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Presentacion

Desde hace algunos afios, la incorporacién de la tecnologia en lo diversos sectores
de la sociedad ha sido un hecho innegable. En ese sentido, la educacién no se ha
quedado al margen de esos avances, lo que ha llevado al surgimiento de nuevas prac-
ticas educativas y mejoramiento de los sistemas educativos donde las tecnologias de
la informaci6n y comunicacion (TIC) representan un papel preponderante.

Lo anterior ha generado el desarrollo de nuevos ambientes educativos
(tanto presenciales como virtuales) donde las herramientas tecnoldgicas se han
convertido en un medio importante para facilitar la ensefianza, pero dando mayor
énfasis a los aprendizajes logrados. De esta forma, se habla ahora de un aprendizaje
mediado por tecnologia, para referirse a todos los procesos formativos (formales e
informales) que se llevan a cabo a través de diferentes recursos tecnoldgicos
usados pedagégicamente.

La aplicacién de tecnologias en la educacién ha crecido exponencialmente. Se
han incorporado paulatinamente una gran cantidad de apoyos medidticos en todos
los niveles de aprendizaje y de gestién educativa. Esto ha llevado a una reconfigu-
racién estructural de las instituciones educativas en cuanto a su equipamiento y el
establecimiento de politicas y lineamientos para su uso y mejor aprovechamiento.

Por lo anterior, surge la necesidad de estudiar cémo la incorporacién de esas



12 |

tecnologias ha impactado en los actores que intervienen en el proceso educativo, asi
como en los diferentes procesos y estrategias encaminadas a un mejoramiento de la
calidad en los diferentes niveles educativos. De esta forma, en este libro se presentan
estudios que muestran, en distintas medidas, cémo se ha abordado el fenémeno
tecnolégico en las pricticas educativas y su repercusion en el aprendizaje.

Para determinar qué estudios conformarian la obra, se integré un comité dic-
taminador compuesto por prestigiados investigadores nacionales e internacionales,
expertos en el drea de ambientes educativos mediados por tecnologia, quienes va-
loraron la pertinencia de los articulos y su aporte al campo de conocimiento. El
proceso de evaluacién fue doble ciego con el fin de identificar la calidad de cada
uno de los capitulos.

La obra quedé organizada en dos apartados. El primero incluye estudios
que muestran la relacién de los principales actores educativos con las TIC. Estd
compuesto por 13 capitulos; seis se refieren a la intervencién del docente; cinco,
al papel de los alumnos y dos, muestran cémo desde la familia puede estudiarse
la tecnologia.

En la segunda parte se presentan ocho capitulos sobre aplicaciones de la
tecnologia, tanto de manera teérica como prictica. Cinco de ellos enfatizan
cémo las TIC apoyan diversos procesos de evaluacion y tres son investigaciones
documentales sobre el drea.

Esperamos que esta compilacién de articulos se convierta en un referente
importante para el desarrollo de futuras investigaciones, que impacten de ma-
nera favorable en la calidad educativa y fortalecimiento del drea del aprendizaje
mediado por tecnologia.

Dra. Ramona Imelda Garcia Lipez
Dr. Joel Angulo Armenta

Dr. Armando Lozano Rodriguez
Dr. Martin Alonso Mercado Varela



Prélogo

La transicién en los sistemas y modalidades presenciales de la educacién tradicional
hacia la educacién semipresencial, a distancia, en linea y mévil ha planteado diferen-
tes retos a sus actores principales; entre ellos a los investigadores educativos, quienes
tienen el compromiso de generar conocimiento de frontera en diferentes campos
del saber asociados con el aprendizaje mediado por tecnologia.

Algunas de las vertientes relevantes del aprendizaje mediado por las tecnologias
de la informacién y comunicacién (TIC) se relaciona con la innovacién y el desarro-
llo tecnoldgico, las cuales se deberdn traducir en aportes relevantes al conocimiento
sobre nuevas estrategias didacticas que permitan una intervencién docente transfor-
madora, lo que de forma incipiente las investigaciones sistemdticas han postulado
como estrategias y recursos pedagdgicos a través del aula invertida, gamificacién,
realidad aumentada, entre otras.

Se ha vuelto imperante dar el siguiente paso en el estudio de los ambientes
virtuales, personales o sociales de aprendizaje y producir conocimiento sobre la
caracterizacién cognitiva humana en el proceso de ensefianza-aprendizaje media-
do por las TIC y sobre su potencial contribucién en el desarrollo de competencias
basicas, genéricas y especificas. Por ejemplo, en los massive on line open courses

|13
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(MOOC), asi como en las posibilidades de su incorporacién curricular de manera
transversal en los diferentes niveles educativos, particularmente en la educacién
media y superior. También es recomendable generar conocimiento en los campos
emergentes de las ciencias para el aprendizaje, dimensionando los alcances del
machine learning, mineria de datos, big data, inteligencia artificial y robética.

Considerar y comprender el constructo sobre la usabilidad pedagégica de
Internet y las TIC es de particular relevancia en la generacién y aplicacién del
conocimiento. Ello permitird desmitificar el alcance de las TIC en el acto educa-
tivo y su incorporacién institucional; en otras palabras, brindar la posibilidad a las
TIC no solo de servir como pirotecnia en los titulos de las investigaciones, sino
de reconocerlas como variables y agentes formales de cambio que fundamenten su
utilizacién pedagégica en las planeaciones educativas, en las proyecciones para la
formacién profesional docente y en las perspectivas institucionales.

El transito hacia las modalidades mediadas por tecnologia representa también
un reto para las organizaciones educativas al igual que para los investigadores.
Adn falta camino por recorrer; por ello es preciso que los esfuerzos de los docentes
e investigadores se encaminen a generar estrategias en cuanto al uso apropiado
y pedagégico de la tecnologia, de tal forma que estas permeen hasta las esferas
de los tomadores de decisiones y se planteen politicas educativas que regulen la
insercion de las TIC en los procesos educativos.

Las politicas, la normatividad y la calidad de la educacién, en lo referente a
los marcos legales y regulatorios de la educacién mediada por las TIC, asi como
los estindares, las dimensiones y los indicadores de calidad educativa, constituyen
campos estratégicos sobre los cuales se deberd acrecentar el acervo de conocimiento,
especificamente el de las buenas précticas, para poder sustentar las visiones, acciones
y planeaciones institucionales. Las aportaciones que se deriven de la investigacion
educativa permitirin ir mejorando de manera paulatina los usos mds apropiados de
la tecnologia.

La infraestructura tecnoldgica y conectividad, asi como los modelos para la
gestion, representan factores organizacionales que deberdn abordarse desde la for-
malidad de la investigacién educativa. Lo anterior permitird ampliar el espectro
de estudio de los ambientes educativos mediados por tecnologia, con el fin de
identificar aquellos elementos que contribuyan al fortalecimiento de dicho campo
de conocimiento.

El paso de la educacién tradicional a la no solo mediada o asistida, sino
amalgamada con la tecnologia, no escapa a la necesidad de establecer criterios e
indicadores para medir su impacto social. Si bien con el respaldo de las TIC se
concretarian los tan anhelados temas sobre calidad, cobertura, equidad e inclusién,



ampliamente reiterados en el discurso politico, lo cierto es que demanda su cono-
cimiento formal. Dicho acervo solo se podra alcanzar a través de una investigacién
sistemdtica y planeada.

