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Editorial

La investigacion educativa a través del espejo

La situacion actual de la pandemia nos lleva a considerar las utopias mds an-
heladas en nuestro imaginario social, asi como a enmudecer e intentar reini-
ciar el pensamiento ante las distopias mas temidas y rechazadas; ambas en su
relacion con la construccion de presente-futuro, la fuerza de la imaginacion, la
resistencia y la resiliencia. Las generaciones vivas en este 2020 no habiamos pa-
sado por una experiencia de este tipo, si bien terribles pandemias han azotado a
la humanidad en otros momentos y etapas de su devenir historico. Quizé la més
importante ha sido la devastadora colonizacion microbiana ocurrida durante la
conquista del nuevo mundo; sin embargo ésta, a pesar de su dimension masiva 'y
aniquilante en la poblacién indigena, no tuvo un cardcter global y tan articulado
con otros procesos convergentes que podrian producir, por sinergia, impactos
aun mayores. Es lo global lo dislocador de la crisis actual.

El mundo que viviamos se ha convertido en otro. Estudiosos, especialistas
y gente comun lo afirma. Exponentes de los mds diversos grupos, sectores y po-
blaciones lo plantean como interrogante: ;el mundo en que viviamos se ha con-
vertido en otro?' Todos los dias nos percatamos de que es ya de una duracion
prologada e incierta, el proceso iniciado de forma casi abrupta con el "quédate en
casa y la consecuente paralizacion de las actividades presenciales en los terrenos
educativo, cultural, familiar y recreativo, asi como los viajes de distinta indole y,
de manera nodal, una gran parte de las actividades en el sector productivo. En
Meéxico y en distintas partes del mundo-mundos se ha iniciado el regreso a la
nueva normalidad. Necesitamos estar alertas, atentos, comprometidos y activos
para que ésta, como dijera Puiggros (2020), “no signifique la normalizacion de la
desigualdad”. Muy rapidamente hemos tenido que aprender a reconvertir lo que
hacemos en las distintas esferas de nuestras vidas cotidianas, lo cual ha sido muy
dificil, en particular para quienes viven o sobreviven el dia a dfa.

Estamos advirtiendo también que el problema no es sélo la pandemia, aunque
de suyo ésta ya es bastante grave por el deterioro progresivo de los sistemas de salud
publica. Esta crisis sanitaria se inscribe en una crisis estructural generalizada (CGE)
que se ha venido incubando con mayor énfasis durante los tltimos cincuenta anos

1 Enambos sentidos se encuentran reflexiones importantes en Casanova, 2020 y Dos Santos, 2020.
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en el “sistema-mundo’, para usar la conocida expresion de Wallerstein (2005), y ala
cual nos hemos referido desde hace varias décadas como “ceg”.

La actual situacion nos ha revelado algo que ya sabfamos: la crisis del sistema
econdmico, tan preocupante hoy en dia, no es un epifenomeno de la pandemia,
sino causa de ésta y de su cada vez mayor visibilidad. Pareciera que vemos la
realidad a través de un espejo. Vemos lo que hemos hecho y continuamos hacién-
dolo mal en lo econémico, en lo social, en lo ambiental... en un bucle intermina-
ble. Necesitamos replantearnos esa trayectoria colonizadora y de dominio de la
gente, del ambiente, de las especies, de la naturaleza.

Al menos cuatro cuestiones cruciales concurren en el actual estado de cosas
por tener su limite en la supervivencia y existencia misma de la especie humana
y de otras especies de la tierra: a) la crisis ambiental con su terrorifica expresion
como cambio climatico, el cual no acaba de asumirse como un peligroso riesgo
planetario; b) la cuestion nuclear, amenaza siempre latente; c) la creciente des-
igualdad, la cual ha llevado a invisibilizar a la mayor parte de la humanidad y,
por tanto, a ignorar los graves problemas que trae consigo dicha desigualdad;
y ¢) la irrupcion-dislocacion tecnoldgica, que en sus mds eufemisticos anhelos,
propositos y avances considera la posibilidad de humanos amortales (no inmor-
tales), asi como el avance irrestricto de la inteligencia artificial, dejando de lado
la ausencia de conocimiento sobre la relacion entre el funcionamiento del cere-
broy de la mente, y la conciencia humana.

En estos tiempos de pandemia la irrupcion tecnoldgica ha sido el point de
capiton anudador de estas cuestiones cruciales, asi como de la crisis econdmi-
ca mundial y el asombro ante un planeta trastocado, danado, herido de modo
inexorable, aunque atin no sea percibido el cardcter y magnitud de tal determi-
nacion o sobredeterminacion.

La irrupcion tecnoldgica nos enfrenta, entre otros, al caracter constitutivo
dela Internet de los sujetos sociales del siglo XXI. Se ha hecho evidente que, para
quienes no tienen acceso a la red son inaccesibles las alternativas pedagdgicas,
educativas y didacticas planteadas por sistemas y agentes educativos. Sin em-
bargo, es importante reconocer que se ha realizado investigacion educativa y
se continuara con esta tarea para documentar el compromiso y la imaginacion
creativa de miles de maestras y maestros en América Latina —principalmente
en el nivel de educacion basica, aunque no sélo en éste—, que han hecho suyo
el problema para sostener el vinculo y la labor educativa y pedagdgica con el
empleo de las mds increibles conformaciones pedagdgicas y didacticas en sus
practicas docentes en plena pandemia.

La educacion, la pedagogia y la investigacion educativa tendran que hacer se-
rios replanteamientos para poder reportar lo acontecido en esta contingencia, ver
mejor las consecuencias presentes —muchas de ellas atin inadvertidas— y antici-
par las futuras, hasta donde sea posible. Nos referimos a una investigacion rigurosa
y seria, y a un imaginario social atento, a fin de recuperar las medidas formuladas
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construidas y contribuir en la construccién de acciones efectivas y comprometidas
acerca de las permutaciones y los cambios en el incierto estado de cosas.

Los resultados de la investigacion educativa —como los resultados de la in-
vestigacion en cualquier drea 0 campo— requieren de constantes esfuerzos, ex-
posicion de resultados, interlocucion, discusion y andlisis, y a ello responden los
trabajos presentados en el numero 169 de Perfiles Educativos.

El impacto de la realidad en los anteojos de nuestra mirada acorde con las
condiciones actuales, esto es, la investigacion a través del espejo exige y permite
a los lectores nuevas, complejas y distintas lecturas de los resultados de investi-
gacion aplicada y empirica, de los nuevos constructos tedricos, de las reflexiones
y los analisis contenidos en estos articulos, mds alld y a partir del momento y las
condiciones en que fueron escritos.

En Claves, se cuenta en este numero con ocho articulos relativos a investi-
gaciones con referentes empiricos de casos sobre estudiantes (educacion media
superior licenciatura) y docentes. Las teméticas abordadas son acerca de argu-
mentacion docente, habilidades del pensamiento critico, medicion de la motiva-
cion y de estrategias de aprendizaje (cognitivas, metacognitivas y de contexto),
matematica educativa (conceptualizacion y problematizacion de perimetro y
areas de poligonos), contexto y evolucion de los resultados de la prueba ENLACE
en México, desarrollo de capacidades directivas y practicas de liderazgo, analisis
de discurso socio-comunicativo de informes de estudiantes, y evaluacion de la
ensenanza por competencias. Por un lado, representan aportes significativos en
las dreas y tematicas de interés de los autores y autoras y, por el otro, muestran la
intensa interlocucion entre investigadores de México, Chile y Paraguay. Es im-
portante destacar el trabajo en coautoria entre académicos de Chile y Canada.

En Horizontes tenemos en este niimero dos piezas nodales en los campos de
la evaluacion y del curriculo: el articulo “Rasgos distintivos de las evaluaciones
formativas para el desempeno docente”, de Lucero Ramos Martinez y Mario
Rueda Beltran, aborda la compleja cuestion de la evaluacion formativa e inte-
gral de docentes a partir de paradigmas de evaluacion, literatura especializada
y el analisis de la experiencia de evaluacion de maestros realizada por el extinto
Instituto Nacional de Investigacion Educativa (INEE) en México, a partir de la
reforma educativa de 2013. Los autores dedican su trabajo tanto a quienes estan
a cargo de este tipo de tareas como a quienes inician su labor en ellas.

Por su parte, Diaz-Barriga presenta un excelente analisis del plano estructu-
ral-formal del curriculo y las innovaciones curriculares en los tltimos 30 anos.
El autor entreteje elementos histéricos y actuales de la estructura curricular por
asignaturas —la opcion que rige en la mayoria de los casos—, en contraste con
el curriculo integrador de la década de los anos setenta del siglo pasado y los
sistemas modulares. El articulo documenta con fuentes relevantes la temdtica
que aborda, y presenta un riguroso e interesante analisis sobre la investigacion
de innovaciones curriculares.
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Esperamos que este nimero aporte lecturas que permitan a los especialistas
integrarlas en los debates y en la articulacién de conocimientos de las distintas
tematicas y los campos abordados, asi como enriquezca la vision y el conoci-
miento de estudiosos, investigadores e interesados.

Desde el esfuerzo de comprension y ponderacion de las condiciones actua-
les y el compromiso cientifico, académico y social de Perfiles Educativos, en este
dificil momento de la pandemia en la Ciudad de México, en el pais, en América
Latina y en el mundo-mundos, #la UNAM no se detiene.

Alicia de Alba
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Evaluacion de la competencia de aprendizaje
autorregulado en funcién del nivel educativo y el
género de alumnado de carreras administrativas

CECILIA VELASCO ANGULO* | OLGA CARDENOSO RAMIREZ**

En este estudio se investigaron las diferencias existentes en la competen- ~ Palabras clave
cia de aprendizaje autorregulado de estudiantes universitarios en funcién

del grado (20, 5°, 7° y 9° semestre) y del género. Participaron 251 estudiantes ~ Aprendizaje
ecuatorianos pertenecientes a cuatro titulaciones de carreras adminis- autorregulado
trativas quienes completaron el MSLQ (Motivated Strategies for Learning ~ MSLQ

Questionnaire) junto con otros datos académicos. Los resultados mues-
tran que el alumnado disminuye su motivacion extrinseca a medida que
avanza en la carrera; la valoracion de las tareas académicas se reduce entre

Género

Niveles educativos

el 20y el 5° semestre; y la habilidad para gestionar de manera eficaz el tiem-  Carreras administrativas
poy el espacio de estudio aumenta entre el 7° y el 9° semestre. Respecto del

género, las mujeres obtuvieron puntuaciones mas altas que los hombres en

el uso de estrategias de repaso, la organizacion significativa de la materia,

el manejo eficaz del tiempo y el ambiente de trabajo, de cara a lograr sus

metas académicas.

This study investigated differences in self-regulated learning skills of uni-  Keywords

versity student based on grade (2nd, 5th, 7th, and 9th semester) and gen-

der. Two hundred and fifty-one (251) Ecuadorian students enrolled in four — Self-regulated learning
administrative degree programs completed the MSLQ (Motivated Strategies (S

for Learning Questionnaire), in addition to providing other academic infor-
mation. The results showed that students extrinsic motivation falls as they
advance in their degree program; valuation of academic tasks drops between

Gender

Educational levels

the 2nd and 5th semesters; and the ability to effectively manage study time — Adminisirative degree
and space increases between the 7th and 9th semesters. As regards gender, ~ programs

women scored higher than men in use of review strategies, meaningful orga-

nization of subject, and effective management of time and the work environ-

ment, in working to achieve academic goals.
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INTRODUCCION

En Ecuador, las universidades han realizado
transformaciones significativas en sus proce-
sos de evaluacion y acreditacion institucional
alo largo dela ultima década. Las reformas en
la Carta Constitucional y en la Ley Orgdnica
de Educacion Superior (LOES) han pretendido
reducir los niveles de desercion estudiantil y
mejorar la calidad académica, al incidir en la
necesidad de formar profesionales responsa-
bles, autorregulados y eficaces que atiendan las
necesidades de la sociedad y el conocimiento.

Se pretende formar profesionales capaces,
tanto de integrar significativamente sus conoci-
mientos, saberes y competencias, como de con-
jugar teoria y practica de una manera critica,
no s6lo durante su periodo de formacién, sino
también a lo largo de su vida laboral (Fernan-
dez, 2006; Garcia, 2012; Villarddn et al., 2013).

Para lograr este perfil es necesario impul-
sar una actitud activa, interactiva y colabora-
tiva en el estudiantado (Diaz et al., 2017) que
promueva sus habilidades cognoscitivas, me-
tacognitivas, motivacionales y conductuales
(Berridi y Martinez, 2017; Campanario, 2000).
En este marco de formacion cobra una im-
portancia clave el desarrollo de un aprendiza-
je autorregulado eficaz.

Aprendizaje autorregulado

Se denomina aprendizaje autorregulado al
proceso activo, multidimensional y construc-
tivo a través del cual los/as estudiantes planifi-
can, monitorizan y controlan sus pensamien-
tos, sentimientos y conductas para conseguir
el logro de sus metas de aprendizaje (Pintrich,
2004; Shunk y Ertmer, 2005; Zimmerman y
Schunk, 2011). El aprendizaje autorregulado
supone, por lo tanto, una forma de ejercer au-
tonomia por parte del estudiantado porque
implica una actitud activa para la adquisicion
de conocimientos y una puesta en practica
de habilidades que le permitan alcanzar sus
objetivos (Hamui, 2014). Por este motivo, los
procesos formativos ligados al aprendizaje

autorregulado deben contribuir al desarrollo
del autocontrol, la toma de decisiones y la re-
programacion de acciones, de cara al logro de
metas académicas (Monereo, 2001).

Sudrez y Ferndndez (2016), incluso, con-
sideran al aprendizaje autorregulado como
un tipo de aprendizaje experto, ya que el es-
tudiantado eficaz gestiona de forma activa y
consciente su cognicion, conducta, afecto y
motivacion para alcanzar sus objetivos.

Partiendo del modelo trifasico de Zim-
merman (Sanz, 2010), se considera que esta
competencia compleja se ejecuta en tres fases:
la planificacion (antes de la actividad), la ejecu-
cién o monitorizacion (durante la actividad)
y la evaluacion (después de la actividad). Gar-
cfa (2012), por su parte, incluye otros procesos
en este modelo: la formulacion de objetivos
concretos y una conversion de éstos en la pla-
nificacion de acciones de aprendizaje (fase de
anticipacion o preparacion), la ejecucion y la
autobservacion de la conducta destinada a la
consecucion de esos objetivos (fase de ejecu-
cion), y la autoevaluacion de la actuacion, es
decir, la comprobacion de en qué medida se
han conseguido los objetivos propuestos (fase
de autorreflexion). Esta ultima fase constituiria
los cimientos o punto de partida de una nueva
fase de preparacion.

Componentes del aprendizaje
autorregulado: motivacion

y estrategias de aprendizaje

Elaprendizaje autorregulado incluye dos gran-
des componentes: uno relacionado con la mo-
tivacion, que comprende los objetivos y metas
del aprendizaje, las dificultades percibidas, las
creencias sobre las propias capacidades de efi-
cacia y aprendizaje y la ansiedad ante los exd-
menes; y otro referido a las estrategias de apren-
dizaje que se ponen en préctica para lograr los
objetivos, desde estrategias de organizacion de
la materia hasta la busqueda de las soluciones
mds convenientes para arreglar los problemas
que surgen (Herczeg y Lapegna, 2010).
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La motivaciéon es uno de los elementos
esenciales para poder entender los procesos
de autorregulacion y estd directamente rela-
cionada con la manera de pensar y actuar de
cada individuo; su orientacion dependera del
nivel y tipo de compromiso que tenga para
alcanzar las metas. Existen dos tipos de orien-
taciones: hacia metas intrinsecas, cuyo interés
esta centrado en alcanzar resultados perso-
nalmente significativos y duraderos; y hacia
metas extrinsecas, dirigida principalmente
a la solucion de problemas de corto alcance
e inmediatos, como es el caso de aprobar un
examen, obtener buenas calificaciones o apro-
bar el semestre (Granados y Gallego, 2016).

Desde el punto de vista cognitivo, la mo-
tivacion fija el nivel de importancia que le da
el estudiantado a la informacién para monito-
rearla y controlarla hasta alcanzar el proposito
(Monereo, 2007; Whitebread y Basilio, 2012;
Zimmerman et al., 2005). Es mas, segtin Gibelli
(2014), el tipo de motivacion que un/a estudian-
te posee no solo constituye un elemento esen-
cial dela autorregulacion, sino que se relaciona
con componentes cognitivos (ej. estrategias de
transformacion y organizacion de la informa-
cion), metacognitivos (ej. planificar y controlar
el logro de las metas), motivacionales (ej. con-
trolar las emociones y adaptarlas a las necesi-
dades, evitando distracciones que pongan en
riesgo el objetivo) y conductuales (ej. dedicar
tiempo y esfuerzo a la tarea estipulada).

Estos datos indican la estrecha relacion
que existe entre los dos componentes del
aprendizaje autorregulado, es decir, entre la
motivacion y las estrategias de aprendizaje. El
alumnado que autorregula su aprendizaje, de
hecho, se caracteriza por una mejor monitori-
zacion de su comportamiento en relaciéon con
sus objetivos, y por una mayor reflexion sobre
los avances que se van produciendo (Rosario
et al.,2005). Es capaz incluso de autogestionar-
se para ser mds activo en la escucha al profeso-
rado (para aclarar dudas), participar mas en el
aula, y experimentar y aprender por descubri-
miento de manera constructiva y significativa

con la finalidad de mantener su actitud proac-
tiva (Soto et al., 2012).

El estudiantado autorregulado valora lo
que aprende, y lo demuestra por su compren-
sion del significado de lo aprendido y también
por la apreciacion de su pertinencia, relevan-
ciay utilidad para la sociedad y su futura vida
profesional. De hecho, cuando el alumnado
se autorregula y la motivacion es adecuada,
los resultados del aprendizaje se incrementan
(Tirado et al., 2013).

Evolucién del aprendizaje autorregulado
y diferencias de género

Se han llevado a cabo diversas investigaciones
con el objetivo de conocer las caracteristicas
autorregulatorias de estudiantes universita-
rios en diferentes cursos y carreras, pero son
escasas las que comparan o analizan la evolu-
cién de esta competencia a lo largo del proceso
formativo. Este tipo de estudios, aunque mds
costosos desde el punto de vista del diseno y
la obtencion de la muestra, son los que per-
miten valorar si el estudiantado mejora o no,
y en qué aspectos, a lo largo de su estancia en
la universidad.

Si partimos de la concepcion de la autorre-
gulaciéon como la capacidad aprendida de la
persona para dirigir su propia conducta, po-
demos suponer que ésta deberia desarrollarse
progresivamente a medida que el alumnado
avanza y participa en diferentes situaciones
educativas y de interaccion social a lo largo de
la carrera (Vived, 2011).

Es mis, lo logico serfa que el alumnado
fuera mejorando progresivamente su compe-
tencia para autorregular su aprendizaje y acti-
vidad de estudio desde que empieza hasta que
finaliza sus estudios universitarios, dotando-
se progresivamente de cada vez mas habilida-
des para aprender de manera significativa y
eficaz (Nunez et al., 2006).

Granados y Gallego (2016), por ejemplo,
aplicaron el cuestionario MSLQ a estudiantes
universitarios colombianos y encontraron
que el aprendizaje autorregulado eficaz estaba
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vinculado con la orientacién a metas intrin-
secas y la implementacion de estrategias de
aprendizaje de elaboracion y autorregulacion.

Lograr que el aprendizaje asi enfocado sea
realmente constructivo y significativo estd
muy relacionado con las expectativas de au-
toeficacia que tenga el propio alumno/a para
alcanzar sus metas (Panadero y Alonso, 2014;
Soto et al, 2012). Zimmerman et al. (2005) ha-
cen hincapié en la importancia de estas ex-
pectativas de autoeficacia, ya que, al investigar
sobre los constructos de autorregulacion, au-
toeficacia y eficacia autorreguladora, encon-
traron que el estudiantado que confia en sus
capacidades estd mds motivado para alcanzar
sus metas. Esto debido a que, al creer en sus
capacidades, se formula metas mds claras,
autosupervisa sus estrategias, se autoevalta y
modifica su conducta orientado a hacer frente
alos cambios y las dificultades.

Aunque son escasas, algunas investigacio-
nes han analizado la evolucion de la compe-
tencia de aprendizaje autorregulado a lo largo
de la carrera (Munoz, 2012; Ramirez, 2016),
mientras que otras han explorado las diferen-
cias que existen en el alumnado segtin su nivel
académico (Diaz et al., 2017). Junto a ellas, hay
investigaciones sobre las diferencias en auto-
rregulacion segun el tipo de titulacion (Dau-
ra, 2013; Granados y Gallego, 2016; Nunez et
al., 2006; Rinaudo et al,, 2003; Ventura et al.,
2017), y también estudios que relacionan estas
diferencias con el género para un andlisis mas
completo del proceso autorregulatorio (Cere-
zoy Casanova, 2004; Furlan et al., 2008; Nunez
et al., 2006; Sudrez et al., 2004).

El género, de hecho, puede ser determi-
nante en el uso de ciertas estrategias moti-
vacionales y de aprendizaje, aunque todavia
no se puede precisar qué aspectos estimulan
al estudiantado (mujeres y/o hombres) para
alcanzar sus objetivos y hacer frente a las di-
ficultades para el logro de sus metas (Munoz,
2012; Sudrez et al., 2004).

En la mayoria de las investigaciones so-
bre aprendizaje autorregulado, las mujeres

obtienen puntuaciones mayores que sus com-
paneros en varias subescalas, tanto en la sec-
cién de motivacion como en la de estrategias
de aprendizaje (Munoz, 2012; Ramirez, 2016;
Suarez et al., 2004).

En una investigacion con estudiantado
chileno (Munoz, 2012), las diferencias a favor
de las mujeres se manifestaron en las subes-
calas de orientacion hacia metas intrinsecas,
orientacion hacia metas extrinsecas, valo-
racion de la tarea, creencias de autoeficacia,
control del aprendizaje, elaboracion, orga-
nizacion y ansiedad ante los exdmenes. En
la misma linea de resultados, en una inves-
tigacion aplicada a estudiantes europeos del
drea de la salud, Navea (2015) encontro que las
mujeres presentaban mas ansiedad ante los
examenes y mayor puntuacion en valor de la
tarea, organizacion, aprendizaje con pares,
busqueda de ayuda y regulacion del tiempo y
esfuerzo necesarios para lograr sus metas.

En una investigacion con estudiantado
universitario de Magisterio, Sudrez et al. (2004)
también encontraron que las mujeres ponian
en practica mas estrategias de aprendizaje
en relacion con los hombres, ya que son mds
organizadas al momento de llevar a cabo sus
estudios, repasan mas y regulan su tiempo y
entorno de trabajo con mas eficacia. Y en el es-
tudio de Ramirez (2016) con estudiantes uni-
versitarios mexicanos fueron también las mu-
jeres quienes obtuvieron puntuaciones mas
elevadas que los hombres en todas las subesca-
las motivacionales y de estrategias de aprendi-
zaje, con una unica excepcion en la estrategia
relacionada con el pensamiento critico. En re-
sumen, las alumnas mostraron un mejor uso
de las estrategias cognitivas, metacognitivas y
de control del contexto de aprendizaje.

A pesar de estos mejores resultados a fa-
vor de las mujeres, en algunas investigaciones
también aparecen algunos datos a favor de los
hombres en subescalas como aprendizaje en-
tre iguales (Munoz, 2012), pensamiento critico
(Ramirez, 2016) y motivacion extrinseca (Na-
vea, 2015). En este sentido es relevante el estudio
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de Torrano y Soria (2016) con estudiantes de
secundaria de Pamplona, ya que ellos obtuvie-
ron puntuaciones mayores que las mujeres en
creencias de autoeficacia, repeticion y organi-
zacion para realizar las tareas académicas.

En linea con la revision anterior, quere-
mos resaltar el interés que puede tener un
estudio sobre la competencia de aprendizaje
autorregulado en funcion del género y el nivel
educativo en un contexto como el de Ecuador.
En primer lugar, porque hay poca produccion
investigativa sobre el tema hasta el momen-
to y estudios como éste podrian suponer un
empuje a la investigacion en esta drea. En se-
gundo lugar, porque los resultados obtenidos
podrian contribuir al diseno, aplicacion y
evaluacion de programasy practicas en el aula
que sean realmente eficaces para aprender a
aprender de forma auténoma.

Para ello, es conveniente empezar por co-
nocer la situacion real de partida del alum-
nado ecuatoriano, sus procesos de cambio
a medida que avanzan los niveles en la ca-
rrera, y también las diferencias que pueden
estar asociadas al género. En este senti-

do, la investigacion propone dos objetivos:
1) analizar las estrategias motivacionales y
de aprendizaje propias del estudiantado de la
Pontificia Universidad Catélica del Ecuador
Sede Esmeraldas (PUCESE)! de las carreras ad-
ministrativas en los niveles inicial, medio y fi-
nal; y 2) explorar las diferencias en funcion del
género. De esta manera se podrd obtener un
perfil del alumnado de ciencias administrati-
vas que permita elaborar programas adapta-
dos a sus necesidades.

METODOLOGIA

La carrera de Administracion de Empresas de
la Pontifica Universidad Catolica del Ecuador,
sede Esmeraldas (PUCESE), agrupa cuatro titu-
laciones en las que se consideré como sujeto
de estudio al alumnado de inicio, medio y fi-
nal de la carrera, es decir, de segundo, quinto,
séptimo y noveno semestres, como se detalla
en la Tabla 1. En la investigacion participaron
251 estudiantes de nacionalidad ecuatorianaen
edades entre 18 y 44 anos, de los cuales 153 son
de género femenino y 98 de género masculino.

Tabla 1. Numero de estudiantes por carrera y nivel de estudio

2° semestre 5° semestre 7° semestre 9° semestre Total
Contabilidad 17 1 17 28 73
Administracion 14 13 19 13 59
Comercio 16 14 25 7 62
exterior
Sistemas 27 12 10 8 57
Total 74 50 71 56 251

Fuente: elaboracion propia.

Instrumento

El Motivated Strategies of Learning Ques-
tionnaire (MSLQ) (Munoz, 2012) es un instru-
mento de autoinforme diseiado para evaluar
las orientaciones motivacionales y el uso
de diferentes estrategias de aprendizaje del
alumnado universitario en una materia/cur-

so (Pintrich et al, 1991). Consta de 81 items
divididos en dos secciones: una dedicada a
la motivacion y otra referente al aprendizaje.
La seccién de motivacion estd formada por
31 ftems que evaltian la orientacion a objetivos
intrinsecos del alumnado (el grado en el que
el/la estudiante percibe que participa en una

1 Ver: Pontificia Universidad Catdlica del Ecuador Sede Esmeraldas (PUCESE), en: http://www.pucese.edu.ec (con-

sulta: 8 de octubre de 2016).
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tarea académica por razones como curiosi-
dad, dominio de la materia, el hecho de que
suponga un reto: 4 ftems, a=.55); orientacion
a objetivos extrinsecos (el grado en el que
el/la estudiante percibe que toma parte en una
tarea por razones como las notas, posibles re-
compensas, la evaluacion por parte de otros/as
o la competencia: 4 items, a=.61); valor con-
cedido a la tarea (qué tan importante o util es
la tarea para el/la estudiante: 6 items, o=.80);
control de creencias de aprendizaje (el/la estu-
diante cree que sus esfuerzos por aprender le
traerdn buenos resultados: 4 items, a=.54); au-
toeficacia para el aprendizaje y el desempeno
(expectativas de éxito y autoeficacia: 7 items,
o=.79); ansiedad de test (preocupacion y ansie-
dad por el desempeno: 5 items, a=.63).

La seccion de estrategias de aprendizaje
consta de 50 items que evaluan el uso de estra-
tegias de repeticion (recitar o nombrar puntos
en una tarea simple: 3 items, a=.57); elabora-
cién (estrategias como parafrasear, resumir,
contrastar informacion, tomar notas: 6 items,
a=.73); organizacion (agrupacion, subrayado
y seleccion de la idea principal en fragmentos
delectura: 4 items, o=.58); pensamiento critico
(aplicar conocimiento previo a nuevas situa-
ciones o hacer evaluaciones criticas: 5 items,
a=73); regulacion metacognitiva (concien-
cia, conocimiento y control de la cognicion:
12 items, a=.63); tiempo de estudio y entorno
(gestionar y regular el tiempo y el entorno/es-
pacio: 8 items, a=.55); regulacion del esfuerzo
(control del esfuerzo y atencion frente a dis-
tracciones o una tarea poco interesante/abu-
rrida: 4 ftems, a=43); aprendizaje entre iguales
(colaboracion entre iguales: 3 items, a=49) y
busqueda de ayuda (gestion de la ayuda de
otros/as: 4 ftems, a=.45). Las respuestas fueron
obtenidas en una escala Likert de 7 puntos
donde 1 correspondia a “totalmente en des-
acuerdo” y 7 a “totalmente de acuerdo”. Las
puntuaciones de los items negativos fueron
revertidas para que las puntuaciones mds al-
tas reflejaran una mayor orientacion positiva
y un uso mas efectivo de las estrategias de

aprendizaje. Las alphas obtenidas fueron si-
milares a las de la version original (Pintrich
et al., 1991), aunque ligeramente inferiores en
algunas de las subescalas.

Procedimiento

Antes de ser aplicado al estudiantado en las
aulas de clases durante su jornada académica,
el instrumento de aprendizaje autorregulado
MSLQ fue aprobado por el Comité de Etica de
la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko
Unibertsitatea (UPV-EHU) como parte de un
trabajo de investigacion mas amplio titulado
“Aprendizaje autorregulado, afrontamiento,
resolucion de problemas universitarios y ren-
dimiento académico de estudiantes de cien-
cias administrativas”

Para ingresar a las aulas, ademas de la au-
torizacion de las autoridades de la institucion
se conto con la supervision del profesorado
responsable de la hora de clases y, a la vez, se
le informo al estudiantado sobre la investiga-
cién que se estaba desarrollando y la finalidad
de llevarla a cabo en la Pontificia Universidad
Catolica del Ecuador, sede Esmeraldas.

Para llevar a cabo la toma de datos, los
alumnos firmaron un consentimiento in-
formado, de manera voluntaria e individual;
posterior a ello contestaron las preguntas que
constaban en un cuadernillo con sus respecti-
vas instrucciones, en un tiempo aproximado
de 45 minutos. Todos los cuadernillos se reti-
raron en cuanto terminaron de responder el
cuestionario para proceder a realizar el andlisis
estadistico y la presentacion de los resultados.

Andlisis estadisticos

El analisis de datos se llevo a cabo con el soft-
ware estadistico IBM SPSS Statistics 24. En pri-
mer lugar se llevo a cabo un analisis univaria-
do, con el objetivo de analizar las diferencias
entre el alumnado en funcion del semestre
(20, 5°, 7° y 9°) en las diferentes subescalas de
motivacion y estrategias de aprendizaje auto-
rregulado incluidas en la evaluacion. A conti-
nuacion se realizaron pruebas post-hoc con el
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objetivo de indagar en las diferencias especi-
ficas entre semestres con el estadistico HSD de
Tukey y T3 de Dunnet, segtin la situacion de
igualdad o no de varianzas, respectivamente.

En segundo lugar, con el objetivo de ana-
lizar las diferencias en funcion del género se
procedio a una comparacion de medias me-
diante la t-Student, y para evaluar el tamafo
del efecto se aplico la d-Cohen.

RESULTADOS

Nivel educativo, motivacion y estrategias
de aprendizaje

Los analisis univariados revelaron efectos
estadisticamente significativos del nivel edu-
cativo en las subescalas de motivacion extrin-
seca (F (3, 244)=7.4; p=0.000), valor de la tarea

(F (3, 232)=4.05; p=0.008), y gestion del tiempo
y ambiente de estudio (F (3, 231)=3.73; p=0.012),
pertenecientes a los componentes de motiva-
cién y estrategias de aprendizaje del aprendi-
zaje autorregulado.

Con respecto al componente de motiva-
cion, los andlisis univariados (pruebas post
hoc) aportaron informacién sobre las dife-
rencias en motivacion extrinseca y valor de la
tarea en funcion del nivel educativo del alum-
nado. Como se puede observar en la Tabla 2, el
alumnado va disminuyendo de manera signi-
ficativa su puntuacion en motivacion extrin-
seca a medida que avanzan los niveles educa-
tivos, en concreto, del 2° (M=25) al 7° semestre
(M=23) y del 7° al 9° (M=22). Por su parte, el va-
lor de la tarea disminuye del 2° (M=36.52) al 5°
(M=33.45) semestre.

Tabla 2. ANOVA nivel educativo y motivacion

Pruebas post hoc. Comparaciones multiples de motivacion por subescala

Nivel Nivel de Media Desviacion F Sig.
relacién tipica
MEXTRIN T3 de 2 5 24,0000 348173 7044 242
Dunnett 7 23.2394 351919 002
9 22,6071 3.85500 000
5 2 25.1831 2.64742 242
7 23.2394 3.51919 804
9 22,6071 3.85500 277
7 2 25.1831 2.64742 002
5 24.0000 348173 804
9 22,6071 3.85500 916
9 2 25.1831 2.64742 000
5 24.0000 348173 277
7 232394 351919 916
VTAREA HSD de 2 5 334565 571433 4059 004
Tukey 7 355970 436258 649
9 355283 428146 643
5 2 36.5286 448741 004
7 355970 436258 081
9 355283 428146 126
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Tabla 2. ANOVA nivel educativo y motivacion

(continuacion)

Pruebas post hoc. Comparaciones multiples de motivacion por subescala

Nivel Nivel de Media Desviaciéon F Sig.
relacion tipica
VTAREA HSD de 7 2 36.5286 448741 649
Tukey 5 334565 571433 081
9 35.5283 4.28146 1.000
9 2 36.5286 448741 643
5 33.4565 571433 126
7 35.5970 4.36258 1.000

* La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.

Nota: MEXTRIN=motivacion extrinseca; VTAREA=valor de la tarea.

Fuente: elaboracién propia.

Con respecto al componente de estrate-
gias de aprendizaje, los analisis univariados
(pruebas post hoc) aportaron datos mds espe-
cificos sobre la mejoria en la subescala referida

a la organizacion del tiempo y el entorno en-
tre los grupos del 7° (M=36.47) y el 9° semestre
(M=40.10). La Tabla 3 refleja detalladamente
estos resultados.

Tabla 3. ANOVA nivel educativo y estrategia de aprendizaje

Pruebas post hoc. Comparaciones multiples de estrategias de aprendizaje por subescala

Nivel  Nivel de relacion ~ Media SD F Sig.

TIEM- HSD de 2 5 37.2917 6.21240 3733 410
POAMB Tukey 7 364706 6.68808 075
9 40.1000 6.28653 .896

5 2 39.2319 7.17460 410

7 36.4706 6.68808 914

9 40.1000 6.28653 16l

7 2 39.2319 7.17460 075

5 37.2917 6.21240 914

9 40.1000 6.28653 .020

9 2 39.2319 7.17460 .896

5 37.2917 6.21240 161

7 36.4706 6.68808 020

* La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.

Nota: TIEMPOAMB= tiempo de estudio y ambiente de trabajo.

Fuente: elaboracion propia.

Género, motivacion

y estrategias de aprendizaje
Conlafinalidad de hallar posiblesdiferenciasen
relacion con el género y el aprendizaje autorre-
gulado, se efectud un andlisis de las subescalas

de motivacion y estrategias de aprendizaje apli-
cando la ¢ de Student (Tablas 4y 5).

Como se puede observar en la Tabla 4, con
respecto a las subescalas incluidas en la di-
mension de motivacion, la prueba t-Student
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revel6 que no existen diferencias significa-  puntuaciéon de las mujeres en las subescalas
tivas entre hombres y mujeres, aunque si se  de valor de la tarea, creencias de autoeficacia
puede observar una tendencia a una mayor  yansiedad ante los exdmenes.

Tabla 4. Género y motivacidon

Prueba de muestras independientes

Género N Media Desviacién tip. F t Sig. (bilateral)

MINTRIN masculino 94 22.5106 3.34646 477 -.295 768
femenino 148 22,6351 3.10617

MEXTRIN masculino 97 23.9072 3.21482 1.546 364 716
femenino 151 23.7417 3.66508

VTAREA masculino 93 34.9892 5.26162 828  -1175 241
femenino 143 35.7343 4.40542

CCONTROL  masculino 97 217113 3.63994 012 128 898
femenino 149 21.6510 3.60166

CAUTOEF masculino 91 45.3516 546783 172 -1.008 315
femenino 147 46.0952 5.57309

ANSIEDAD  masculino 95 22.6105 6.09551 272 —661 509
femenino 148 23.1351 5.99506

Nota: MINTRIN=motivaciéon intrinseca; MEXTRIN=motivaciéon extrinseca; VTAREA=valor de la tarea;
CCONTROL=creencias de control; CAUTOEF=creencias de autoeficacia; ANSIEDAD=ansiedad ante los exdmenes.
Fuente: elaboracién propia.

En cuanto a las subescalas incluidas en la subescala de organizacion (H=18.50 y M=20.69;
dimension de estrategias de aprendizaje (Ta-  d=0.50); casi moderado en la subescala de
bla 5), los resultados de la prueba t-Student  regulacion del tiempo-entorno de aprendi-
mostraron puntuaciones mds elevadas a fa-  zaje (H=36.32 y M=39.44; d=0.47) y pequefo
vor de las estudiantes frente a sus companie-  en la subescala de repaso (H=15.23 y M=16.35;
ros con un tamano del efecto moderadoenla  d=0.34).

Tabla 5. Género y estrategias de aprendizaje

Prueba de muestras independientes

Género N Media Desviacion tip. F t Sig. (bilateral)

ELABORA masculino 97 29.2474 548109 011 -1.682 094
femenino 151 30.4768 5.70478

ORGAN masculino 97 18.5052 4.39963 678 3932 .000
femenino 152 20.6974 421922

PCRITICO masculino 96 25.1667 4.84858 966 634 527
femenino 150 24.7467 5.20994

METACOGN  masculino 97 58.2062 6.91306 7903  -1.078 282
femenino 148 59.3041 8.98348

1 6 Perfiles Educativos | vol. XLII, niim. 169, 2020 | IISUE-UNAM | DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2020.169.58687
C. Velasco y O. Cardefioso | Evaluacion de la competencia de aprendizaje autorregulado en funcién del nivel educativo. ..


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.58687

Tabla 5. Género y estrategias de aprendizaje

(continuacion)

Prueba de muestras independientes

Género N Media Desviacion tip. F t Sig. (bilateral)

TIEMPOAMB  masculino 92 36.3261 6.08928 4479 3522 001
femenino 143 39.4406 6.93392

ESFUERZO  masculino 98 19.1939 3.58881 285  —1.791 074
femenino 150 20.1400 4.34893

APRENIGUAL masculino 97 14.4330 3.28160 2.645 278 781
femenino 151 14.3046 3.70404

AYUDA masculino 97 19.4742 373076 778 -901 368
femenino 152 19.9211 3.86790

REPASO masculino 96 15.2396 3.27589 045 -2.655 008
femenino 149 16.3557 3.17097

Nota: ELABORA=elaboracion, ORGAN=organizacién; PCRITICO=pensamiento critico; ME I‘.\(ﬁ()(}N:aut()rregulaci('m
metacognitiva; TIEMPOAMB=tiempo y ambiente de estudio; ESFUERZO=esfuerzo; APRENIGUAL=aprendizaje
entre iguales; AYUDA=btisqueda de ayuda; REPASO=repaso.

Fuente: elaboracion propia.
Discusion

Los objetivos del presente estudio son: anali-
zar las estrategias motivacionales y de apren-
dizaje propias del estudiantado de la PUCESE
de las carreras administrativas en los diferen-
tes niveles de estudio, y explorar las posibles
diferencias en funcion del género.

Con respecto al primer objetivo, los resul-
tados mostraron que, a medida que avanza
la carrera, baja la motivacién extrinseca del
estudiantado. Estos resultados coinciden con
los obtenidos en otras investigaciones, como
la aplicada a estudiantes chilenos por Munoz
(2012) y mexicanos por Ramirez (2016). Ade-
mds, es probable que, al reducir la motivacion
extrinseca, el alumnado ya no pretenda al-
canzar solamente compromisos de corto al-
cance, como sacar buenas notas o quedar bien
ante familiares y companeros/as (Granados y
Gallego, 2016), sino mds bien un aprendizaje
significativo y duradero (Tirado et al., 2013).

Asimismo, se encontraron diferencias en
lo que respecta a la valoracion de la tarea. Los
niveles bajan del segundo al quinto semestres
de manera significativa, aunque luego vuelven
a subir (aunque no de manera estadisticamente

significativa) del séptimo al noveno. Estos resul-
tados coinciden con los encontrados en multi-
ples investigaciones (Granados y Gallego, 2016;
Munoz, 2012; Ramirez, 2016) con respecto a las
fluctuaciones que el alumnado manifiesta con
respecto a la autopercepcion de las tareas que
gjecuta.

Finalmente, los resultados mostraron di-
ferencias en el aprovechamiento del tiempo
y el ambiente de estudio, sobre todo entre el
séptimo y el noveno semestre, lo que guarda
relacion con los resultados de Ramirez (2016) y
los constructos que mencionan Zimmerman
et al. (2005), quienes afirman que el estudian-
tado que confia en sus capacidades estd mds
motivado para alcanzar sus metas y para eso
se autosupervisa, autoevalta y responde a los
cambios para alcanzar el éxito académico.

Solamente aparecieron diferencias signifi-
cativas entre los niveles educativos en 3 de las
15 subescalas del MSLQ, lo cual parece indicar
que no hay tantos cambios entre cursos como
los supuestamente previsibles relacionados
con una mejora progresiva en la motivacion y
las estrategias de aprendizaje del alumnado a
lo largo de la carrera. Estos datos conducen a
plantearnos la efectividad real de los planes de
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estudio para mejorar esta competencia cuan-
do no se acompanan de programas disenados
especificamente para su desarrollo.

En lo referente al segundo objetivo, diri-
gido a explorar las diferencias en funcion del
género, los resultados mostraron, en linea con
otras investigaciones (Munoz, 2012; Rami-
rez, 2016; Sudrez et al., 2004), que las mujeres
obtuvieron puntuaciones significativas mas
altas que los hombres en tres de las subescalas
del componente de estrategias de aprendizaje
referidas a la organizacion, la regulacion del
tiempo-entorno de aprendizaje y el repaso.

Sin embargo, enla mayoria de las investiga-
ciones al respecto aparecen diferencias signifi-
cativas entre hombres y mujeres no solamente
en estas tres subescalas, sino también en otras
como, por ejemplo, motivacién intrinseca y
extrinseca, creencias de autoeficacia, control
del aprendizaje o ansiedad ante los examenes
(Munoz, 2012; Navea, 2015; Ramirez, 2016; Sud-
rez et al., 2004; Torrano y Soria, 2016).

Lo anterior nos conduce a reflexionar so-
bre el caracter dindmico, contextual y social
del aprendizaje autorregulado (Ben-Eliyahu
y Bernacki, 2015; Karabenik y Zusho, 2015), y
sobre la importancia de los factores del entor-
no (pais, carrera, socializacion en un deter-
minado contexto, etc.) a la hora de explorar e
intentar explicar las diferencias de género en
el aprendizaje autorregulado. Llevar a cabo
investigaciones en distintos paises y en dis-
tintas carreras, teniendo en cuenta el género,
posibilitaria un acercamiento ecoldgico al
impacto de esta variable en las habilidades au-
torregulatorias del alumnado.

CONCLUSIONES

Estos resultados aportan informacion rele-
vante de cara al conocimiento de la situacion
real de la competencia de aprendizaje autorre-
gulado en las aulas universitarias y se pueden
agrupar en dos conclusiones principales. Por
un lado, entre el 7° y el 9° semestre se observa
una disminucion de la motivacion extrinseca

de los estudiantes de las carreras adminis-
trativas a medida que avanzan en su carrera,
junto con una mejora en la distribucién del
tiempo y el ambiente de aprendizaje de cara a
la ejecucion de las tareas y el desarrollo de ha-
bilidades relevantes para su futuro desempe-
fo laboral. Por otro lado, se manifiestan una
vez mas las puntuaciones mas elevadas de las
mujeres en las subescalas de aprendizaje auto-
rregulado referidas al repaso, la organizacion
del material de aprendizaje y el manejo eficaz
del tiempo y el ambiente de trabajo.

Una de las posibles limitaciones de este es-
tudio tiene que ver con la muestra. Aunque se
trata de una muestra estratificada por niveles
educativos que nos proporciona datos de los
diferentes semestres para comparar niveles de
aprendizaje autorregulado, serfa conveniente
llevar a cabo estudios longitudinales en los
cuales fuera posible evaluar las competen-
cias desde el primero al ultimo semestre de
la carrera con la misma muestra, ya que de
esta manera se podria evaluar de manera mds
exacta la evolucion del mismo alumnado a lo
largo de su proceso de aprendizaje.

A pesar de esta limitacion, los datos de
este estudio podrian ser tomados en conside-
racion tanto en la formacion del alumnado de
las carreras administrativas como en el posi-
ble diseno y evaluacion de programas especi-
ficos dirigidos a la mejora del aprendizaje au-
torregulado en las aulas, en la linea del trabajo
llevado a cabo por Diaz et al. (2017).

A un nivel més global, podriamos anadir
que es de gran interés seguir desarrollando
investigaciones en esta linea para mejorar la
organizacion curricular e instruccional en el
ambito de la educacion superior en las univer-
sidades de Ecuador, porque la competencia de
autorregulacion en el aprendizaje es clave para
formar seres humanos criticos, capaces de en-
frentar con autonomia las demandas que la
sociedad exige y ser eficaces para tomar deci-
siones a partir de los conocimientos y compe-
tencias adquiridos a lo largo de su carrera.
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identifican dificultades, barreras y tendencias contradictorias que sostie-
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INTRODUCCION!

La educacion universitaria es reconocida en la
actualidad por su capacidad transformadora
de la sociedad. Para cumplir esa mision, debe
formar profesionales capaces de cuestionar la
realidad y proponer alternativas para respon-
deralas demandasactuales. Las declaraciones
de las conferencias mundiales de la UNESCO
(1998; 2009), principal foro educativo mundial,
expresan que las universidades deben formar
a los estudiantes para que se conviertan en
profesionales y ciudadanos bien informados,
provistos de sentido critico y capaces de ana-
lizar los problemas de la sociedad.

La nocién de pensamiento critico se rela-
ciona con el cuestionamiento y la valoracion
dehechosoideas, y eslo que permite emitir un
juicio o tomar una decision. Requiere del de-
sarrollo de un conjunto de habilidades cogni-
tivas, aptitudes y disposiciones que permiten
procesar de forma profunda la informacion
del medio, inferir su validez considerando las
evidencias, cuestionar verdades establecidas,
reflexionar y autoevaluar los propios procesos
de pensamiento, y tomar decisiones propias
con base en los procesos mentales realizados
(Ossa-Cornejo et al., 2017).

Son numerosas las investigaciones sobre el
desarrollo del pensamiento critico en universi-
dades latinoamericanas; entre ellas, destaca el
estudio publicado sobre la medicion de la au-
topercepcion de la disposicion al pensamiento
critico en estudiantes de medicina (Olivares-
Olivares y Wong-Tamez, 2013). En este estudio,
los autores disefiaron una prueba tipo Likert
con el objetivo de contar con un instrumento
que permitiera medir el grado en que los estu-
diantes perciben que han desarrollado habili-
dades del pensamiento critico. En México, el
estudio publicado por Marti-Vilar ef al. (2014)
analiza la relacion entre el razonamiento mo-
ral y el pensamiento critico en la educacion

superior. En esa misma linea, el articulo publi-
cado por Meza (2009), del Instituto Tecnologi-
co de Costa Rica, presenta reflexiones a partir
de los planteamientos de Paulo Freire, uno de
los educadores criticos de mayor impacto de
todos los tiempos, y realiza inferencias sobre
sus implicaciones para la educacion superior.
También en el dmbito de la docencia universi-
taria, Betancourth (2015) realizé una investiga-
cién con docentes del programa de Psicologia
de la Universidad de Narifio (Colombia) para
conocer el desarrollo del pensamiento critico
en ellos. Bezanilla-Albisua et al. (2018) analizan
el pensamiento critico desde la perspectiva de
los docentes universitarios; sus resultados in-
dican que la mayoria de los docentes vinculan
al pensamiento critico con los procesos de
analisis, razonamiento, cuestionamiento, eva-
luacion y toma de decisiones, pero “...muy po-
cos lo entienden como accién y compromiso”
(Bezanilla-Albisua ef al., 2018: 89).

En Paraguay, la primera institucion de
educacion superior fue la Universidad Nacio-
nal de Asuncion (UNA), fundada en 1893, y la
primera ley de universidades fue sancionada
el 29 de junio de 1929 (Ley No. 1046), inspira-
da en la reforma de Cordoba. Cuenta con 13
facultades, entre ellas la Facultad de Filosofia,
que comprende seis carreras: Filosofia, Histo-
ria, Letras, Educacion, Comunicacién y Psi-
cologfa. Esta Facultad tiene su origen en la Es-
cuela de Humanidades, creada en 1944. Desde
sus inicios, fue un espacio de formacion pro-
fesional para los docentes de los niveles edu-
cativos medio y universitario. Las investiga-
ciones sobre educacion superior en Paraguay
destacan la permanencia de una corriente
conservadora y autoritaria en el dmbito uni-
versitario paraguayo. Rivarola (2008) afirma
que, en la préctica, predomina la resistencia
a los cambios que pudieran resquebrajar el
sistema establecido. Segun el mismo autor,
en las ultimas décadas, la emergencia de una

1 Esta investigacién forma parte de un proyecto de investigacion financiado por el programa PROCIENCIA, del
Consejo Nacional de Ciencias y Tecnologia (CONACYT), con recursos del Fondo parala Excelencia dela Educacion

y la Investigacion (FEEI).
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tendencia tecnocrdtica con vision instrumen-
tal de la educacion superior la ha apartado de
cualquier cuestionamiento critico al modelo
institucional vigente. Elfas y Segovia (2011), y
Amaral (2011), comparten esa posicion y sena-
lan la persistencia de dificultades y prejuicios
con relacion al desarrollo del pensamiento
critico en las universidades paraguayas. La
obra colectiva sobre el pensamiento paragua-
yo compilada por Silvero y Caceres-Mercado
(2011) presenta reflexiones que comparten esa
vision, y su influencia social, politica y cultu-
ral. Sin embargo, los estudios publicados por
Canese (2015; 2016) y Canese et al. (2018) reve-
lan el interés del estamento estudiantil uni-
versitario por el desarrollo del pensamiento
critico en la UNA, mismo que se manifiesta en
las movilizaciones estudiantiles recientes.

El presente articulo presenta los resultados
de una investigacion sobre el desarrollo de
las habilidades del pensamiento critico en la
Universidad Nacional de Asuncién (UNA) de
Paraguay, especificamente en las carreras de
Historia, Filosofia, Letras, Ciencias de la Co-
municacion, Ciencias de la Educacion y Psico-
logia de la Facultad de Filosofia. La investiga-
cion se realizo durante el ano 2018. El objetivo
general fue medir el nivel de desarrollo de las
habilidades cognitivas del pensamiento critico
de los estudiantes de los ultimos cursos de las
carreras de grado de la Facultad de Filosofia.

FUNDAMENTACION TEORICA

El concepto de pensamiento critico fue de-
sarrollado ampliamente por dos corrientes
filosoficas: la critica epistemologica de Kant
y la critica social de Marx. A través de sus
obras Critica de la razén pura (Kant, 2002) y
Critica de la razon practica (Kant, 2001), Im-
manuel Kant (1724-1804) es considerado el
fundador del pensamiento critico como li-
nea de investigacion y discusion filosofica.
Su aporte mds importante se encuentra en el
ambito de la epistemologfa, donde introduce
la idea de evaluar las condiciones de valor en

la construccion del conocimiento humano; su
objeto de estudio no es el conocimiento en si,
sino el proceso de razonamiento y los limites
de la razén humana. Para Kant (2002), la cri-
tica de la razon es el camino para refinar el
pensamiento y ampliar los procesos de cons-
truccion del conocimiento. Kant no utilizé
la palabra critica en su sentido ordinario, de
aprobar o desaprobar algo, sino que prefirio
hacer uso del significado primitivo, y paraello
se remonto al significado griego, que se refiere
al estudio o investigacion de algo. Es asi que
la critica kantiana hace referencia especifica-
mente al estudio o investigacion de la razén,
a las formas y categorias del conocimiento, y
busca determinar sus condiciones de validez
y su valor cognitivo. Por su parte, Karl Marx
(1818-1883) otorga al pensamiento una nueva
cualidad y una nueva mision: transformar
el mundo. Critica a los filosofos y cientificos
anteriores, quienes solamente se preocuparon
de interpretar al mundo, cuando la verdadera
mision de la ciencia es tener un alcance préc-
tico en el mundo real (Marx, 1975).

Para el socidlogo francés Loic Wacquant,
el pensamiento critico mds fructifero surge
justamente de la union de las dos tradiciones
mencionadas, en una sinergia que permite
realizar la critica intelectual, la historia de
los conceptos, el examen logico de los térmi-
nos, la genealogia social de los discursos, la
arqueologia de sus presupuestos culturales,
asi como también el conocimiento de los de-
terminantes sociales del pensamiento, algo
fundamental para su liberacion (Wacquant,
2005). Se trata de la union de la critica episte-
moldgica y la critica social que cuestiona las
formas establecidas de pensamiento y de vida,
asi como también las relaciones politicas y so-
ciales tal como se dan en un momento dado
de la historia de una sociedad.

El siglo XX es considerado por algunos
autores como el siglo de oro del pensamiento
critico, por el desarrollo de ideas politicas, so-
ciales y culturales transformadoras. Surge en-
tonces la teorfa critica, impulsada por Adorno,
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Habermas, Horkheimer, Fromm, Marcuse y
otros integrantes de la Escuela de Frankfurt.
En la segunda mitad del siglo, el pensamiento
critico se desarrollé en los movimientos uni-
versitarios imbuidos de las ideas criticas de los
intelectuales: anarquismo, existencialismo,
marxismo, y la teoria critica de la Escuela de
Frankfurt (Ornelas, 2014). Posteriormente,
Habermas buscé nuevas orientaciones a la
teorfa critica y se dirigi6 a la hermenéutica y el
andlisis del discurso, rescatando los objetivos
originales de la teoria critica: la emancipacion
intelectual, la liberacion y la critica al positivis-
mo: estudia la intersubjetividad, mediatizada
por el lenguaje, replantea el paradigma mate-
rialista del marxismo y formula su “teorfa de
la accién comunicativa” (Frankenberg y Mo-
reira, 2009). Se suman a estos aportes teoricos
las ideas innovadoras de Edgar Morin (2000),
quien introduce un nuevo concepto, el pen-
samiento complejo, a partir de la vinculacion
transdisciplinaria de las diversas dreas del
conocimiento con las nuevas disciplinas que
surgen: la cibernética, la informdtica, la teo-
ria de sistemas y la fisica cudntica, entre otras.
Morin propone una redefinicion del pensa-
miento que se proyecte hacia la comprension
de la complejidad del mundo real. Identifica
las condiciones actuales de la vida del ser hu-
mano como unidad compleja, en oposicion al
reduccionismo del pensamiento vigente.

El elemento diferencial del pensamiento
critico es la generacion de dudas, que es lo que
promueve la problematizacion de lo existente.
De acuerdo con Ornelas (2014), no todo pen-
samiento cuestionador es pensamiento critico.
Segtin la misma autora: “El objetivo del pen-
samiento critico conlleva a la transformacion,
evolucion y desarrollo del ser humano y su
entorno” (Ornelas, 2014: 87). Cuestiona el pen-
samiento establecido que sirve de soporte a las
relaciones de poder y, en contrapartida, lo ins-
tituido se resiste, se defiende, porque busca la
permanencia. Por ese motivo, el pensamiento
critico es visto como un peligro por el pensa-
miento instalado. En el extremo opuesto del

pensamiento critico se encuentra el .. tipo de
pensamiento que puede adjetivarse como acri-
tico, ddcil o domesticado” (Ornelas, 2014: 87).

Ennis (2013), Facione y Gittens (2015) y Be-
tancourth (2015) diferencian dos dimensiones
complementarias en el desarrollo del pensa-
miento critico: las habilidades cognitivas y
las disposiciones o actitudes. Algunas habili-
dades cognitivas identificadas por esos auto-
res son: interpretacion, analisis, evaluacion,
inferencia, explicacion y autorregulacion. En
cuanto a las disposiciones, caracterizan a la
persona que piensa criticamente como: inqui-
sitiva, sistematica, juiciosa, buscadora de la
verdad, analitica, de mente abierta y confiada
en el razonamiento. En otras palabras, las dis-
posiciones hacen referencia a la motivacion
para utilizar y desarrollar las habilidades del
pensamiento critico. Expresan las actitudes,
compromisos y tendencias de actuacion.

Por otrolado, Saizy Ferndndez-Rivas (2008:
5) definen el pensamiento critico como: “...un
proceso de bisqueda de conocimiento a través
delas habilidades de razonamiento, la solucion
de problemas y la toma de decisiones, que nos
permite lograr, con la mayor eficacia, los resul-
tados deseados”. Esas tres dimensiones con-
forman el nucleo del pensamiento critico, a lo
que Betancourth (2015) agrega la motivacion,
como aquello que pone en funcionamiento
a las habilidades cognitivas, y el metaconoci-
miento, que dirige, organiza y planifica dichas
habilidades. En esa misma linea, el estudio
desarrollado por Merchdn (2012) relaciona al
pensamiento critico con la educacion en ciu-
dadania social para una vida democratica.

En las ultimas décadas se han desarrolla-
do diversos sistemas de evaluacion del nivel
de desarrollo de habilidades del pensamiento
critico, de amplia aplicacion en universida-
des: The California Critical Thinking Test, la
Prueba de Pensamiento Critico de Cornell,
el modelo de evaluacion de Watson-Glaser y
The Ennis-Weir Critical Thinking Essay Test,
entre otros. Al respecto de estos modelos,
Ferndndez-Rivas y Saiz (2012) cuestionan que
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no permiten evaluar integralmente el proceso
mental seguido por el estudiante, ni toman en
cuenta la complejidad del proceso sociocultu-
ral de su desarrollo. El test Pencrisal (2005), de
la Universidad de Salamanca, es el mas utiliza-
do en universidades iberoamericanas y cuenta
con aplicaciones en diversos paises de la re-
gion. En Paraguay, el Ministerio de Educacion
y Cultura (MEC, 2007) desarrollo y aplic en el
ano 2006 un sistema propio de evaluacion del
pensamiento critico, en el marco del Sistema
Nacional de Evaluacion del Proceso Educa-
tivo (SNEPE). Los procesos evaluados por ese
instrumento son el inductivo, el deductivo y el
critico-social, siendo este ultimo el que presen-
ta el menor nivel de desarrollo (Lafuente, 2009).

MATERIALES Y METODOS

Este texto se refiere a una investigacion cuan-
titativa con aplicacion de una prueba tipo
Likert a 310 estudiantes de los ultimos cursos
de las seis carreras impartidas en la Facultad
de Filosofia de la UNA. La poblacion estuvo
conformada por los 712 estudiantes matricu-
lados en el ultimo semestre en la Facultad de
Filosofia dela UNA, en las carreras de Ciencias
de la Educacion, Ciencias de la Comunica-
cion, Letras, Historia, Filosofia y Psicologia;

tanto en la sede central de la ciudad de Asun-
cién como en las filiales de las ciudades de Ca-
acupé, Paraguari, Caaguazu, Villarrica, San
Pedro, San Estanislao y San Juan Bautista. El
muestreo fue de tipo probabilistico; se toma-
ron en cuenta los requisitos técnicos para el
célculo y la seleccion de la muestra recomen-
dados por Herndndez Sampieri et al. (2010), de
modo que la muestra representara efectiva-
mente al universo del estudio.

El cdlculo de la cantidad minima de indi-
viduos que debian integrar la muestra se rea-
liz6 con la formula matematica para célculo
muestral en poblaciones finitas, tomando en
cuenta un nivel de confianza de 95 por ciento,
considerando un nivel de heterogeneidad de
50 por ciento y error muestral de 5 por cien-
to. Este cdlculo arrojé como resultado una
muestra minima de 278 estudiantes, menor
a la muestra efectivamente alcanzada en este
estudio, que fue de 310 estudiantes.

El instrumento de medicion de las habi-
lidades cognitivas del pensamiento critico en
los estudiantes fue estructurado a partir de
una guia de indicadores (Tabla 1), con cinco
opciones de respuesta gradual del tipo escala
Likert. Este instrumento fue previamente so-
metido a una prueba piloto y validado por seis
expertos del drea.

Tabla 1. Guia de indicadores del pensamiento critico

N° Indicador

Habilidad

1 Diferencia las ideas principales y secundarias de un texto

Interpretacion

2 Comprende la relevancia de un hecho en una situacion dada

3 Identifica el mensaje que quiere trasmitir el autor de un texto

4 Identifica las opiniones y la ideologia del autor de textos o publicaciones

5 Los trabajos précticos realizados en la facultad ayudan a interpretar textos o situaciones

6 Define conceptos y los delimita, tomando en cuenta la forma, la estrategia y el contenido

del tema

Clarificaciéon

7 Comunica ideas a los demds de forma directa y clara

8  Sintetiza ideas complejas y las comunica a los demds de forma clara

9 Lasactividades dulicas ayudan a aprender a comunicar con claridad las ideas

10 Los debates en clase ayudan a construir una jerarquia de valores basada en el compromiso

social
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Tabla 1. Guia de indicadores del pensamiento critico

(continuacion)

N° Indicador Habilidad
11 Descompone las partes de un todo, construye, identifica nuevas relaciones y conexiones  Analisis
12 Organiza, compara, contrasta y realiza interpretaciones sobre un mismo fenémeno social
o teorfa
13 Identifica y reporta patrones en un conjunto de datos
14 Discrimina e infiere la intencién de un discurso
15 Lasactividades académicas de investigacion contribuyen a analizar situaciones complejas
16 Identifica las fortalezas y debilidades de su propio pensamiento y el de los demds Evaluacion
17 Revisala coherencia de su manera de pensar
18 Distingue la credibilidad de las fuentes de informacion
19 Compara informaciones de diversas fuentes con otras para verificar si son confiables y
darles valor
20 Los métodos de evaluacion aplicados en la carrera ayudan a evaluar y mejorar la manera
de pensar
21 Asume la validez del pensamiento desde el punto de vista de quien lo produce Empatia
intelectual

22 Toma conciencia del propio pensamiento y posicion respecto al pensamiento de los demas

23 Utiliza otros puntos de vista para producir y complejizar una teorfa o explicar la realidad

24 Articula diferentes perspectivas para explicar la realidad del pais

25 Los debates en clase ayudan a desarrollar una vision de transformacion social

26 Plantea cambios especificos a partir de la evaluacion de la problematica actual, que pueden  Vision
realizarse a través de un proceso transformadora

27 Propone innovaciones y alternativas de solucion a partir de problemas actuales

28 Interviene en su propia formacion de forma activa

29 Demuestra actitud prospectiva ante los desafios sociales

30 Toma posicion ante las injusticias y el abuso de poder

Solucion de
problemas

31 Cuestiona las creencias dominantes que interfieren en el problema

32 Seenfocaen el problema para llegar al objetivo

33 Cuestiona las creencias falsas que inciden en la solucion de los problemas

34 Organiza su tiempo y es disciplinado

35 Revisay modifica su propuesta de solucién de problemas de forma integral, al no enfocar
tinicamente la solucién técnica

36 Evalualas opciones o alternativas de solucion y sus implicaciones

Fuente: elaboracién propia.

Los instrumentos de recoleccion de datos
fueron aplicados entre los meses de septiem-
bre y octubre de 2018 en la sede central de la
ciudad de Asuncion y en las filiales de la Fa-
cultad de Filosofia de la UNA en Caacupé,
Paraguari, Caaguazu, Villarrica, San Pedro,
San Estanislao y San Juan Bautista. Los datos
recogidos fueron codificados y procesados

estadisticamente, cuantificando los puntajes
obtenidos segun la escala establecida en el
instrumento. Los puntajes y las equivalencias
para cada nivel se establecieron de acuerdo
con las respuestas marcadas en la escala de
cinco opciones: siempre, muchas veces, a ve-
ces, pocas veces, nunca:
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1. Nivel inconsciente: promedio inferior
a 40 por ciento. En este nivel el desa-
rrollo de las habilidades es muy esca-
s0; aun no se tiene conciencia de su
importancia ni de los problemas que
ocasiona no contar con ellas.

2. Nivel inicial: promedio entre 40y 59 por
ciento. En este nivel se tiene conciencia
delaimportancia de desarrollar las ha-
bilidades cognitivas del pensamiento
critico, pero todavia no se sabe como
hacerlo.

3. Nivel intermedio: promedio entre 60
y 79 por ciento. En este nivel se consi-
dera que ya se ha iniciado la practica
de nuevas habilidades para mejorar la
forma de pensar.

4. Nivel superior: promedio entre 80 y 94
por ciento. En este nivel se han logrado
desarrollar en gran medida casi todas
las habilidades cognitivas del pensa-
miento critico.
Nivel pleno: promedio entre 95 y 100
por ciento. En este nivel, las habilida-
des cognitivas del pensamiento critico
se han incorporado plenamente; se
aplican en las tareas cotidianas, acadé-
micas e investigativas y son objeto de
revision constante.

9

Todos los procedimientos de recoleccion de
datos se ajustaron a los principios éticos y a las
normas internacionales para la investigacion
con personas. Los participantes fueron infor-
mados sobre los propdsitos de la investigacion,
sus posibles riesgos y beneficios, y aceptaron li-
bre y voluntariamente formar parte del estudio.

RESULTADOS

La medicion del nivel de desarrollo de las ha-
bilidades cognitivas en los estudiantes que es-
tan concluyendo la carrera arrojé un prome-
dio general de 68.85 por ciento, lo que indica
un nivel intermedio de desarrollo. El cilculo
de la consistencia del instrumento arroj6 un
Alfa de Cronbach de 0.86, valor considerado
bueno. Para Celina-Oviedo y Campo-Arias
(2005), el valor minimo aceptable para ese co-
eficiente es 0.70; valores menores indican que
la consistencia interna de la escala utilizada
es baja. Por otro lado, valores por encima de
0.90 indican que hay elementos duplicados o
redundantes en el instrumento, y que deben
eliminarse. El valor del Alfa de Cronbach de
0.855 obtenido en la aplicacion del presente
instrumento se encuentra comprendido en
los valores preferidos: entre 0.80 y 0.90.

Las diferencias en los resultados de las
medias obtenidas para cada uno de los indi-
cadores fueron significativas, ya que alcanza-
ron 43 por ciento. El menor nivel promedio
fue de 40 por ciento, obtenido en el indicador:
“revisa y modifica su propuesta de solucion de
problemas de forma integral, enfocando no
solamente la solucion técnica”. El nivel mas
elevado fue de 83 por ciento, en el indicador:
“diferencia las ideas principales y secunda-
rias de un texto’, que corresponde al nivel
superior de desarrollo. La Tabla 2 presenta los
promedios porcentuales obtenidos luego del
analisis de los datos recolectados.

Tabla 2. Nivel de desarrollo de las habilidades
del pensamiento critico, por indicador

Indicador Nivel promedio en %
Diferencia las ideas principales y secundarias de un texto 83
Comprende la relevancia de un hecho en una situacion dada 81
Identifica el mensaje que quiere trasmitir el autor de un texto 80
Identifica las opiniones y la ideologia del autor de textos o publicaciones 78

Perfiles Educativos | vol. XLII, niim. 169, 2020 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2020.169.59295 2 ~
M.1. Canese | Percepcion del desarrollo de las habilidades del pensamiento critico en la Universidad Nacional de Asuncion...

/


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59295

Tabla 2. Nivel de desarrollo de las habilidades

del pensamiento critico, por indicador (continuacion)
Indicador Nivel promedio en %

Los trabajos practicos realizados en la facultad ayudan a interpretar textos o situaciones 67
Define conceptos y los delimita, tomando en cuenta la forma, 61
la estrategia y el contenido del tema
Comunica ideas a los demds de forma directay clara 61
Sintetiza ideas complejas y las comunica a los demds de forma clara 63
Las actividades dulicas ayudan a aprender a comunicar con claridad las ideas 67
Los debates en clase ayudan a construir una jerarquia de valores basada en el compromiso social 71
Descompone las partes de un todo; construye e identifica nuevas relaciones y conexiones 65
Organiza, compara, contrasta y realiza interpretaciones sobre un mismo 66
fendmeno social o teorfa
Identifica y reporta patrones en un conjunto de datos 73
Discrimina e infiere la intencion de un discurso 79
Las actividades académicas de investigacién contribuyen a analizar situaciones complejas 57
Identifica las fortalezas y debilidades de su propio pensamiento y el de los demas 77
Revisa la coherencia de su manera de pensar 77
Distingue la credibilidad de las fuentes de informacion 78
Compara informaciones de diversas fuentes con otras para verificar si son confiables y 73
darles valor
Los métodos de evaluacion aplicados en la carrera ayudan a evaluar 62
y mejorar la manera de pensar
Asume la validez del pensamiento desde el punto de vista de quien lo produce 66
Toma conciencia del propio pensamiento y posicion respecto al pensamiento de los demds 76
Utiliza otros puntos de vista para producir y complejizar una teorfa o explicar la realidad 54
Articula diferentes perspectivas para explicar la realidad del pais 83
Los debates en clase ayudan a desarrollar una vision pluralista 70
Plantea cambios especificos a partir de la evaluacion de la problematica actual, que pueden 71
realizarse a través de un proceso
Propone innovaciones y alternativas de solucién a partir de problemas actuales 70
Interviene en su propia formacion de forma activa 60
Demuestra actitud prospectiva ante los desafios sociales 63
Toma posicion ante las injusticias y el abuso de poder 76
Cuestiona las creencias dominantes que interfieren en el problema 48
Se enfoca en el problema para llegar al objetivo 72
Cuestiona las creencias falsas que inciden en la solucion de los problemas 70
Organiza su tiempo y es disciplinado 60
Revisa y modifica su propuesta de solucion de problemas de forma integral, enfocando no 40
solamente la solucion técnica
Evalua las opciones alternativas de solucion y sus implicaciones 72
Promedio general 68.85

Fuente: elaboracion propia.
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Los promedios alcanzados para cada ha-
bilidad presentan diferencias significativas: la
media mas elevada corresponde a la de inter-
pretacion (77.8 por ciento), seguida por la de
evaluacion (73.4 por ciento). El menor nivel de
desarrollo se obtuvo en la habilidad denomi-
nada solucion de problemas, con apenas 60.33
por ciento.

La Tabla 3 presenta la relacion de la me-
dia de los niveles en los indicadores de la

habilidad cognitiva denominada interpreta-
cion. La medicion realizada indica que la per-
cepcion de los alumnos participantes sobre el
nivel de desarrollo de esta habilidad equivale
a un nivel superior de desarrollo. En cuanto
a los indicadores de esta habilidad, la percep-
cion de los estudiantes fue alta en casi todos.
Se destaca un nivel menor en la contribucion
delos trabajos académicos realizados en la ca-
rrera, Con apenas 67 por ciento.

Tabla 3. Indicadores de la habilidad cognitiva interpretacion

Indicador Nivel %
Diferencia las ideas principales y secundarias de un texto 83
Comprende la relevancia de un hecho en una situacion dada 81
Identifica el mensaje que quiere trasmitir el autor de un texto 80
Identifica las opiniones y la ideologia del autor de textos o publicaciones 78
Los trabajos practicos realizados en la facultad ayudan a interpretar textos o situaciones 67
Promedio general 77.8

Fuente: elaboracién propia.

La Tabla 4 presenta la media de los niveles
percibidos por los participantes en los indi-
cadores de la habilidad clarificacién, con una
media general de 64.6 por ciento. Este prome-
dio posiciona el desarrollo de esta habilidad
en un nivel intermedio, dado que los indica-
dores estuvieron presentes “muchas veces” o
“aveces” en la percepcion de los participantes.

Los promedios mds bajos se observan en los
indicadores que se refieren ala definicion y de-
limitacion de conceptos, y en las habilidades
de comunicacion, con promedios de 61 por
ciento. Los participantes destacaron la con-
tribucion de los debates y las actividades du-
licas, con promedios de 67 y 71 por ciento,
respectivamente.

Tabla 4. Indicadores de la habilidad cognitiva clarificacion

Indicador Nivel %

Define conceptos y los delimita, tomando en cuenta la forma, la estrategia y el contenido del 61
tema

Comunica ideas a los demds de forma directa y clara 61
Sintetiza ideas complejas y las comunica a los demds de forma clara 63
Las actividades dulicas ayudan a aprender a comunicar las ideas con claridad 67
Los debates en clase ayudan a construir una jerarquia de valores basada en el compromiso 71
social

Promedio general 64.6

Fuente: elaboracién propia.
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La habilidad cognitiva de andlisis obtuvo
un promedio de 68 por ciento en la percepcion
de los participantes. El promedio mas eleva-
do se presenta en el indicador “discrimina e
infiere la intencién de un discurso”, con 79
por ciento, que indica una frecuencia de apli-
cacion elevada (muchas veces), y el mas bajo

en el indicador “las actividades académicas
de investigacion contribuyen a analizar situa-
ciones complejas”, con apenas 57 por ciento de
frecuencia, que implica una percepcion me-
dia (a veces). Estos resultados son presentados
de forma detallada en la Tabla 5.

Tabla 5. Indicadores de la habilidad cognitiva andlisis

Indicador Nivel %

Descompone las partes de un todo, construye e identifica nuevas relaciones y conexiones 65
Organiza, compara, contrasta y realiza interpretaciones sobre un mismo fenémeno social o 66
teorfa

Identifica y reporta patrones en un conjunto de datos 73
Discrimina e infiere la intencién de un discurso 79
Las actividades académicas de investigacién contribuyen a analizar situaciones complejas 57
Promedio general 68

Fuente: elaboracién propia.

En la habilidad de evaluacion se obtuvo
un promedio de 73.4 por ciento. Casi todos los
indicadores de esta habilidad presentaron ni-
veles superiores a 70 por ciento, lo cual indica
una percepcion elevada de los participantes
en los indicadores de la actividad académica
de la carrera. El indicador “los métodos de

evaluacion aplicados en la carrera ayudan a
evaluar y mejorar la manera de pensar” fue el
unico que tuvo un promedio menor a 70 por
ciento en la percepcion de los participantes,
con un nivel de 62 por ciento. Estos resultados
se presentan de forma detallada en la Tabla 6.

Tabla 6. Indicadores de la habilidad cognitiva evaluacion

Indicador Nivel %
Identifica las fortalezas y debilidades de su propio pensamiento y el de los demés 77
Revisa la coherencia de su manera de pensar 77
Distingue la credibilidad de las fuentes de informacion 78
Compara informaciones de diversas fuentes con otras para verificar si son confiables y 73
darles valor
Los métodos de evaluacion aplicados en la carrera ayudan a evaluar y mejorar la manera de 62
pensar
Promedio general 734

Fuente: elaboracion propia.

Con relacion a la empatia intelectual, la per-
cepcion de los estudiantes participantes arrojo
un nivel promedio de 69.8 por ciento, equiva-
lente al nivel medio de desarrollo de acuerdo

con la escala de niveles establecida en el estudio.
El nivel promedio mas elevado se obtuvo en la
percepcion del indicador denominado “articula
diferentes perspectivas para explicar la realidad
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del pais”, y el nivel con menor promedio se
obtuvo con relacion al indicador “utiliza otros
puntos de vista para producir y complejizar una

teoria o explicar la realidad”, con apenas 54 por
ciento. Los porcentajes obtenidos en cada indi-
cador se presentan en la Tabla 7.

Tabla 7. Indicadores de la habilidad cognitiva empatia intelectual

Indicador Nivel %
Asume la validez del pensamiento desde el punto de vista de quien lo produce 66
Toma conciencia del propio pensamiento y posicién respecto al pensamiento de los demds 76
Utiliza otros puntos de vista para producir y complejizar una teorfa o explicar la realidad 54
Articula diferentes perspectivas para explicar la realidad del pais 83
Los debates en clase ayudan a desarrollar una vision de pluralista 70
Promedio general 69.8

Fuente: elaboracién propia.

La habilidad vision transformadora tuvo
un nivel promedio de desarrollo de 68 por
ciento en la percepcion de los participantes,
que equivale al nivel medio de la escala esta-
blecida para este estudio. El mayor promedio
del conjunto de indicadores de esta habilidad
se presento en el indicador “toma posicion
ante las injusticias y el abuso de poder”. El

indicador considerado por los participantes en
un nivel menor de desarrollo fue: “interviene
en su propia formacion de forma activa’, con
60 por ciento. Esto podria indicar un nivel re-
ducido de autonomia y participacion de los es-
tudiantes en su propia formacion profesional.
Los resultados obtenidos para cada indicador,
de forma porcentual, se presentan en la Tabla s.

Tabla 8. Indicadores de la habilidad cognitiva vision transformadora

Indicador Nivel %

Plantea cambios especificos a partir de la evaluacion de la problematica actual, que pueden 71
realizarse a través de un proceso

Propone innovaciones y alternativas de solucién a partir de problemas actuales 70
Interviene en su propia formacion de forma activa 60
Demuestra actitud prospectiva ante los desafios sociales 63
Toma posicion ante las injusticias y el abuso de poder 76
Promedio general 68

Fuente: elaboracién propia.

El nivel de desarrollo de la habilidad solu-
cion de problemas fue menor al obtenido en las
otras habilidades: solo 60.33 por ciento, si bien
con esa cifra se posiciona, como las demads, en
un nivel intermedio de desarrollo, de acuer-
do con la escala establecida para este estudio.
Dos indicadores se destacan por situarse en
un nivel menor respecto de los demds: “cues-
tiona las creencias dominantes que interfieren

en el problema’, con 48 por ciento, y “revisa
y modifica su propuesta de solucion de pro-
blemas de forma integral, enfocando no sola-
mente la solucion técnica”, con apenas 40 por
ciento. Los resultados de la percepcion de los
alumnos sobre los indicadores de la habilidad
cognitiva solucion de problemas se presentan
por cada indicador en la Tabla 9.
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Tabla 9. Indicadores de la habilidad cognitiva solucion de problemas

Indicador Nivel %

Cuestiona las creencias dominantes que interfieren en el problema 48

Se enfoca en el problema para llegar al objetivo 72
Cuestiona las creencias falsas que inciden en la solucion de los problemas 70
Organiza su tiempo y es disciplinado 60
Revisa y modifica su propuesta de solucion de problemas de forma integral, enfocando no 40
solamente la solucion técnica

Evalua las opciones o alternativas de solucién y sus implicaciones 72
Promedio general 60.33

Fuente: elaboracién propia.

CONCLUSIONES

Con base en los resultados obtenidos, se con-
cluye que las habilidades cognitivas del pen-
samiento critico se encuentran en un nivel
intermedio de desarrollo en la vision de los
estudiantes de los cursos finales de las carre-
ras de Filosofia, Historia, Letras, Ciencias de
la Comunicacion, Ciencias de la Educacion
y Psicologia. La medicion realizada permi-
tio detectar algunas barreras, dificultades y
tendencias contradictorias en la vision de los
estudiantes: por un lado, cuentan con habili-
dades para el cuestionamiento critico, y por el
otro, rechazan el cuestionamiento a los mode-
los y creencias instaladas. Sin embargo, la con-
ciencia y el debate sobre la necesidad del desa-
rrollo del pensamiento critico estan presentes.

La medicion del nivel de desarrollo de
las habilidades cognitivas del pensamiento
critico en la percepcion de los estudiantes de
los ultimos cursos en las carreras de la Fa-
cultad de Filosofia permite concluir que los
estudiantes perciben un nivel intermedio de
desarrollo de 68.85 por ciento en promedio.
Los niveles varian entre 60 y 78 por ciento, y
son inferiores para las habilidades cognitivas
de mayor complejidad. Esto permite concluir
que el estamento estudiantil de las carreras ya
mencionadas tiene conciencia de la impor-
tancia de desarrollar las habilidades cogniti-
vas necesarias para el pensamiento critico, y

de los problemas que ocasiona no contar con
estas habilidades; asi mismo, revela que los
estudiantes han iniciado la practica de dichas
habilidades para mejorar su forma de pensar,
pero atin perciben muchas dificultades.

El principal aporte de esta investigacion
fue la elaboracion y validacion del instru-
mento utilizado para esta medicion. Este ins-
trumento constituye la primera herramienta
pedagdgica que pueden utilizar los docentes
de la Facultad de Filosofia de la UNA para
orientar el desarrollo y la evaluacion de las
habilidades cognitivas del pensamiento criti-
co en sus estudiantes. En esta primera aplica-
cién con 310 sujetos, el instrumento arrojé un
Alfa de Cronbach de 0.86, que indica un nivel
de consistencia muy satisfactorio. El segundo
aporte, no menos importante, fue propor-
cionar a los investigadores del area educativa
un camino metodoldgico referencial para la
construccion de instrumentos para la orien-
tacion, planificacion y evaluacion del desarro-
llo de habilidades cognitivas en la educacion
superior. La medicion de la percepcion de los
estudiantes es el tercer aporte de esta investi-
gacion, dado que permite contar con niveles
de referencia para los futuros planes de desa-
rrollo educativo de la institucion.

Entre los principales hallazgos de este estu-
dio esta la persistencia de algunas barreras para
el desarrollo del pensamiento critico, como la
reducida autonomia académica de los estu-
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diantes. El indicador relacionado con la inter-
vencion del estudiante en su propia formacion
de forma activa obtuvo en promedio un nivel
de desarrollo de 60 por ciento. Esta cifra se en-
cuentra en el limite inferior del nivel interme-
dio, de acuerdo con la escala aplicada, e indica
una tendencia poco favorable hacia el empode-
ramiento del estudiantado en la construccion
de su propia formacion.

Otro hallazgo importante es la presencia
de tendencias contrarias en cuanto a la resis-
tencia y la apertura hacia puntos de vista que
pudieran cuestionar el sistema establecido.
Los participantes manifestaron que pueden
articular diferentes perspectivas para expli-
car la realidad del pais, y consideran que han
desarrollado un nivel elevado de habilidades
para observar la realidad educativa, profesio-
nal y ciudadana desde perspectivas diferentes
al pensamiento establecido; sin embargo, ma-
nifiestan también que raras veces cuestionan
las creencias dominantes que interfieren en
la solucién de un problema. Por tanto, per-
siste en los estudiantes una tendencia hacia
la aceptacion tacita y sin cuestionamientos de
las creencias instaladas. Si se considera, con
Ornelas (2014), que el elemento diferencial del
pensamiento critico es la problematizacion
de lo existente, este hallazgo permite afirmar
una tendencia de continuidad del pensa-
miento docil, acritico o domesticado en los
estudiantes.

La dificultad que perciben para revisar y
modificar de forma integral las propuestas de
solucion a los problemas constituye otro ha-
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La organizacion discursiva de los informes

escritos por universitarios en formacion inicial

PAULINA NUNEZ LAGOS*

La investigacion, inscrita en la tradicion metodologica del analisis del dis-
curso, tiene como objetivo describir las clases de informes que escriben los
estudiantes del drea de las Ciencias Sociales y Humanas en sus primeros
anos de estudio. La investigacion, desde un enfoque cualitativo, de alcance
descriptivo, plantea la identificacién de categorias con base en la unidad
de analisis denominada movimiento discursivo (moves) de Swales. El cor-
pus de naturaleza muestral estuvo constituido por 110 informes escritos.
Los resultados dan cuenta de rasgos discursivos comunes y divergentes
en la organizacion de cuatro tipos de informes identificados: informe de
caso, informe bibliogréfico, informe de investigacion candnica e infor-
me de diagndstico. Los resultados del estudio constituyen una evidencia
empirica valiosa acerca del aprendizaje de un género discursivo de alta
recurrencia, y constituye un aporte para la construccion de aplicaciones
diddcticas dela escritura académica y profesional segun tipos de informes.

The investigation, situated in the methodological tradition of analysis of dis-
course, has as its aim to describe the types of reports students in social and
human sciences write in their first years of study. The investigation, following
a qualitative approach, of descriptive scope, seeks to identify categories based
on the unit of analysis known as discursive moves of Swales. The sample was
made up by 110 written reports. The results identified common and divergent
discursive traits in the organization of four types of reports identified: case
report, bibliographic report, canonic research report, and diagnostic report.
The results of the study provide valuable empirical evidence for the learning
of a discourse genre with high recurrence, and constitute a contribution to
the construction of didactic applications of academic and professional writ-
ing in different types of reports.
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INTRODUCCION

El desarrollo de programas de escritura aca-
démica que dan cuenta de las particularidades
de los textos que se escriben en las aulas uni-
versitarias de cada disciplina ha dejado al des-
cubierto una serie de desatios por investigar
(Navarro et. al, 2016; Avila et al. 2013; Camps
y Castello, 2013; Castello et al, 2012; Castro et
al. 2010; Parodi et al. 2010; Venegas, 2016; Na-
varro, 2014; Wingate, 2012). En relacion con
los informes que escriben los estudiantes, una
necesidad prioritaria es determinar cémo
realizar un proceso de alfabetizacion del gé-
nero discursivo en particular, dada la diversi-
dad de tipos de informes, y como medir, siste-
médticamente, su impacto en una comunidad
académica cada vez mas interdisciplinaria.

Escribir informes constituye una de las
practicas de escritura mas eficientes para que
los estudiantes demuestren sus saberes disci-
plinares (Avila y Cortés, 2017; Oyanedel, 2005;
Tapia et al, 2003). Dentro de este contexto,
el siguiente estudio, inscrito en la tradicion
teorico-metodologica del andlisis del discur-
so desde la perspectiva sociocomunicativa,
tiene como objetivo describir los informes
elaborados por estudiantes universitarios de
las ciencias sociales y humanas al inicio de su
formacion académica, respecto de su organi-
zacion retdrica discursiva. Especificamente,
el estudio se plantea caracterizar los tipos de
informes que producen los universitarios de
segundo ano de Psicologia, Historia, Lin-
giifstica e Ingenieria comercial a partir de los
contextos en los que se producen y de los mo-
vimientos discursivos comunes.

Entre las diferentes metodologias que exis-
ten para dar cuenta de los textos que circulan
en el ambito académico, la linea denominada
genre analysis, iniciada por Swales (1990) con
las introducciones de los articulos de inves-
tigacion, y luego extendida a otros géneros
discursivos, ha permitido describir, de ma-
nera satisfactoria, las partes o segmentos de
organizacion de textos escritos por expertos

de diferentes idiomas (Sabaj, 2012; Navarro y
Moris, 2012; Loi et al., 2016). Por lo tanto, resul-
ta fundamental describir el género discursivo
informe, no explorado con profundidad en su
formacion ni en su diversidad de manifesta-
ciones en la universidad, e indagar cudles son
los movimientos discursivos prototipicos que
realizan los estudiantes en una etapa inicial,
para elaborar programas de alfabetizacion
académica contextualizados.

MARCO TEORICO

Estudiar la comunicacion lingiiistica desde
el andlisis del discurso en cualquier dmbito
implica, primeramente, reconocer que todo
discurso es parte de una interaccion, y que su
produccion es un acto social.

En este contexto, el discurso académico se
genera al interior de contextos sociohistoricos
particulares y depende de ellos, pues son los
que determinan tanto su forma como su conte-
nido; esto da como resultado practicas discur-
sivas relativamente estables y,al mismo tiempo,
dindmicas y cambiantes, denominadas géne-
ros discursivos: articulos de investigacion, en-
sayos, exposiciones y tesis, entre otros. Para de-
terminar algunos de los rasgos definitorios de
estas practicas resulta fundamental reflexionar
en torno a sus parametros contextuales, como
indices de la especificidad discursiva de los tex-
tos que conforman un género. Por esta razon,
desde este enfoque se enfatizan propuestas
didacticas basadas en estudios que demues-
tran no so6lo la homogeneidad prototipica que
hace que un género se constituya como tal a
partir de los propositos retoricos, formas y au-
diencia, sino también la heterogeneidad intra
e intergrupal, dada por factores del contexto
inmediato y de la comunidad en la que circula
un género (Bazerman et al., 2016; Loi et al, 2015;
Marinvovic et al., 2017; Venegas et al., 2015).

El informe, en cuanto género discursi-
vo producto de la variedad de la actividad
humana en las distintas esferas académicas,
constituye una de las practicas educativas
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mas importantes en la formacion profesional
(Parodi et al, 2010; Nunez et al., 2006). No solo
permite que los estudiantes registren, apli-
quen y construyan sus conocimientos por
medio del lenguaje especializado —y que los
académicos evaltien sus niveles de logro—,
sino que, ademds, un numero considerable de
informes representan los primeros bosquejos
de los tipos de textos que tendran que escri-
bir durante su vida profesional. Su caracter
normado se manifiesta en convenciones que
influencian todos los niveles de la textualiza-
cion, esto es, el contenido temético, el estilo y
la construccion composicional. En todos los
casos se sabe que, en mayor o menor grado,
estas convenciones responden a los proposi-
tos comunicativos del drea a la que pertene-
cen los miembros de la comunidad.

La funcion de los informes dentro del pro-
ceso de ensenanza y aprendizaje es demostrar
un nivel de conocimiento disciplinar en un
formato discursivo predefinido por la asigna-
tura o area. Por lo tanto, esta practica discur-
siva supone un conjunto de saberes y habili-
dades que los miembros que se integran a la
comunidad discursiva deben desarrollar.

Respecto de la representacion de esta préc-
tica por parte de docentes y estudiantes, el es-
tudio realizado por Nunez y Espejo (2005), al
aplicar un cuestionario a 120 estudiantes uni-
versitarios de segundo ano y 40 docentes de la
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de
una universidad chilena demuestra que ambos
actores coinciden en el valor argumentativo de
los informes, pues el estudiante debe conven-
cer no sdlo de que sabe un determinado con-
tenido, sino también de que sabe como decirlo
segun las convenciones de la disciplina.

La existencia de distintos ambitos disci-
plinares y variedad de propdsitos comunica-
tivos especificos de los informes escritos en la
universidad explica la dificultad para clasifi-
car los diferentes tipos de este género. Si bien
los subgéneros realizan una misma funciéon
genérica: informar acerca de actividades,
eventos, estado de cosas y acontecimientos en

diversas areas y disciplinas; sus denominacio-
nes varfan seguin el tema, objetivo, contenido,
funcidn, forma de transmision, formato, lon-
gitud, relacion existente entre el lector y el es-
critor, grado de formalidad y estatus del autor,
entre otros criterios.

Porro (2002), por ejemplo, diferencia el in-
forme cientifico (texto que se genera a partir
de la investigacion y puede dar cuenta de un
avance o una etapa del proceso) del informe
académico (texto que responde a la demanda
de algun profesor, y da cuenta del aprendizaje
sobre temas planteados en los curriculos ela-
borados en las distintas dreas disciplinares).
No obstante, es necesario tener presente que
en los informes académicos producidos por
los estudiantes también se expresa el saber
que han adquirido con relacion a los métodos
propios de la investigacion, y para ello es habi-
tual y deseable que se utilicen los recursos dis-
cursivos que utiliza la comunidad cientifica.

Respecto de las metodologias que facilitan
la labor de describir la organizacion retérica
de un género discursivo, destacan los movi-
mientos discursivos prototipicos referidos a la
organizacion de un escrito. Este enfoque pro-
puesto por Swales (1990; 2004) ha tenido gran
relevancia en el estudio de textos cientificos,
especialmente articulos de investigacion y te-
sis (Devitt, 2015; Gallardo, 2012).

Este tipo de movimientos discursivos son
segmentos textuales que se caracterizan por
ser pasos retdricos tipicos que llevan a cabo
los escritores —docentes, investigadores, pro-
fesionales— cuando escriben sus articulos,
resimenes e informes, entre otros. Enunciar
el objetivo, describir la metodologia y resumir
los resultados son algunas acciones referidas
a los segmentos textuales por medio de los
cuales el escritor comunica su investigacion.
Para llevar a cabo esta comunicacion el es-
critor utiliza una serie de pasos menores (0
movimientos de segundo orden), mismos que
también poseen un cardcter prototipico, aun-
que son mas flexibles, seguin sea la situacion
retorica (Venegas et al., 2016).
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Si bien el cardcter prototipico de estos
movimientos organizacionales se ha impues-
to en algunas propuestas de alfabetizacion
académica, las variaciones culturales entre
las comunidades disciplinares revelan que la
organizacion retorica de los informes debe
ser analizada con una mirada flexible, a ve-
ces algoritmica, y otras, heuristica. La mirada
heuristica por parte de los docentes implica
comprender que, junto a las convenciones
discursivas de la comunidad cientifica, los es-
tudiantes tienen cierto margen de maniobra
que les permite conjugar de manera indivi-
dual algunos factores para llevar a cabo deter-
minados pasos retoricos, como, por ejemplo,
la relevancia y, por tanto, la extension que le
otorgan a un movimiento discursivo dentro
del informe. Por otra parte, la mirada mas al-
goritmica supone comunicar a los estudiantes
que en la mayoria de los informes académicos
existe una estructura tripartita compuesta
por tres secciones: introduccion, desarrollo y
conclusion, que si bien no siempre estd mar-
cada, sirve para distribuir en el nivel superes-
tructural los movimientos discursivos.

Entre los desafios de un programa de alfa-
betizacion académica de los informes estd la
necesidad de destacar la ensenanza del haz de
rasgos lingiiisticos que sirven para constituir
un movimiento discursivo. Por ejemplo, los
estudiantes en estado inicial tienden a utilizar
verbos de percepcion sensorial (ver, hablar,
sentir), en lugar de verbos metadiscursivos
(senalar, comprobar, concluir y confirmar,
entre otros). Un segmento podrd ser conside-
rado un movimiento si existe una correlacion
entre la funcion que cumple y los elementos
lingtiisticos y retoricos mediante los cuales se
expresa dicha funcion.

Sibien en la actualidad muchos estudiosos
denominan a estos segmentos textuales “mo-
vidas” (Uyman, 2017; Soler et al., 2011; Sabaj,
2012; Tapia y Burdiles, 2012), como una mane-
ra de mantener la traduccion del inglés move
—término que da cuenta de la idea de jugada,
como en el ajedrez—, en esta investigacion

se ha preferido denominarlos “movimientos
discursivos”. Preferimos esta denominacion
porque la analogfa con el término “jugada” no
parece pertinente, dado el fuerte cardcter con-
vencional de tales movimientos en el ambito
académico, lo que determina que el margen
de variabilidad sea muy estrecho.

Asimismo, la relacion con una jugada con-
lleva la idea de estrategia como recurso indivi-
dual, como se aprecia en el significado de “mo-
vimientos™ utilizado en los estudios en torno
a la argumentacion por Van Eemeren y Groo-
tendorst (1992). Por otro lado, en el espanol de
Chile, especialmente en el registro coloquial, el
término movida tiene una serie de significados
connotativos que pueden llevar a confusiony a
restarle valor cientifico al mismo. Por ultimo,
cabe senalar que se ha preferido “movimiento
discursivo” en vez de “movimiento retérico’,
pues de esta manera se recoge no solo el valor
argumentativo y de negociacion de significado
implicito en €l, sino también el haz de rasgos
lingiiisticos que permiten su configuracion.

METODOLOGIA

Disefio

A partir de la perspectiva sociocomunicativa
descrita se realizo una investigacion de tipo
cualitativo descriptivo para caracterizar el
género informe académico, considerando los
movimientos discursivos de caracter prototi-
pico presentes en los textos segun los contex-
tos de produccion. El modo de aproximacion
a los datos fue de tipo deductivo-inductivo,
pues los movimientos discursivos se seleccio-
naron a partir de la literatura y de los datos
que emergieron del analisis del corpus.

Corpus

El corpus, de naturaleza muestral, estuvo
constituido por 110 informes escritos por es-
tudiantes de una universidad chilena del area
de las ciencias sociales y humanas que cursa-
ban segundo ano en las carreras de Psicologia,
Historia, Lingiiistica e Ingenieria Comercial.
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Para la recoleccion del corpus se solicito a
todos los docentes que impartian cursos en ese
nivel que facilitaran los informes escritos de
sus estudiantes. Debido a que no habia homo-
geneidad en la definicién de informe por parte
de los docentes, se consideraron los textos que
fueron identificados como tales por ellos. En
una seleccion aleatoria se determind limitar a
10 el numero de informes en cada asignatura,
sin exigir un nimero de paginas.

Instrumento

Para la clasificacion de los informes, en pri-
mer lugar se aplico un cuestionario a los do-
centes para recoger informacion tanto acerca
del contexto de produccion de los informes, es
decir, la actividad solicitada dentro de la asig-
natura, como de sus expectativas respecto de
la presencia y organizacion de los movimien-
tos discursivos de los textos.

Posteriormente, a partir de los estudios
acerca del discurso cientifico, la didactica del
discurso académico vy las investigaciones en
torno a los movimientos retdricos, se identi-
ficaron cuatro tipos de informes: informe de
investigacion canonica, informe bibliografi-
co, informe de caso e informe de diagndstico.

Para la elaboracion de una plantilla de
analisis de cada tipo de informe se realizaron
las siguientes etapas:

1. Se identifico la introduccion, el desa-
rrollo y la conclusion en cada texto, a
pesar de que el desarrollo de una sec-
cién no siempre era facil de delimitar,
especialmente cuando no se marcaba
por medio de subtitulos. Para solucio-
nar esto se definid operacionalmen-
te la seccion desarrollo como aquel
macrosegmento textual en el que se
da cuenta de los resultados, se expo-
nen de manera extensa las ideas que

demuestran una hipotesis o se analiza
un caso particular, segun sea la clase
de informe.

2. Posteriormente, se procedio a la iden-
tificacion de los movimientos discur-
sivos y sus pasos a partir de marcas
textuales y discursivas que los antici-
paran o introdujeran. Dado el proceso
inicial de alfabetizacion académica de
los estudiantes investigados, el resul-
tado de la aplicacion de programas
computacionales para la busqueda de
ocurrencias por segmento no fue el es-
perado, pues existia una baja ocurren-
cia y una gran diversidad respecto de
los recursos lingiiisticos utilizados en
los informes.

Uno de los problemas que emergi6
por este comportamiento heterogéneo
fue determinar un criterio de acepta-
ciéon de un movimiento retorico en la
plantilla de andlisis, considerando la
relacion entre la presencia de dicho
movimiento en un informe y su re-
currencia en otros informes. Se de-
termind incorporar un movimiento
discursivo cuando éste aparecia, al
menos, en un informe, y la bibliografia
o la encuesta a los docentes apoyaba su
presencia. Conjuntamente, se catego-
riz6 un movimiento como prototipico
cuando aparecia en 70 a 100 por cien-
to en el corpus, siguiendo la escala de
aparicion prototipica de movimientos
y pasos propuesta por Venegas (2016).

3. Se analizaron los movimientos dis-
cursivos segun su ubicacion en las
secciones introduccion, desarrollo y
conclusion.

A continuacion se describen los contextos
de produccion de los informes analizados.
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Cuadro 1. Caracterizacion de informe de investigacion
canonica segiin contexto de produccion

Informe de investigacion canodnica

Tipo de comunicacion escrita para dar cuenta de los resultados e implicaciones de una investigacién en un corpus no
estudiado con anterioridad, a partir de la aplicacion del método cientifico

Carrera Psicologia Licenciatura en Letras
Asignatura Metodologia de las ciencias sociales Gramitica 111
Tareas Aplicar teorfa sobre metodologfa de investigacién
Andlisis de la puesta en marcha de un proyecto  Andlisis de una situacion de comunicacién
de salud o de las implicaciones de un tratamien-  cotidiana (trabajo teérico sin la intervencion de
to médico en el contexto de un consultorio par-  sujetos)
ticular (trabajo en terreno con sujetos-pacientes)
Tema Escogido porlosalumnosa partirdelastema-  Escogido por los alumnos. Tema de naturaleza

ticas planteadas por los mismos sujetos de los

centros de salud

tedrica tratado durante el semestre

Fuente: elaboracion propia.

Cuadro 2. Caracterizacion de informe bibliografico segun contexto de produccion

Informe bibliografico

Comunicacion escrita en la que se analiza un tema a partir de la seleccién y reduccion de diferentes fuentes consultadas

Carrera Licenciatura en Historia
Asignatura Historia contempordneall ~ Historia moderna Seminario de Historia de
América

Tareas implicadas Revisar bibliografia, res- Revisar la secuencia Comentar analiticamente
paldar con informacionde  historica dealginsuceso  una obra histérica a través
diarios, revistas o noticias o personaje que haya causa-  de la elaboracion de un
especializadas algiin suceso  do impacto en la época informe de lectura.
de laactualidad. moderna. Dar cuenta de un resumen
Analizar y entregar una Elaborar una visién analiti- ~ y un comentario sobre la
vision critica del tema cadela problematica importancia de la obra en
revisado la secuencia histérica

Tema Listado de temas Libre Semi guiado

Fuente: elaboracion propia.

Cuadro 3. Caracterizacion de informe de caso segun contexto de produccion

Informe de caso

Tipo de comunicacion escrita en la que, a partir de un marco tedrico dado, se explican y evaltian las implicaciones de
una situacion problematica particular

Carreras Ingenieria comercial Licenciatura en Letras

Asignatura Costos Historia de la lengua espanola

Tareas Aplicar a un caso un aspecto tedrico visto Aplicar leyes o reglas generales de evolucion
durante el semestre. lingiiistica, vistos durante el semestre
Probar numéricamente un caso ya resuelto

Tema Caso similar proporcionado por el docente Diversos casos proporcionados por el docente

Fuente: elaboracion propia.
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Cuadro 4. Caracterizacion de informe de diagndstico segtin contexto de produccion

Informe de diagnéstico

Tipo de comunicacion escrita en la que se informa acerca de la evaluacién de un sujeto u objeto en un drea particular, a
partir de criterios tedricos explicitos preestablecidos y, de ser necesario, se proponen recomendaciones

Carrera Psicologfa

Asignatura Ciclo vital I

Tareas Observar el estado de desarrollo de un aspecto psicoldgico, motriz y social de un nifio en interac-
cion con sus pares y elaborar un diagndstico simple

Tema Experiencia de evaluacién

Fuente: elaboracién propia.

RESULTADOS

A continuacion, con el proposito de identifi-
car ciertos rasgos nucleares del género infor-
me a partir de textos escritos por estudiantes
de ciencias sociales y humanas que se encuen-
tran en segundo ano de su formacion discipli-
nar, se presentan los resultados obtenidos en
la descripcion de los cuatro tipos de informes

identificados: informe bibliogréfico, informe
de investigacion canonica, informe de caso e
informe de diagndstico. Conjuntamente, se
da cuenta de ciertos movimientos discursivos
caracteristicos solo de determinado tipo de
informe académico.

En la Tabla 1 se presentan los distintos
movimientos discursivos en cada uno de los
cuatro tipos de informes.

Tabla 1. Comparacion porcentual de movimientos
discursivos segtn tipos de informes

Movimiento Informe de caso Informe de Informe Informe de investi-
discursivo diagnostico bibliografico gacion canonica

Delimitacion 98 100 100 100
del estudio
Respaldo tedrico del 0 100 98 80
problema
Descripcion 28 100 0 100
del diseno de la
investigacion
Presentacion de los 0 0 0 100
resultados
Andlisis del caso 100 0 0 0
Conclusion en torno 95 90 95 90
al tema
Evaluacion de debili- 15 0 0 40

dades y fortalezas

Fuente: elaboracion propia.

Como era de esperar, no existe un com-
portamiento homogéneo respecto de la
presencia de los movimientos discursivos.

Mientras dos aparecen en los cuatro tipos de
informe con altos porcentajes, “delimitacion
del estudio” y “conclusion en torno al tema”,
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hay otro con bajos porcentajes de presencia en
los cuatro tipos, “evaluacion de debilidades™ y
“fortalezas del estudio”, y otros mas cuya pre-
sencia se da solo en algunos tipos de informes,
como analisis del caso.

Los dos movimientos discursivos men-
cionados que se presentan con un porcentaje
significativo en las cuatro clases de informes
podrian ser considerados prototipicos y, por
lo tanto, caracteristicos del contrato de co-
municacion que subyace al género informe
académico estudiantil del drea de las ciencias
sociales y humanas. La alta frecuencia con
que aparecen en el corpus demuestra que un
namero considerable de estudiantes lo consi-
dera basico y necesario en la elaboracion del
informe académico incluso en la etapa inicial
de alfabetizacion de este género.

Respecto de aquellos movimientos dis-
cursivos que aparecen escasamente, ello pue-
de deberse a que los estudiantes no estdn ca-
pacitados atn para enunciarlos. Un ejemplo
es la baja ocurrencia del movimiento “evaluar
debilidades y fortalezas del estudio” en los in-
formes de investigacion canonica y, especial-
mente, en los informes de caso.

También es posible identificar la ausencia
de determinados movimientos en algunos
informes por no ser propios de éstos. Tal es
el caso de “presentar los resultados”, que no
aparece en los informes bibliograficos ni en
los informes de caso porque no son parte
constitutiva de este tipo de practica. En estos

informes no hay una tarea que tenga como
producto un conjunto de resultados, sino que
se relacionan mds con la interpretacion de
una realidad determinada.

A partir de los resultados, parece intere-
sante profundizar en la forma en que se pre-
sentan los movimientos “delimitar el presente
estudio” y “concluir en torno al tema” en los
informes escritos por estudiantes universi-
tarios, al ser los mas enunciados. Especifica-
mente, interesa profundizar cémo aparecen
los diferentes pasos que los conforman y con
qué nivel de pericia los estudiantes logran dar
cuenta de estas estrategias discursivas.

En relacion con “delimitar el presente es-
tudio”, éste se evidencia de manera sistema-
tica en la seccion introduccion que, como se
sabe, constituye el macrosegmento en el que
se describe el problema o fendmeno, se comu-
nican los aportes hechos por otros autores a su
resolucion y se plantean los objetivos de la in-
vestigacion (Swales,1990; Swales y Feak, 2004;
Swales, 2014).

Si bien este movimiento discursivo estd
presente en un alto porcentaje de los informes
estudiados, los pasos que se desarrollan en su
interior se diferencian considerablemente en
cuanto a su aparicion. Esto incide en que mu-
chas veces este movimiento se presente solo a
través de uno de los pasos que lo constituyen,
sin llegar a una mayor riqueza de estrategias a
lo largo de su desarrollo, como se puede ob-
servar en la Tabla 2.

Tabla 2. Comparacion porcentual de pasos en el movimiento “delimitacion del
presente estudio”, segun tipos de informes y asignaturas

Movimiento Informe de caso Informe Informe bibliografico Informe de
de diag- investigacion
nostico candnica
Lingtistica Ingenieria Psicologia Historia ~ Psicologia  Lingiistica Psicologia
comercial
Enunciacion del objeto/ 100* 53 77* 100* 70* 100*
problema de estudio
Presentacién dela 0 0 0 0 20 10
perspectiva tedrica del
estudio
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Tabla 2. Comparacion porcentual de pasos en el movimiento “delimitacion del

presente estudio”, segun tipos de informes y asignaturas

(continuacion)

Movimiento Informe de caso Informe Informe bibliografico Informe de
de diag- investigacion
ndstico canoOnica

Lingtistica Ingenieria Psicologia  Historia Psicologia  Lingiiistica Psicologia

comercial

Exposicion dela 40 7 0 57 50 10 60
necesidad de realizar el
estudio
Presentacion de genera- 0 0 0 57 100* 10 80
lizaciones tematicas
Respaldo tedrico de las 0 0 0 17 10 10 20
generalizaciones
Planteamiento de una 0 0 0 23 0 80* 60
hipotesis
Delimitacion de los 60 7 100* 27 40 20 100*
objetivos
Contextualizacion del 40 63 0 0 0 0 0
caso
Introduccion a la orga- 0 10 0 30 60 10 10

nizacion del contenido

Fuente: elaboracion propia.

Se aprecia que, entre los pasos mads im-
portantes, destacados con asteriscos, aparece
“enunciacion del objeto/problema de estudio”,
con una presencia prototipica en los diversos
tipos de informe y asignaturas, salvo Inge-
nierfa comercial (50 por ciento). Esto daria
cuenta de que los estudiantes universitarios
en proceso de formacion inicial consideran
esencial, para delimitar su estudio, enunciar
el problema que van a tratar, con el fin de ha-
cer patente, tanto para su interlocutor como
para si mismos, lo que se tratard a lo largo del
trabajo. De este modo, se crean expectativas
respecto del tema a tratar, se activa el conoci-
miento anterior que se tiene de €l y se facilita
la comprension del texto.

A modo de ejemplo, en los informes bi-
bliograficos destaca el alto porcentaje de suje-
tos que, tanto en Historia como en Psicologfa,
explicitan el objeto de estudio del informe
(76.6 y 100 por ciento, respectivamente), y lo
hacen corresponder de manera directa con

los titulos de sus informes a través de una serie
de elementos graficos —mayusculas, negritas,
subrayado, comillas y sus combinaciones—
para llamar la atencion del lector desde el ini-
cio mismo del informe acerca de la tematica
sobre la que versard el estudio.

En segundo lugar, destaca el paso “delimi-
tacion de los objetivos”, el cual aparece tam-
bién en todos los tipos de informes, aunque
refleja una menor competencia por parte de
los estudiantes. La alta presencia de este paso,
y del anteriormente mencionado, permite in-
corporarlos, de manera tentativa, en el contra-
to de comunicacion de este género discursivo.
Es interesante destacar, sin embargo, que s6lo
en Psicologfa se evidencia un cardcter proto-
tipico de este paso en dos tipos de informes
diferentes. Ello podria ser parte del proceso
de alfabetizacion de esta carrera, mds que del
tipo de tarea asignada.

Asi mismo, es interesante que, si se presta
atencion a los verbos y frases empleados para
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enunciar los objetivos del trabajo, por ejemplo,
“realizar un andlisis...”, “pretende rastrear...”,
“decir sobre...”, éstos no aportan mayor deta-
lle de la operacion cognitiva a realizar y son
de naturaleza bastante general. Esta caracte-
ristica constituye una de las diferencias que
se puede establecer entre los informes elabo-
rados por miembros menos expertos dentro
de una comunidad académica y aquellos que
poseen un mayor nivel de experiencia. Estos
ultimos estan conscientes de que las acciones
retdricas deben privilegiarse en la elaboracion
de un texto, por ser convenciones del discurso
académico (Ciapuscio y Otani, 2002).

En sintesis, en los informes escritos por es-
tudiantes del drea de las ciencias sociales y hu-
manas en etapa inicial de formacion, el enun-
ciador realiza el movimiento “delimitacion del
presente estudio”, al menos, al enunciar el obje-
to/problema de estudio y delimitar el o los ob-
jetivos del estudio en la seccion introduccion.

Al contrario de lo anterior, hay pasos ex-
clusivos de un tipo de informe, como “contex-

tualizacion del caso”, el cual parece ser propio
de los informes de caso, o “presentacion de la
perspectiva tedrica del estudio”, que sélo apa-
rece en informes de investigacion canénica.
De este modo, se hace evidente que los dife-
rentes tipos de informes no sélo se diferen-
cian en un nivel macroestructural, sino tam-
bién en sus estructuras retdricas, que van de
la mano con los procesos cognitivos propios
de cada una de las actividades de produccion
textual que se dan en diferentes contextos del
ambito académico.

Por ultimo, con respecto al segundo mo-
vimiento discursivo que parece ser comun
a todos los tipos de informe, “conclusion en
torno al tema”, se observa que no hay un pre-
dominio claro de un paso discursivo, como
ocurrié en el movimiento “delimitacion del
presente estudio”. Si bien hay pasos que son
recurrentes para concluir, ninguno se presen-
ta en todas las clases de informes y en todas
las asignaturas, como se aprecia en la Tabla 3.

Tabla 3. Analisis porcentual de pasos del movimiento discursivo
“conclusion en torno al tema”, segtin carrera y asignatura

Movimiento Informe de caso Informe Informe bibliografico Informe de
de diag- investigacion
nostico candnica

Lingiiistica Ingenieria  Psicologia ~Historia ~ Psicologia  Lingiiistica Psicologia

comercial

Explicacion de los 30 63 0 0 0 0 0
resultados
Planteamiento de 0 0 0 17 30 0 0
preguntas respecto del
problema
Elaboracion de hipéte- 40 0 40 33 30 50 30
sis de explicacion de los
resultados
Evaluacion de la validez 0 0 0 0 0 60 70
de la hipotesis
Presentacion de una 60 10 0 80* 90* 10 50
evaluacion critica de los
resultados
Proyeccién de 10 40 90* 0 0 10 90*

posibles aplicaciones/
sugerencias

Fuente: elaboracion propia.
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El paso predominante en el movimiento
“conclusion en torno al tema” es “presenta-
cion de una vision critica de los resultados”,
seguido cercanamente por “presentacion de
hipotesis de explicacion de los resultados”™ y
“proyeccion de posibles aplicaciones/suge-
rencias”. Estos tres pasos son los tinicos que se
encuentran en mas de un tipo de informe, por
lo que nos detendremos un poco mas en ellos.

El primero de estos pasos se relaciona di-
rectamente con la intencién declarada por los
docentes entrevistados de fomentar la capaci-
dad de los estudiantes para pasar de un nivel
declarativo a un nivel interpretativo de los
resultados obtenidos. Esto estarfa indicando
que en segundo ano al menos algunos estu-
diantes manifiestan intentos por situarse a si
mismos como investigadores criticos en sus
producciones académicas.

En cuanto a la “elaboracion de hipétesis de
explicacion de los resultados”, es interesante
destacar que, si bien se comprueba su presen-
cia de este paso en todas las clases de informe,
se detecta una cierta dificultad para llevarlo a
cabo. Los resultados indican también que este
movimiento no se desarrolla en los informes
de caso de Ingenieria comercial, pero si en los
de Lingiistica, lo que podriamos considerar
como una particularidad de la carrera o de la
asignatura en la que se solicito, mas que una
regularidad del subgénero.

Por ultimo, en relacion con el paso con-
clusivo “proyeccion de posibles aplicaciones/
sugerencias’, éste no se encuentra en ninguno
de los informes bibliograficos que conforman
el corpus, debido, probablemente, a que la ta-
rea encomendada en los informes de este tipo
—presentar una vision critica de un tema, y
analizarlo e interpretarlo a partir dela seleccion
de varias fuentes— no da pie a las sugerencias.
En los restantes informes este paso se encuen-
tra escasamente desarrollado, con excepcion
de los informes de diagnostico que pertenecen
ala carrera de Psicologfa, donde los porcentajes
de aparicion llegan a 90 por ciento; esta cifra es
significativa y muestra la importancia que se le

da a la proyeccion del trabajo en esta carrera.
Quizas esto pueda deberse a que, dado que el
informe se basa en el estudio de personas, la
investigacion se vuelve mas concreta y hay una
mayor necesidad de intervenir de manera di-
recta en la conducta del sujeto evaluado.

Para finalizar este andlisis comparativo
entre las clases de informes, es importante ha-
cer referencia a la ubicacion de los movimien-
tos discursivos en las diferentes secciones
(introduccion, desarrollo y conclusion). En
general, es posible afirmar que los segmentos
textuales correspondientes a cada movimien-
to de los tipos de informes analizados tienden
aubicarse en las partes que la bibliografia y los
docentes asignan para este fin. Es interesante
destacar, sin embargo, que en algunos casos se
presentan fenomenos de desajuste, especifica-
mente en el informe de investigacion canéni-
ca, como se aprecia en la Tabla 4.

En relacion con la seccion de introduccion
en el informe de investigacion canonica, ésta se
realiza mediante tres movimientos de primer
orden: “delimitacion del estudio”, “respaldo
tedrico del problema” y “descripcion del dise-
o de lainvestigacion”. Por su parte, el desarro-
llo o cuerpo central de la investigacion se efec-
tua mayoritariamente mediante el segmento
“presentacion de los resultados” y, finalmente,
en la dltima seccion destaca el movimiento
“conclusion en torno al tema’, que contiene
una mirada mas critica que se desprende de
los resultados y que puede tener implicaciones
para futuros esfuerzos investigativos.

Ahorabien, de la Tabla 4 se desprende que,
en el caso de Psicologfa, en todos los movi-
mientos discursivos se presentan fenomenos
de desajuste entre la accion discursiva reali-
zada por los estudiantes y la seccion textual
en la cual un movimiento acostumbra a rea-
lizarse, de acuerdo a lo canénicamente esta-
blecido por el género discursivo en particular.
Destaca que 50 por ciento del movimiento
“presentacion de los resultados” se realiza
en la seccion conclusion, y 30 por ciento del
movimiento “conclusion en torno al tema” se
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Tabla 4. Resultados porcentuales de apariciéon de movimientos discursivos
en informe de investigacion candnica segtin secciones

Introduccion Desarrollo Conclusion
Movimiento Psicologla ~ Lingiiistica  Psicologia ~ Lingtiistica  Psicologia  Lingtiistica
discursivo
Delimitacion del estudio 100 100 10 10 0 10
Respaldo tedrico del 100 30 10 10 0 0
problema
DeSCl’ipcién 100 90 20 20 10 0
del diseno de la
investigacion
Presentacion de los 0 10 100 100 50 30
resultados
Conclusion en torno al 0 10 30 10 100 90
tema
Evaluacion de debilidades 10 0 0 0 70 40

y fortalezas

Fuente: elaboracion propia.

lleva a cabo en el desarrollo. Los movimientos
restantes presentan un indice de desajuste in-
ferior a los 30 puntos porcentuales.

En el caso de la distribucion de Lingiiis-
tica, a pesar de que se constatdo un menor
numero de movimientos discursivos en sec-
ciones en las que tradicionalmente no se los
sitdia, hay una coincidencia en la accion que
presenta una mayor frecuencia del fendmeno
de desajuste: “presentacion de los resultados”,
que se efectiia en 30 por ciento en la conclu-
sién y en un 10 por ciento en la introduccion
del informe. Este desajuste no implica que se
privilegie la conclusion o la introduccion para
dar cuenta de los resultados; tanto en Psico-
logia como en Lingiiistica, 100 por ciento de
los estudiantes da cuenta de los hallazgos de
su investigacion en la seccion que tradicional-
mente posee esta funcion: el desarrollo. Este
hecho impide que se atribuya lo recién co-
mentado simplemente a un desconocimiento
de los autores acerca del rol de cada uno de los
elementos del texto. Resulta interesante com-
probar que aquéllos que fueron reformulados
tienen relacion tanto con las caracteristicas
definitorias para cada clase de informe como

con las demandas de la actividad solicitada en
la asignatura (Tablas 1 a 4).

En sintesis, el conocimiento discursivo
acerca de la ubicacion de los movimientos
en cada una de las secciones tradicionales del
discurso es un conocimiento esperable a nivel
universitario, ya que esta division tripartita
de los textos forma parte de los contenidos
programaticos en los niveles de la educacion
escolar en Chile. No obstante, el conocimien-
to de la relacion que se establece entre una
determinada accion retdrica y los distintos
momentos en que se va configurando el texto
debe considerarse con cautela. La evidencia
de que escritores que recién comienzan su
proceso de alfabetizacion dentro del discurso
académico saben ubicar un movimiento dis-
cursivo de primero o segundo orden dentro
del recorrido textual no asegura, por si sola,
el efecto retorico de persuasion esperado del
segmento textual, en los términos que senala
Swales (1990; 2004). Es necesario que los estu-
diantes aprendan a ordenar los movimientos
discursivos en una secuencia coherente den-
tro de las secciones para dar mayor fuerza ar-
gumentativa a sus escritos.
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Las posibles causas de la presencia de la re-
formulacion deben ser establecidas con cau-
tela y se requiere observar a estudiantes que
se encuentren en un estadio de alfabetizacion
mayor con el fin de determinar si se trata de
un recurso propio del género o si su existencia
se debe a la etapa de alfabetizacion. El exceso
de reformulacion de una idea puede transfor-
marse en un caso de redundancia, aunque,
como senala Widgorsky (2004), por lo gene-
ral todas las lenguas naturales se preocupan
de que los mensajes sean féciles de descifrar
y quien produce el mensaje debe preocuparse
por alcanzar un equilibrio entre la economia
y la redundancia, que dependerd, en gran me-
dida, de la naturaleza del mensaje.

Discusion

Los resultados descritos tienen, sin duda,
implicaciones pedagdgicas que no deben ser
dejadas de lado, sobre todo si la presente in-
vestigacion intenta ser una aproximacion a la
escritura académica de los miembros menos
alfabetizados de las respectivas comunidades
universitarias.

Es importante, sin embargo, tener presen-
te que el valor prototipico de los movimientos
discursivos de los géneros debe relativizarse.
Los modelos generalizados varian dependien-
do de las disciplinas y del tipo de género, pues
hay algunos con rasgos mas heterogéneos que
otros; por ello se hace necesario complemen-
tar su descripcion con otros parametros. El
peligro de caracterizar cada género segtin sus
parametros situacionales es la proliferacion de
géneros para cada disciplina, lo que complica-
ria en extremo una teorfa acerca de ellos. Sin
duda, decidir a partir de qué unidades y nive-
les de andlisis se debe caracterizar un género
discursivo constituye una de las problematicas
y desafios fundamentales en la actualidad.

Si bien toda elaboracion de un informe es-
crito en el dmbito académico requiere del de-
sarrollo de diferentes actividades relacionadas
con el proceso implicado y el objeto del que se

quiere dar cuenta, sin duda éstas dependerdn
de los objetivos y las exigencias que rodeen a
cada evento comunicativo. Por ejemplo, para
la produccién de un informe de lectura serd
necesario realizar una revision de diversos
textos relacionados con un tema especifico.
Dado que tales informes constituyen partes o
momentos de un proceso de investigacion, en
algunos casos suponen la puesta en practica
del método cientifico —al menos en algunas
de sus fases— como la forma ideal de cons-
truir, organizar y divulgar el contenido del in-
forme, sin embargo, se vinculan al desarrollo
de otros procesos investigativos que no estdn
regidos, necesariamente, por el rigor que su-
pone el método cientifico.

Por lo tanto, para una caracterizacion de
las clases de informes que conforman el gé-
nero en estudio cabe preguntarse si es posible
identificar diferentes contratos de comunica-
cién y a qué pardmetros del contrato se aso-
cian sus particularidades, esto es, finalidad,
objeto tematico y participantes.

Seria interesante complementar el estudio
del informe escrito en la etapa inicial con otras
etapas de alfabetizacion, con el fin de compa-
rar tanto la secuencia de los movimientos dis-
cursivos como los recursos lingiiisticos aso-
ciados a éstos, especialmente los Iéxicos, y sus
incidencias en el efecto retdrico de los textos.
Asimismo, con el proposito de alcanzar una
mejor insercion en contextos de educacion
superior, resulta esencial indagar acerca de
nuevos tipos de informes que deben aprender
aescribir los estudiantes en su formacién y de
qué manera coinciden o se diferencian en sus
organizaciones retdricas discursivas.

Las investigaciones sobre escritura aca-
démica que utilizan categorias basadas en la
unidad de andlisis movimientos discursivos
continuan proliferando en el ambito cienti-
fico. Es necesario, sin embargo, complemen-
tarlos con estudios de tipo cualitativo que den
cuenta de las dificultades que enfrentan los/as
estudiantes en sus procesos de alfabetizacion
al apropiarse del género discursivo informe, y
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de qué manera negocian en grupos su organi-
zacion retorica seglin sus contextos, ademas
de profundizar en las estrategias que los/as
docentes efectuian para facilitar este proceso.

Por altimo, cabe senalar que, si bien el
corpus es relativamente pequeno, los resul-
tados y el método utilizado en este trabajo
constituyen un aporte para los investigadores
que deben enfrentarse al desafio de describir
los géneros discursivos, pues contribuye a
fomentar una construccion del conocimien-
to y del discurso cientifico desde el contexto,
ademas de aportar informacion valiosa para
apoyar practicas diddcticas.

En sintesis, la investigacion permite veri-
ficar que, en el estadio inicial de formaciéon
universitaria del género informe académico
en las ciencias sociales y humanas, existe por
parte de los/las estudiantes una materiali-
zacion discursiva del quehacer cientifico, la
que probablemente comenzd a aprenderse en
el ambito escolar. Tal caracterizacion estard
siempre sujeta a los cambios epistemoldgi-
cos de la ciencia, a la redefinicion continua
del discurso académico de acuerdo con la
etapa de alfabetizacion del alumno/a, y a las
representaciones, tanto de las disciplinas en
las que se utiliza, como de los actores —do-
centes y estudiantes— que dialogan en tales
manifestaciones discursivas. Tales factores
pueden explicar, en un sentido diacrénico y
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Se describe una estrategia de acompanamiento a diez redes de lideres esco-
lares y su efecto en el desarrollo de capacidades directivas, las practicas de
liderazgo yla cultura de aprendizaje, desde la valoracion de sus integrantes.
Es un estudio mixto de alcance descriptivo. Los participantes son 139 di-
rectivos pertenecientes a diez redes de La Araucania, Chile, acompanados
durante dos anos y medio por “amigos criticos” de un Centro de Liderazgo
Educativo. Las técnicas de recoleccion de informacion fueron un cuestio-
nario Likert (pre y post) y entrevistas semiestructuradas. Los resultados
indican que los directivos escolares aumentan significativamente su valo-
racion respecto al trabajo en red, y lo reconocen como una estrategia que
permite reflexionar sobre sus précticas de liderazgo y aprender colabora-
tivamente en ambientes de confianza y simetria profesional. Asimismo,
valoran al “amigo critico” como un actor educativo que orienta la transfor-
maci6n de las redes en comunidades profesionales de aprendizaje.

We describe a strategy of accompaniment of ten networks of school leaders
and its impact on the development of management skills, leadership practic-
es, and the culture of learning, based on an assessment of their members. It
is a mixed study of descriptive scope. The participants are 139 managers per-
taining to ten networks in La Araucania, Chile, accompanied for two and a
half years by “critical friends” from an Educational Leadership Center. Data
gathering techniques were a Likert questionnaire (pre and post) and semi-
structured interviews. The results indicate that school managers have a sig-
nificantly higher opinion of networking, and recognize it as a strategy which
helps them reflect on their leadership practices and learn collaboratively in
environments of trust and professional symmetry. Also, they appreciate the
“critical friend” as an educational actor who orients the transformation of
networks into professional learning communities.
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INTRODUCCION

Desde el ano 2015 la politica de fortalecimien-
to del liderazgo directivo del Ministerio de
Educacion de Chile (MINEDUC) impulsa la
creacion de Redes de Mejoramiento Escolar
en todo el territorio nacional. Estas redes es-
tan conformadas por directores/as y jefes/as
técnico-pedagogicos' de centros educativos
pertenecientes a una misma comuna.’ De
igual forma, consideran la participacion de
sostenedores y/o administradores de la educa-
cién publica, mas una dupla de supervisores
pedagogicos del MINEDUC. En tal sentido, se
espera que el trabajo mancomunado y sinér-
gico de estos actores educativos logre impul-
sar el desarrollo de capacidades de liderazgo a
nivel local y regional, e impacte positivamente
en los resultados de aprendizajes de los estu-
diantes (MINEDUC, 2017a).

Otro componente relevante de la politica
de fortalecimiento del liderazgo directivo es-
colar ha sido la creacién de dos Centros de Li-
derazgo Educativo en Chile, los cuales buscan
apoyar el desarrollo profesional de los equipos
directivos a lo largo del pais, considerando la
influencia que pueden ejercer sobre los proce-
sos de mejoramiento en sus escuelas (Bolivar,
2014; Elmore, 2010; Weisntein et al., 2016). En-
tre otras tareas, los Centros de Liderazgo tie-
nen la encomienda de acompanar a las redes
de lideres escolares y orientar su aprendizaje
a través de estrategias de formacion innova-
doras. Uno de estos centros es el Centro de
Desarrollo de Liderazgo Educativo (CEDLE),
conformado por cuatro universidades chile-
nas y una universidad extranjera.

Eneste contexto, el equipo CEDLE dela Uni-
versidad Catolica de Temuco, Chile (CEDLE-
UCT) ha liderado un proyecto denominado
“Transformacion de redes de mejoramien-
to escolar en comunidades profesionales de
aprendizaje”, a través del cual un equipo de

académicos del CEDLE-UCT acompand a diez
redes de mejoramiento escolar de la region de
La Araucantia, a lo largo de dos afos y medio,
con el fin de apoyar su desarrollo y transito
hacia la construccion de una cultura propia de
las comunidades profesionales de aprendizaje.
Diversas investigaciones internacionales
destacan las redes de lideres escolares como
una modalidad de trabajo que propicia la
construccion de aprendizajes a nivel indivi-
dual y colectivo en sus integrantes (Hargrea-
ves y O’Connor, 2018; Leithwood y Azah, 2016;
Rincon-Gallardo, 2018). Se ha demostrado
que pueden impactar favorablemente en el de-
sarrollo del capital social y profesional (Chap-
man y Muijs, 2014; Muijs, 2015a; Mukherjee,
2016) y aportar a la configuracion de culturas
de trabajo democraticas y participativas entre
sus integrantes, ademds de permitirles dise-
far y llevar a la practica propuestas de mejo-
ramiento entre centros educativos (Chapman
y Hadfield, 2010; Hernandez de la Torre y Na-
varro, 2018; Rincén-Gallardo y Fullan, 2016a).
Sin embargo, también es importante con-
siderar que existe evidencia que advierte que
las redes de escuelas no son de facto efectivas.
De hecho, en muchos casos éstas pueden ser
ineficaces o contraproducentes para sus inte-
grantes (Chapman y Muijs, 2014; Hargreaves
y O'Connor, 2018). Por consiguiente, la cons-
truccion de culturas de colaboracion efectivas
en redes escolares requiere configurar am-
bientes que aseguren aprendizajes profundos
y con sustento en los principios que orientan a
las comunidades profesionales de aprendizaje
(Avidov-Ungar, 2018; Garcia, Higueras y Mar-
tinez, 2018; Kuh, 2016; Rincon-Gallardo y Fu-
llan, 2016b; Trust, Krutka y Carpenter, 2016).
Las redes de lideres escolares en el sistema
educativo chileno son una estrategia reciente
y existe, hasta ahora, escasa evidencia sobre
su efecto en el aprendizaje profesional de sus
integrantes, asi como de sus implicaciones en

1 Esun docente directivo responsable de organizar, coordinar y supervisar el trabajo técnico-pedagdgico del centro

escolar.

2 Es equivalente al municipio, concejo u otra instancia de administracion local.
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la transformacion de las practicas de liderazgo
escolar. De igual forma, se ha indagado inci-
pientemente en las dindmicas relacionales que
surgen al interior de estas redes, asi como en
la capacidad y disposicion de sus participan-
tes para construir culturas de colaboracion
efectivas que les permitan avanzar hacia la
consecucion de metas compartidas.

En este contexto, el presente articulo tiene
como objetivo indagar el proceso de acompa-
namiento a diez redes de lideres escolares y
evidenciar su transformaciéon en comunida-
des profesionales de aprendizaje, desde la va-
loracion de sus propios integrantes. Durante el
desarrollo del articulo se pretende responder
a las siguientes preguntas ;qué efectos tiene el
acompanamiento de un “amigo critico” en el
desarrollo de capacidades, pricticas y cultura
de colaboracion en redes de lideres escolares?,
;qué condiciones se deben asegurar para fa-
vorecer el aprendizaje en red?, y ;como puede
un asesor externo favorecer el aprendizaje de
la red? Este estudio espera aportar al campo de
conocimiento acerca del aprendizaje en redes
de lideres escolares y proponer orientaciones
para potenciar una cultura de colaboracion
entre centros educativos que comparten un te-
rritorio y objetivos comunes de mejoramiento.

MARCO TEORICO

Redes de lideres escolares y comunidades
profesionales de aprendizaje

En la actualidad, las redes educativas son
parte de la agenda politica educativa en va-
rios paises (Azorin y Muijs, 2017; MINEDUC,
2017b; Muijs y Rumyantseva, 2014; OCDE,
2016). Diversos estudios destacan el trabajo
en red como una oportunidad para impulsar
el desarrollo profesional y el mejoramiento
de pricticas de liderazgo, entre otras cosas,
porque permite a sus integrantes buscar solu-
ciones a problematicas comunes e intercam-
biar experiencias de mejoramiento efectivas
de acuerdo con sus contextos (Hargreaves y
O’Connor, 2018; Muijs, 2015b). También se ha
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demostrado que el trabajo en red puede con-
tribuir a forjar alianzas de colaboracion entre
centros o comunidades educativas de un mis-
mo territorio, evitando el aislamiento pro-
fesional y la balcanizacion escolar (Elmore,
2007; Hernandez de la Torre y Navarro, 2018;
Leithwood y Azah, 2016).

Muijs et al. (2010: 2) definen las redes edu-
cativas como “al menos dos organizaciones
que trabajan juntas a partir de la necesidad
de innovar para reducir el riesgo e incer-
tidumbre organizacional, considerandose
una de sus principales ventajas la posibilidad
de aprender colaborativamente en funcién
de objetivos compartidos”. Por su parte, el
MINEDUC (2018: 6) describe las redes escolares
como “un espacio de desarrollo de practi-
cas colaborativas y de capacidades directivas
que promueve el quehacer pedagogico como
centro del trabajo de la escuela y/o liceo, facili-
tando que los establecimientos educacionales
definan sus propios procesos de mejoramien-
to”. En este sentido, las redes tienen como una
de sus finalidades impactar en el aprendizaje
de los lideres escolares, de modo que puedan
impulsar mejoras educativas sostenibles en el
tiempo a través de la colaboracion eficaz entre
centros educativos.

Al respecto, Rincon-Gallardo y Fullan
(2016b) aportan algunas caracteristicas rele-
vantes de las redes que logran colaborar en for-
ma efectiva: a) profundizan en el aprendizaje
de los estudiantes; b) desarrollan capacidades
profesionales a nivel de lideres escolares y de
educadores; y ¢) se convierten en una fuerza de
mejoramiento del sistema escolar en su con-
junto. Al profundizar en los puntos anteriores,
Rincon-Gallardo (2018) plantea que las redes
pueden convertirse en entornos productivos
de aprendizaje para los lideres escolares siem-
pre que ofrezcan a sus integrantes la oportuni-
dad de exponerse a pricticas de buen liderazgo,
por ejemplo, a través de visitas a escuelas en las
que puedan compartir experiencias y prac-
ticas de liderazgo que han resultado efectivas
para ese contexto. De esta forma, se espera que
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las redes se constituyan también en escenarios
de practica, donde los directivos escolares no
solo “discutan” acerca del liderazgo, sino que
logren implementar innovaciones transferi-
bles a sus respectivos centros escolares.

Precisamente, Gairin (2000) dice que los
procesos de reflexion y andlisis de practicas
son efectivos, solo si conducen a cambios es-
tables en las formas de pesar y de hacer en las
organizaciones y sus integrantes. En este sen-
tido, las redes escolares podran impactar po-
sitivamente en el desarrollo de capacidades en
lamedida que sus integrantes logren construir
una cultura de colaboracion y confianza que
asegure interacciones de calidad orientadas a
transformar précticas tradicionales (Hargre-
aves y Fullan, 2012; Leithwood, 2019; Muijs et
al., 2010). Es importante también destacar que
las culturas de colaboracion deben cimen-
tarse sobre el objetivo prioritario de impul-
sar transformaciones que resulten relevantes
para mejorar el aprendizaje de los estudiantes
(Bolivar y Bolivar-Ruano, 2013; Hargreaves y
Fullan, 2012; Mellado, Valdebenito y Aravena,
2017; Vaillant y Rodriguez, 2016).

Las redes que centran su quehacer en el
nucleo pedagdgico y logran desarrollar am-
bientes democriticos y desafiantes de apren-
dizaje, con fuertes principios de confianza y
respeto mutuo, tienen mayores posibilidades
de transformarse en comunidades profesio-
nales de aprendizaje (Bush, 2018; Hargreaves
y Ainscow, 2015; Rincon-Gallardo y Fullan,
2016a). De igual forma, el trabajo en red pue-
de impulsar a los directivos escolares a liderar
cambios en sus propias comunidades educa-
tivas y, al mismo tiempo, los invita a expandir
suinfluencia y responsabilidad mds all de sus
propias escuelas (Azorin y Muijs, 2017; Chap-
man y Hadfieldb, 2010).

Por su parte, Navarro y Hernandez de la
Torre (2017) destacan el rol clave del “entramado
social” que se desarrolla al interior de las redes,
entendido como el conjunto de relaciones que
gestionan sus participantes para atribuir signi-
ficado al conocimiento que logran construir.
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Gairin (2000) también profundiza en la rele-
vancia de las interacciones profesionales, y las
reconoce como una poderosa herramienta que
permite a los integrantes de la organizacion re-
flexionar colectivamente y recibir retroalimen-
tacion critica respecto a su quehacer educativo.
Para Domenech (2010) y Demerath (2018), las
relaciones al interior de una comunidad deben
avanzar a ser cada vez mas abiertas, flexibles y
horizontales, como elementos centrales para
que sus integrantes se desenvuelvan en un am-
biente de confianza y pertenencia.

En el contexto chileno, ha surgido en los
ultimos anos interesante evidencia que in-
daga en la forma de trabajo de las redes y la
percepcion de sus integrantes. Un estudio
realizado por Pino-Yancovich et al. (2017)
concluye que las redes escolares son una estra-
tegia valorada positivamente por los equipos
directivos, principalmente porque favorece su
capital social, permitiéndoles compartir y co-
laborar con otros lideres en un ambiente ade-
cuado de trabajo. Por su parte, Ahumada et al.
(2019) identifican algunos desafios, y sefialan
que un alto porcentaje de directivos escolares
afirma que el trabajo en red no ayuda a en-
contrar soluciones a los problemas especificos
que enfrentan en sus establecimientos. En tal
sentido, han surgido algunas propuestas para
el trabajo en redes chilenas, entre las que des-
taca la estrategia de indagacion colaborativa
(Pino-Yancovic et al., 2018) y la formacién de
lideres sistémicos (Gonzélez et al., 2018).

La evidencia nacional e internacional coin-
cide en que las redes y comunidades efectivas
son aquéllas que logran configurar culturas de
colaboracion y confianza que permiten a sus
miembros consolidar un sentido compartido
o de co-responsabildad respecto del apren-
dizaje del colectivo de integrantes, donde las
discusiones deben apuntar a qué y como se es-
tan haciendo las cosas y qué y cémo se pueden
mejorar (Gonzalez et al., 2017; Louis y Lee, 2016;
Trust, 2017; Weinstein et al., 2018).

En atencion a la anterior idea, uno de los
desatios que enfrentan las redes de lideres
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escolares, en tanto organizaciones educativas,
es crear las condiciones para asegurar una
cultura de aprendizaje y hacerla sostenible en
el tiempo (Cheng, 2010; Fullan, 2001; Hadfield
y Chapman, 2009; Rincon-Gallardo et al,
2019). Al respecto, algunos autores han senala-
do el importante rol que pueden jugar facilita-
dores externos o asesores colaborativos para
contribuir a fortalecer el trabajo de las redes al
orientar las relaciones y dindmicas de traba-
jo desde un enfoque reflexivo y democratico
(Leithwood, 2018; Rincon-Gallardo y Fullan,
2016a), especialmente en sus inicios o etapas
de desarrollo, en las cuales pueden ayudar a
acelerar los procesos de colaboracion efectiva.

La literatura sobre asesoramiento colabo-
rativo destaca el rol facilitador que pueden ju-
gar los “amigos criticos”, definidos como una o
mas personas que se han ganado la confianza
de un grupo y que a través del cuestionamien-
to ofrecen criticas abiertas y honestas que
aportan nuevas perspectivas acerca del traba-
jo de un equipo u organizacion (Huerta, 2014;
Loughran y Brubaker 2015; Martin y Russell,
2018). Varios estudios han demostrado la inci-
dencia de los “amigos criticos” en el aprendi-
zaje profesional y en la mejora de los procesos
educativos de los centros escolares (Berry y
Russell, 2014; Carlson et al., 2018; Gurr y Huer-
ta, 2013; Schuck y Russell, 2016; Yin y Zheng,
2018), principalmente porque a través del dia-
logo y cuestionamiento permanente, indagan
en las creencias y supuestos de los miembros
de la comunidad para hacerlos explicitos y
provocar conflictos cognitivos; estos estimu-
los, a su vez, propician la reflexion acerca de las
practicas de liderazgo pedagdgico (Escudero,
2009; Mellado, Chaucono y Villagra, 2017).

A través de su experiencia, y sustentado en el
conocimiento profesional, el amigo critico ofre-
ce retroalimentacién oportuna y aporta “otra
mirada”acerca de practicas de liderazgo (Soto et
al., 2017; Kuh, 2016). Este profesional se conside-
raun “amigo” porque se involucra en el contex-
to de la red para comprenderla y proporcionar
apoyos basados en relaciones horizontales y de
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confianza; de esa manera, muchas veces logra
establecer fuertes lazos profesionales con sus
integrantes (Huerta, 2014). Al mismo tiempo,
es “critico” porque analiza los resultados y de-
safia al grupo con preguntas que cuestionan las
convicciones de los actores educativos como un
ejercicio para resignificar sus creencias.

Es asi como, a lo largo de dos anos y me-
dio, un equipo de seis académicos que confor-
man el CEDLE de la Universidad Catolica de
Temuco, acompanaron en su rol de “amigos
criticos” a diez redes de lideres escolares de la
region de La Araucania en Chile. El estudio
que aqui se presenta examina los cambios que
se lograron evidenciar en las percepciones de
los lideres educativos que participan en estas
redes respecto de su capacidad de liderazgo,
su practica profesional, y la cultura de apren-
dizaje al interior de las redes.

MARCO METODOLOGICO

Disefio

El estudio se enmarca como una investiga-
cién educativa de casos multiples. Este tipo de
diseno permitio obtener informacion desde
diversas fuentes y aporto distintas perspecti-
vas y comprensiones acerca del trabajo en red,
asi como de los factores que inciden en los
procesos de cambio organizacional (Lopez-
Gonzalez, 2013; Stake, 2017). En cuanto a su al-
cance, el estudio es de tipo descriptivo y utili-
z6 una metodologia mixta, lo que favorecio la
integracion y articulacion de la informacion
cuantitativa y cualitativa, otorgando mayor
cientificidad y coherencia epistemoldgicaalos
resultados (Nunez-Moscoso, 2017; Guelmes-
Valdés y Nieto-Almeida, 2015). El desarrollo
del estudio se dividio en tres fases, que se des-
criben a continuacion:

1. Fase diagnéstica (2016): Los “amigos cri-
ticos” del CEDLE-UCT se incorporaron
a las sesiones de trabajo de diez redes
de lideres escolares de la region de La
Araucania que voluntariamente, y en
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acuerdo con las autoridades regionales
del MINEDUC, accedieron a participar
del acompanamiento. Cada una de es-
tas redes contaba con un ano de exis-
tencia al momento de la incorporacion
de estos amigos criticos. El principal
proposito de esta fase fue indagar so-
bre el funcionamiento de las redes. En
particular, se averigud sobre qué tipo
de capacidades directivas escolares se
desarrollan durante las sesiones, como
se presenta la cultura de trabajo al inte-
rior dela red y de qué forma esta cultu-
ra influencia el desarrollo de practicas
de liderazgo educativo.

2. Fase de acompanamiento (2017-2018): en
esta fase los “amigos criticos” del CEDLE
ofrecieron acompanamiento presen-
cial a las redes de lideres escolares. Las
jornadas de red se desarrollaron una
vez al mes, con una duracion de cuatro
horas, aproximadamente. Los amigos
criticos tenfan la responsabilidad de
propiciar condiciones favorables para
el aprendizaje profesional al interior de
las redes. Cabe destacar que los super-
visores ministeriales que participaron
en el acompanamiento conocian el
rol que cumplirfan los amigos criticos
y mostraron una abierta actitud de
aprendizaje durante el proceso. Entre
las principales practicas del amigo cri-
tico en las redes destacan: focalizar la
discusion en el aprendizaje de los estu-
diantes, orientar la reflexion critica de
las précticas de liderazgo pedagdgico,
propiciar mayores oportunidades de
aprendizaje colaborativo entre los inte-
grantes de la red, y mediar las relacio-
nes profesionales al interior de la red,

3 Dependientes de la administracién municipal.
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en atencion a los principios que carac-
terizan a las comunidades profesiona-
les de aprendizaje: confianza profesio-
nal, simetria y horizonalidad, respeto
y apoyo mutuo, vision compartida y
busqueda de objetivos comunes.

3. Fase de evaluacién (2018): el propdsito
de esta fase fue comprender y descri-
bir el cambio en la percepcion de los
directivos escolares acerca del trabajo
en red, después de dos anos de acom-
panamiento. Para ello, se aplicé un
postest que indagaba en las siguientes
dimensiones: desarrollo de capacida-
des directivas, practicas de liderazgo y
cultura de trabajo al interior de las re-
des. Asimismo, se realizaron entrevis-
tas a una submuestra de participantes,
las cuales permitieron profundizar en
aquellas practicas de los amigos criti-
cos que pudieron haber influenciado
positivamente el trabajo en red.

Participantes

En este estudio participo la totalidad de di-
rectivos escolares que forman parte de diez
redes de mejoramiento de la region de La
Araucanfa, Chile. La muestra se compuso de
139 directivos, de los cuales 44.6 por ciento
fueron hombres y 553 por ciento corres-
pondié a mujeres pertenecientes a escuelas
y liceos publicos® de la region (Tabla 1). En
cuanto a sus cargos, 51 por ciento de los par-
ticipantes se desempenaba como directores/
as, mientras que 49 por ciento eran jefes/as
técnico-pedagogicos/as. La edad promedio de
los participantes fue de 52.6 anos y contaban
con un promedio de 74 anos de experiencia
desempendndose en cargos directivos.
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Tabla 1. Distribucion geografica, por sexo y cargo directivo de los participantes

Red de Centros  Escuelas Liceos Direc- Jefes/as Hombres  Mujeres Total
mejora-  educati- tores/ de UTP partici-
miento vos as pantes
escolar
Freire 6 4 2 5 6 6 5 11
Curacautin 7 1 6 4 4 4 4 8
Collipulli 10 8 2 6 8 7 7 14
y Ercilla
Vilcun 8 6 2 8 7 6 9 15
Gorbea 7 6 1 6 6 6 6 12
Temuco 8 8 0 12 7 8 11 19
Lumaco y 12 10 2 7 14 8 13 21
Traiguén
Carahue 8 6 2 8 7 7 8 15
Cunco 8 8 0 10 6 6 10 16
Pitrufquén 4 3 1 5 3 4 4 8
Total 78 63 15 71 68 62 77 139

Fuente: elaboracién propia.

Instrumentos

La recoleccién de informacion del estudio
consider la aplicacion de un cuestionario ce-
rrado que tuvo por objetivo valorar el trabajo
en red antes y después (pre y post) del acom-
panamiento de un amigo critico del CEDLE.
De igual forma, se aplicaron entrevistas se-
miestructuradas al final del acompanamien-
to de dos anos y medio para profundizar en
el proceso de transformacion de las redes de
directivos escolares desde la perspectiva de
sus propios integrantes. A continuacion, se
describen ambos instrumentos.

Cuestionario Likert
de valoracion del trabajo en red

El instrumento se compone de 15 items agru-
pados en tres dimensiones de analisis: a) desa-
rrollo de capacidades directivas; b) cultura de
aprendizaje; y ¢) practicas de liderazgo educa-
tivo. Cada item del cuestionario se presenta
en forma de afirmacién que cada participan-
te debia valorar individual y subjetivamente,
considerando los siguientes niveles: 1=muy en
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desacuerdo; 2=en desacuerdo; 3=de acuerdo;
4=muy de acuerdo.

El diseno del instrumento considerd la va-
lidez de contenido por parte de cinco exper-
tos, todos académicos especialistas en lideraz-
go educativo y aprendizaje en red. Se envio a
cada uno de los jueces la version preliminar
del cuestionario compuesto de 25 items y se
les solicit6 asignarles puntuacion de acuerdo
con una escala cerrada de valores que fluc-
tuaban entre 0 y 5, considerando los criterios
de pertinencia, coherencia y adecuacion. De
igual forma, se agregd un apartado de res-
puesta abierta, en la que los jueces redactaron
observaciones para cada item o reacciones
generales respecto al instrumento. Este pro-
ceso de validez de contenido concluyé con la
eliminacion de 10 items evaluados con baja
pertinencia y coherencia respecto al objeto de
estudio. De esta forma, el instrumento quedd
compuesto por un total de 15 reactivos distri-
buidos en tres dimensiones.

Posteriormente, la validez de constructo
se realizd aplicando un andlisis factorial con-
firmatorio. Se opt6 por el analisis de compo-
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nentes principales y rotacion Varimax. El re-
sultado de la prueba confirm¢ la presencia
de tres dimensiones o factores de analisis,
que explican 776 por ciento acumulado de
la varianza. Finalmente, la fiabilidad del ins-

trumento se analiz6 con el coeficiente Alfa de
Cronbach, y se obtuvo un valor alfa =907, que
establecio garantias estadisticas para su apli-
cacion (Tabla 2).

Tabla 2. Andlisis de fiabilidad Alfa de Cronbach
para las dimensiones del instrumento

Dimensiones del cuestionario

N° deitems Valor Alfa

Capacidades directivas escolares: indaga en valoracion de los directivos escolares 5 838
respecto a las oportunidades que ofrece el trabajo en red para construir y profundizar

en conocimientos de liderazgo educativo

Pricticas de liderazgo educativo: indaga en la percepcion de los directivos escolares res- 5 889
pecto a las oportunidades que ofrece el trabajo en red para resignificar sus enfoques de
liderazgo e implementar practicas que impacten en el desarrollo profesional docente y

en el aprendizaje de los estudiantes

Cultura de aprendizaje: indaga en la percepcion de los directivos escolares respecto a 5 901
las oportunidades que ofrece el trabajo en red para construir relaciones de confianza
y que les permiten colaborar en forma efectiva para alcanzar objetivos comunes de

mejora

Valores totales

15 907

Fuente: elaboracién propia.

Entrevistas semiestructuradas

La validez de contenido de las entrevistas
semiestructuradas se realizo con el método
Delphi (Reguant y Torrado, 2016). Esta técni-
ca, de cardcter cualitativo, permiti6 obtener la
opinion de un grupo de tres académicos ex-
pertos en redes escolares y aprendizaje cola-
borativo. Este proceso consistio en un método
de consulta reiterada que implicd la revision
del guion en tres oportunidades por cada uno
de los expertos, hasta que se logré consenso
sobre los criterios de claridad, relevancia y
pertinencia de las preguntas.

Una vez aprobado el instrumento se entre-
vist6 a 30 directivos escolares, para lo cual se
selecciond aleatoriamente a tres participan-
tes de cada red, resguardando la representa-
tividad y distribucion de los criterios cargos
directivos (directores y coordinadores peda-
gogicos) y sexo (hombres y mujeres). Las en-
trevistas fueron realizadas por un equipo de

profesionales externos al proyecto, con la in-
tencion de minimizar el sesgo de deseabilidad
social en las respuestas.