A manera de epilogo, los procesos relacionados con la acreditacién de la edu-
cacién superior, y particularmente los indicadores de calidad para la internacio-
nalizacién y multiculturalidad, no son distantes del paradigma del aprendizaje
mediado por tecnologia. Es necesario producir una base de conocimiento formal
que permita hacer sinergias de manera arménica con el empleo de las TIC en las
organizaciones educativas. De esa manera, se podra contribuir satisfactoriamente
con la toma de decisiones institucionales y permitira evidenciar el potencial de la
mediacién tecnoldgica en los procesos educativos, especialmente en la formacién

profesional y el posgrado.

Dr. Rubén Edel Navarro
Investigador
Universidad Veracruzana
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Capitulo 1. Percepcién del docente-tutor de posgrado
sobre las dificultades de los alumnos para realizar su tesis:
un estudio de caso

Martha Olivia Ramirez Armenta’
Ramona Imelda Garcia Lépez?

Rubén Edel Navarro?
Miguel Navarro Rodriguez*

Resumen

La elaboracién de una disertacién es una tarea compleja que involucra una
diversidad de elementos, factores y actores del proceso educativo. En el pre-

! Estudiante del Doctorado en Sistemas y Ambientes Educativos (DSAE). Instituto Tecnolégico de Sonora
Departamento de Educacién. Cd. Obregén, Sonora, México. Correo: martha.ramirez@potros.itson.edu.mx
2Responsable del DSAE. Instituto Tecnolégico de Sonora. Departamento de Educacién. Cd. Obregén, Sonora, México
8 Responsable del DSAE. Universidad Veracruzana. Facultad de Pedagogia, Boca del Rio, Veracruz, México

4 Profesor-investigador. Universidad Pedagégica de Durango. Durango, Durango, México
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sente trabajo se describen las principales dificultades que manifiestan los estu-
diantes de posgrado para elaborar una tesis desde la perspectiva del director-tutor.
Para ello, se realiz6 una investigacion cualitativa bajo el enfoque de estudio de
caso, donde participaron ocho docentes de programas de posgrado orientados a
la investigacién y pertenecientes al Programa Nacional de Posgrados de Calidad
(PNPC), quienes son los encargados de dirigir y asesorar las disertaciones.

Los resultados muestran que los maestros detectan como limitaciones
recurrentes las cuestiones formativas que incluyen habilidades lingiisticas,
dominio del método cientifico, alfabetizacién informacional, entre otras; asi
como factores personales como la constancia, responsabilidad, disciplina y
confianza. Se concluye que es necesario atender por parte de los docentes,
tanto los aspectos formativos como personales del estudiante para “ayudarle”
en la construccién adecuada de su disertacién o tesis y por ende, en la obten-
ci6én del grado correspondiente.

Palabras clave: Alfabetizacién académica, posgrado, escritura de tesis, for-
macién de investigadores, educacién superior, competencias.

Introduccién

Obtener grados mds altos de estudios es una necesidad a la que los jévenes deben
de responder derivado de las exigencias que se requieren hoy en dia para lograr la
consolidacién profesional. Ante este hecho, todo aquel consciente de la compe-
tencia que existe en el mercado laboral e interesado en empleos bien remunerados
recurre a la especializacién profunda de su profesién o se orienta a la formacién
cientifica para desarrollarse satisfactoriamente en la sociedad del conocimiento
(Escalante, 2010).

En este contexto, las Instituciones de Educacion Superior (IES) responden a
tales necesidades mediante la oferta de programas de posgrado. Sin embargo, estas
se enfrentan actualmente a situaciones que complejizan este nivel de estudio que
no existian en el pasado, como afirma Difabio (2012):

* Los estudiantes presentan diversas metas profesionales que muchas veces
no encajan en un solo curriculum.

* Se requiere de formacién inter y trans-disciplinar.

* La formacién se solicita de forma flexible, no normada o ajustada a
horarios rigurosos de clase o espacios institucionales.

* Los programas tienen que atender a las exigencias de mejorar los indica-



dores de titulacién en el tiempo establecido por las instituciones y orga-
nismos acreditadores.

*  El uso extensivo de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TIC).

* La sobrecarga de trabajo en maestros y asesores de proyectos de inves-
tigacién procedente del interés por los resultados de investigacién de los
estudiantes de posgrado.

Aunado a lo anterior, en el posgrado se requiere de la elaboracién de trabajos
de tesis, lo que en muchas ocasiones se convierte en el “cuello de botella” en la
obtencién del grado. Elaborar una disertacion consiste en seguir un proceso que
implica una diversidad de fases internas; es necesario ordenar el conocimiento
adquirido en el disefio de un proyecto en el cual se recolectd, analizé y desarrollé
informacién con el fin de generar nuevo conocimiento. Es decir, se precisa tener
la habilidad para detectar una necesidad que hay que atender; a partir de ello
delimitar el problema, justificar su importancia, revisar la literatura que permita
respaldar las decisiones tomadas, adoptar un modelo teérico, usar procedimientos
que muestren fiabilidad para la recoleccién y tratado de los datos, interpretar los
mismos, relacionar los resultados obtenidos con la bibliografia, concluir con las
aportaciones y recomendaciones para futuros trabajos que se oriente en lograr un
mayor avance del tema (Ochoa, 2011).

Para Martin (2012), todo lo anterior debe de atender ademis a ciertas con-
diciones que complican el proceso como lo es la delimitacién y justificacién
bien estructurada del problema; la precision y viabilidad que deben contener los
objetivos de la investigacién; la estrecha relacién de los objetivos con el problema
planteado y la metodologia con la que se pretende lograr tales metas; el rigor del
procedimiento metodolégico, etcétera.

Una vez finalizado todo el proceso antes mencionado se debe de entregar
un texto, el cual consiste en un discurso cuidadosamente elaborado, con un alto
grado de dominio de la lengua, que va dirigido a una comunidad cientifica y que
aunque serd producido por un investigador novel, el documento serd juzgado por
investigadores experimentados. Elaborar el documento de tesis implica procesos
de elevada exigencia cognitiva; pues el estudiante debe ser capaz de comprender
literatura densa y especializada cargada de informacién implicita ya que en este
ambito no se escribe para novatos sino para pares académicos. Ademis de ello,
la lectura en este contexto requiere de realizar revisiones en diferentes idiomas
(Sanchez, 2012; Martin, 2012).