Andlisis de datos

El andlisis de los datos cuantitativos otorga-
dos por el cuestionario se realizé con software
SPSSv20. En primer lugar, se utilizo estadistica
inferencial para comprobar la magnitud de las
diferencias entre los valores del pre y postest,
para lo cual se utilizo6 la prueba paramétrica
t de Student para muestras relacionadas. Pos-
teriormente, se analizaron en forma descripti-
va las diferencias porcentuales de cada uno de
los items del instrumento.

Finalmente, para analizar la informacion
cualitativa de las entrevistas se utilizo la téc-
nica de andlisis de contenido mediante un
proceso de agrupacion discursiva (Montane-
ro-Fernandez, 2014), en la que emergieron ca-
tegorfas de analisis que permiten profundizar
en la explicacion de los resultados.
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RESULTADOS

La Tabla 3 muestra el resultado de la aplica-
cion de la prueba estadistica t de Student, que
permite comparar las diferencias en la pun-
tuacion media alcanzada por cada dimension
del cuestionario y que expresa la valoracion de
los directivos escolares respecto al trabajo en

red, antes y después del acompanamiento de
un amigo critico (pre y postest).

Cabe mencionar que la muestra del pretest
fue de 139 directores, de los cuales 117 se man-
tuvieron en sus respectivas redes a lo largo de
los 2.5 anos de trabajo. Por tanto, el porcentaje
de retencion de la muestra fue de 85 por ciento.

Tabla 3. Resultados prueba paramétrica ¢ de Student para muestras relacionadas

Dimensiones del cuestionario (Me) Pretest Des. Stand. (Me) Postest Des.Stand. ¢ de Student
n=139 n=117 (sig.)
D1. Capacidades directivas escolares 31 67 34 41 001"
D2. Précticas de liderazgo educativo 25 57 3.0 50 001"
D3. Cultura de aprendizaje 29 64 35 53 001"

Fuente: elaboracion propia.

Los resultados de la prueba t de Student
para muestras relacionadas establece diferen-
cias significativas (p=<.05) entre los valores
de las puntuaciones medias (Me) entre el pre
y postest, para cada una de las dimensiones
evaluadas del trabajo en red. Esto quiere de-
cir que, después del acompanamiento de dos
anos y medio por parte de un amigo critico,
los lideres escolares poseen una valoracion
significativamente mas alta del trabajo en
red respecto a las dimensiones “desarrollo
de capacidades escolares” (p=.001), “practicas

de liderazgo educativo” (p=.001) y “cultura de
aprendizaje” (p=.001).

Para profundizar en la comprension de es-
tas diferencias, se presenta a continuacion un
analisis integrado de los resultados cuantitati-
vos y cualitativos para cada una de las dimen-
siones evaluada del trabajo en red.

Resultados para la dimension 1
“capacidades directivas escolares”

Este apartado presenta los resultados, a nivel
descriptivo, del pre y postest para cada uno de

Grdfica 1. Resultados pre y postest dimension 1
“capacidades directivas escolares”

En mi rol directivo escolar, participar en la red me ha permitido:

1. Intercambiar experiencias efectivas
de liderazgo educativo

2. Comprender las orientaciones
de la politica educativa

3. Discutir sobre el liderazgo para el
aprendizaje de los estudiantes

[tems dimension 1

4. Reflexionar criticamente sobre mis
précticas de liderazgo pedagdgico

5. Resignificar mis creencias sobre el
proceso de ensenanza aprendizaje

Porcentaje de directivos ‘de acuerdo”

Fuente: elaboracion propia.

67%
84%

62%
91%

44%
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47%
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los items que componen la primera dimension
del instrumento “capacidades directivas esco-
lares”. La informacion se expresa en graficos
(Grafica 1) que muestran el porcentaje de di-
rectivos escolares que valoran “de acuerdo” o
“muy de acuerdo” las afirmaciones planteadas.

La Grafica 1 muestra que los items 3,4y 5
de la dimension 1, “desarrollo de capacidades
directivas escolares”, son los que alcanzan un
mayor incremento entre el pre y postest. En
este sentido, 86 por ciento de los participantes
valora la red como un “espacio donde se dis-
cute sobre el liderazgo para el aprendizaje de
los estudiantes” (item 3), con lo cual aumenta
42 por ciento respecto al pretest. Asi mismo,
83 por ciento de los integrantes valoran la
red como una oportunidad para “reflexionar
criticamente sobre sus précticas de liderazgo
pedagdgico” (item 4), lo que representa un au-
mento de 37 por ciento en relacion con el pre-
test. Por su parte, el item 5 muestra que 75 por
ciento de los integrantes valoran la red como
un “espacio que les permite resignificar sus
creencias sobre los procesos de ensenanza y
aprendizaje”, es decir, hay un aumento de 37
por ciento en relacion con el pretest. Final-
mente, el item 1 que evalda el “intercambio
de experiencias de liderazgo educativo” en la
red logra 84 por ciento, y el item 2 referido a la
“posibilidad de comprender las orientaciones
de la politica educativa” obtiene 91 por ciento.

Para profundizar en los resultados cuan-
titativos se realizé un analisis de contenido
de la informacion cualitativa recogida en las
entrevistas del cual surgieron las siguientes
categorfas emergentes.

Categoria “transformacion del enfoque de
aprendizaje en las redes”

A continuacidn, se presentan extractos con
temas recurrentes en las entrevistas. Estos
ilustran la transformacion del enfoque de
aprendizaje delas redes, que transita de la tras-
mision de informacion hacia la construccion

de aprendizajes, proceso de cambio mediado
por el acompanamiento de un amigo critico:

El trabajo en red antes de la incorporacion del
amigo critico se basaba, principalmente, en re-
cibir informacion de parte de los supervisores
del MINEDUC acerca de los requerimientos
de la politica educativa. .. los supervisores nos
ayudaban a chequear si nuestros reglamentos
y protocolos cumplian con la nueva normati-
va vigente, la mayoria del tiempo de la jornada
nos mantenfamos escuchando las orientacio-
nes ministeriales... en la red se exponian di-
ferentes temas, pero no lograbamos concretar
como mejorar los resultados de nuestras es-
cuelas porque no habia mayor discusion entre
nosotros... el amigo critico nos ayudé a re-
mirar nuestras practicas y darnos cuenta que
nuestro rol como lideres pedagdgicos era clave
en la discusion al interior de la red; nos insté a
asumir un mayor protagonismo y a expresar
abiertamente cudles eran los problemas de
nuestras escuelas, con el fin ayudarnos entre
todos en la busqueda de alternativas de solu-
cién (director, red num. 4).

En nuestra red algunos directores tenfamos que
presentar experiencias de gestion a los demds
participantes, con la idea de replicar estas expe-
riencias en nuestros colegios. .. pero nos dimos
cuenta que eran relatos muy generales y de te-
mas tan diversos que muchas veces no tenian
nada que ver con mejorar los aprendizajes. ..
Ademis, los directores manifestaban s6lo cosas
buenas de sus colegios, entonces no habia nada
que ayudarles a solucionar... Ahora es distinta
la red, porque nuestra amiga critica logro sacar
aflote nuestras necesidades de formacion, logré
abrir conversaciones que dejaron “al desnudo”
nuestras creencias. .. también asumimos un rol
activo en la red: ahora podemos discutir entre
los participantes y apoyarnos mutuamente en el
proceso de mejora de nuestras practicas (coor-
dinadora pedagdgica, red nam. 8).
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Estos relatos dan cuenta del cambio de
enfoque en el trabajo de las redes, el cual tran-
sité desde una metodologia sustentada en la
trasmision y reproduccion de informacion,
hacia un enfoque mas constructivo y dialo-
gico. En este sentido, estimular didlogos re-
flexivos entre los lideres escolares de la red fue
clave para develar y resignificar las creencias
arraigadas en la cultura escolar que subyacen
a la forma de ensenar y aprender (Kuh, 2016).
Los entrevistados relacionan la transicion en
la dindmica de la red al acompanamiento de
los amigos criticos, cuyo rol estuvo orientado
a propiciar mayores y mejores oportunidades

de aprendizaje colaborativo y reciproco entre
lideres para que puedan reflexionar critica-
mente y retroalimentar la calidad de sus préc-
ticas directivas (Martin y Russell, 2018; Huer-
ta, 2014; Berry y Russell, 2014; Escudero, 2009).

Resultados para la dimension 2

“prdcticas de liderazgo educativo”

La Grafica 2 muestra los resultados de la com-
paracion porcentual (pre y postest) de la va-
loracion que realizan los directivos escolares
respecto a los items que componen la dimen-
sion 2 del cuestionario: “practicas de liderazgo
educativo”.

Gridfica 2. Resultados pre y postest dimension 2
“practicas de liderazgo educativo”

En mi rol directivo escolar, participar en la red me ha permitido:
6. Desarrollar una vision

compartida de liderazgo pedagogico

7. Favorecer el aprendizaje colaborativo
entre docentes y directivos

8. Liderar el proceso de ensefianza
aprendizaje de los estudiantes

Items dimension 2

9. Propiciar practicas pedagdgicas
para el aprendizaje profundo

10. Impulsar proyectos participativos
con la comunidad educativa

Porcentaje de directivos “de acuerdo”

Fuente: elaboracion propia.

En la Grafica 2 se aprecia una notoria dife-
rencia en la valoracion de los directivos escola-
res para la totalidad de los items de la dimen-
sion 2: “practicas de liderazgo educativo”™. La
mayor diferencia se aprecia en el item 8, “lide-
rar procesos de ensenanza aprendizaje de los
estudiantes’, que fue valorado por 44 por cien-
to delos participantes en el pretest, a diferencia
de 78 por ciento alcanzado al final del acom-
panamiento. En el item 9, “propiciar practicas
para el aprendizaje profundo’, se observa que
74 por ciento de los participantes valora positi-
vamente al final del acompanamiento, vs. sélo
47 por ciento logrado en el pretest. Por su parte,
el item 11, “desarrollar una vision compartida
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de liderazgo pedagdgico” alcanza un 74 por
ciento de participantes en acuerdo, en relacion
con el 56 por ciento alcanzado en el pretest.

En el item 7, “favorecer el trabajo colabo-
rativo de los participantes”, 80 por ciento lo
valora favorablemente al finalizar el acompa-
namiento del amigo critico, que corresponde
a un incremento de 19 por ciento. El item 15,
“impulsar proyectos participativos con la co-
munidad educativa”, aumento de 66 a 82 por
ciento de los participantes que perciben fa-
vorablemente esta préctica, es decir, tuvo un
incremento de 16 por ciento.

En seguida se describen relatos recurren-
tes de lideres escolares que muestran la trans-
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formacion delas practicas de liderazgo educa-
tivo de las redes acompanadas por un amigo
critico del CEDLE.

Categoria “practicas de liderazgo
pedagogico centradas en el estudiante”

Desde que llegd el amigo critico focalizo la
discusion de la red en el liderazgo pedagdgico
y nos hizo tomar conciencia de la responsabi-
lidad que tenemos en el aprendizaje de nues-
tros estudiantes.. en mi caso, me enfocaba
mucho en aspectos emergentes de la escuela
y en responder a los requerimientos adminis-
trativos del MINEDUC... en cada jornada de
red surgfan las preguntas incomodas y desa-
fiantes del amigo critico. Nos decia “;de qué
forma practica que usted describe incide en la
mejora del aprendizaje del estudiante?, susted
puede describir qué y cémo estdn aprendien-
do sus estudiantes?”. Esta retroalimentacion
sistemdtica del amigo critico y de los com-
paneros de red nos desafio a liderar de mejor
forma los procesos de ensenanza aprendizaje,
lo que implicé fortalecer la colaboracion con
nuestros profesores en nuestros liceos y re-
flexionar acerca de nuestros enfoques de lide-
razgo pedagdgico (director, red nim. 5).

En las conversaciones de la red nos dimos
cuenta [de] que estabamos impactando muy
poco en el aprendizaje de los estudiantes...
no sabiamos realmente qué aprendian los
ninos en las escuelas que dirigiamos, porque
cuando ibamos al aula era s6lo para supervi-
sar a los profesores... El amigo critico, en un
primer momento, fue algo incémodo, porque
nos cuestionaba mediante preguntas bien
puntuales y nosotros nos ibamos a nuestras
escuelas con esas preguntas sin resolver en la
cabeza... podemos decir que nos hizo salir de
esa autocomplacencia y centrar lamiradaenla
calidad de nuestro trabajo; nos enseid a mirar
nuestro propio desempeno... Este cuestiona-
miento permanente me hizo tomar conscien-
cia [de] que mi actuacion como coordinadora

pedagdgica era mds que nada desde el sentido
comun, lo que me hizo reflexionar e indagar
en respuestas pedagdgicas que me permitie-
ran justificar mis practicas de una forma mu-
cho mds profesional (coordinadora pedagogi-
ca, red nim. 2).

El andlisis de estas textualidades revela la
existencia de nuevas practicas de liderazgo
educativo por parte de los lideres escolares.
Por una parte, los directivos escolares reco-
nocen una mayor implicacion en procesos de
reflexion y profundizacion en los problemas
de préctica, al focalizar en la gestion pedago-
gicay el aprendizaje de los estudiantes (Bolivar
y Bolivar-Ruano, 2013; Hargreaves y Fullan,
2012; Lee et al., 2014; Leithwood, 2018). Por otra
parte, destaca la iniciativa de los lideres a bus-
car soluciones sustentadas en el conocimiento
pedagdgico y acoger la retroalimentacion de
sus pares como una estrategia para construir
aprendizajes profundos y resignificar sus prac-
ticas de gestion y liderazgo (Fullan et al., 2017).

Resultados para la dimension 3:

“cultura de aprendizaje en red”

La Grafica 3 muestra los resultados de la com-
paracion porcentual (pre y postest) de la valo-
racion que realizan los directivos escolares res-
pectoalos items que componen ladimension 3
del cuestionario: “cultura de aprendizaje”.

En la Grafica 3 se evidencia un incremen-
to en la valoracion que los directivos escolares
atribuyen a la totalidad de items de la dimen-
sion “cultura de aprendizaje”. Destaca el item
11, “establecer objetivos comunes y acuerdos
democraticos”, porque alcanza 91 por ciento de
valoracion positiva de los lideres escolares, lo
que correspondea unaumento de 48 por ciento
respecto al pretest. Asimismo, 88 por ciento de
los directivos escolares considera que se pro-
picia un “ambiente de confianza y respeto mu-
tuo” (item 12), es decir, hubo un incremento
de 40 por ciento en las valoraciones positivas
respecto del pretest. Por su parte, el item 13,
“promover el aprendizaje colaborativo entre
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Grdfica 3. Resultados pre y postest dimension 3
“cultura de aprendizaje en red”

En nuestro rol de lideres escolares, participar en la red nos ha permitido:

11. Establecer objetivos comunes
y acuerdos en forma democrética

12. Propiciar un ambiente de aprendizaje
de confianza y respeto mutuo

13. Promover el aprendizaje colaborativo
entre los directivos escolares

Items dimension 3

14. Propiciar discusiones que
cuestionen las précticas directivas

15. Retroalimentar oportunamente el
aprendizaje de los directivos escolares

Porcentaje de directivos “de acuerdo”

Fuente: elaboracién propia.

los integrantes de la red”, alcanzo 93 por ciento
de valoracion positiva en la evaluacion final
vs. 58 por ciento en el pretest. Se evidencia un
aumento de 35 por ciento después del acompa-
namiento del amigo critico.

El item 14 “propiciar discusiones que cues-
tionen las practicas directivas” alcanza una
valoracion positiva de 86 por ciento después
del acompanamiento, respecto de un 47 por
ciento obtenido en el pretest; el incremento
fue de 39 por ciento.

Finalmente, el item 15 “retroalimentar
oportunamente el aprendizaje de los directi-
vos escolares™ obtuvo 45 por ciento al inicio
del estudio y alcanzo 84 por ciento de valora-
cion positiva en el postest, esto es, aumentd 39
por ciento.

A continuacion, se describen relatos recu-
rrentes de lideres escolares que muestran la
transformacion dela cultura de aprendizaje de
las redes acompanadas por un amigo critico.

Categoria “construccion
de culturas de aprendizaje”

Las decisiones en las jornadas de trabajo de las
redes, al inicio eran muy arbitrarias... Cuan-
do llego el amigo critico nosotros desconocia-
mos los objetivos del trabajo en red, tampoco
tenfamos metas comunes que nos ayudaran a

43%
91%

48%
88%

58%
93%

47%
86%

45%
84%

“muy de acuerdo”
M Pretest [ Postest

trabajar colaborativamente, porque teniamos
un poco de desconfianza entre los directores
y directoras... Tenfamos temor a opinar y
equivocarnos y dificultad para mirar nuestra
propia prictica o aceptar las criticas... Ahora
somos una comunidad que se podria decir ha
aprendido a aprender. Actualmente hay mas
confianza y apoyo entre los participantes de
la red. Podemos tener discusiones mucho mds
contundentes y provechosas para mejorar
nuestro trabajo en la escuela (coordinador pe-
dagdgico, red ndm. 1).

En la red ocultdbamos constantemente nues-
tras debilidades y siempre buscibamos res-
ponsabilizar de los bajos resultados a los pro-
fesores, a las familias, e incluso a los propios
estudiantes... Como directores estdbamos
acostumbrados a tener una relacion vertical
con los supervisores, por eso nos parecia na-
tural que ellos dirjan la red... Usualmente
competiamos entre las escuelas dela comunay
no habia una vision compartida que nos unie-
ra como red... Pienso que la red ha cambiado
parabien, se ha transformado en un espacio de
encuentro y relaciones de respeto por las ideas
de los demds... hemos avanzado hacia for-
mas de trabajo mas horizontales que nos han
ayudado a identificar nuestras necesidades y
a pensar en conjunto soluciones; también en
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desafios que nos ayuden a crecer como perso-
nasy profesionales (directora, red nim. 10).

Estos hallazgos evidencian que las redes
han comenzado a superar las asimetrias y
relaciones de poder entre supervisores, sos-
tenedores y directivos escolares. Esta demo-
cratizacion en la cultura de aprendizaje de
las redes ocurre por practicas sistematicas
de colaboracion efectiva entre los directivos
escolares que entran en conflicto con regula-
ciones burocriticas y relaciones verticales de
autoridad (Rincon-Gallardo y Fullan, 2016b;
Bush, 2018; Avidov-Ungar, 2018). Asimismo,
han asumido responsabilidades por el apren-
dizaje colectivo con base en dialogos honestos
que contribuyan al logro de metas comparti-
das de mejora (Hargreaves y O’Connor, 2018;
Rincon-Gallardo y Fullan, 2016a; Mukherjee,
2016). De lo anterior se desprende que esta
construccion de cultura colaborativa entre
directivos puede contribuir enormemente la
generacion de procesos efectivos de mejora-
miento escolar.

CONCLUSIONES

Los hallazgos presentados en esta investiga-
cion sugieren que los aprendizajes profesiona-
les construidos en las redes de lideres escola-
res que participaron del estudio se relacionan
estrechamente con las posibilidades de parti-
cipacion democrdtica de sus integrantes, en
funcion de proyectos y objetivos compartidos
de mejoramiento. En este sentido, focalizar el
trabajo de la red en el fortalecimiento del lide-
razgo pedagogico parece haber contribuido
favorablemente a que los lideres escolares va-
loren este espacio como una oportunidad para
desarrollar sus capacidades directivas y reo-
rientar sus practicas de liderazgo, tanto haciala
mejora de los aprendizajes de los estudiantes,
como al desarrollo profesional de los docentes
de sus respectivos centros educativos.

Los resultados demuestran que las redes
de lideres escolares se presentan como una

valiosa oportunidad para favorecer el apren-
dizaje colaborativo y la construccion de co-
nocimientos profesionales, en la medida que
sus participantes logren consolidar relacio-
nes de simetria y confianza profesional en
un ambiente intelectualmente desafiante. En
este sentido, es fundamental asumir la red
como un espacio de “co-responsabilidad”
por el aprendizaje profesional de los pares, y
no sélo por el propio desarrollo. El efectivo
aprendizaje en red requiere erradicar practi-
cas jerarquicas y tradicionales, por tanto, im-
plica transitar hacia espacios mas dialdgicos y
reflexivos en los que todos los integrantes ten-
gan reales oportunidades de participacion de-
mocratica para validar su liderazgo y aportar
en la logica de colaboracion hacia soluciones
compartidas de mejoramiento.

Respecto al rol de acompanamiento del
“amigo critico”, en los resultados obtenidos
parece clave su apoyo para que los directivos
escolares avancen hacia una comprension
compartida del trabajo en red. Asimismo, el
modelamiento del amigo critico parece ejercer
una fuerte influencia en la implementacion de
practicas de liderazgo y formas de aprendizaje
innovadoras al interior de la red. A este res-
pecto, es importante considerar que las redes
de mejoramiento demostraron diferencias en
sus dinamicas de trabajo, especialmente refe-
ridas ala autonomia en la toma de decisiones y
foco en el aprendizaje de los estudiantes. Fren-
te a las diferencias entre las distintas redes, los
amigos criticos debieron desplegar un acom-
panamiento que respondiera a las distintas
necesidades formativas, y para ello fue funda-
mental la coordinacion con los supervisores
del MINEDUC respecto a focalizar la discusion
en las orientaciones de la politica educativa de
liderazgo escolar, por encima de otros aspec-
tos emergentes que poco aportaban al desa-
rrollo de capacidades directivas.

Otro aspecto fundamental en el cambio
cultural de las redes fue el paulatino empode-
ramiento del rol de “amigo critico” por parte
de los directivos coordinadores de red y otros
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participantes, quienes fueron atreviéndose
a cuestionar ideas, fomentar la participacion
de sus pares, retroalimentar, ofrecer apoyos
y, en sintesis, avanzar hacia una participacion
mucho mds activa y protagonica durante las
sesiones. Al mismo tiempo, los actores educa-
tivos que tradicionalmente ejercian el control
de la red fueron asumiendo un liderazgo mu-
cho més distribuido desde una perspectiva de
comunidad. En tal sentido, el amigo critico
asumio un liderazgo sistémico en la red; ejer-
ci6 una influencia de transformacion “hacia
arriba” al regular el desempeno de los super-
visores ministeriales y coordinadores de red;
“hacia el lado”, al favorecer la colaboracion y
aprendizaje reciproco entre los lideres esco-
lares de la red; y “hacia abajo”, al visualizar
siempre la manera en que la red logre impac-
tar en el mejoramiento de las escuelas y liceos.

En atencion a este hallazgo, el equipo del
CEDLE de la Universidad Catélica de Temu-
co ha reconocido la necesidad de identificar
aquellos lideres escolares que puedan asumir
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el rol de “amigos criticos” en las redes y llevar
a cabo un programa de formacion orientado
adesarrollar las capacidades para asumir este
rol yaportar, desde una mirada critica, nuevas
formas de hacer y de pensar el mejoramiento
en contextos de colaboracion.

Finalmente, se sugiere para futuras inves-
tigaciones, profundizar en la transformacion
de las précticas que evidencian los lideres
escolares que participan de las redes educa-
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Conocimientos de docentes de primaria en

formacidn respecto a perimetro y area de poligonos

ANGELINA GUADALUPE GONZALEZ PERALTA" | MARIO SANCHEZ AGUILAR™

El objetivo de la investigacion es analizar el conocimiento que docentes
de primaria en formacién ponen en juego al resolver problemas de pe-
rimetro y area de poligonos. Para este propésito, elegimos doce tareas
matemdticas: dos vinculadas a conocimientos factuales sobre perimetro
y drea, cuatro relativas a la comprension de estos conceptos y seis enfoca-
das a explorar el uso de procedimientos rutinarios. Junto con el instru-
mento, disenamos un cédigo que permitiera realizar una categorizaciéon
y analisis de las respuestas escritas de los participantes. En este estudio
cualitativo participaron 39 estudiantes mexicanos de la licenciatura en
Educacion Primaria de una escuela Normal. Al analizar las respuestas de
los sujetos de estudio identificamos dificultades para proporcionar defi-
niciones formales de los conceptos de perimetro y drea, ademas de que
parecen estar mds familiarizados con el uso de procedimientos de rutina
que con la comprensién de los conceptos.

The objective of the investigation is to analyze the knowledge which elemen-
tary teacher trainees bring to bear when solving problems of perimeter and
area of polygons. For this purpose, we chose twelve mathematical tasks: two
involving factual knowledge of perimeter and area, four related to compre-
hension of those concepts, and six focused on exploring the use of routine
procedures. With the instrument, we designed a code with which to classify
and analyze participants written answers. Thirty-nine (39) Mexican under-
graduate students in the elementary education program at a teacher train-
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ing school participated in this qualitative study. On analyzing their answers,

we identified difficulties in providing formal definitions of the concepts of
perimeter and area, and the subjects appear to have greater familiarity with

the use of routine procedures than comprehension of concepts.
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INTRODUCCION

Shulman (1987) afirma que ensefar empieza
con la comprension del docente de lo que se
debe aprender y como se vaa ensenar. El perfil
profesional del licenciado en Educacién Pri-
maria en México es complejo, puesto que el
docente debe ensenar los contenidos de todas
las asignaturas del grado escolar que imparte;
es por ello que se considera relevante identi-
ficar qué conocimientos matematicos poseen
los docentes en formacion de acuerdo con
el curriculo de educacion primaria. En este
sentido, Menon (1998) sugiere que los estu-
dios sobre los conocimientos del docente en
formacion pueden contribuir en el rediseno
de los planes de estudio de los programas de
formacion de profesores de matematicas.

El objetivo de la investigacion que repor-
tamos es analizar el conocimiento que po-
nen en juego estudiantes de la licenciatura en
Educacion Primaria de una escuela Normal
al resolver problemas de perimetro y area de
poligonos. En particular, se analiza el conoci-
miento factual, la comprension y el desarrollo
de procedimientos rutinarios de 39 docentes
en formacion que, al momento de llevar a
cabo la investigacion, se encontraban inscri-
tos en sexto u octavo semestre de la licencia-
tura en Educacion Primaria.

Fennema y Franke (1992) afirman que uno
de los factores que mads influye en lo que ocu-
rre en el aula y en como aprende el alumno es
precisamente lo que el docente sabe. Yew et al.
(2011) senalan que los docentes deben tener
un profundo conocimiento de la matematica
que pretenden ensenar para que les sea posi-
ble organizar la instruccion de manera que
los contenidos matematicos sean comprendi-
dos a profundidad por los estudiantes y que
los puedan relacionar con conocimientos pre-
vios. Ademds, Mohr-Schroeder et al. (2017) in-
dican que diversas investigaciones revelan co-
rrelacion entre el conocimiento del profesor
y el desempeno de los estudiantes; entre las
investigaciones a las que hacen referencia se
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encuentran las reportadas en Hill et al. (2012)
y Baumert et al. (2010).

Una comprension limitada de la mate-
mdtica podria reflejarse en una ensenanza
orientada unicamente hacia los conocimien-
tos procedimentales, lo que limitaria las opor-
tunidades de los estudiantes para resolver
problemas de mayor alcance (Menon, 1998;
Berenson et al., 1997; Baturo y Nason, 1996).
Murphy (2012) sugiere que, si el conocimiento
del futuro docente es deficiente, es mas proba-
ble que su método de ensenanza se oriente ala
trasmision de conocimientos.

Reconocemos que el conocimiento ma-
tematico por si solo no garantiza una exitosa
practica docente ni mayor aprovechamiento de
los estudiantes de primaria; el conocimiento de
la materia es s6lo uno de los aspectos a conside-
rar, pues también influye como el docente co-
munica su conocimiento a los estudiantes. Ball
et al. (2001) indican que no sdlo es importante
qué saben de matemdticas los profesores, sino
también la forma en que lo saben y como lo
ponen en practica en el proceso de ensenanza.
Sin embargo, sélo cuando el profesor de mate-
maticas comprende algo suficientemente bien
es capaz de ensenar a otros (Yeo, 2008).

Se considero pertinente elegir perimetro y
drea como conceptos centrales de la investiga-
cién ya que, ademds de que ambos se estudian
en educacion basica en México, también son
parte del programa de licenciatura en Educa-
cidn Primaria (SEP, 2011; 2012a). Por otro lado,
como senalan Murphy (2012) y Berenson et al.
(1997), la resolucion de ejercicios y problemas
de perimetro y drea requiere conocimientos
matematicos que pueden ser abordados desde
una perspectiva abstracta o desde una vision
mucho mas concreta.

Ademas de lo antes expuesto, considera-
mos necesario estudiar el conocimiento sobre
perimetro y area de poblaciones representati-
vas de un contexto particular para posibilitar
el diseno de lineas de accion que incidan di-
rectamente en los miembros de dicho contex-
to; asi como profundizar en las metodologias
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empleadas para estudiar el conocimiento de
docentes —y docentes en formacion, en par-
ticular— en los criterios de seleccion de tareas
de perimetro y drea y en los indicadores para
interpretar las respuestas de los sujetos de es-
tudio. Los docentes en formacion desempe-
naran un papel fundamental en el desarrollo
del conocimiento matemdtico de los ninos,
por lo que identificar qué conocimientos po-
seen, cudles son sus fortalezas y areas de opor-
tunidad podria permitir acciones que impac-
ten directamente en su formacion inicial.

ANTECEDENTES

Conocimiento del profesor

Los trabajos de Shulman (1986; 1987) se han
convertido en clasicos en la literatura relativa
a los conocimientos del profesor. Shulman
(1986) afirma que quien ensena una materia
a los ninos debe demostrar conocimiento de
dicha materia como requisito para ensenarla,
y ademds propone una clasificacion del cono-
cimiento del profesor con énfasis en los con-
tenidos. Las tres categorias que sugiere y sus
caracteristicas son:

« Conocimiento del contenido de la mate-
ria (subject matter content knowledge). Se
refiere a la cantidad y organizacion del
conocimiento en la mente del profesor.

« Conocimiento pedagogico del contenido
(pedagogical content knowledge). Sigue

siendo conocimiento del contenido,

pero enfocado al conocimiento de la
materia para la ensenanza.

« Conocimiento del curriculo (curricular
knowledge). Se refiere al dominio del
plan de estudios, la variedad de mate-
riales educativos disponibles en rela-
cién con esos programas y las indica-
ciones para su uso.

Petrou y Goulding (2011) exponen un mo-
delo que no sélo retoma la clasificaciéon de
Shulman (1986), sino que incluye aspectos de
modelos mas recientes (Ball et al,, 2008; Fen-
nema y Franke, 1992; Rowland et al., 2003) de
manera que hace evidente las similitudes e in-
teracciones entre los conceptos, mantiene una
clasificacion sencillay enfatiza la relevancia del
contexto. Las autoras senalan que los modelos
se han centrado en diferentes aspectos del co-
nocimiento del profesor, pero todos coinciden
en la importancia del dominio de los conte-
nidos que seran ensenados; indican, ademas,
que estos modelos parecen haber descuidado
un poco la importancia del conocimiento del
curriculo y lo reconocen como primordial
para entender qué necesita saber el profesor de
matematicas. El modelo propuesto por Petrou
y Goulding (2011) se muestra en la Fig. 1.

En el centro del modelo se aprecia el con-
texto, que se refiere a la estructura que defi-
ne los conocimientos fundamentales para
la ensenanza de las matemadticas (Fennema
y Franke, 1992). De acuerdo con Petrou y
Goulding (2011), el contexto incluye el sistema

Figura 1. Sintesis de modelos de conocimiento matematico para la ensefianza

Conocimiento del curriculo
(fundamento y transformacion)

/ Contexto

Conocimiento de la materia

\

Conocimiento pedagégico

-~

(sustantivo y sintactico,
creencias, fundamento)

Fuente: Petrou y Goulding, 2011: 21 (traduccion propia).

» del contenido (KCT y KCS)
(transformacion, conexion, contingencia)
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educativo, los objetivos de la ensenanza de la
matematica, el curriculo, los materiales di-
ddcticos y el sistema de evaluacion; también
debe considerarse el contexto local, por ejem-
plo, los recursos materiales, las instalaciones,
la ubicacion de la escuela, el personal, etc. Al
igual que nosotros, Petrou y Goulding (2011)
coinciden con Fennema (1992) al indicar que
es indispensable conocer el contexto en el que
el profesor desarrolla sus actividades para
comprender el conocimiento que tiene.
Ruthven (2011) reconoce lo valioso de la
comparacion realizada por Petrou y Goul-
ding (2011), sin embargo, senala que comparar
entre las distintas categorias no es menos pro-
blematico que distinguir entre las categorias
dentro de cada marco de forma independien-
te. Silverman y Thompson (2008) sostienen
que no existen marcos tedricos para la inves-
tigacion en la formacion de profesores de ma-
temdticas que sean comunmente aceptados,
por ello, las investigaciones sobre profesores
de matematicas en formacion o en servicio
han emergido de forma relativamente lenta.

Conocimiento del profesor

sobre perimetro y drea

Los conocimientos de perimetro y area sue-
len considerarse conocimientos basicos, sin
embargo, las investigaciones evidencian que
existen dificultades en comprender y diferen-
ciar ambos conceptos. Por ejemplo, Baturo y
Nason (1996) analizan el conocimiento que
tienen 13 docentes en formacion en esta ma-
teria. Los autores concluyen que los sujetos
del estudio presentan conocimientos y habi-
lidades limitados sobre drea; ademds, sefialan
que sus conocimientos sobre la matematica
y su naturaleza parecen basarse en que: a) las
matematicas son una coleccién arbitraria de
reglas; b) la mayoria de las ideas mateméticas
tienen poca o nula relacion con objetos reales;
y ©) el principal proposito de aprender a cal-
cular areas parece ser el propdsito utilitario de
determinar el area de figuras regulares.

También respecto al tema de drea, Beren-
son et al. (1997) analizan planes de clase de do-
centes de primaria y secundaria en formacion
de Estados Unidos, Suecia, Irlanda y los Pai-
ses Bajos. En el estudio se identifican futuros
profesores hdbiles para analizar el contenido y
vincular ideas al concepto de drea, sin embar-
go, varios sujetos muestran ideas incorrectas
o incompletas sobre el concepto e incluso al-
gunos parecen no haber aprendido todos los
aspectos del curriculo que deben ensenar. Por
ejemplo, varios docentes en formacion perci-
ben el concepto de area inicamente desde un
punto de vista procedimental: al parecer ellos
piensan en la nocién de drea como una defi-
nicion, como una serie de procedimientos, o
como una formula.

En la literatura se identifican algunas con-
cepcioneserroneasrecurrentes.Ma(1999)mues-
tra que algunos docentes consideran que, si
el perimetro de una figura aumenta, su area
también debe aumentar. Esta suposicion ha
sido identificada en otros estudios, por ejem-
plo, al observar las clases impartidas por un
profesor principiante de cuarto grado no se
identifico evidencia de que reconozca que no
hay una relacion constante entre el drea y el
perimetro de una figura, es decir, el profesor
no identifica que al disminuir el perimetro
de la figura no necesariamente disminuira el
drea, y viceversa (Yeo, 2008). D’Amore y Fan-
dino (2007) profundizan en esta cuestion con
docentes y estudiantes de distintos niveles
educativos y listan elecciones diddcticas que
fortalecen esta concepcion errénea, por ejem-
plo, utilizar solo figuras convexas o figuras es-
tandar, ademds de que pocas veces se realizan
transformaciones o se estudian las relaciones
entre perimetro y drea de una misma figura.

Asi, D’Amore y Fandino (2007) proponen
que el obsticulo no sélo es epistemologico,
sino basicamente de naturaleza diddctica. Res-
pecto a esta idea equivocada sobre la relacion
entre perimetro y drea, Livy ef al (2012) en-
cuentran que 72 por ciento de los profesores en
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formacion incluidos en uno de sus proyectos
indican que, si incrementa el perimetro de un
rectangulo, el drea también lo hara.

La publicacion de Livy ef al. (2012) reporta
resultados de tres proyectos distintos sobre el
entendimiento de conceptos de drea y peri-
metro de docentes de primaria en formacion.
Ademas de lo senalado en el parrafo anterior,
las autoras destacan que la mayoria de estos do-
centes logran calcular perimetro y area de rec-
tangulos, sin embargo, algunos cometen erro-
res al diferenciar perimetro y drea y existe una
tendencia a describir el area de acuerdo con
su formula, y no con su definicion. Livy et al.
(2012) hacen referencia al estudio denominado
TEDS-M (Teacher Education and Development
Study in Mathematics) y destacan que Tatto et
al. (2012) indican que, aunque los profesores
involucrados en el estudio generalmente son
capaces de determinar dreas y perimetros de
figuras simples, suelen tener dificultades para
responder problemas que relacionan varios
conceptos matemdticos o que requieren un ra-
zonamiento mas complejo.

Para esta investigacion consideramos perti-
nente tomar como punto de partida la sintesis
que realizan Petrou y Goulding (2011), ya que
conserva los conceptos tradicionales definidos
por Shulman e identifica similitudes con mo-
delos de investigaciones mds recientes; asi, pese
a las diferencias que declaran los autores de
cada modelo, Petrou y Goulding (2011) eviden-
cian que es posible definir un marco tedrico que
reconozca la interaccion entre las distintas di-
mensiones, mantenga una clasificacion simple
que permita reducir la superposicion de con-
ceptos, y enfatice la importancia del contexto.

MARCO TEORICO

De acuerdo con Petrou y Goulding (2011), una
tendencia de los modelos del conocimiento del
profesor es centrarse en éste de manera indivi-
dual. Las autoras sugieren que dirigir la aten-
cion al sistema educativo de un determinado
contexto, y no solo a un individuo, permitirfa

identificar cuestiones relativas a las experien-
cias matemdticas previas de los sujetos y a los
recursos disponibles para los profesores; ade-
mds, esto permitirfa identificar areas de opor-
tunidad en dicho contexto, las cuales podrian
repercutir de manera positiva en la formacion
y capacitacion de los docentes.

La investigacion que reportamos se cen-
tra en el conocimiento de la materia, por esta
razon se discute qué se entiende por cono-
cimiento de la materia, a qué se refieren los
conceptos de creencias y fundamento, y qué
caracteristicas tiene el conocimiento sustanti-
vo y sintéctico. Posteriormente, se puntualiza
cudles son los aspectos del modelo utilizados
en la investigacion.

Conocimiento de la materia
Shulman (1986) define el conocimiento del
contenido de la materia como la cantidad y
organizacion del conocimiento en la mente del
profesor. Por su parte, Fennemay Franke (1992)
describen lo que ellos denominan “contenido
de matemdticas”, e indican que este compo-
nente incluye el conocimiento del profesor so-
bre conceptos, procedimientos y procesos de
resolucion de problemas dentro de la matema-
tica, asi como las interrelaciones entre dichos
conceptos, procedimientos y problemas.

En cuanto a las estructuras sintacticas
y sustantivas del conocimiento propuestas
por Schwab (1978), y destacadas en la sintesis
de Petrou y Goulding (2011), Shulman (1986)
describe las estructuras sustantivas como la
variedad de formas en las que se organizan los
conceptos basicos y principios de la disciplina
y senala que la estructura sintactica se refiere
al conjunto de reglas para establecer la validez
dentro de una disciplina. Con base en el plan
de estudios de la licenciatura en Educacion
Primaria, determinamos que solo es perti-
nente analizar las estructuras sustantivas,
puesto que el conocimiento sintactico de la
matematica va mds alla de las competencias
declaradas en el perfil de egreso del docente
de primaria en formacion.
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La sintesis de Petrou y Goulding (2011)
también menciona el concepto de creencias.
Fennema y Franke (1992) consideran que es
imposible separar las creencias del profesor
respecto del conocimiento, puesto que las pri-
meras influyen en su percepcion de la mate-
matica y en las decisiones que toma en el aula.
Para esta investigacion es suficiente tener en
cuenta que las creencias del docente estan es-
trechamente relacionadas con el conocimien-
to que posee, sin embargo, si se desea profun-
dizar en este aspecto se sugiere consultar a
Thompson (1992), quien presenta una sintesis
sobre investigaciones relativas al tema en el
caso del profesor de matematicas y la influen-
cia de dichas creencias en el conocimiento y
en la prictica docente, o a Pepin y Roesken-
Winter (2015) para una revision mucho mds
profunda y actualizada sobre creencias y ac-
titudes en la educacion matematica.

Finalmente, el concepto de fundamento
se refiere a una de las categorias del cuarteto
del conocimiento definido por Rowland et
al. (2003). Esta categoria consiste en el cono-
cimiento, las creencias y la comprension ad-
quiridas en la preparacion académica. Debi-
do a que la nocion de fundamento excede el
alcance del objetivo de esta investigacion, no
se considera dentro del andlisis.

Respecto a los medios o metodologias
paraanalizar el conocimiento, Hunt (2003) se-
nala que el conocimiento no puede observar-
se directamente, pero puede inferirse a través
del desempeno en un examen o en algtin otro
tipo de prueba. Buschang et al. (2012) conclu-
yen que ninguna evaluacion puede medir el

conocimiento del profesor en su totalidad.
Pese al abanico de modelos existentes relati-
vos a los conocimientos del profesor, es com-
plicado determinar si el conocimiento que el
docente posee es suficiente o no para el nivel
educativo en el que se desempena, es decir,
el conocimiento deseable del profesor debe
tener como referente el curriculo del curso
que imparta. Schon (1983: 15, traduccion pro-
pia) menciona que “a medida que las tareas
cambian, también cambiardn las demandas
de conocimiento utilizable, y los patrones de
tarea y conocimiento serdn inherentemente
inestables”. Asi, ante una modificacion curri-
cular, los conocimientos matemdticos que el
docente requiera pueden ser distintos.

En un esfuerzo por clasificar las habilida-
des necesarias para enfrentar una tarea mate-
matica, Smith et al. (1996) proponen una taxo-
nomia para evaluar el desempeno en tareas
matematicas. Consideramos que el uso de
esta taxonomia puede resultar ttil para ana-
lizar las caracteristicas del conocimiento de la
materia de docentes en formacion. Se detallaa
continuacion.

Taxonomia MATH

La taxonomia propuesta por Smith et al.
(1996) pretende clasificar tareas matematicas
de acuerdo con la naturaleza de la actividad
que se requiere para completar la tarea de
forma exitosa. Los autores denominan a esta
taxonomia MATH, en referencia a las siglas de
Mathematical Assessment Task Hierarchy. Las
categorias que se incluyen en la taxonomia se
muestran en la Tabla 1.

Tabla 1. Jerarquia de evaluacion de tareas matematicas

Grupo A

Grupo B

Grupo C

Conocimiento factual

Transferencia de informacion

Justificacion e interpretacion

Comprension

Aplicacion en situaciones nuevas

Implicaciones, conjeturas y
comparaciones

Uso rutinario de procedimientos

Evaluacion

Fuente: Smith et al., 1996: 67, traduccion propia.

Perfiles Educativos | vol. XLII, niim. 169, 2020 | TISUE-UNAM

DOL: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2020.169.59328
A.G. Gonzilez y M. Sdnchez | Conocimientos de docentes de primaria en formacion respecto a perimetro y drea de poligonos

1

~
o r


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59328

Smith et al. (1996) puntualizan que la je-
rarquia no se basa en la dificultad del reactivo,
sino en la naturaleza de la actividad que debe
realizarse. En esta investigacion exploramos
las tres categorias del grupo A, mismas que,
con base en las caracteristicas proporcionadas
por los autores, se describen a continuacion:

Conocimiento factual. La dificultad y profun-
didad del material puede abarcar un amplio
rango, desde recordar una formula o defini-
cion hasta aprender un teorema complejo,
pero la tinica habilidad requerida es recordar
informacion aprendida previamente.

Comprension. Para demostrar comprension
del conocimiento factual, el sujeto deberia ser
capaz de decidir qué condiciones de una de-
finicion simple se satisfacen (se entiende por
definicion simple, aquélla que se refiere a una
cuestion de terminologia, y que hace uso de
conocimientos o habilidades adquiridos pre-
viamente), comprender el significado de los
simbolos de una férmula y mostrar habilidad
para sustituir en ella y ser capaz de reconocer
ejemplos y contraejemplos.

Uso rutinario de procedimientos. Requiere ha-
bilidades que van mas alla del simple recuerdo
factico. La caracteristica esencial es que cuan-
do el procedimiento se utiliza correctamente,
todos los sujetos que resuelven una tarea me-
diante dicho procedimiento obtienen el mis-
mo resultado; esto no excluye la posibilidad de
que pueda haber més de un procedimiento ru-
tinario aplicable a un problema determinado.
Asi, decimos que un procedimiento es rutina-
rio cuando el estudiante lo ha interiorizado y
es capaz de aplicarlo de forma automética.

METODOLOGIA

La metodologia que se utilizé en este estudio
es cualitativa. Se centra en el diseno, aplicacion,
interpretacion y andlisis de tareas asociadas
a perimetro y area de poligonos. El disefio del

instrumento se fundamenta en el marco teo-
rico, mismo que se construy6 tomando como
eje el contexto en el que los sujetos de estudio
han construido su conocimiento. Participaron
39 estudiantes normalistas de la ciudad de Ense-
nada; 25 mujeres y 14 hombres que al momento
de realizar la investigacion se encontraban ins-
critos en sexto u octavo semestre de la licencia-
tura en Educacion Primaria. Esta condicion
fue considerada para asegurar que los estu-
diantes hubieran tomado el curso “Geometria:
su aprendizaje y ensenanza” y que estuvieran
proximos a iniciar précticas de tiempo comple-
to en las escuelas primarias de la localidad.

Uso de la taxonomia MATH en el
disefio de un instrumento y codigo de
evaluacion de tareas matemdticas
Consideramos que la taxonomia MATH re-
sulta util en la elaboracion de reactivos y ta-
reas matematicas y facilita el establecimiento
de indicadores de logro que contribuyen en
la evaluacion de actividades matematicas,
en particular, aquéllas vinculadas al cono-
cimiento de la materia. Con el propdsito de
identificar algunas caracteristicas del conoci-
miento de la materia que poseen los docentes
en formacion que participan en esta investi-
gacion, las categorias del grupo A de la taxo-
nomia MATH se utilizaron para el diseno de
un instrumento y para la elaboracion de un
codigo que permitio clasificar y caracterizar
las respuestas de los sujetos de estudio.
Considerar el contexto para el disefio del
marco conceptual implicé tomar en cuenta
las caracteristicas del sistema educativo mexi-
cano, los objetivos de la ensenanza en las es-
cuelas normales, los rasgos del perfil de egreso
del docente de primaria y el curriculo de geo-
metria de la licenciatura en Educacion Prima-
ria y de educacion bésica. Con base en esto, se
espera que el docente de primaria en forma-
cion posea conocimientos sobre perimetro
y area de poligonos regulares e irregulares.
Esta investigacion se centra en estudiar dicho
conocimiento a partir de la manifestacion de
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habilidades asociadas a tres categorias: cono-
cimientos factuales, comprensiéon y uso de
procedimientos rutinarios.

Para la categoria de conocimiento factual,
se espera que el docente en formacion defina
los conceptos de drea y perimetro sin ambi-
giiedades y sin omitir sus caracteristicas; esto
es, el sujeto asocia el concepto de perimetro
con la longitud del contorno de una figura ce-
rrada, y define el drea como la medida de una
superficie acotada.

En la categoria de comprension, la expec-
tativa es que sea capaz de identificar condicio-
nes e implicaciones vinculadas a los conceptos
de perimetro y drea. Por ejemplo, reconocer
el concepto de unidad cuadrada como la uni-
dad para determinar el drea de una superficie
y representarla como un cuadrado cuyos lados
miden una unidad lineal; también se espera
que identifique que es posible calcular el drea de
cualquier figura cerrada de dos dimensiones,
sin importar las caracteristicas del contorno,
asi como la posibilidad de calcular el drea de las
caras de una figura tridimensional. En cuanto
a perimetro, un par de ejemplos que muestran
comprension del concepto son identificar que
disminuir la medida del contorno de un terre-
no implica disminuir su perimetro y percibir
que esta disminucion en el perimetro no ne-
cesariamente generara una disminucion en el
area del terreno.

El uso exitoso de procedimientos rutina-
rios puede identificarse cuando el docente en
formacion resuelve tareas cuyo planteamiento

es cotidiano en los programas de educacion
basica, por ejemplo, calcular perimetro y area
de triangulos, cuadrildteros y poligonos re-
gulares de cinco o mas lados. Se espera que el
futuro docente calcule dreas a partir de reti-
culas, utilizando formulas o realizando trans-
formaciones en las figuras.

A partir de esta descripcion es posible
establecer las expectativas respecto al co-
nocimiento de la materia sobre perimetro y
drea del docente de primaria en formacion.
A continuacion se presentan detalles sobre el
instrumento y la aplicacion del mismo.

Descripcion y aplicacion del instrumento
Con base en las explicaciones anteriores, ele-
gimos reactivos considerando su posible con-
tribucion para caracterizar el conocimiento
sobre perimetro y drea de estudiantes de la
licenciatura en Educacion Primaria. Ademads
de incluir tareas utilizadas en otras investiga-
ciones que estudian el conocimiento de la ma-
teria, incorporamos problemas con plantea-
mientos similares a los presentados en libros
de texto de educacion basica con el proposito
de garantizar la cohesion entre el instrumento
y el curriculo nacional.

El cuestionario presenta 12 tareas: dos
referentes a conocimiento factual, cuatro a
comprension y seis a uso rutinario de pro-
cedimientos. Las tareas se distribuyen en
10 reactivos. En la Tabla 2 se muestran los 10
reactivos, los objetivos y la categoria a la que
pertenecen

Tabla 2. Planteamiento, categoria y objetivo
de cada reactivo del instrumento

Reactivos

Categoria de
la taxonomia MATH

Objetivo
Determinar si el docente
en formacion:

1. Defina el concepto de perimetro

Conocimiento factual

Define apropiadamente el concepto

de perimetro
2. Defina el concepto de area Conocimiento factual Define apropiadamente el concepto
de drea
3. Dibuje un poligono de 20 uni- Comprension Posee una idea clara del concepto de
dades cuadradas. Especifique las unidad cuadrada
dimensiones de sus lados
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Tabla 2. Planteamiento, categoria y objetivo

de cada reactivo del instrumento

(continuacion)

Reactivos Categoria de Objetivo
la taxonomia MATH Determinar si el docente
en formacion:
4. Enla columna dela derecha, Comprension Identifica las condiciones para calcu-

encierre en un circulo todas las
letras que correspondan a figuras
que sea posible calcular su drea
f\ ¥ N
O @ [T
=) ]
@ L N 3 |
A :

lar el drea de una figura

5. Paralas tareas 5,6, 7y 8, considere
un terreno rectangular de 20
metros de largo por 12 de ancho.
Sise desea cercar el terreno, jqué
cantidad de malla se necesita para
cercarlo?

Uso rutinario de procedimientos

1) Relaciona el concepto de perimetro
con la medida del contorno de un
terreno rectangular; y 2) calcula
apropiadamente el perimetro de un
rectangulo

6. Determine el drea del terreno

Uso rutinario de procedimientos

Calcula correctamente el drea de un

rectangulo
7. Considere un segundo terreno Comprension Reconoce que disminuir el perimetro
con menor perimetro. ;Requerira es equivalente a disminuir la medida
menor o mayor cantidad de malla del contorno del terreno
para cercarlo? Explique
8. ;Eldrea del terreno con menor pe-  Comprension Reconoce que al disminuir el peri-

rimetro serd mayor o menor que
la del primer terreno? Explique

metro no necesariamente disminuye
eldrea

9. Calcule perimetro y drea del
hexdgono con apotema y lado

~

Uso rutinario de procedimientos

Calcula correctamente el perimetro
de un hexagono

Calcula correctamente el drea de un
hexdgono

10. Calcule el drea de cada uno de los
triangulos que se muestran en la

figura

7«\ 7

Uso rutinario de procedimientos

Calcula correctamente el drea de un
triangulo rectangulo basandose en
una reticula

Calcula correctamente el drea de
tridngulos obtusangulos basandose
en una reticula

Fuente: elaboracion propia.

El cuestionario se aplico sin previo aviso
para evitar que los estudiantes revisaran con-
ceptos o formulas minutos antes de la aplica-
cion. Los reactivos se entregaron impresos y
se pidio a los docentes en formacion que in-
cluyeran procedimientos o justificaciones. Se
establecio un maximo de 100 minutos para re-
solver las tareas de forma individual y, aunque

las operaciones necesarias eran sencillas, esta-
ba permitido el uso de calculadora para evitar
que errores en las operaciones influyeran en
los resultados.

Junto con el instrumento, diseniamos un
codigo que permitiera realizar un analisis de
acuerdo con las caracteristicas de las respues-
tas. Se elabor¢ una tabla para cada reactivo, en
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la que se indica el objetivo de la tarea, la ca-
tegorfa a la cual corresponde de acuerdo con
la taxonomia propuesta por Smith et al. (1996)
y qué respuestas son consideradas correctas,
parcialmente correctas o incorrectas. El dise-
no del cédigo estd inspirado en el reportado
por Senk et al. (2008).

Las respuestas correctas corresponden
a codigos que inician con la letra A, las res-
puestas parcialmente correctas inician con la

letra B, las respuestas incorrectas se represen-
tan con cddigos cuya inicial es X y, en caso
de que el estudiante no haya proporcionado
respuesta alguna, el codigo es simplemente N.
Por ejemplo, la Tabla 3 corresponde a la tarea
de calcular el drea de un hexdgono regular,
planteada en el reactivo 9. En ella se muestran
los indicadores para clasificar las respuestas
de los sujetos de estudio.

Tabla 3. Cédigo de evaluacion asociado al célculo del area de un hexdgono regular

Reactivo 9 Taxonomia MATH Objetivo: determinar si el futuro docente calcula
(area) Categoria: uso rutinario de correctamente el drea de un hexdgono
procedimientos
Respuesta Codigo de Caracteristicas de la respuesta
evaluacion
Correcta Al 93.6 centimetros cuadrados o, simplemente, 93.6
A2 La respuesta es 93.6 centimetros, es decir, se omiten las unidades cuadradas
Parcialmente correcta Bl El procedimiento es correcto, pero comete un error en las operaciones
Incorrecta X1 Calcula el perimetro en lugar del drea
X2 Utiliza una férmula incorrecta
X3 Otra respuesta, no incluida en los codigos anteriores
Sin respuesta N No proporciona respuesta

Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo con Petrou y Goulding (2011),
los modelos del conocimiento del profesor
parecen enfatizar el conocimiento del indivi-
duo, sin embargo, resultaria enriquecedor di-
rigir la atencion al andlisis de un determinado
contexto. En este sentido, los 39 sujetos de es-
tudio son una muestra representativa del con-
texto de esta investigacion, razon por la cual,
aunque recuperamos respuestas individuales
a las tareas, establecemos conclusiones sobre
el conjunto de docentes en formacion.

Dado que pretendiamos identificar carac-
teristicas del conocimiento que poseen los do-
centes en formacion, al analizar las respuestas
de los individuos prestamos especial atencion
alas semejanzas entre las respuestas de distin-
tos sujetos a un mismo reactivo y planteamos
hipotesis sobre las posibles fuentes de error;
ademas, comparamos los hallazgos con lo
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reportado en la literatura y planteamos con-
clusiones a partir del objetivo de cada reactivo
y la categoria a la que corresponde en la jerar-
quia de evaluacion de tareas propuesta por
Smith et al. (1996).

REsSuLTADOS

En esta seccion identificamos caracteristicas
vinculadas a cada categoria y presentamos
una breve discusion de las habilidades asocia-
das al conocimiento factual, la comprension y
el uso rutinario de procedimientos en torno a
perimetro y drea de poligonos.

Categoria: conocimiento factual

Para caracterizar el conocimiento factual de
los docentes en formacion que participaron
en esta investigacion, les solicitamos definir
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los conceptos de perimetro y drea. En el caso
de perimetro, solo diez sujetos proporcionan
una definicion consistente con el concepto,
sin embargo, las respuestas sugieren que tie-
nen una idea de a qué se refiere el concepto,
aunque omiten caracteristicas importantes.
Sélo 5 sujetos proporcionaron respuestas que
no corresponden al concepto de perimetro,
por ejemplo: “medida del espacio que ocupa
un cuerpo’. El resto de las respuestas se con-
sideraron parcialmente correctas: al buscar
similitudes, se encontro que 14 sujetos hacen
referencia al perimetro como el resultado de
sumar la longitud de los lados de una figura,
por ejemplo “es el borde de una figura y la
suma de sus lados”, “es la suma de los lados
de una figura”. Esto evidencia que el concepto
de perimetro se vincula con el procedimiento
para obtenerlo, ademds de relacionarlo sélo
con figuras poligonales.

Al definir el concepto de drea ocurre algo
similar a lo que sucede con el concepto de pe-
rimetro: seis sujetos proporcionan respuestas
que pueden asociarse al concepto como la
medida de una superficie acotada, por ejem-
plo “es la medida de la superficie de una figu-
ra’; siete mas indican que el area es la superfi-
cie de la figura, sin mencionar el concepto de
medida. La respuesta mds popular es aquélla
que relaciona el drea con el “interior” de una
figura; ademas, tres alumnos definen el drea
como “el espacio que ocupa una figura”.

Algunos otros ejemplos de las definicio-
nes de drea que proporcionan los docentes en
formacion son: “se logra sacar con multipli-
cacion y especifica la capacidad que tiene un
cuerpo plano de contener unidades”, “unidad
o concepto que sirve para medir el interior de
una figura’, “es toda la parte interior de una
figura, todo el espacio que abarca’, “el area
es la superficie de un poligono”, “es la medi-
da interna de una figura’, “es la superficie de
una figura plana”. Las palabras que los sujetos
eligen para definir qué es el drea sugieren que
estan mas relacionados con los procedimien-
tos o las formulas que con la comprension

del concepto. Esta idea parece confirmarse
al analizar respuestas a otros reactivos, por
ejemplo, 38 de los 39 sujetos de estudio calcu-
lan correctamente el drea de un terreno rec-
tangular, pero les cuesta trabajo definir con
precision el concepto.

Las definiciones que proporcionan los su-
jetos de estudio se caracterizan por ser poco
precisas, sin embargo, sus respuestas mues-
tran que tienen ideas acertadas sobre los con-
ceptos de perimetro y drea. Asi, la vaguedad
de sus definiciones pudiera atribuirse a un
dominio limitado de términos matematicos
que permitan estructurar una definicion mds
precisa, y no a la ignorancia total de qué es el
area y qué es el perimetro. En ambos casos,
pareciera que la interaccion de los sujetos con
estos topicos matematicos ha sido principal-
mente procedimental.

Categoria: comprension
Para analizar la categoria de comprension se
propusieron cuatro tareas que pretendian de-
terminar si el docente en formacion posee una
idea clara del concepto de unidad cuadrada,
si identifica figuras a las cuales se les puede
calcular el drea y si reconoce que disminuir el
perimetro de un terreno es equivalente a dis-
minuir la medida del contorno sin que esto
implique una disminucion del drea del terreno.

La respuesta de 87 por ciento de los do-
centes en formacion que participan en este
estudio sugiere que comprenden el concepto
de unidad cuadrada; 34 estudiantes realizan
la tarea correctamente y trazan un rectangulo
de 20 unidades cuadradas. Dos sujetos trazan
un poligono que no tiene drea de 20 unidades
cuadradas, pero no fue posible identificar la
relacion del poligono trazado con la tarea so-
licitada; otro estudiante dibuja un cuadrado
de 5 cm de lado, uno mas dibuja un prisma
rectangular de 20 unidades cubicas y s6lo un
sujeto no proporciona respuesta.

En el reactivo 4 (Fig. 2), la seleccion espe-
rada respecto a las figuras a las que es posible
determinar su drea eran A, B, C, E, G, Hy K, sin
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Figura 2. Figuras presentadas en el reactivo 4

Fuente: elaboracion propia.

embargo, delos 39 sujetos de estudio uinicamen-
te ocho seleccionaron las siete figuras; siete sélo
omitieron la figura Ey seis seleccionaron sélo las
figuras bidimensionales. Ademads de lo ya men-
cionado, algunas cuestiones destacables son:

1. 22 sujetos no seleccionan la figura E.
Esto podria atribuirse a que no la iden-
tifican como una figura tradicional-
mente utilizada en sus clases de geo-
metria; otra posibilidad es que su res-
puesta esté asociada a como calcular el
area, es decir, que su respuesta se refie-
ra a que no sabrian como determinar
el drea exacta de la figura al no tener
una formula asociada. Por ejemplo, el
sujeto 32 escribe al lado de la figura E:
“es muy dificil”.

2. 15sujetos no seleccionan las figuras tri-
dimensionales By G y uno mas si selec-
ciona la figura G, pero borra la figura
B de su lista; al parecer, los estudiantes
asumen que a las figuras tridimensio-
nales solo puede calcularseles su volu-
men. Asi lo sugieren las notas de tres
sujetos que escriben a lado del cubo
y el cilindro notas como “volumen” o
“el cubo y el cilindro son volumen, no
area”. Ademas, el sujeto 1 indica que
para las figuras B y G se puede calcular
el drea de una cara.

3. Nueve sujetos incluyen la figura D o la
figura I, sin embargo, nadie selecciona
las figuras F o J. Esto podria atribuirse
a la similitud que tienen las figuras D e
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I con figuras utilizadas en la ensenanza
dela geometria; ademas, a diferencia de
las figuras F y J, basta un pequeno tra-
zo para convertirlas en un poligono. Es
destacable que el sujeto 5 incluso traza
una linea en la figura D para cerrarla y
entonces la selecciona; también el suje-
to 1 senala “creo que no es un poligono,
pero por logica si se podria”.

Las caracteristicas senaladas en los puntos
anteriores sugieren que el abordar el tema de
drea unicamente con figuras convencionales,
como poligonos, o incluso sélo con poligo-
nos regulares produce que los futuros docen-
tes no sepan como enfrentarse a figuras no
poligonales, irregulares o tridimensionales.
Pareciera que las figuras tridimensionales es-
tdn reservadas para abordarlas unicamente
cuando se trata del volumen y que las figuras
no poligonales quedan fuera del estudio de la
geometria, particularmente del tema de area,
por no tener asociada una férmula o procedi-
miento convencional.

En cuanto al terreno rectangular de 20 me-
tros de largo por 12 metros de ancho, 37 sujetos
proporcionan una breve explicacion que evi-
dencia que, si se desea cercar un terreno con
menor perimetro, la cantidad de malla reque-
rida para cercarlo serd menor; un sujeto indi-
ca que serd menor, pero no explica por qué; y,
finalmente, un estudiante indica que no es po-
sible determinar si se requerird mayor o menor
cantidad de malla, pero no proporciona argu-
mentos que permitan un analisis mas detallado.
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Al cuestionar si el area del segundo terre-
no sera menor que el area del primero, sélo 11
reconocen que no existe una relacion directa
entre el drea y el perimetro; 24 indican que
si el perimetro disminuye el area también lo
hard; un alumno menciona que no es posible
saber la respuesta pero su argumento es con-
tradictorio, puesto que indica que existe una
relacion entre perimetro y drea; por ultimo,
un estudiante establece que el perimetro y el
area si estan relacionados aunque no declara
si el drea sera mayor o menor.

A partir del analisis de las respuestas a es-
tas tareas se identifica que los sujetos de estu-
dio comprenden cuestiones como el concepto
de unidad cuadrada o el hecho de que dismi-
nuir el perimetro de una figura hace referencia
a una disminucion en la longitud del contor-
no de dicha figura, sin embargo, se manifiesta
una concepcion erronea al indicar que si el
perimetro disminuye el drea también lo hara.
Ademas, se evidencian dificultades para iden-
tificar figuras a las cuales se les puede calcular
el drea; destaca la inclusion de curvas abiertas
y la omision de figuras tridimensionales y fi-
guras de contornos irregulares.

Se estima que, para posibilitar una com-
prension mds profunda de los conceptos de
perimetro y drea, es indispensable enfatizar
las caracteristicas de dichos conceptos y cémo
se vinculan a otros conceptos matematicos,
ademds de proponer figuras y tareas que de-
safien a los estudiantes y los hagan reflexionar
sobre su conocimiento matematico.

Categoria: uso de

procedimientos rutinarios

Para analizar el uso de procedimientos ruti-
narios se solicito a los estudiantes determinar
el perimetro y el drea de un rectingulo y de
un hexdgono regular con dimensiones cono-
cidas; ademds se pidié que calcularan el area
de triangulos a partir de una reticula. Calcular
perimetro y drea del rectangulo result6 sen-
cillo para los sujetos de estudio y, aunque en
la tarea de calcular el perimetro del hexdgono

se registraron menos aciertos, también es una
tarea que resuelven correctamente: se regis-
traron 38 respuestas correctas en el cdlculo del
perimetro y el drea del terreno rectangular, y
en el perimetro del hexdgono se registraron 32.

Determinar el drea del hexdgono resulto
mas desafiante: de los 39 sujetos de estudio,
14respondieron correctamente, es decir, deter-
minaron que el drea del hexagono es 93.6 cm?;
tres sujetos mas utilizaron un procedimiento
correcto, pero cometieron un error en las ope-
raciones; cuatro no proporcionaron respuesta
y los 18 restantes utilizaron una férmula inco-
rrecta para determinar el rea del hexagono.

De los 18 estudiantes que utilizaron for-
mulas incorrectas, ocho multiplicaron lado
por apotema (l-a), ocho mas multiplicaron
perimetro por apotema (p-a), uno propuso
multiplicar perimetro por lado y dividir este
resultado entre la apotema ((p-1)/a) y, por ulti-
mo, un estudiante proporciond dos opciones
p-azyla.

Eluso de formulas equivocadas podria cla-
sificarse en dos posibles situaciones: 1) el sujeto
esta convencido de que la formula es correcta;
y 2) el sujeto no esta seguro de si la formula es
la adecuada. En el primer caso, el estudiante
actuarfa con la certeza de realizar un procedi-
miento correcto, lo cual propiciaria que no se
cuestionara sobre la respuesta obtenida; pero
si no estuviera convencido de estar utilizando
la férmula apropiada podria recurrir a proce-
dimientos alternativos, por ejemplo, dividir el
hexagono en seis triangulos, calcular el drea
de uno de ellos y multiplicar por seis. Sin em-
bargo, las respuestas de estos 18 estudiantes no
proporcionan evidencia de que hayan experi-
mentado con algtn procedimiento alternativo
para determinar el drea del hexagono. Asi, pa-
reciera que su conocimiento sobre el drea del
hexagono estd basado en el desarrollo de un
procedimiento rutinario, en este caso, el uso
de una férmula, y no necesariamente en el en-
tendimiento del concepto de area.

De las 17 respuestas con procedimien-
tos correctos, diez estudiantes utilizaron la
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formula (p-a)/2, pero los siete restantes utili-
zaron el procedimiento descrito en el parrafo
anterior: dividieron el hexagono en seis trian-
gulos, calcularon el drea de cada uno median-
te la formula (b-h)/2 y multiplicaron por el nu-
mero total de tridngulos.

D’Amore y Fandifo (2007) hacen referen-
cia a las aportaciones de Tierney et al. (1990)
sobre las concepciones que tienen docentes de
educacion primaria e indican que el drea suele
ser puesta en relacion con las formulas que se
utilizan para calcularla, mds que con un con-
cepto general.

De acuerdo con el contexto de la investi-
gacion, determinar dreas a partir de reticu-
las se considera un procedimiento rutinario,
puesto que es una tarea que se propone co-
munmente en la escuela primaria, sin embar-
go, se identificaron diferencias significativas
en las respuestas al determinar el drea de un
tridngulo rectangulo y el area de un tridngulo
obtusangulo. Esto evidencia que los sujetos
estan familiarizados con el procedimiento de
determinar dreas a través de una reticula, pero
tienen problemas para identificar elementos
como base yaltura del triangulo. Para el trian-
gulo rectangulo se registran 29 respuestas co-
rrectas, cuatro parcialmente correctas, cinco
incorrectas y una omision; para los tridngulos
obtusdngulos se identifican 20 respuestas co-
rrectas, 15 incorrectas y cuatro omisiones.

Un aspecto destacable es que de los 19 es-
tudiantes que presentaron errores u omisio-
nes en determinar el area de los tridngulos
obtusdngulos, 13 proporcionaron respuestas
correctas o parcialmente correctas en el caso
del tridngulo rectangulo; esto confirma que,
pese ala similitud de los reactivos, resulta mas
complicado determinar el drea del triangulo
obtusangulo que la del triangulo rectdngu-
lo. Con base en las respuestas analizadas, se

consideran dos procedimientos principales
para resolver este ejercicio y se asocia un po-
sible desafio a cada uno de ellos.

Procedimiento 1. El futuro docente desea cal-
cular el 4rea contabilizando el ndmero de
cuadrados sombreados en la reticula.
Desafio: Contabilizar el numero de unidades
cuadradas enteras que se encuentran som-
breadas. Si el futuro docente desea contabili-
zar el nimero de cuadrados sombreados en la
figura se enfrentard al desatio de estimar qué
fracciones se encuentran sombreadas en todos
aquellos cuadrados que no estdan sombreados
en su totalidad. En el tridngulo rectangulo, to-
dos los cuadrados se encuentran sombreados
a la mitad o totalmente, lo que facilita deter-
minar el drea, sin embargo, en el tridangulo ob-
tusangulo del area total (9u2) slo 4 cuadrados
estan sombreados completamente; ademas, se
tienen 5 mitades, pero el resto de las fracciones
son dificiles de determinar con precision.

Procedimiento 2. El futuro docente desea calcu-
lar el drea a partir del uso de la formula (b-h)/2.
Desafio: identificar la altura del tridngulo.
En esta situacion, si se asume que el docente
conoce la formula sélo deberia sustituir base
y altura del tridngulo, sin embargo, una po-
sible complicacion es determinar la altura,
puesto que ésta no coincide con ninguno de
los lados, y tampoco puede asociarse a un eje
de simetria como en el triangulo rectangulo.
Esta posible dificultad podria atribuirse a las
caracteristicas de los tridngulos que se pro-
ponen usualmente para realizar ejercicios de
drea, mismas que predisponen a los sujetos no
solo a considerar que un tridangulo posee una
tinica base y una unica altura, sino que tam-
bién los lleva a relacionar la altura con:
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a) Uno de los catetos de un triangulo
rectangulo

Altura

Base

b Un eje de simetria de un tridngulo
equilatero

Base

o El eje de simetria de un tridngulo
isdsceles

Altura

Base

d) Unsegmento previamente senalado en
un triangulo escaleno

Base

Las dificultades identificadas destacan
la importancia de variar los ejercicios que se
proponen en todos los niveles educativos. Por
ejemplo, en los problemas que se planteen
a los futuros docentes se sugiere presentar
tridngulos isosceles, equilateros y escalenos;
rectingulos y oblicudngulos; evidenciar que
rotar un poligono no modifica el area, ademas
de enfatizar que cualquiera de los lados puede
ser considerado como base del triangulo y que
todo tridngulo posee tres alturas no necesa-
riamente iguales.

Con base en el andlisis de las respuestas a
las seis tareas descritas en esta seccion, la evi-
dencia sugiere que los sujetos son capaces de
desempenar con éxito tareas que requieren el
uso de procedimientos rutinarios, sin embar-
go, se enfrentan a obstaculos al no recordar
formulas o no identificar elementos de las figu-
ras que necesitan sustituir en formulas cono-
cidas. Una vez mas, pareciera que las dificul-
tades al enfrentar las tareas propuestas estin

sumamente vinculadas a una comprension
deficiente de los conceptos de area y perimetro.

DiscusioN

Con base en lo expuesto, los sujetos de estu-
dio enfrentan con mayor éxito tareas que re-
quieren el uso de procedimientos rutinarios
y muestran mayores dificultades en recordar
los detalles de una definicién o en demostrar
comprension de las caracteristicas y condicio-
nes de un concepto.

Entre los procedimientos rutinarios, aun-
que pudiera parecer obvio, destaca el calculo
de perimetros y de dreas a través de formulas,
con la desventaja de que, si el sujeto no recuerda
la formula, esto podria ser un obstaculo para
realizar la tarea, ya que no propone métodos al-
ternativos para determinar el drea de la figura.

Los sujetos de estudio resuelven exitosa-
mente aquellas tareas que se relacionan con
figuras utilizadas tradicionalmente (por ejem-
plo, el rectangulo), pero tienen dificultades con
figuras de contornos irregulares, tridimensio-
nales, e incluso con algunos poligonos irregu-
lares, aunque, en esencia, la definicion, condi-
ciones y procedimientos sean los mismos.

Al analizar el conocimiento factual de los
sujetos sobre perimetro y drea se identifica
que, efectivamente, relacionan el perimetro
con el contorno de una figura y el drea con la
superficie de ésta, sin embargo, omiten carac-
teristicas importantes de la definicion en am-
bos casos. Lo anterior parece repercutir en la
realizacion de tareas que implican identificar
ciertas condiciones de un concepto, por lo que
el desempeno de los docentes en formacion en
los reactivos relacionados con la comprension
de perimetro y drea podria evolucionar a ni-
veles mas sofisticados.

CONCLUSIONES
De acuerdo con la SEP (2012b), se espera que

el docente en formacion plantee y resuelva
problemas en diferentes contextos, demuestre
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comprension conceptual y procedimental y
aplique habilidades de razonamiento, argu-
mentaciéon y comunicacion al trabajar con
contenido matemdtico. En este sentido, en
esta investigacion se identifica que los suje-
tos de estudio estin mas familiarizados con
el uso de procedimientos de rutina que con
la definicion y comprension de los conceptos
asociados a perimetro y area de poligonos.
Sobresale el hecho de que, en su mayoria, los
argumentos carecen de una estructura logi-
ca que permita reconstruir el proceso por el
cual se llega a una solucion. Se considera que
el conocimiento de la materia de los docentes
en formacion atin necesita evolucionar para
que les sea posible establecer vinculos entre
procedimientos, comprension y conocimien-
tos factuales. Se estima que, al incrementar
el dominio y comprension de conceptos, sus
argumentos y justificaciones adquirirdn una
estructura logica y organizada.

Respecto a las lineas de investigacion y de
accion que podrian derivarse de este trabajo,
se identifica la necesidad de desarrollar estu-
dios con poblaciones mayores en los cuales se
analice a detalle el conocimiento de la materia
de los docentes en formacion, en particular el
conocimiento de la matemética.

Estainvestigacion refleja que los docentesen
formacion aun poseen algunas concepciones
erroneas o dificultades relacionadas a perime-
tro y drea de poligonos. Se considera prudente
realizar estudios que analicen éstos y otros con-
tenidos matematicos que se abordan en educa-
cion bésica. Por un lado, resultaria interesante
discutir lo vinculado a conocimiento factual,
comprension y uso de procedimientos rutina-
rios para explorar los fundamentos del cono-
cimiento matematico que poseen los docentes
de primaria en formacion y, por otra parte, pro-
fundizar en aspectos asociados a otros grupos
y categorfas de la taxonomia MATH, por ejem-
plo, aspectos vinculados a la transferencia de
informacion y a la aplicacion del conocimiento
en situaciones nuevas para identificar qué ha-
bilidades necesitan desarrollar los sujetos, con

el proposito de potenciar el conocimiento de la
materia que poseen.

Ademas de lo ya mencionado, resultaria
interesante estudiar los conocimientos ma-
tematicos de otros actores involucrados en la
formacion de los alumnos de educacion ba-
sica; por ejemplo, explorar el conocimiento
de los padres de familia y otros miembros del
hogar sobre los conceptos de perimetro y drea
y determinar si existe relacion entre los cono-
cimientos mateméticos de los padres y el pro-
ceso de aprendizaje del nifo, como lo sugieren
otros estudios (por ejemplo, Knapp et al., 2017).

En un contexto mds local, seria pertinente
desarrollar investigaciones dentro de las escue-
las normales respecto al conocimiento de los
docentes en formacion o de los formadores de
docentes, de forma que cada institucion deter-
mine fortalezas y areas de oportunidad de su
comunidad y que, de esta forma, puedan desa-
rrollarse planes de accion en los que participen
alumnos, personal docente y administrativo.

En cuanto a las lineas de accion, es nece-
sario que desde las escuelas formadoras de
docentes se planteen situaciones diddcticas
que no se enfoquen tnicamente en la repro-
duccion de algoritmos o procedimientos ruti-
narios, sino que enriquezcan el conocimien-
to factual y potencien la comprension de los
conceptos a través de tareas desafiantes. Otra
posibilidad es resolver una misma tarea por
métodos distintos que enriquezcan la varie-
dad de estrategias de resolucion de problemas
de los docentes en formacion, asi como propi-
ciar actividades en las que el sujeto ponga en
practica habilidades de argumentacion oral y
escrita. En este sentido, Yew et al. (2011) sena-
lan que los docentes deben tener un profundo
conocimiento de la matemadtica que preten-
den ensenar para que les sea posible organizar
la instruccion de manera que sus estudiantes
logren aprender de manera significativa; esto
implica comprender los contenidos matema-
ticos que se abordan, ademds de relacionarlos
con sus conocimientos previos y ser capaces
de utilizarlos en situaciones nuevas.
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A partir de algunas cuestiones identifica-
das en esta investigacion, al abordar los temas
de perimetro y drea se sugiere incluir figuras
no convencionales o de contornos irregulares
en los planteamientos, estudiar como varian
perimetro y drea cuando una figura se trans-
forma o, simplemente, cuando ésta se somete
auna rotacion. Se estima que enriquecer la va-
riedad de tareas incrementara la comprension
de estos conceptos y posibilitara enfrentarse
con éxito a problemas mas desafiantes.
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El presente articulo tiene como objetivo describir las transformacio-
nes de précticas pedagogicas y uso pedagdgico de la argumentacién en
docentes, a partir del apoyo de materiales curriculares soportados tec-
nolégicamente con un software piloto denominado argumentApp. Se
utiliz una metodologia cualitativa, mediante el estudio de cuatro casos
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una ensefanza dialdgica.

This article has as its objective to describe the transformations of pedagogical

practices and pedagogical use of argumentation in teachers, with the support
of curricular materials technologically supported by a pilot software named
argumentApp. We used a qualitative methodology, involving the study
of four cases of teachers and students at four schools in the Metropolitan
Region in Chile. The data, collected by observation of classes and in-depth
interviews, indicate that teachers incorporated collaborative practices in the
classroom and produced a higher number of argument questions. We ob-
served differences in their ways of appropriating the technological tool and in
their contribution to the in-class learning dynamic. The results are discussed
considering the contribution of professional development interventions situ-
ated in a concrete context of practice and the dimensions which help con-
struct an intervention which favors dialogic teaching.
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INTRODUCCION!

La investigacion del discurso en el aula mues-
tra la predominancia de la clase dialogada o
recitation script. El patrén de interaccion mas
tradicional ha sido conocido como IRF (inicio-
respuesta-feedback): inicia con preguntas de res-
puesta tnica y bajo desatio cognitivo, seguidas
de respuestas breves (Veyrunes y San Martin,
2016), y termina con un seguimiento docente
monosilabico de evaluacion. Esto se observa
también en paises latinoamericanos como Chi-
le en distintas disciplinas (Larrain ef al,, 2014a;
Martinicy Villalta, 2015; Preiss et al., 2011).

Dada la necesidad de potenciar la capa-
cidad de construccion de conocimiento mas
alld de la recitacion, desde comienzos del mi-
lenio se ha promovido la ensenanza dialégica,
caracterizada por un tipo de interaccion de
ensefianza y aprendizaje en la que los estu-
diantes participan activa y extendidamen-
te, expresan y discuten sus propias ideas en
interacciones auténticas y desafiantes en las
que formulan y exploran criticamente dife-
rentes perspectivas (Alexander, 2004; Mercer
y Howe, 2012; Sfard, 2007; Nystrand et al., 1997;
Reznitskaya y Maughn, 2013, entre muchos
otros). Dentro de la ensenanza dialogica, el
uso pedagogico de la argumentacion ha re-
cibido especial atencion por su capacidad de
promover tanto la comprension de conceptos
dificiles (Chen y She, 2012; Howe, 2009; 2017;
Nussbaum y Sinatra, 2003; Ryu y Sandoval,
2012), como el desarrollo del pensamiento y el
razonamiento (Kuhn y Crowell, 2011; Kuhn 'y
Udell, 2003). En particular, en la ensenanza de
ciencias se define como un objetivo pedagogi-
co impostergable (Osborne et al., 2013).

El problema es que el cambio en este tipo
de practicas es un giro dificil de realizar para
los docentes, dada la clara brecha entre las
practicas que sabemos que promueven el
aprendizaje y aquéllas que realmente ocurren

en el aula. La pregunta es como transformar
estas practicas. Una respuesta posible es foca-
lizar el desarrollo profesional docente. Sin em-
bargo, salvo excepciones (Gomez Zaccarelli et
al.,2018), las distintas iniciativas que han inten-
tado promover el uso pedagdgico de la argu-
mentacion a través de estos medios han sido
solo parcialmente exitosas (McNeill y Knight,
2013; Osborne et al, 2013). Distintos autores
han identificado a las creencias y conocimien-
tos docentes como impedimentos para el cam-
bio de practicas en el aula (Beyer y Davis, 2008;
Pimentel y McNeill, 2013), bajo el supuesto de
que el prerrequisito del cambio de practicaesel
cambio de creencias. Ultimamente, sin embar-
go, se han disenado iniciativas para promover
el cambio en el discurso en el aula a través del
uso de materiales curriculares con interesantes
perspectivas (Arias et al., 2017; Arias et al., 2016;
Marco-Bujosa et al., 2017; Howe et al., 2015).
Mis que pensar que primero se deben cambiar
creencias y conocimiento, el supuesto que gufa
estos esfuerzos es que el cambio docente puede
iniciarse desde distintos puntos de partida (ver
Clarke y Hollingsworth, 2002).

En esta linea de investigacion realizamos
un estudio cuyo objetivo fue describir la tra-
yectoria de transformacion de précticas y uso
pedagogico de la argumentacion en docentes,
a través del apoyo de materiales curriculares
disenados para promover la argumentacion,
soportados tecnoldgicamente. Las preguntas
de investigacion que quisimos responder son:
slos docentes con minima formacion tedrica
en uso pedagogico de argumentacion pue-
den aumentar su capacidad de propiciar la
argumentacion en sus estudiantes y dar mas
espacio a interacciones entre pares con el uso
de este apoyo curricular?, ;qué creencias se
ponen en juego en la evaluacion del material
curricular y el cambio en la dindmica del tra-
bajo en aula a través del dispositivo?

1 Estearticulo fue realizado graciasal apoyo financiero del Fondo de Fomento al Desarrollo Cientifico y Tecnoldgico

de Chile, proyectos ID14110094; ID14120094.
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DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE Y
CAMBIO DE PRACTICAS PEDAGOGICAS

El desarrollo profesional es considerado un
proceso situado, interactivo, social, basado
en discursos y comunidades de préctica, que
puede darse de manera formal o informal,
intencionada o no, tanto en o fuera de la sala
de clases (Desimone, 2009; Putnam y Borko,
2000). Requiere compromiso cognitivo y emo-
cional, junto con la capacidad y voluntad para
examinarse y concebir alternativas de mejora
o cambio (Avalos, 2011). Se trata, entonces, de
un proceso dificil, especialmente para el cam-
bio de précticas en el aula (Lindvall et al., 2018;
Pehmer et al., 2015; Pimentel y McNeill, 2013).

Boylan et al. (2018) estudiaron los mode-
los predominantes en intervenciones en de-
sarrollo profesional docente y visibilizaron
puntos comunes y divergentes entre diversas
perspectivas. En el modelo inicial elaborado
por Thomas Guskey (1986; 2002), el cambio
se concibe mediante una intervencion espe-
cifica, que conllevaria al cambio, seguido de
una transformacion en los resultados de los
estudiantes y, finalmente, un cambio en las
creencias docentes. Por su parte, Desimone
(2009) enfatiza la importancia de las caracte-
risticas del dispositivo de desarrollo profe-
sional, en el sentido de que éste debe generar
cambios en los conocimientos y habilidades
de los docentes de tal forma que transforme
sus creencias y actitudes, lo que movilizard un
cambio en la instruccion y, consecuentemen-
te, produciria una mejora en los aprendizajes
de los estudiantes. Una propuesta distinta es
elaborada por Clarke y Hollingsworth (2002),
quienes plantean que el desarrollo profesional
ocurre en la relacion entre cuatro dominios:
el dominio externo (fuentes de informacidn,
estimulos o apoyo, fuera del mundo personal
del docente), el dominio de la préctica (experi-
mentacion profesional), el dominio de las con-
secuencias (resultados) y el dominio personal
(conocimiento, creencias y actitudes docen-
tes). El cambio puede iniciarse en cualquiera
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de estos cuatro dominios, mediante la re-
flexion y la representacion (enact). Por su par-
te, Opfer y Pedder (2011) plantean la nocién
de “sistema complejo de actividad docente”,
y senalan que el cambio ocurre dentro de un
conjunto de sistemas anidados y con influen-
cia reciproca: el profesor, la escuela y el sistema
de actividad del aprendizaje. Para los autores,
un aprendizaje efectivo requeriria multiples
movimientos entre los sistemas de influencia
de los mundos docentes. La interaccién de
creencias, practicas y experiencias constitui-
rian una orientacion hacia el aprendizaje que
podria ser util cuando se produce una distan-
cia entre las expectativas personales y el senti-
do de eficacia, rescatando la nocion de conflic-
to cognitivo (Coob et al.,, 1990, cit. por Opfer y
Pedder, 2011) y “al borde del caos™ un punto de
balance entre el caos y el orden donde la crea-
tividad y el cambio pueden ocurrir (Marion,
1999). Finalmente, el modelo de Evans (2014)
se posiciona en un nivel individual y estudia
los procesos cognitivos que ocurren cuando
un profesor experimenta una experiencia de
desarrollo profesional, y enfatiza la nocién
de micro-desarrollo: episodios individuales
que pueden constituirse en componentes de
una vision mayor o descubrimientos de una
mejor forma de hacer las cosas. Asi, mas que
un evento o producto, el aprendizaje docente
debe ser concebido como un sistema comple-
jo, con multiples puntos de partida (Opfer y
Pedder, 2011; Clarke y Hollingsworth, 2002).
La pregunta es: ;es posible, en paises como
Chile, promover el desarrollo profesional do-
cente, especificamente el cambio hacia una
ensenanza mas dialdgica, a través de medios
innovadores que no asumen una trayectoria
lineal del aprendizaje, sino que la promueven
directamente desde el trabajo en el aula?

sPor qué es tan dificil el uso

pedagogico de la argumentacion

como prdctica dialogica?

Es bastante sabido que la nocion de argumen-
tacion es polisémica y puede referir a varios

DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2020.169.59245

M. Calderén, M. Silva, M.C. Villavicencio et al. | Trayectorias de desarrollo profesional docente para un uso pedagdgico. ..


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59245

significados (Andriessen et al., 2003; Jiménez-
Aleixandre y Erduran, 2008). No es posible
—ni directamente pertinente para efectos de
este articulo— revisar el conjunto de tradi-
ciones que estudian la argumentacion desde
distintas disciplinas, pero diremos que en
este texto se entendera como “argumentacion
en aula” a la practica discursiva que emerge
cuando docentes y estudiantes formulan opi-
niones, aportan y piden razones y desafian
sus ideas (ver Osborne, ef al.,, 2013). Se trata de
que los estudiantes no sélo contribuyan a la
construccion de conocimiento (Reznitskaya
y Maughn, 2013), 0 hablen de manera regular
con un lenguaje apropiado (ver Alexander,
2004), sino que formulen argumentos para
sostener o desafiar una posicion. Si bien la
argumentacion entre pares ha sido conside-
rada clave para el logro del aprendizaje de los
estudiantes en ciencias, el uso pedagogico de
la argumentacion en la clase completa juega
un rol irremplazable (ver Larrain et al., 2018).
Las preguntas del docente han sido considera-
das como la clave para promover la argumen-
tacion en la clase completa (Chen et al., 2017;
Murphy et al., 2018).

La pregunta es por qué el uso pedagogico
de la argumentacion es tan escaso en el aula
cuando tiene tantos beneficios en el apren-
dizaje. Una posible respuesta es que la argu-
mentacion es un tipo de habla muy sensible al
contexto retérico en el que aparece, y requiere
condiciones muy especificas para ocurrir. Es-
tas condiciones estdn tipicamente ausentes en
el aula, por la forma histérica y social como se
ha organizado el trabajo. Asi, para que ocurra
la argumentacion en el aula se requiere dise-
nar la ensenanza para transformar salon de
clase en un espacio de pensamiento y debate
(Andriessen y Schwarz, 2009).

Primero, se requiere cambiar la distribu-
cién de poder en el aula para promover las
oportunidades de habla tanto de docentes
como estudiantes: mas espacios de trabajo
colaborativo entre pares (Howe, 2010) y reglas
que permitan a los estudiantes sentirse como-
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dos al expresar sus puntos de vista y desafiar
los del resto (incluidos los docentes) (Mercer y
Littleton, 2007). Segundo, se deben planificar
los temas curriculares para hacerlos polémicos
(Leitao, 2008) y para que los estudiantes puedan
discutir a partir de su conocimiento previo.
Tercero, se deben dar instrucciones explicitas
respecto al uso de argumentacion, y hacer pre-
guntas docentes que la propicien sin ambigtie-
dad (Andriessen y Schwarz, 2009). Estas condi-
ciones hacen que disenar clases para promover
el uso pedagdgico de la argumentacion sea
muy desafiante incluso para un profesor muy
experimentado, y explican, en parte, por qué
la efectividad de los programas de desarrollo
profesional es limitada. La pregunta entonces
es ;como hacer para promover la argumenta-
cion en la ensenanza de ciencias?

El uso de materiales curriculares

como medio de desarrollo profesional
docente para el uso pedagégico de la
argumentacion

Existe actualmente creciente interés en los in-
vestigadores en educacion en evaluar el efec-
to del uso de materiales curriculares como
fuente de andamiaje y aprendizaje docente
(Herbel-Eisenmann et al., 2007) en pos del uso
pedagogico de la argumentacion (Arias et al.,
2017; Marco-Bujosa, et al., 2017; McNeill et al.,
2017). Como materiales curriculares se entien-
de cualquier recurso focalizado en el curri-
culo y su ensenanza, ya sea respecto a un ano
completo o0 a periodos de tiempo mas breves,
que incluye libros de textos, programas y
marcos curriculares, entre otros (Grossman
y Thompson, 2008). Es una interesante alter-
nativa para promover cambios en los paises
latinoamericanos porque, particularmente
los libros de texto, son parte importante de
las rutinas escolares (Ball y Cohen, 1996; Leiva
et al., 2000). El problema es que normalmente
éstos ofrecen pocas oportunidades de apren-
dizaje para los docentes y no estan pensados
para promover especificamente la argumen-
tacion en la ensenanza de ciencias.
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Los resultados de un estudio cuasi expe-
rimental desarrollado por Arias et al. (2017)
para evaluar una intervencion de materiales
curriculares para la ensenanza mostraron que
los estudiantes en el grupo de intervenciéon
aprendieron significativamente mas que los
del grupo control a justificar predicciones, al
desarrollar justificaciones de mayor calidad.
Por su parte Christine Howe y colaboradores
(Ruthven et al,, 2011; Howe et al., 2015) desarro-
llaron materiales curriculares en el contexto
del proyecto epiSTEMe de la Universidad de
Cambridge, orientados al mejoramiento a
través de la ensenanza dialdgica en educacion
secundaria (12-13 anos). Los resultados de un
estudio cuasi experimental mostraron que las
clases intervenidas (12) mostraron ganancias
pre-post en el conocimiento de las unidades
de ciencias significativamente superior a las de
control (12), aunque no fue del todo claro si
esto se debio al tipo de didlogo promovido. En
Chile, Larrain et al. (2018) adaptaron uno de los
modulos del proyecto epiSTEMe: Fuerza y Mo-
vimiento, para promover la argumentacion.
Un estudio de caso (Larrain et al.,, 2017) mostrd
que el uso de materiales curriculares si ayuda
a un docente sin ninguna formacion en el uso
pedagdgico de la argumentacion, a promover
argumentacion de manera progresiva en el
aula, cuando hay un acompanamiento relati-
vamente cercano y sesion a sesion. Ello sugiere
que cuando los/las docentes usan los materiales
curriculares, éstos pueden ser un gran apoyo.

El problema es que los docentes rara vez
usan los materiales curriculares impresos,
porque tienen muy poco tiempo para leer y
revisar antes de dar clases. Dado lo anterior,
y que existe una literatura amplia en el so-
porte computacional para la promocion de
argumentacion entre pares (ver Andriessen
y Schwarz, 2009; Noroozi et al., 2012), Larrain
et al. (2014b) desarrollaron un software (argu-
mentApp) piloto que permite gestionar los
materiales curriculares in situ, y facilita que el
docente acceda a las planificaciones mientras
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realiza la clase, active instrucciones y espacios
de participacion directamente en las tabletas
electronicas de los estudiantes, y proyecte
contenidos en una pizarra compartida, con el
fin de promover la argumentacion, tanto en-
tre pares como en la clase completa. En el ano
2016, se realizd un estudio aleatorio a nivel de
clase en el que se invito a docentes que ense-
fnaran ciencias naturales en cuarto ano basico
en establecimientos municipales de la Region
Metropolitana, Santiago. La idea era compa-
rar docentes que ensenan la misma unidad de
conocimiento (Fuerza y Movimiento) en tres
condiciones distintas: uso de argumentApp
(intervencién tech-1T), uso de las mismas
planificaciones curriculares sin tecnologia
(intervencion impresa), y uso sin soporte cu-
rricular (control). Participaron 20 docentes
(7 en IT). Se videograbaron tres clases durante
el desarrollo de la unidad (al inicio, a la mitad
y al finalizar). Ademas, 11 docentes (4 en IT)
accedieron a que se grabara una clase previa al
comienzo de la unidad. Al finalizar la unidad
se entrevistd a los docentes de la condicion IT.

Este articulo reporta un estudio de casos
multiples realizado en el marco de este es-
tudio aleatorio. El objetivo fue describir las
transformaciones de précticas pedagdgicas y
uso pedagdgico de la argumentacion en do-
centes, a partir del apoyo de materiales cu-
rriculares soportados tecnoldgicamente con
argumentApp.

M£tTopo

Se realizo un estudio de casos multiple bajo
un enfoque cualitativo (Stake, 1999); el andli-
sis se llevo a cabo mediante técnicas mixtas.
Como se menciond, se trata de un estudio que
profundiza y focaliza el andlisis de las trayec-
torias de un grupo de docentes que participa-
ron en el estudio aleatorio referido, tomando
en cuenta dos fuentes de informacion: obser-
vacion de clases y entrevistas.

IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2020.169.59245

M. Calderén, M. Silva, M.C. Villavicencio et al. | Trayectorias de desarrollo profesional docente para un uso pedagdgico. ..


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59245

Participantes

Cuatro docentes y sus cursos participaron en
el estudio en la condicion IT. Para efectos de
este estudio, y considerando que se cuenta con
grabaciones previas que permiten afirmar la
existencia y forma de un posible cambio antes
y después del uso de argumentApp, se selec-
ciond a los cuatro docentes que accedieron a
ser grabados, previo a la unidad. Los partici-
pantes se desempenan en establecimientos
municipales mixtos de la Region Metropolita-
na, Chile; se trata de tres mujeres y un hombre,
cuyo promedio de edad al realizar el estudio
erade 36 afnos, con 7 anos de docencia. Ni ellas
ni él eran especialistas en la disciplina.

Procedimiento y materiales

Para invitar a los docentes a participar en el
estudio se establecié contacto con estableci-
mientos municipales de la Region Metropoli-
tana a través de sus directores. Se desarroll6
un proceso de consentimiento informado
con los docentes que culming en la firma por
escrito de un documento que detalla los de-
rechos de los participantes y el compromiso
del equipo con ellos. Una vez que el estableci-
miento y los docentes aceptaron participar, se
realizd la asignacion aleatoria de éstos a con-
diciones experimentales. Luego, participaron
en una jornada de medio dia en la universidad
para introducir el proyecto.

A partir de que los docentes comenzaron la
ensenanza de la unidad usando el software se
grabaron tres clases en las que se dio apoyo téc-
nico cuando se requirio. Al finalizar la unidad
se acordo una sesion de entrevistas estructura-
daenunguiontematicoorganizadoentresam-
bitos: experiencia docente, expectativas de la
intervencion y evaluacion de la experiencia.
Las entrevistas fueron realizadas por parte del
equipo de investigacion. Al finalizar el ano se
trabajo con los docentes en sesiones de retroa-
limentacion y analisis de sus videos de clase.

La version piloto de argumentApp se desa-
rrollo en version HTML. Se trata de un software
que corre en un computador instalado en el sa-
l6n de clases que se conecta a través de un router
(funciona offline) a tabletas electronicas y a un
proyector. El docente tiene una tableta con la
que accede a todo el guion de la clase, de acuer-
do con las planificaciones cargadas, y en el que
puede activar tanto la pantalla que se proyecta
en la pizarra como las tabletas de los estudian-
tes. Estos cuentan con una tableta por grupo
colaborativo de 4-6 participantes, a través de
la cual acceden a instrucciones y contenidos y
pueden ingresar los acuerdos de las actividades
colaborativas. El docente puede proyectar las
respuestas grupales a través de su tableta para
poder desarrollar discusiones en plenario.

Las planificaciones cargadas correspon-
dieron a la unidad de Fuerza y Movimiento,
adaptada de epiSTEMe (Howe et al., 2015) por
Larrain et al. (2018), y revisada nuevamente
para este proyecto. Las actividades propuestas
consideran situaciones problemdticas, la apli-
cacion de los conceptos de la unidad a situa-
ciones de la vida cotidiana y el trabajo colabo-
rativo e indagatorio, a la vez que promueven la
emergencia de ideas diversas y contrapuestas
y el uso de un lenguaje argumentativo tanto
en grupos de pares como en clase completa.
En general, cada clase comenzo con una ac-
tividad en plenario para activar y discutir
conocimientos previos; después se abordaba
la resolucion de problemas en grupos de pa-
res y, por ultimo, nuevamente en plenarios
se presentaban y discutian resultados e ideas
grupales, organizadas por el docente, quien
debia orquestar las discusiones, formular con-
troversias implicitas y guiar hacia un acuerdo
consensuado de aula.

Para este proyecto la unidad total de ana-
lisis se compuso de 9 clases, 5 de ellas de 90 y 4
de 45 minutos, divididas entre 2 a 4 activida-
des, para facilitar el ajuste a los distintos pe-
riodos de ensefanza de los docentes.
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Andlisis de los datos
Andlisis observacional

Este andlisis consistio en la observacion y and-
lisis de los videos de clases. Se analizé tanto la
estructura de la clase (modo en que los docen-
tes organizan sus actividades pedagdgicas),
como los enunciados docentes durante éstas.
Respectoala estructura, se desarrollaron cua-
tro codigos: clase ampliada instruccional (el
docente da instrucciones, monitorea la rea-
lizacion de actividad o controla comporta-
miento); clase ampliada dialogada (el docente
y los estudiantes entran en una secuencia de
preguntas y respuestas sobre una temdtica es-
pecifica, la tarea o los conceptos trabajados);
trabajo en grupo (colaborativo entre estu-
diantes) y trabajo individual (cada estudiante

de manera independiente). Dado que las se-
siones tenian una duracion variable se decidio
trabajar con la distribucion proporcional del
tiempo para cada clase. En promedio el tiem-
po de duracion de una clase videograbada fue
de 57.91 minutos (35.54-82.96).

Los episodios de clase ampliada dialogada
fueron analizados identificando el tipo de pre-
guntas docentes. Estas se analizaron de mane-
ra inductiva, a través de cddigos que recogie-
ran la relacién entre laaccion y la operacion, es
decir, infiriendo la meta de la accion que rea-
liza el docente y lo que espera que ocurra en
la interaccion con los estudiantes en los episo-
dios de trabajo con clase completa. El trabajo
de desarrollo inductivo de codigos se realizo
entre dos observadores, proceso que derivé en
el desarrollo de seis codigos (Tabla 1).

Tabla 1. Descripcion codigos preguntas docentes

Pregunta Descripcion Ejemplo
Argumentacién Invitan a los estudiantes a justificar y aportar  Profesora (P): ;quién piensa que es fuerza de
razones para sostener sus puntos devistaoa  gravedad?
plantear y justificar su acuerdo o desacuerdo  Estudiante (E): yo
con respecto alas ideas de otros (estudiante/  P: Digalo que piensa. ;Cdmo sabe que es fuerza
profesor) de gravedad?
Estudiante: es fuerza de contacto
Profesora: spor qué piensa eso?
Participacion Fomentan la participacién de los estudiantes  P: Muy bien, jalguien mds?

en alguna pregunta especifica. El docente no
cierra la interaccién, més bien la continta en
busca de respuestas

Uso de conoci-
mientos previos

Promueven en los estudiantes el recuerdo, uso
o aplicacion de conocimientos trabajados en
clases anteriores

P: La masa, ;qué dijimos? Que la masa era la
&
propiedad de la materia que posee un cuerpo.
Sin mirar, ;quién recuerda cudl es la unidad de
¥
medida de la masa?

Trabajo con Orientan el uso del concepto o ideas trabaja-  P: L, cuando sometemos el agua a temperatu-
concepto/tarea das durante la sesién ras muy altas sésta se solidifica?

E:no

P: jqué pasa con esta agua?
Observacion de Inducen la elaboracion de reportes de observa- — P: jqué ocurre con esta plastilina al aplastarla
la experiencia ciones o evidencia obtenida en actividades sobre la mesa?
(objetiva) indagatorias
Evaluativa correc-  Sugieren que el estudiante reconsidere la El: elemento: mar; estado: liquido; hielo:

cion / clarificacion

respuesta o clarifique su planteamiento.

solido.

P: sel hielo serd solido?
E1: jes gasoso!
E3:jgasoso! iJa, ja, ja!
P: jserd gaseoso?

E4: jno!

Fuente: elaboracion propia.
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Andlisis de redes

Para visualizar el cambio en el patron de in-
teracciones en el salon de clases se realizé un
analisis de redes con plenarios finales de clase
ampliada dialogada (2 a 5 minutos) en dos cla-
ses de cada participante (previa a la unidad y
durantela unidad). Los registros fueron trans-
critos y luego se identifico el emisor y receptor
de cada enunciado. Los datos fueron traspa-
sados a una matriz de doble entrada en la que
se identificaron las relaciones entre los acto-
res, determinadas por la existencia o no de
comunicacion durante la unidad de tiempo
seleccionada. Se realizo un anélisis de redes a
través de NETDRAW (Borgatti ef al.,, 2002). Para
cada caso se realizaron comparaciones entre
los plenarios de ambas clases con base en me-
didas de centralidad, utilizando UCINET (Bor-
gatti et al., 2002).

Analisis de entrevistas

Cada entrevista fue transcrita y analizada
mediante una codificacion abierta a partir de
los principios de la Teoria Fundada (Strauss y
Corbin, 2002); se generé una malla con cate-
gorias emergentes, con las cuales se construy6
una sintesis del relato. Se realizé una valida-
cion intersubjetiva en una primera instancia
con dos analistas y una segunda con el equipo
ampliado de investigacion.

REsuLTADOS

Los resultados se describen en referencia a
cada caso; se sintetizan similitudes y diferen-
cias entre los cuatro participantes en las acti-
vidades de aula y en la evaluacion de la expe-
riencia de cada uno.
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Cambios en la dindmica del aula
Organizacion del tiempo - actividad

La observacion de aula de clase previa indica
que los docentes organizaban el tiempo de
clases principalmente en dos actividades: cla-
se ampliada dialogada y trabajo individual.

En tres de los cuatro docentes observados se
utiliza también un tiempo de trabajo individual
que ocupa un porcentaje importante (entre 40y
60 por ciento del tiempo). S6lo una docente uti-
lizé una parte del tiempo en un trabajo grupal
durante la sesion previa a la intervencion.

Como se puede observar en la Fig. 1, se
produjeron cambios en la organizacion del
tiempo y en las actividades en los cuatro casos
estudiados durante el uso de argumentApp.
En el caso 1, Sandra, mientras el tiempo desti-
nado a clase ampliada dialogada se mantuvo,
el trabajo individual, que ocup6 42 por ciento
del tiempo en la clase previa, dio paso a tra-
bajo grupal (49 por ciento) en la tercera sesion
grabada. En el caso 2, Paulina, la predomi-
nancia de la clase ampliada dialogada (73 por
ciento) disminuyd casi a un tercio y aumento
el tiempo destinado a trabajo grupal (cercano
a un tercio del tiempo). En el caso tres, Pa-
mela, mientras en la clase previa se realizaba
trabajo individual (44 por ciento) y clase am-
pliada dialogada (30 por ciento), en las ltimas
clases de la unidad se observo un predominio
de esta ultima (77 por ciento). Finalmente, en
el caso cuatro, Julio, predominaba el trabajo
individual (67 por ciento) en la clase previa,
pero en las ultimas clases prevalecio la clase
ampliada dialogada (91 por ciento).

Asi, si bien en la clase previa, en tres profe-
sores habia un predominio de trabajo indivi-
dual, en dos de estos casos, Sandra y Paulina,
se tiende a transitar a trabajo grupal entre pa-
res. En el caso de Pamela y Julio, sin embargo,
disminuye el tiempo de trabajo grupal en fa-
vor de la clase ampliada dialogada.
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Figura 1. Distribucion de tiempo dedicado a distintas
estructuras de clase por sesion y participante

Caso 1. Sandra

1111
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C. previa Obs. 1 Obs.2 Obs. 3
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I Trabajo grupal M Trabajo individual

Caso 3. Pamela
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Fuente: elaboracion propia.

Preguntas docentes durante
la clase ampliada dialogada

Con todas las preguntas enunciadas en la ac-
tividad de clase ampliada dialogada se calcu-
16 el porcentaje correspondiente segtin tipo
de pregunta para cada sesion. En la Tabla 2
se describe la proporcion de preguntas du-
rante la sesion previa, la primera clase graba-
da de intervencion (1) y la dltima (3). Todos
los docentes aumentaron en preguntas de

66.67
26.19

Caso 2. Paulina
741 9.76

36.59

21.95 2679
3171
C. previa Obs. 1 Obs.2 Obs. 3
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Caso 4. Julio
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C. previa Obs. 1
M Clase ampliada dialogada
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M Clase ampliada instruccional
I Trabajo individual

Obs. 3
Otra

M Trabajo grupal

argumentacion entre la sesion previa (0) y la
sesion 3, siendo el cambio mas evidente en los
casos de Paulina y Pamela, quienes mientras
en la sesion previa presentaban uso de pregun-
tas de argumentacion en 16.9 y 5.7 por ciento,
en las dltimas sesiones alcanzaron 56 y 51.2
por ciento respectivamente. La proporcion de
preguntas de conocimiento también cambio,
pero en sentido inverso, es decir, disminuyo
su presencia. En este caso Pamela fue quien
cambié mas, proporcionalmente. Respecto a

Tabla 2. Frecuencia proporcional del tipo de preguntas
en clase ampliada dialogada por participante y clase

Sandra Paulina Pamela Julio

0 1 3 0 1 3 0 1 3 0 1 3
ARG 364 62.1 44.6 16.9 324 56 5.7 55.2 51.2 28.1 17.8 40.6
ucp 341 0 0 13.6 0 0 58.6 0 0 26.6 1.4 2
PAR 13.6 12.1 12.2 16.9 59 32 2.3 6.0 14.6 15.6 425 18.8
ucC 9.1 1.7 10.8 373 30.9 0 29.9 104 24 20.3 14 14.9
EV 6.8 6.9 13.5 153 0 8 2.3 134 49 47 55 22.8
OBS 0 17.2 189 0 30.9 4 1.1 14.9 26.8 4.7 31.5 1

Nota: ARG=Pregunta de argumentacién; UCP=pregunta de uso de conocimientos previos; PAR=pregunta de partici-
pacion; UC=pregunta de uso de conceptos; EV=pregunta evaluativa; OBS=pregunta de observacion; 0=clase
previa a la unidad; 1=primera clase grabada de la unidad; 2=segunda clase grabada de la unidad; 3=tercera

clase grabada de la unidad.
Fuente: elaboracion propia.
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las preguntas de participacion, no se obser-
va un patron de cambio claro. Las preguntas
respecto de conceptos y tareas se mantuvie-
ron estables en el caso de Sandra, disminu-
yeron en Paulina y Pamela, y aumentaron en
Julio. Las preguntas de correccion tendieron
a aumentar en Sandra y Julio, y a variar, sin
tendencia clara, en Paulina y Pamela. Final-
mente, en las preguntas de observacion de la
experiencia hay una tendencia al aumento en
Sandray Pamela, y de variacion sin tendencia
clara en Paulina y Julio.

Patrdn social de interacciones

Durantelaactividad plenaria evaluadase pudo
observar que predomina el discurso docente
en la emision de mensajes en los cuatro casos;
sin embargo, hay diferencias. Especificamen-
te en los casos de Sandra y Paulina, se aprecia
un cambio importante entre la clase previa y
la segunda clase grabada (clase 2). La centrali-
dad de salida del docente (es decir, quien emi-
te los mensajes) cambia de 100 por ciento de
centralidad a 66.7 por ciento y un 76 por ciento
para cada caso. Esto indicaria que, en la acti-
vidad de plenario, si bien el docente mantiene
una fuerte presencia en la organizacion del

discurso, en dos casos se habria dado también
la emision de mensajes por parte de algunos
estudiantes (Fig. 2). Por otro lado, en los casos
de Pamela y Julio no se observaron cambios:
el docente controlo absolutamente la emision
de mensajes durante los dos plenarios analiza-
dos, de manera que el grado de centralidad de
salida del profesor se mantuvo en el maximo
(100 por ciento). Asi mismo, es posible obser-
var que, en los casos de Sandra y Paulina, el
grado de centralidad de entrada del docente
disminuyé. En el caso de Sandra paso de 53 a
20 por ciento, y en el caso de Paulina de 20 a
10 por ciento. Esto quiere decir que el profesor
pasé a ocupar un lugar menos central en la
recepcion de comentarios o preguntas, lo que
darfa cuenta de un plenario donde los estu-
diantes son capaces de comentar mas entre si.
Nuevamente, en los casos de Pamela y Julio el
lugar que ocupaba el profesor como receptor
de comentarios y preguntas se mantuvo relati-
vamente estable entre una clase y otra.

A continuacion (Tabla 3) se resumen los
cambios en las dindmicas del aula por caso.
Se observa que en el caso de Sandra y Pauli-
na hay claros cambios tendientes al aumento
de su capacidad de incentivar la argumen-
tacion y el trabajo colaborativo, asi como las

Figura 2. Mapa de redes de interaccion plenario

Caso 1. Sandra

Clase previa Clase 2 intervencién

Caso 3. Pamela

Clase previa Clase 2 intervencion

Fuente: elaboracién propia.
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Caso 4. Julio
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interacciones entre estudiantes durante la
clase dialogada. Si bien en Paulina y Julio se
observo también lo primero, no se perciben
cambios en lo segundo, pues mantuvieron el

control total de las interacciones; en estos ca-
sos, aunque se promueve la argumentacion,
no se logra que los estudiantes piensen acerca
del pensamiento de sus companeros/as.

Tabla 3. Sintesis de cambios observados segin caso

Caso

Cambios clase previa vs. sesion 3

Sandra = clase ampliada dialogada

t trabajo grupal

t preguntas de argumentacion y de observacién experiencia
{ preguntas conocimientos previos
{ centralidad docente en plenario

Paulina { clase ampliada dialogada

t trabajo grupal

t preguntas de argumentacion y de participacién

{ preguntas uso de conceptos

} centralidad docente en plenario

Pamela t clase ampliada dialogada

t preguntas de argumentacion y de observacién experiencia
| preguntas conocimientos previos y de conceptos

= centralidad docente en plenario

Julio } trabajo individual
t clase ampliada dialogada

t preguntas de argumentacion y de observacion experiencia

= centralidad docente en plenario

Nota: = sin cambios; t aumento; } disminucion.

Fuente: elaboracion propia.

Trayectorias de participacion

Asi como se observan cambios en las practi-
cas docentes a través del andlisis presentado,
los docentes los reconocen en su propio relato,
donde comentan variaciones, cambios y ten-
siones de su proceso, tanto respecto del uso
del material curricular, como del trabajo con
los/las estudiantes.

Sandra. Considera que ser docente implica de-
mostrar seguridad y plantearse cosas nuevas,
aunque sea dificil. Sin embargo, con temor
y nervios acepta el desafio, reconociéndose
débil en el manejo tecnoldgico y con desco-
nocimiento de la unidad. Describe sus clases
tradicionales como mondtonas, centradas en
la pizarra y en explicar conceptos. Reflexiona
que la tecnologia les dio a sus estudiantes la
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posibilidad de participar; estaban entreteni-
dos y preocupados de redactar bien. Descri-
be que al incorporar trabajo colaborativo se
desgasté menos, pues los grupos aportaban y
trabajaban por la misma causa.

Su rol durante la unidad fue cambiando:
en un comienzo era mediadora de conteni-
dos, pero luego pasd a ser mediadora de apren-
dizajes. Si bien en un inicio se sintié compli-
cada con esta nueva forma de ensenanza, en
algin momento todo se volvié una rutina y
las complicaciones iniciales desparecieron,
empoderandose. Percibe que, si bien antes ella
promovia la argumentacién en su ensenanza,
lo hacia de otra manera.

Evalta que su experiencia fue significati-
va, pues observa un cambio en los estudiantes,
quienes comenzaron a expresarse de otra forma:
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...aprendieron a defender su postura. La forma
en que ellos aprendieron a desenvolverse con
un companero fue lo que mas me enriquecio;
yo sé que son inteligentes, pero del momento
en que ellos me salfan con respuestas fantdsti-
cas, increibles, y solo por el hecho de que se die-
ra el tiempo de que ellos pensaran, ellos pudie-
ran conversar entre pares, eso a m{ me parecio
fantastico. Fue un enriquecimiento personal
saber que ellos pueden mas y exigirles mas.

Paulina. Sin formacion previa en didactica de
las ciencias considera que un docente siempre
debe tener dominio de las tematicas y manejo
disciplinar. La intervencion se percibio como
una novedad y oportunidad de aprendiza-
je. En particular, el uso de estos materiales le
hizo mas ligero el trabajo de planificar.

Sin embargo, en un comienzo todo fue
problemdtico. Tenia temor de que los estu-
diantes no alcanzaran el contenido/aprendi-
zaje. Ademds, inicialmente habia desorden
en el grupo, que le demandaba mucha energia
para asegurar que trabajaran. Organizo los
grupos de manera selectiva segin desempe-
o, dejando un “lider innato en cada grupo”
y asegurandose que los estudiantes mas “dis-
ruptivos no estuvieran juntos en un solo gru-
po”. Inicialmente le resultaba dificil diferir la
entrega de contenido sin dar inmediatamente
las respuestas correctas ni corregir los errores
(parte de su rol). En un momento de la inter-
vencion se produjo un cambio que le hizo re-
significar el desorden:

Era indudable que hubiese ruido si tenian que
conversar entre ellos. Entonces a uno también
le cuesta eso porque a uno se le juzga mucho
también por el dominio que uno pueda tener
del curso. Pero también uno tiene que enten-
der que hay un desorden y hay un desorden
pedagogico.

En este escenario, percibe un cambio en
ella: ahora se concibe como mediadora, pues
debia afirmar la confianza de sus estudiantes.

Paulina valora el hecho de que sus estu-
diantes entendieran el sentido de la dinamica
y comenzaran a interesarse mas por hablar y
participar; asegura que la materia trabajada
con el apoyo curricular digital fue aprendida
con mayor profundidad. Percibe que los nifos
conffan mds en ella y, también, que ella se rela-
jo mas. Respecto a la percepcion de cambio en
sus practicas plantea que percibe un cambio,
pero no radical: ahora recoge la opinion de sus
estudiantes y valora el aprendizaje entre pares.

Pamela. Inicié su participacion en el estudio
pues, aunque percibié presion del equipo di-
rectivo de la escuela, creyo que era una opor-
tunidad para apropiarse de la ensefianza de las
ciencias de manera novedosa. Describe a sus
estudiantes con falta de autonomia, problemas
de convivencia y conflictivos. Destaca en ellos
problemas de lectura y escritura, que atribuye a
caracteristicas familiares y de contexto, lo que
dificulta la comprension de contenido disci-
plinar como el de las ciencias. En sus clases re-
porta utilizar power point, pizarra y video, con
énfasis en el trabajo en clase ampliada y trabajo
individual. Respecto al uso de soportes curri-
culares, considera que fue rigurosa en seguir y
decir lo que estaba sugerido por el material.

En un comienzo experiment6 diversas
dificultades: le resultd complejo que los es-
tudiantes participaran, que formaran grupos
de trabajo y que usaran el material de experi-
mentacion. Comenta que le fue dificil trabajar
con argumentacion, pues los estudiantes se
desconcentraban:

Una vez tuve que parar, fue imposible seguir
avanzando, peleaban mucho. Entonces tuvi-
mos que conversar, les expliqué la situaciéon
que no podian seguir asi... pero igual costo,
costd porque no es un proceso que aprendan
de un dia para otro, lleva tiempo.

Ante esta situacion, conformo los grupos
colaborativos de pares segun las habilidades
percibidas. Si bien en un comienzo penso6
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que por sus caracteristicas los estudiantes no
aprenderian, esta vision cambio cuando ob-
servo los resultados que obtuvieron en la
prueba de conocimiento de la unidad. Luego
de esto, expreso que a pesar de lo cadtico de la
experiencia aprendieron mas que con el tipo
tradicional de ensefanza. Percibe, ademas,
que con el uso de materiales ella mismaavanzé
en sucomprension de la unidad y en recurrira
la indagacion cientifica para la ensenanza.

Julio. Lleva mas de una década realizando
docencia en ciencias con muy buenos resul-
tados en las pruebas estandarizadas naciona-
les. Decidio participar en el estudio porque
consideré que los docentes deben tener un
perfeccionamiento constante y no improvi-
sar. Reporta que implemento la unidad a ca-
balidad, cinéndose al contenido del material
curricular. Describe su trabajo durante el uso
del material como limitado a ser un guia y “es-
timulador de argumentacion, pues todas las
respuestas son validas y vale la pena escuchar
todas las voces, aunque sean erréneas”. Reco-
noce que es poco habil con la tecnologfa y que
la grabacion de sus clases le produjo tension.
Senala que sus estudiantes requieren apoyo
y que tienen “tendencia a caer en el error”.
Respecto al trabajo en grupo, considera que
éste es un espacio para que los estudiantes se
potencien entre ellos, pero que debe ser con-
trolado: “Bueno, siempre yo he monitoreado
el trabajo, o sea cada vez que ellos estan tra-
bajando uno los va monitoreando, porque no
puedes dejarlos solos y que hagan lo que ellos
estimen conveniente solamente”.

Reconoce que sus estudiantes tienen dis-
tintos modos de aprender, lo que se aprovecha
mejor si se reinen estudiantes “aventajados”
con “descendidos”. De la experiencia como
medio de aprendizaje significativo, valora es-
pecialmente el uso de material concreto para
el trabajo colaborativo, y considera que en sus
clases tradicionales trabaja mas contenido
que lo que plantea la intervencion.

Sintesis de resultados
Si se articulan los analisis de las observaciones
y las entrevistas se advierte que, mientras Julio
mantiene un discurso muy coherente respecto
al uso pedagdgico de la argumentacion, y con
ello denota una comprension del rol que debe-
ria cumplir en la ensenanza, al mismo tiempo
valora particularmente aspectos que son rela-
tivamente tangenciales, como los materiales
concretos de experimentacion. Si bien éstos
son centrales en un enfoque indagatorio y de
argumentacion, lo son por el rol que juegan en
promover el pensamiento cientifico, y no en s
mismos. Es este docente quien menos cambio
su préctica, desde los puntos de vista estructu-
ral (tipo de actividad), interaccional (quiénes
participan en la interaccion) y pragmatico (qué
preguntas hace). De esta manera, aunque se
plantea como alguien que hizo lo que se espe-
raba, continud centrado en lo que sabia hacer
y que le daba resultados; uso los materiales cu-
rriculares, pero adaptados a su ensenanza tra-
dicional, sin promover cambios significativos.
A diferencia delo anterior, Sandra, Pamela
y Paulina cambiaron sus practicas, pero refie-
ren que se sintieron tensionadas por tener que
enfrentar una nueva practica, que implicaba
perder el control en el aula. Un aula mas bu-
lliciosa y mds desordenada, en donde se habla
y se piensan ideas erradas, se vive en un inicio
de manera problematica. En el caso de Sandra,
la pérdida de control entra en conflicto con la
idea del docente como quien sabe y tiene se-
guridad acerca delo que sabe y hace. Abrirsea
ser una docente que no necesariamente tiene
la verdad, se vive de manera dificil. Para Pau-
lina, la pérdida del control tensiona la idea de
que el docente debe dar respuestas correctas
y controlar el conocimiento que se tramita
en el aula. Permitir la discusion y el pensa-
miento de ideas incorrectas sin corregir de
inmediato se experimenta problematico. Para
Pamela y Paulina, la pérdida de control entra
en conflicto con la idea de que el aprendizaje
ocurre, sobre todo, en las interacciones entre
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estudiantes y docentes. Dar tiempo conside-
rable al trabajo en grupo, y abrirse alo que ahi
pudiese pasar, se vive de manera desgastante.
Ahora bien, pese a estas tensiones, las do-
centes visualizan un cambio en los estudian-
tes a partir del uso del material, lo que se per-
cibe como un indicio clave para la reduccion
dela tension y en favor de la percepcion de que
el enfoque pedagdgico es util. Para Sandra,
los estudiantes se vuelven mads interesados
e involucrados, y mds capaces de argumen-
tar de manera nueva. En el caso de Paulina,
en el desorden empieza a aparecer un orden
donde el ruido es condicion necesaria para
pensar y aprender. Para ambas, esto conlleva
un cambio en el rol: desde la trasmision de
conocimiento hacia la mediacion de procesos
de aprendizaje que ocurren, mayormente, en-
tre estudiantes. Cambia la concepcion pasiva
de los estudiantes a reconocer la importancia
de su actividad en su proceso de aprendiza-
je. En ambos casos, la reduccion de tension
que acompana el cambio de practica ocurre
a partir de la observacion de efectos en los
estudiantes durante el proceso. En el caso de
Pamela, esto no ocurre durante, sino después
del uso de materiales curriculares y a partir
de la constatacion, una vez que la experiencia
habia terminado, de que éstos aprendieron
mas. Esto puede explicar por qué el patron
de interacciones durante la clase dialogada y
la estructura de las clases no cambi6 de ma-
nera clara. Durante el uso del material ella se
mantiene tensa toda la unidad, lo que lleva a
que decida alterar las condiciones propuestas
y organizar las clases segtin sus propios crite-
rios. Sin embargo, una vez que ve resultados
reconstruye la experiencia de manera positi-
va, tanto para el aprendizaje de los estudiantes
como en relacion con su propia practica.

Di1sCUsION
Recordemos que las preguntas de investiga-

ciéon que quisimos responder son: ;los do-
centes con minima formacidn tedrica en uso

pedagogico de argumentacion pueden trans-
formar sus précticas de aula con el uso de este
apoyo curricular?, ;qué creencias se ponen en
juego en la evaluacion del material curricular
y el cambio en la dindmica del trabajo en aula
a través del dispositivo?

Respecto de la primera pregunta, si es
posible que los docentes promuevan la argu-
mentacion en los estudiantes. Los resultados
muestran que, con el apoyo de material curri-
cular, docentes con minima formacion peda-
gogica sobre argumentacion logran cambios
que han sido reportados como dificiles de
conseguir: aumentar el trabajo colaborativo
entre pares, aumentar proporcionalmente las
preguntas que promueven argumentacion en
clase ampliada, y aumentar la interaccion en-
tre estudiantes durante este mismo segmento
de clases. Las preguntas de este tipo se han
considerado la clave para el logro de argumen-
tacion en aula y se han reportado como una
practica dificil de conseguir porque estd an-
clada en condiciones retoricas muy especifi-
cas y demandantes para los y las docentes (ver
Andriessen ef al., 2003; Leitao, 2008), y debido a
su alta demanda cognitiva (Larrain et al., 2014;
Preiss et al., 2011). Asi, observar un cambio tan
importante y complejo en el transcurso de an-
tes a durante el uso de materiales curriculares
sorprende y, a la vez, cuestiona el modelo tra-
dicional lineal de aprendizaje docente y cam-
bio de préctica, donde el punto de partida es el
conocimiento docente (Desimone, 2009; Gus-
key, 2002); ademds, apoya la idea de que dichos
materiales pueden ser importantes promoto-
res de cambio y aprendizaje docente (Arias et
al., 2016; Herbel-Eisenmann et al., 2007).

Sin embargo, estos cambios no son radi-
cales ni completos en la medida que el uso de
materiales curriculares no supone que el do-
cente sea un simple ventrilocuo, sino alguien
que se apropia de éstos para establecer un did-
logo no exento de tension, lo que nos lleva a
nuestra segunda pregunta respecto a qué se
pone en juego en la practica docente. El he-
cho de que Julio y Pamela manifestaran una
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resistencia mds clara a entrar en didlogo con
los materiales, y que hayan tenido un cambio
mads acotado, sostiene la idea de que el cambio
requiere una apertura a apropiarse de la “voz
ajena” que habla a través de los materiales. Si
esta apertura no se da, el cambio se dificulta.
Ahora bien, aun estableciendo un didlogo con
el material, el cambio nunca es completo y
automatico (Herbel-Eisenmann et al., 2007);
pasa por hacer propias estas nuevas formas, y
por involucrar una mezcla de practicas nuevas
con antiguas. Esto sugiere que no es necesario
que el docente esté totalmente persuadido de
un cambio de practica para que éste ocurra,
y que puede darse con un proceso productivo
de tension: tension que proviene de ejercitar
practicas desconocidas y nuevas pero que,
en cierto punto, probablemente para volver-
se sostenible, requiere de un proceso de con-
vencimiento. De hecho, para Opfer y Pedder
(2011) esta tension e inseguridad del docente es
necesaria para que el cambio pueda darse. En
el caso de Paulina y Sandra, su resistencia ini-
cial las hizo perseverar en la logica de la inter-
vencion, mientras en el caso de Pamela y Julio
los llevd a regresar a la dindmica habitual de
trabajo de aula. Los resultados no dejan claras
las razones de esta resistencia desvinculante,
pero podemos hipotetizar que la sensacion
de pérdida o de inversién de energia podria
ser suficientemente alta para ambos como
para que resultara mds conveniente volver a
las practicas iniciales y proteger de esta forma
una idea de si como docentes.

Resulta particularmente interesante que
este proceso de convencimiento, con la consi-
guiente disminucion de tension, se relacione
en el discurso de las docentes con la obser-
vacion de cambios en los estudiantes. Esto
denota el profesionalismo con que actian
los docentes, que muchas veces se disfraza de
resistencia al cambio: no se trataria de sim-
plemente resistir, sino de hacerlo hasta tener
seguridad y evidencia de que los estudiantes
se benefician de las nuevas précticas. En esa
linea, Mornata y Bourgeois (2011) sostienen
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que algunas creencias de los profesores se
vinculan a un sistema mds amplio, dentro del
cual aquéllas referidas a la autoimagen tienen
un rol fundamental, y donde el impacto va
més alla del dmbito profesional, observando-
se situaciones en que se apunta a valores y me-
tas personales. Podria considerarse que cual-
quier intervencion orientada a favorecer una
mejora en los aprendizajes de los estudiantes
en la que el docente se involucra podria es-
tar relacionada, en mayor o menor grado, a
una imagen de si que es puesta en juego. Mas
aun, estos resultados sugieren que, coherente
con lo que plantean Clarke y Hollingsworth
(2002), una intervencion orientada al cam-
bio docente puede iniciarse a partir de cual-
quiera de los cuatro dominios que describen.
Los materiales curriculares digitales pueden
concebirse como el dominio externo, que in-
fluye sobre el dominio de la practica, esto es,
las practicas docentes promotoras de un uso
pedagogico de la argumentacion, en sus di-
mensiones estructurales, interaccionales y
pragmiticas, independientemente de la pro-
fundidad de su conocimiento pedagdgico
respecto al tema. Esta practica promoveria
cambios en los estudiantes, y representaria el
dominio de los resultados, que, con todas las
variaciones y valoraciones antes detalladas,
transformaria la relacion entre el dominio
de practica y el dominio personal (entendido
como un conjunto complejo de concepciones
sobre el aprendizaje, la ensenanza, los estu-
diantes y el rol docente), desde una relacion
de tension y enfrentamiento, a una de mutua
transformacion. Asi, es el cambio en los estu-
diantes el que emergeria como clave para mo-
vilizar una transformacion en los docentes.
Es, quizas, un micro-momento (Evans, 2014);
una conversacion que se escucha al pasar en
los grupos, una idea que no habian considera-
do que fuera posible de expresar por un estu-
diante de cuarto bésico, o una discusion mas
compleja, lo que en el caso de Sandra y Pau-
lina sostiene la posibilidad de transformar y
validar la prictica efectuada.
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Bajo este modelo hemos intentado cubrir
los diversos elementos en juego al momento
de trabajar el desarrollo profesional situado en
un contexto concreto de practica. Considera-
mos que la contribucion que realizaron Clarke
y Hollingsworth (2002) es util para disenar
modelos de intervencion profesional docente
en la medida que permite elaborar propuestas
que no niegan la complejidad del proceso, sino
que indican las relaciones entre los dominios
que pueden ser intervenidos. Pese alo anterior,
no podemos asegurar que el cambio ocurra, ni
que ocurra de la misma forma para todos; pero
con un material exhaustivamente disenado,
que tensione las dindmicas tradicionales, po-
demos establecer un primer paso: la necesaria
tension que favorezca la emergencia de practi-
cas mas diversas y desafiantes en el aula.
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Evidencias de validez del Cuestionario de

Evaluacion de la Competencia Docente Universitaria
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El propésito del articulo es presentar la estrategia metodoldgica seguida
para la obtencion de evidencias de validez de la estructura interna del
Cuestionario de Evaluacion de la Competencia Docente (CECD) con base
en la opinion de los estudiantes. El CECD se aplico a muestras represen-
tativas de estudiantes de licenciatura de dos universidades mexicanas
(n1=511y n2=503) y se utiliz6 el analisis factorial confirmatorio como pro-
cedimiento analitico. La modelizacion confirmatoria incluyo la identifi-
cacion del modelo, la especificacion del modelo, la seleccion de medidas,
la evaluacion de los criterios de calidad de ajuste y la modificacion del
modelo de medicién. Los resultados permitieron confirmar el ajuste del
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modelo hipotético con el sustento del CECD; se observé una estructura
bifactorial con indices de ajuste aceptables e indices de consistencia inter-
na superiores a .90 en ambas muestras. El sustento tedrico y empirico del
CECD avala su utilizacién en los dmbitos universitarios descritos.

The purpose of this article is to present the methodological strategy used
to obtain evidence of validity of the internal structure of the University
Teaching Skills Evaluation Questionnaire (Spanish acronym CECD) based
on students’ opinions. The CECD was applied to representative samples of
undergraduate students at two Mexican universities (n1=511 and n2=503)
and confirmatory factor analysis was used as the analytical procedure. The
confirmatory modeling included identification of the model, specification
of the model, selection of measurements, evaluation of criteria of goodness
of fit, and modification of the measurement model. The results helped to
confirm the fit of the hypothetical model with the support of the CECD, and
we observed a bifactor structure with acceptable indices of fit and indices of
internal consistency above .90 in both samples. The theoretical and empirical
foundation of the CECD supports its use in the university settings described.
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INTRODUCCION

La evaluacion docente como practica social
se considera un recurso fundamental para
la mejora de los procesos educativos; pero, al
mismo tiempo, se reconoce que No posee ca-
racteristicas intrinsecas que aseguren su bon-
dad. Un programa inadecuado de evaluacion
puede tener efectos nocivos en la comunidad
educativa; por ello, se advierte una serie de
elementos a considerar en el diseno de pro-
gramas de evaluacion, entre los que destacan
la explicitacion de los propdsitos y repercusio-
nes de la evaluacion, y la consideracion de la
complejidad de la ensenanza y las particulari-
dades del contexto institucional (RIIED, 2008;
Van Der Schaaf et al., 2019).

Entre las estrategias utilizadas para eva-
luar la docencia destacan los cuestionarios de
evaluacion docente con base en la opinion de
los estudiantes, en virtud de que cuentan con
mds de 80 anos de investigacion que respalda
su empleo casi universal en el dmbito univer-
sitario (Spooren et al., 2013). Algunas de las
razones a favor de su uso generalizado son: la
posibilidad de una amplia cobertura de estu-
diantes facilitada por el uso de la tecnologfa en
su aplicacion, su bajo costo y el agil procesa-
miento de la informacion.

Si bien los puntajes derivados de los cues-
tionarios se consideran validos, confiables
y relativamente libres de sesgo (Linse, 2017;
Marsh, 2007; Van Der Schaaf et al., 2019), per-
sisten criticas respecto a su utilidad tanto en
evaluaciones formativas como sumativas. Se
cuestiona su validez, dado que la mayoria de
los cuestionarios en uso no han incorpora-
do los cambios contextuales particulares de
las situaciones educativas, en especifico las
nuevas practicas instruccionales derivadas
de los planes de estudio por competencias,
aprendizaje colaborativo y la educacion a dis-
tancia (Spooren ef al., 2013). En este sentido, se
reconoce que incorporar la aproximacion de
ensenanza por competencias en los progra-
mas de estudio conlleva una concepcion de
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aprendizaje que demanda de la practica do-
cente caracteristicas especificas, las cuales de-
ben reflejarse en el contenido de las dimensio-
nes y reactivos de los cuestionarios. Ademas,
al reconocer el gran poder orientador que tie-
nen los procesos de evaluacion docente per-
siste la necesidad de contar con instrumentos
validos, confiables y pertinentes alos distintos
contextos educativos, con el fin de obtener in-
formacion congruente que posibilite mejorar
las experiencias de ensenar y aprender.

En un ejercicio por superar las limitaciones
en el desarrollo y validacion de los instrumen-
tos de evaluacion docente, el objetivo general
de este trabajo es describir la experiencia de
acumulacion de evidencias de validez basadas
en la estructura interna del Cuestionario de
Evaluacion dela Competencia Docente (CECD),
alineado al modelo de ensenanza por compe-
tencias y a los nuevos estandares publicados en
el 2014 por la American Educational Research
Association (AERA), la American Psychologi-
cal Association (APA) y el National Council on
Measurement in Education (NCME).

Los objetivos especificos son:

« Confirmar que el modelo hipotético-
deductivo del CEDC se ajusta a los datos
derivadores de su aplicacion a mues-
tras de estudiantes de la UADY y UACH.

« Comprobar que las dimensiones del
Modelo de Evaluacion de la Compe-
tencia Docente (MECD) se encuentren
representadas en la estructura interna
del CECD.

CUESTIONARIOS DE EVALUACION
DOCENTE CON BASE EN LA OPINION
DE LOS ESTUDIANTES

De manera frecuente, los puntajes de los
cuestionarios son utilizados por los docentes
como fuente de informacion sobre su ense-
nanza; por los estudiantes, como un criterio
a considerar en la seleccion de cursos, y por
los administradores como un indicador para
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la toma de decisiones administrativas (Horn-
stein et al., 2017). En particular respecto al uso
que los alumnos hacen de cuestionarios de
evaluacion de la docencia, las buenas practi-
cas de evaluacion sugieren la necesidad de ex-
plicitar los usos de los resultados y velar por la
credibilidad del proceso de evaluacion (Ben-
ton y Li, 2015; Royal, 2017).

De acuerdo con House (1998), la credibili-
dad de las evaluaciones se fundamenta en dos
elementos précticos: 1) la utilizacion de una
metodologia cientifica objetiva; y 2) la inde-
pendencia politica de los evaluadores respecto
delos programasy politicas evaluadas. En este
sentido, en el caso particular de la evaluacion
de la docencia, es indispensable contar con
instrumentos de calidad métrica que midan
los elementos centrales del constructo com-
petencia docente, asi como con procesos de
evaluacion dirigidos por personal capacitado
independiente de la comunidad educativa.

Cabe senalar que la teorfa sobre la ense-
nanza que sustenta a la mayoria de los cuestio-
narios de evaluacion docente por los alumnos
considera que la ensenanza efectiva es multi-
dimensional, por lo que se propone evaluar
las diferentes dimensiones que la conforman.
Por lo general, la agrupacién de los reactivos
es producto de los andlisis factoriales explo-
ratorios y/o confirmatorios a los que fueron
sometidos los instrumentos, y refleja las di-
mensiones de la ensenanza a juicio de los es-
tudiantes (Boysen, 2016). Ademas, a partir de
los estudios de correlacion entre los puntajes
de los cuestionarios y el aprovechamiento de
los estudiantes las dimensiones asociadas a la
efectividad de la ensenanza se han clasificado,
en orden de importancia, en: claridad y enten-
dimiento, estimulacion del interés por la ma-
teria, preparacion y organizacion del curso,
logro de los objetivos planteados y motivacion
a los estudiantes para tener alto rendimiento
(Feldman, 2007).

Simultdneamente, se asume que las di-
mensiones de la ensenanza efectiva y los
reactivos que las incluyen forman parte de

las habilidades genéricas que todo docente
debe presentar. En el marco de esta logica se
encuentran los cuestionarios tipicos y am-
pliamente reconocidos, como es el caso del
Student Evaluation of Educational Quality
(SEEQ) disenado por Marsh en 1982, que se ha
utilizado tanto en el ambito anglosajon como
en el europeo y latinoamericano (Marsh, 2007;
Andrade-Abarca ef al, 2018). No obstante,
desde principios de los anos noventa se habla
de las limitaciones de incluir unicamente las
dimensiones asociadas a la efectividad docen-
te y la necesidad de incorporar los cambios
contextuales propios de cada situacion educa-
tiva, como una manera de considerar el con-
texto pedagdgico y de responder a la filosofia
y mision de la institucion (Luna, 2010).

En este sentido, la adopcion de la moda-
lidad de ensenanza por competencias invo-
lucra un cambio en las practicas educativas y,
por consecuencia, en su evaluacion; en princi-
pio, por lo tanto, resulta obligado que el con-
tenido de los instrumentos de evaluacion sea
coherente con el modelo de ensenanza (Cano,
2015). Por otra parte, se reconoce que el desa-
rrollo de los instrumentos de evaluacion de la
docencia por los estudiantes debe incluir tres
estrategias: a) una revision de los componen-
tes principales de la efectividad docente auna-
do ala retroalimentacion de profesores y estu-
diantes; b) la aplicacion de métodos empiricos
como el andlisis factorial y el analisis multi-
rrasgo-multimétodo; y ¢) su fundamentacion
en una teorfa de la ensenanza (Marsh, 2007).
Las dos ultimas estrategias coinciden también
con las pautas sugeridas por Van Der Schaaf
et al. (2019); en estos casos los componentes
teoricos de la ensenanza deben provenir del
modelo de ensefianza por competencias.

En una revision de 127 instrumentos repor-
tados en publicaciones entre 2000 y 2016, Van
Der Schaaf et al. (2019) senalan, como practica
comun en el desarrollo de los instrumentos
de medicion de la practica docente, que las
evidencias de medidas de confiabilidad y va-
lidez en la rubrica de evaluacién de la calidad
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de los instrumentos utilizada resultaron con
una calidad media, tanto en las evidencias de
confiabilidad como de validez, en el 66 y 76 por
ciento de los instrumentos analizados respec-
tivamente, de lo que se concluye la necesidad
de evidencia tedrica y empirica de calidad. En
el contexto mexicano, Moreno (2018) senala
la ausencia de un fundamento tedrico solido
como una limitante en los trabajos de evalua-
cion de la docencia en educacion superior.

Lo anterior se enmarca en el tema de la vali-
dez, que no es un atributo de los instrumentos
de medicion en si mismos, sino que se encuen-
tra en las interpretaciones de sus puntuacio-
nes; se trata de un proceso de acumulacion de
pruebas sobre el grado en que las evidencias
empiricas y la teoria apoyan las interpretacio-
nes, y se refiere a la configuracion de un argu-
mento de validez con solidez cientifica que res-
palda la interpretacion de las puntuaciones en
el instrumento de medicién y su importancia
para el uso que fue desarrollado. Asi mismo, la
validez tendra significado en tanto se circuns-
criba a qué interpretacion o tipo se refiere, ya
que ambos aspectos forman un continuo; en
términos generales se puede decir que es una
cuestion de grado, mas que una propiedad que
implique ausencia o presencia (Messick, 1995).
En este sentido, una prueba muestra un grado
aceptable de validez para ciertos usos especifi-
cos y con ciertas poblaciones.

Por otro lado, la presencia insuficiente de
teoria que sustente al instrumento no sélo
se presenta en la evaluacion de la docencia.
Borsboom (2006) refiere que en el dmbito de
la psicometria la fundamentacion tedrica
de los instrumentos es escasa, dado que una
practica generalizada en el desarrollo de los
instrumentos es prestar mayor atencion a los
analisis de la prueba y posteriormente averi-
guar qué se estd midiendo, cuando el proce-
so debiera ser a la inversa; o bien, se utilizan
cuestionarios de opinion de manera sistema-
tica sin contar con evidencias de validez o sin
probarse en el contexto que son utilizados
(Spooren et al., 2013).
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Asimismo, en el tratamiento estadistico
de los datos se observa que éstos son del tipo
de evaluaciones que hemos descrito, las cuales
suelen utilizar metodologias poco robustas
que subestiman el papel del sustento tedrico
como punto de partida de todo proceso de va-
lidacion empirica (Van Der Schaaf et al., 2019).
Para la acumulacion de evidencias basadas
en la estructura interna, Rios y Wells (2014)
senalan que, en este tipo de evidencias de va-
lidez, algunos de los aspectos que se abordan
son la dimensionalidad y la confiabilidad. El
proposito que se persigue al evaluar la dimen-
sionalidad es determinar si las interrelaciones
entre los items apoyan las puntuaciones de los
exdmenes que se van a utilizar para extraer
inferencias, mientras que, en el caso de los
indices de fiabilidad, éstos proporcionan evi-
dencia de que las calificaciones de los resulta-
dos reportados son consistentes a través de la
repeticion en laadministracion de las pruebas
(Benton et al.,, 2015). El analisis de factores es
un método estadistico comun utilizado para
evaluar la dimensionalidad de un conjunto
de datos. A este respecto, el modelamiento de
ecuaciones estructurales (MEE) representa un
procedimiento analitico idoneo, pues permite
contrastar los supuestos tedricos y las formu-
laciones hipotéticas que fundamentan el dise-
no de este tipo de instrumentos.

La revision de la literatura permitié identi-
ficar tres estudios que documentan el diseno,
desarrollo y uso de cuestionarios basados en
un enfoque por competencias para evaluar la
practica docente, uno con base en la opinion
de los estudiantes y dos de autoevaluacion.
Cérdova et al. (2015) reportan el diseno de un
cuestionario orientado a la evaluacion de las
competencias que deben proveerse mediante
la ensenanza de asignaturas preclinicas en la
licenciatura de Medicina. Dicho instrumento
consta de seis apartados: sobre la universi-
dad, la asignatura, la relacién con el profesor,
la metodologia y las competencias generales.
Registra indices de consistencia interna de .92
y 60 por ciento de varianza explicada.
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En lo relativo a los cuestionarios de au-
toevaluacion, Gargallo et al. (2011) plantean
la evaluacion de la metodologia docente y
evaluativa de los profesores universitarios
a partir de tres competencias: una a nivel de
planificacion, otra de actuacion/interaccion
en clase y fuera de clase con sus alumnos, y
otra de evaluacion. Los autores documenta-
ron indices aceptables de consistencia interna
(.83) del instrumento y evidencias de validez
de su estructura interna. Por su parte, Bujan-
da (2017) documenta el desarrollo de un cues-
tionario de competencias docentes del drea de
Servicios Socioculturales y Comunidad que
involucra las competencias de docentes de las
licenciaturas en Educacion social, Trabajo so-
cial, Psicologia, Pedagogia y Psicopedagogia.
El instrumento se conforma por nueve di-
mensiones y cuenta con evidencia de validez
de contenido, asi como indices de consisten-
cia interna altos (.96).

Por otro lado, un cuestionario de referen-
cia obligada por los estudios que le preceden y
la solidez de sus medidas es el SEEQ, el cual, de
acuerdo con un estudio de Andrade-Abarca et
al. (2018), registra un indice de confiabilidad de
.97 y un 79.6 por ciento de varianza explicada.

Modelamiento de ecuaciones
estructurales (MEE)
Por su cardacter de tipo confirmatorio, esta
metodologia permite utilizar datos empiricos
para evaluar la validez del modelo tedrico que
es explicitado a priori a partir de la teoria que
lo fundamenta. EI MEE resulta robusto para la
obtencion de evidencias de validez de cons-
tructo donde se ubican las evidencias basadas
en la estructura interna; de acuerdo con los
estandares para el desarrollo de pruebas, hace
referencia a “analizar el grado en que las rela-
ciones entre los reactivos de una prueba y sus
componentes corresponden a la estructura de
dimensiones del constructo medido” (AERA-
APA-NCME, 2014: 16).

EI MEE pertenecea la familia de estadisticos
multivariantes y permite la contrastacion de

modelos hipotéticos que proponen asociacio-
nes de causa-efecto y relaciones entre variables
(Rios y Wells, 2014). Su robustez y amplia varie-
dad de programas de procesamiento de datos
ha hecho de esta metodologia una alternativa
accesible para el desarrollo de modelos com-
plejos y teorias explicativas que conciernen al
comportamiento humano (Ruiz et al., 2010).
Tres situaciones en las que el MEE se dife-
rencia de otras técnicas son: reconoce errores
de medicion e identifica si una relacién entre
variables es significativa o es débil; revela la
existencia de una interdependencia o causali-
dad simultanea entre las variables observadas; e
identifica cuando no se han observado impor-
tantes variables explicativas (Hair et al., 2010).
Los pasos sugeridos para la aplicacion de
esta técnica, segiin Kline (2016), son: especifica-
cion del modelo; identificacion del modelo; se-
leccion de medidas, recopilacion, preparacion
y seleccion de los datos; evaluacion del modelo;
re-especificacion del modelo; informe de resul-
tados. A continuacion se detallan estos pasos:

1. Especificacién del modelo. Se expresa la es-
tructura factorial, con las combinaciones de
las relaciones entre variables latentes y varia-
bles observadas.

2. Identificacion del modelo. Los modelos esta-
disticos generalmente deben respetar ciertas
reglas o restricciones; un requisito es el de la
identificacion. Para identificar un modelo,
Guardia (2016) senala que deben calcularse
los grados de libertad existentes y asociados al
modelo que se propone. El modelo es identifi-
cado si los grados de libertad resultan cero o
mayor a cero y se procede al siguiente paso; si
es menor a cero el modelo no estd identificado
y su estimacion no es posible.

3. Seleccion de medidas, recopilacion, prepa-
racion y seleccion de los datos. Indicar la con-
fiabilidad de la muestra e informar sobre los
coeficientes de otras muestras y detallar si son
similares a las que se reportan; informar sobre
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la unidimensionalidad de cada uno de los fac-
tores planteados en el modeloa evaluar. Ademas,
informar sobre los datos como pérdida de datos
sistemdtica o aleatoria, y la eleccion de algiin
método de imputacion de datos perdidos y tipo
de diseno de muestreo probabilistico. Informar,
asi mismo, sobre estadisticos descriptivos, va-
lores de indices de sesgo y curtosis. Finalmen-
te, indicar el tipo de matriz de datos analizada.

4. Evaluacion del modelo. Para este paso: a) se
evalta el ajuste del modelo, es decir, se deter-
mina qué tan bien explica los datos y, si no lo
hace bien, se valora si pasar al siguiente paso
(reespecificacion del modelo) es justificable
dada la teoria que subyace y los resultados de
estudios empiricos previos; b) si se conserva
un modelo, interpretar las estimaciones de los
pardmetros (omitir el paso 6); ¢) considerar un
modelo equivalente o casi equivalente.

La estimacion del modelo puede realizarse
mediante dos métodos: el primero es el ajuste
exacto, el cual responde a una pregunta dico-
tomica y se evaliia usando el test chi cuadrada
con grados de libertad donde los valores de
significacion estadistica mayores que 0.05 o
0.01 indican que el modelo propuesto se ajusta
bien a las varianzas y covarianzas observadas.

Por tradicion se ha evaluado el ajuste del mo-
delo a partir de la medida de chi cuadrada,
sin embargo, se ha documentado, entre otros
problemas (Byrne y Van de Vijver, 2010; Hair
et al., 2010; Hu y Bentler, 1999), la sensibilidad
de éste al tamano de muestra, por lo que es po-
sible que indique diferencias significativas en
modelos que son equivalentes. Aunado a ello,
normalmente se utiliza un conjunto de esta-
disticos de ajuste, puesto que ninguno de ellos
aporta la informacion necesaria para valorar el
modelo en su totalidad (Schreiber et al., 2006).
El segundo método para evaluar el modelo
es el ajuste aproximado, que consiste en calcu-
lar el grado en el que la hipotesis nula es acep-
tada o rechazada dentro de un continuo con
diversos indices de ajuste (Kim y Bentler, 2006).
Algunos de estos indices superan la sensibili-
dad dela medida de chi cuadrada; es el caso del
[ndice de Bondad de Ajuste Comparativo (CFI
por sus siglas en inglés). Byrne y Van de Vijver
(2010) sostienen que es un indice que presenta
una menor sensibilidad al tamano de la mues-
tra y provee medidas de mayor confianza. En
la Tabla 1 se presentan algunos de estos indices
con la expectativa que establecen los autores
considerados. Los indices se clasifican en indi-
ces de ajuste absoluto, indices de ajuste incre-
mental e indices de ajuste de parsimonia.

Tabla 1. Criterios de corte de diversos
indices de bondad de ajuste

Estadistico Criterios de corte
Abrev.  Arbuckle2013 Hairetal. 2010 Hooperetal. 2008 Ruiz et al. 2010

Ajuste absoluto — Valor pequerio x2
Chi cuadrada X2 p=05 p=05 p=>.05
Grados de libertad gl
Significacion p
Chi cuadrada normado x2/gl — <3.0 2.0-5.0 <30
Raiz del residuo cuadratico pro- RMSEA <.08 03-.08 <.08 <.08
medio de aproximacion
Indice de bondad de ajuste GFI <10 95 > .95 > .95
Indice de bondad de ajuste AGFI 1.0 - > .95 > .95
corregido
Raiz del residuo cuadritico RMR 0 — Valor pequeno Cercanoa0

promedio
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Tabla 1. Criterios de corte de diversos

indices de bondad de ajuste

(continuacion)

Estadistico Criterios de corte

Abrev.  Arbuckle 2013 Hairefal. 2010 Hooper et al. 2008  Ruiz et al. 2010
Raiz del residuo cuadritico pro- SRMR — <l <05 —
medio estandarizado
Ajuste incremental TLI >.90 Cercanoa 1.00 >.95 >.95
Indice de Tucker-Lewis (NNFI)
Indice de ajuste normalizado NFI >.90 Cercanoa 1.00 > .95 > .95
Indice de bondad de ajuste CFI 1.00 1.00 >.95 > .95
comparativo
Ajuste parsimonioso PNFI — — >.50 Cercanoa 1.00
Indice de ajuste normado de
parsimonia

Nota: las rayas son indices de ajuste no reportados.
Fuente: elaboracién propia.