Con lo antes mencionado, puede notarse cémo el realizar un proyecto de in-
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vestigacion y el elaborar un documento por escrito que permita evidenciar el de-
sarrollo cientifico realizado, se conforma por procesos complicados, de alto reto
cognitivo y de habilidades muy especificas que se le solicitan a un estudiante y
que de lograr el proceso le permitirdn insertarse en un mercado laboral competi-
tivo y complejo. En la literatura existente del tema, se muestra cémo el hecho de
realizar una disertacién se ve cargado de dificultades para los estudiantes en los
diferentes niveles. Es decir, el paso de la licenciatura al posgrado requiere que el
alumno se inserte en una nueva cultura, con nuevos valores, dinimicas y discursos
especificos; los cuales por lo general no le son explicados sino que se considera
se van desarrollando a través de tareas, seminarios, tutorias y de elaboracién de
trabajos académicos (Mendoza, 2014; Sinchez, 2012). Desde esta perspectiva se
espera que el estudiante abandone la actitud pasiva que lo lleva a actuar como
consumidor y se convierta en productor de conocimiento; un cambio que parece
desarrollarse de un momento a otro en la consecucién del grado (Carlino, 2015).

Dado lo anterior, se considera pertinente analizar mds a detalle la situacién;
por lo que se plantea la pregunta ;cudles son las dificultades que presentan los
estudiantes al momento de realizar su tesis? El objetivo de este trabajo es deter-
minar las dificultades o limitaciones que presentan los estudiantes de posgrado
orientados a la investigacién durante el proceso de elaboracién de su tesis, desde
la perspectiva de los maestros y tutores (considerandolos como elemento funda-
mental y uno de los actores principales del proceso educativo).

La investigacién se justifica por la necesidad de contar con mas estudios sobre
la formacién de calidad en los posgrados. Con este tipo de trabajos se pretende con-
tribuir con la identificacién de las causas que dificultan el proceso de obtencién del
grado ya sea de forma total o solo en cuanto al plazo establecido por las instituciones
y organismos acreditadores y que afectan la evaluacién de los programas.

Antecedentes

La literatura sobre el tema sefiala que existe una cantidad importante de estu-
dios que se interesan en analizar las dificultades que se presentan al momento de
realizar una investigacién; mismos que se abordan desde diferentes disciplinas.
En los estudios realizados por Carlino (2005; 2009) se sefialan que las compli-
caciones a las que se enfrentan los estudiantes para escribir la disertacién son la
causa de que muchos de ellos que se inscriben a un posgrado no logren concluirlo con
éxito. Dicha autora menciona que el porcentaje de desercién en los posgrados van desde

el 48% en paises como Australia, el 50 % en Estados Unidos y el 14.8% en Argentina.



Arnoux (2008) analiza los elementos del contexto que incurren en la produc-
cién del proyecto de disertacién. Menciona que en los estudios de posgrado, el
alumno se involucra en una nueva cultura que desconoce y no es consciente de que
requiere de actitudes, herramientas y habilidades distintas para afrontarlas y para
las cuales no ha sido preparado.

Por otro lado, existen estudios que no solo se enfocan en las caracteristicas
del estudiante como el de Galetto, Torres y Pérez-Harguindeguy (2007), quienes
explican la relacion existente entre el director de tesis y el alumno tesista; para
este trabajo se considera que los resultados del proceso de construccién de la di-
sertacion no solamente varian por las cualidades o caracteristicas del director; sino
también por las caracteristicas del alumno. Ademads, se menciona la diversidad de
estereotipos en los que encajan los tutores y tutorados. Se concluye, que es deter-
minante para mejorar el proceso de ensenanza-aprendizaje en el posgrado que el
director tenga la capacidad para interesar al tesista y generar en él los estimulos
suficientes para desarrollar el pensamiento critico.

Martin (2012) describe el proceso de escritura y las dificultades que se
presentan en el nivel de posgrado. Los resultados muestran que las principales
limitaciones corresponden al desconocimiento del género, falta de orden y
claridad en la presentacién de las ideas, errores gramaticales y la dificultad de
posicionarse como autor.

Desde otra postura, Colombo (2014) analiza el problema de baja tasa de ti-
tulacién en el posgrado y la relacién con la dificultad que se les presenta a los
estudiantes para realizar la tesis; visualiza el fenémeno como un proceso de en-
culturacién disciplinar donde se tienen que adquirir modos de ser y hacer desde
cada disciplina. Por ello, lo que se debe analizar es la relacién del tesista con otras
personas. Se concluye que los alumnos requieren de ayudas emocionales, financieras
y académicas, pero que no logran ser suficientes; por ello, propone estrategias de
acompafamiento institucional para facilitar el proyecto de tesis.

El tutor en el posgrado

El rezago escolar en los estudios de posgrado se presenta por diversos factores
y en diferentes momentos del programa; sin embargo, una de las razones con
mayor presencia es el abandono tardio o la no graduacién. Es decir, el estudiante
concluye la fase escolarizada del programa, pero no cumple con el requisito de
titulacién (defensa de tesis). Esta deficiencia cominmente se asocia a lo complejo
que resulta la elaboracién de la disertacién y a la mala mancuerna que se tiene con

el tutor (Fresin, 2013).
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En un programa de posgrado, los estudiantes aprenden cémo desarrollar
una investigacion cientifica con la mediacién de un experto en el drea discipli-
nar. En esta experiencia educativa, el experto es considerado como un asesor y
este se encarga de conducir una actividad de ensefianza-aprendizaje con el fin
de propiciar la construccién de conocimiento. La asesoria se valora como un
procedimiento de interaccién social, de colaboracion, en el que se desarrollan
una serie de intercambios que son activos, de convenio y orientados a un fin que
se construye en conjunto (Aguilar-Tamayo, 2015).

La asesoria establece una relacién formativa que segtin Roger y Lépez (2018)
presenta ciertas caracteristicas:

* Dialdgica, ya que se desarrolla mediante el didlogo por varias personas
que piensan diferente y tienen que llegar a un acuerdo conjunto sobre el
proyecto que resulte satisfactorio para todos.

*  Dindmica, debido al conjunto de acciones que se van adaptando y ajus-
tando a las necesidades del proyecto, del tema y de los implicados.

*  Cultural, ya que se sujeta a contextos y dindmicas especificas como el len-
guaje, los textos, los enfoques y las herramientas digitales.

* Se orienta a la autorregulacién, por lo tanto involucra procesos cognitivos,
meta-cognitivos y efectivo-motivacionales.

*  Asimétrica, ya que hay una relacién jerirquica (experto—novato).

*  Reglamentada, pues se ajusta a las reglas del campo cientifico, tiene linea-
mientos tedricos y metodoldgicos.

*  Multidimensional, refiriéndose a la diversidad de procesos mentales, de
contenidos implicados y ademis a la diversidad de facetas que engloba
esta actividad formativa que se ajusta a requerimientos institucionales,
interpersonales y subjetivos.

Por lo anterior y debido a la importancia que tiene el asesor dentro de este ni-
vel de estudio, para este trabajo se considera determinante conocer su percepcion,
sobre cudles son las dificultades que mayormente presentan los estudiantes para
realizar su disertacién.

Método

El trabajo se enmarca en el enfoque cualitativo, bajo la metodologia de estudio
de caso. Se realizé un muestreo por criterio; el cual estuvo conformada por dos



investigadores de cada programa educativo de posgrado orientado a la investiga-
cién a los que se les realizé la entrevista. Los participantes tenfan que cumplir con
las siguientes caracteristicas: un hombre y una mujer, que pertenezcan al SNI y
tormen parte del Nucleo Académico Bésico de Profesores (NAB) que respalda el
programa de posgrado. Asimismo, se solicita que sea el investigador mds novel y
el que tenga mds experiencia en la formacién de investigadores y el que tenga més
y menos tiempo perteneciendo al SNI.