Hu y Bentler (1999) reportaron algunos
problemas en la evaluacion global del modelo
con chi cuadrada y plantearon una valoracion
de modelos de medicion con una estrategia
que consiste en combinar criterios de corte de
dos indices de bondad de ajuste, como alter-
nativa a los criterios convencionales. El ajuste
del modelo se valora con las reglas propuestas,

de tal forma que se requiere de un valor de
raiz del residuo cuadratico promedio de apro-
ximacion (RMSEA por sus siglas en inglés) de
.06 0 menor, y un valor de raiz del residuo
cuadratico promedio estandarizado (SRMR
por sus siglas en inglés) de .09 0 menor para
considerar un modelo con buen ajuste. En la
Tabla 2 se muestra esta propuesta.

Tabla 2. Estrategia de presentacion de dos indices de ajuste
segin Hu y Bentler (1999)

Combinacion de indices

Regla

NNEFI (TLI) y SRMR

NNFI de 0.96 0 mayor y un SRMR de .09 0 menor

RMSEA y SRMR

RMSEA de 0.06 0 menor y un SRMR de 0.09 0 menor

CFl'y SRMR

CFI de .96 0 mayor y un SRMR de 0.09 0 menor

Fuente: elaboracion propia.

Posteriormente, Kim y Bentler (2006) se-
nalan que para evaluar el ajuste de los datos se
recomienda el uso de por lo menos dos tipos
de indices diferentes, ya sea de ajuste absolu-
to, incremental o parsimonia, por lo que se
considera que un modelo presenta un buen
ajuste cuando estdn presentes valores que
cumplen la expectativa en mas de una de estas
categorfias.

5. Reespecificacion del modelo. Es frecuente
que los modelos no ajusten de manera 6ptima
de inicio debido a la complejidad de sus rela-
ciones, ademds de las restricciones implicitas
y explicitas que incluyen. Cuando sucede esto
se propone la aplicacion de recursos de revi-
sion que permiten reespecificar las relaciones
postuladas en el modelo original, y con ello, la
mejora del ajuste con el modelo tedrico.
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Batista y Coenders (2012) plantean tres
recomendaciones para realizar las modifica-
ciones del modelo: a) examinar los resultados
cada vez que se introduzca una modificacion;
b) introducir modificaciones que mejoran los
estadisticos de ajuste al anadir parametros y/o
suprimir variables poco validas para un mo-
delo parsimonioso; ¢) realizar las modifica-
ciones del modelo con base en una estrategia
conjunta entre la interpretacién tedrica y el
aporte de los valores estadisticos a la mejora
del modelo. El ultimo punto es de especial re-
levancia dado que las decisiones deben tomar
en cuenta la teorfa que subyace al modelo y su
representatividad.

Muniz y Fonseca-Pedrero (2008) senalan
no perder de vista que el propdsito de los and-
lisis estadisticos debe ser siempre maximizar o
potenciar las propiedades métricas del instru-
mento de medida, dado que no existen reglas
o rutas universales y las consideraciones es-
tadisticas no garantizan unos resultados con
significado conceptual, por lo que deberian
tenerse presentes también los aspectos sustan-
tivos. En el mismo sentido, Hair ef al. (2010) y
Kim y Bentler (2006) senalan como saber, en el
caso del ajuste de los datos con base en el esta-
digrafo x2, si es sensible al tamano de muestra;
y Byrne y Van de Vijver (2010) afaden que esta
situacion representa, en ocasiones, una via que
pone en riesgo la representatividad de la teorfa
que fundamenta los instrumentos.

Finalmente, con respecto a la evaluacion
del ajuste del modelo cabe senalar que, aun

cuando el modelo propuesto presente un
ajuste aceptable, éste representa uno de los
modelos posibles que también pueden ajus-
tarse a los datos (Kline, 2016; Ruiz et al., 2010).

6. Informe los resultados. Al finalizar el analisis
se deben de organizar los resultados estadisti-
cos para que puedan ser informados.

CUESTIONARIO DE EVALUACION DE LA
COMPETENCIA DOCENTE CON BASE EN
LA OPINION DE LOS ESTUDIANTES

EI CECD con base en la opinion de los alumnos
fue desarrollado a partir de las competencias
e indicadores del Modelo de Evaluacion de la
Competencia Docente (MECD) para la educa-
cién media y superior (Garcia-Cabrero ef al.,
2014). Este modelo contempla tres momentos
o dimensiones de la practica docente: 1) la
prevision del proceso ensenanza aprendiza-
je incluye las creencias y conocimientos del
profesor sobre la ensefianza, la planeacion de
su clase, las expectativas que posee del grupo
y su eficacia como docente; 2) la conduccion
del proceso ensenanza aprendizaje considera
las teorias en uso aplicadas por los profesores
en la conduccion didactica, el conocimiento
de los niveles de desempeno de los alumnos,
la aplicacion de estrategias de ensenanza y la
generacion de un clima social que favorezca
el aprendizaje; y 3) la valoracion del proceso
ensefanza y aprendizaje involucra el uso de
estrategias adecuadas para valorar el proceso

Tabla 3. Competencias del Modelo de Evaluacion de
la Competencia Docente en educacién media y superior

Dimensiones

Competencia

Prevision del proceso ensenanza
- aprendizaje

Planear el curso de la asignatura

Conduccion del proceso ense-

Gestionar la progresion de los aprendizajes (plan de clase)

nanza - aprendizaje

Llevar a cabo la interaccion diddctica en el aula

Utilizar formas de comunicacion adecuadas para apoyar el trabajo académico

Valoracion del impacto del

proceso de ensenanza como su impacto

Utilizar formas adecuadas para valorar los procesos de ensefianza aprendizaje, asi

Fuente: elaborado con informacién de Garcia-Cabrero et al. (2014).
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de ensenanza y aprendizaje. En la Tabla 3 se
muestran las competencias que derivan de
cada uno de los momentos mencionados.

Los principios que orientan el modelo
son: una orientacion de tipo formativa que
favorece la reflexion y retroalimentacion de la
practica docente, asi como el planteamiento
de acciones para el perfeccionamiento; orien-
tacion participativa, esto es, el docente y los
directivos intervienen en el diseno e imple-
mentacion; orientacion humanista, segun la
cual el docente es considerado un individuo
con intereses, motivaciones y emociones, y se
busca cuidar su autoestima y dignidad; y un
enfoque multirreferencial que privilegia la
diversidad de opiniones y, ademds, parte de
la complejidad de la evaluacion de la docen-
cia, con especial interés en los elementos que
la determinan (Garcia-Cabrero et al,, 2008a;
Garcia-Cabrero et al., 2008b).

En el MECD se asume que las competencias
pueden ser evaluadas de manera separada con
base en la explicitacién de criterios e indica-
dores (Denyer et al., 2007). Esta perspectiva es

diferente a la de competencia global, integra-
dora, que solo puede evaluarse en contextos
auténticos y globalizados.

Como parte del proceso de consolidacion
del MECD se han realizado diversos trabajos
de investigacion con el objetivo de contribuir
al conocimiento de la docencia y su evalua-
cion; estos estudios se realizaron en univer-
sidades de diferentes regiones de México, con
enfoques metodoldgicos de tipo tanto cuali-
tativo como cuantitativo, con la participacion
activa de docentes, directivos y estudiantes,
entre otros, orientados a la definicion de las
competencias docentes, el desarrollo de ins-
trumentos, y la promocion y reflexion a través
de los portafolios, por citar algunos reporta-
dos principalmente en Cisneros-Cohernour
etal. (2012) y en Garcia-Cabrero et al. (2014).

El cuestionario desarrollado para la inves-
tigacion que se describe aqui consta de 25 re-
activos (Tabla 4) de respuesta tipo Likert con
cinco niveles de respuesta: 1, nunca; 2, casi
nunca; 3, algunas veces; 4, casi siempre; y 5,
siempre.

Tabla 4. Cuestionario de Evaluacion de la Competencia Docente
con base en la opinién de los estudiantes

Items

1 2 3 4 5

Planeacion y gestion del proceso de E-A

. Explica la utilidad de los conocimientos en situaciones de la vida diaria

o

. Puntualiza los conceptos importantes de los temas vistos en el curso

3. Ensena procedimientos para usar el conocimiento en la solucién de problemas reales

o~

. Enlas primeras clases identifica los conocimientos de los estudiantes sobre la materia

5. Modifica las actividades o fuentes de informacién para adecuarlas a las necesidades del grupo

6. Plantea situaciones con problemas reales que favorecen mi aprendizaje de los temas

7. Realiza actividades en clase que me motivan a aplicar lo aprendido fuera del aula

8. Me motiva a continuar aprendiendo sobre los temas vistos en el curso

9. Aborda los temas con una secuencia razonada

Conduccion y valoracion del proceso de E-A

10. Presenta la lista de temas y su secuencia en el programa de la materia

11. Explica los criterios de evaluacion de la materia

12. Eltiempo dedicado para aprender cada tema es suficiente

13. Acepta sugerencias de los estudiantes sobre la manera de organizar las actividades

14. Da oportunidades iguales a todos los estudiantes para participar en clase
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Tabla 4. Cuestionario de Evaluacion de la Competencia Docente

con base en la opinidn de los estudiantes

(continuacion)

Ttems

1 2 3 4 5

15. Estructura tareas de aprendizaje que propician la colaboracion entre los estudiantes

16. Se asegura de que en las actividades en equipo, cada integrante contribuya a su realizacion

17. Cuando habla, expresa claramente sus ideas

18. Sus exposiciones se caracterizan por tener un inicio, desarrollo y conclusién

19. Fomenta la participacion del grupo para realizar conclusiones en sus exposiciones

20. Demuestra ser responsable en su trabajo

21. Promueve la elaboracion de acuerdos de convivencia en el aula con base en las opiniones de

todo el grupo

22. Es respetuoso con todos los estudiantes del grupo

23. Realiza evaluaciones para retroalimentar sobre las dificultades de aprendizaje

24. Respeta los criterios de evaluacion planteados al inicio del curso

[S8]
wul

. Laevaluacion final fue congruente con los contenidos y actividades del curso

Nota: 1=nunca; 2=casi nunca; 3:algunas veces; 4=casi siempre; y 5=siempre.

Fuente: elaboracién propia.

El desarrollo y validacion del CECD se re-
portd en un trabajo previo (Luna y Reyes,
2015). El estudio documenta la aplicacion de
este instrumento a una muestra de estudian-
tes de la Universidad Autonoma de Baja Ca-
lifornia (UABC); demuestra que la totalidad de
los reactivos evaltan un mismo constructo
a partir del analisis de su dimensionalidad
(n=128,791) y registra una estructura facto-
rial compuesta por dos factores: planeacion
y gestion del proceso ensenanza-aprendizaje,
y conduccion y valoracion del proceso ense-
nanza-aprendizaje. La solucion factorial logré
explicar 75.02 por ciento de la varianza total; se
registré un indice de consistencia interna de
98. Mediante el método de validacion cruzada
con una segunda muestra, la estructura facto-
rial se comprobo con el MEE (n=462), con indi-
ces de ajuste aceptables (RMSEA=.07; SRMR=.02;
CFI=93 y TLI =.93). Los resultados de este estu-
dio permitieron concluir que el cuestionario
integra los componentes de la competencia
docente que resultan mds significativos para
los estudiantes y demostraron su representati-
vidad con las dimensiones del MECD.
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El proceso de acumulacion de evidencias
de validez implica desarrollar estudios que
permitan indagar la calidad métrica del instru-
mento en el tiempo y en poblaciones diversas.
Se requiere de instrumentos de medicion de la
préctica docente que superen las criticas repor-
tadas por especialistas, una de las cuales se rela-
ciona con los escasos estudios sobre confiabili-
dad y validez, un seguimiento y reportes sobre
el estado que guardan las interpretaciones que
derivan de su aplicacion (Brennan, 2013).

Por lo anterior, con el desarrollo del pre-
sente estudio se contestaron las siguientes
preguntas: jel modelo hipotético-tedrico del
CECD ajusta a los datos derivados de su aplica-
cién a muestras representativas de la Univer-
sidad Autonoma de Chihuahua (UACH) y dela
Universidad Auténoma de Yucatan (UADY)?, y
slas dimensiones del MECD se encuentran re-
presentadas en la estructura interna del CECD?

METODO

El presente estudio es una investigacion no
experimental, de disefo transeccional des-
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criptivo (Ortiz, 2016), y la estrategia metodolo-
gica que se aplico para acumular evidencias de
validez relativas a la estructura interna fue el
analisis factorial confirmatorio, procedimien-
to propio del MEE.

Muestra y participantes

Se analizd la informacidn de los cuestionarios
aplicados a dos muestras representativas de
estudiantes de licenciatura. La seleccion de las
unidades de andlisis se determind mediante
la formula de poblacion finita de Ferndndez
(1998) con un nivel de confianza de 95 por

ciento, misma que fue sobreestimada en un 15
por ciento como medida de reposicion de ca-
s0s por si se obtenian cuestionarios inconclu-
sos. Las muestras quedaron conformadas por
511 estudiantes de la UACH y 503 de la UADY.

En la Tabla 5 se presentan el sexo y edad
de los participantes: 55 por ciento hombres y
45 por ciento mujeres en el caso de la UACH, y
46.3 por ciento hombres y 53.7 por ciento mu-
jeres en el caso de la UADY; X=21.09 afnos para
los estudiantes de la UACH y x=20.47 anos para
los dela UADY.

Tabla 5. Caracteristicas de los alumnos participantes

Variables UACH (%) UADY (%)
Sexo Femenino 45 53.7
Masculino 55 46.3
Edad 17 1 8
18 8.2 6.4
19 20 27.3
20 223 26.5
21 14.9 17.3
22 174 10.7
23 6.8 4.6
24 2.7 1.8
25 1.8 24
26 en adelante 4.4 22

Nota: UACH: n=511; UADY: n=503.

Fuente: elaboracion propia.

Procedimiento

La recoleccion de los datos en ambas insti-
tuciones educativas se realizé bajo el mismo
procedimiento. La aplicacion fue con ldpiz
y papel y la integracion y analisis de datos
se realizd con ayuda del programa de andli-
sis de datos Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS por sus siglas en inglés) version
17.0. Ademas del CECD se incluyo una seccion
de datos generales con preguntas sobre sexo,
edad, caracteristicas socioeconomicas y valo-
racion del desempeno global del docente y del

propio estudiante. Las actividades relaciona-
das con la aplicacion fueron: a) preparacion
del formato del cuestionario; b) capacitacion
de los aplicadores del CECD; ¢) aplicacion del
instrumento; y d) integracion y depuracion de
la base de datos.

Andlisis de los datos

Mediante el programa de cémputo para el and-
lisis de datos Stata se realiz6 la modelizacion
confirmatoria conlos pasos sugeridos por Kline
(2016), los cuales incluyeron: especificacion del
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modelo; identificacion del modelo; seleccion de
medidas, recopilacion, preparacion y seleccion
de los datos; evaluacion del modelo; reespecifi-
cacion del modelo; informe de resultados.

RESULTADOS

Se reportan las evidencias que determinan si
el modelo propuesto de 25 reactivos del CECD
(derivado del estudio de Luna y Reyes, 2015)
representa a la poblacion de la UACH y UADY, y
se confirma si las dimensiones que conforma
el MECD se ven reflejadas en la estructura del
CECD al documentar los pasos en la modeliza-
cion de ecuaciones estructurales.

Muestra representativa de la UACH

Los resultados de los pasos seguidos para ob-
tener evidencias de validez de la estructura
interna fueron:

1. Especificacion del modelo. Se dibujé el mo-
delo sometido a prueba, el cual se encuentra
constituido por 25 reactivos agrupados en dos
variables latentes.

2. Identificacion del modelo y estimacion de los
pardmetros del sistema de ecuaciones estructu-
rales. Se estimo bajo métodos de maxima ve-
rosimilitud y se optd por el andlisis estindar
propuesto en el programa. La totalidad de las
cargas de los factores hacia los indicadores y
entre factores muestran valores positivos, que
era lo esperado. Los resultados de esta fase

sugieren que la estimacion inicial del modelo
sobre los coeficientes derivados presentd con-
gruencia con el modelo CECD. Asimismo, se
identifico el sentido positivo de las relaciones
y correlaciones con la muestra de la UACH. Los
grados de libertad resultaron mayores a cero.

3. Seleccion de medidas, recopilar, preparar y
seleccionar los datos. La informacion de este
paso se describio en el método. Las medidas
previas de confiabilidad y validez se reportan
en el apartado “Cuestionario de evaluacion
de la competencia docente con base en la opi-
nion de los estudiantes”.

4. Evaluacion de los criterios de calidad de ajus-
te. Los indices de bondad de ajuste del modelo
del CECD de 25 reactivos reflejaron parsimo-
nia sin afectar sustancialmente el ajuste del
modelo de medicion. Los valores obtenidos
en los diferentes indicadores revelan un buen
ajuste bajo la estrategia de ajuste aproximado.
Los indices de bondad de ajuste chi cuadrada
normada, RMSEA, SRMR, CFI y TLI resultaron
con valores aceptables, mientras que el indice
de ajuste absoluto chi cuadrado no cumplio
con la expectativa y la busqueda de su ajuste a
partir de la reespecificacion del modelo ponia
en riesgo la representatividad de los principios
de la fundamentacion tedrica que subyace en
el cuestionario. Se logro obtener la evidencia
suficiente de acuerdo con la regla compuesta
de Hu y Bentler (1999) con los indices RMSEA
y SRMR (Tabla 6).

Tabla 6. Indicadores de ajuste del modelo de medicién con la muestra de la UACH

Indice Criterio limite UACH
Sig. de 2 >0.50 .00
¥ Valores pequenos 930.82

DI Valores pequenos 271

X% normado 2.0-5.0 343
RMSEA 06
CFHI Cercanoa.95 91
TLI 90
SRMR <0.05 04

Nota: UACH n=511.
Fuente: elaboracion propia.
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Muestra representativa de la UADY

Los resultados relacionados con los tres pri-
meros pasos de la aplicacion de esta técnica
analitica fueron similares a los encontrados
en la muestra de la UACH. En lo relativo a la
evaluacion del modelo, los valores obtenidos
de los diferentes indices de bondad de ajuste
RMSEA y SRMR se ubicaron en el limite critico
yel caso de chi cuadrada normado en el rango
aceptable. La chi cuadrada, CFIy TLI no regis-
traron valores que confirmen su ajuste, por lo
tanto, se opto por realizar la fase de modifica-
cién del modelo.

En cuanto a la re-especificacion del modelo,
se utilizd la opcion de indices de modificacion
que ofrece el programa para el analisis de da-
tos Stata como recurso para mejorar el ajuste
de los datos del modelo del CECD. En la Tabla
7 se muestran el modelo inicial y el modelo con
mejor ajuste posterior a la estrategia de modi-
ficacion. Los valores obtenidos para un ajuste
aproximado, chi cuadrada normado, RMSEA y
SRMR resultan en un rango adecuado y los va-
lores en los indices CFI'y TLI se ubican en limi-
tesaceptables. Aligual que en el caso anterior, el
modelo se valid6 bajo la regla propuesta de Hu
y Bentler (1999) con los indices RMSEA y SRMR.

Tabla 7. Indicadores de ajuste de los modelos de medicion con muestras de la UADY

Indice Criterio limite Inicial Re-especificado
(25 reactivos) (21 reactivos)
Sig. de x2 >0.50 .00 .00
X2 Valores pequefios 1,257.14 572.90
DI Valores pequenos 271 184
X2 normado 2.0-5.0 4.63 311
RMSEA <.08 .08 06
CFHI Cercanoa.95 83 91
TLI >90 81 90
SRMR <0.05 05 04
Nota: n=503.

Fuente: elaboracion propia.

Como resultado de estas modificaciones
se decidi6 eliminar cuatro items del mode-
lo del CECD, dos items de la dimension “pla-
neacion y gestion del proceso de ensenanza-
aprendizaje” (items 3y 9) y dos de la dimension
“conduccion y valoracion del proceso de ense-
nanza-aprendizaje” (items 13 y 18).

Con lo anterior, se responde la pregun-
ta inicial al confirmar el modelo del CECD
en las muestras representativas de la UACH y
UADY, con la regla propuesta de Hu y Bent-
ler (1999). Asimismo, en ambas universida-
des la estructura del modelo del CECD refleja
las tres dimensiones del MECD al contar con
items representativos de cada una de estas

dimensiones. Ademds, se registraron indices
de consistencia interna del orden de .95 en la
UACH y de .92 en la UADY, valores que indican
alta confiabilidad.

DiscusiON

Este trabajo parte de reconocer la necesidad
de contar con instrumentos de evaluacion de
la competencia docente vélidos, confiables y
pertinentes al contexto educativo. Los cues-
tionarios de evaluacion de la docencia con
base en la opinion de los estudiantes son la es-
trategia de evaluacion mas utilizada en el dm-
bito universitario, tanto con fines de control
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administrativo como para la mejora, por lo
tanto, es indispensable que cumplan con los
requisitos basicos de calidad de todo instru-
mento de evaluacion.

A pesar de que los cuestionarios de evalua-
cion de la docencia por los estudiantes tienen
una larga tradicién y uso generalizado, la in-
vestigacion y diseno de cuestionarios para eva-
luar la modalidad de ensenanza por competen-
cias es incipiente. A esta situacion contribuye el
hecho de que el desarrollo de los cuestionarios
en muchos casos es incompleto, ya sea porque
carecen de fundamento teérico o de acumula-
cion de evidencias empiricas suficientes (Van
Der Schaaf et al., 2019). A esta circunstancia se
anade que, en el dmbito universitario, la imple-
mentacion de los planes de estudio por compe-
tencias es relativamente reciente (OCDE, 2002;
Gonzales y Wawenaar, 2003).

Al incluir los principios de la modalidad
de ensenanza por competencias en la ela-
boracion de los instrumentos de evaluacion
docente se busca congruencia entre la eva-
luacién y las demandas institucionales. Al
mismo tiempo, la utilizacion de metodologias
robustas para la acumulacion de evidencias
de validez de la estructura interna abona a la
validacion tedrica del CECD. De esta manera,
los puntajes derivados de los cuestionarios re-
presentan informacion valida para la retroa-
limentacion de la practica docente y la toma
de decisiones. Acorde con esta perspectiva, el
presente trabajo describe los procesos analiti-
cos a los que se ha sido sometido el CECD con
el fin de contar con un instrumento confiable
y valido; en particular, muestra el uso de la
estrategia de modelizacion confirmatoria con
el Modelamiento de Ecuaciones Estructura-
les (MEE) como una metodologia que permi-
te abonar a la acumulacion de evidencias de
validez basadas en la estructura interna del
CECD con muestras de estudiantes de dos uni-
versidades publicas mexicanas.

Cabe senalar que el uso del MEE se ca-
racteriza por su utilidad en la explicacion
de fenomenos complejos ya que, a partir de
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una revision teorica exhaustiva, el investiga-
dor construye y somete a prueba un modelo
teorico-hipotético.

Asimismo, en relacion con los objetivos
planteados sobre confirmar el modelo hipo-
tético-deductivo del CEDC, éste se ajusta a los
datos derivadores de la aplicacion a muestras
de estudiantes de la UADY y UACH y permitio
comprobar que las dimensiones del MECD se
encuentran representadas en la estructura
interna del CECD. De lo anterior se concluye
lo siguiente: se confirmo la estructura facto-
rial del CECD en aplicaciones a muestras de
estudiantes de la UADY y UACH; en el caso de
la muestra de la UACH, el modelo tedrico de
25 reactivos resulté con un ajuste adecuado y,
con ello, la representacion de las tres dimen-
siones del MECD y una estabilidad de su es-
tructura bifactorial; mientras que, en el caso
dela UADY, se recurrio a la estrategia de modi-
ficacion del modelo para mejorar las medidas.
Como resultado se propone un modelo que
conserva la estructura de dos factores, con 21
reactivos que representan las dimensiones del
MECD. El ajuste de estos modelos se encuentra
sustentado en las estrategias de Hu y Bentler
(1999), y Kim y Bentler (2006).

Los fundamentos tedricos y conceptuales
que subyacen al CECD sustentaron el modelo
teorico al que se ajustaron los datos de las dos
muestras, y representan una configuracion
posible entre otras que también pueden re-
sultar con ajuste, dado que el investigador va
construyendo a partir de decisiones funda-
mentadas los indices de bondad de ajuste y la
teorfa (Batista y Coenders, 2012; Kline, 2016).

Buscar el ajuste de los datos con base en el
tradicional ajuste absoluto del estadigrafo x2
que, se sabe, es sensible al tamano de muestra,
representa en ocasiones una via que pone en
riesgo la representatividad de los principios
de la teorfa de la ensenanza que subyace en
el cuestionario, y también es foco de alarma
en este tipo de instrumentos (Byrne y Van de
Vijver, 2010); por ello, el ajuste de los datos a
partir de la estrategia de ajuste aproximado es
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una opcion viable en estos casos (Hair et al.,
2010; Kim y Bentler, 2006). De esta forma, las
decisiones sobre qué modificaciones son mas
adecuadas en el modelo tedrico propuesto re-
caen en el investigador, que debe velar porque
la teorfa se vea reflejada en la estructura inter-
na del instrumento sin que los valores de los
indices de ajuste se vean afectados.

Por lo anterior, la contribucion de este es-
tudio es brindar un instrumento que cuenta
con propiedades psicométricas adecuadas y
con una estructura interna que responde a los
principios de la teoria que le subyace: el enfo-
que de ensenanza por competencias. En este
sentido, representa un instrumento valido y
congruente con la pedagogia que se le deman-
da al docente en las dos universidades publi-
cas donde se confirmé el CECD.

Dado que la estructura interna del CECD
se confirmo en las dos universidades (VACH y
UADY), que se anaden el caso de la UABC (Luna
y Reyes, 2015), es factible concluir que se dis-
pone de un cuestionario valido y confiable
para tres universidades publicas de México
ubicadas en las regiones norte, sureste y no-
roeste del pais.

La revision de la literatura especializada
que da cuenta del diseno, desarrollo y vali-
dacion de cuestionarios orientados a evaluar
la competencia docente permitié observar la
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Se estudia el contexto y la evolucién de los resultados de la prueba ENLACE,
los cuales experimentaron enormes incrementos en matematicas en todos
los niveles. Contrario a lo establecido en los manuales, los niveles de domi-
nio en educacion media superior (EMS) se obtuvieron directamente de los
puntajes. Del andlisis de 6.4 millones de puntajes individuales en matema-
ticas en EMS, se demuestra que el incremento es generalizado y paulatino
durante el periodo (2008-2014), lo cual se atribuye a que los ajustes hechos a
la prueba o a sus resultados favorecieron dicho patron. Ademds, se identifi-
caun importante sesgo en la distribucién de dichos puntajes de los ultimos
anos, que refleja claramente las fallas de control y los fraudes en ENLACE.
Esto fue lo que propicio tales incrementos desproporcionados, incluidos 75
mil jovenes que en 2013 y 2014 obtuvieron resultados perfectos. En contras-
te, en lectura en EMS sus resultados no se inflaron.

We examine the context and evolution of results of the ENLACE test, which
have shown vast improvement in mathematics at all levels. Contrary to the
approach established in the manuals, levels of mastery in secondary education
(Spanish acronym EMS) were obtained directly from scores. An analysis of 6.4
million individual scores in mathematics in secondary education found that
the improvement was generalized and gradual over the period (2008-2014),
which is attributed to adjustments made in the test or its results favoring such
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INTRODUCCION

Uno de los elementos clave del desarrollo de
un pais es la educacion escolarizada, porque
permite adquirir conocimientos individual y
socialmente valiosos que le dan al individuo
una mayor capacidad y habilidad para deci-
dir en libertad (PNUD, 2010). El bienestar y la
prosperidad de los jovenes dependen, mas que
nunca, de las competencias que la educacion y
la capacitacion les ofrecen (UNESCO, 2012). La
importancia que se le ha dado a la educacion
escolarizada ha llevado a organismos multina-
cionales y a iniciativas al interior de los paises
abuscar evaluaciones sobre los conocimientos
y habilidades que los sistemas educativos son
capaces de generar en ninos y jovenes. Una or-
ganizacion pionera y lider en este campo es la
IEA (International Association for the Evalua-
tion of Educational Achievement), que en 1964
realizo la que se considera la primera evalua-
cién a gran escala (Postlethwaite, 1967).

Al interior de los paises se han desarro-
llado esfuerzos particulares; destaca Estados
Unidos, donde en 1965 se aplicé la prueba
EEOS (Equality of Educational Opportunity
Survey), la cual dio origen al Informe Cole-
man (Coleman et al., 1966); y en 1969 se apli-
c6 por primera vez la prueba NAEP (National
Assessment of Educational Progress), que fue
evolucionando en enfoques y perspectivas
(Beaton et al,, 2011), hasta convertirse en la
principal prueba en ese pais.

En México, la evaluacion educativa masiva
lleg tarde si se compara con los casos anterio-
res. La primera gran experiencia se dio con la
participacion de México en la prueba PISA (Pro-
gramme for International Student Assessment)
en el ano 2000, y la implementacion de EXCALE
y ENLACE (Evaluacion Nacional del Logro Aca-
démico en Centros Escolares) en 2004 y 2006,
respectivamente (Backhofty Contreras, 2014).

La prueba ENLACE buscd tener una co-
bertura censal' sobre el 100 por ciento de los
alumnos contemplados. Se aplico anualmente
en el nivel basico (primaria y secundaria) de
2006 a 2013; y en la ensenanza media superior
(EMS) de 2008 a 2014. Los primeros resultados
de dicha prueba confirmaron y ampliaron el
diagnostico sobre la situacion critica del siste-
ma educativo nacional en sus niveles basicos.
Por ejemplo, en 2006, en el nivel primaria,
78.7 por ciento de los ninos evaluados fueron
catalogados en un nivel insuficiente o elemen-
tal en lectura, y 82.4 por ciento en matematicas
(SEP, 2013a). Estos resultados, en los que se en-
fatizaba la jerarquizacion de alumnos, escue-
las, municipios y estados, se difundieron en
forma masiva entre padres de familia, centros
escolares y en los medios de comunicacion.

Adicionalmente, la Secretaria de Educa-
cion Publica (SEP) establecio el Programa de
Estimulos a la Calidad Docente, con la idea
de premiar e incentivar a aquellos docentes
cuyos alumnos alcanzaran los primeros lu-
gares o que lograran avances significativos en
ENLACE (SEP, 2013b). Esto, aunado a la forma
de utilizar esa prueba, la hicieron caer en la
categoria que en el idioma inglés se conoce
como “high-stakes test”, que son aquéllas que
se utilizan para tomar decisiones importan-
tes, como reconocimientos, castigos, avances
0 compensacion para estudiantes, educado-
res, escuelas o distritos.?

Existen varias investigaciones que anali-
zan diferentes aspectos de la prueba ENLACE,
como su diseno y aplicacion (Vazquez, 2016;
Coll, 2013), y muchos mds sobre sus resul-
tados; otros son estudios comparativos que
consideran factores demogréficos, de con-
texto escolar o relacionados con algun otro
programa o intervencion, por ejemplo, Cam-
pos y Santillan (2016), Gutiérrez et al. (2015a;
2015b), Campos y Urbina (2011), Sacona (2010),

1 Caso contrario a la prueba EXCALE, misma que se aplico a muestras de estudiantes. EXCALE y ENLACE se sustitu-
yeron en 2014 con la prueba PLANEA, en medio de la polémica de la reforma educativa de 2013, que incluy6, a nivel
constitucional, la obligacion de evaluar a los docentes. Esta fue derogada en 2019.

2 Ver: https://www.edglossary.org/high-stakes-testing (consulta: 15 de octubre de 2019).
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Sanchez (2009) y Cervera et al. (2008). En ge-
neral, los estudios existentes usan datos ya
agregados, en forma acritica, y utilizan in-
formacion de algunos anos de ENLACE, pero
ninguno se enfoca a analizar todo el periodo
y a cuestionar los grandes incrementos en sus
resultados. Es claro, entonces, que hacen falta
mds estudios que profundicen en los resulta-
dos individuales y su evolucion considerando
todo el periodo de aplicacion, de manera que
se puedan evidenciar mejor los problemas de
diseno, aplicacion, control y evaluacion de la
prueba en los diferentes niveles educativos.

Un estudio que si cuestiona los resulta-
dos es el de Backhoft y Contreras (2014), junto
con otro muy similar de los mismos autores
(Contreras y Backhoft, 2014), donde se compa-
ra la evolucion de los puntajes promedio de la
prueba ENLACE con los de EXCALE y PISA. Los
autores concluyen que:

La prueba ENLACE/educacion bdsica se co-
rrompio y sufri una inflacion en resultados
debido a tres factores: la publicacion de rankings
de escuelas, la asociacién de estimulos econd-
micos alos docentes y la falta de control externo
de su aplicacion. La inflacion de ENLACE del
nivel medio superior se pudo deber al uso de
reactivos de menor dificultad en sus ultimas
versiones (Backhofty Contreras, 2014: 1267).

El andlisis que respalda estas conclusiones
se apoya, en buena medida, en la comparacion
de las tendencias de los puntajes promedio de
ENLACE, EXCALE y PISA. El problema es que EX-
CALE y PISA solo se aplicaron de dos a tres veces
en el mismo periodo que ENLACE, lo que im-
plica una débil estimacion de las tendencias de
aquéllas. Ademas, en dicho trabajo no se ana-
lizaron los resultados en funcion de los niveles
de dominio, que fue la escala de mayor uso y
difusion en ENLACE. Otra limitacion de dicho
estudio, en su parte estadistica, es que s6lo ana-
liza el puntaje promedio nacional y no desagre-
gaadiferentes niveles territoriales o de contexto
escolar, ni analiza los puntajes individuales.
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Lo anterior ratifica la necesidad de mds
estudios que profundicen sobre ENLACE en
sus resultados y diferentes aspectos —dado
que la gran base de datos generados durante
esos anos lo hace posible— para asi contar con
analisis mas minuciosos orientados a identifi-
car sus fallas. Con ello se aportardn elementos
adicionales para tener un juicio mds profun-
do y documentado sobre esa etapa de las eva-
luaciones estandarizadas en México, asi como
para la planeacion y evaluacion educativa ac-
tual y futura.

Con base en lo anterior, el objetivo de este
trabajo es analizar brevemente el contexto en
el que se origino la prueba ENLACE, algunas
de las reacciones que provocé y, sobre todo, la
evolucion de sus resultados. Esto se enmarca
en la revision de algunas posiciones criticas
sobre las pruebas masivas estandarizadas, in-
cluidos algunos reportes de fraudes en su apli-
cacion en diferentes partes del mundo.

En el andlisis que se hace se cuantifican los
cambios en los niveles de dominio o logro y
en los puntajes promedio en las habilidades
matematicas y de lectura para los tres nive-
les educativos; también se hace un estudio
detallado de los 6.4 millones de registros de
resultados de exdmenes de ENLACE en EMS
en ambas habilidades. Se analiza también su
evolucion entre 2008 y 2014, considerando di-
ferentes niveles de desagregacion territorial
y de contexto escolar. En los dos anilisis se
encuentran evidencias de fallas de control y
fraudes en la aplicacion de la prueba. En otros
estudios sobre ENLACE no se han reportado
analisis detallados como los indicados, junto
con sus hallazgos y evidencias.

LAS PRUEBAS MASIVAS
ESTANDARIZADAS Y SUS PROBLEMAS

En la introduccion se senald que existen di-
ferentes pruebas masivas para evaluar los
conocimientos y habilidades que los sistemas
educativos son capaces de generar en nifos
y jovenes. Con frecuencia los resultados de
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estas pruebas se usan para jerarquizar, casti-
gar o incentivar, sea por los propios gobiernos
o por las diferentes instituciones que usan los
datos para esos fines; pero con esto la atencion
publica y politica se centra justamente en las
jerarquizaciones que producen las evaluacio-
nes y, en buena medida, se olvida lo sustancial
de la evaluacion: identificar desde las grandes
fallas del sistema educativo hasta los procesos
de ensenanza y aprendizaje a nivel aula (Wol-
fe, 1999). Ademds, se ha visto que cuando los
incentivos para mejorar los puntajes de las
pruebas son altos, la tentacion de manipular
los resultados se convierte en una distorsion
no intencionada y concreta (Battistin, 2016).

Con relacion a lo anterior, existen amplias
evidencias documentadas que indican que al
relacionar una evaluacion cuantitativa con me-
joras sociales se promueve la corrupcion de los
resultados de lo que se evalua. Este fenomeno,
llamado ley de Campbell,” ha sido muy estudia-
do, en particular por Koretz (2019; 2017; 2005) y
Nichols y Berliner (2005) en Estados Unidos, en
el sector educativo. Estos autores hacen un se-
guimiento sobre los efectos perniciosos de las
pruebas masivas estandarizadas, tanto de di-
rectivos como del profesorado, y sostienen que,
a pesar de estos efectos, estas pruebas se siguen
utilizando para evaluar la efectividad de las re-
formas promovidas (Koretz, 2017).

En México, la prueba ENLACE us6 en for-
ma profusa el indicador de nivel de logro o
dominio (deficiente, elemental, bueno y exce-
lente) que alcanzaba un nino o un joven para
premiar a docentes y evidenciar o premiar
escuelas. Esta forma de exponer y utilizar los
resultados es muy parecida a lo que ocurre en
la evaluacion estatal (EE) aplicada en Estados
Unidos a partir de la ley “Que ningtin nino se
quede atrds” (No Child Left Behind) (US De-
partment of Education, 2003), en la que los re-
sultados difieren mucho de los federales; por
ejemplo, se reportan casos en donde escuelas

que obtienen puntuaciones casi de 100 en ma-
tematicas en EE tienen resultados reprobato-
rios a nivel federal (Nichols y Berliner, 2005).

En su articulo, Cizek (2001) detalla varios
mecanismos para identificar las trampas. Esta
investigacion analizd 40 escuelas (23 sospe-
chosasy 17 de control) de 7°y 8° grado en lowa
Tests of Basic Skills, y se obtuvieron eviden-
cias de trampas mayores a las esperadas. Tam-
bién en Olson y Fremer (2013) se presentan
diferentes métodos para prevenir e identificar
manipulaciones y trampas.

Uno de esos casos emblematicos se dio en
Atlanta en 2009, conocido como el “Atlanta
public schools cheating scandal”, en referencia
al escandalo propiciado por los resultados
de pruebas sospechosas en las escuelas pu-
blicas de esa ciudad. El gobierno de Georgia
informé que 178 educadores en 44 de las 100
escuelas del distrito habian instrumentado las
trampas (Goldstein, 2011).

Angrist et al. (2015) analizaron los datos de
la prueba oficial de Italia de 2009 a 2012 para el
nivel basico y encontraron evidencias signifi-
cativas de manipulacion de los puntajes en lec-
tura y matematicas que atribuyeron a los pro-
pios aplicadores y evaluadores de las pruebas.

Battistin (2016) muestra que en las prue-
bas oficiales Key Stage 2 del Reino Unido,
aplicadas a los estudiantes que se graduan de
la escuela primaria, hasta 2007 todos los exa-
menes que cafan tres puntos o menos por de-
bajo de la calificacion minima de aprobacion
eran revisados, lo que generd una tendencia
a aumentar los puntajes de esos exdmenes, y
de esa manera sobreestimar el porcentaje de
alumnos aprobados.

ENLACE: ANTECEDENTES Y SU
IMPLEMENTACION

En este apartado se identifican algunos aspec-
tos caracteristicos de la implementacion de

3 Estaley senala que “Entre mds se utilice cualquier indicador social cuantitativo para la toma de decisiones sociales,
el mismo estard sujeto a mayores presiones de corrupcion y tendra mayor potencial para distorsionar y corromper
los procesos sociales que pretende monitorear” Campbell (1976: 49).
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ENLACE y algunas de las reacciones que cau-
s6. Mientras que en Europa y Estados Unidos
en las dltimas cuatro décadas del siglo XX se
consolidaron las pruebas masivas estandari-
zadas para evaluar los resultados educativos,
México enfrentaba una situacion politica y
socioeconomica critica, de forma que el sis-
tema educativo atendio otras problematicas
y prioridades. En el aspecto econdmico fue
un periodo de inestabilidad macroeconomi-
ca, con devaluacion e inflacion, y un elevado
endeudamiento externo que culmind con las
crisis del periodo 1982-1995 (Hiernaux-Nico-
las, 1995). En el aspecto politico también hubo
inestabilidad; se agoté el modelo de partido
hegemonico y se dio paso al proceso de tran-
sicion a la democracia (Woldenberg, 2012).

En lo social, en esas décadas se verificaron
los efectos de la primera parte de la transicion
demografica (Partida-Bush, 2005), carac-
terizada por tasas de mortalidad en rdpido
descenso y tasas de natalidad relativamente
constantes que provocaron un incremento
poblacional a tasas muy altas, principalmente
en las ciudades, que experimentaron una in-
tensa inmigracion desde el campo; por ejem-
plo, mientras que en 1950 vivian 7.2 millones
de personas en localidades urbanas, para 1990
esa cifra alcanzo los 48.7 millones (Anzaldo y
Barrén, 2009). Estos fenémenos demograficos
generaron una alta presion al sistema educati-
vo del pais para expandir la matricula en to-
dos los niveles escolares.

Alapar conloanterior, el grupo dominan-
te del Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacion (SNTE), de ser un importante alia-
do politico del partido en el gobierno, tanto
a nivel nacional como estatal, se convirtio en
un poderoso grupo con intereses corporativos
que logré incidir sobre la politica educativa
del pais en practicamente todos sus aspectos,
no solo los laborales (Rodriguez, 2015). Su cre-
ciente participacion en la direccion educativa
y en la definicion de planes y programas llevo

a que las secciones sindicales del sindicato lo-
graran controlar, y en algunos casos dirigir, la
politica educativa en algunos estados. La cts-
pide de este proceso se dio en el gobierno de
Felipe Calderdn (2006-2012), cuando se desig-
no como subsecretario de Educacion Bésica a
Fernando Gonzélez Sanchez, yerno de la lide-
resa del SNTE (Ornelas, 2008).

Estos elementos del contexto social y po-
litico de México confluyeron en generar un
sistema educativo nacional inercial, centrado
en mejorar la cobertura y con fuertes derivas
en su operacion, mismas que se reflejaban en
malos resultados educativos. Por ejemplo,
en el ano 2000 el promedio de escolaridad
de la poblacion de 15 anos y mas era de ape-
nas 7.5 anos; 9.5 por ciento de la poblacion de
15anos y mas era analfabeta y 8.7 por ciento de
los ninos de 6 a 14 anos no asistian a la escuela
(INEGI, 2001). Un resultado clave, en términos
diagnosticos, fue la prueba PISA. Desde su
primera aplicacion, esta prueba arrojo malos
resultados para México: en el ano 2000 los
estudiantes mexicanos ocuparon las posicio-
nes 34 y 35 de 41 paises evaluados en lectura
y matematicas, respectivamente (OCDE, 2003).
En 2003 y afos posteriores los resultados para
Meéxico siguieron mas o menos en esa tonica.*

Las anteriores cifras, aunadas a las practi-
cas sindicales y de control del SNTE mas alld
de lo laboral y académico (Munoz, 2008), sin-
tetizan la mala situacion del sistema educati-
vo nacional, por lo menos en su nivel bésico,
lo que llevo a poner en la agenda nacional la
necesidad de cambios y mejoras en dicho
sistema. En 2006, a finales del primer sexenio
de la alternancia (2000-2006), la SEP aplico la
prueba ENLACE, orientada a evaluar las habi-
lidades en lectura y matematicas de la totali-
dad delos estudiantes de tercero a sexto grado
de educacion primaria y de los tres grados de
educacion secundaria. En 2008 la prueba se
extendio a los estudiantes del ultimo ciclo del
bachillerato (SEP, 2014b).

4 Ver: https://data.oecd.org/searchresults/?q=pisa (consulta: 20 de julio de 2017).
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Las cifras de aplicacion de la prueba de-
muestran su masividad: en comprension lec-
tora, en 2006 se aplico a 7.4 millones de ninos
de primaria y a 1.3 millones de estudiantes de
secundaria. Estas cifras fueron al alza en los
anos posteriores, y en 2013 se aplico a 13.8 mi-
llones de nifios de esos mismos niveles (SEP,
2014a).

Los resultados de estas pruebas se podian
consultar en el sitio web de ENLACE: a nivel
de alumno se especificaba su nivel de logro
o dominio (insuficiente, elemental, bueno o
excelente); y un resumen diagnostico para in-
formar a los padres y orientarlos sobre en qué
cosas deberia de trabajar el estudiante para
mejorar su desempeno (SEP-DGEP, 2007). Ade-
mds, se senalaba en qué percentil de desempe-
no se ubicaba el alumno dentro de su centro
escolar, y en el conjunto de escuelas ubica-
das en el mismo grado de marginacion en el
municipio, estado y pais. La jerarquizacion
también se extendio a escuelas, municipios y
entidades federativas. Adicionalmente, la SEP
establecid, como ya se dijo, el Programa de Es-
timulos a la Calidad Docente, asociado a los
resultados obtenidos en ENLACE (SEP, 2013b).

Esta jerarquizacion —y los estimulos— fa-
cilitaron la difusién de los resultados, lo que
trajo aparentes ventajas cuando se buscaba
movilizar a la sociedad y al sistema educati-
vo en su conjunto. Como se puede constatar
a partir del andlisis noticioso de esos anos, los
medios de comunicacion empezaron a dar
cuenta de los malos resultados educativos,
principalmente en matemdticas, y a pedir
explicaciones a profesores, directivos escola-
res y funcionarios publicos en cada sector o
escuela; en los siguientes anos abundan notas
de prensa y declaraciones de funcionarios co-
municando los avances de ENLACE.

En ese analisis noticioso las criticas a la
prueba ENLACE ocupan un lugar importante.

Como reaccién se empezo a instrumentar un
enfoque en resultados, en lugar de en proce-
sos; se reportaron escuelas que ensenaban a
los alumnos, en el aula, a contestar las prue-
bas, y que encargaban tareas escolares con re-
activos tipo ENLACE: los “jueves de ENLACE”,
filtracion de sus contenidos, entre otras (Bac-
khoffy Contreras, 2014).

En la cobertura medidtica se senalaban fa-
llas en el control de aplicacion de la prueba. Y
es que la prueba no tenia control externo, por
lo que se recurria a personal de las mismas
escuelas para administrarlas y, en algunos ca-
so0s, a padres de familia y personal voluntario
(Backhoft'y Contreras, 2014).

La reaccion politica y medidtica que se ge-
ner¢ con los resultados de ENLACE propici6 dar
explicaciones faciles, como lo senala Ramirez
(2010); una de las mds socorridas fue la de poner
a los profesores en el centro de las criticas del
deterioro del sistema educativo, y culparlos de
los deficientes resultados de los alumnos. Sin
embargo, se olvidaba que ese magisterio era
parte de los resultados de las propias politicas
educativas que lo habian formado y de las ata-
duras sindicales que los habian subordinado.
Ante esto, una reaccion de un sector del pro-
fesorado, principalmente el encabezado por la
disidencia magisterial, fue negar la legitimidad
de los resultados de la prueba ENLACE, quemar
las pruebas e incluso bloquear su aplicacion en
los territorios en los que mantenian control
(Hernandez, 2012; Chacon, 2010).

Lo cierto es que, a pesar de las criticas, la
SEP profundizo y amplio la aplicacion de la
prueba ENLACE, y sus resultados se empeza-
ron a utilizar como referencias diagndsticas
en la planeacion educativa, para asignar es-
timulos a los profesores (SEP, 2013b) y para
la toma de decisiones. Esto se puede cons-
tatar en la prensa y en los planes estatales de
las entidades federativas.® Hubo entonces

5 Esto se puede constatar consultando documentos y noticias en la web cuyo titulo incluya las palabras “Prueba
Enlace”. Esta busqueda se hizo el 15 de octubre de 2019 en Google Chrome, indicando allintitle: “Prueba Enlace”,
y arrojé un total de 10 mil 300 resultados. Cuando se usoé “Prueba PISA”, arrojé 3 mil 660 resultados, y con “Prueba

PLANEA” se obtuvieron 3 mil documentos.

6 En2015 seanalizaron los planes estatales de desarrollo y, cuando estuvieron disponibles, los programas sectoriales
de educacion de las 32 entidades federativas de México. Se encontro que en 26 entidades se hacia referencia a datos
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reacciones y acciones encaminadas a mejorar
la capacitacion docente y los procesos de en-
senanza, sobre todo en matemdticas, que fue
donde los resultados iniciales de ENLACE eran
claramente mds bajos.

La masividad de ENLACE proporciond
gran cantidad de informacién, no solo la re-
lacionada con los resultados en matematicas
y lectura, sino también con factores que tie-
nen un impacto importante en el aprendiza-
je, como la institucion, la escuela, el hogar y
el individuo, lo que permitio varios estudios
(Martinez et al., 2013; Hoyos et al., 2012) sobre
la mejora de la calidad educativa.

Con la prueba ENLACE, en México se lo-
gro afianzar la evaluacion e involucrar a dife-
rentes actores del sistema educativo. Afio tras
ano la SEP y los gobiernos estatales empezaron
a reportar mejoras en los resultados educati-
vos y en la disminucion de la problemdtica,
lo que hacia dudar mds de la prueba ENLACE
a sectores criticos e informados, aunque no
siempre respaldados en analisis detallados.

TENDENCIAS Y CONTRADICCIONES
EN LOS RESULTADOS DE LA PRUEBA
ENLACE

Esta seccion se divide en cuatro subsecciones:
en la primera se analizan los valores prome-
dio de las dos escalas con los que reportaron
los resultados de dicha prueba, considerando
los tres niveles educativos y las dos habilida-
des. Se ve que la mayor contradiccion se lo-
caliza en EMS, por eso ahi se focalizo un and-
lisis detallado de 5.6 millones de registros de
los puntajes obtenidos de la prueba ENLACE
para el periodo 2008-2014 para matematicas
(segunda subseccion) y lectura (tercera). En la
cuarta subseccion se analiza la relacion entre
ambas escalas de medicion.

Tendencias generales de los resultados
En la Tabla 1 se muestran los dos indicadores
con los que se reportaron los resultados de la
prueba ENLACE: puntaje promedio y porcen-
taje de estudiantes por nivel de logro o domi-
nio (insuficiente, elemental, bueno y excelente)
para el primero y el tltimo afo en que se apli-
0 la prueba en cada nivel. Para cada indica-
dor se calculd su cambio relativo en términos
porcentuales durante el periodo considerado.’
Se observo que los puntajes promedio en ma-
tematicas tuvieron incrementos relativos de
167, 7.3 y 144 por ciento en primaria, secunda-
ria y EMS, respectivamente. Conviene compa-
rar estos incrementos, particularmente los de
secundaria y EMS, con el cambio en el puntaje
promedio de los estudiantes mexicanos en la
prueba PISA en matemdticas, en la que crecio
1.7 por ciento (de 406 a 413) entre 2006 y 2012.°
Los puntajes promedio de ENLACE, como
puede verse, tuvieron incrementos bastante
més altos, e implicarian una mejora educativa
importante en un periodo corto, lo cual estd
practicamente descartado, especialmente a la
luz de otras investigaciones que han estableci-
do la complejidad ylo dificil que es mejorar los
aprendizajes (Martinez, 2018). Mas bien estos
incrementos en matemdticas representan al-
gun tipo de anomalia, inflacion o distorsion.
En cuanto a lectura, se ve que hay peque-
nos decrementos en los puntajes promedio en
secundaria (-1.1 por ciento) y EMS (-3.7 por
ciento); mientras que en primaria se registro
un aumento de 10.1 por ciento (Tabla 1). En el
caso de PISA, en lectura, el puntaje promedio
entre 2006 y 2012 creci6 3.4 por ciento (de 410
a 424), lo que implicarfa que en ENLACE en
secundaria y EMS no hubo mejora en lectura
y que los fendmenos de distorsion asociados
a las fallas de control de dicha prueba no se
reflejaron con un incremento en los puntajes
promedio en esa habilidad.

de ENLACE en el diagnéstico o para algtn indicador de los planes; las excepciones fueron: Colima, Morelos,

Puebla, Tabasco, Tlaxcala y Zacatecas.
7 Es decir (Xfinal/Xinicial - 1)*100.

8 Los datos de la prueba PISA se obtuvieron de: https:/data.oecd.org/searchresults/?q=pisa en julio de 2017.
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Tabla 1. Cambios relativos en los puntajes promedio y en el nivel de logro en lectura
y matematicas en la prueba ENLACE para los tres niveles educativos.

Nivel Asigna-  Afio Porcentaje de alumnos por nivelde ~ Logro Logro alto* Puntaje
educa- tura logro o dominio bajo* promedio
tivo Insufi- Ele- Bueno  Exce- Valor Cam- Valor Cam-
ciente  mental lente bio bio
relativo relativo
al final al final
del del
periodo periodo
Prima- Lectura 2006 20.7 58.1 19.6 1.7 78.7 21.3 101.2 500.0 10.1
rna 2013 135 437 334 94 572 4238 550.7
Mate- 2006 21.0 61.4 16.0 1.6 824 17.6 176.7 500.0 16.7
maticas )3 124 38.8 290 19.8 512 488 5835
Secun- Lectura 2006 40.7 44.6 14.0 0.7 85.3 14.7 337 500.0 -1.1
daria 2013 374 429 18.0 17 80.3 19.7 4945
Mate- 2006 61.1 347 3.8 04 95.8 42 4221 500.0 7.3
maticas 543 464 316 14.9 71 78.1 219 536.3
Media  Lectura 2008 124 353 45.5 6.7 47.7 52.3 -14.5 5124 -3.7
Supes 2014 191 363 401 46 53 447 4932
rior
Mate- 2008 46.5 37.8 12.2 34 84.4 15.6 151.9 509.9 144
maticas 5y 266 26.6 26.6 26.6 60.7 393 5833

*Logro alto es la suma de los porcentajes de alumnos en el nivel de logro bueno y excelente; y logro bajo es la suma

de insuficiente y elemental.

Fuente: elaboracion propia a partir de datos proporcionados por la SEP para EMS y de los resultados publicados en
shorturl.at/cINQ2 y shorturl.at/noxD6 (consulta: 27 de agosto de 2017).

Por su parte, los cambios en el otro indi-
cador contrastan considerablemente con los
cambios anteriores en los puntajes de ENLA-
CE.” Los cambios relativos del porcentaje de
alumnos que alcanzaron niveles de logro alto
en matematicas fueron de 1767, 422.1 y 151.9
por ciento en primaria, secundaria y EMS, res-
pectivamente. Mientras que, en lectura, en ese
mismo orden por nivel educativo, los cambios
fueron de 101.2, 33.7 y —14.5 por ciento. Los
cinco crecimientos relativos, que van de 33.7 a
422.1 por ciento, son demasiado grandes para
pretender que efectivamente se hayan dado
en la realidad, ya que eso implicaria mejoras
radicales en el sistema educativo, cosa que no
se puede dar en la realidad en periodos cortos
(6 y 7 anos), y en un problema tan complejo.

Este gran incremento o inflacion de los
resultados no puede deberse solo al desgaste
por el uso de la prueba y a ciertas reacciones
locales a la misma, como ha ocurrido con
otras pruebas (Koretz, 2005) ya que el periodo
es corto, y el cambio muy grande. Esto hace
suponer que hay otros factores especificos que
son responsables del crecimiento desmedido
delos indicadores.

Andlisis de los puntajes de

matemdticas en ENLACE en EMS

Para profundizar en el anterior planteamien-
to nos propusimos analizar los puntajes di-
rectos de ENLACE, y no sélo sus promedios,
que es lo que contiene la Tabla 1, en el entendi-
do de que ahi se podrian encontrar evidencias

9 Se debe tener precaucion al comparar los cambios de ambos indicadores, dada su diferencia en magnitud. Para ate-
nuar un poco esto y comparar mejor los cambios, los cuatro niveles de logro se resumen en dos: bajo y alto (Tabla 1).

1 30 Perfiles Educativos | vol. XLII, niim. 169, 2020 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2020.169.59168
H. Gutiérrez, M.E. Aguiar y P Gutiérrez | Evidencias de fallas de control y fraudes en los resultados de la prueba ENLACE ...


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59168
http://shorturl.at/clNQ2
http://shorturl.at/noxD6

especificas de como se generaron los grandes
incrementos expuestos en dicha tabla. Se de-
cidi6 concentrar el andlisis en EMS debido que
en ese nivel el sentido del cambio en matema-
ticas y lectura es opuesto.

Los puntajes por alumno no se encuen-
tran publicados en el sitio web de ENLACE.
Ante ello se solicitaron por transparencia a
la SEP, y ésta respondi6é que no contaba con
dicha informacion. Esto se impugné ante el
Instituto Nacional de Transparencia (INAI),
que obligo a la SEP a entregar la informacion
(“INAI pide a SEP entregar puntaje...”, 2017). La
SEP entrego los resultados por alumno de EMS
en una escala estandarizada, lo que hace que
la gran mayoria de los valores vayan de -3 a 3.
Se deja asentada la duda sobre las razones de
la negacion inicial y sobre por qué no se entre-
g6 la informacion en la escala original.

La base de datos proporcionada por la SEP
tiene 6.4 millones de registros de resultados de
examenes de EMS para los siete anos, con 808
mil 346 para 2008; y cierra con 1 millén 027 mil
944 registros en 2014. Esta diferencia se debe a
que la cobertura de la prueba fue aumentando

durante el periodo. Para analizar estos regis-
tros, con la intencion de que las tendencias
fueran mds comprensibles, los datos estanda-
rizados se recalcularon a la escala original."’
En la Grafica 1 se presenta la evolucion en
los 32 estados del pais de los puntajes prome-
dio de los alumnos en matematicas. En todos
los casos se aprecia una clara tendencia ascen-
dente. Para confirmarla se ajusté una linea
recta con los promedios de cada estado como
variable dependiente, y al ano de aplicacion
de la prueba como variable independiente. En
los 32 casos la linea recta tuvo un muy buen
ajuste, acorde al coeficiente de determinacion
R2, cuyos valores estuvieron entre 89.3 y 99.6
por ciento. Dada la interpretacion de este co-
eficiente como el porcentaje de la variacion de
la variable dependiente que es explicada por
el modelo (linea recta en este caso), se con-
firma la consistente y fuerte tendencia lineal
ascendente de los puntajes promedio en mate-
maticas en las 32 entidades. Lo anterior es una
evidencia en contra de una inflacion asociada
solo a la reaccion de las escuelas a nivel local,
porque serfa extrano que se haya dado desde

Grdfica 1. Puntaje promedio en matematicas de la prueba
ENLACE en EMS para los estados de México de 2008 a 2014
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Fuente: elaboracién propia con base en los datos correspondientes proporcionados por la SEP.

10 Con la transformacién X; =500+ 100 Z;, donde Z; son los valores estandarizados. Para validar esto se analiz6 la relacion
entre la media de los datos estandarizados para cada ano con los puntajes promedio en la escala original que estaban
reportados en Backhoft'y Contreras (2014); y se encontré una relacion casi perfecta con una correlacion de 0.9999.
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el primer ano, todos los anos y de manera ge-
neral en las 32 entidades. Las diferencias en la
magnitud de las tendencias que, como se ve
en la Gréfica 1, sf las hay, pudiera ser una evi-
dencia de las diferentes formas en que a nivel
estatal se reacciond en EMS ante ENLACE.
Para extender el andlisis anterior y ver qué
tan generalizado fue el incremento de los pun-
tajeslos resultados se desagregaronrespectode
otros factores demogréficos y del contexto es-
colar: sexo de los alumnos, turno del centro
escolar, tipo de sostenimiento, modalidad de
bachillerato y grado de marginacion de la lo-
calidad donde se ubica la escuela (Grafica 2).
De ahi se confirma la generalidad que tuvo la

tendencia ascendente en los puntajes prome-
dio de matematicas, ya que ésta se conserva
de manera similar para todos los niveles de
dichos factores.

De esta manera, en el periodo 2008-20141os
puntajes promedio en matematicas para EMS
tuvieron un incremento de 14.4 por ciento, al
pasar de 509.9 a 583.3, con un ritmo medio de
12.3 puntos por ano. Esta mejora, que como
puede verse en las Graficas 1y 2, es paulatinay
generalizada —siguiendo la terminologia es-
tablecida a nivel internacional (Koretz, 2005),
en Backhofty Contreras (2014)— se atribuye a
la inflacion de los resultados, y se asocia a tres
causas: publicacion de rankings de escuelas,

Gridfica 2. Puntaje promedio en matematicas de la prueba ENLACE en EMS
por diferentes factores sociodemograficos y del contexto escolar
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Fuente: elaboracion propia con base en los datos correspondientes proporcionados por la SEP.
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la asociacion de estimulos economicos a los
docentes y la falta de control externo de su
aplicacion. Pero creemos que, en un universo
de diez mil preparatorias muy diversas, estas
causas no se podian reflejar en forma tan ho-
mogénea y general en los resultados. No du-
damos de que dichas causas estén presentes,
pero por su naturaleza no podrian haberse
reflejado en forma tan paulatina y generali-
zada. Planteamos que, dada la generalidad
y constancia del cambio en matemdticas, en
realidad su principal motor se dio por ajustes
a la prueba o a sus resultados, que de forma
intencionada o no llevaron a generar una ten-
dencia de mejora artificial.

Para profundizar en esta hipétesis, en la
Grafica 3 se muestra la estimacion de la den-
sidad de probabilidades para los puntajes de
los anos 2008, 2011 y 2014 en matematicas." Se
destaca que las curvas en su conjunto se van

desplazando paulatinamente a la derecha y
con un fuerte sesgo la de 2014. El desplaza-
miento implica que todos los jovenes de EMS
empezaron a obtener mejores resultados en
matematicas ano con ano. Esto ya se habia vis-
to para el promedio de los puntajes por estado
y por diferentes niveles de desagregacion (Gra-
ficas 1y 2), pero el hecho de que el incremento
sea para toda la distribucion poblacional, y no
solo para el promedio, aporta informacion
adicional para cuestionar buena parte de ese
gran y consistente aumento de los resultados
en matematicas a través de los anos."

Por su parte, el fuerte sesgo y la forma dela
distribucion de los puntajes altos de matema-
ticas para el ano 2014 (Gréfica 3) es claramente
una anomalia que debe de tener otro origen,
y se plantea como hipdtesis que esto se debe a
los problemas de control y fraudes especificos
en la prueba. Del lado derecho de la curva de

Grdfica 3. Distribuciones de probabilidad para los puntajes de los alumnos
en matematicas para los afnos 2008, 2011 y 2014 en EMS de ENLACE
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Fuente: elaboracion propia con base en el procedimiento density del software R a partir de los datos correspondientes

proporcionados por la SEP.

11 Seaplico el procedimiento density del software R (https://cran.r-project.org/), que estima en forma no paramétrica
la funcion de densidad de probabilidades de una variable a partir de un conjunto de datos (consulta: 12 de septiem-

bre de 2019).

12 Por ejemplo, el primer decil en 2008 fue igual a 386.5 puntos, es decir, 10 por ciento de los alumnos evaluados tuvie-
ron puntajes menores a 386.5; mientras que, para 2014, el mismo decil aument6 y llegd a 426.3 puntos, que significa
un incremento de 10.3 por ciento en los puntajes de los estudiantes con peores resultados.
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2014 se ve que en lugar de que ésta caiga en for-
ma suave, tiene una alta densidad desde poco
antes de 500 y hasta antes de 700. A partir de
este valor la curva cae mas rapido, conservan-
do valores altos, y cae en forma brusca poco
antes de 900. Esta distribucion de los puntajes
de 2014 es atipica, sobre todo si se contrasta
con las curvas de los primeros anos. Es ficil
atribuir esto a un considerable aumento de la
proporcion de alumnos que obtuvieron resul-
tados altos,” incluida una gran cantidad con
resultados perfectos con mas de 800 puntos en
matemdticas.

En efecto, el porcentaje de alumnos en EMS
con mas de 800 puntos en la prueba ENLACE
en matemdticas para los anos 2008, 2013 y 2014
fue de 0.17, 2.9 y 4.4 por ciento, respectivamen-
te. Al convertir estos porcentajes de 2013 y 2014
a cantidades se obtiene que 75 mil jovenes en
EMS alcanzaron resultados perfectos en mate-
maticas (mds de 800 puntos) en esos anos. De
aqui que, o se multiplicaron los jovenes genios
matemdticos o hubo problemas de control e
incluso fraudes especificos que propiciaron
una buena parte de estas cifras, o anomalias,
como robo y filtracion del contenido de la
prueba, copia, etc., de lo que se dio cuenta so-
bre todo en los medios de comunicacion (ver
nota 7), pero que no se habia evidenciado con
un analisis como éste.

Como ocurre en todo proceso, los proble-
mas de control se reflejan en un aumento de la
variacion, y éste ha sido el caso en matematicas
en EMS: la desviacion estandar de los resultados
se incremento 24.3 por ciento en el periodo, al
pasar de99.1 en 2008 a 123.4 en 2014, lo que esuna
evidencia adicional de la presencia de fraudes y
fallas de control de la aplicacion de la prueba
ENLACE; esta tendencia se fue agudizando al
pasar de los anos, y favorecio artificialmente
puntajes altos y perfectos en cierta cantidad
de escuelas de EMS del pais. Suponemos que la

identificacion de dichas escuelas es posible con
los datos disponibles, aspecto que queda pen-
diente para posteriores investigaciones.

En otras partes del mundo el andlisis de los
resultados individuales de las pruebas ha sido
la forma de detectar problemas en escuelas o
regiones especificas (ver, por ejemplo, Battis-
tin, 2016; Angrist et al.,, 2015; Goldstein, 2011;
Cizek, 2001). Pero en ninguno de estos casos, 0
de otros reportados, se ha encontrado una ten-
dencia tan sistematica y homogénea de mejora
en los diferentes niveles de desagregacion.

Por otro lado, en la base de datos propor-
cionada por la SEP hay registros que tienen
como observacion que el alumno copio. Sin
embargo, esos registros no fueron excluidos
del reporte de resultados de la SEP, aspecto que
Calderon (2015) también senala. Caso contra-
rio ocurrié en aquéllos en los que los alumnos
respondieron menos de 50 por ciento de las
preguntas de la prueba, porque en los casos de
previsibles puntajes bajos no se consideraron
los resultados de los alumnos para reportar
los niveles de logro."

Analisis de los puntajes

de lectura en ENLACE en EMS

Es clave contrastar la evidencia encontrada
en matemdticas con lo que paso en lectura en
EMS, porque este caso se sale del patrén de los
otros cinco de la Tabla 1. Las Graficas 4 a 6 son
las equivalentes a las previas, pero ahora para
lectura. Como puede verse, aqui no se da una
evolucion tan homogénea entre las diferentes
variables del contexto escolar, incluidos los
promedios de las 32 entidades federativas. El
patron que se reproduce mas en esta asignatu-
ra es que en los primeros tres anos de la prue-
ba hay pocos cambios, y a partir del 2010 en la
mayorfa de los casos hay un ligero descenso,
con algunas excepciones. Este descenso impli-
ca una disminucién de 3.7 por ciento en los

13 Por ejemplo, el valor del percentil 75 de los resultados en mateméticas en 2008 fue de 578.2 puntos, y para 2014 subio
a675.3; un sorprendente incremento de casi 100 puntos. Y de 16.8 por ciento en el punto de corte a partir del cual se
ubicaba el 25 por ciento de los alumnos con calificaciones mds altas.

14 Ver: http://www.enlace.sep.gob.mx/ms/estadisticas_de_resultados/ (consulta: 12 de octubre de 2019).
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Grdfica 4. Puntaje promedio en la prueba ENLACE en EMS
en lectura para los estados del pais de 2008 a 2014
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Fuente: elaboracion propia con base en los datos correspondientes proporcionados por la SEP.

Grdfica 5. Puntaje promedio en lectura de la prueba ENLACE en EMS
por diferentes factores sociodemograficos y del contexto escolar
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Fuente: elaboracién propia con base en los datos correspondientes proporcionados por la SEP.
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puntajes promedio, y de —14.5 por ciento en el
porcentaje de alumnos con nivel de dominio
alto en lectura (Tabla 1).

De esta manera, en lectura las fallas de
control asociadas a ENLACE, que ya se han
comentado antes, no se reflejaron con una in-
flacion de los resultados a los se refiere Koretz
(2005), ni la ley de Campbell (ver nota 3).

En los contrastes entre las tendencias en
matemdticas y lectura en EMS, es de desta-
car también el caso de las distribuciones de

probabilidad (Gréficas 3 y 6). En lectura se
ven distribuciones relativamente simétricas
y acampanadas, parecidas a una distribucion
normal, con tendencia central y variabilidad
(amplitud) similares para los diferentes afos.
Esto ratifica el hecho de que, en la prueba de
lectura, con el andlisis hecho, no se detectan
problemas de control ni desgaste del uso de la
medida. Tampoco la sospecha de una inter-
vencion en el disefio o evaluacion de la prueba
para favorecer puntajes mas altos.

Gridfica 6. Estimacion de la distribucién de probabilidad para los puntajes de los
alumnos en los afios 2008, 2011 y 2014 para lectura en EMS de ENLACE

0.004

0.003

Lectura

0.002

0.001

200 300 400

2008

500 600 700 800

2011 2014

Fuente: : elaboracion propia con base en el procedimiento density del software R a partir de los datos correspondientes

proporcionados por la SEP.

Relacion entre las dos escalas de

medicion de ENLACE en EMS

Por otra parte, un aspecto clave en esta inves-
tigacion fue averiguar el tipo de relacién entre
los dos indicadores para reportar los resulta-
dos de la prueba ENLACE. Los manuales de la
prueba explican que éstos se originan por dos
escalas diferentes de medicion. En el Manual
Técnico 2013 de educacion bésica se senala que
ENLACE es una evaluacion censal que mide
habilidades y competencias con dos escalas,
una de ellas con valores que van de 200 a 800,
donde los resultados tienen comparabilidad

en el tiempo. Ademds, afirman que esa com-
parabilidad es una de las caracteristicas cen-
trales del modelo de evaluacion de la prueba,
y que es objetiva para reportar los resultados
(SEP-DGEP, 2013). Sobre la otra escala senalan
que es subyacente respecto a los constructos:

...con la cual se puede asignar a los alumnos a
niveles de logro y potenciar la comparabilidad
entre arios distintos. Esta escala subyacente estd
basadaenla Teorfa de Respuestaal [tem;en ella
la puntuacion no depende solo del numero de
respuestas correctas, sino de cudles reactivos

1 3 6 Perfiles Educativos | vol. XLII, niim. 169, 2020 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2020.169.59168
H. Gutiérrez, M.E. Aguiar y P Gutiérrez | Evidencias de fallas de control y fraudes en los resultados de la prueba ENLACE ...


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59168

Gridfica 7. Relacion entre el promedio de los puntajes y el porcentaje
de alumnos con logro alto en matematicas y lectura: 2008 a 2014
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Fuente: elaboracién propia con datos de la Tabla 1.

se respondieron correctamente (SEP-DGEP,
2013: 71) (subrayado propio).

En el Manual técnico ENLACE media su-
perior 2008-2010 se describen los niveles de
dominio y la forma de nombrarlos: se senala
que el nivel de dominio no se determina por el
numero de reactivos que estdn contenidos en
los conjuntos correspondientes a cada nivel,
sino que “un item o tarea actiia como punto
de inflexion entre dos niveles de dominio. El
cambio de un nivel a otro se produce cuando
se identifica un reactivo que un estudiante
promedio del nivel actual no puede respon-
der” (Ceneval, 2013: 54-58).

De acuerdo con lo que dicen los manuales
se esperaria que ninguna de las escalas tuviera
una relacion directa, y que en cierto sentido
fueran complementarias. Sin embargo, éste no
fue el caso. En la Grafica 7 se muestra la rela-
cion entre el puntaje promedio y el porcentaje
de alumnos con nivel de logro alto. En el caso
de matematicasambos indicadores tienen una
tendencia ascendente practicamente idéntica
(correlacion de 0.995); y en lectura, los indi-
cadores correspondientes también tienen un
patron idéntico entre si (correlacion de 0.994).
Esto lleva a sospechar que los porcentajes por
nivel de logro en EMS se obtuvieron directa-
mente de los puntajes.

Lo anterior se confirmé con el andlisis de
los puntajes de los 6.4 millones de registros
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de resultados de exdmenes de EMS, a partir
de los cuales se obtuvo la coincidencia en los
puntos de corte de los puntajes (X) que gene-
ran los porcentajes por nivel de dominio que
se muestran en la Tabla 1 para los afios 2008 y
2014 para ambas habilidades. Para el resto de
los anos se pueden consultar en la pagina web
dela prueba para EMS."

De esta manera, se confirma que por lo me-
nos en EMS los niveles de logro se obtuvieron
directamente de los puntajes. Esto es grave,
porque con esto en la practica desaparece una
de las escalas de medicion establecida en los
manuales de la prueba (el nivel de logro), y que
fue precisamente con la que se publicitaron las
mejoras en los resultados de ENLACE.

Lo anterior es una evidencia adicional
para respaldar la sospecha (hipétesis) de que
se tomaron decisiones sobre la estructura de
ENLACE en matemdticas en EMS o en sus re-
sultados que propiciaron los incrementos co-
mentados. Y también para sospechar que algo
parecido se hizo en los niveles basicos, donde
también se observan los incrementos especta-
culares referidos en la Tabla 1.

El sesgo y el desplazamiento a la derecha
de las distribuciones de los puntajes en mate-
maticas (Grafica 3), y el hecho de que los nive-
les de logro se obtuvieran de dichos puntajes,
explican en buena medida la falacia del gran
incremento de los porcentajes de jovenes que
alcanzaron logros altos en matematicas.

15 Ver shorturl.at/fwFL1 (consulta: 12 de octubre de 2019).
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CONCLUSIONES

Con la prueba ENLACE se logro afianzar en
Meéxico la evaluacion del sistema educativo
mediante pruebas estandarizadas, pero llegd
con tres décadas de retraso respecto de Esta-
dos Unidos y de varios paises de Europa. En
este retraso influy9 la situacion politica y so-
cioeconomica critica que enfrento el pais en
las ultimas tres décadas del siglo XX, inclui-
do el fortalecimiento del poder y control del
SNTE sobre la politica educativa.

Entre las caracteristicas distintivas de la
prueba ENLACE destacan su cardcter censal y
la manera de difundir los resultados, median-
te la jerarquizacion de ninos, escuelas, muni-
cipios y estados, ademds de usar sus resultados
para incentivar econémicamente a profesores
de escuelas publicas. Estas caracteristicas lo-
graron un rapido conocimiento de la prueba
y un cierto involucramiento de diferentes
actores del proceso educativo para tratar de
mejorar los resultados; pero a la vez generaron
rechazos, y favorecieron fallas de control, frau-
des incluidos. Esto también ha ocurrido con
pruebas similares en otras partes del mundo.

Del andlisis de los resultados de las dos
escalas utilizadas en la prueba ENLACE se en-
contré que en EMS los niveles de dominio se
obtuvieron directamente de los puntajes, lo
cual contradice lo que dicen los manuales téc-
nicos de la prueba sobre la forma de obtener
los niveles de dominio.

Con la escala de puntajes se reportan in-
crementos en los promedios en matematicas
en los tres niveles educativos y en lectura en
primaria, que se pueden considerar anormal-
mente altos, mientras que, con la otra escala,
la del nivel de dominio o logro, los incremen-
tos implican mejoras relativas de 101.2 a 422.1
por ciento (Tabla 1). Evidentemente que esos
niveles de mejoras no se pudieron dar en la
realidad, como da cuenta la prueba PISA para
los jovenes de 15 anos evaluados en el periodo.

El que la SEP no tenga publicados los resul-
tados individuales de ENLACE no abona a la

transparencia y rendicion de cuentas a las que
estan obligados. Esto quedé mas en evidencia
cuando neg6 la existencia de los resultados
individuales. S6lo mediante la resolucion del
INAI entreg6 los valores; y gracias a ello fue
posible analizar los 6.4 millones de registros
para EMS, de donde se pudo ver que, de ma-
nera sospechosa, los incrementos en el pun-
taje de matematicas siguieron una tendencia
lineal ascendente (clara, paulatina y consis-
tente), y que esto ocurrié de forma similar con
los promedios para los 32 estados del pais y en
todos los niveles del entorno escolar en los que
fue posible desagregar los resultados.

Esta sospecha se fortalecio al ver que toda
la distribucion de los puntajes en matematicas
se fue desplazando en forma paulatina para
tener mejores resultados. La generalidad y sis-
tematicidad de ese cambio no puede deberse
solo a reacciones a nivel local a la prueba y a
desgastes en su uso; mas bien se ha encontra-
do evidencia para respaldar la hipétesis de
que, en parte, se debio a ajustes en la prueba
o en sus resultados que generé una mejora
artificial en los puntajes de matematicas. Esto
toma fuerza a partir de todos los analisis he-
chos, y las evidencias de la falta de rigor en la
gestion de ENLACE: no aplicar lo que dicen los
manuales sobre la escala principal de la prue-
ba, el incremento en los efectos de las fallas de
control, fraudes incluidos; no eliminar para el
reporte de los resultados los registros sospe-
chosos de copia y si excluir los examenes don-
de los alumnos contestaron menos del 50 por
ciento de los items de la prueba.

Del analisis de distribucién de los punta-
jes en mateméticas de EMS para los anos 2008
a2014 se identificé un fuerte sesgo en la distri-
bucion de los puntajes altos de los afos finales
del periodo (2013 y 2014). Esto es evidencia de
las fallas de control y fraudes en ciertas escue-
las que favorecieron que mas alumnos obtu-
vieran puntajes altos, incluidas 75 mil pruebas
con resultados mds que perfectos en 2013 y
2014 (mas de 800 puntos).
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Ambas irregularidades, y la forma de de-
terminar los niveles de dominio, se tradujeron
en el falaz aumento en la proporcion de estu-
diantes que alcanzaron niveles de dominio
alto en matemdticas en EMS, que fue lo que
publicito la SEP en esos anos. Se deja abierta
la hipotesis, a verificar con evidencias, de que
estas anormalidades también se dieron en
matemdticas en los otros niveles educativos, y
quizds en lectura en el nivel primaria.

Enel caso delecturaen EMS no se encontro
evidencia de dichas irregularidades. Una po-
sible razon, que se deja como hipétesis, con-
siste en que para las autoridades educativas
en el EMS la prioridad fue matematicas, y que
esta decision se tomo a partir de los resulta-
dos iniciales de ENLACE, donde se plasma una
situacion de desastre en esa disciplina, y no
tanto en lectura. En la primera habilidad, 46.5
por ciento de los jovenes evaluados obtuvo
un nivel de logro deficiente en 2008, mientras
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Rasgos distintivos de las evaluaciones
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Conestearticulobuscamoscontribuiral debate delaevaluacion del desem-
peno docente mediante una recopilaciéon que puntualiza algunas de las
caracteristicas mas importantes de la evaluacion formativa. Se recuperan
tanto las recomendaciones de una seleccion de 50 publicaciones de dis-
tintos investigadores relevantes en el tema, como algunas de las lecciones
aprendidas de la mas reciente experiencia en México. Elarticulo estd orga-
nizado en dos apartados: en el primero se revisa la literatura especializada
en evaluacion formativa y se presenta un breve recuento de las lecciones
aprendidas a partir de la experiencia de evaluacion para la permanencia
en el marco del Servicio Profesional Docente llevada a cabo en México.
En el segundo se describen los rasgos distintivos en las evaluaciones de
corte formativo dirigidas al perfeccionamiento del desempenio docente.

With this article, we seek to contribute to the debate on assessment of teach-
ing performance by means of a compilation which identifies some of the most
relevant features of formative assessment. We recover both the recommen-
dations from a selection of 50 publications by various prominent researchers
in the field, and some of the lessons learned from the most recent experience
in Mexico. The article is organized in two sections: in the first, we review the
specialized literature on formative assessment and offer a brief summation
of the lessons learned from experience in assessment for continued employ-
ment in the Professional Teaching Service conducted in Mexico. In the sec-
ond part, we describe the distinctive features of formative assessment focused
on improving teaching performance.
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INTRODUCCION!

Uno de los temas sobresalientes de la educa-
cién a nivel mundial es el debate acerca de
como llevar a cabo una evaluacién integral
de los profesores que resulte util para generar
estrategias de perfeccionamiento de su labor;
en contraste con este enfoque, las politicas gu-
bernamentales de evaluacion docente se han
caracterizado historicamente por instrumen-
tarse con fines de control o de recompensa.

Por esa razon, se considera de vital impor-
tancia contribuir a la reflexion tedrica que fa-
vorezca el aprendizaje social sobre la materia
ante el contexto de nuevas politicas resultantes
de los cambios de gobierno. Lo anterior en vis-
ta de que los procesos de formacion, capacita-
cion y evaluacion del desempeno docente fre-
cuentemente han estado desvinculados y no
han arrojado resultados claros para favorecer
el perfeccionamiento del quehacer en el aula.
Este texto pretende hacer accesible el conoci-
miento especializado sobre las dimensiones de
las iniciativas que se plantean como formativas
y sus consecuencias, ante la importancia de
contar con informacion clave sobre este tema.
Es una labor de balance para dar elementos de
andlisis sobre el tema y recuperar las perspec-
tivas de algunos de los representantes tedricos
clave de la evaluacion formativa. La propuesta
que se presenta se construyo principalmente a
partir de un documento de la Red Iberoameri-
cana de Investigadores sobre Evaluacion de la
Docencia (RIIED, 2008) y una tesis de maestria
sobre el mismo tema (Ramos, 2018).

ANTECEDENTES DEL MODELO DE
EVALUACION FORMATIVA

Los tipos de paradigmas en la evaluacion
La docencia es una préctica social a la que se
le han atribuido muy diversos roles de acuerdo

con laépoca, el contexto y las necesidades loca-
les de las comunidades (Rueda y Diaz-Barriga
Arceo, 2004). Asi también, se han reconocido
tensiones entre los diferentes actores involu-
crados en esta polémica actividad respecto de
sus propositos, la forma de recolectar la infor-
macion y de proceder a su analisis para orien-
tar la toma de decisiones. En ese sentido, la
evaluacion de la docencia, como sucede con la
evaluacion educativa, ha registrado diferentes
tendencias muchas veces contrapuestas, entre
las que destacan la dirigida hacia el control
administrativo y aquélla orientada a fortalecer
la profesion y practica dentro del aula. La pri-
mera se refiere a procesos que principalmente
fundamentan juicios de valor, mientras que
la segunda pretende contribuir al fortaleci-
miento de la actividad de los profesores como
objeto de reflexion critica y propositiva para
realimentar al docente y mejorar su practica;
en este sentido se propone retomar el proceso
mas alld del producto, considerando los facto-
res que determinan los resultados para conso-
lidar una reflexion creativa.

Estos enfoques o paradigmas basicos han
sido nombrados de distintas formas por los es-
pecialistas; por un lado, estd el paradigma tra-
dicional, positivista, con enfoque cuantitativo
y orientado hacia el control; por otro, el enfo-
que critico y alternativo, formativo, orientado
al perfeccionamiento. El primero se apega a lo
que los especialistas han denominado evalua-
cién sumativa (o de control), en tanto que el se-
gundo coincide con la denominada evaluacion
formativa u orientada al perfeccionamiento.
Entonces, cuando se habla de evaluar la calidad
del trabajo se le confiere un uso sumativo, y
cuando se busca entender al docente como un
profesional en desarrollo, su uso regularmente
es formativo (Ramirez y Montoya, 2014).

Desde otra perspectiva, la evaluacion forma-
tiva aspira al perfeccionamiento del docente a

1 En este articulo, por cuestiones de espacio, no se incluyeron todos los documentos seleccionados inicialmente,
por lo que recomendamos al lector dirigirse a la siguiente liga en la que hemos hecho un listado mas amplio por
época y pais de origen: https://es.calameo.com/read/0058711421dc08a81b806; o, si lo prefiere, solicitelo al correo:

lLlCCI‘Ol"dlllOSll]@hOTIn‘dil.COIn
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nivel personal y, como consecuencia, ala mejora
de las demds funciones dentro del proceso en-
senanza-aprendizaje. Estas funciones incluyen
el desarrollo social y emocional de los alumnos,
la adquisicion de conocimientos, la utilizacion y
renovacion metodologica y de materiales educa-
tivos, de cooperacion dentro y fuera del aula y de
autodesarrollo (Arbesu, 2004).

Para definir un modelo de evaluacion del
desempeno docente es necesario diferenciar
las actividades relacionadas con la investiga-
cion, las tutorias y las acciones de servicio en
las que participa el personal docente, respecto
de las que se llevan a cabo durante el proceso
de ensenanza. Lo anterior alude al término
desempeno docente. Garcia et al. (2004) sos-
tienen que la docencia contempla activida-
des que van mas alld de su interaccion con el
alumno en el proceso de ensenanza-aprendi-
zaje. Para Fuentes y Herrero (1999) la evalua-
cion del profesorado debe incluir la actividad
instructiva (el trabajo en el aula), la investi-
gacion, el compromiso con el departamento
de la asignatura y la prestacion de servicios a
la comunidad educativa. En esa misma linea
esta lo senalado por Rizo (2004), para quien la
evaluacion del profesorado y, por lo tanto, su
desempeno, incluye la imparticion de clases,
la investigacion, la proyeccion social, la ges-
tion y el desarrollo profesoral. En este sentido,
se entiende que la docencia se conforma tanto
por las catedras como por su preparacion, la
evaluacion del alumnado, la realimentacion y
otros procesos que se dan fuera del aula o de
la clase en si, como la tutoria, la direccion de
proyectos de grado y las actividades de bene-
ficio social. En educacion bdsica algunos de
estos pardmetros no aplican; a pesar de que
los debates académicos han logrado precisar
el rol del docente a nivel superior para su eva-
luacion, en el nivel basico las investigaciones
y trabajos tedricos que abordan las funciones
de los profesores son escasos.

En contraposicion a las posturas tedricas
antes mencionadas, algunos autores consi-
deran otros aspectos para la evaluacion del

desempeno docente y frecuentemente se limi-
tan a su labor primordial dentro del aula. Cis-
neros-Cohernour y Stake (2010) senalan que el
desempeno es la accion que se lleva a cabo en
una situacion determinada, por lo que, para
calificarlo en una situacion particular, debe
ser “con base en la comprension de la calidad
del trabajo que ha tenido lugar y tomando en
consideracion cuanto podria haber mejora-
do” (Cisneros-Cohernour y Stake, 2010: 220).

En este trabajo coincidimos con lo ex-
puesto por Garcia et al. (2004: 17), para quienes
la evaluacion de la docencia “...considera una
amplia gama de actividades que las institucio-
nes demandan, como son la docencia, la ase-
soria, las tutorias, la elaboracion de materiales
didécticos y la investigacion”. Y, por su parte,
la evaluacion del desempeno docente se refie-
re a “lo que el docente hace antes, durante y
después de que ocurre el episodio didactico:
sus labores de planeacion, imparticion de cla-
ses, revision de trabajos, tareas y evaluacion
de los aprendizajes” (Garcia et al., 2004: 17).

La revision de la literatura

En esta revision se incluyeron los materiales
de autores autodenominados partidarios de la
evaluacion formativa, o bien, los que ofrecie-
ron alguna definicién del enfoque formativo
de la evaluacion o del desempeno docente. Es
importante recordar que a esta corriente se le
ha llamado también evaluacion para el per-
feccionamiento (Rueda y Diaz-Barriga Arceo,
2004). Durante la historia de la evaluacion for-
mativa se han hecho modificaciones a este tér-
mino que han implicado avances. En el caso de
la evaluacion “del” aprendizaje, avanzé hacia
evaluacion “para” el aprendizaje, es decir, fue
puesta a su servicio. Del mismo modo hubo
un avance entre la evaluacion “para la mejora”
que evoluciond a evaluacion “para el perfeccio-
namiento’; este tltimo término implica que ya
no se trata de una evaluacion para medir cuan-
titativamente, calificar o clasificar con un dejo
de suspicacia hacia el evaluado (asumiendo
que debe mejorar), sino que se dirige a detectar
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aquellas zonas en las que, en el caso del des-
empeno docente, el profesor necesita reforzar
para mejorar su labor en el aula. Es importante
senalar que la teorfa de la evaluacion formativa
como tal es insuficiente y se ha enfocado espe-
cialmente al aprendizaje, por lo que habra que
sumar esfuerzos para construir una caracteri-
zacion propiamente dicha de ésta.

Algunos representantes de la evaluacion
formativa son Scriven (1966), Sadler (1989),
Abrecht (1991), Alwyn (1995), Allal y Mottier
(2005), Andrade y Cizek (2010) y Martinez
(2012). Para este trabajo se localizaron mds de
120 articulos, incluyendo trabajos de estos au-
tores y otras obras bibliograficas dedicadas al
estudio de esta corriente de evaluacion, mismas
que se utilizaron para perfilar sus dimensiones.

La historia del desarrollo de la evaluacion
formativa no ha sido exclusiva de una region.
A partir de la segunda mitad del siglo XX ha
ido creciendo en diferentes paises, nutriéndo-
se de los aportes que ofrecen los tedricos, y ha
respondido a las necesidades de sus contextos
particulares. Asi, encontramos su origen en la
literatura angléfona, seguida de oleadas im-
portantes de aportes de tedricos francofonos
y de una corriente iberoamericana. La evalua-
cion formativa surge entre las corrientes cua-
litativas y comprensivas como reaccion a las
evaluaciones superficiales, de raiz positivista
y con fines sumativos. Paulatinamente la in-
vestigacion en esta linea fue abarcando cada
vez mads aspectos del fendmeno educativo, sin
embargo, trazé inicialmente sus lineas tedricas
generales en la evaluacion del curriculo (Scri-
ven, 1966) y, posteriormente, en otros aspectos,
como los procesos de aprendizaje masalld dela
labor de los profesores. Lo mismo sucedié con
las investigaciones sobre evaluaciéon forma-
tiva inmediatamente posteriores, por lo que
hay menos reflexiones tedricas de este tipo de
evaluacion aplicada a los docentes. No obstan-
te lo anterior, se puede identificar una tercera

linea tedrica iberoamericana que, si bien no se
autodefine en todo momento como formativa,
si se considera partidaria de ella y promueve
trabajos en esa linea. En este conjunto de in-
vestigadores se encuentra un nutrido grupo
que ha generado redes de investigacion, estu-
dio y analisis en torno a la evaluacion de los
docentes.? Uno de los aportes mas importantes
de esta linea es que ha enriquecido a la evalua-
cién formativa al realizar multiples estudios de
caso, pero, en especial, por sus aportes a la eva-
luacion de la docencia y el desempeno docente.
Cabe destacar que estas tres corrientes de pen-
samiento (francéfona, angléfona e iberoame-
ricana), han sido identificadas arbitrariamente
y solo con fines expositivos y para facilitar la
busqueda de los elementos constitutivos de la
evaluacion formativa.

Larevision de los materiales empleados es-
tuvo orientada a partir de panoramas previos
que dan cuenta del desarrollo de la evalua-
cién: en el caso de la corriente de pensamiento
francofono principalmente el trabajo de Allal
y Mottier (2005), y para el angléfono la contri-
bucion de Brookhart (2009), Andrade y Cizek
(2010) y de Moss y Brookhart (2009), ademas
de las publicaciones de Martinez (2009; 2012).

Con la revision de Brookhart (2009) del
desarrollo de la definicion de evaluacion
formativa se reconstruye la historia y apor-
tes de este grupo de autores. Scriven (1966)
acuno el concepto de evaluacion formativa
como opuesto a la evaluacion sumativa, sin
embargo, se referia al estudio del curriculo y
otros programas educativos y a la utilizacién
de la informacion para mejorar dentro de
un proceso, y no precisamente para la toma
final de decisiones respecto de un programa.
Esta nocion fue rapidamente aceptada, pero
se mantuvo en el discurso y quedo lejos de
la practica. No pasé mucho tiempo (un ano)
para que se retomara el término, pero ahora
con un giro hacia los estudiantes, al enfatizar

2 Véase la pagina de la Red Iberoamericana de Investigadores sobre Evaluacion de la Docencia: http://iide.ens.uabc.
mx/ried/ibero/. Actualmente la Red estd integrada por mas de un centenar de investigadores de 12 paises (consul-

ta: 19 de enero de 2019).
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la utilidad de la informacion obtenida para
uso de los docentes en el aula. Posteriormente,
Sadler le dio un nuevo giro al significado de la
palabra, a lo que el maestro puede hacer con
la informacion, y al uso que le pueden dar los
propios alumnos para mejorar y gestionar su
propio conocimiento (Brookhart, 2009).

Brookhart (2009) sefala que autores como
Black y William (1998) han hecho aportes
importantes desde la psicologia, en especial
la integracion del aspecto motivacional para
aprender. Asi, el concepto de evaluacion for-
mativa fue enriqueciéndose ya no solo a partir
del insight cognitivo que conlleva este tipo de
evaluacion, sino, ademas, del fendmeno moti-
vacional. De acuerdo con Moss y Brookhart
(2009), la evaluacion formativa cobra sentido
en la medida en la que pone en manos del
evaluado un sentimiento de poder y control
sobre su desarrollo. También encontramos
en estos autores un término importante para
la evaluacion formativa, el de aprendiz inten-
cional (intentional learners), expresion para
denominar a evaluados y evaluadores com-
prometidos con su aprendizaje a partir de un
proceso de evaluacion formativa llevado a
cabo correctamente.

Martinez (2009) ofrece un breve resumen
de los aportes generales de la linea angléfona
a través del tiempo en donde reconoce la ori-
ginalidad del planteamiento de Scriven, al dis-
tinguir la evaluacion durante el proceso o al fi-
nal; la explicitacion de la evaluacion formativa
aplicada al aprendizaje, y no solo al curriculo
o los programas, promovidos por Bloom; el
senalamiento de los alumnos como destina-
tarios clave de la informacion, con Sadler; y la
consideracion de la dimension afectiva, con
Brookhart, Black y Wiliam y Stiggins (2008,
cit. en Martinez, 2012). Este mismo autor llama
la atencion sobre la ausencia de publicaciones
sobre el tema entre 2001 y 2007, cuando el inte-
rés sobre el mismo era tan fuerte en los medios

anglosajones (Martinez, 2012). Por el contra-
rio, del 2000 al 2016 el niimero de publicaciones
provenientes de Iberoamérica fue en aumento.

La linea tedrica francesa se desarrollo a
partir de la preocupacion de los investigado-
res en instrumentarla. Sin embargo, hacia fal-
ta un desarrollo tedrico que superara la mera
instrumentacion. Mottier (2010) identifico la
psicologia del aprendizaje, la didéctica de las
disciplinas y los abordajes pluridisciplinares.
En efecto, un desarrollo tedrico encontrado
por este autor es el abordaje mediante el cam-
po de la didactica. Aqui la evaluacion forma-
tiva toma la condicion de “componente del
sistema diddctico que pone en relacion con
el docente, al educando y el saber que se debe
ensenar”. Otro méds es el de las investigaciones
de evaluacion formativa de habla francofona
que “argumentan un abordaje pluridiscipli-
nario para estudiar la evaluacion formativa”
(Mottier, 2010: 48).

A pesar de que existe informacion acerca
del desarrollo de las primeras dos corrien-
tes tedricas (anglofona y francéfona), hay un
vacio de investigaciones sobre los aportes de
la corriente iberoamericana. Por esta razén
se recolectd un grupo de documentos’ que
permiten llegar a la conclusion de que, si bien
hasta la primera mitad de la década de los
noventa, la teorfa de la evaluacion docente
en Iberoamérica fue modesta, a partir de la
segunda mitad de ese decenio la produccion
académica de la region se increment6 hasta
alcanzar un nivel similar al de las dos prime-
ras. Este crecimiento coincide con el desarro-
llo de la Red de Investigadores sobre Evalua-
cion de la Docencia, creada en México entre
1995y 1996. El grupo inicial de investigadores
que conformaron la Red fueron convocados
bajo dos criterios principales: realizar traba-
jos de investigacion sobre evaluacion de la do-
cencia o el andlisis de la practica docente uni-
versitaria; y el compromiso manifiesto con la

3 Por cuestiones de espacio no fue posible integrar toda la fundamentacion teérica, sin embargo, se puede consultar
un trabajo inicial que en principio fundamenta este articulo en la pagina de TESTUNAM (http://www.dgb.unam.
mx/index.php/catalogos/tesiunam), con los datos de Ramos (2018).
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investigacion y la disposicion para compartir
su trabajo con el grupo recién conformado.

Esta red estuvo enfocada en un principio
al estudio de la evaluacion de la docencia en
el dmbito universitario, sin embargo, se han
incluido otros niveles educativos. De esta red
original nacid, en 2008, la Red Iberoamericana
de Investigadores sobre Evaluacion de la Do-
cencia (RIIED, 2014). Ya conformada como tal
ha organizado coloquios internacionales’ y
estd integrada por casi un centenar de miem-
bros pertenecientes a mas de 30 universidades
de diferentes paises. Uno de los primeros lo-
gros de esta red fue reunir a una parte signifi-
cativa de los investigadores iberoamericanos
especialistas en el tema con el fin de lograr
intercambios de informacion y redes colabo-
rativas. Esto ha supuesto un avance notable
en la produccion de investigaciones hispanas
sobre la cuestion.

Si bien no todos los integrantes de la RIIED
se ubican exclusivamente en esta corriente, la
inclinacion general esta encauzada hacia la
evaluacion formativa, lo que se expresa a tra-
vés de sus trabajos de investigacion. En ellos,
la docencia es uno de los agentes centrales del
desarrollo educativo, asi como la evaluacion
de su préctica, con un enfoque formativo y de
perfeccionamiento, y la via de acceso para su
mejora permanente (Rueda y Luna, 2008). Esto
convierte a lalinea iberoamericana en una co-
rriente de pensamiento con contribuciones
significativas. Ademds, es claro que en la RITED
se priorizo el conocimiento desde la perspec-
tiva de los profesores, fundamentalmente con
el objetivo de producir informacion util para
ellos y para la mejora de la atencion a los estu-
diantes, sin olvidar la atencion a las diferentes
audiencias y alos involucrados en los procesos
evaluativos; todo lo anterior son caracteristi-
cas clave de la evaluacion formativa.

Ademds de los integrantes de la RIIED,
dentro de la corriente iberoamericana de eva-
luacion formativa para la docencia y el desem-
peno docente se considera a autores como
Rockwell, Perrenoud y Stake que, si bien no
se dedican exclusivamente al ambito de la
evaluacion, han publicado sobre la corriente
formativa vinculada al desempeno docente.

La definicion de modelo

empleado en el estudio

En este apartado se rescatan lineas generales y
propuestas compartidas por la corriente fran-
cofona, la anglofona y la iberoamericana, para
contribuir a la conceptualizacion de la eva-
luacion formativa y orientar las practicas de
evaluacion docente. En otras palabras, a falta
de un grupo homogéneo dedicado a la eva-
luacion formativa, se identifican las caracte-
risticas generales que permiten definirla como
un proceso activo, continuo y conciliado de
reflexion critica y andlisis a nivel individual,
colegiado e institucional, encaminado al per-
feccionamiento del desempeno docente, asi
como al acrecentamiento de sus competencias
profesionales mediante el compendio de infor-
macion diagndstica, cualitativa y atil; todo ello
con el fin de tomar decisiones para su forma-
cién permanente y su integracion en un pro-
ceso de evaluacion que impulse al profesor a
trazar nuevas rutas a partir de su autorregula-
cion.” En palabras de Tejedor (2012: 319), “el cri-
terio basico serd conseguir una utilidad efecti-
va del conjunto del proceso como recurso de
perfeccionamiento docente haciendo buenos
los propdsitos de la evaluacion formativa”

Por otro lado, para analizar una propuesta
de evaluacion del desempeno docente es ne-
cesario segmentarla en partes accesibles que
sirvan como elementos de analisis; en ese sen-
tido, recurrimos a dimensiones que iremos

4 En la ciudad de Buenos Aires, Argentina, en noviembre de 2009; en Valencia, Espana, en septiembre de 2011; en
Bogotd, Colombia, en 2012; en Lima, Pert, en 2013; en 2014 en Baja California, México; en Valencia, Espana, en

2018; y en Buenos Aires, Argentina, en 2019.

5 Elementos de las propuestas de Scriven (1979), Cardinet (1987 y 1988, citado en Mottier, 2010), Sadler (1989), Abrecht
(1991), Stuftlebeam y Shinkfield (1993), Allal y Mottier (2005), Stake (2006), RITED (2008), Brookhart (2009) y Garcia

Salord (2013).
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caracterizando y que surgieron a partir de
tres documentos: RIIED, 2008; Stufflebeam
y Shinkfield, 1993; y Nevo, 1986. Para efectos
de esta investigacion, las dimensiones son los
rasgos distintivos a considerar en la reflexion
de los proyectos evaluativos.

Stuftlebeam y Shinkfield (1993) propusie-
ron cuatro criterios para juzgar una accion
evaluativa: utilidad, viabilidad, honradez y
precision. Nevo (1986) dividio en diez dreas
el estudio de las evaluaciones (abordadas a
modo de preguntas): ;como se define la eva-
luacion?, ;cudl es la funcion de la evaluacion?,
scudles son los objetos de evaluacion?, ;qué
tipo de informacion debe ser recolectada para
estudiar cada objeto?, ;qué criterios deben
ser usados para juzgar el mérito y trabajo del
objeto evaluado?, ;quién debe beneficiarse de
una evaluacion?, ;cual es el proceso para hacer
una evaluacion?, ;cudles son los métodos que
deben ser usados en una evaluacion?, ;quién
debe hacer la evaluacion?, y ;bajo qué estanda-
res debe ser juzgada la evaluacion?

La RIIED (2008) public6 un articulo con da-
tos y recomendaciones para la reflexion sobre el
diseno e implementacion de programas de eva-
luacion del desempeno docente, que fue la guia
principal para definir las dimensiones en este
estudio. En ese articulo, el grupo de investiga-
dores de la red se posiciond a favor de la evalua-
cion con enfoque formativo y de perfecciona-
miento permanente. Estas recomendaciones se
dividieron en cinco grandes dimensiones: po-
litica, tedrica, metodoldgica y procedimental, y
la de uso y evaluacion de la evaluacion.

Las dimensiones identificadas

en la evaluacion formativa

Cada una de las dimensiones intenta respon-
der a una pregunta o elemento en particular.
Se eligieron siete a partir de las propuestas ya
mencionadas:

1. El papel de los actores (dimension so-
cial) busca determinar el rol de los im-
plicados en el proceso de evaluacion,

su actuar, su sentir y el nivel de parti-
cipacion.

2. Las razones o intenciones (dimension
politica) que responden a la pregunta
de por qué evaluar.

3. La pregunta sobre quién debe benefi-
ciarse en una evaluacion formativa y
qué estandares deben ser considerados
(dimension ética).

4. El papel del sustento tedrico, que in-
tenta responder a las preguntas ;como
se define la evaluacion?, ;qué criterios
deben ser considerados?, ;bajo qué
modelo educativo? Y, quiza lo mas
importante, ;qué perfil docente se ne-
cesita para formar al ser humano y ciu-
dadano ideal a partir de la propuesta
plasmada tanto en el modelo educativo
como en el proyecto general de nacion?

5. La respuesta a la pregunta: ;qué pro-
ceso se debe seguir para lograr una
evaluacion integral, participativa y
eficaz para la mejora? (dimension
procedimental).

6. La dimension metodoldgica, que res-

ponde a las preguntas ;como se prac-

tica una evaluacion formativa?, ;qué
herramientas deben usarse?, y ;como
debe procesarse la informacion?

La dimension de uso que plantea el reto

de la utilidad de los resultados obteni-

dos.

~

Cabe aclarar que las dimensiones elegidas
son interdependientes y no pretenden tener
un cardcter de exhaustividad; solo auxilian en
el andlisis integral de un fenomeno tan com-
plejo como lo es la evaluacion formativa.

LECCIONES APRENDIDAS A PARTIR

DE LA EVALUACION PARA LA
PERMANENCIA EN EDUCACION BASICA
EN MEXICO

En lo que va de este siglo, diferentes organis-
mos internacionales como el Banco Mundial
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y la Organizacion para la Cooperacion vy el
Desarrollo Econdmicos (OCDE), entre otros,
han insistido en la urgencia de enfrentar los
problemas de los sistemas de educacion, por
lo que han formulado recomendaciones. En
el caso de México, la OCDE dict6 lineamien-
tos identificados a través de distintas publi-
caciones (Isoré, 2009; Marcelo, 2012; Barber y
Mourshed, 2008; Mancera y Schemelkes, 2010,
entre otros), que hacen énfasis en mejorar los
programas de capacitacion y formacion do-
cente, pero integrados de forma particular
a un sistema de evaluacion eficazmente dis-
puesto y rigurosamente aplicado.

Al inicio del sexenio presidencial 2012-
2018, el presidente de la Republica y los repre-
sentantes de los tres partidos politicos ma-
yoritarios (PRI, PAN y PRD) firmaron el Pacto
por México, en el que se planted una serie
de reformas estructurales dirigidas a distin-
tos sectores: social, economico, energético y
educativo, entre otros. En materia educati-
va se presentd una reforma que incluia leyes
secundarias muy coincidentes con las reco-
mendaciones de la OCDE (Silas-Casillas, 2014).
Con la Reforma Educativa se cred el Servicio
Profesional Docente, que insertaba a todos los
profesores desde su ingreso a un sistema eva-
luativo, e inclufa la evaluacion para la perma-
nencia aplicada a los docentes en servicio.

La Reforma Educativa trajo consigo mo-
dificaciones a los articulos 3° y 73 de la Consti-
tucion Politica de los Estados Unidos Mexica-
nos. Dicha Reforma se aprob¢ el 6 de febrero
del 2013 y se publico en el Diario Oficial de la
Federacion el 26 del mismo mes. La rapidez de
su anuncio y aprobacion proyect6 una ima-
gen de urgencia que dejo mucho que desear
en cuanto a la reflexion necesaria que debe
anticipar a un cambio de esa magnitud.

En términos generales, la evaluacion a la
que se referfa la Ley General del Servicio Pro-
fesional Docente tenia caracteristicas sumati-
vas, pues establecia juicios de valor y compa-
racion, lo que mas que una funcion de mejora
corresponde a una de rendicién de cuentas.
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En opinion de algunos académicos, en lo que
respecta al Servicio Profesional Docente la
reforma se limit6 a “regular las condiciones
laborales del magisterio a través de procedi-
mientos de evaluacion que, lejos de contribuir
a la mejora docente, conforman un apartado
abigarrado de control y vigilancia” (Gilly y
Ordorika, 2015: s/p).

La aplicacion de la evaluacion del desem-
peno para la permanencia dejo una serie de
lecciones importantes que se retoman para
la construcciéon del modelo de evaluacion
formativa. Por principio de cuentas, un plan
de evaluacion de docentes debe surgir como
una necesidad percibida no solo por la socie-
dad, sino por el mismo gremio magisterial en
busca de herramientas para perfeccionar su
practica y cubrir sus necesidades formativas.
En el caso de la evaluacion propuesta por la
Reforma, emergio de una evidente presion
de organismos internacionales y de un pacto
de los partidos politicos mayoritarios, lo que
resulto en una intervencion poco afortunada.

Una de las caracteristicas mds importan-
tes de la evaluacion formativa es que en todo
momento procura relaciones no sélo horizon-
tales, sino plenamente colaborativas, en don-
de el nucleo del trabajo desde la planeacion
esta en los profesores que seran evaluados. En
ese aspecto, rescatamos de la evaluacion para
la permanencia que la relacion no puede ser
vertical ni de imposicion, porque si es asi solo
logrard provocar resistencia y tendrd como
resultado el fracaso del objetivo primordial,
que es el perfeccionamiento de la labor de los
profesores, fruto de su participacion plena.

A diferencia de lo sucedido en el desarro-
llo de la evaluacion del desempeno para la
permanencia, se considera que es fundamen-
tal que antes de iniciar el proceso para definir
una propuesta para evaluar la labor de los pro-
fesores se tengan completamente claros los
objetivos finales y, en el caso de que entre ellos
se encuentre la mejora de la calidad educativa,
que antes de comenzar a evaluar se lleguea un
acuerdo entre las partes involucradas respecto
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a qué se entiende por calidad y qué caracteris-
ticas tienen los perfiles idoneos.

En cuanto a la coherencia entre los ele-
mentos y fines del sistema educativo entero
con los de la evaluacion del desempeno do-
cente, sabemos que, como sistema, la educa-
cion puablica en su conjunto debe tener obje-
tivos en comun, y apuntar a la formacion de
cierto tipo de persona, ciudadano y profesio-
nista que satisfaga las necesidades y vision
compartida del pais, por lo que es necesario
contar con planes y programas de estudio que
ofrezcan lineas generales en las que los docen-
tes coincidan.

Un asunto que debe destacarse es el papel
empobrecido y la omision de las necesidades
de las instituciones en la evaluacion para la
permanencia, al grado de s6lo presentar a las
autoridades escolares (no a las instituciones)
como las personas encargadas de dar infor-
macion y asegurar la participacion de alum-
nos, profesores y otros actores educativos
(Gobierno de México, 2013).

Sobre la contextualizacion, la leccion apren-
dida es que, si se busca una evaluacion formati-
va ésta debera planearse meticulosamente para
crear instrumentos que permitan atender efec-
tivamente las distintas realidades del pais en las
que los docentes desarrollan su labor.

Dado que la Coordinadora Nacional del
Servicio Profesional Docente fue la encargada

de construir y proponer los instrumentos,
componentes e indicadores de la evaluacion
para la permanencia, pero que se utilizo al Ins-
tituto Nacional para la Evaluacién de la Educa-
cion (INEE) para darles validez, queda la leccion
elemental de asegurar la autonomia de los or-
ganismos evaluadores para que sean los princi-
pales encargados de exigir a las autoridades el
cumplimiento de su responsabilidad.

En el ambito politico queda un aprendi-
zaje importante respecto a la comunicacion
oficial y no oficial de parte de las autorida-
des educativas que, en todo momento, deben
conducirse con respeto hacia los docentes y su
trabajo.

EL MODELO DE EVALUACION
FORMATIVA

En este apartado se hace una recopilacion de
las caracteristicas, reglas y recomendaciones
para desarrollar propuestas de evaluacion for-
mativa del desempeno docente a partir de la
revision de los aspectos tedricos y la experien-
cia de evaluacion para la permanencia, agru-
padas bajo las dimensiones ya mencionadas.
Hemos procurado recoger las nociones
principales de las tres lineas tedricas de las que
hemos hablado, y para ello retomamos a los si-
guientes autores representativos de cada una:

Tabla 1. Autores principales retomados de las tres lineas tedricas

Linea francéfona

Linea angl6fona

Linea iberoamericana

« Jean Cardinet
« Gerard Scallon « Michael Scriven
« Lucie Mottier
« Linda Allal

« Robert Howe

« Royce Sadler

« Susan Brookhart
« Ulric Aylwin

« Philippe Perrenoud « David Nevo

« Daniel Stufflebeam

« Rebecca Thomas

« AnthonyJ. Shinkfield

« Thomas Hastings y George Madaus

« Charlotte Danielson

« Bernard McKenna

« Red Iberoamericana de Investiga-
dores de Evaluacion Docente

« Isabel Arbesu

« Mario Rueda Beltrdn
« Robert Stake

« Benilde Garcia

« Edna Luna

« Felipe Martinez Rizo
« Francisco Tejedor

« Elsie Rockwell

Fuente: elaboracién propia.
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a) Dimension social

La evaluacion como un proceso democratico
y participativo, cuya cualidad primordial es la
cooperacion entre los actores, el fomento del
trabajo colectivo para la mejora y la toma co-
mun de decisiones; los evaluados son inclui-
dos en el proceso y cuentan con el apoyo de
los demas participantes (Alwyn, 1995; Rueda
y Diaz-Barriga Arceo, 2004).

La evaluacion es explicita y abierta. Los
evaluados tienen una idea clara de los es-
tindares; pueden comparar su nivel actual
y comprometerse con llevar a cabo acciones
para alcanzarlos (Sadler, 1989), ademas de co-
laborar en la definicion de los perfiles.

La evaluacion es gestionada y desarrollada
por personas que cuentan con cualificacio-
nes, habilidades y autoridad inapelables, en
tanto que los evaluadores deben comportarse
profesionalmente, con amabilidad y cortesia
(McKenna et al., 1998). Debe ser planeada, de-
sarrollada y aplicada con la comunidad edu-
cativa del profesor, enriquecida por la interac-
cion entre pares y academias.

b) Dimension politica

La evaluacion toma en cuenta la finalidad
ultima del sistema educativo, los proposi-
tos a nivel regional e institucional, es decir,
no se invisibiliza el lugar del centro edu-
cativo y se da espacio a los distintos niveles
de concrecion por los que atraviesa un plan
de evaluacion gubernamental. Cada insti-
tucion con sus profesores aporta elementos
evaluativos acordes con su propia mision, fi-
losofia institucional (RIIED, 2008) y objetivos
curriculares.

La evaluacion considera la experiencia ad-
quirida en la practica y el desarrollo profesio-
nal delos evaluados (Loredo, 2000, cit. en Rue-
da y Diaz-Barriga Arceo, 2004); los resultados
de los alumnos es solo uno de los factores
tomados en cuenta. Aspira a consolidar atri-
butos como ser participativa (no jerarquica),
positiva (promueve la autoestima) y proposi-
tiva (alienta la auto-reflexion), para garantizar
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el didlogo equitativo entre evaluadores y eva-
luados (RIIED, 2008).

Para lograr la viabilidad politica se reco-
mienda que el sistema de evaluacion sea desa-
rrollado y supervisado colaborativamente y asi
garantizar la cooperacion permanente dentro
del programa de evaluaciéon (Mckenna et al.,
1998). Derivado de lo anterior, emplea modelos
que relacionan la forma de concebir la labor
docente con la manera de evaluarla (Garcia
et al., 2004), lo que lleva a recalcar la necesi-
dad de cuidar la credibilidad, llevando a cabo
un proceso transparente, congruente y perti-
nente. Sobre la consideracion del contexto, es
conveniente desarrollar modelos locales de
evaluacion en donde se pase de la inspeccion y
la orientacion punitiva, al acompanamiento y
solucion de problemas reales (Rockwell, 2015).

¢) Dimension ética

La evaluacion conlleva el atributo de propie-
dad, uno de sus objetivos primordiales. Los
estandares de propiedad exigen que las eva-
luaciones se lleven a cabo ética y legalmente; la
prioridad es el bienestar de todos los involucra-
dos, y por ello el acceso alos informes se limita
a los individuos que tengan una necesidad le-
gitima para usar la informacién de forma ade-
cuada y provechosa (Mckenna et al., 1998). El
trato que se da a los evaluados es un elemento
importante, y se espera que la conducta de los
evaluadores sea amable y respetuosa.

d) Dimension tedrica y filoséfica

Esta dimension se refiere ala concepcion de los
paradigmas sobre la evaluacion y sus compo-
nentes, y a su congruencia con el tipo de edu-
cacion que se estd promoviendo y con los fines
de su modelo educativo. El sustento tedrico es
la vision del mundo que se adopta, el paradig-
ma que guia a todo el sistema hacia un mismo
fin, y es de vital importancia, ya que define el
perfil de egreso del estudiante (el tipo de ciuda-
dano que se forma), los atributos del docente y
los estandares pedagdgicos. La importancia de
la postura tedrica en la evaluacion reside en la
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necesidad de asumir una postura clara respec-
to alos fundamentos tedricos que establecerdn
el proceso, empezando por definir la labor do-
cente, su perfil ideal, los problemas a los que se
enfrenta y como se concibe la evaluacion de
su desempeno (Garcia et al, 2004), asi como
el concepto de calidad de la ensenanza (RIIED,
2008). Para Mottier (2010), incluso las formas
de pensar la evaluacion formativa se preci-
san y extienden en funcion de la concepcion
de aprendizaje que se haya definido, ya que la
ensenanza requiere identificar los modelos de
referencia que orientan la evaluacion. El sus-
tento teodrico estd relacionado con el trasfondo
filosofico de la propuesta evaluativa, es decir, la
dimension tedrica abarca también la dimen-
sion filosofica impresa en la evaluacion desde
el proyecto educativo de nacion. Las propues-
tas de evaluacion deben estar fundamentadas
a partir de los modelos educativos y de apren-
dizaje vigentes.

e) La dimension de fines y usos

Los propdsitos de la evaluacion deben ser
precisados desde el inicio, y el programa debe
pensarse para lograr una mejora y ser cons-
truido para beneficiar a la sociedad (Rizo,
2004). Sin embargo, en la practica el sentido
de la evaluaciéon docente raras veces es for-
mativo y planeado con la suficiente claridad y
cuidado como para servir a la generacién de
propuestas de mejora, tanto para el perfeccio-
namiento de la calidad del aprendizaje como
de la docencia (RIIED, 2008).

Por otro lado, a partir de la pedagogia del
autocontrol, este ultimo se ha convertido en
uno de los fines mas trascendentes de la eva-
luacion formativa (Mottier, 2010). Su valor se
fundaen la premisa de que cualquieraccion de
aprendizaje estd incompleta en tanto no haya
una realimentacion que ayude al evaluado a
analizar la pertinencia de su actuar (Aylwin,
1995) y llevarlo hacia la autorreflexion que
genere el convencimiento de perfeccionar su
desempeno, teniendo claridad de los aspectos
en los que puede o necesita hacerlo.

Otra de las finalidades de la evaluacion
formativa es la ponderacion que se le da a la
estrategia para el logro de objetivos, ya que
las estrategias se mueven conforme las nece-
sidades van siendo detectadas. De ahi que fre-
cuentemente se necesite una gran cantidad de
herramientas de evaluacion diferentes.

Al final, como tema medular de la dimen-
sion de fines y usos, resulta fundamental tener
claridad respecto al uso que debe darse a los
informes de resultados. En palabras de Teje-
dor (2012: 321), la evaluacion, dependiendo de
su finalidad, puede “impulsar la realizacion
profesional, la autonomia y la colaboracion
entre los docentes, o bien puede invertirse y
promover recelos, miedos y rechazo expreso
del profesorado”

f) La dimension procedimental

La evaluacion formativa debe ser, en si misma,
un proceso aplicado en distintos momentos
de la vida profesional y responder a un plan
oportunamente estructurado que sea pro-
ducto de una reflexion construida con el pro-
pio docente acerca de su labor. Por lo tanto, no
es un proceso que deba o pueda abarcarse con
un solo instrumento y en un periodo (Aylwin,
1995). Las etapas minimas que deben ser con-
sideradas son:

« Evaluacion de viabilidad de la propuesta.
En donde se enfatiza la revision de las
condiciones reales para llevar a cabo los
procesos, considerando que los tiempos
yrecursos son siemprelimitados. La pro-
puesta es que los sistemas de evaluacion
sean eficientes, sencillos, economicos y
viables en el @mbito politico (Mckenna
et al., 1998), dado que, en la planeacion,
la comunicacion es una parte esencial.
El proceso de evaluacion debe pensarse
también como una negociacién y rene-
gociacion, tanto de los propésitos como
de las politicas adoptadas, que deberan
llegar hasta las propias instituciones es-
colares (Darling y Millman, 1990).
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« Eleccion del personal evaluador. Uno
de los requisitos para que las evalua-
ciones provean informacion util a los
docentes es que sean llevadas a cabo
por personas experimentadas y con
credibilidad (McKenna et al.,1998), que
cuenten con la capacidad de dar una
realimentacion significativa que com-
prometa alos profesores con su mejora.
Lo anterior es indispensable si se bus-
ca consolidar un sistema fidedigno de
evaluacion (Danielson, 2011).
Valoracion de condiciones especificas de
cada docente. Para asegurar que la eva-
luacion de la labor de los profesores sea
llevada a cabo con éxito y de una forma
justa, se necesita previamente favore-
cer las condiciones necesarias para el
cumplimiento de sus funciones (Nava y
Rueda, 2014).

Definicion de caracteristicas de calidad
docente. Para esto es primordial ofrecer
habilitacion en estrategias de evalua-
cion a los sujetos que serdn evaluados,
es decir, se debe de crear un ambiente
de fomento a la evaluacion para evitar
el riesgo de establecer objetivos artifi-
ciales con estandares pasajeros o errg-
neos, y se requiere procurar una eva-
luacion explicita en la que los docentes
tengan un concepto comun de los es-
tandares de referencia, del concepto de
calidad (Sadler, 1989) y de las buenas
practicas en su labor (Danielson, 2011).
Enunciacion de fuentes de informacion.
La evaluacion del desempeno docente
es una tarea compleja que precisa una
revision planeada y sistematica del do-
cente sobre su propia labor. Es por esto
que deben tomarse en cuenta diferentes
herramientas de obtencion de infor-
macion y elegir a distintos actores que

de evaluacion. Para impulsar un fin
tan importante como es la motivacion
(Aylwin, 1995; Mottier, 2010), que hace
que el evaluado pueda distinguir erro-
res y lagunas en su desempeno, es nece-
sario contar con criterios de pertinencia
que permitan apreciar su calidad y efi-
cacia. Esto solo sucede cuando se ofrece
la informacion apropiada a la audiencia
idonea, y se toma en cuenta qué es lo
que cada actor necesita saber y con qué
fin, por lo que es importante planear
desde el inicio informes diferenciados.
Concepcion y sequimiento de estrategias
(periodicidad, ~duracion, obligatorie-
dad). Una caracteristica de la natura-
leza misma de la evaluacién formativa
es que es continua (Aylwin, 1995), por
lo que debe preverse como un proceso
permanente dentro del ciclo educati-
vo. Desde el inicio debe tenerse claro
cudndo, como y con qué estrategias se
dara seguimiento a los resultados.
Evaluacion de la evaluacion. Esta parte
del proceso es sumamente importante
porque permite analizar los resultados
de todo el proceso evaluativo y expli-
car sus resultados y los factores que
los determinaron, ademds de tener ac-
ceso a valoraciones mejor elaboradas
(Stuftlebeam y Shinkfield, 1993; RIIED,
2008). Al final cada institucion escolar
debera hacer un andlisis de sus resul-
tados para determinar qué parametros
cumple y qué asuntos deben resolverse
o mejorarse. Scriven (1979) senalaba su
fascinacion respecto a la naturaleza au-
torreferencial de la evaluacion en el sen-
tido de que es una obligacion realizarla
a si misma porque la evaluacion tiene el
compromiso de comenzar por la casa.

puedan ofrecer una abundante gama
de visiones.

« Planeacion de estrategias de comuni-
cacion puiblica y consulta de criterios

g) La dimension metodoldgica

La dimension metodoldgica esta compuesta
por aquellas herramientas que serdn utili-
zadas para llevar a cabo la evaluacion. Para
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saber qué métodos usar en cualquier tipo de
evaluacion, antes se debe de tener claro qué
es lo que se quiere valorar y para qué. La eva-
luacion formativa utiliza una variedad de he-
rramientas que permiten develar el grado de
avance hacia un objetivo especifico; los resul-
tados son la brajula que determinaré los pasos
a seguir, y por ello deben ser construidos en
coordinacion con el evaluado y con elementos
resultantes de su autoevaluacion y de la hete-
roevaluacion (Mottier, 2010).

Uno de los aportes de la literatura franco-
fonaalaevaluacion formativa es que éstayano
concibe un solo responsable de la evaluacion
(la autoridad o el docente), sino que integra al
evaluado en el compromiso de su formacion
y establece, a la vez, formas mas claras de au-
torregulacion mediante tres modalidades: au-
toevaluacion, coevaluacion (que confronta los
resultados de la autoevaluacion con el evalua-
dor) y evaluacion mutua entre pares (Mottier,
2010). Esto deberd ser considerado a la hora de
establecer las herramientas a utilizar. En este
sentido, Stufflebeam y Shinkfield (1993) reco-
miendan un “método ecléctico” en el que los
evaluadores tengan dominio completo de una
amplia gama de herramientas.

Todo lo anterior nos lleva a reafirmar que
la evaluacion formativa es un procedimiento
sumamente complejo para evaluaciones a gran
escala, es decir, para diagnosticar las condicio-
nes macro de un sistema educativo o para eva-
luar a todo un amplio sector de una sola vez.

Algunos de los instrumentos mas reco-
mendados por los autores investigados son: el
portafolio de evidencias (Stake, 2008; Darling-
Hammond, 2012), la autoevaluacion (Daniel-
son, 2011; Nava y Rueda, 2014), la coevaluacion
(Nava y Rueda, 2014) y las observaciones he-
chas en aula por evaluadores expertos a lo lar-
go del ano (Darling Hammond, 2012). Abrecht
(1991) afirma que es necesario poner en practi-
ca procesos de evaluacion variados en funcion
de las diferencias individuales del evaluado.

Es importante senalar que en altima ins-
tancia no son los instrumentos en si los que

hacen a la evaluacion formativa, sino mas
bien sus fines, usos y su vision pedagogica,
sus paradigmas cientificos y las concepciones
sobre lo que es importante en la educacion.
Una evaluacion sumativa puede usar instru-
mentos iguales o parecidos a una formativa
(aunque por lo general ésta aplica una gama
de instrumentos mds variados y complejos)
pero sus fines son distintos (Howe, 1991).

CONSIDERACIONES
PARA SU APLICACION

El conjunto de caracteristicas identificadas en
la evaluacion formativa puede conducir a la
sensacion de que es imposible instrumentarla,
sin embargo, la intencionalidad de tal enume-
racion es muy distinta. Se trata de mostrar la
complejidad de la actividad docente y recha-
zar las visiones simplistas que la ubican como
un modelo unico, vilido para toda circuns-
tancia; y, como consecuencia de tal concep-
tualizacion, facil de evaluar y materia ductil
para establecer juicios inapelables. Colateral-
mente, se propicia la idea de que la docencia
es una actividad sencilla que cualquiera pue-
de ejercer, y con ello se abona a considerarla
como una actividad profesional menor que
no requiere una formacion especial.

Otra percepcion errénea es la idea de que
no se requiere de un adiestramiento profe-
sional para disenar y conducir un proceso
evaluativo, ni para planear y llevar a cabo las
etapas de formacion derivadas de la informa-
cién obtenida por los procesos de la evalua-
cion. Numerosas experiencias evaluativas de
docentes reconocen que muchos problemas
técnicos se derivaron de la falta de instruc-
cién especifica de quienes tuvieron el encargo
de disenar y aplicar estos programas.

El conjunto de caracteristicas menciona-
das también es una invitacion a reflexionar y
analizar los programas de evaluacion vigentes
para someterlos a un escrutinio que natural-
mente lleve a identificar los puntos débiles y
las oportunidades de perfeccionamiento. El

1 5 6 Perfiles Educativos | vol. XLIL num. 169, 2020 | IISUE-UNAM | DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2020.169.59287
L. Ramos y M. Rueda | Rasgos distintivos de las evaluaciones formativas para el desempeno docente


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59287

modelo de evaluacion formativa ofrece una
oportunidad para la reflexion y discusion de
lo que es la docencia y el papel que cada uno
de los involucrados en el proceso de la en-
senanza y el aprendizaje deben de jugar; la
evaluacion serd el recurso para senalar el rol
de cada uno y las condiciones institucionales
que haran posible alcanzar las metas com-
prometidas. En la medida que las sociedades
y las instituciones se encuentran en continuo
cambio, las funciones asignadas a la docencia
también irdn modificandose y con ello las dis-
tintas formas de valorarlas.

El impacto crucial que puede tener la eva-
luacion formativa sin duda serd la orientacion
que sea capaz de arrojar sobre las iniciativas ins-
titucionales en la elaboracion y puesta en practi-
ca de los programas para la formacion profesio-
nal de los docentes. Queda mucho camino por
recorrer en la ruta del perfeccionamiento de la
evaluacion formativa, pero un primer paso es
comenzar a reconocer las caracteristicas que le
son propias y cudles de ellas son esenciales para
garantizar su influencia en la mejora perma-
nente de la actividad de los profesores.
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De la integracion curricular a las politicas de
innovacion en la educacién superior mexicana

ANGEL DiAZ BARRIGA®

Este ensayo analiza tres temas: la estructura curricular por asignaturas, la
estructura curricular integrada y la innovacién en la educacion superior.
Parte de que las llamadas innovaciones curriculares no han producido
un cambio significativo en las practicas docentes de los tltimos 30 anos.
Si bien el término innovacion consigna un alto nimero de referencias en
la literatura especializada, una de las razones que dificultan el cambio es
que los planes de estudio se organizan por asignaturas, esto es, en torno
a las disciplinas, cuando la realidad se presenta en situaciones complejas.
Esta organizacion tiende a segmentar el conocimiento e impide integrar-
lo con la realidad social y profesional. Se revisan los proyectos curricula-
res integrados que funcionaron en México en los anos setenta del siglo
pasado, sefialando sus aspectos relevantes y limitaciones. Se plantea que,
a principios del siglo XXI, algunos paises vuelven a intentar establecer un
plan de estudios integrado.

This essay analyzes three topics: curricular structure by course, integrated
curricular structure, and innovation in higher education. It starts from
the observation that so-called curricular innovations have not produced a
significant change in teaching practices in the last thirty years. The term in-
novation links to a high number of references in the specialized literature.
One of the factors impeding change is that curricula are organized by subject
matter, in other words around disciplines, when reality manifests in more
complex situations. Such organization tends to segment knowledge and hin-
ders its integration in social and professional reality. We review the integrat-
ed curricular plans in use in Mexico in the 1970s, identifying their relevant
aspects and limitations. It is noted that, in the early 21st Century, some coun-
tries have made renewed attempts to establish an integrated curriculum.

Recepcion: 13 de agosto de 2019 | Aceptacion: 3 de febrero de 2020
DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2020.169.59478

Palabras clave

Plan de estudio
Asignatura

Curriculo integrado
Innovacion curricular

Educacion superior

Keywords

Curriculum

Subject matter
Integrated curriculum
Curricular innovation

Higher education

* Investigador emérito de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM)-Instituto de Investigaciones so-
bre la Universidad y la Educacion (IISUE) (México). Doctor en Pedagogia. Lineas de investigacion: curriculum;
diddctica; evaluacion educativa. Publicaciones recientes: (2017, coord., con Carolina Dominguez Catillo), Inter-
pretacion: un reto en la investigacion educativa, México, Universidad Auténoma de Tlaxcala/Ediciones Newton;
(2013, coord.), Docencia y evaluacion en la reforma educativa, México, UNAM-IISUE. CE: adbc49@gmail.com

]60 Perfiles Educativos | vol. XLII, niim. 169, 2020 | [ISUE-UNAM


mailto:adbc49@gmail.com
https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.169.59478

INTRODUCCION

Este ensayo nace de la inquietud de reconocer
la cantidad de literatura que hace referencia
a actividades de innovacion en el campo cu-
rricular. A partir de esta literatura se podria
afirmar que desde la década de los anos no-
venta del siglo pasado los proyectos curricu-
lares han estado en un proceso permanente
de innovacion, con el fin de mejorar las con-
diciones de aprendizaje de los estudiantes. De
esta manera, se han formulado alternativas
en el campo curricular, como la construccion
constructivista, la flexibilidad, el enfoque
de competencias, asi como la integracion de
tecnologias de la informacién y la comunica-
cion y, recientemente, el servicio o practicum,
como lo refiere la literatura espanola en el de-
bate de este campo. Cabe notar, sin embargo,
que en todas estas propuestas subyace una es-
tructura curricular por asignaturas.

Una busqueda en Google Académico sobre
el tema de innovacion curricular permite acer-
carnos al problema que es punto de partida
en este ensayo: la enorme cantidad de trabajos
publicados referidos a innovacion (201 mil ar-
ticulos) (Google Académico, 2019).! En Redalyc
el reporte es de 123 mil 267 textos (Redalyc,
2019),% y en EBSCO, 610 reportes (EBSCO, 2019).
De esta manera, se puede suponer que los sis-
temas educativos, en sus distintos niveles, se
encuentran en un proceso de cambio, de inno-
vaciones permanentes, lo que de alguna forma
se tendria que reflejar en los procesos de forma-
cion y aprendizajes que tienen los estudiantes,
asi como en cambios constantes en la forma
de trabajar de los docentes y, por supuesto, en
una vision diferente de la estructuracion de los
contenidos que se integran al plan de estudios.

Un analisis de los planes de estudios de
diversas instituciones permite identificar que,

mas alla del planteamiento por competencias,
flexible, centrado en el alumno, subsiste una
estructura curricular por asignaturas. Esto
es, los proyectos de innovacién respetan una
separacion disciplinar, buscan graduar y se-
cuenciar los contenidos que serdn objeto de
aprendizaje, y establecen un orden de temas
en diversos espacios curriculares, lo que di-
ficulta modificar la estructura del trabajo en
el aula, esto es, la exposicion de temas frente a
un auditorio. Las materias o contenidos sue-
len cambiar de lugar en una reforma o en otra,
o de un semestre a otro; se integran dos asig-
naturas para dar paso a una tercera o desapa-
recen por un tiempo en un plan de estudios.
Pero la logica de la disciplina que subyace en
la estructura de cada asignatura en general
no guarda relacion con la logica de las otras
disciplinas; mas aun, dificilmente se articula
con aspectos de la realidad. La integracion de
contenidos escolares es una tarea que le co-
rresponde al estudiante cuando concluye su
formacion profesional o escolar.

Estudiar la estructura de un plan de es-
tudios sigue siendo un tema relevante en el
campo curricular, lo que no significa que se
desconozcan las otras multiples acepciones
con las que se estudia el tema, como curriculo
pensado-vivido, temas transversales, el curri-
culo como expresion de una politica cultural,
como discurso, curriculo oculto, y el curricu-
lo como historia sociocultural; esta lista refleja
la cantidad de orientaciones que conforman la
riqueza del campo como disciplina de estudio.

El estudio de la estructura curricular es
importante en tanto permite indagar el con-
flicto entre el aprendizaje de temas basicos de
una disciplina frente a la integracion del co-
nocimiento, e influye en la manera como el
docente puede realizar su trabajo. Reconozca-
mos que la estructura por asignaturas, la mas

1 Google Académico, “Tnnovacion curricular”, en: https://scholar.google.com.mx/scholar?q=innovaci%C3%B3n+c
urricular&hl=es&as_sdt=0,5 (consulta: 8 de junio de 2019).
2 Redalyc,“Innovaciéncurricular”,en:https:/www.redalyc.org/busquedaArticuloFiltros.oa?q=Innovaci%C3%B3n%20

curricular&idp=1] (consulta: 8 de junio de 2019).

3 Academic Search Complete “Innovation curriculum”, Ebsco Host, en: https://www.ebsco.com/products/re-
search-databases?f%5B0%5D=market%3A1 (consulta: § de junio de 2019).
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antigua organizacion de planes de estudio
(Taba, 1974), subsiste en los cambios curricu-
lares realizados en los anos noventa del siglo
XX, por ejemplo, en el enfoque constructivista
o la flexibilidad curricular, y en los efectuados
en las dos primeras décadas del siglo XXI a
partir del enfoque de competencias, el uso de
tecnologias, la vinculacion con el sector pro-
ductivo y el practicum en algunas propuestas.

Este ensayo se basa en un andlisis concep-
tual de estos dos temas: estructura curricular
por asignaturas e innovacion curricular, y con-
fronta hasta donde cada uno de estos términos
permite realizar un cambio, tanto en los proce-
sos de formacion de los estudiantes, como en la
practica educativa que se lleva a cabo.

ESTRUCTURA POR ASIGNATURA:
UN MODELO DOMINANTE

Es importante reconocer que un rasgo que
constituye un hilo conductor de las diferentes
reformas curriculares que se realizan bajo el
signo de la innovacion es la preservacion de la
estructura por asignaturas, esto es, el respetoa
la logica de cada disciplina, lo que genera una
fragmentacion de la informacion en la forma-
cion de los estudiantes.

Podemos afirmar que la estructura curri-
cular por asignaturas sigue siendo el modelo
dominante de organizacion curricular, con
sus ventajas, pero también con sus grandes
desventajas. En 1962, Taba (1974) habia expre-
sado que su estudio significaba realizar un
acercamiento arqueologico al curriculo, dado
que es el modelo mas antiguo que antecede a
la formulacion de planes de estudio; mientras
que Goodson (1995), en su planteamiento so-
bre la reconstruccion social del curriculo, sos-
tiene que cada disciplina refleja los contenidos
de un momento histérico en la conformacion
de los proyectos educativos. Segun este autor,
la disciplina en el dmbito curricular responde
con mas claridad a la l6gica de su integracion
que a las necesidades sociales de comprender
y trabajar en el entorno social del estudiante.

En este sentido, las considera apartadas de la
vidadelosalumnosy, porlo tanto, ante la falta
de significado para ellos, lo mas importante es
el esfuerzo que realicen para retener o apren-
der la informacion que contienen.

El modelo curricular por asignaturas
también se relaciona con la forma como se ha
preservado, por mas de tres siglos, la organi-
zacion del aula escolar: un escritorio o espacio
para el docente o para quien exponga o pre-
sente un contenido (Beane, 2010) frente a una
serie de pupitres claramente ordenados en
hileras para que los estudiantes estén en con-
diciones de atender lo que se presenta al frente
del salon de clases. Lo que muchos denomi-
nan el modelo de clase frontal o clase exposi-
tiva, establecida por Comenio en el siglo XVIL.

Es necesario analizar las razones por las
cuales los proyectos de innovacion no logran
modificar la estructura diddctica del trabajo
que se realiza en las aulas. Si no hay un cam-
bio fundamental podriamos considerar que
en el amplio conjunto de la literatura que se
refiere a innovacion curricular se emplea el
término en un sentido superficial, o quiza re-
lacionado con la modificacion de un aspecto
minimo de los procesos curriculares, sea en el
plano del curriculo formal o del real, es decir,
que no implica una transformacion estructu-
ral del proyecto de formacion. Estos cambios
contribuyen a preservar la imagen del docente
como la del actor al que sélo le corresponde
organizar las secuencias didacticas para que
los alumnos realicen una serie de actividades
en el salén de clase, y deja intacta la funcion
docente de presentar, exponer o proporcio-
nar la informacion a un grupo de estudiantes.
Esta confusion incluso se incrementa al ob-
servar los resultados de diversas investigacio-
nes sobre “buenos docentes”, “eficacia escolar”
o “creencias en el trabajo docente™ los alum-
nos opinan que sus mejores maestros son
aquéllos que exponen con claridad los temas,
y con ello asumen, de facto, que su papel es
prestar atencion, tomar apuntes, recordar esa
informacion vy, en estricto sentido, depender
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solamente de la informacion que proporcio-
na directa o indirectamente el profesor. Todo
ello en un momento en el que existen multi-
ples formas de acceder al conocimiento.

No se puede desconocer que muchas de
las investigaciones centradas sobre buenos
docentes o eficacia escolar en realidad refle-
jan que los alumnos asumen un rol cémodo
frente a su trabajo escolar. En ellas se reivin-
dica que el sistema educativo no logra que el
aprendizaje se convierta en un proyecto per-
sonal, sino en una tarea que depende de lo que
cada docente exige o demanda, aunque en la
mayoria de las ocasiones el estudiante no ob-
tiene una satisfaccion por lo que realiza, sino
que, en el mejor de los casos, su participacion
en el curso esta asociada exclusivamente a su
calificacion aprobatoria (Meirieu, 2002). La
realizacion de tareas que parten de un pro-
blema, en las que se demanda realizar lectu-
ras, discusiones, diversas aproximaciones y
analisis, esto es, las actividades que permiten
al estudiante involucrarse en lo que realiza y
no sélo repetir informacion, no son las que
tipifican una docencia eficaz o buena desde
la perspectiva de estos estudios. El modelo de
trasmision de contenidos es el que suele pre-
servarse en la vida escolar.

Debemos reconocer que la estructura cu-
rricular por asignaturas es la mas antigua en
la conformacion de planes de estudios (Taba,
1974), ya que permite incorporar no sélo con
mayor orden el conjunto de contenidos que se
considera que los alumnos deben aprender en
un curso, sino también el mayor nimero de
contenidos. La cantidad de contenidos obliga
a asignar al estudiante la tarea de reproducir-
los en un examen, sea en el mismo curso es-
colar, en los siguientes cursos o en exdmenes a
gran escala, considerando que el puntaje obte-
nido en estas calificaciones y/o exdmenes son
expresion directa de lo que actualmente suele
denominarse logro educativo. Ante ello, la res-
puesta del sistema es contradictoria: en el dis-
curso sobre los modelos educativos y/o sobre
los proyectos curriculares se enfatiza la idea de

innovacion, del trabajo centrado en el apren-
dizaje y en los estudiantes, mientras que, en la
realidad, a través de las estructuras curricula-
res por asignaturas cargadas de contenidos se
envia el mensaje discreto para seguir con una
ensenanza basada en la exposicion de conteni-
dos, pero procurando que sea interesante.
Llevamos mds de un siglo cuestionando
el aprendizaje enciclopédico (Diaz Barri-
ga, 2011) y la ensenanza excatedra (Sartre,
1972), pero hemos dejado al docente la tarea
de transformar esta situacion. Para ello se le
proponen estrategias de trabajo basadas en el
constructivismo (Diaz-Barriga Arceo y Her-
nandez, 2002), la construccion de secuencias
didécticas (Diaz-Barriga, 2013a), el trabajo
por situaciones diddcticas (Brousseau, 2007),
el retorno al trabajo por proyectos, por casos
(Diaz-Barriga, 2012), o el aprendizaje situado
(Diaz-Barriga Arceo, 2006), asi como la in-
corporacion de tecnologfas para trabajar en
el aula. Es al docente a quien le corresponde
traducir un contenido a un problema cercano
a una situacion real para generar procesos de
aprendizaje que vayan mas alla de la retencion
y comprension de un primer nivel de la infor-
macion. Pero la cantidad de contenidos que
subyacen en una estructura por asignatura
impide que esto se pueda llevar a la realidad.
Por ello afirmamos que, si bien los planes
de estudio respetan lalogica de cada una de las
disciplinas, al mismo tiempo constituyen una
barrera para el conocimiento de los problemas
de la realidad, ya que estdn recargados de in-
formacion y esto impide un trabajo en sentido
mas inductivo con los estudiantes (Coll, 1992).
Finalmente, queda bajo la responsabilidad del
docente analizar hasta donde puede llevar a
la practica la transversalidad curricular, la
flexibilidad curricular, el trabajo por compe-
tencias, la construccion conceptual, etc. El do-
cente es orillado a emplear modelos expositi-
vos para “cubrir” con lo que el plan demanda.
De esta manera, los esfuerzos de innova-
cion pedagogica se limitan solamente al em-
pleo de técnicas didacticas, y no tienen una
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vision que lleve a modificar la estructura del
trabajo didactico, es decir, a asumir una vi-
sion diddctica mas amplia que parta del andli-
sis de los cambios que se puedan identificar en
los alumnos de las generaciones actuales (na-
tivos digitales, generacion z, etc.), los cambios
culturales y sociales en los que esta inmerso
el sistema educativo, y los cambios que las
tecnologfas y las nuevas estructuras econo-
micas imponen al desarrollo profesional. Las
instituciones siguen construyendo planes de
estudios con pequenas innovaciones que per-
miten conservar la estructura por asignaturas
con la carga académica que subyace en ellas.
Quiza en algunas experiencias de la educa-
cién superior se hacen propuestas curricula-
res que en sus ltimos tramos tienen una ma-
yor vinculacién con el sector laboral.

LA INTEGRACION CURRICULAR

Un planteamiento diferente a la estructura
por asignaturas se desprende de la linea de
trabajo denominada integracion curricular.
El estudio formal de este enfoque es préctica-
mente desconocido o descalificado en el cam-
po del curriculo. No es que no existan expe-
riencias e indagaciones al respecto, sino que,
sencillamente, la integracion es un tema que
ha sido marginado en el debate curricular; en
este momento, sin embargo, en algunos pai-
ses las propuestas de reformas a la educacion
bédsica buscan ir mds alla de las asignaturas
para integrar los planes de estudios a partir de
grandes temas. Un caso especifico se encuen-
tra en la propuesta educativa de Finlandia.*
En el campo del curriculo, Hilda Taba
(1974) es de las pocas autoras que dedica un
capitulo de su libro a estudiar el tema de la es-
tructura que tiene un plan de estudios. Para
ella, una de las cinco formas para organizar

el plan de estudios es la integracion, con lo
que se busca una unificacion de materias.’
La autora considera que esta integracion se
da en planes de estudio que tienen un ntcleo
central en el cual varias materias se organi-
zan légicamente, o bien estas materias estan
correlacionadas unas con otras; asi como un
nucleo de problemas amplios o unidades de
trabajo que permitan desarrollar el contenido
basico de un conjunto de materias. También
considera la fusion de diversas materias o
campos de conocimiento. Anade que con ello
se busca “promover una mayor integracion
del aprendizaje mediante la unificacion de
materias” (Taba, 1974: 532); y, de igual forma,
considera que el curriculo integral representa
el “esfuerzo para relacionar el programa con
los problemas y los intereses del estudiante. ..
[y que] este tipo de organizacion se enfoque a
problemas que son reales y que tienen signifi-
cados para los alumnos” (Taba, 1974: 533).

Sin embargo, es Beane (2010) quien dedica
un libro a documentar la historia de la inte-
gracion curricular en los Estados Unidos,
considerando que ésta formd parte de los pro-
yectos curriculares de ese pais desde el prin-
cipio del siglo XX, sobre todo en los primeros
cincuentaanos. Considera que lainquietud de
buscar formas distintas a la organizacion por
disciplinas surgio del interés de varios educa-
dores para encontrar una vinculaciéon entre
las experiencias adquiridas por los ninos y los
temas sociales, ya que una de las primeras ex-
periencias se llevd a cabo en el Laboratorio Es-
colar (Laboratory School) que dirigio Dewey
en las Universidad de Chicago (Beane, 2010).
El concepto integracion estd vinculado a la
propuesta de trabajar por proyectos de Kilpa-
trick (1918), aunque Beane (2010) reconoce que
fue hasta 1931 que en el Congreso de la Natio-
nal Education Association se presentaron al

4 Paramds informacion, ver: http://www.phenomenaleducation.info/phenomenon-based-learning.html (consulta:

9 de diciembre de 2018).

5 Laautora también reconoce una serie de limitaciones en los proyectos de integracién curricular, como “su fracaso en
ofrecer conocimientos sistemdticos. .. la complejidad que exige trabajar en el salon de clase desde una perspectiva in-
tegral... lademanda de un conocimiento especializado por el docente de cada uno de los temas” (Taba, 1974: 234-235).
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menos 19 ponencias bajo la perspectiva de la
integracion curricular.

Este autor considera que existen cinco
dimensiones en la integracion curricular: la
integracion de experiencias es quizas la mas
simple, pues busca articular los contenidos
establecidos con la experiencia del sujeto, en
la perspectiva de que los estudiantes descu-
bran el significado de lo que estdn aprendien-
do; con la integracion social se busca que un
conjunto de estudiantes se acerquen a una
experiencia comun, y que algunos temas so-
ciales sean abordados en forma colaborativa
por docentes y alumnos (Beane, 2010) con la
idea de desarrollar en los estudiantes una serie
de valores y conocimientos que permitan una
integracion democritica a la sociedad, todo
ello en una vision de responsabilidad y com-
promiso de su participacion en la comunidad.
Beane (2010) senala que la integracion de co-
nocimientos consiste en crear un espacio en el
curriculo donde las diversas asignaturas con-
verjan con la finalidad de emplear el conoci-
miento que se ha trabajado en forma aislada y
fragmentada en cada materia en la resolucion
de un problema especifico; y, finalmente, con-
sidera que la integracion, como diseno curri-
cular, significa organizar el curriculo con base
en problemas, en la basqueda de aspectos sus-
tantivos que demanden la aplicacion de los
conocimientos en situaciones especificas.

Podemos observar, respecto de la integra-
cién, que tanto la conceptualizacion que hace
Taba (1974), como la que propone Beane (2010),
tienen varios elementos en comun, y repre-
sentan diversos retos para la organizacion de
un plan de estudios.®

LOS PROYECTOS CURRICULARES QUE
ASUMIERON LA INTEGRACION EN LOS
ANOS SETENTA EN LA EDUCACION
SUPERIOR MEXICANA

En México se realizaron experiencias signi-
ficativas de integracion curricular en la edu-
cacion superior, que respondieron a diversas
perspectivas, desde aquéllas que subordina-
ron el conocimiento que se desprende de las
disciplinas a la definicion de problemas, hasta
las que se pueden considerar como resultado
de la organizacion curricular por grandes te-
mas (Dfaz-Barriga y Garcifa Garduno, 2014).
En este ensayo asumimos la tesis de que
la década de los anos setenta del siglo pasado
se generaron propuestas curriculares desde la
perspectiva de la integracion, y que estos di-
senos conforman una época que podriamos
tipificar como un periodo de una gran utopia
curricular. La integracion estuvo signada por la
conformacion de planes de estudio que logra-
ron modificar el trabajo que se realizaba en el
aula a partir de conceptos diversos, tales como
“objetos de transformacion” y “problemas”, que
representan grandes temas para el manejo de
dos lenguajes y dos métodos. Estos conceptos
orientaron las acciones de aprendizaje de los es-
tudiantes, al establecer que al docente le corres-
pondia guiarlos y orientarlos en las actividades
que realizaban (Guevara, 1976; Pansza, 1981).”
Un elemento que es necesario destacar es
que estas escasas experiencias de integracion
curricular no se construyeron bajo la influen-
cia de los autores curriculares que habrian
propuesto este modelo. De este periodo re-
tomamos cuatro proyectos curriculares por
la relevancia que tuvieron en su momento y

6 Si bien estos autores lo abordan desde la perspectiva curricular, Emilia Elias de Ballesteros lo aborda desde la
técnica de ensefianza, bajo el concepto “globalizacion de la ensefianza”, cuando afirma “la ciencia es una y su
unidad es una realidad desde el punto de vista logico y racional... romper el antagonismo significa que el escolar
encontrard siempre oposicion y antagonismo en las diferentes materias que se le obliga a estudiar, sin encontrar
nexos, o relaciones. .. la globalizacién busca esos nexos. .. no puede obligarse al escolar a un esfuerzo de atencion y
adaptacion constantes para estudiar historia, matemdticas, civismo, etc. con una distribucion ildgica e irracional

de las materias” (Elias, 1962: 41).