En total, participaron ocho profesores-tutores del estado de Sonora pertenecientes
al Sistema Nacional de Investigadores (SNI), que fungen como docentes en progra-
mas de posgrado orientados a la formacién de cientificos con reconocimiento por el
Programa Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC). Los docentes forman parte de
programas educativos en distintas dreas del conocimiento: Ciencias Sociales, Ingenieria,
Humanidades y Ciencias Naturales. En este caso, fueron dos tutores de cada una de las
dreas mencionadas.

El instrumento utilizado fue una entrevista donde se les planteé la pregunta
¢cudles son los errores mas comunes que consideran se les presentan a los estu-
diantes al momento de realizar su tesis o disertacién?

El procedimiento para la recoleccién de informacién fue primeramen-
te acercarse a la coordinacién de los programas de posgrado para solicitar los
permisos y obtener los datos de dos docentes del Nucleo Académico Basico
(NAB). Posteriormente, se procedié a invitar de forma directa a los docentes
a participar. Si daban una respuesta favorable se les entregaba el consentimiento
informado y se solicitaba autorizacién para la grabacién de audio.

El procesamiento y andlisis de la informacion se realizé con el software Atlas
ti 7.5. Para profundizar en la informacion se realizé un andlisis de contenido con
el que se identificaron distintas categorias y sub categorias. Las respuestas de cada
informante se sefialaron con una clave para cuidar el anonimato de cada uno de
ellos. A cada participante se le asigné la inicial I (de investigador) y un nimero del

uno al ocho (I1,12,13...18).

Resultados

El tema que se traté en la entrevista fue las dificultades mis comunes que
presentaban los estudiantes al momento de realizar la tesis; lo anterior, visto
desde la perspectiva del maestro-tutor en los programas de posgrado. En el
andlisis de la informacidn se establecieron siete cédigos con 27 citas, las cuales
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se agruparon en dos familias. A estas se le consideré la categoria principal y a los
c6digos, como sub categorias (tabla 1).

Tabla 1. Categorias emergentes
Fuente: Elaboracién propia

Categoria principal Sub categoria Cita
Formacién Alfabetizacion Informacional 2
Método Cientifico
Habilidad linguistica
Experiencia previa
Vinculacién interdisciplinar
Factores personales Aptitudes y actitudes
Tipificaciones de estudiantes

A~ O =2 N O N

A partir de la similitud o cercania que en algunos casos presentaba la infor-
macioén, se agruparon en apartados para analizarla y contrastarla con la literatura
existente sobre el tema con el fin de profundizar en el alcance e importancia de
la misma.

Discusién de resultados

La pregunta indagaba sobre los problemas a los que un investigador en formacién
se enfrenta para la generacién de conocimiento en la construccién de una diser-
tacién. Los resultados definen las percepciones de los docentes en dos categorias:
(a) la formacion y (b) los factores personales.

Formacién

Considera toda la informaciéon dada por los docentes en cuanto a cuestiones de
adiestramiento y procesos educativos que los preparan o habilitan para algo. En
este caso, los contenidos y habilidades especificas que se requieren para realizar la
construccién de conocimiento y aquellas para realizar la disertacién. La primera
sub-categoria fue alfabetizacién informacional, donde los docentes opinan que el
estudiante carece de habilidades para la construccién de fuentes de informacién y
la gestién de las mismas. Es decir, presentan dificultades para indagar informacién
fidedigna, criterio para determinar las fuentes confiables y de calidad; no se logra



precisar fuentes que conecten de forma directa con la pregunta de investigacion, la
informacién es periférica o pertenece a otros marcos referenciales. Esto se puede
ver en algunos comentarios de los entrevistados:

1. Dificultad de construir fuentes de informacion (I11)

2. Otro error es la biisqueda de informacion que muchas veces dado que tienen poca
experiencia en hacerlo, su investigacion termina a veces siendo muy superficial.
Es decir, como que les falta abondar mds en la literatura (16).

En este sentido, Rodriguez y Garcia (2015), sefialan que la informacién tomada
de la literatura existente debe presentarse con voz propia y evidenciar una consonancia
de parte del investigador entre la teorfa y los datos empiricos (problema que se inves-
tiga), que demuestre que se encuentra actualizado en la temdtica y a la vanguardia en
los marcos emergentes del contexto cientifico. Al respecto Castellé, Gonzilez e Ifiesta
(2010), identifican estas dificultades y proponen estrategias de revisién colaborativas
que apoyen a los investigadores noveles a afrontar estas dificultades.

La siguiente subcategoria corresponde a las carencias concebidas para las
cuestiones procesuales propias del dominio del método cientifico:

3. Muchas veces se plantean preguntas y se construyen respuestas o se constriuye
informacion para responder estas preguntas que no atienden al objeto de la
investigacion que realizan (I11).

4. A nivel de proceso yo creo que hay muchos problemas, dificultad de pensar
conceptualmente en la dimension tedrica todo aquello que afirma de manera
normativa, dificultades para la integracion de técnicas adecuadas para
construir informacion (14).

La subcategoria alude a las dificultades propias del estudiante de posgrado
para desarrollar la idea de investigacién y la primera fase de la misma; lo que im-
plica la deteccién de una dificultad o necesidad, delimitar el problema, dificultades
cognitivas de primer orden, limitaciones para confrontar esta etapa inicial con lo
tedrico y metodolégico, la delimitacién misma de una pregunta vilida y pertinen-
te para tener un problema real de investigacién (Ochoa, 2011).

El siguiente elemento fundamental que consideraron los maestros son las po-
cas habilidades lingtisticas que presentan los estudiantes de posgrado y que afec-
tan su desempefio en la realizacién de la disertacién. Se asocian las dificultades
entre la escritura y la produccién de conocimiento; caracterizado por la falta de
posicionamiento enunciativo que la creacién y redaccién de una tesis requiere. En
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este sentido, Carlino (2005) menciona que los estudiantes de posgrados requieren
cambiar la postura que tienen ante la creacion de conocimiento; pues, como tesistas
necesitan pasar de consumidores a productores de discernimiento:

5. El problema que veo en la tesis es al momento de escribir o al momento de como
ordenar las ideas para que tengan una secuencia logica en su reporte; porque hay
muchos que tienen muy buenos resultados, pero cuando lo escriben a veces se
bloquean. Entonces, hay cosas que ellos consideran y son cosas que no deben de
ir pero para eso estdn los comités tutorales que aqui en el posgrado se reiinen
al menos una vez al semestre dependiendo de las caracteristicas del estudiante
para guiarlo a ver como va en su investigacion. Pero el problema general de la
tesis es cuando escriben (I5).

6. Los estudiantes dejan a lo iiltimo la escritura de la tesis; y a lo iiltimo es cuando
la verdad no hayan ni qué hacer y muchos quieren abandonar el posgrado con
tal de no escribirla (I4).