~

No se puede desconocer la influencia de un ambiente politico, social y cultural que se desprendia del movimiento

estudiantil del 68 que se vivié en el pais, asi como de los movimientos que se dieron en otras partes del mundo. La
busqueda de un cambio real que se tradujera en acciones educativas diferentes constituy6 una orientacion bdsica.
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porque dos de ellos atin se encuentran vigen-
tes. Tres de estas experiencias lograron esta-
blecer un curriculo integral, al subordinar las
materias a los problemas que se constituyeron
como organizadores curriculares, lo que re-
presento un reto significativo para el trabajo
docente. Al mismo tiempo, debemos recono-
cer que estas propuestas curriculares emer-
gieron gracias a una situacion epocal® en la
que se buscaba realizar cambios significativos
en la educacion.

Los curriculos integrales buscaron que
los estudiantes desarrollaran habilidades de
conocimiento (vinculadas a la docencia) y de
investigacion, en el sentido de estudiar tan-
to temas conceptuales como problemas del
desempeno profesional, con sentido social ,
finalmente, desarrollar una actividad de ser-
vicio a la comunidad; en algunos casos asu-
miendo con claridad la necesidad de abordar
problemas de los sectores mas desprotegidos.
Un elemento en comun en estas tres experien-
cias fue el apoyo de un grupo de médicos de la
Organizacion Panamericana de la Salud (OPS).

EL SISTEMA MODULAR POR OBJETOS
DE TRANSFORMACION

El sistema modular por objetos de trans-
formacion corresponde a una construccion
colectiva realizada en los primeros anos de
fundacion de la Universidad Autéonoma Me-
tropolitana, unidad Xochimilco. Su propuesta
surge de la articulacion de la interdisciplina-
riedad, la vinculacion de las funciones univer-
sitarias (docencia, investigacion y servicio) y la
necesidad de atender los problemas de secto-
res amplios de la poblacion. Es un curriculo

construido desde el estudio del Marco Con-
ceptual de la Profesion, para lo cual se realizé
un analisis de las prdcticas profesionales que
permitié clasificarlas en decadentes, domi-
nantes y emergentes (Guevara, 1976) y logré
materializar estas ideas en lo que denomina-
ron objeto de transformacién, como un orga-
nizador curricular de las actividades que se
requeria realizar en cada uno de los 12 modu-
los de formacion. Con estos tres elementos se
organizaron los 12 modulos trimestrales que
contiene el proyecto de formacién profesio-
nal; los conocimientos que se requieren de
las diversas disciplinas se subordinaron a los
modulos. Cada médulo parte de un objeto de
transformacion, que es un problema de la rea-
lidad profesional que tiene que ser abordado
desde las tres funciones universitarias.

Analizar la profesion desde la evolucion
histérica que tiene su practica abrio la puertaa
su estudio desde la sociologia de las profesio-
nes. Los planes de estudio se orientaron con
claridad a formar profesionales en determi-
nadas practicas, en general, las denominadas
emergentes. Fundamentalmente se vincul6
a la universidad con problemas profesiona-
les de la realidad, siendo éstos los elementos
constitutivos de la formacion profesional, de
manera que 12 modulos fueron equivalentes a
12 problemas profesionales de formacion.

Se realizé un esfuerzo significativo para
buscar integrar todos los contenidos necesa-
rios para el dominio de una practica profe-
sional a través de estos modulos. Ciertamente
hay que reconocer que no siempre se logro tal
integracion en su puesta en marcha; algunos
contenidos (los de matematicas, por ejemplo)
demandaron ser trabajados en su secuencia

8 El término epocal es relevante en este contexto. Primero, porque se refiere a una situacion especifica de los afos
setenta generada, en parte, por los efectos sociales emanados del movimiento estudiantil de 1968, no sélo en su
expresion mexicana, sino en la que tuvo en otros paises, como una demanda por buscar otras formas de desa-
rrollo cultural; y, en segundo lugar, por la migracién de académicos argentinos, chilenos y uruguayos que habian
tenido que salir de sus paises como consecuencia de las dictaduras militares y que habian construido diversas
experiencias alternativas a los sistemas educativos. El sistema universitario mexicano vivié un intenso ambiente
de busqueda de alternativas. Al mismo tiempo, como un eco de la revolucién cultural China encabezada por Mao,
que afirmaba que para sostener alos estudiantes universitarios se requeria de agricultores y obreros que estuvieran
en la produccion. Todo ello generd la discusion sobre la necesidad de que los conocimientos que se desarrollan y
transmiten en la universidad sirvan para resolver también las necesidades de los sectores amplios de la sociedad.
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logica, y otros contenidos tuvieron que ser
complementados a través de talleres o semi-
narios especificos.

Aun frente a estas situaciones, el sistema
modular logré modificar de manera sig-
nificativa la forma de trabajar en el aula y la
colaboracién entre los estudiantes, asi como
redefinir el papel docente hacia un guia en
el trabajo de los alumnos e iniciarlos en acti-
vidades de investigacion (y en particular en
la elaboracion de reportes de investigacion)
desde el primer modulo. En especial, desde la
perspectiva de la integracion curricular se lo-
gro subordinar los saberes que se desprenden
de las disciplinas a problemas profesionales
especificos (Fig. 1).

Este sistema constituye un proyecto alta-
mente exigente para los docentes, pues tienen
que orientar a los alumnos en el tratamiento
de los temas de cada mddulo, los cuales no
siguen la secuencia logica establecida por
el orden de la disciplina; ademds, deben de
orientar a los estudiantes en el trabajo de in-
vestigacion modular, derivado de la eleccion
del problema-caso (objeto de transformacion),
que constituye la unidad del trabajo trimes-
tral. La docencia modular fue concebida para
docentes de tiempo completo que dedicaran a
ella toda su labor. Cuando se empez6 a exigir
alos docentes realizaractividades de investiga-
cion, con el surgimiento del Sistema Nacional
de Investigadores y a principios del siglo XXI,
se ordend administrativamente su tiempo en
docencia, investigacion, tutorfas y gestion, y

con ello se establecio el altimo obstdculo para
el funcionamiento pleno del sistema modular.

Esta construccion curricular represento,
ademds, un reto para la articulacion del pro-
yecto curricular con la dindmica institucio-
nal, habida cuenta de que en el momento de
su construccion la Universidad Auténoma
Metropolitana tenfa tres unidades, mismas
que convergen en un 6rgano colegiado: el Co-
legio Académico, en el cual se establecen nor-
mas comunes para toda la institucion. Tenfa
también que responder a la politica educativa
nacional, pues mientras en los afos seguidos a
la fundacion de la UAM los presupuestos fue-
ron crecientes, a partir de la crisis de 1982 em-
pez6 una reduccion presupuestal que afecté al
proyecto de la unidad Xochimilco de manera
significativa, al generarse presiones para in-
crementar el nimero de estudiantes en cada
modulo. Esta politica, en lugar de apoyar al
proyecto y ayudar a subsanar sus deficiencias
contribuy6 a su desdibujamiento.’

El proyecto curricular de la UAMX fue
muy exigente en su construccion, pero esta
idea no logré materializarse en todos los mo-
dulos. Con el tiempo se vio la necesidad de in-
corporar talleres e incluso un médulo previo
de conocimientos que eran necesarios para
realizar una actividad en el siguiente médulo;
éste fue el caso del taller de calculo en el mo-
dulo de Vivienda popular I1, para que el estu-
diante fuera capaz de realizar los cdlculos de
estructura en el siguiente modulo, referido a
edificios escolares u hospitalarios.
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9 Antela crisis econdmica generada por la devaluacion del peso en 1982, el gobierno federal, a través de la Secretaria
de Hacienda y de la Secretaria de Educacion, cuestion6 que una institucion tuviera docentes de tiempo completo
paraatender “s6lo a 12 0 16 alumnos” en un médulo, y la instd a que se incrementara el nimero de estudiantes; la
creacion del Sistema Nacional de Investigadores y la gratificacion econdmica obtenida por ser evaluado satisfacto-
riamente ocasiono que la docencia (eje central del modelo y que reclama la atencién de un niimero elevado de ho-
rasa cada estudiante) se convirtiera en una actividad complementaria; la vinculacion de los alumnos con algunos
sectores sociales (en particular de los estudiantes de agronomia con campesinos) derivo en 1986 en la toma de las
instalaciones de rectoria por parte de campesinos que demandaban que no solo fueran estudiantes de agronomia
aresolver sus problemas, pues tenian otros de titularidad de la tierra, de salud, etc. Esto cre6 un desafio que incluso
llevé ala UAM-X a resolver la toma por parte de campesinos de un rancho en Tlaxcala con la intervencion del ejér-
cito. Todos estos factores, aunados a las dificultades internas —e incluso las contradicciones— del propio modelo
lo fueron desvirtuando paulatinamente.
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Figura 1. Licenciaturas en Psicologia y Arquitectura. Sistema modular

Tronco Interdivisional (TID) Unidad Moédulo
Trim Médulo Ensenap “
Aprendizaje
1°  Conocimiento -
: Y Trimestre
sociedad
Tronco Divisional (TD) Tronco general

Trim Médulo Taller I Conocimiento y sociedad

2°  Historiaysociedad  Taller delégica, lectu- LLEsEDiitgioicl

ray redaccion 11 Interaccion contexto-disefio
3°  Meéxico, economia,  Taller de matemad- 111 Campos fundamentales del
politica y sociedad ticas aplicadas a las diserio
clencias sociales Tronco basico profesional
Lot it ool Y% Arquitectura, medio ambiente y

Trim Médulo sociedad

4°  Elsujeto en la historia de la Psicologia \% Hombre y espacio arquitectonico

5°  Sujetoy cultura VI Espacio arquitectonico y

6°  Desarrollo y socializacion I desarrollo

7°  Desarrollo y socializacion 11 Vil Proce§ 0 mteg'ra] d? Producaon ¥

espacios arquitectonicos
8°  Conflicto psiquico, salud mental y sociedad AT .
pq ! VIII Materializacion de la arquitec-
9°  Experienciay aprendizaje tural
Opcién uno: Area de concentracién educativa IX Materializacion de la arquitec-
turall

Trim Moédulo

10°  Sociedad, educacion y aprendizaje |

11°  Sociedad, educacion y aprendizaje 11

12°  Sociedad, educacién y aprendizaje 111

Opcién dos: Area de concentracién social
Médulo

Trim

10°  Intervencion psicosocial: grupal, institucional
y comunitaria |

11°  Intervenci6n psicosocial: grupal, institucional
y comunitaria Il

12°  Intervencion psicosocial: grupal, institucional
y comunitaria Il

Area de concentracion

X Desarrollo de espacios arquitec-
tonicos I
XI Desarrollo de espacios arquitec-
tonicos IT
XII Desarrollo de espacios arquitec-
tonicos I1I
Total de créditos 543

Fuente: tomado del Plan de estudios Licenciatura en Psicologia, en: http://csh.xoc.uam.mx/index.php/lpsi-plan-de-
estudios; y Plan de estudios Licenciatura en Arquitectura, en: http://www.uam.mx/egresados/estudios/acredita-
cionlic/Unidad_Xochimilco/5_2011/Plan_85_Licenciatura_en_Arquitectura_XOC_CAD_2011.pdf (consulta: 30

noviembre de 2019).

DoOS PLANES DE ESTUDIO EN EL SECTOR
SALUD APOYADOS POR LA OPS

Dos proyectos del sector salud apoyados por la
OPS se conformaron en la perspectiva de la in-
tegracion curricular: el Plan Experimental de
Medicina General Integral A-36 de la UNAM

y los planes del Centro Interdisciplinario de
Ciencias de la Salud, unidad Milpa Alta, del
IPN, ambos con el fin de atender la formacion
profesional de un mayor numero de profesio-
nes del sector salud. La influencia de la OPS se
expreso en la necesidad de reconocer la pre-
sencia de factores sociales y biologicos que
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subyacen en los problemas de salud, asi como
la necesidad de orientar la formacion profe-
sional del médico hacia la atencion primaria
delasalud, con significativa vinculacion hacia
sectores mayoritarios de la sociedad (Garcia y
Morales, 1993).

Resulta interesante visualizar los rasgos
especificos de la concrecion curricular que se
realizo en ambos casos, es decir, analizar la
estructura curricular establecida para formar
al médico.

Iniciaremos con el andlisis del proyecto
curricular del Plan de Medicina Integral A-36,
el cual se estructurd en mddulos que respon-
dian a una vision diacrénica —estructurar el
plan de estudio iniciando con problemas de

salud del primer nivel, para concluir con los
referidos al tercer nivel— y sincrénica —que
exige vincular la formacion conceptual con
una practica profesional—. La parte diacro-
nica se tradujo en que el estudiante realizara
su formacion en tres niveles: prevencion de la
salud, atencion a pacientes ambulantes y aten-
cion hospitalaria. Por su parte, la etapa sincro-
nica permite organizar cada médulo desde los
conocimientos de diversas disciplinas: biolo-
gia, psicologia, sociologia, clinica, patologia y
epidemiologia (Laguna et al,, s/f). Se buscaba
que la actividad académica se realizara vin-
culada con los pacientes que acudieran a un
centro de salud, asi como con la comunidad
en la que se encontrara inserto (Fig. 2).

Figura 2. Algunos elementos de la estructura curricular
del Plan de Medicina Integral A-36 de la UNAM

Nivel Introduccion
1° 2° 3° Aparato locomotor
Biologfa Aparato digestivo
}?S|co]0g1a Aparato respiratorio
Sociologia :
— Aparato cardiovascular
Clinica i —
Patologia parato urinario
Epidemiologfa Aparato genital femenino
Aparato genital masculino
Nivel
Tegumento y anexos
1° 20 30

Sistema de la personalidad

Sistema nervioso

Sistema enddcrino

Fuente: tomado de Laguna et al., s/f: 211 y 214.

La superposicion de niveles y nombres de
los moédulos dificulto la tarea de transmitir
con claridad el trabajo que se pretendia reali-
zar en este proyecto curricular, en particular
los niveles de integracion del conocimiento,
pues los niveles de aproximacion demanda-
ban realizar abordajes simultdneos (Fig. 2).
Los nombres de los mddulos del primer ano
fueron: Introduccion a la medicina, Creci-
miento y desarrollo intrauterino, Parto y pe-
riodo perinatal, y Crecimiento y desarrollo
extrauterino; mientras que las denominacio-
nes del segundo ano no lograron esa claridad:
Introduccion, Sistema de la personalidad,

Sistema nervioso, Sistema enddcrino, Apa-
rato locomotor, Aparato digestivo, Aparato
respiratorio, Aparato cardiovascular, Aparato
urinario, Aparato genital femenino, Apara-
to genital masculino, Tegumentos y anexos.
Todos estos sistemas y aparatos se tenian que
trabajar desde la perspectiva de articular lo
bioldgico con lo psicoldgico, sociologico, cli-
nico, patoldgico y epidemioldgico para abor-
dar de manera integral el conocimiento que
subyace en el mismo (Fig. 2).

Elproyecto curricular resulté un retoen va-
rios sentidos al pretender ejercer una funcion
docente muy distinta a la que habitualmente
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se tiene. El estudio de Garcia y Morales (1993)
muestra que inicialmente los tutores fueron
asignados en funcion de cada uno de los nive-
les, para posteriormente asignarlos en funciéon
de cada modulo. En ambos casos su tarea de-
mandaba mucho mas tiempo que el que ori-
ginariamente se supondria que tendrian que
dedicar al trabajo con los alumnos. La vincu-
lacion con el sector salud tampoco fue facil;
en los centros de salud podian acercarse al
médico general, pero ya en el estudio de dreas
mds especializadas la propia Universidad tuvo
que nombrar un tutor-coordinador que en-
frentaba los problemas del acercamiento a la
diversidad de actividades clinicas. Una terce-
ra dificultad, segtn el estudio mencionado, lo
constituy6 la vinculacion con la comunidad
por parte de los estudiantes, ya que, al ser una
tarea tanto de servicio como de desarrollo de
aprendizajes conceptuales y clinicos frenteala
realidad de salud que experimentaba la pobla-
cion, los docentes tenian que dedicarle mayor
tiempo del previsto. El cumplimiento del plan
exigia una alta dosis de compromiso por parte
de los tutores, aspecto que se fue debilitando
con el tiempo. En opinion de ambas autoras
el proyecto merecia una evaluacién rigurosa
antes de ser reemplazado en la Facultad de
Medicina. El estudio concluye que hubo falta
de apoyos suficientes para su cabal desarrollo,
pero que las razones que dieron origen a la
perspectiva que asumio este plan de estudios
siguen vigentes en la ensefianza actual de la
medicina. La discusion que en este momento
se abre en el pais sobre la atencion universal a
la salud y sobre la necesidad de enviar médi-
cos generales y especializados a comunidades
apartadas de los centros urbanos, permite re-
conocer el acierto de la conclusion del estudio
realizado por Garcia y Morales (1993).

El otro proyecto de plan de estudio inte-
gral se realiz6 en el Centro Interdisciplinario
de Ciencias de la Salud (CICS) en Milpa Alta,
creado en 1975 por el Instituto Politécnico
Nacional. Dadas las caracteristicas especifi-
cas del IPN, el proyecto tuvo que contar con la

aprobacion del presidente de la Republica, la
que se obtuvo en 1974. E1 CISC se cred en la pers-
pectiva de establecer un modelo alternativo de
formacion de profesionales de la salud que se
vinculara con las necesidades de los distintos
sectores sociales, y que tomara en cuenta la
realidad econdmica y social, asi como la situa-
cion de salud de esos grupos. Este tema se fue
concretando en el documento Marco tedrico fi-
losofico del Centro Interdisciplinario de Ciencias
de la Salud (1979), en el cual se plantea atender
los problemas de salud desde las condiciones
en que cada individuo los experimenta, deri-
vadas de su ocupacion y clase social. Para ello
se requeria un proyecto curricular construido
desde una perspectiva interdisciplinaria que
integrara la docencia con la practica en comu-
nidad, desde una metodologia que parta de la
practica hacia la teorfa y retorne a la practica.

En este sentido, el CICS se estableci6 en
el marco de un proceso de renovacion cu-
rricular, especificamente en el dmbito de las
ciencias de la salud, y de planes de estudio
desde un sistema modular. Los proyectos cu-
rriculares se conformaron hacia las siguientes
profesiones: enfermeria, medicina, nutricion,
odontologia, optometria, y trabajo social. El
plan de estudios se dividié en cuatro fases:
1) El hombre como unidad biopsicosocial;
2) El hombre y comunidad sanos; 3) El hom-
bre y comunidad enfermos; y 4) Integracion.
La primera fase consta de un tronco comun,
mientras que las otras tres permiten profun-
dizar en problemas especificos de cada campo
profesional (Arce, 2003).

El diseno curricular se orienta funda-
mentalmente a buscar mantener a la pobla-
cién sana, en una perspectiva integral del ser
humano como ser biopsicosocial, buscando
articular las funciones de docencia, investi-
gacion y servicio. El primer ano se trabaja en
un tronco comun con los mddulos: Incorpo-
racion al sistema CICS; Conocimiento y so-
ciedad; Sociedad y salud; Psicologfa y salud;
y Hombre y homeostasis; mientras que el
segundo semestre esta conformado por los
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mddulos Mecanismos de agresion y defensa;
Proceso de investigacion en salud; y Practica
comunitaria integrativa (Arce, 2003). Al con-
cluir la primera fase, los estudiantes empiezan
a trabajar los conocimientos especificos de su
carrera vinculados a una comunidad.

Los rasgos de los modulos que corres-
ponden al tronco comun se pueden observar
en el Fig. 3, que muestra cémo se busco una

integracion de disciplinas como Bioquimi-
ca, Biologfa celular, Embriologia, Histologia
y Morfologia en un modulo denominado
Hombre y homeostasis. Misma cuestion que
se observa en los diversos mddulos de este
tronco comtn. Una manera diferente de im-
pulsar la integracion curricular.

Los modulos son concebidos desde una
perspectiva en que los conocimientos cienti-

Figura 3. Tronco comun del plan de estudios del IPN-CICS

= Bioquimica
Marco tedrico
- Biologia celular Evolucion
Proceso salud
Incorporacion enfermedad Hombre . B Hombre . .
! I . 7 Embriologia  naturalez: Ecologia
al sistema y homeostasis y naturaleza
conocimiento . . "
H Histologia Nutricién
Prictica de aprox.
ala comunidad L Morfofisiologia
Problemética d 3 TR
- oblemt C"“ < - Demografia Epidemiologia
salud en México
. . . Saneamiento
Salud comunitaria H Bioestadistica X
ambiental
Sociedad | | Lainvestigacionyel Diagnostico | | Aspectos conceptuales Agentes Agentes agresores
y salud método cientifico de salud y metodoldgicos del Dx. agresores sociales
| | Elab.de protocolo Administracion Microbiologia
de investigacion en salud y parasitologia
- - -~ - Practica
H{ Practica comunitaria  Practica comunitaria R
comunitaria

Patologia general

Mecanismos
de accion

Metabolismo

Mecanismo

Hos
de propuesta ospedero

Farmacologia
general

Practica comunitaria

Fuente: tomado de Martinez, 1991: 39.

ficos constituyen un instrumento para trans-
formar la realidad (Martinez, 1991), con el fin
de que en cada mddulo se ofrezcan soluciones
concretas para problemas identificados.

A diferencia del proyecto curricular de
Medicina General Integral A-36, los planes de
estudio del CICS han sido evaluados y refor-
mulados conservando el nicleo de su orien-
tacion curricular modular; en el ano 2000 se
cre6 otra entidad académica del CICS en la
Unidad Santo Tomas, que:

...heredd los objetivos del CICS UMA, los cua-
les se enfocaron a una politica educativa en
conexion con la realidad social del pais, [en] un

Toxicologia

Tronco comiin
1490 hrs.

Farmacologia
general

sistema de ensefianza modular con una infraes-
tructura de ensenanza-aprendizaje interdisci-
plinaria, flexible y adecuada a la realidad social,
una integracion de la docencia con el servicio
social y un impulso sustancial a la investigacion
cientifica y tecnoldgica (IPN, 2015: s/p).

Cabe destacar dos cuestiones interesantes
del proyecto curricular del CICS: el primero es
ellogro de unaintegracion curricular desde su
trabajo modular que posibilita la vinculacion
de contenidos de diversas disciplinas a través
del abordaje de un problema; la segunda es el
cuidado académico que se ha tenido con el
proyecto. No solo en sus primeras etapas,
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cuando hubo necesidad de replantear las coor-
dinaciones internas y los elementos curricula-
res, sino también respecto de las evaluaciones
a las que ha sido sometido el proyecto que le
permitieron, en el ano 2000, expandirse con
la creacion de una unidad CICS en las insta-
laciones de Santo Tomés del IPN. Lo anterior
permite observar un proceso de madurez de
su sistema modular.

Los TALLERES DE LA FACULTAD DE
ARQUITECTURA: OTRA PROPUESTA DE
INTEGRACION CURRICULAR

Existieron otras propuestas curriculares en
los anos setenta que buscaron la integracion;
es el caso del proyecto de Talleres en la Facul-
tad de Arquitectura de la UNAM. Este progra-
ma, que se definid como autogobierno,' tenia
el objetivo de buscar una integracion entre los
conocimientos arquitectonicos y la realidad
social, bajo los siguientes ejes: a) totalizacion
de conocimientos (profesionistas que com-
prendan, cuestionen y transformen la socie-
dad); b) praxis (vinculacion teoria-practica);
¢) arquitectura hacia el pueblo (atender nece-
sidades de miles de familias que carecen de

habitacion); y d) ensenanza dialogada (entre
maestros y alumnos) (Reygadas, 1988: 64).

A diferencia de los proyectos modulares,
en este caso se trabajo en torno a talleres. Con
esta propuesta curricular se buscaba formar
un arquitecto “a partir de entender la realidad
nacional, la arquitectura para el pueblo [y la
necesidad de] totalizar los conocimientos”
(“Por una nueva teorfa”, 1983: 1). Esta reestruc-
turacion curricular, que de alguna forma con-
servo la organizacion por asignaturas, redefi-
nio los contenidos de tres areas del curriculo,
anadio una actividad de vinculacion con la
comunidad y la posterior integracion de todo
ello en los talleres, elementos clave del proyec-
to curricular. Cada taller tiene un proyecto y
es trabajado por tres docentes de manera si-
multdnea. En cada taller se desarrollan cinco
temas: investigacion, representacion grafica,
proyecto, geometria y construccion; son ta-
lleres verticales que se cursan a lo largo de la
formacion profesional (Rodriguez, 2013).

Reygadas (1988: 96) plantea, como uno de
los elementos mds significativos de los talle-
res, la posibilidad de integrar en el mismo es-
pacio a varios docentes y alumnos de distintos
semestres, quienes “discuten juntos cotidia-

Figura 4. Aspectos generales para tener una
perspectiva del plan de estudios de Arquitectura

Alcances minimos de conocimientos y/o actividades

Area Tecnologia Teoria Diseno Extension
universitaria
Contenidos Contenidos Contenidos Contenidos
Primer nivel o, ) EUUUUT ) OUUUT o,

Segundo nivel

Tercer nivel
5 temas 5 temas
Taller de Taller de
numeros letras

5 temas
Taller de Taller de
numeros letras
- ~__ - ~__ -

Fuente: construido con informacion de Reygadas (1988), “Por una nueva teoria” (1983) y Rodriguez (2013).

10 La literatura que existe sobre el tema ha enfatizado mas el aspecto politico-organizacional del proceso que se
dio en los afos setenta del siglo pasado en la Facultad de Arquitectura, tema ciertamente relevante porque busco
trastocar el orden juridico universitario, pero no se ha dado el valor que tiene su proyecto curricular desde la

perspectiva de la integracion.
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namente los problemas, definen necesidades
de condiciones para disenar un caso concre-
to, elaboran requerimientos de diseno. .. ase-
sorando a veces en la construccion... son una
contribucién para un método pedagogico de
ensenanza de la arquitectura” (Fig. 4).

UNA VALORACION DE LA EXPERIENCIA
DE INTEGRACION CURRICULAR DE LOS
ANOS SETENTA Y OCHENTA DEL SIGLO
PASADO

Los planes de estudio que presentamos no
fueron los tnicos proyectos desarrollados
con la intencion de impulsar la integracion
curricular, aunque podriamos considerar que
reflejan las acciones mas representativas. Dos
rasgos caracterizan a estos planes: su propues-
ta de trabajar a partir de problemas buscando
que el organizador no fuesen las asignaturas,
asi como su proposito explicito de formar
profesionales que reconozcan la problematica
social que tiene el pais y la necesidad de utili-
zar los saberes y habilidades de una formacion
profesional para resolver problemas de los sec-
tores mas necesitados de la sociedad.

Sélo dos planes de los presentados sub-
sisten en este momento: el diseno curricular
modular por objetos de transformacion de
la UAMX y el del Centro Interdisciplinario
de Ciencias de la Salud. La integracion curri-
cular, que es la estructura de estos proyectos,
muestra las ventajas y desventajas o proble-
mas que emanan de estructurar un plan de
estudios fuera de la logica de las disciplinas,
tema que en ocasiones se resuelve de mane-
ra adecuada, en otras esta logica se impone
y en unas mas sencillamente no se alcanza a

resolver;'" por ello reconocemos que la inte-
gracion curricular requiere de un esfuerzo
constante para lograr la atencion de los alum-
nos, y para la discusion en la planta docente.
Significa modificar las formas habituales en
las que se realiza la docencia, pues ésta se de-
sarrolla a partir de un proyecto o problema;
requiere abandonar el aula o el laboratorio
como unico espacio para el aprendizaje, para
trabajar desde escenarios reales; asi como es-
tudiar y atender problemas especificos desde
la perspectiva profesional de una comunidad
real, y al mismo tiempo trabajar el conoci-
miento de acuerdo a las exigencias que éste
va demandando, y no desde su orden logico y
formal disciplinario.

Esta alta exigencia no siempre se logra, sin
embargo, es importante valorar el caso del
Centro Interdisciplinario de Ciencias de la Sa-
lud, institucion que abrio espacios formales de
evaluacion de su proyecto con el fin de iden-
tificar sus aciertos y puntos de mejora, lo que
permitio una retroalimentacién y reorienta-
cion del conjunto de actividades que se reali-
zan. Ello explica por qué este modelo se pudo
replicar en el mismo IPN, en Santo Tomas.

El sistema modular por objetos de trans-
formacion (UAM-X), por su parte, ha subsistido
con dificultades y pérdida de algunos elemen-
tos fundamentales de su proyecto original. Se
tuvo que enfrentar la tarea de desarrollarlo en
varios campos profesionales: en ciencias de la
salud, pero también en el area social (Socio-
logia, Economia, Psicologia) y en el drea de
diseno (Arquitectura, Diseno) entre otras. No
fue facil disenar los planes de estudio desde
la perspectiva de la integracion, y definir sus
marcos y précticas profesionales, asi como

11 En una complicada reunién de profesores de la Asociacion Mexicana de Escuelas y Facultades de Medicina
Veterinariay Zooctecnia, realizada en Chapala, Jalisco, en 1980, los profesores de facultades cuya organizacion era
por asignaturas preguntaron a los docentes de los sistemas modulares como atendian determinado padecimiento
porcino. Los docentes de escuelas modulares respondieron “;en cudntos animales se presenta este padecimien-
to?, la respuesta fue “en tres por cada mil”. Entonces los docentes del sistema modular dijeron “sacrificamos al
animal para que no nos contagie a los demds, porque lo que nos interesa es la produccién de carne para consumo
humano”, a lo que los profesores de programas por asignaturas respondieron “entonces no forman un médico
veterinario”. Este ejemplo refleja una parte de la gran controversia que en esos anos se dio en la asociacion, que
fue el grupo donde el sistema modular por objetos de transformacion se aplicé en varias facultades universitarias.
Con el tiempo s6lo permanecio en su institucion de origen.
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identificar los objetos de transformacion que
permitirian definir los 12 médulos que com-
ponen cada plan de estudios. A las dificulta-
des que emanan de estos elementos internos
se sumo una serie de presiones externas que
dificultaron su funcionamiento, entre las que
se deben mencionar: la crisis econémica de los
anos ochenta (la década pérdida), la coaccion
de las politicas hacia la educacion superior
para incrementar el nimero de alumnos que
cada docente debe atender, y el establecimien-
to de programas econémicos compensatorios
ante la caida del salario real, como la creacion,
en 1984, del Sistema Nacional de Investigado-
res; esto tltimo significo, de alguna manera,
una descalificacion de quienes se dedicaban a
las tareas docentes.

Mientras que la politica educativa centra-
da en la calidad se implant6 de manera tenue
en los anos ochenta, en los noventa se convir-
ti6 en un elemento central. Esto se tradujo en
el establecimiento de multiples sistemas de
medicion a través de la generacion de indica-
dores numéricos para calificar el desempeno
estudiantil,”” las plantas académicas, la inves-
tigacion, los planes de estudio (incluyendo la
idea, sin mayor fundamento, de que un plan
debe reformarse cada cinco anos en prome-
dio), y el desempeno institucional. Todo ello
se materializo en diversos programas de eva-
luacion, en particular los que afectan la vida
académica, y llegd a representar el acceso a
determinados recursos o apoyos financieros,
en unos casos referidos directamente al aca-
démico en particular, como: el Perfil PRODEP,
el SNy el Programa de Estimulos al Desem-
peno Académico; y en otros casos, referidos
a las instituciones, como la evaluacion de los
Comités Interinstitucionales de Evaluacion de
la Educacion Superior (CIEES), los organismos

acreditadores y el Padron Nacional de Posgra-
dos de Calidad. Todas estas presiones externas
paulatinamente desembocaron en una espe-
cie de compulsion por la innovacion, ya que
los planes de estudio de la educacion superior
debian de ser reformados cada cierto tiempo.

INNOVACION Y POLITICAS EDUCATIVAS
EN LOS NOVENTA Y PRIMERAS DECADAS
DEL SIGLO XXI

Ante el deterioro de la economia de las uni-
versidades publicas e institutos tecnoldgicos,
se establecid una politica educativa que per-
mitia la obtencion de financiamiento extraor-
dinario, sujeto a concurso anual, tanto para
las instituciones como para los académicos,
pero no regularizable."” La obtencion de estos
recursos era el resultado de cumplir con cier-
tas normas y someter proyectos y programas
aevaluacion. En este marco se avanzo, inicial-
mente, en establecer sistemas de evaluacion
de planes de estudio, y a principios del siglo
XXI dichos sistemas se generalizaron como
programas de acreditacion. Las instituciones
se vieron obligadas a mostrar que se compro-
metian con una politica de calidad en todos
los niveles: reglas para el nombramiento de
su personal académico con la exigencia de
contar con estudios de posgrado, impulso a
las publicaciones, establecimiento de planes
de desarrollo institucional en el marco de la
planeacion estratégica y reformas a los pla-
nes de estudio cada cierto tiempo (cada cinco
anos, en promedio). En cada reforma ha sido
necesario mostrar un componente de inno-
vacion, entre los que destacan: flexibilidad cu-
rricular, enfoque de competencias, curriculo
constructivista, inclusion de tecnologias y
vinculacion social, y correlacionalidad, entre

12 Las versiones del Programa Integral de Fortalecimiento Institucional de la primera década del siglo XX1 llegaron

a postular hasta 3 mil indicadores.

13 La politica fiscal nacional generd una préctica de dar un incremento presupuestal a las instituciones de educacion
superior en funcion del indice nacional de precios al consumidor, esto es, de la inflacién reconocida; cifra con-
trolada por los mecanismos acordados con el FMI y el BM sobre el gasto fiscal. Sin embargo, con el fin de inducir
un cambio en las instituciones se crearon fondos concursables anuales que no se vincularon al financiamiento
fiscal anual, sino que son concedidos o retirados de acuerdo con criterios que emanan de diversos programas de

evaluacion.
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Figura 5. Esquema de formacidn en una universidad tecnologica

Mapa de plan de estudio

6 cuatrimestres

Técnico superior universitario
Lunes a viernes 7:00 am a 2:00 pm

Ingenieria

+ 5 semestres
A

Plan de:

3 anos
8 meses

SnDnnnbRnnn |

N——
Estadia Estadia
en empresa en empresa

Fuente: tomado de Universidad Tecnoldgica de Chihuahua, en: http://www.utch.edu.mx/index.php/energias-renovables/

(consulta: 16 de octubre de 2018).

otros. La innovacién ha sido la perspectiva
que ha acompanado a las reformas curricula-
res en los ultimos casi 30 anos en la educacion
superior mexicana, pero esta actividad, al
contrario de lo acontecido en los anos setenta
del siglo pasado, se encuentra s6lo en organi-
zaciones curriculares por asignaturas. La idea
de integracion curricular desaparecio.™

En resumen, en las dltimas tres décadas
vivimos una era de cambios curriculares
(flexibles, por competencias, correlacionados,
con vinculacién social); una era de reformas
continuas curriculares en donde la estruc-
tura por asignaturas permanece, y donde la
busqueda de la integracion curricular ha des-
aparecido. Podriamos afirmar, con Goodson
(1998: 10), que estamos ante un “uso ubicuo del
término innovacion [en donde no se logra] un
cambio radical en la educacion, [ni] trazar un
nuevo mapa de la ensenanza”. Este autor tam-
bién sostiene que hay una actitud mesianica
en las reformas curriculares, porque se consi-
dera que con ellas se van a producir cambios
significativos en la educacion, mismos que,
sencillamente, no se observan. En parte esto
se relaciona con el papel que se le asigna al
curriculo por asignaturas en tales reformas,
ya que la estructura del salén de clases no se
modifica y la practica diddctica sigue estando
centrada en la informacion.

Buscar proyectos de integracion curricu-
lar, en el marco de las politicas de educacion

superior actuales, significa buscar una aguja
en un pajar. Tal vez podriamos ubicar algu-
nos elementos de integracion curricular en
los denominados modelos de formacién dual
que se desarrollan en el conjunto de universi-
dades tecnologicas creadas a partir de los afios
noventa del siglo pasado, en las que se estable-
ce con claridad que el modelo curricular, en
este caso organizado por cuatrimestres, y por
asignaturas, en el tltimo cuatrimestre incluye
una préictica de insercion en una empresa, que
serfa lo que posibilitaria la integracion.

Estas instituciones ofrecen dos opciones
de formacion articuladas entre si: la de técnico
profesional universitario se realiza mediante
una formacion corta (dos anos) que permite al
egresado incorporarse al mercado laboral, y al
mismo tiempo puede continuar sus estudios
para obtener el titulo de licenciatura si conti-
nua sus estudios otros dos anos. Los planes de
estudio estan conformados por cuatrimestres,
con ocho o nueve asignaturas cada uno.

Aunque en el plano formal se establece
que ofrecen un modelo de formacion dual,
universidad-empresa, y que 80 por ciento del
tiempo de formacion se realiza en la empresa,
sus planes de estudio se encuentran organi-
zados por asignaturas en cuatrimestres de 15
semanas. Como se observa en la Fig. 5, am-
bos tramos de formacion, el corto y el largo,
concluyen con un cuatrimestre de estancia
en una empresa. Estas estadias cuentan con

14 La innovacién constituyo en un rasgo explicito de las reformas curriculares, tal como lo muestran los estudios
realizados en torno a la investigacion curricular en México en los afos noventa y primera década del siglo XXI.
Este tema puede observarse en los capitulos especificos que se elaboraron desde la convocatoria que hizo el COMIE
para examinar la investigacion curricular realizada en México en ese periodo (Diaz-Barriga, 2003; 2013b).
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un tutor en la empresa y uno en la universi-
dad, de manera que este punto seria el lugar
de integracion. Sin embargo, la investigacion
ha demostrado que, a pesar de la intencién de
vincular a la universidad con el mundo labo-
ral, finalmente la estructura por asignaturas
tiene tanto peso que “los esfuerzos por acer-
carse a la realidad laboral se diluyen [...] bajo
lalogica de la disciplina” (Mota y De Ibarrola,
2012: 51). En parte porque se reconoce que el
estudiante no puede desarrollar competen-
cias profesionales antes de dominar algunos
contenidos conceptuales.

Un caso que amerita ser examinado con
mayor detalle es el proyecto pedagdgico-cu-
rricular del Centro Universitario Los Valles,
de la Universidad de Guadalajara, porque
ha construido el término de presencialidad
optimizada. Este modelo sostiene que los es-
tudiantes deben de responsabilizarse de su
propio aprendizaje y que hay actividades de
acceso y comprension de la informacion que
pueden realizar desde cualquier espacio, de
manera que el tiempo que estdn en una cla-
se habitual sea dedicado a profundizar en la
informacion, aclarar dudas y realizar discu-
siones sobre proyectos de trabajo. Para ello,
la Universidad le ofrece al estudiante una
planeacion semanal de las actividades que
tiene que realizar por su cuenta y los produc-
tos que tiene que entregar como resultado de
dicha accion, asi como de las actividades que
realizard en la sesion presencial que se lleva a
cabo en las instalaciones universitarias. Pre-
sencialidad optimizada significa que el alum-
no trabaja en la Universidad 50 por ciento del
tiempo y es responsable de organizar el otro
50 por ciento del tiempo de estudio en los es-
pacios que decida. Como en otros proyectos
curriculares, hay un acercamiento al trabajo
por problemas y por proyectos. El proyecto
permite que el estudiante realice multiples
tareas de integracion y refleja una vision dis-
tinta del trabajo docente, aunque la estructu-
racurricular prevaleciente es la de asignaturas
(Arreola y Mendoza, 2019); quiza por esta ruta

se pueda explorar alguna alternativa de inte-
gracion curricular.

Con base en lo anterior podemos afirmar
que las experiencias mds significativas de in-
tegracion curricular en la educacion superior
mexicana acontecieron en los anos setenta del
siglo pasado, y que la mayoria de ellas han sido
abandonadas. Estamos en una voragine de
innovacion curricular debido a los maltiples
cambios que se realizan, pero que, sin em-
bargo, respetan la estructura por asignaturas.
Desde un punto de vista epistémico, poco se
hace frente a los problemas de segmentaciéon y
falta de vinculacion con problemas de la reali-
dad que tal estructura favorece. Seria necesa-
rio analizar si enfrentamos un uso superficial
o tal vez sélo técnico de la conceptuacion de
innovacion, frente a un desconocimiento o
incapacidad para recuperar aquello que las
experiencias de integracion curricular posi-
bilitaron hace ya casi cincuenta anos. De la
utopia curricular pasamos a la innovacion
curricular, con las consecuencias pedagdgico-
sociales que esto ha traido consigo.

A pesar del predominio de las asignaturas,
sin embargo, existe un movimiento en algu-
nos paises para transitar hacia modelos in-
tegrales, en este caso en educacion primaria,
en donde se busca avanzar hacia un curriculo
centrado en temas y problemas; es el caso del
Phenomenon Based Learning que explora el
sistema educativo finlandés (Silander, 2015;
Grossman et al., 2019) bajo la idea de construir
un plan de estudios de primaria organizado a
partir de grandes temas o problemas subordi-
nados a las disciplinas. Se trata de un trabajo
experimental de mediano plazo, pues se han
planteado lograr la meta en 15 afos. La inte-
gracion curricular sigue siendo un reto que
no se puede desconocer en la realidad actual,
entre otras razones porque podria permitir
enfrentar las dificultades de aprendizaje que
manifiestan los estudiantes, tanto por su falta
de interés en la educacion, como por sus re-
sultados deficientes en las pruebas nacionales
e internacionales.
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CONCLUSIONES

El eje que de este trabajo ha sido analizar pro-
yectos curriculares integrales que funciona-
ron en México enlosanos setenta, enlos cuales
el conocimiento disciplinar se subordinaa un
problema; se planted que esos planes lograron
modificar de manera significativa el trabajo
que se realiza en el aula, dado que cambian
la tarea asignada al docente, y propician otros
procesos de construccion del conocimiento
por parte de los estudiantes, al mismo tiempo
que estan vinculados tanto a la realidad profe-
sional como a las necesidades de los sectores
desfavorecidos de la sociedad. Sin embargo,
en muy pocos casos los proyectos curriculares
integrales aplicados en esos anos han sido ob-
jeto de una evaluacion que permita fortalecer
y retroalimentar su funcionamiento.

La lectura de Bean (2010) da cuenta de que
no es una experiencia sobre la cual no se ha-
yan tenido ideas previamente; por el contra-
rio, el autor afirma que la busqueda de pro-
yectos de planes de estudio cuyo eje fueran los
temas o problemas de la realidad ha sido una
propuesta que se conformoé a lo largo del siglo
XXy, posteriormente, quedé marginada en las
propuestas curriculares. Las tres experiencias
de construccion curricular modular aborda-
das muestran como, en el caso mexicano, es-
tas ideas se materializaron a través de dichos
proyectos; sin embargo, es conveniente men-
cionar que en su formulacion no se acudio a
los autores curriculares estadounidenses que
habfan sido traducidos en los anos setenta,
sino que su planteamiento se realizé con con-
ceptos propios.

El apoyo de la Organizacion Panamerica-
na de la Salud para el desarrollo de estos pro-
yectos de integracion en educacién superior
en México también invita a una reflexion,
pues las experiencias y conceptos desarrolla-
dos no se generaron en las ciencias educativas,
sino que surgieron de la observacion de la re-
lacion entre procesos sociales y procesos de sa-
lud-enfermedad, asi como de la apuesta para
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mantener sano al sano. No se puede negar,
aun con los errores y desaciertos que hayan
existido en la implantacion de estos proyectos,
que su realizacion constituy6 una experiencia
significativa de renovacion del debate curri-
cular y pedagdgico mexicano. Su intencion
de vincular docencia, investigacion y servicio
generd un impulso distinto del trabajo docen-
te para abandonar, en ocasiones de manera
extrema, la tradicional tarea de trasmision, y
transitar hacia responsabilizar a los alumnos
de su aprendizaje al fomentar la discusion en
clase y vincular su formacion con situaciones
profesionales reales. Lo anterior posibilitd de-
sarrollar procesos de aprendizaje con mayor
consistencia interna, aun cuando en ocasio-
nes no se respetaba la logica y los saberes es-
pecificos de las diversas disciplinas. Algunas
disciplinas demandaron un espacio logico en
modulos previos, en ocasiones, incluso, vio-
lentando la estructura originalmente pensa-
da. Pero ciertamente en estas experiencias los
alumnos trabajan en su aprendizaje en aula y
en el entorno real de una manera distinta a la
habitual, que consiste en tomar notas de la ex-
plicacion docente y reproducir la informacion
que se les presenta en un texto.

En contraste con los modelos integradores
que revisamos, a partir de los anos noventa vi-
vimos una voragine de innovaciones curricu-
lares que se han quedado en el plano de mejo-
res técnicas o temas novedosos de elaboracion
de planes de estudio, pero permanece la es-
tructura curricular por asignaturas con todas
las ventajas y deficiencias que senalaba Hilda
Taba en su trabajo original de 1962 (Taba, 1974).

El punto critico frente a la seleccion de
contenidos que subyace en el proyecto curri-
cular por asignaturas se encuentra en el des-
conocimiento del debate de corte mds epis-
témico sobre la necesidad de dar un paso al
frente con relacion al respeto de lalogica de las
disciplinas (Gibbons, 1997; Morin, 2011) para
formar un profesional que pueda compren-
der y colaborar en la resolucion de proble-
mas que demandan la articulacion de varias
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aproximaciones disciplinares. La estructura
curricular por asignaturas se mantuvo como
la tnica forma por medio de la cual se puede
estructurar un plan de estudios; de esta ma-
nera, se dio paso a una contradiccion que no
se percibid: innovar, pero conservando la for-
ma mas antigua y tradicional de la estructura
curricular.
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Respuesta del ambito educativo al COVID-19
Preparacion para la reapertura de las escuelas*

INTRODUCCION

Como parte de medidas mds amplias para
frenar la propagacion del COVID-19, desde fe-
brero de 2020, 191 paises han tomado medidas
para implementar el cierre de instituciones
educativas a nivel nacional, incluyendo jardi-
nes infantiles, escuelas, institutos de forma-
cion profesional y universidades. Durante este
periodo, unos 1,580,000,000 estudiantes han
estado fuera de las escuelas, lo cual represen-
ta mas del 90 por ciento del total de alumnos
matriculados en todo el mundo, una situacion
sin precedentes en la historia de la educacion.'
El cierre de escuelas también ha afectado a
unos 63 millones de profesores de ensefanza
primaria y secundaria, los cuales intentan ga-
rantizar la ensenanzay el aprendizaje en linea,
donde haya infraestructura de TIC y conexion
confiable a Internet, o mediante otras moda-
lidades, como radio, television y otros medios.

Aproximadamente tres meses después de
que comenzara la ola de cierre de escuelas a
nivel de pais,* los Ministerios de Educacion
(MdE) estdn considerando la reapertura de las
escuelas, con la preocupacion principal de ga-
rantizar la seguridad y la proteccion de toda
la poblacion escolar, asi como su salud fisica,
mental y psicosocial, su bienestar y sus rela-
ciones sociales.

Una pequena cantidad de paises esta rea-
briendo progresivamente las escuelas, aunque
la mayoria todavia estd en la fase de discusion
y preparacion de estrategias para volver a las

escuelas. La planificacion para la reapertura de
las escuelas debe comenzar lo antes posible, ya
que se deben tomar diversas medidas para eva-
luar cudn preparado estd el sistema educativo
para garantizar la continuidad del aprendizaje
y cumplir con los objetivos de aprendizaje del
ano escolar con base en las disposiciones del
derecho ala educacion.’

Los MdE también deben anticipar y prepa-
rarse para otros desafios adicionales que re-
sultan como consecuencia directa e indirecta
del COVID-19y el aislamiento social prolonga-
do, tanto en el sistema educativo como en la
comunidad escolar. Estos incluyen la pérdida
de aprendizaje, un mayor riesgo de desercion
escolar, la exacerbacion de las desigualdades
existentes y la aparicion de nuevas, y la pérdi-
da de personal educativo.

La UNESCO ha estado supervisando las
respuestas educativas al COVID-19 a nivel
mundial, recopilando y analizando informa-
cion y facilitando el didlogo sobre politicas y el
intercambio de experiencias. Los temas clave
en materia de politicas incluyen el calendario,
las condiciones y los procesos para la reaper-
tura de las escuelas. La efectividad de estas
decisiones politicas y estrategias de reaper-
tura dependera del nivel de preparacion del
sistema educativo en términos de infraestruc-
tura (medidas de salud y sanitarias); personal
docente (capacidad de proporcionar apoyo
tanto psicosocial como académico); prepara-
cion pedagogica (ofrecer medidas correctivas
y modalidades alternativas para cumplir los

*  Lapandemia de COVID-19 ha obligado ala mayoria de los paises del orbe a cerrar sus escuelas por varias semanas.
Dada la necesidad actual de definir las estrategias para la reapertura de los centros escolares, reproducimos aqui
el documento de la UNESCO (2020, 5 de mayo) titulado: Respuesta del ambito educativo al COVID-19. Preparacién
para la reapertura de las escuelas. Se omitié el apartado “Aprendizaje de crisis pasadas” por razones de espacio.
Puede consultarse en: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373401_spa

1 https://en.unesco.org/themes/education-emergencies/coronavirus-school-closures
2 E1 19 de febrero de 2020, el monitoreo global de la UNESCO en relacion al cierre de las escuelas inform el primer
cierre a nivel de pais (Mongolia), donde el 0.1 por ciento del total de estudiantes matriculados se vio afectado.

3 https://en.unesco.org/themes/right-to-education
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objetivos de aprendizaje); estudiantes, fami-
lias y comunidades (capacidad y voluntad
para regresar a las escuelas y disposicion para
continuar aprendiendo).

A pesar de los grandes desafios que pre-
senta esta crisis, la situacion también ofrece la
oportunidad de repensar el propésito general,
el rol, el contenido y la imparticion de la educa-
cion en el largo plazo y preparar a los sistemas
de educacion para hacer frente a las crisis ac-
tuales y futuras a través de enfoques integrales
e intersectoriales, aprovechando la experiencia
colectiva y las practicas de todo el mundo.

Los MdE deberian apuntar a la reapertura
de escuelas mas seguras, saludables y de inte-
rés para todos los estudiantes.

OBJETIVO DEL DOCUMENTO

En respuesta a la inusitada crisis causada por
el COVID-19, este documento intenta sinteti-
zar y presentar informacion sobre el estado de
los cierres y la reapertura de las escuelas a ni-
vel mundial, en un esfuerzo por informaralos
responsables politicos y apoyar los estuerzos
de planificacion educativa para la reapertura
delas escuelas. Aprovechando las lecciones de
las crisis pasadas y actuales, también presenta
ejemplos concretos de paises y su experiencia
en el manejo de situaciones y crisis de salud si-
milares. El documento analiza la informacion
disponible y concluye con un conjunto de in-
dicaciones en cuanto a politicas.

Este documento reconoce ciertas limita-
ciones, principalmente como resultado de la
inusitada naturaleza y la incertidumbre que se
comparte a nivel mundial sobre esta situacion,
asi como el poco tiempo disponible para re-
copilar, procesar y publicar informacion. Los
datos y las pruebas se recopilaron rapidamen-
te, principalmente en funcién de la informa-
cién disponible en internet, que puede excluir
otros recursos y datos que no estdn disponi-
bles en linea. Elidioma era otra barrera, ya que

4 https://en.unesco.org/covid19/educationresponse

Perfiles Educativos | vol. XLII, nim. 169, 2020 | ISUE-UNAM | DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2020.169.60017

existe mucha informacion y evidencia en los
idiomas locales, no siempre accesibles para la
UNESCO. Se puede observar un pequeno des-
fase temporal entre el momento en que se emi-
ten y publican los datos y el tiempo necesario
para desarrollar el documento actual, durante
el cual puede haber ocurrido una evolucion de
la decision del pais o del estado en relacion con
la reapertura de las escuelas.

La UNESCO seguird supervisando la rea-
pertura de las escuelas e informara sus hallaz-
gos en la pagina web especifica.!

SUPERVISION DE LA REAPERTURA DE
ESCUELAS — ENFOQUE METODOLOGICO

Ya que la agencia de la ONU ordend coordinar
yliderarlaagenda educativa global, laUNESCO
ha estado monitoreando las respuestas edu-
cativas al COVID-19 a nivel mundial, recolec-
tando y analizando informacion, haciendo
un seguimiento de la evolucion, la escala y el
impacto del cierre de escuelas debido a la pan-
demia del COVID-19 y las respuestas politicasa
éste, y utiliza esta informacion para facilitar el
didlogo sobre dichas politicas y el intercambio
de experiencias. Se ha recopilado informacién
de varios medios, que incluyen fuentes oficia-
les y otras fuentes en internet, incluido el tra-
bajo del Equipo de Trabajo con metodologia
Agile de la UNESCO, una encuesta en linea ad-
ministrada por la UNESCO en marzo de 2020
para los MdE. También se basa en el Marco
parala reapertura de las escuelas, emitido con-
juntamente por la UNESCO, UNICEF, el Banco
Mundial y el PMA, la Nota tematica 7.1 de la
UNESCO sobre la reapertura de las escuelas y
un escrito de respuesta sobre el mismo tema
del Instituto Internacional de Planeamiento
de la Educacion (1IPE) de la UNESCO. También
se informa por los debates y las presentacio-
nes realizadas en los diversos seminarios web
de la UNESCO sobre el tema de las respuestas
educativas al COVID-19, en particular el sexto
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seminario web y el tercer seminario web mi-
nisterial, dedicados a este tema.

Equipo de trabajo con metodologia Agile
Tras una decision tomada por los altos directi-
vosa principios de marzo de 2020, la UNESCO se
movilizo para apoyar el monitoreo de la inte-
rrupcion y la respuesta educativa al COVID-19,
estableciendo un Grupo de Trabajo que usa la
metodologia Agile para monitorear el cierre de
las instituciones educativas a nivel mundial ®

Este Equipo de Trabajo monitorea el estado
delos cierres de las escuelas y las universidades,
generando datos sobre el momento y la dura-
cion de estos cierres, la cantidad de dias escola-
res perdidos, la cantidad de estudiantes afecta-
dos, por nivel de educacion y sexo, y la cantidad
de profesores afectados. Ademads de ofrecer una
vision general en tiempo real de la situacion, en
el largo plazo, los datos sobre el cierre de las es-
cuelas permitiran realizar un informe sobre el
andlisis y la comprension de las consecuencias
educativas, sociales y econdmicas de la crisis
del COVID-19. Desde finales de marzo de 2020,
cuando los paises comenzaron a reabrir las es-
cuelas, el Grupo también esta monitoreando la
reapertura de los establecimientos utilizando
el mismo sistema de seguimiento. Las actuali-
zaciones se informan en linea.®

Encuesta en linea

Una encuesta en linea, administrada por la
UNESCO en marzo de 2020 sobre las respues-
tas educativas al COVID-19, mostro que la ma-
yoria de los MdE estan ansiosos por reabrir las
escuelas lo antes posible, aunque esperan las
recomendaciones de los expertos en salud an-
tes de tomar cualquier decision.”

De los 61 MdE en todo el mundo que res-
pondieron, al momento de la recopilacion
de datos mas de la mitad anticiparon la re-
apertura de las escuelas tan pronto como la

situacion lo permita. El cierre prolongado de
las escuelas estd causando grandes preocupa-
ciones a los responsables politicos, incluyendo
la excesiva pérdida de aprendizaje, el mayor
riesgo de desercion escolar, asi como nuevas 'y
exacerbadas desigualdades, especialmente en-
tre los grupos mds vulnerables. Sin embargo,
la rdpida evolucion de la situacion de la pan-
demia del COVID-19 impide que la mayoria de
los paises establezca una fecha concreta para
la reapertura. Por ejemplo, en Samoa no todos
los estudiantes y sus familias tienen acceso a
plataformas de educacion a distancia y el Mi-
nisterio estd ansioso por reabrir las escuelas
tan pronto como el estado de la pandemia les
permita. Dinamarca, donde la epidemia esta
mejor controlada y con luz verde por parte
de los expertos en salud, ya ha reabierto las
guarderias y las escuelas primarias, ya que
los nifnos mas pequenos tienen menos pro-
babilidades de beneficiarse del aprendizaje a
distancia. En muchos otros paises, incluida la
Republica de Corea, la salud y la seguridad de
los estudiantes, los docentes y demas personal
tienen maxima prioridad y las escuelas conti-
nuaran cerradas fisicamente mientras se ga-
rantice el aprendizaje en linea. Los paises que
inicialmente tenian fechas fijas para reabrir las
escuelas, como Japdn, tuvieron que posponer
su decision en vista de la evolucion de la pan-
demia en el pais.

Marco para la reapertura de las escuelas
Emitido conjuntamente por la UNESCO,
UNICEF, el Banco Mundial y el PMA, el Marco
tiene como objetivo informar la toma de deci-
siones sobre la reapertura de las escuelas, apo-
yar los preparativos nacionales y guiar el pro-
ceso de implementacion. Es una herramienta
flexible que puede adaptarse a diferentes con-
textos y actualizarse a medida que cambia la
situacion.®

5 Basado en los Términos de Referencia del Equipo de Trabajo con metodologia Agile.

6 https://en.unesco.org/covid19/educationresponse

7 Como parte de la respuesta educativa de la UNESCO al COVID-19, se realizd una encuesta en internet entre el 23
y el 31 de marzo de 2020. Link: https:/en.unesco.org/news/unesco-survey-highlights-measures-taken-countries-

limit-impact-covid-19-school-closures

8 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373348 locale=en
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Nota tematica de la UNESCO

La Nota Tematica 7.1 sobre la Respuesta Edu-
cativa al COVID-19 del Sector de la Educacion
de la UNESCO sobre la reapertura de escuelas
presenta preocupaciones y estrategias politi-
cas clave para abordarlas, entre las que se in-
cluyen lecciones aprendidas de crisis pasadas
y précticas actuales.’

Ficha Técnica del IIPE

La ficha técnica Plan para la Reapertura de Es-
cuelas, es parte de una serie de cinco escritos
destinados a apoyar a los paises con recomen-
daciones para garantizar el acceso a una edu-
cacion de calidad en la época del COVID-19."

Seminarios web de la UNESCO

Desde marzo de 2020 se ha organizado una
serie de Seminarios web sobre la Respuesta
Educativa al COVID-19 asi como también Se-
minarios Ministeriales de la UNESCO. El sexto
Seminario web," celebrado el 24 de abril de
2020, y el tercer Seminario Web Ministerial,
celebrado el 29 de abril de 2020, se dedicaron
a la reapertura de las escuelas. Los semina-
rios web ofrecieron a los representantes de los
paises la oportunidad de debatir y compartir
experiencias entre paises de todas las regiones
del mundo, identificando estrategias efectivas
para responder a los desatios comunes.

IMPACTO SOCIOECONOMICO
DEL COVID-19

La planificacion de la reapertura de las es-
cuelas debe considerarse en relacidon con los

9 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373275
10 http://www.iiep.unesco.org/en/plan-school-reopening

desafios economicos que plantea la pandemia
del coviD-19. De acuerdo con el IIEP" ¢l fi-
nanciamiento de la educacion se vera afectado
de varias formas con efectos de larga duraciéon
sobre los gastos en educacion en la mayoria de
los paises. Entre estos se incluyen la pérdida de
recursos educativos mientras las escuelas per-
manecen cerradas; los costos adicionales que
seran necesarios, por ejemplo, para implemen-
tar estandares de higiene o ensenar a distancia;
la canalizacion de recursos existentes o futuros
aotras areas (por ejemplo, hacia la salud); y, con
el tiempo, la reduccion de los recursos generales
disponibles para educacion, como resultado de
la recesion financiera mundial que se anticipa.

A la luz de la pandemia del COVID-19,
el Fondo Monetario Internacional (FMI) ha
vuelto a modificar las proyecciones de creci-
miento econémico para 2020." Segun las pro-
yecciones adaptadas, debido a las medidas de
confinamiento, la mayoria de las economias
del mundo experimentardn reducciones de
hasta un 9.1 por ciento de su Producto Interno
Bruto (P1B) (Fig. 1).

En la Nota tematica 7.2 de la UNESCO sobre
el Impacto previsto del COVID-19 en el gasto pii-
blico para la educacion y la implicacion para el
trabajo de la UNESCO™ se examina de qué for-
ma se espera que la recesion mundial afecte
negativamente el gasto publico en educacion,
dado que los ingresos mundiales y guberna-
mentales seran reducidos.

Un estudio de la UNESCO" sobre el impac-
to de la crisis financiera mundial de 2008 en
la experiencia educativa demostré que en mu-
chos paises, la educacion se mantiene como
una prioridad incluso después de una crisis.
En la mayoria de los 51 paises encuestados, se
mantuvo el gasto en educacion, al igual que la

11 https://en.unesco.org/events/back-school-preparing-and-managing-reopening-schools-covid-19-education-we-

binar-6

12 http://www.iiep.unesco.org/en/what-price-will-education-pay-covid-19-13366
13 https://www.imf.org/en/Publications/WEO/Issues/2020/04/14/weo-april-2020

14 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373276

15 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000183667?posInSet=8&queryld=9b03590a-1a15-44cc-8681-

c96dsed2(767
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Figura 1. Ultimas proyecciones de crecimiento
de las perspectivas de la economia mundial

2018 2019 2020 2021
W world Output B Advanced Economies United States M Euro Area
Germany France [ | Italy [ | Spain
M japan Huk M EMDE M China

PIB real, cambio porcentual anual.

Fuente: FMI, Perspectivas de la economia mundial, abril de 2020.

Asistencia oficial para el desarrollo (ODA, por
sus siglas en inglés). No obstante, el equipo del
Informe Mundial sobre Educacion® indica
que, a pesar de que los gobiernos mantuvieron
su compromiso financiero hacia la educacion,
expresado en un porcentaje del PIB, el valor
absoluto del PIB fue menor debido a la crisis,
lo que dejo menos recursos para educacion.

El impacto financiero de la pandemia se
sentira de forma muy diferente en los paises,
pero los paises de bajos ingresos son los mas
vulnerables. La Conferencia de las Naciones
Unidas sobre el Comercio y el Desarrollo
(CNUCYD) calcula que los paises en desarro-
llo enfrentardn brechas de financiamiento
de hasta tres billones de ddlares durante los
proximos dos anos. Los paises de bajos in-
gresos se veran doblemente impactados si hay
una reduccion en la ayuda oficial al desarrollo
por parte de los paises de altos ingresos, en
caso que estos reorganicen sus prioridades
fiscales producto de la crisis.

La disminucién del financiamiento en la
educacion tiene consecuencias negativas sobre
la calidad de la educacién y crea nuevas desi-

gualdades o acentua las existentes. La deman-
da en educacion también se vera afectada, en
especial para las familias mas vulnerables que
no tienen acceso a politicas de proteccion so-
cial y que tendrdn ain menor capacidad para
pagar los costos reales y de oportunidad de la
educacion. Las mayores desigualdades en edu-
cacion solo alimentaran desigualdades sociales
méds amplias y agravardn la crisis de aprendiza-
je global, obstaculizando el progreso hacia el
Objetivo de Desarrollo Sostenible relativo a la
educacion y, mas ampliamente, hacia laagenda
de desarrollo sostenible."”

ESTADO ACTUAL DE LA REAPERTURA
DE LAS ESCUELAS

En esta seccion se presentan las medidas y las
practicas globales que se encuentran en cur-
so en materia de politicas relacionadas con la
reapertura de las escuelas y en términos de las
medidas practicas y operacionales de higiene
y sanitarias.

Las escuelas estan volviendo a abrir en
13 paises del mundo, ocho en Asia-Pacifico

16 https://gemreportunesco.wordpress.com/2020/03/24/what-are-the-financial-implications-of-the-coronavirus-

for- education/#more-12762

17 https://sustainabledevelopment.un.org/?menu=1300
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(China, Islas Cook, Japon, Islas Marshall, Re-
publica de Corea, Tonga, Vanuatu, Vietnam),
cuatro en Europa (Dinamarca, Islas Feroe,
Groenlandia, Noruega), y una en Africa (Ma-
dagascar) (Cuadro 4). A pesar de las diferen-
cias geograficas, estos paises basaron su de-
cision de reabrir las escuelas en los siguientes
factores comunes:

1. Elestado yla evolucion de la pandemia
en estos paises es mas baja que en otros
contextos.
La seguridad y la salud general de los
estudiantes y de la poblacion escolar
completa es la prioridad general. Las
autoridades de educacion estan traba-
jando en conjunto con las autoridades
de salud para publicar directrices de
salud y proteger la salud y la seguridad
de la poblacion escolar.

3. La reapertura de las escuelas con fre-
cuencia es progresiva o en todo el pais
en las islas pequenas. En los paises en
los que la reapertura se implementa
de manera progresiva, esta se reali-
za con base en factores tales como: la
edad (dando prioridad a los ninos mas
pequenos, quienes tienen menos posi-
bilidades de beneficiarse del aprendi-
zaje a distancia, por ej.: Dinamarca); la

IS
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prioridad del aprendizaje, por ejemplo,
en el caso de los estudiantes que se van
a graduar que necesitan certificacion
dependiente de los exdmenes mds im-
portantes para transitar a niveles supe-
riores de educacion (por ¢j., China); o,
por lalocalidad, comenzando en areas
de bajo riesgo (por ej., Vietnam).

La Tabla 1 presenta las decisiones de los
paises en materia de politicas para la reaper-
tura de las escuelas junto con las medidas y
practicas complementarias implementadas
para proteger la salud publica. Esto se basa en
lainformacion que estd disponible en linea en
las fuentes oficiales y otras. Dada la naturale-
za evolutiva de la pandemia del COVID-19, el
nivel de detalle de la evidencia e informacion
de los datos varia de un pais a otro, siendo a
menudo determinado con base en cudndo
y como ha comenzado la reapertura de las
escuelas. El primer pais a nivel mundial que
comenz6 con la reapertura de sus escuelas fue
China (marzo 2020) y el ultimo incluido en el
documento actual es Madagascar (22 de abril
de 2020). Dado que las medidas y las précticas
en materia de politicas para la reapertura de
las escuelas son relativamente nuevas, hasta
ahora no ha sido posible recopilar evidencia
relacionada con los vacios del aprendizaje.
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Tabla 1. Reapertura de las escuelas: estado y medidas

Pais Fecha Estado Medidas
ASIA-PACIFICO
1. China Marzo - abril  Progresivo « directrices especificas determinan medidas y disposi-
Escuelas primarias ciones laborales para un monitoreo sanitario, la higiene,

la prevencion, el funcionamiento de las escuelas, las

modificaciones en los planes de estudio, la evaluacion de

los estudiantes y las actividades extracurriculares.

los estudiantes que regresan a su region escolar prove-

nientes de zonas mas afectadas deben quedarse en casa

y monitorear sus propias condiciones de salud fisica,

garantizando que nadie tenga sintomas por lo menos 14

dias antes de regresar a la escuela.

el horario escolar se debe organizar durante las horas

valle.

distanciamiento social.

las escuelas reabren en etapas, dando prioridad alos

estudiantes que se gradtian en las escuelas secundarias y

escuelas de formacion profesional.

los jardines infantiles y las instituciones de educacion

especial se abordan de manera ms flexible.

« lareapertura de las escuelas en China continental es
progresiva. Las fechas varfan en las distintas provincias:

« desde el 25 de abril de 2020, se ha informado que
cerca de la mitad de las provincias han reabierto sus
escuelas primarias.

- el 8.3 por ciento de las provincias reabriran las escue-
las progresivamente paralos estudiantes de educacion
primaria, comenzando en mayo de 2020

« el 61 por ciento de las provincias decidid reabrir las
escuelas secundarias entre marzo y abril de 2020

« ¢l 92 por ciento de las provincias ha reabierto sus
escuelas para los Cursos 9°y 12° para prepararse para
los examenes nacionales de admision a universidades
(pospuestos por un mes)

Criterios para la reapertura

« la epidemia necesita estar completamente bajo control
por lo menos a nivel distrital (los criterios varfan
localmente).

« cero nuevos casos confirmados por 14 dias consecutivos
es un prerrequisito para la reapertura.

+ los padres se deben sentir seguros para enviar a sus hijos
alaescuela.

« las medidas y los recursos para la prevencion y el control
de la epidemia se encuentran disponibles.

« todas las escuelas deben cumplir con los requisitos bsi-
cos de prevencién y control del COVID-19 para garantizar
la seguridad publica, siguiendo el comunicado emitido
por el Ministerio de Educacion.

Fuentes: Directrices parala reanudacion de clases para las escuelas de educacion no terciaria después
de la epidemia nueva de neumonia de Coronavirus en Macao.

MGAE de China: directrices para la prevencién y el control de COVID-19 en las escuelas.

MGAE de China y UNICEF se unen para ayudar a los estudiantes a regresar a la escuela de manera segura.
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Tabla 1. Reapertura de las escuelas: estado y medidas (continuacion)

Pais

Fecha Estado Medidas

2. Japén

6 de abril Localizado - medidas operativas y politicas basadas en medidas de
salud publica (lavado de manos regular, mascarillas, etc.)
- distanciamiento social estricto.
« promover una alimentacién balanceada y ejercicio fisico
para fortalecer el sistema inmunoldgico.
« atencion a la salud mental - coordinando con los conseje-
ros escolares cuando sea necesario.

Fuente: Directrices para la reapertura de escuelas para la infeccion de COVID-19 en Japén

3. Islas
Marshall

6 de abril En todo el pais « lavado de manos frecuente.
« uso de desinfectante de manos, protocolo y practica de
higiene.
« los profesores brindan mensajes diarios sobre el
COVID-19.
« el personal y los estudiantes infectados deben quedarse
en casa.

Fuente: Republica de las Islas Marshall, pagina de FB del sistema de escuelas publicas

4. Republica
de Corea

9 deabril ‘ano escolarenlinea’  Elano escolar en la Republica de Corea ha comenzado

aunque las escuelas permanecen cerradas debido a las
medidas estrictas de distanciamiento social. El Ministerio
optd por el ‘ano escolar en linea’, reforzando la capacidad y
el contenido de la plataforma en linea. El nivel de asistencia
es similar al nivel de asistencia escolar.

Las consultas y los preparativos para la reapertura fisica

de las escuelas se encuentran en curso. Este “modelo de
aprendizaje a distancia coreano” se utilizard para promover
lainnovacion y el desarrollo de la educacion en el futuro.

Mayo Reapertura fisica en
todo el pais

Fuente: Ministerio de Educaciéon, Comunicado de prensa

5. Tonga

14 de abril En todo el pais « lavado de manos regular
- distanciamiento social
La seguridad de los estudiantes y del personal es una priori-
dad. El Gobierno contintia monitoreando la situacién y
cerrara las escuelas nuevamente si es necesario.

Fuente: Portal de Gobierno de Tonga

6. Vanuatu

14-20deabril  Progresivo « lavado de manos.
« distanciamiento social.
« précticas de higiene.
Laseguridad delos estudiantes y del personal es una
prioridad.
En Port Vila distintos cursos asisten en diferentes dias; hay
clases medio dia; los profesores y los estudiantes llegan a la
escuela en horarios distintos.

Fuentes: Anuncio del MdE en FB Decision COM TC Harold Final Facebook: Ministerio de Educacién
y Formacién, Vanuatu

7. Islas Cook

20 de abril En todo el pais « lavado de manos regular
« practicas de higiene
- limpieza adicional de las superficies
« se fortalecerdn los materiales de ayuda para la ensenanza
y el aprendizaje
« distanciamiento social
Lasalud, el bienestar y la seguridad de cada estudiante,
profesor y miembro del personal son primordiales.

Fuente: FB del Ministerio de Educacién de las Islas Cook
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Tabla 1. Reapertura de las escuelas: estado y medidas

(continuacion)

Pais Fecha Estado Medidas
8. Vietnam 20 de abril Progresivo « brindar directrices de seguridad
Cursos9°y 12° (Pro-  « distanciamiento social
vinciadeCaMau- . practicas de higiene
ajo riesgo eapertura prevista solo en la provincia del extremo sur
baj g Reapertura prevista sélo en la p del ext
Principiosde  Ciudad de Ho Chi que estd categorizada como una localidad de “bajo riesgo”
mavo P Minh v otras por el Comité Directivo Nacional para la Prevencion y el
Y Y Control del COVID-19.
Fuente: Informacion de reapertura de escuelas en Vietnam
EUROPA
9.Groenlandia 14 de abril Progresivo « distanciamiento social
escuelas « uso de todas las instalaciones de las instituciones
o escolares
primarias (escuelas L ,
del litoral) y todas « optimizar el uso del dia escolar
las instituciones » pricticas de higiene
educativas del pafs « evitar los apretones de mano
baio ins truccioP;les « requisitos de higiene en los comedores escolares
esJ cciales exceptoen seguridad de los estudiantes y del personal es una
Nguk (Ca ital)p prioridad. La reapertura de las escuelas estard condiciona-
P daal hecho de que los estudiantes no crucen las fronteras
fecha Reapertura distritales para asistir a la escuela, y siempre y cuando no
posterior gradual de las exista un cambio en la evaluacién del riesgo por parte de
escuelasy guarderfas  los funcionarios médicos nacionales.
pendientes

Fuente: Informacion sobre la reapertura de escuelas en Sermitsiaq

10. Dinamarca

15 de abril

Progresivo:
Guarderias
Escuelas publicas,
Cursos0a5s
Programas
extraescolares
Instituciones y
escuelas especiales -
todos los cursos
Ultimo ano de
secundaria

Un grupo de forma-
cion profesional

« lavado de manos

« practicas de higiene

« limpieza

« distanciamiento social

+ solo se permiten grupos pequenos

« las conversaciones sobre los eximenes se encuentran en
curso

EI MdE emitio las directrices para la reapertura de las

escuelas, con criterios claros sobre las medidas sanitarias y

de higiene. Las directrices estan dirigidas a los profesores,

sin expectativas estrictas para los ninos.

Fuente: Reapertura controlada de la sociedad danesa

11. Noruega

20 de abril Progresivo
Pre-escolar
27 de abril Escuelas primarias

(Cursos 1°-4°)

« directrices de seguridad emitidas por las escuelas de
educacion primaria y segundo ciclo de educacion
secundaria.

« directrices para el control de la infeccion en la educacion
pre-escolar.

« no se espera que el personal y los estudiantes de alto
riesgo o con miembros de la familia de alto riesgo asistan
alaescuela.

« se cancelan todos los exdmenes para el curso 10° y todos
los exdmenes escritos para los estudiantes de secundaria.
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Tabla 1. Reapertura de las escuelas: estado y medidas

(continuacion)

Pais Fecha Estado

Medidas

Lareapertura es progresiva. Es responsabilidad del propie-
tario de la escuela garantizar que los estudiantes reciban
educacion. Las escuelas deben brindar a los otros estudian-
tes una oferta educativa en casa y facilitar la educacion en la
medida de lo posible. Esto se aplica a los estudiantes de los
cursos 5°- 7° del segundo ciclo de las escuelas secundarias.
Los propietarios de las escuelas también deben hacer una
oferta para los nifios y adolescentes vulnerables y para los
ninos con padres con funciones sociales criticas.

Fuente: Direccion de educacion y formacion noruega

12.Islas Feroe 20 de abril Progresivo
Pre-escolar Escuelas
primarias (Cursos
1°-3°)

Algunas clases del
ultimo ano dela
secundaria

Centros recreativos

extra-escolares

« los cursos de 4° al 10° continuaran teniendo clases desde
casa. Los estudiantes en los cursos 9°y 10° no tendran los
exdmenes finales en verano.

« las clases para otros cursos de secundaria que no sean el
ultimo afio, continuardn realizaindose de manera remota.

« los exdmenes finales para los cursos secundarios que se
graduardn se encuentran en estudio y se adaptaran a las
circunstancias.

La asistencia serd opcional, no obligatoria. Los padres que

deseen y tengan la posibilidad, pueden mantener a sus

hijos en casa. Las clases para otros cursos de secundaria se
realizardn de manera remota.

Fuente: E1 Gobierno de las Islas Feroe: disminucién de las restricciones

AFRICA

13. Madagascar 22 de abril Progresivo
Cursos 3°y 7° del
primer y segundo
ciclo de educacion
secundaria

« el uso de mascarillas es obligatorio para todos los estu-
diantes; se planifica su distribucion.