La siguiente subcategoria corresponde a la experiencia previa con algin proceso
de investigacién. En especifico, los docentes entrevistados consideran determinante
el hecho de realizar tesis en la licenciatura para tener una panordmica general del
proceso en el posgrado y no tener la primera experiencia del desarrollo cientifico
en este nivel de estudios. Es decir, desde su experiencia como asesores sefialan
como un requerimiento previo deseable, el hecho de que en el pregrado hubiesen
realizado una tesis:

7. Anteriormente, todos los estudiantes de licenciatura se titulaban por tesis y
tomaban aht la experiencia de como desarrollar un escrito de tesis. Tenemos
muchos problemas con aquellos estudiantes que no realizaron trabajo de tesis
en su licenciatura entonces aqui en el posgrado empiezan de cero porque no
tienen la experiencia; entonces ellos tienen que hacerse la formacion de estar
leyendo todos los dias (14).

8. 8iya escribieron una tesis de licenciatura no tienen problemas en la maestria,
pero como ahora hay muchas opciones de titulacion, entonces, hay muchos que ya
no escriben ese primer documento, entonces su primer documento vienen sien-
do su escritura de la tesis de maestria y es donde te das cuenta que les faltd esa
Jformacion porque los que ya hicieron fesis de licenciatura en la maestria ya no
batallan, son mds ordenados y ya saben como expresar sus ideas (15).

A contraparte de este sefialamiento empirico, se establece “aun en los casos de
una formacién de grado que haya promovido este tipo de aprendizajes, los escritos



de posgrado demandan una extensién, un nivel de conceptualizacién original, un
grado superior de integracién de conocimientos y una capacidad de auto-organiza-
cién y regulacién del trabajo auténomo que solo pueden vehiculizarse por medio de
un dominio escritor dificilmente obtenido en etapas anteriores” (Arnoux, 2008; p.3).

Por otra parte, los asesores observan que determinadas politicas de titulacién
alternativas a la elaboracién de una tesis de licenciatura no favorecen la presencia
de habilidades propias de la alfabetizacién académica como lo son la construccién
de meta-discurso, delimitaciones de la estructura del texto, cuestiones argumenta-
tivas, empleo de vocabulario académico, entre otros. (Rodriguez & Garcia, 2015).
Asimismo, alguien mds expresa que el que sus estudiantes de posgrado hayan
elaborado una tesis de licenciatura, les posibilita el desarrollo de habilidades en
la elaboracién de textos académicos (Carlino, 2013; Carrasco, Encinas, Castro &
Lépez, 2013).

Por dltimo, en esta categoria los asesores consideraron que una de las dificul-
tades que cominmente se les presentan a los estudiantes de posgrado es el contar
con poca vinculacién interdisciplinar. Esta subcategoria estd asociada al dominio
de una amplitud de conocimiento que va mis alld del disciplinar, que hace que el
investigador en formacién comprenda otros marcos de referencia y los relacione
con el propio; visualizando la complejidad de los fenémenos estudiados hoy en dia
desde esa interrelaciéon compleja de la que emergen y que pueden ser comprensibles

desde diferentes perspectivas (Conde, Kent & Diaz, 2013):

9. El tener poca vinculacion interdisciplinar, porque a nivel de posgrado
necesitas tener mucho mayor conocimiento de otras dreas que no es necesa-
riamente de la que ti tienes; y a nivel posgrado muchos alumnos como no
tuvieron vinculacion interdisciplinar a lo largo de su formacion de licen-
ciatura entonces desconocen por completo marcos tedricos y metodologias de
otras disciplinas (12).

Lo anterior, conduce a un proceso de investigacién sélido que acerque al in-
vestigador en formacién con la realidad misma del objeto en indagacién pre-
viendo falacias y prejuiciamientos alejados del caricter objetivo del problema
que se investiga. Esto posibilita una serie de representaciones del investigador
en formacién que son moldeadas a partir de la adopcién de perspectivas referen-
ciales que conectan directamente con el objeto de indagacién (Di Stefano, 2009).

Factores personales
Corresponde a esos elementos intrinsecos de los estudiantes que lo conforman
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como individuo y que forman parte de una condicién Unica y propia para actuar.
Es decir, se consideraron todos aquellos c6digos que vincularan las dificultades
percibidas en el proceso con aquellas cuestiones ajenas a los procesos formativos y
asociados a los de indole propia de los individuos. En este sentido, se manifiestan
diversas caracteristicas que los estudiantes presentan que se consideran afectan el
proceso, como lo son:

10. Les falta organizacion desafortunadamente; también, en muchas ocasiones, les
falta planear con antelacion lo que van a realizary en muchas ocasiones la falta de
pericia técnica para poder llevar a cabo muchas de las actividades (13).

11. No tienen suficiente confianza con la persona que van a estar trabajando
para podérseles acercar y decirles: oye sabes qué aqui no entiendo esto o
cémo se hace esto (16).

12. Me ha tocado que a los muchachos les estd faltando un poco mds de disciplina y so-
bretodo de constancia al momento de estar realizando el trabajo (17).

Los asesores consideran que el ser organizado, disciplinado, dejar de lado las
inseguridades y tener confianza con el tutor o los maestros son actitudes que fa-
vorecen el éxito académico en este nivel de estudios. Martinez, Urrutia, Martinez,
Ponce y Gil (2017) consideran que dentro del éxito en los estudios de posgrado
inciden factores personales, sociales, culturales y econémicos ademds de los ins-
titucionales y formativos. Es importante este tipo de actitudes para establecer el
perfil idéneo del investigador en formacién, debido a que dificilmente se pueden
intervenir en la prevencién del fracaso escolar cuando este se debe a factores no
institucionales o meramente formativos.

Por otro lado, emerge otra subcategoria donde se manifiestan diversas tipifi-
caciones formuladas por los asesores sobre los estudiantes de posgrado, tales como
las siguientes:

(a) una caracterizacién que representa a investigadores en formacién muy
jovenes e inmaduros que requieren experiencia para conducir una investigacion;
dicha inmadurez mantiene un costo alto en orientacion, tutoria y guia de parte
de sus asesores de tesis.

(b) También un tipo de estudiante quien de igual forma son jévenes talentosos
y brillantes, pero con quienes se requiere un esfuerzo de centrarlos, orientarlos y
frenarlos; ya que son ambiciosos en sus proyectos de investigacién y “se quieren
comer el mundo” por lo que el asesor debe mantener un esfuerzo para equilibrar-
los y guiarlos al trabajo de investigacion que sea factible.

(c) Y finalmente, se expresa un perfil no deseado de un estudiante con un



nivel de indisposicién para ser guiado y orientado en su trabajo de tesis; se trata
de estudiantes de posgrado algunas veces maduros que solo requieren acreditar el
nivel de estudios y no estdn interesados realmente en aprender, “lo saben todo”y
mantienen un bajo nivel de escucha y de aprendizaje:

13. El yo lo s¢ todo, tienen mala actitud y disposicion para ser guiados. Cuando
llega un estudiante de posgrado que ya tienen una carrera echa, que digamos
legan con sus 50 - 55 arios que solamente estan buscando el papel para titularse
mejor tienen que cambiar su actitud. Es decir, que aprovechen el momento de
volver a ser estudiantes porque no dejan de ser jefes, y llegan con ese pensamien-
to de yo lo s¢ todo (18).

14. Y los jovencitos que llegan aqui, que hicieron la licenciatura se meten a la maes-
tria, terminan la maestria y se meten al doctorado. No tienen la experiencia
para conducir una investigacion, no tienen la madurez. Entonces cuesta mucho
trabajo orientarlos; o se convierten en muy buenos técnicos o también se da el
caso que los hay (18).

15. Los jovenes muy brillantes que los tienes que andar frenando porque se quieren
comer el mundoy no hay dinero que alcance para sacar esas investigaciones (18).

Esta discusién, sobre si estas tipificaciones o caracterizaciones formulados por
el asesor contribuyen a que los estudiantes de posgrado resuelvan o no sus dificul-
tades en la elaboracién de la tesis, podria ser materia de una futura indagacién. Sin
embargo, el problema ya ha sido abordado por los investigadores en Psicologia Edu-
cativa desde los conceptos de expectativas y demandas académicas de los docentes
hacia los estudiantes. Donde desde estas posturas se considera que se obtendrin
mejores resultados en el proceso educativo a partir de que lo que el profesor crea de

sus estudiantes (Alfaro, 2006; Cartes-Veldsquez & Cardenas, 2016).

Conclusiones

El trabajo de elaboracién de tesis corresponde a una labor compleja que requiere
de varios afios de trabajo por parte de los estudiantes y que una vez finalizada le
abrird poco a poco el camino para ingresar a la comunidad cientifica del drea dis-
ciplinar en el cual se ha formado. El objetivo de este trabajo era identificar desde
la perspectiva del tutor de posgrado las limitaciones que se les presentan a los
estudiantes en la construccién de la tesis.

Se concluye, que los docentes perciben que desde las cuestiones formativas las
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habilidades y conocimientos en alfabetizacién informacional, método cientifico, ha-
bilidades lingtisticas, experiencia previa y vinculacién interdisciplinar son elementos
que generalmente se les complican a los estudiantes en el proceso de construccién
de conocimiento. Asimismo, hay caracteristicas que forman parte de factores per-
sonales que el estudiante tiene que traer o que el docente debe lograr que este se
concientice de ellos para favorecer el proceso de elaboracién de tesis como lo son:
la responsabilidad, constancia, organizacién, disciplina, entre otros.

Es importante mencionar que a diferencia de otros niveles académicos,
donde los estudiantes con mids dificultades son los que en ocasiones reciben
algin tipo de atencidn, la postura de algunos maestros de posgrado es que los
alumnos tienen que venir dotados de algunas caracteristicas y destrezas relacio-
nadas con la investigacién. De igual forma, es importante considerar que algunas
de las dificultades mencionadas por los investigadores son determinantes para el
cumplimiento del fin del posgrado (que es la construccién de conocimiento).

Como menciona Ochoa (2011) el no llevar un proceso adecuado o no redactar
correctamente representa para el tesista un atraso econémico y profesional; pues
un discente que no logra la obtencién del grado pierde, en este medio, multiples
oportunidades laborales y una marca curricular que puede afectar la posibilidad de
acceder a mejores niveles de vida.
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y las TIC. Para esto se realizé un anilisis de los articulos publicados en revistas
indizadas entre los afios 2007 y 2018.

Se encontré que aunque es escasa la investigacién en el tema, ha aumentado
en los ultimos cinco afios. En su mayoria se enfocan en la educacién superior
y abordan temdticas referidas a pricticas y competencias docentes. Se concluye
que es necesario incrementar el nimero de estudios en los niveles de educacién
pre-escolar, basico y medio superior, y diversificar las temdticas que se analizan en
las investigaciones.

Palabras clave: tecnologias de la informacién y comunicacién, educacién,
docentes, andlisis bibliométrico.

Introduccién

Las TIC son herramientas digitales que involucran el uso de una computadora
y/0 la conexién a la Internet para acceder a informacién de la red y comunicarse
con un amplio auditorio de manera individual o grupal (Jaramillo, Castafieda, &
Pimienta, 2009). Mucho se ha argumentado de que estas pueden mejorar la calidad
de las practicas educativas (Angulo, Valdés, & Arreola, 2011; Harper, 2018). Los
estudiantes, docentes, directores y padres de familia pueden ser beneficiados con el
uso de herramientas digitales que mejoran el proceso de ensefianza, de aprendizaje
e incrementan la capacidad de comunicacién entre los diferentes actores del proceso
educativo (Chazan, Herbst, Fleming, & Grosser-Clarkson, 2018; Viteri, 2011).
Las TIC pueden facilitar a los docentes el desarrollo de materiales didacticos de
calidad, individualizar la ensefianza y mejorar la atencién de los estudiantes (Chacon,
Camacho & Heredia, 2017; Herndndez & Martin, 2017; Glasserman & Manzano,
2016). El desafio para los docentes se relaciona con lograr que las TIC faciliten a los
estudiantes alcanzar los objetivos de aprendizaje establecidos en el curriculo escolar.
Diaz Barriga (2013) menciona que para lograr una integracién efectiva de
las TIC en el proceso de ensefianza se debe: (a) formar al docente en el manejo
y uso pedagégico de herramientas tecnoldgicas, (b) desarrollar contenidos que
puedan ser estudiados en linea, (c) incorporar las TIC al aula para crear am-
bientes de aprendizaje innovadores. Los tres elementos anteriores enfatizan la
necesidad de modificar pricticas tradicionales donde el docente es el centro del
proceso de ensefianza, por otras donde actiie como un guia que promueva el uso
de las TIC en sus estudiantes (Brown, 2017; Farjun, Smiths, & Voogt, 2019).
Las TIC implican modificaciones de las estructuras organizativas del sistema
educativo para darle paso a pricticas innovadoras de instruccién (Lorenzo &

Trujillo, 2008).



Las actitudes, habilidades y practicas de los docentes para la integracién de
las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje son especialmente importantes
(Mortis, Valdés, Angulo, Garcia, & Cuevas, 2013; Nelson, Voithofer, & Chang,
2019; Scherer & Teo, 2019). Esto implica que la incorporacién de las TIC a la
educacién requiere ademds de mejoras en la infraestructura, la capacitacion de los
docentes (Aguiar, Campuano, Diez, Founés, & Silin, 2016; Nelson et al., 2019).

Algunos autores sostienen que los docentes necesitan conocimientos tecno-
légicos, pedagdgicos y de contenido para integrar la tecnologia en la ensefianza
(Mishra & Koehler, 2006). Tal es el caso del modelo TPACK (Conocimiento
Tecnolégico, Pedagégico y de Contenido) que sostiene la importancia de integrar
estos tres tipos de conocimiento para comprender el proceso de ensefianza apren-
dizaje llevado a cabo con herramientas tecnoldgicas (Aguiar et al., 2016; Taimalu
& Luik, 2019).