« distanciamiento social.

Desatios

Una gran cantidad de escuelas privadas ha decidido poster-

gar la reapertura para adaptar las salas de clases de acuerdo

alas medidas de distanciamiento social (si pueden)

Fuente: Cuenta oficial de twitter del Presidente de Madagascar

Fuente: Equipo de Trabajo con metodologia Agile de la UNESCO - ultima actualizacién: 5 de mayo de 2020.

TEMAS CLAVE RELACIONADOS CON LA
REAPERTURA DE LAS ESCUELAS

La decision de cerrar las escuelas fue mas
bien rapida y facil de implementar; en gene-
ral, se tomo de un dia para otro. Sin embargo,
la decision de volver a abrirlas después de las
medidas de confinamiento es mds compleja y
dificil de implementar, dado que la pandemia
sigue presente y no es posible predecir su evo-
lucion. La decision es altamente delicada y se
debe tomar sobre la base de las recomendacio-
nes de los expertos de la salud y tras consulta
con todos los actores involucrados.
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Los Ministerios de Educacion son los que
estana cargo de la planificacion dela reapertu-
ra de las escuelas. Esto se deberia llevar a cabo
con la asesorfa de los Ministerios de Salud y
Asuntos Sociales, asi como de otras institucio-
nes pertinentes tanto publicas como privadas.
La principal preocupacion es la seguridad y la
proteccion de la poblacion escolar completa,
lo que incluye su salud fisica, mental y psico-
social, su bienestar y sus relaciones sociales.

Aunque es importante que se reconozca
que la situacion cambia en los distintos con-
textos geograficos, socioculturales, economi-
cos y otros, las estrategias de retorno a clases
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se tienen que enfocar en tres temas predo-
minantes: evaluar la preparacion del sistema
educativo para la reapertura de las escuelas;
garantizar la continuidad del aprendizaje; y
desarrollar la resiliencia del sistema para anti-
cipar y abordar las crisis futuras.

La eficacia de las decisiones politicas y de
las estrategias de reapertura dependerd del
nivel de preparacion del sistema educativo en
distintos puntos:

« Preparacion de la infraestructura, in-
cluyendo medidas de salud e higiene.

« Preparacion del personal docente, in-
cluyendo la capacidad para ofrecer
apoyo psicosocial y académico.

« Preparacion pedagdgica, incluyendo los
procesos pedagogicos para evaluar el
progreso durante el cierre de las escue-
las, identificar el aprendizaje perdido y
organizar los cursos de recuperacion.

« Preparacion de los estudiantes, de sus
familias y de la sociedad, incluyendo la
conciencia y la voluntad para regresar
ala escuela, asi como la capacidad para
continuar aprendiendo.

La reapertura de las escuelas no implica
simplemente retomar desde el mismo punto
en que se cerraron. Los Ministerios de Edu-
cacion, a la vez que aseguran la continuidad
del aprendizaje, cumplen con los objetivos de
aprendizaje, proveen cursos de recuperacion
y organizan los examenes, también tienen
que prever los desatios adicionales que resul-
tan de las consecuencias directas o indirectas
del cOVID-19y del aislamiento social en el sis-
tema educativo, en la poblacion escolar y en
la comunidad entera. Estos desafios pueden
comprender la pérdida de aprendizaje, las
desigualdades nuevas o exacerbadas, el ma-
yor riesgo de abandono escolar y la pérdida de
personal educativo.

El impacto negativo del cierre de las es-
cuelas tendrd efectos desproporcionados en
aquellos que ya se estdn enfrentando a barre-
ras en el acceso a la educacion, especialmente
aquellos de grupos vulnerables, mientras que
la brecha de aprendizaje entre ellos y otros es-
tudiantes corre el riesgo de acentuarse.

Igualmente preocupante son las impli-
cancias a més largo plazo del disfrute del de-
recho a la educacion para todos. Por lo tanto,
al momento de planificar e implementar las
medidas de reapertura de las escuelas, se debe
hacer énfasis en cumplir con las disposicio-
nes del derecho a la educacion y la educacion
obligatoria para aquellos estudiantes, se debe
monitorear cuidadosamente el retorno a las
escuelas y se debe definir la recuperacion ade-
cuada del aprendizaje perdido mediante la ex-
ploracion de todas las modalidades posibles.

La planificacion debe comenzar lo antes
posible una vez concluidas las medidas de
confinamiento, con el fin de garantizar que
las escuelas estén listas para recibir a los estu-
diantes y al personal, asi como para asegurar
la continuidad del aprendizaje. La planifica-
cion debe tomar en cuenta los contextos, las
prioridades, las necesidades y los desafios
nacionales y subnacionales desde una pers-
pectiva inmediata, asi como a mediano y a
largo plazo. El monitoreo, la evaluacién y la
reevaluacion constantes de la situacion son
clave para garantizar que no se comprometa
la salud y se eviten contratiempos.

El Marco para la Reapertura de las Escue-
las,"® elaborado por la UNESCO, UNICEE, el Pro-
grama Mundial de Alimentosy el Banco Mun-
dial, brinda una guia para ayudar a las autori-
dades locales y nacionales a tomar decisiones
en torno a como, cuando y por qué reabrir las
instituciones educativas, apoyar la preparacion
nacional, guiar los procesos de implementa-
cion y contribuir con los procesos generales de
planificacion de salud y educacion publica.

18 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373348?posInSet=1&queryld=5d6e856b-006e-4283-bdad-4dcba

51{0212
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Las preguntas claves en torno a la reaper-
tura de las escuelas se centran en el calenda-
rio, las condiciones y los procesos.

Calendario

La pregunta mas crucial en torno a la reaper-
tura de las escuelas gira en torno al calendario.
Lareapertura prematura de las escuelas puede
poner en riesgo la salud de la poblacion y del
publico general; mantener las escuelas cerra-
das mds de lo necesario aumenta el riesgo de
pérdida de aprendizaje y de desercion escolar,
y acentua las desigualdades, especialmente
para los estudiantes de grupos vulnerables.

El calendario de reapertura de las escuelas
dependera del estado y la evolucion de la pan-
demia y se determinard en cada pais a partir
de las decisiones politicas, con la asesoria de
los expertos de salud designados, y de los me-
canismos epidemioldgicos y de monitoreo
establecidos. La incapacidad para predecir la
duracion del periodo de cierre conlleva de-
safios especificos y requiere de una planifica-
cion de escenario mds flexible.

Los planes de contingencia para la reaper-
tura de las escuelas también deben basarse en
los factores contextuales. Por ejemplo, en al-
gunos paises el periodo de cierre coincide con
el fin del ano escolar, en otros con el inicio o
con las vacaciones escolares y el periodo de
examenes. Los Ministerios de Educacion de-
ben priorizar las estrategias de reapertura de
las escuelas sobre la base del estado de su ca-
lendario escolar y sus objetivos y prioridades
educativas.

El cierre de las escuelas no afecta a todos
los ninos de la misma forma. Los estudiantes
en situacion de vulnerabilidad corren mayor
riesgo, dado que muchos dependen de la es-
cuela no solo para recibir aprendizaje, sino
también alimentacion, servicios de salud y
proteccion social. Estos estudiantes pueden
incluir refugiados, inmigrantes, aquellos que
viven en situacion de pobreza y en dreas geo-
graficamente remotas o en barrios margina-
les, estudiantes con discapacidades, y aquéllos
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expuestos al trabajo infantil, a violencia y a
otras condiciones adversas. También es nece-
sario reconocer la vulnerabilidad exacerbada
de las mujeres, asi como un mayor riesgo de
violencia de género, matrimonio infantil y
embarazo prematuro.

El impacto es también mayor para los es-
tudiantes que tienen que rendir los exdme-
nes mas importantes, tales como aquéllos en
proceso de graduacién o que estdn pasando
a niveles superiores de educacion, los cuales
requieren certificacion. La pérdida de apren-
dizaje también es mayor para aquellos es-
tudiantes que no tienen acceso igualitario a
modalidades de aprendizaje alternativas, tales
como el aprendizaje en linea, ya sea debido a
problemas de conectividad o por falta de equi-
pos. Los estudiantes mds jovenes también tie-
nen menos posibilidades de verse beneficiados
por el aprendizaje a distancia, mientras que
otros aspectos cruciales de su desarrollo, como
el juego o la socializacion, no se pueden abor-
dar completamente en confinamiento, si es
que acaso es posible abordarlos.

Al momento de evaluar detenidamente
los riesgos y los beneficios en cada contexto,
la prioridad central debe ser la proteccion de
la salud publica y el bienestar general de la po-
blacion escolar.

Condiciones

Las condiciones para la reapertura de las es-
cuelas deben resguardar la seguridad y salud
generales de estudiantes, docentes y demds
personal. La eficacia de las decisiones politicas
y de las estrategias de reapertura dependera
del nivel de preparacion del sistema educativo
en distintos puntos:

« Preparacion de la infraestructura: las
escuelas se deben limpiar y desinfectar,
especialmente cuando se utilicen para
otros propdsitos durante el periodo de
cierre (por ejemplo, como centros de
salud). Se deben implementar medi-
das de salud e higiene, lo que incluye
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infraestructura sanitaria (por ejemplo,
jabon y agua, dependencias de aseo per-
sonal), directrices y protocolos para in-
formar practicas higiénicas a estudiantes
y personal (por ejemplo, nimero de es-
tudiantes por clase, reuniones de grupo,
distanciamiento social, movilizacion
hacia y desde la escuela, etc.). La pande-
mia también puede afectar la disponi-
bilidad de los docentes y la cantidad de
estudiantes permitida en cada sala. Pue-
de ser atil planificar técnicas de mapeo
escolar para explorar distintas opciones
de reorganizacion del dia escolar, tales
como el uso de las dependencias de la es-
cuela, alternar jornadas y otras opciones.
Preparacion de los docentes y de-
mas personal: los docentes deben ser
capaces de regresar a sus labores, asi
como de ofrecer apoyo psicosocial y
académico. Esto puede requerir capa-
citacion adicional, por ejemplo, cuan-
do los especialistas de salud no estén
disponibles. La capacitacion también
deberia incluir formas para abordar
el estrés postraumatico causado por el
COVID-19, y el aislamiento y confina-
miento social resultantes.

Preparacion pedagogica. Como eva-
luar el progreso durante el periodo
de cierre e identificar la pérdida de
aprendizaje, organizar cursos de re-
cuperacion, preparar los examenes,
especialmente los exdmenes de mayor
importancia, modificar el plan de es-
tudio y los objetivos de aprendizaje, e
implementar programas de aprendiza-
je acelerado.

Preparacion de los estudiantes, sus fa-
milias yla sociedad, incluyendo la con-
ciencia y la voluntad para regresar a la
escuela, asi como la habilidad para con-
tinuar aprendiendo. Al igual que en las
crisis de salud pasadas, los estudiantes,
sus familias y sus comunidades pueden

verse directa o indirectamente afec-
tados por el COVID-19: enfermedades,
de ellos o de sus familiares, y la pérdi-
da de vidas, pero también los cambios
socioeconomicos mas amplios, tales
como la pérdida de ingresos, la falta de
alimentacion y de proteccion social, la
exposicion a la violencia y otras condi-
ciones adversas que pueden excluir a
los estudiantes de grupos vulnerables
de la educacion. Se debe prestar par-
ticular atencion a las ninas, quienes
pueden experimentar un mayor riesgo
de violencia de género, matrimonio y
embarazo prematuros.

Estos factores son especificos a cada con-
texto y pueden variar de pais en pais, como
también dentro de cada pais. Puede ser nece-
sario recopilar datos e informacion para de-
terminar si, y cudles de estas condiciones, han
sido implementadas con el fin de determinar
el curso de accion (por ejemplo, la cantidad
de docentes afectados, los estudiantes en ries-
go de desercion, cudles escuelas reabrirdn y
donde, qué estudiantes regresardn a la escuela
primero, etc.).

Procesos

Una vez que se haya establecido el calenda-
rio para la reapertura de las escuelas y se ha
asegurado las condiciones necesarias de sa-
lud y otras, se debe determinar el proceso de
reapertura de las escuelas, incluyendo las es-
trategias y acciones a nivel de pais, distrito y
escuela.

A continuacion, se presentan los aspectos
practicos relacionados con la reapertura de las
escuelas que los Ministerios de Educacion tie-
nen que considerar y abordar, principalmente
ahoray en el mediano plazo, pero también en el
largo plazo. Lalistano es exhaustiva, y se puede
considerar y complementar con otras acciones
adecuadas con base en los contextos locales.
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Accion inmediata: evaluar y garantizar la

preparacion del sistema educativo
Preparar la reapertura de las escuelas:

- Comunicar y consultar: la comunica-
cién y la consulta con las partes intere-
sadas clave, que incluyen a los docen-
tes, los padres, los estudiantes y a otras
partes interesadas involucradas es cri-
tico para la toma de consciencia, llegar
aun consenso y cultivar la confianza.
Coordinar: determinar quiénes gestio-
nardn la crisis y la situacion posterior a
la crisis, y cdmo lo hardn, analizando al
personal, las modalidades y los proce-
sos. Lo anterior, comprende cudndo re-
abrir las escuelas, con cudnta anticipa-
cion, bajo qué condiciones y medidas,
y cdmo informar a estudiantes, padres
y cuidadores, docentes y demds perso-
nal. Trabajar con los equipos y cargos
de administracion de crisis ya existen-
tes para garantizar una transicion flui-
da desde el aprendizaje en linea hacia
el aprendizaje en aula. Gestionar los
temas de gobernanza, especialmente
en el contexto de compromisos con so-
cios, por ejemplo, con el sector privado
y las instituciones filantropicas; garan-
tizar la participacion de la comunidad
y mejorar la rendicion de cuentas.
Plan: realizar un analisis situacional
para determinar los efectos de la pan-
demia en la educacion. Esto puede in-
cluir, por ejemplo, la salud y la seguri-
dad de la poblacion escolar, la pérdida
de tiempo de ensenanza, los objetivos
de aprendizaje, los exdmenes perdi-
dos, las desigualdades y la desercion
escolar. Esto deberfa hacerse desde
una perspectiva de género, usando los
datos desagregados y revisando las po-
liticas que puedan crear barreras para
el regreso a clases, incluyendo aquellas
que previenen que las ninas embaraza-
das o las madres adolescentes asistan a

la escuela y que aseguran que haya ex-
pertos de género en los equipos de res-
puesta y de trabajo. Preparar planes de
contingencia a nivel de pais, distrito y
escuela, incluyendo el establecimiento
de prioridades y el diseno, monitoreo y
financiamiento de estrategias.

Acciones claves para una evalua-
cién rapida de las infraestructuras y
de los recursos humanos, técnicos y
financieros:

« Personal educativo: disponibilidad,
estado de salud, motivacion, etc.
Prever la reasignacion en caso de
pérdida o movilidad, ya que los do-
centes podrian abandonar las areas
afectadas, especialmente si no tienen
contrato fijo.

El estado de la infraestructura de la
escuela, lo que incluye la disponibili-
dad dela escuela, la potencial necesi-
dad de trabajos y recursos de rehabi-
litacion, incluyendo la desinfeccion.
Esto serd particularmente necesario
en aquellos casos en que las escuelas
se utilicen para otros propositos du-
rante el periodo de cierre.

El estado del entorno sanitario de las
escuelas:disponibilidaddedependen-
cias sanitarias separadas para ninos
y nifas; e implementos sanitarios,
como agua limpia, jabon, desinfec-
tantes, dependencias para el lavado
de manos, termometros, etc.
Disponibilidad y coordinacion de
recursos y modalidades para ofre-
cer apoyo psicosocial. Por ejemplo,
doctores calificados y otros espe-
cialistas, tales como psicologos,
orientadores escolares y trabajado-
res sociales. Ante la ausencia de es-
pecialistas, se deben identificar los
puntos focales, teniendo presente
que en este caso serd necesaria una
capacitacion previa. Otras opciones
pueden incluir colaborar con las
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universidades/instituciones locales
relevantes.

« Proveer y distribuir alimentos a los
programas de alimentacion escolar.

« Impacto financiero general y estado
del financiamiento de la escuela.

« Determinar estrategias y acciones:
determinar las intervenciones a nivel
de pais, distrito y escuela, con el fin de
garantizar la continuidad del aprendi-
zaje, mitigar el impacto y abordar las
brechas inmediatas, tras consultas con
las partes interesadas en el ambito de la
educacion y otros sectores relevantes.
Estas pueden incluir:

« Garantizar una transicion fluida
desde las plataformas de aprendi-
zaje a distancia a la ensenanza en el
aula.

« Ajustar el plan de estudio y las mo-
dalidades de ensenanza para per-
mitir que se cumplan con los objeti-
vos de aprendizaje clave para el ano
escolar, y promover el uso de enfo-
ques mas practicos de aprendizaje,
tales como el aprendizaje basado en
proyectos.

« Reorganizar el calendario escolar a
partir de las prioridades curricula-
res en todo nivel.

« Implementar programas especificos
de aprendizaje acelerado/recupe-
racion/reforzamiento o acortar los
periodos de ensenanza.

« Adaptar el calendario de examina-
cién/evaluacion y los contenidos
sobre la base de una evaluacion del
aprendizaje al regresar a la escuela.
Esto puede requerir el reclutamien-
to de docentes voluntarios.

« Garantizar que se preste apoyo
profesional a los docentes que tie-
nen que adaptar sus enfoques de
ensenanza de forma flexible. Por
ejemplo, la ensenanza de un plan de
estudio comprimido.
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« Capacitar docentes y estudiantes
sobre enfoques alternativos de ense-
nanza y aprendizaje antes, durante
y después de la crisis, tras consultar
con las instituciones de formacion
docente.

« Identificar estrategias e interven-
ciones para abordar las brechas de
aprendizaje, especialmente entre
los grupos vulnerables, y mitigar las
desigualdades que puedan haberse
creado o exacerbado durante el con-
finamiento. Esto puede incluir la
ensenanza complementaria, las tu-
torfas y las actividades de aprendi-
zaje extracurriculares y no formales.

« Determinar qué se debe evaluar.
Por ejemplo, la evaluacion en Costa
Rica sera formativa, sin nota, dado
que no fue posible garantizar opor-
tunidades de aprendizaje ideal e
igualitario para los estudiantes du-
rante el cierre de las escuelas.

« Priorizar: dependiendo del contexto,
puede incluir un énfasis en los exame-
nes de gran implicancia, tales como
aquellos que determinan la entrada a
instituciones de educacion superior o
certificados de graduacion. En otros
contextos, se les da prioridad a los gru-
pos vulnerables con mayor riesgo de
desercion.

Acciones a mediano plazo: retomar
funciones escolares y garantizar la
continuidad del aprendizaje

Garantizar que estudiantes, docentes, admi-
nistrativos y demas personal se encuentren
listos para ensenar y aprender.

Asistencia de salud
- Garantizar la seguridad y la proteccion
de los estudiantes en, desde y hacia la

escuela, a fin de minimizar el riesgo de
nuevas infecciones.
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- Evaluar el impacto del cierre de las es-
cuelas y el confinamiento en la salud
y el bienestar de toda la comunidad
educativa, lo que incluye estudiantes,
docentes y demas personal. Esto puede
requerir el fortalecimiento de la capa-
cidad de monitoreo de los Ministerios
de Educacion. Por ejemplo, expandir
los sistemas de informacion de la ges-
tion educativa creando un sistema de
rastreo/informes, o implementar Pro-
cedimientos de Operacion Estandar
(POE) para monitorear el estado de
salud de personal y estudiantes, y ac-
ciones que se deben tomar en caso de
nuevas infecciones, en colaboracion
con profesionales de la salud y la comu-
nidad en general.

Promover la educacién sanitaria, im-
plementar protocolos de salud escolar,
difundir mensajes acordes a la edad y
al lenguaje sobre el lavado de mano, hi-
giene, prevencion en la escuela y en el
aula.

Velar por la salud mental y el bienes-
tar socioemocional de la poblacion
escolar. Por ejemplo, ofrecer apoyo
psicosocial para estudiantes y perso-
nal educativo para afrontar el estrés
postraumdtico, coordinar el trabajo de
psicologos, orientadores, trabajadores
sociales o coordinadores previamente
identificados, o designar y capacitar a
docentes para hacer esto.

Evaluar y abordar la vulnerabilidad de
la mujer, la violencia de género, inclu-
yendo la violencia sexual y doméstica,
y el mayor riesgo de matrimonio y em-
barazo prematuros.

Comunicarse con la comunidad en ge-
neral, consultar y apoyar a los padres y
a los cuidadores para que ayuden a los
ninos.

Abordar el prejuicio y el estigma, los
que en ciertas culturas pueden persistir
incluso después de la recuperacion.
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Apoyo académico

« Asegurar la motivacion y coordina-
cion delos docentes, y abordar el riesgo
de abandono o la pérdida de vidas de
docentes.

« Proporcionar desarrollo  profesional
para los docentes, en colaboracion con
las instituciones de formacion docente
(por ejemplo, brindando aprendizaje a
distancia, opciones para la adaptacion
del curriculo, aprendizaje entre pares,
etc.).

« Monitorear el regreso de los estudian-
tes con datos desagregados por sexo,
y garantizar el cumplimiento con las
disposiciones de la educacion obliga-
toria, e identificar y enfocarse en gru-
pos vulnerables y aquellos en riesgo de
desercion.

« Garantizar la motivacion de los estu-
diantes, y abordar la falta de compro-
miso y el riesgo de desercion. Identi-
ficar aquellos que estan bajo riesgo de
exclusion y que no hayan regresado a
la escuela y considerar una campana
de retorno a clases. Siempre que sea ne-
cesario, considerar los programas para
abordar el estigma y dirigir la movili-
zacién comunitaria, eximir del pago
de matricula, ampliar el alcance de los
programas de alimentacion escolar y
brindar asistencia especifica a los gru-
pos vulnerables.

« Evaluar el impacto del aprendizaje e
identificar disparidades, con un énfasis
en los estudiantes vulnerables.

« Evaluar el impacto en la ensenanza del
plan de estudio y considerar las opcio-
nes de modificacion.

« Identificar las desigualdades, conside-
rar disparidades entre los estudiantes,
las escuelas, los hogares o las regiones.

« Reconocer y abordar la vulnerabili-
dad de la mujer, tomando en cuenta el
mayor riesgo de violencia de género, el

/
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matrimonio y el embarazo prematu-
ros, que usualmente son observados
durante las crisis.

« Implementar acciones reparadoras
adecuadas y estrategias de aprendiza-
je acelerado; garantizar la calidad, la
igualdad y la inclusion.

- Considerar el aseguramiento y la certi-
ficacion de las cualificaciones, hacien-
do hincapié en los grupos prioritarios y
urgentes, tales como aquellos que tran-
sitan a niveles superiores de educacion
y que tienen que rendir exdmenes de
admision, aquellos en la transicion al
mundo laboral, y aquellos que requie-
ren certificacion basada en examenes.

« Monitorear la situacion, documentan-
do las lecciones aprendidas en todos
los niveles, desde el nivel escolar al
nacional, para que sirvan de base para
las siguientes acciones. Esto puede in-
volucrar alos procesos de aprendizaje y
ensenanza, la gobernabilidad y gestion
de las escuelas, el reforzamiento de la
comunidad educativa y la promocion
del intercambio de experiencias.

- Disenar planes de reduccion de riesgo a
nivel de pais, distrito y escuela, con un
foco en la serie de riesgos a los que se
enfrentan las comunidades escolares.

- Establecer las gestiones de implemen-
tacion, coordinacion y monitoreo du-
rante y después de las crisis, asi como
los mecanismos de comunicacion.

Acciones a largo plazo: resiliencia del
sistema educativo
Fortalecer los sistemas educativos.

198

« Documentar las lecciones aprendidas
durante el periodo de crisis para que in-
formen la toma de decisiones y la préac-
tica futura en torno a la preparacion
ante la crisis, e incorporarlas en la pla-
nificacién y en los presupuestos educa-
tivos, desde una perspectiva de género.

- Garantizar que se hayan asignado
los recursos adecuados con el fin de
cumplir con los estandares de higiene
escolar.

« Replantearse el propésito general, el
contenido y la imparticion de la educa-
cion, y considerar las posibles reformas.

« Volver a pensar en el rol de las escuelas.
Mis alla del conocimiento, las habili-
dades y las actitudes, las escuelas tam-
bién cumplen con una funcion social
y pueden ser clave para promover la
salud y el bienestar.

« Considerar el desarrollo o la revision de
politicas y directrices (por ejemplo, en
relacion con el aprendizaje a distancia).

« Reconsiderar las distintas modalida-
des de ensenanza. Por ejemplo, la edu-
cacion a distancia, tanto en Internet y
fuera de Internet, puede volverse parte
de la ensenanza convencional, cuando
se disponga de la infraestructura nece-
saria, con capacitacion de docentes y
estudiantes. Se debe prestar la debida
atencion a las disparidades que resul-
ten de la falta de acceso a equipos y ser-
vicios, y a como abordarlas.

« Facilitar el aprendizaje entre pares.
Por ejemplo, crear o fortalecer las pla-
taformas para el intercambio de ex-
periencias a nivel nacional, regional e
internacional, lo cual incluye a las co-
munidades de practica para docentes.

« Revisar y asegurar que se incluyan las
normas de Educacion en Emergencias
(EiE) en las politicas y en los planes
educativos nacionales, con estrategias
de implementacion claras y especificas.

ORIENTACIONES POLITICAS

Todavia se desconocen muchos aspectos acer-
ca de la naturaleza y el comportamiento del
nuevo COVID- 19y esto ocurre en todo el mun-
do, independientemente del nivel de desarro-
llo de los paises. Con frecuencia, el “aprender
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haciendo” puede ser la tinica opcién. Durante
estos momentos de incertidumbre, consultar,
dar pequenos pasos, evaluar y re-evaluar las
decisiones parece ser el enfoque mas seguro.
La colaboracion es un activo invaluable, y qui-
zas la tinica forma de avanzar. El aprendizaje
entre pares, las plataformas de intercambio
de conocimiento y experiencia han adquirido
mds importancia que nunca.

La UNESCO ha estado supervisando las
respuestas educativas al COVID-19 a nivel glo-
bal, recopilando y analizando informacion y
facilitando el didlogo politico y el intercambio
de experiencias. Con base en la informacion
disponible ya partir de la experiencia y leccio-
nes de practicas previas y actuales, la UNESCO
desea crear conciencia sobre los aspectos mas
criticos en torno a la reapertura de las escuelas
y ofrecer orientaciones politicas.

Las decisiones politicas clave a adoptar gi-
ran en torno al calendario, las condiciones y
los procesos para la reapertura de las escuelas.
La efectividad de estas decisiones politicas y
estrategias de reapertura dependerdn del ni-
vel de preparacion del sistema educativo en
relacion a varios factores:

« Preparacion de la infraestructura, in-
cluidas las medidas de salud y sanita-
rias.

« Preparacion del personal docente, in-
cluida la preparacion para ofrecer apo-
yo tanto académico como psicosocial.

« Preparacion pedagodgica, incluidos los
procesos para evaluar la pérdida del
aprendizaje y organizar medidas repa-
radoras.

« Preparacion de las familias y de la so-
ciedad, incluida la concientizacion de
los estudiantes y padres/cuidadores y su
preparacion para volver a las escuelas.

Antes y durante la reapertura de las escue-
las, los responsables de tomar decisiones ten-
dran que abordar un gran conjunto de temas,
entre los que se incluye priorizar a los grupos

Perfiles Educativos | vol. XLII, nim. 169, 2020 | ISUE-UNAM | DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2020.169.60017

objetivo (por ¢j., con base en los antecedentes
socioecondmicos, nivel de educacion, etc)),
determinar el calendario escolar, organizar
los procesos de ensenanza y aprendizaje al
tiempo que se mantiene el distanciamiento
social, enfrentar el ausentismo y el abandono
escolar, responder a grupos con necesidades
especiales, implementar medidas sanitarias
y otros. A continuacion presentamos un con-
junto de recomendaciones politicas que pue-
den facilitar la toma de decisiones y apoyar la
planificaciéon e implementacion de la reaper-
tura de las escuelas.

Recomendacion 1: consultar

y comunicarse estrechamente

con expertos de salud

El momento de reapertura escolar es altamen-
te sensible y a menudo requiere una decision
politica. Esta deberd tomarse con base en el
estado y la evaluacion de la pandemia, entre
paises y al interior de los mismos. El mundo
esta enfrentando una crisis de salud global
y sin precedentes. No existe conocimiento
preexistente sobre la naturaleza y el compor-
tamiento de la epidemia. La evidencia va sur-
giendo a medida que concluyen los estudios
en curso. Las decisiones relativas a laactividad
y al comportamiento publico, incluida la rea-
pertura de escuelas, deben tomarse con base
enlaasesoria de expertos de salud designados,
epidemiologos y mecanismos de seguimiento
establecidos en cada pais, para asegurar que
la salud publica no esté en riesgo (véase, por
ejemplo, la Republica de Corea).

Recomendacion 2: establecer

un mecanismo eficaz de

comunicacion y consulta

Es crucial planificar un mecanismo eficaz
de comunicacion y consulta entre las autori-
dades centrales y locales, escuelas y familias
asi como las distintas partes interesadas. La
importancia de la consulta, la comunicacion
y la coordinacion con las partes interesadas
afectadas, dentro y fuera de la comunidad
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escolar, incluidos los padres, los estudiantes
y los docentes, es de gran importancia, como
forma de generar consenso y confianza, coor-
dinar entre varios actores y tranquilizar a la
poblacion escolar acerca de la seguridad de las
escuelas (véase, por ejemplo, Dinamarca).

Recomendacion 3: preparar

escenarios multiples y flexibles

para la reapertura gradual

Cada pais puede elaborar diferentes planes
para la reapertura escolar basados en la situa-
cion actual, sus necesidades y prioridades. No
se recomienda un enfoque lineal y la reaper-
tura gradual parece ser el enfoque mas seguro,
ya que brinda a los paises la oportunidad de
valorar y controlar la situacién antes de la rea-
pertura general. Algunos paises pueden optar
por la reapertura parcial (véase, por ejemplo,
Madagascar), la reapertura diferencial (dife-
rentes cursos en diferentes dias), la reapertu-
ra progresiva (véase, por ejemplo, México) o
mantener las escuelas cerradas hasta nuevo
aviso (véase, por ejemplo, Italia). Dada la na-
turaleza impredecible de la pandemia, volver
a cerrar las escuelas deberia ser una opcion
cuando surja el riesgo de un nuevo brote.
Los paises que inicialmente habfan estable-
cido fechas para la reapertura han tenido que
posponer su decision conforme a la situacion
cambiante (véase, por ejemplo, Japon). Algu-
nos paises dan prioridad a los cursos de ni-
Nos mds pequenos, ya que es menos probable
que se beneficien del aprendizaje a distancia
(véase, por ejemplo, Dinamarca). Otros dan
prioridad a estudiantes a punto de graduarse
yaquellos en transicion a niveles superiores de
educacion para permitirles dar los eximenes
mads importantes (véase, por ejemplo, China).

Recomendacion 4: asegurar un
seguimiento permanente

Deben establecerse pautas claras de practicas
de higiene escolar y protocolos de salud para
determinar las medidas a tomar en caso de in-
feccion. Es importante supervisar la situacion
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en estrecha colaboracion con las autoridades lo-
cales. Consultar y colaborar con las autoridades
locales es importante, ya que a menudo estdn
en mejor posicion para llevar a cabo un segui-
miento, evaluacion y reevaluacion constante de
la situacion junto con otras partes interesadas
y actores locales. Cuando prevalece la incerti-
dumbre, a menudo las entidades locales son ca-
paces de innovar en estrategias y mecanismos
de respuesta (véase, por ejemplo, Noruega).

Recomendacion 5: anticipar y planificar
para desafios exacerbados y emergentes
Los MdE tienen que asegurar la continuidad
del aprendizaje, cumplir con los objetivos de
aprendizaje, proporcionar medidas repara-
doras y organizar exdmenes. Sin embargo, la
reapertura escolar no consistira simplemente
en volver al punto donde lo habiamos dejado.
Al igual que en crisis pasadas, los sistemas
educativos también deben prepararse para li-
diar con los efectos de salud potenciales para
toda la comunidad escolar, tanto fisicos como
mentales, derivados de las consecuencias
directas e indirectas del COVID-19 y del ais-
lamiento social. Los MdE también necesitan
anticipar desatios adicionales, como la pér-
dida de aprendizaje, un aumento del riesgo
de abandono escolar, desigualdades nuevas o
exacerbadas y la pérdida de personal de edu-
cacion (véase por ejemplo Sierra Leona).

Recomendacion 6: prestar

especial atencion a las poblaciones

mds vulnerables

Los estudiantes de entornos vulnerables re-
quieren especial atencion, ya que en general
son los mds afectados por las crisis y tienen
una mayor probabilidad de experimentar la
pérdida de aprendizaje o incluso el abandono
escolar. Dependiendo del contexto del pais,
los grupos vulnerables incluyen a ninos refu-
giados, migrantes, minorias, ninos que viven
en la pobreza y en dreas geograficas remotas
o barrios marginales urbanos, ninos con dis-
capacidades, ninos que carecen de nutricion
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y proteccion, ninos expuestos al trabajo in-
fantil, violencia y otras condiciones adversas.
Debe reconocerse la exacerbada vulnerabili-
dad de las mujeres, incluyendo el mayor riesgo
de violencia de género, el matrimonio infantil
y el embarazo precoz, todos fendmenos que se
han observado en crisis anteriores (véase por
ejemplo Sierra Leona).

Recomendacion 7: considerar mejoras
generales al sistema educativo

A pesar de los enormes desatios que presenta
esta crisis, la situacion también ofrece la opor-
tunidad de reconsiderar el propdsito general,
la funcion, el contenido y la imparticion de
educacion a largo plazo, asi como también
preparar mejor a los sistemas educativos para
enfrentar crisis actuales y futuras a través de
enfoques integrales e intersectoriales, apro-
vechando la experiencia y las practicas colec-
tivas de todo el mundo (véase por ejemplo la
Reptblica de Corea).

Principios fundamentales

- La seguridad, la salud y el bienestar ge-
neral de toda la poblacion escolar es la
prioridad principal.

- La consulta, la comunicacion y la coo-
peracion asegura confianza en el pro-
ceso y la eficacia de las intervenciones.

« Deben implementarse mecanismos de
seguimiento constante y permanente
para evitar compromisos y contratiem-

pos de salud.
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Consejos prdcticos

« Reconozca la magnitud sin preceden-

tes y la naturaleza global de la crisis.

« Dé prioridad a la colaboracion y el tra-
bajo en alianzas, dentro y entre los pai-
ses'y consulte con las partes interesadas
claves de educacion y otras partes inte-
resadas afectadas.

Promuevala colaboracion multisectorial,
por ejemplo, entre sectores como educa-
cion y salud, asi como entre el sector so-
cial, el sector privado y la comunidad.
Fomente y facilite tanto el aprendizaje
entre pares, el intercambio de expe-
riencias, informacion, desafios y lec-
ciones aprendidas, como también de
soluciones e ideas. Fortalezca comuni-
dades de practica para docentes. Si se
realizan discusiones grupales, ademas
de otras medidas en el corto plazo para
promover la solidaridad y el entendi-
miento entre los miembros de la comu-
nidad educativa, esto deberia cultivar-
sea medio y largo plazo.

Haga un seguimiento constante de la
naturaleza cambiante de la situacion.
Esto puede hacerse mediante un siste-
ma de seguimiento basado en la comu-
nidad, datos en la nube e intercambio
de informacion.

Aprenda de las experiencias pasadas,
pero también acepte que, a veces, el
“aprender haciendo” puede ser la inica
opcion.
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Aportes a la prdctica docente

desde la diddctica de la matemdtica
Formacién docente

Raimundo Olfos, Elisabeth Ramos y Diana Zakaryan (coordinadores), Barcelona,
Grad, 2019

Alma del Rosario Gonzalez Cimé*

El libro que se resena, coordinado por Raimundo Olfos, Elisabeth Ra-
mos y Diana Zakaryan, académicos del Instituto de Matematicas de la
Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso, parte de la idea de que
la diddctica de la matemdtica es un referente para la formacion inicial
y continua. En el prologo, el Dr. Joao Pedro da Ponte, del Instituto de
Educacion de la Universidad de Lisboa, menciona que es un “campo de
trabajo multifacético, académico, profesional y formativo” (p. 10), ya que
cuenta con teorfas y metodologias que guian el proceso de ensefanza 'y
aprendizaje de la matematica, tanto para investigadores y formadores
como para docentes en formacion y en ejercicio. En este sentido, el libro
presenta diferentes investigaciones de corte cualitativo enfocadas a la
formacion inicial y continua de docentes de matematica de los diferen-
tes niveles de la educacion chilena.

La obra es resultado de los trabajos de investigacion realizados por
académicos del programa de posgrado en Didéctica de la Matematica
del Instituto de Matematicas de la Pontificia Universidad Catolica de
Valparaiso en colaboracion con académicos de otras instituciones de
Colombia, Espana y México. Este encuentro permite la colaboracion
entre investigadores de didactica de la matematica de paises de habla
hispana, asi como el conocimiento de las diferentes investigaciones que
éstos realizan; estas ultimas constituyen una herramienta enriquecedora
enlaformacion y practica de muchos docentes de matematica, quienesal
leer esta obra podran reflexionar y aplicar esas reflexiones en su practica.

Ellibro consta de ocho capitulos que se desarrollan en 335 paginas.
En el primer capitulo, “Validacion de un dispositivo para desarrollar la
capacidad de ensenanza sobre la cuantificacion en futuras educadoras
de parvulo”, Raimundo Olfos, Tatiana Godoy y Sergio Morales expo-
nen la falta de investigacion en formacion inicial de docentes de educa-
cion parvularia (3 meses a 6 anos de edad) en matematica, en cuanto a
contenido, metodologia y practica. En el caso de México, la situacion es
similar: existen pocos estudios sobre el tema para la formacion inicial

* Estudiante de la Maestria en Innovacion Educativa de la Universidad Autonoma
deYucatin(México). Estaresenaserealizé conelapoyodel CONACyT,comopartedel
programa de Maestria en Innovacion Educativa de la Universidad Auténoma de
Yucatan. CE: alma.glezc@outlook.com
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y continua de docentes de educacion preescolar, tal y como lo reportan
Cardenas (2015), Cortina y Pena (2018) y Robledo (2007).

Los autores proponen evaluar un dispositivo llamado “sistema de
andamiaje”, con el cual se pretende desarrollar la capacidad de ense-
nanza de la matematica de futuras profesoras de educacion parvularia.
Este dispositivo estd conformado por el andlisis de videos, la metodolo-
gia de estudio de clases y el desarrollo de tareas profesionales.

En ese sentido, para desarrollar la capacidad de ensenanza los au-
tores plantean la necesidad de profundizar de manera conceptual y
practica tres aspectos: el conocimiento del contenido, el conocimiento
pedagogico del contenido sobre el pensamiento matemdtico y el cono-
cimiento pedagdgico del contenido sobre la ensenanza.

Especificamente el curso realizado busco que las futuras educado-
ras activaran sus conocimientos matematicos, interpretaran tareas he-
chas por sus estudiantes y disenaran tareas. Los resultados obtenidos
evidenciaron que las profesoras profundizaron sus conocimientos ma-
temdticos y mejoraron su puesta en practica en el aula.

Si bien el estudio reporta buenos resultados, conviene profundizar
y preguntar ;qué tan facil o dificil fue para las educadoras el analisis y,
mads aun, el diseno de tareas?, ;qué aspectos favorecen u obstaculizan
ese diseno? Lo anterior debido a que, en mi experiencia como asesora
de un programa de acompanamiento docente en el nivel primaria, para
los docentes es dificil realizar andlisis y diseno de tareas, aunque hayan
profundizado sus conocimientos matematicos.

En el segundo capitulo, “El analisis diddctico como una herramienta
en la formacion inicial y continua de profesores de matematica”, Elisa-
beth Ramos-Rodriguez, Macarena Valenzuela y Pablo Flores proponen
el andlisis didactico como una herramienta para cursos de formacion
docente, pues éste permite la seleccion, disefio, implementacion y eva-
luacion de tareas. El método de analisis didactico es un ciclo compuesto
por el andlisis conceptual, de contenido, cognitivo, de la instruccion y
evaluativo de las tareas matemdticas escolares.

En el estudio se trabajo con profesoras de educacion basica a partir
de un curso: un grupo estuvo conformado por docentes en formacion
respecto al tema de fraccion y el otro por una profesora recién egresa-
da con el tema de ecuacién de primer grado. El curso se organizé en
tres partes: la elaboracion de un plan de clases, el analisis didactico y
un rediseno del plan inicial. Los resultados obtenidos evidenciaron
que las docentes en formacion se preocupan mas por las dificultades
de aprendizaje y por la coherencia entre objetivos y tareas, asi como por
contextualizar, mientras que la profesora novel, ademas de lo anterior,
reconoce los diferentes registros de representacion y como éstos influ-
yen en el logro del aprendizaje.

Cabe resaltar que las tareas realizadas (la inicial y el redisefio) por
ambos grupos de profesoras son ludicas y de tipo procedimental, lo cual
es reconocido por los investigadores como una limitante. Los resultados
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obtenidos en este estudio responden a la primera pregunta planteada en
el cierre dela seccion anterior; cuando el disefo de tareas es fruto de una
reflexion de tipo matematica o didactica por parte de docentes, no es
una tarea sencilla y tampoco implica que la ampliacion del conocimien-
to del docente se traslade efectivamente a la préctica.

Lo anterior invita a reflexionar ;qué hace falta para que un profesor,
después de pasar por un proceso de andlisis y reflexion, sea capaz de di-
senar tareas matemdticas efectivas? Sin lugar a duda el analisis didacti-
co es una herramienta que contribuye al desarrollo profesional docente;
al mismo tiempo, la guia de algtn asesor en el proceso serfa enriquece-
dor para que los profesores transiten de una matematica procedimental
auna conceptual y hacia la articulacion de éstas en el aula de clases.

En el tercer capitulo, “Comprension de la media aritmética por pro-
fesores de secundaria en formacion inicial”, Soledad Estrella, Hugo Al-
varado y Lidia Retamal hablan acerca de la representatividad de las me-
didas de tendencia central (media, mediana, moda), y posteriormente,
se centran en la media aritmética. Los autores senalan que es necesario
que el estudiante primero comprenda aspectos como equilibrio, com-
pensacion y representatividad, porque es un saber matematico clave
para comprender otros conceptos, tanto en estadistica descriptiva como
en inferencia estadistica y probabilidad.

En este capitulo los autores refieren un estudio con 41 profesores en
formacion de alumnos de nivel medio (14 a 18 afios) acerca de su com-
prension respecto a la media aritmética mediante un problema en el
que se busca el mejor estimador de un valor desconocido en presencia
de errores de medida.

Los resultados obtenidos develan que la mayoria de los profesores
seleccionan a la moda como el valor mas representativo para la situa-
cién o calculan la media incluyendo el dato atipico. En contraste, son
pocos los que realizan un andlisis de la situacion, eliminan el dato ati-
pico y posteriormente calculan la media. Asimismo, pocos profesores
utilizan la mediana como dato representativo, y los que lo hacen no ar-
gumentan sobre las caracteristicas de la variable y su distribucion.

Definitivamente, es necesario que los profesores que ensenan estadis-
tica en cualquier nivel educativo profundicen sus conocimientos mate-
maticos y didécticos. No es lo mismo una tarea cuyo tratamiento se enfo-
que Gnicamente en que el estudiante conceptualice a la media aritmética
a partir de su algoritmo, es decir, meramente procedimental, a diferencia
de una donde se incluyan los aspectos de equilibrio, compensacion y re-
presentatividad. Esto ltimo para todas las medidas de tendencia central.

En México, en secundaria la asignatura de estadistica forma parte
del eje “Manejo de la informacion”, en el cual se plantea el desarrollo del
pensamiento matematico. Al mismo tiempo, en el nivel medio superior
se busca el desarrollo de competencias encaminadas a la toma de deci-
siones a partir del uso de herramientas estadisticas. Si bien lo plasma-
do en los curriculos proporciona una direccién a seguir, los autores del
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capitulo evidencian la necesidad de formar al profesorado justamente
en ir mas alld de la ensenanza de algoritmos. Es importante reorganizar
la practica encaminada hacia el desarrollo de un pensamiento estadis-
tico, el cual requiere leer, interpretar, analizar y comunicar informacion
para la toma de decisiones (Aparicio et al., 2018).

En el cuarto capitulo, “Sistemas de ecuaciones lineales: algunas re-
flexiones para su ensenianza y aprendizaje desde un estudio de clases”,
Patricia Vasquez, Jaime Mena y Miguel Rodriguez plantean la proble-
matica de que los sistemas de ecuaciones lineales son un tema previo
pero desligado de conceptos como espacio vectorial, dependencia li-
neal, base y dimensidn, entre otros, que se trabajan en dlgebra lineal.
Ademis de lo anterior, las investigaciones han reportado la dificultad
para la ensenanza y aprendizaje de esta rama de la matematica en el ni-
vel universitario, en el que prevalecen practicas algoritmicas.

Por ello, los autores realizan un estudio con profesores de posgrado
a los que se les indica preparar e implementar una clase utilizando la
metodologia de estudio de clases, cada uno desde la perspectiva teri-
ca de su eleccion. Para interpretar los resultados los autores utilizaron
el Espacio de Trabajo Matemdtico (ETM). Este constructo se desarrolla
cuando una comunidad reflexiona y resuelve problemas matematicos
en torno a un saber y su practica docente.

Respecto al estudio de clases, los resultados obtenidos evidencian que
su uso como metodologia de desarrollo profesional favorece la creacion
de un espacio colaborativo entre docentes, en donde cada uno aporta con
base en sus capacidades y experiencias sobre la matematica, metodologia
y conocimiento de los alumnos. Por otro lado, el espacio de trabajo mate-
mético permite realizar un mejor analisis a priori y a posteriori respecto
del diseno e implementacion de la clase de sistemas de ecuaciones lineales.

El trabajo desarrollado por los autores muestra que la conforma-
cion de grupos de profesores de matemética en espacios de andlisis y
reflexion genera un avance en el conocimiento matematico y didacti-
co, asi como un aumento en sus habilidades y actitudes para su prac-
tica docente. Por ello, los programas de formacion docente, ademas de
encaminarse hacia el desarrollo de conocimientos, deberfan tomar en
cuenta la conformacion de colectivos de docentes.

En el quinto capitulo, “Aprendizaje de las cénicas en la geometria
del taxista mediante una secuencia didactica basada en los modos de
pensamiento de Sierpinska”, Marcela Parraguez, Daniela Bonillay Leo-
nardo Solanilla plantean una problematica existente en la geometria
analitica, en especifico para las conicas. Los autores mencionan que en
el tratamiento otorgado a estos objetos matematicos prevalecen aspec-
tos algebraicos, es decir, centrados unicamente en el uso de las ecuacio-
nes que describen dichas conicas, lo que no da lugar a su comprension
como lugares geométricos.

Los autores del capitulo proponen el estudio de las conicas bajo el
enfoque de una geometria no euclidiana, a saber, la geometria discreta
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del taxista. Para quienes no estén familiarizados con ese tipo de geome-
tria, basicamente se trabaja con una version discreta de plano cartesia-
no en donde se hace referencia al recorrido que realiza un taxista que
s6lo puede moverse de norte a sur o de este a oeste, pero no en diagonal
(atravesando las cuadras).

Para la realizacién del estudio se trabajo con profesores de ense-
nanza media a través de talleres en los que se les presento y explico una
secuencia disenada para el aprendizaje de las cénicas fundamentada
en los modos de pensamiento de Sierpinska. Asimismo, dichas activi-
dades se discutieron, adaptaron e implementaron en los grupos de los
participantes, para finalmente validar la secuencia.

De acuerdo con los resultados, la mayoria de los estudiantes logra
comprender las conicas como lugares geométricos; el uso del plano
discreto ayuda como herramienta para “descubrir” las propiedades de
cada cdnica. También se resalto que la conica mas dificil de comprender
fue la parabola y que el transito del pensamiento sintético-geométrico
al analitico-aritmético fue el mas dificil para los estudiantes, es decir, el
establecimiento de ecuaciones. Con respecto a los docentes, éstos reco-
nocen las bondades del uso en el aula de este tipo de geometria.

Ellector se habra dado cuenta de que, en todos los capitulos del libro
presentados hasta ahora, el elemento invariante mostrado a modo de
problematica han sido los tratamientos algoritmicos subyacentes en la
practica docente. En ese sentido, y a propésito de este ultimo capitulo,
susted implementaria en su aula actividades con la geometria discreta
del taxista? Sin duda, ésta es una propuesta valiosa, aunque poco cono-
cida, que valdria la pena discutir y reflexionar en academias de docentes
con el fin de valorar su pertinencia e implementacion.

En el sexto capitulo “El discurso matematico escolar y la nocion
de clasificacion”, Astrid Morales, Arturo Mena-Lorca y Marcos Barra
senalan que el proceso de clasificar esta presente en muchas dreas del
conocimiento y, en especifico para la matematica, la clasificacion es una
de las ideas centrales para su desarrollo. Es por ello que, bajo el enfoque
de la socioepistemologia, los autores proponen el estudio de este proce-
soen el aulay el rediseno del discurso matematico escolar, encaminado
a una matemdtica mas funcional para los estudiantes, en donde la clasi-
ficacion sea tratada como una préctica social.

En ese sentido, los autores muestran algunas actividades para aten-
derala clasificacion como una practica transversal para diferentes nive-
les, basico, medio y superior. Las tres situaciones fueron implementadas
con profesores en formacion de los niveles mencionados. El objetivo del
primer disefo fue la resignificacion del poligono a través del analisis de
figuras geométricas en donde se propicio la clasificacion. Los resultados
encontrados fueron que la clasificacion de figuras permite a los docen-
tes establecer relaciones e identificar patrones; describir diferencias, asi
como desarrollar la observacion y comprension de los elementos de las
figuras geométricas.
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El segundo diseno tuvo como objetivo estudiar los argumentos que
utilizan los docentes en formacion cuando clasifican figuras planas
usuales y no usuales. Los resultados encontrados fueron que la practica
de clasificar permite la emergencia de nuevas formas de comprender las
propiedades de figuras, asi como clasificarlas en categorias que no estdn
presentes en el ambito escolar.

Finalmente, el altimo diseno no fue implementado con profesores,
mds bien se trata de una propuesta para llevar al aula, y su intencion es
ligar la particion con la relacion de equivalencia, ambas nociones pre-
sentes en la practica de clasificar. Ademds, sefalan que al implementar
el diseno es importante registrar como los estudiantes o docentes utili-
zan las nociones mencionadas de manera natural y como ello les ayuda
aargumentar y tomar decisiones.

Esta propuesta encaminada a redisenar el discurso matematico es-
colar y descentralizarlo de objetos y procedimientos hacia practicas y
significados es una herramienta que se puede complementar con las
planteadas por otros autores en los capitulos anteriores, de tal modo
que en el disenio e implementacion de cursos o talleres que busquen de-
sarrollar conocimientos se realice un seguimiento a la practica real del
docente orientdndolo a la transformacion de su discurso.

En el séptimo capitulo “Relaciones entre la argumentacion en el aula
de matematicas y la mirada profesional del profesor”, Manuel Goizueta
y Horacio Solar senalan la transicion en el enfoque de la ensenanza y
aprendizaje de la matematica centrada en el contenido a la basada en el
desarrollo de competencias. Los autores senialan que la argumentacion
es una competencia que permite formar estudiantes mas reflexivos, par-
ticipativos, analiticos y criticos. De igual manera sostienen que dicha
competencia favorece la construccion colectiva del conocimiento ma-
tematico en el aula, ya que su base es el didlogo entre los participantes.

En ese sentido, los autores senalan la necesidad de que el docente no
solamente desarrolle esa competencia, sino también una mirada profe-
sional, para lo cual requiere desarrollar cierta sensibilidad. EI docente
debe ser capaz de identificar elementos relevantes en las explicaciones,
argumentos o comentarios de sus estudiantes, e interpretarlos en rela-
cion con el contenido matemdtico y la competencia a desarrollar para
finalmente actuar ante ello y facilitar el aprendizaje.

Lo anterior se pone a prueba con profesores de formacion inicial y
continua con el uso de un modelo denominado “mejoramiento de la ex-
periencia docente”, el cual consta de cuatro etapas: la primera consiste en el
andlisis de la practica docente para comprender como se da el proceso de
argumentacion; la segunda etapa consiste en el andlisis de la practica do-
cente personal con el objetivo de apropiarse de estrategias para promover
laargumentacion; la tercera se refiere al disenio de clases y la cuartaala eva-
luacion del proceso realizado (desempeno del docente, de las clases, etc.).

Los resultados encontrados fueron que los profesores que desarro-
llaron su mirada profesional tuvieron una mayor gestion de la clase de
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matematica en torno a la argumentacion, y permitieron el didlogo; sin
embargo, algunos profesores presentaron dificultades al momento de
gestionar, reflexionar y evaluar oportunidades de aprendizaje en rela-
cién con la argumentacion, por lo que los autores sugieren la necesidad
de programas de formacion en ese sentido.

El capitulo sugiere una reconfiguracion de la dindmica en la clase
de matematica: en vez de ser un espacio centrado en la catedra docente,
debe ser un espacio de didlogo y reflexion guiados por la argumentacion,
en donde el alumno tenga opinion vy libertad de expresar ideas sobre
matemdtica.

En el capitulo ocho, “3Como los profesores hacen practicas mate-
maticas en sus aulas?”, Diana Zakaryan y Leticia Sosa plantean que el
conocimiento disciplinar del docente es el elemento principal para su
desarrollo profesional. El objetivo del capitulo es realizar una revision
bibliografica respecto del uso del modelo denominado mathematics
teacher’s specialized knowledge, el cual considera dos ejes o dominios
principales de conocimiento del profesor de matematica: el conoci-
miento didactico del contenido y el conocimiento matematico. Este
ultimo se subdivide en tres categorias: el conocimiento de los temas, el
conocimiento de la estructura de la matematica y el conocimiento de la
practica matematica, que es el foco de estudio para los autores.

El conocimiento de la prictica matematica se refiere a como crear,
hacer o producir matematica, es decir, al conocimiento del lenguaje
matematico formal y las formas de validar y proceder en matematica.
En pocas palabras, de realizar demostraciones matematicas. Este cons-
tructo especifico del modelo se analiza para la educacion infantil, pri-
maria, secundaria y superior.

De acuerdo con los resultados, el uso del lenguaje matematico ad-
quiere cierta relevancia desde el nivel infantil, en donde se usa de ma-
nera incompleta, pero a pesar de ello se sugiere emplear de manera
correcta. En el nivel primaria se aborda el uso de los simbolos mate-
méticos de manera correcta y su comprension; para ello el profesor no
solamente debe fomentar el uso de un algoritmo, sino la comprension
de significados, juicios y razones empleados en los procedimientos. En
el nivel secundaria se realizan demostraciones formales o no formales
y finalmente, en el nivel superior, demostraciones formales. Para todos
los niveles se encontrd la necesidad de justificar y promover diversas
formas de pensar. A modo de cierre los autores destacan que el docente
debe promover las précticas anteriores en torno a la demostracion, pero
para ello es necesario que desarrolle la capacidad de evaluar argumen-
tos, justificaciones y modos de representar los argumentos por parte de
los estudiantes.

Para concluir la resena de Aportes a la prictica docente desde la didcti-
ca de la matematica: formacion docente se destacan sus principales contri-
buciones. En primer lugar, las investigaciones realizadas ofrecen una pers-
pectiva para tratar con problematicas relativas ala ensenanza y aprendizaje
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de la matematica para diferentes niveles de la educacion; en segundo lugar,
brinda herramientas para el desarrollo profesional docente, desde aspec-
tos matematicos, didacticos y metodoldgicos, que bien se podrian adaptar
a programas de profesionalizacion docente. Finalmente, solo queda resal-
tar la importancia de seguir realizando investigaciones en diddctica de la
matematica, campo de estudio que guia la practica de los involucrados en
la educacion matematica, tal y como esta obra ha evidenciado.
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El contrato diddctico
Impacto y evolucion en la diddctica de la matemadtica

Bruno D’Amore, Martha Isabel Fandifo, Inés Marazzani y Bernard Sarrazy, México,
Editorial Neisa, 2019

Sandra Montserrat Colli Us*

El contrato diddctico en educacion matemdtica, de D’Amore, Fandino,
Marazzaniy Sarrazy, hace un acercamiento hacia la concepcion del con-
trato diddctico desde las contribuciones tedricas del concepto hasta los
aspectos historicos y epistemologicos que permitieron clarificar las re-
laciones entre docente y estudiante en el aula de matematicas. Este con-
cepto, inmerso en la didactica de la matemdtica e introducido por Guy
Brousseau en la década de los anos ochenta, nos posibilita entender una
realidad de la practica docente que sigue vigente en las aulas de profeso-
res de matematicas. El término “contrato diddctico” emergio a prop6sito
del andlisis de la praxis en la ensefianza de la matematica, y hoy en dia
es un concepto relevante para la didactica en general, puesto que refleja
una realidad que se presenta en cualquier aula escolar. El término intenta
explicar el porqué de las situaciones que cotidianamente ocurren en el
proceso de ensenanza-aprendizaje, pero dada la naturaleza didactica del
concepto, exhibe diversas interpretaciones desde distintos enfoques.

La obra estd conformada por 207 paginas y estructurada en cinco
capitulos con prélogo y epilogo de Guy Brousseau (traducido por Deis-
sy Narvaez). El prologo se desarrolla como un breve ensayo en el que
los autores exponen informacion sobre estudios de los fenémenos que
tratan de explicar las expectativas sobre el comportamiento que rodean
las relaciones entre docente, alumno y conocimiento. Este tratamiento
del tema ofrece al lector novel una amena aproximacion a las bases sus-
tanciales del contrato didactico.

Enese sentido, y tras una concreta introduccion ala nocion del térmi-
no desde su surgimiento y desarrollo, hasta la recomendacion pertinente
de bibliografia para profundizar en el tema, los autores abordan qué es el
contrato didactico, especificamente en diddctica de la matematica.

Alo largo del primer capitulo, los autores reflexionan sobre la con-
cepcion inicial del contrato didactico a través de las observaciones rea-
lizadas por Brousseau en clases de matematicas alrededor de los anos
1972y 1975; en dicha época se visualizaba una concepcion de contrato
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social mds que el de “contrato didactico” (p. 22). Es decir, las relaciones
en el aula entre los actores del contrato (estudiante, docente y objeto del
saber) se concebian en funcién de factores sociales, como la exigencia
que la sociedad ejercia sobre los jovenes para que éstos aprendieran lo
que de ellos se esperaba para ocupar el rol que les correspondia en dicha
sociedad. Esta concepcion se fundaba en el fracaso electivo que ocurria
especificamente en la asignatura de matematicas.

Para entender mejor las causas y consecuencias de esa eleccion,
D’Amore, Fandino, Marazzani y Sarrazy proporcionan ejemplos que
orientan al lector hacia la construccion de un significado mas amplio del
contrato didactico para que pueda percibir la diferencia entre ese térmi-
no y el de contrato social que, como mencionan los autores, estd mas li-
gadoalaidea dela institucion escolar como aquélla que tiene como “tni-
co fin el de evaluar el rendimiento y capacidad de los estudiantes” (p. 22).

Por otro lado, se aborda la nocion de contrato didactico como aquél
que considera que el estudiante siempre deberd realizar calculos mate-
méticos mas alld del analisis y la comprension del resultado que pudiese
tener un ejercicio propuesto por el docente. Toma como un hecho que
todo aquello que el profesor expone a sus alumnos debe tener una resolu-
cion matematica. Aunado a lo anterior, los autores abordan la compren-
sion del contrato didédctico como la repeticion de “qué espera el docente”
respecto del escolar, dada la reiteracion de ciertas conductas del educa-
dor. En el desarrollo del primer capitulo, en suma, los autores refieren
la concepcion del contrato didactico como un conjunto de expectativas
con reglas implicitas (a veces inexistentes) creadas por las percepciones
delos actores involucrados en el proceso de enseianza-aprendizaje y que
es inherente a la organizacion de las relaciones en el aula de matematicas.

Para el segundo y tercer capitulos, D’Amore, Fandino, Marazzani
y Sarrazy proponen una serie de ejemplos del area de matematicas en
distintos niveles educativos que producen efectos inmersos en el con-
trato didactico: los efectos Topaze, Jourdain y Dienes. En el primer efec-
to, se reflexiona “la accion desinteresada del docente en el aprendizaje
real del estudiante” (p. 55); se enfoca unicamente en lograr justamente
lo que el profesor desea obtener de €, y considera que un resultado es
exitoso si el escolar consigue escribir lo que el educador tiene en mente
sin importar la comprension del alumno. Es decir, se considera que las
expectativas de los estudiantes estdn en relacion con el docente. Dicho
efecto se muestra principalmente cuando el docente propone situacio-
nes ficticias que no permiten al alumno ligar lo que se le pide realizar
con su realidad, esto es, se limita al aprendizaje en general y repetitivo
exclusivamente en circunstancias similares.

En este sentido, los autores consideran como “éxito en el aula”, para
fines del efecto Topaze, que las dos expectativas se han cumplido porque
las relaciones en el aula se han restringido a la accion docente-alumno:
el profesor ha conseguido lo que queria y el estudiante ha realizado su
parte, esto es, alcanzar lo que el docente deseaba obtener. Este efecto es
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tipico de las situaciones del aula en general y no solamente se da en la
dematematica;seconcibecomoun “dano considerable parael sistemade
ensenanza-aprendizaje” (p. 56).

Los autores también describen el efecto Jourdain, segun el cual el
docente toma una postura desinteresada sobre el aprendizaje significa-
tivo, similar al efecto Topaze. En ese caso, el docente acota su actuar a
que el alumno aprenda a resolver tareas triviales cuyas respuestas se-
ran evaluadas positivamente cuando el alumno realice lo que el pro-
fesor espera, atin sin importar que sea ¢l mismo quien guie al alumno
(con abuso de analogias) hacia ese resultado. Esto sucede en tanto que
el docente cree que si el alumno no aprende el objeto de ensenanza por
el cual se le considera profesional, entonces la responsabilidad recae en
quien no ha hecho un trabajo adecuado ante la sociedad.

Igualmente, los autores presentan el efecto Dienes, en el cual el do-
cente queda exonerado de toda responsabilidad frente al proceso de
ensenanza-aprendizaje al autoconcebirse como fuente de trasmision
de conocimiento entre el alumno y el saber, y al poner en practica re-
comendaciones diddcticas sin analizar las consecuencias que tendria al
realizarse del mismo modo en su propia aula. Es decir, se encierra en
pensar que los alumnos deben llegar a la misma respuesta que el “ex-
perto” ha propuesto. De manera similar a los efectos anteriores, para el
profesor no es relevante el aprendizaje real de los alumnos con respecto
ala matematica, aunque trate de enmascararlo ante sus propias exigen-
cias. El estudiante no aprende nada, “pero la ilusion es total” (p. 91).

En los capitulos cuatro y cinco del libro se aterrizan las ideas de
contrato diddctico ejemplificadas en capitulos anteriores, pero desde el
plano conceptual. En el capitulo cuatro, los autores afirman que “en el
momento en el que alguien dice no entiendo’, no quiere decir que fra-
caso, sino que le resulta dificil utilizar lo que se le ensend” (p. 109). Esto
es resultado de que hoy en dia los profesores se han enfocado en que el
alumno aprenda a resolver procedimentalmente los problemas mate-
maticos en vez de ensenar conceptualmente el saber matematico; esta
problemdtica se relaciona con la concepcion del contrato didactico en la
didéctica de la matemdtica y permite el analisis de dicha problemética.

Los autores concluyen este capitulo con la reflexion de que una si-
tuacion diddctica no es suficiente como situacion de ensenanza, ya que
esta tltima considera aspectos mas complejos que inciden en las rela-
ciones entre el docente, el estudiante, el saber y la institucion. Por tanto,
el contrato diddctico permite explicar la necesidad de una adecuada re-
lacion entre estudiante y docente, ya que el docente es quien sabe y debe
comunicar el saber (matematico) y el estudiante quien debe aprender, e
inversamente: el docente no puede realizar su labor sin la participacion
activa de los alumnos en toda situacion didéctica. Es ahi donde el con-
trato didactico esta dado implicitamente en las relaciones entre profe-
sor, alumno y saber, ya que permite analizar lo que ocurre en el proceso
de ensenanza-aprendizaje en relacion con los actores.
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En el capitulo cinco, los autores dan a conocer un andlisis exhaustivo
de aspectos historicos, tedricos y epistemoldgicos del contrato didactico
que permitieron un cambio sustancial en la diddctica de la matematica,
y dado que ésta busca mejorar las précticas de ensenanza de la matema-
tica, expresan una “geografia conceptual” (p. 127) del contrato diddctico
que favorezca un amplio panorama sobre la complejidad de toda rela-
cion didactica. Inicialmente, los autores mencionan “el caso Gael”, que
le permitié a Guy Brousseau introducir en 1978 el concepto de contrato
didactico, definido como “el conjunto de comportamientos del docente
que son esperados por el estudiante y el conjunto de comportamientos
de los estudiantes que son esperados por el docente” (p. 128).

Asimismo, los autores mencionan que la didactica de la matemati-
ca, naciente en ese momento, se centraba en la especificidad del analisis
de las relaciones entre los actores del proceso de ensenanza-aprendizaje
mads que en caracteristicas superficiales de dicho proceso, y aportaba
una legitimizacion de la didactica en su caracter cientifico y social. Sin
embargo, una nueva mirada de la concepcion didactica marco “una
ruptura respecto a la corriente estructuralista” (p. 130); en ella, la con-
cepcion del contrato didactico se vio influenciada por las situaciones de
analisis a través de juegos, por el interaccionismo en clases para el fraca-
so 0 éxito en el aula y por la corriente sociologica de las organizaciones.
Con la evolucion del concepto, la didactica buscaba imponerse “como
un campo cientifico y debia, en consecuencia, producir medios que, al
final, permitieran llevarse respuestas optimas a problemas planteados
por la ensenanza de la matematica” (p. 141).

En consecuencia, el contrato didactico, como concepto, ha vivido
a través de sus diversos usos en distintos enfoques, que han permitido
fortalecer —casi al mismo tiempo que debilitar— la concepcion con-
creta del mismo. Por ejemplo, D’Amore, Fandino, Marazzaniy Sarrazy
mencionan el enfoque antropoldgico, que se centra en el estudio de las
relaciones institucionales y personales respecto del saber de los actores
del proceso de ensenanza-aprendizaje; el enfoque de la ingenieria di-
ddctica centrada en las diversas maneras de actuar en términos de con-
tratos “formales” de situaciones didacticas; el enfoque psicosocioldgico,
preocupado en evidenciar las influencias inter e intra individuales de
la adquisicion de conocimientos; el etnografico, “centrado en interpre-
taciones de los actores, a fin de comprender su modo de actuar y de re-
lacionarse” (p. 165); y los modelos prescriptivos, en los que se busca la
optimizacion y racionalizacion de la praxis.

Finalmente, los autores de El contrato diddctico en educacién mate-
madtica concluyen que el proceso de ensenanza-aprendizaje de la ma-
tematica no se debe considerar solo como la resolucion de problemas
matematicos, sino que debe incluir la cuestion didactica de lograr que
el alumno emplee su propio conocimiento y aprenda con las bases que
posee, ya que toda situacion diddctica pierde sentido cuando es el do-
cente quien fuerza al estudiante a “adherirse al contrato” (p. 175). Para
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los autores, por tanto, la responsabilidad del contrato didactico recae en
el docente, ya que es quien debe ser capaz de crear las condiciones ade-
cuadas para romper ese contrato a fin de que los educandos construyan
sus propios conocimientos y significados de la matematica escolar.

La revision de la obra resenada permitio reconocer en ella una apor-
tacion al campo de la didactica de la matematica, asi como de la didacti-
ca en general, ya que refuerza los conocimientos inherentes al contrato
didéctico en lectores novel de la tematica, es decir, docentes en ejercicio
y docentes en formacion que quieran lograr, en primer lugar, una con-
cepcion clara sobre el origen y desarrollo del concepto y de la relevan-
cia de éste sobre cada disciplina cientifica; y contribuye a reconocer la
importancia del contrato didactico en la evolucion de los procesos de
ensenanza-aprendizaje en la educacion del siglo XXI. En segundo lugar,
propicia que los docentes se comprometan con su practica para mejorar
los procesos educativos al enfocarse en la ruptura del contrato didacti-
co en las aulas y lograr el aprendizaje significativo en los alumnos.

Finalmente, cabe destacar que la estructuracion de cada capitulo
—y las ejemplificaciones breves pero relevantes que se incluyen— hacen
grata su lectura y permiten una adecuada comprension de los andlisis
que se desarrollan. En un futuro convendria ahondar en otros efectos
del contrato didactico que se mencionan a fin de lograr un panorama
amplio para aquellos docentes que busquen profundizar en el tema; asf
como caracterizar y ejemplificar acciones en la practica docente que
permitan romper el contrato didactico para contribuir en los procesos
de mejora continua de ensenanza-aprendizaje que todo profesional de
la docencia en matematicas, y de la docencia en general, debe realizar.
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NORMAS PARA LA PRESENTACION DE COLABORACIONES

Perfiles Educativos publica cuatro nimeros al afio
con los resultados més recientes de la investigacién
sobre los distintos aspectos de la educacién. Su linea
editorial da cabida a los diferentes tipos de indaga-
cidn, pues considera que las ciencias de la educacién
se han constituido en un campo inter y pluridiscipli-
nario. La educacién es un campo de conocimiento
y también un 4mbito de intervencién, por lo que se
publican resultados de investigaciones con referentes
tedricos o empiricos, asi como desarrollos tedricos y
reportes de experiencias educativas acompaiiados de
una fundamentacion conceptual.

Perfiles Educativos es una revista de intercambio y
debate abierta a todos los interesados en la investigacion
educativa. Tiene un cardcter plural en cuanto al recono-
cimiento de las diversas disciplinas de las ciencias de la
educacion, como en lo referente a la perspectiva tedrica
y metodoldgica adoptada por cada investigador, siem-
pre y cuando refleje resultados rigurosos de indagacion.
Esta dirigida a investigadores, tomadores de decisiones,
especialistas y estudiantes de grado y posgrado relacio-
nados con el campo educativo.

1. Las colaboraciones deberdn ser articulos origi-
nales e inéditos. Para la seccién Claves: articulos
de investigacion, de cardcter tedrico o empirico,
con una metodologfa aplicada al estudio; para la
seccién Horizontes: avances de investigacién, de-
sarrollos tedricos, aportes de discusién y debate o
reportes de experiencias educativas; y para la sec-
cién Resefias: resefias temdticas y de libros.

2. Los originales deberdn presentarse en versién elec-
trénica y tendrdn una extension de entre 20 y 30
cuartillas (estdndar: Times de 12 puntos, interlinea-
do 1.5, con 27-28 lineas, 2000 caracteres sin espacios
por cuartilla), esto es, entre 7000 y 10,500 palabras
(incluyendo cuadros, graficas y referencias). Las re-
sefas sern de publicaciones recientes en educacion
y constaran de 6 a 10 cuartillas (de 2,100 a 3,500 pala-
bras). No se aceptaran trabajos que no cumplan con
los minimos y maximos establecidos.

3. En el articulo deberd incluirse un resumen de en-
tre 100 y 150 palabras, ademds de cinco a siete pa-
labras clave, tomando como base el “Vocabulario
Controlado del IRESIE, el cual puede consultarse
en la pdgina: www.iisue.unam.mx. El titulo del
articulo deberd ser lo mas breve y sintético posi-
ble. Deberd incluirse también el nombre de los
autores y/o autoras del trabajo, grado académico,
institucion, cargo que desempeﬁan, temas que tra-
bajan y correo electrénico, asi como el titulo de
dos publicaciones que deseen dar a conocer.

4. Las notas del aparato critico deberdn ser lo mas
concisas posible y se presentardn numeradas al fi-
nal del articulo. No deberan consistir inicamente
en referencias bibliograficas.

5. Los cuadros e ilustraciones deberdn utilizarse
s6lo en la medida en que sean necesarios para el
desarrollo y comprension del texto. Deberdn es-
tar acompafiados de la palabra “cuadro’, “tabla”
o “figura’, con numerado consecutivo y citando
siempre su fuente. Los cuadros y tablas deberdn
presentarse en formato de texto, no como imagen.

6. Todas las siglas deberan estar desatadas y explici-
tadas, al menos la primera vez que aparezcan.

7. Los articulos deberdn incluir sélo referencias bi-
bliograficas, no bibliograffa general. Los autores
deben asegurarse de que las fuentes a las que se
aluda en ¢l texto y en las notas al pie de pdgina
concuerden con aquellas que aparezcan al final,
en el apartado de referencias.

8. Para la identificacién de fuentes en el texto se
utilizara la forma entre paréntesis (por ejemplo:
Martinez, 1986/ Martinez, 1986: 125). En el caso
de tres o mas autores/as se sintetizara con et 4l.
(por ¢jemplo: Martinez et al., 1986: 125); sin em-
bargo, sus nombres completos deberdn aparecer
en la lista de referencias al final del articulo.

9. Las referencias al final del articulo deberdn apare-
cer por orden alfabético, como bibliografia.
Ejemplos del estilo utilizado:

Para libros: ALVARADO, Lourdes (2009), La po-
lémica en torno a la idea de universidad en el siglo
XIX, México, [ISUE-UNAM.

Si se trata de un capitulo de libro en colaboracién:
BAUDOUIN, Jean-Michel (2009), “Enfoque
autobiogréfico, tutorfa implicita y dimensio-
nes colectivas del acompafamiento’, en Patricia
Ducoing (coord.), Tutoria y mediacién, México,
IISUE-UNAM/Afirse, vol. 1, pp. 31-55.

Para articulos: FUENTES Monsalves, Liliana
(2009), “Diagnéstico de comprensién lectora en
educacién basica en Villarica y Loncoche, Chile”,
Perfiles Educativos, vol. 31, nim. 125, pp. 23 -37.
Para péginas web: ORDORIKA, Imanol y Roberto
Rodriguez (2010), “El ranking Times en el mercado
de prestigio universitario”, Perfiles Educativos, vol. 32,
nam. 129, pp. 8-29, en http://www.iisue.unam.
mx/seccion/perfiles (consulta: fecha).

10. Los trabajos se someterdn a un proceso de dicta-
men donde se conservaré el anonimato de quienes
realizan el arbitraje, asi como de los autores y au-
toras, a quienes se les dard a conocer el resultado
de la dictaminacién.

11. Los autores se comprometen a no someter a
ninguna otra revista su articulo a menos que
Perfiles Educativos decline expresamente su
publicacién. Al aprobarse la publicacién de su
articulo, ceden automaticamente los derechos
patrimoniales de éste a la UNAM vy autorizan
su publicacién a Perfiles Educativos en cual-
quiera de sus soportes y espacios de difusion.
La revista permitird la reproduccién parcial o
total, sin fines de lucro, de los textos publica-
dos, siempre y cuando se obtenga autorizacién
previa por parte del editor y el autor, y que en
la reproduccién se explicite que dicho articu-
lo ha sido publicado originalmente en Perfiles
Educativos.

12. Enlaedicién del articulo se pueden hacer las mo-
dificaciones de extension o estilo que exijan las
politicas editoriales de la revista, consultdndolo
previamente con el autor o la autora.

13. Elenvio de originales deberd realizarse mediante
la plataforma OJS: http://bit.ly/2jy8ZaZ