Adn subsisten dificultades en la integracion de las TIC en la ensefianza y el
aprendizaje (Lorenzo & Trujillo, 2008; Valverde, Garrido, & Fernandez, 2010).
En particular, se menciona que existen factores relativos al docente que dificultan
la utilizacién de las TIC en el proceso educativo (Cabero et al., 2014; Taimalu &
Luik, 2019). Esto implica que es necesario profundizar en el conocimiento de los
factores que afectan el uso de las TIC en los docentes, no obstante en la revisién de
literatura no se identifican estudios que sistematicen los hallazgos de investigacion
referidos a aspectos relacionados con la integracién de las TIC a la ensefianza por
parte de los docentes en nuestro pais y Latinoamérica. Es por ello que el presente
trabajo se propone realizar un andlisis bibliométrico y de contenido de los estudios
acerca de docentes y TIC realizados en México y Latinoamérica en el periodo

comprendido entre los afios 2007 y 2018.

Método

Unidad de andlisis

Se incluyeron en la revisién, articulos publicados en revistas indizadas en el pe-
riodo comprendido entre 2007-2018. La busqueda se realiz6 en Redalyc, Scielo y
Scopus, que son bases que retinen gran parte de las publicaciones relacionadas con
la educacion. Se identificaron 83 articulos que abordan aspectos relativos al papel
del docente en la integracién de las TIC en México y Latinoamérica. La revision
de los trabajos se realizé con base en las siguientes categorias de analisis: autor,
afo de la publicacién, pais donde se realizé la investigacién, objetivos del estudio,
nivel educativo que aborda, metodologia utilizada y principales resultados.
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Diseiio y procedimiento

Para este estudio se realizé una busqueda de articulos en las bases antes mencio-
nadas con las palabras claves: uso de las TIC en docentes, docentes y TIC, docentes y
tecnologia, TIC en educacion, prdcticas de ensefianza con tecnologia. En los documentos
obtenidos se revisé el titulo, el resumen y los resultados con el fin de no descartar
informacién que pudiera estar relacionada con este tema.

Se incluyeron articulos que cumplieran los siguientes criterios: (a) analizaran
aspectos relativos al papel del docente en la integracién de las 7IC en el proceso
de ensefianza- aprendizaje, (b) que se realizaron en Latinoamérica y (c) que se
publicaran entre el 2007 y el 2018. Cabe mencionar que en este analisis se exclu-
yeron los trabajos de revisiones tedricas, resimenes de congreso y/o resefias.

Resultados

Andlisis bibliométrico

En el afio 2018, se identificé la mayor cantidad de publicaciones (19% del total).
Meéxico y Colombia fueron los paises donde se reportaron la mayor parte de los
estudios (ver tabla 1).

Tabla 1. Afio y pais con mayor porcentaje de publicacién
Fuente: Elaboracién propia

Ano de publicacion  Porcentaje Pais Porcentaje
2007 2% Ecuador 1%
2008 4% Cuba 1%
2009 4% Uruguay 4%
2010 8% Argentina 5%
2011 8% Costa Rica 5%
2012 7% Peru 6%
2013 8% Chile 6%
2014 8% Venezuela 8%
2015 10% Colombia 12%
2016 1% México 52%
2017 11%

2018 19%

Se apreci6 un claro predominio de investigaciones enfocadas en la educa-
cién superior (ver tabla 2).



Tabla 2. Nivel educativo al que va dirigida la investigacién.
Fuente: Elaboracién propia

Nivel Educativo Porcentaje

de estudios
Preescolar 4%
Primaria 22%
Secundaria 13%
Media superior 10%
Superior 51%

En relacién con el enfoque metodolégico, se encontré un ligero predominio
de estudios cuantitativos (48%) con respecto a los cualitativos (44%); los disefios
mixtos (8%) fueron poco utilizados por los investigadores. En los estudios cualita-
tivos se utilizaron enfoques etnogréficos, hermenéuticos, estudios de caso y teoria
fundamentada. Por su parte, en los estudios cuantitativos se realizaron disefios no
experimentales y transeccionales; aunque muchos poseen alcances explicativos, en
su mayoria utilizan modelos estadisticos bivariados.

Anilisis de contenido

En el andlisis de contenido se identificaron seis temdticas generales de los estudios
relacionados con los factores vinculados con la utilizacién de las TIC por parte de
los docentes dentro del proceso ensefianza aprendizaje: (a) pricticas docentes,
b) competencias tecnoldgicas, (c) actitudes hacia la tecnologia, (d) creencias
acerca de las TIC, (e) multimedia y desarrollo educativo y (f) necesidades de
capacitaciéon en TIC (ver tabla 3).
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Tabla 3. Factores relacionados con el docente y la tecnologia.
Fuente: Elaboracién propia

Tematica

Definicion

Autores

Practicas
docentes

Competencias
tecnoldgicas

Actitudes hacia
la tecnologia

Creencias
acerca de las
TIC

Multimedia y
desarrollo
educativo

Necesidades de
capacitacion en
TIC

Estrategias de
ensefianza que
implican el uso de la
tecnologia.

Habilidad o
conocimiento que
posee el docente
acerca de las TIC que
favorezcan la
ensefianza.

Valoracion que realiza
el docente acerca de
las TIC como apoyo a
la ensefianza.

Opinién y percepciéon
acerca de la
tecnologia como
apoyo en la
ensefianza.
Ambientes virtuales
como apoyo en la
ensefanza, b-
learning, e-learning.
Deficiencias en la
formacion y
actualizacién docente
con respecto a la
tecnologia

Aburto (2011); Aguiar et al., (2016); Araujo y
Bermudes (2009); Cuberos y Vivas (2017); Echeveria
(2014); Escorcia y Jaimes (2015); Garcia, Dias,
Sorte, Diaz, Leal y Gandra (2014); Glasserman y
Manzano (2016); Gonzalez y Torres (2011); Guevara
(2010); Guzman, Del Moral y Gonzélez (2012);
Guzman, Garcia, Chaparro y Espuny (2011);
Hernandez, Gonzalez y Balderas (2014); Jaramilla,
Castafieda y Pimienta (2009); Lopez (2015);
Organista, Mcanally y Lavinge (2013).

Angulo, Garcia, Torres, Piza y Ortiz (2014);
Barragan, Gonzéalez y Guzman (2017); Garcia,
Cuevas y Ruiz (2015); Contreras y Gémez, (2017);
Garcia, Mendivil, Ocafia, Ramirez y Angulo (2012);
Jiménez y Calzadilla (2011); Pedraza, Farias, Lavin
y Torres (2013); Mortis et al., (2013); Quifionez,
Zapata y Canto (2018); Rodriguez y Guzman (2012);
Rodriguez y Padilla (2007); Valdivieso (2010);
Zampoalteca, Atencia y Garcia (2013).

Castillo y Rodriguez (2016); Rombys (2013);
Espinoza, Blanco y Soto (2015); Valdés, Angulo,
Nieblas, Zambrano y Arreola (2012); Valdés, Arreola,
Angulo, Carlos y Garcia (2011); Valencia, Benjumea,
Morales, Silva y Betancur (2018);

Andrade (2014); Ayala, (2018); Badia, Chumpitaz,
Vargas y Suarez (2016); Caicedo y Rojas (2014);
Riascos, Quintero y Avila (2009); Sampeiro y
Barragan (2018); Urias, Urias y Valdés (2017).

Ocampo, Goémez y Zambrano (2015); Ramirez
(2008).

Avello, Lopez, Gomez, Espinosa y Vazquez (2014);
Bustos y Gémez (2018); Lépez, Gonzélez y Lépez
(2018); Loredo, Garcia y Alvarado (2010); Valdés,
Angulo, Urias, Garcia y Mortis (2011).

La proporcién de articulos que corresponde a la temdtica practicas docentes
ocupa un poco mis de la mitad de los trabajos analizados, seguida de la referida
a competencias tecnoldgicas (ver tabla 4). Las otras temdticas en general han
sido poco estudiadas en el periodo.



Tabla 4. Porcentaje de estudios por tematica.
Fuente: Elaboracién propia

Tematica Porcentaje

Practicas docentes 55%
Competencias tecnolégicas 18%
Actitudes hacia la tecnologia 7%
Creencias acerca de las TIC 8%
Multimedia y Desarrollo 2%
educativo

Necesidades de capacitacion 6%

en TIC

El andlisis histérico de las publicaciones mostré que se han modificado las te-
miticas de estudio durante el periodo. Por ejemplo, las investigaciones realizadas
entre los anos 2007-2012 tratan sobre la formacién del docente en aspectos tec-
nolégicos y competencias digitales que mejoren el proceso educativo (por ejemplo,
Angulo et al., 2011; Jiménez & Calzadilla, 2011; Ramirez, 2008). En el periodo
2013-2018 la investigacion se enfoca en factores asociados a la integracién de las
TIC en el proceso educativo (por ejemplo, Castillo & Rodriguez, 2016; Valencia
et al.,2018). Mis de la mitad de la productividad cientifica sobre la inclusién de
las TIC por parte del docente se concentra en el periodo 2013-2018 (67%).

Conclusiones

El estudio se propuso realizar un andlisis de las publicaciones acerca de docentes
y tecnologias en México y Latinoamérica en el periodo del 2007-2018. En total
se identificaron 83 articulos, lo que hace un promedio de siete publicaciones por
aflo. Lo cual es un nimero relativamente bajo, si se considera la cantidad de paises
que abarca la region estudiada. Sin embargo, un aspecto positivo se relaciona con
el aumento del nimero de publicaciones en los wltimos cinco afos. Esto sugiere
que es un tema que se abre espacio en el interés de los investigadores del drea de
la educacién.

Se puede decir, que la investigacién relacionada con el docente y su rol dentro
del proceso de ensefianza con aspectos relativos a la introduccién de la tecnologia
es un tema que se sigue trabajando a pesar de que los medios tecnoldgicos llega-
ron hace bastante tiempo al campo educativo. El conocimiento y habilidad que se
tenga con respecto al uso constructivo de las TIC hace que el rol del profesor en
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la ensefianza tome un giro productivo. Arancibia y Badia (2013) mencionan los
principales usos que el docente le otorga a la tecnologia dentro del aula: a) apoyo
a la exposicion oral, b) presentar contenidos mediante un sistema multimedia y
¢) mostrar ejemplos en la realizacion de las tareas o producto final; son estos usos
precisamente los que se siguen dando en la actualidad; es por ello que hace falta
innovar las practicas educativas.

El reto primordial de la educacién es lograr que las nuevas generaciones de
docentes lleven a cabo su ensefianza con apoyo de herramientas tecnolégicas y po-
sean competencias digitales para que los estudiantes desarrollen habilidades que
permitan incorporarse a la sociedad digital que se vive en la actualidad (Castillo
& Rodriguez, 2016). Para aprovechar al maximo herramientas digitales dentro del
aula, el docente tiene que estar preparado, capacitado para utilizarlas como apoyo
en su trabajo (Cuberos & Vivas, 2017).

Por ello, la existencia de politicas publicas deben promover la incorporacién
de las TIC en educacién bisica, ya que es ahi donde se inicia la educacién formal,
donde se adquieren aprendizaje para la vida como ciencias, matematicas, lectura
(Severin & Capota, 2011). A pesar de que los sistemas educativos se han encargado
de dotar de equipo tecnoldgico a las escuelas de educacién basica, los resultados
muestran que la investigacion se centra en el nivel superior. Si bien en este nivel
educativo las TIC se han convertido en parte esencial de la formacién de los es-
tudiantes (Garzén, 2014); llama la atencién los escasos estudios realizados en los
niveles de preescolar, educacién basica y media superior. Esto es incongruente con
las marcadas problemdticas que existen en estos niveles educativos en casi todos los
paises de la region.

Se puede concluir que si bien aiun las publicaciones acerca de docentes y
tecnologias en Latinoamérica son escasas, en los ultimos afios han aumentado
considerablemente. Existe una concentracion de las publicaciones en dos pai-
ses, donde al parecer existe un grupo bastante consolidado en la temadtica, es
necesario por ende crear redes de investigadores entre paises para incrementar
la productividad de aquellos que estin pobremente representados en el nimero
de estudios. También es necesario mantener espacios en las publicaciones para
la pluralidad metodolégica y promover los disefios que integren metodologias
cuantitativas y cualitativas. Finalmente, es de notar una concentracién de estu-
dios en el nivel superior; es conveniente dirigir los esfuerzos y estudios de los
investigadores a otros niveles educativos.
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Para ello, se llevé a cabo una investigacién de tipo cualitativa con un disefio
tenomenoldgico. La técnica empleada fue la entrevista estructurada y se aplicé un
cuestionario abierto. Los participantes fueron estudiantes del octavo semestre de la
Licenciatura en Educacién Primaria, siendo un total de 24 participantes, elegidos
por el criterio de conveniencia.

Los resultados permitieron identificar cinco categorias de andlisis relacionadas
con las dimensiones del Marco Comin de Competencia Digital Docente (Intef,
2017). Asimismo, los futuros docentes manifestaron tener percepciones positivas
hacia el uso de tecnologias en su prictica docente al valorar su impacto en la trans-
formacién de la ensefianza y el aprendizaje. Sin embargo, consideran que el uso
debe ser regulado y debidamente planificado por el docente, quien debe manejar
correctamente estos recursos para mejorar el aprendizaje de sus estudiantes.

Palabras clave: Formacién inicial docente, TIC, competencia digital, docentes
en formacién, futuros docentes.

Introduccién

La integracién de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) se
ha tornado una necesidad en las aulas de las escuelas del siglo XXI, ya que po-
tencian los esfuerzos educativos en distintas formas; principalmente superando
las barreras fisicas y cronolégicas que limitan el aprendizaje de los estudiantes,
resignificando sus actividades y quehaceres puesto que los medios de comuni-
cacién han dado la pauta para cambiar la forma en que se produce, difunde y
consume la informacién y el conocimiento (Ascensio, Garay & Seguic, 2016;
Colomer, Saiz & Bel, 2018).

En consecuencia, implica la necesidad de formar docentes con las compe-
tencias digitales necesarias para desempenarse efectivamente en sus practicas
pedagégicas utilizando las herramientas tecnolégicas para construir aprendiza-
jes significativos. En este sentido, resulta fundamental la integracion de las TIC
en la formacién inicial docente (Esteve, Gisbert, & Lazaro, 2016; Unesco, 2013;
Valencia ez al., 2016).

Sobre la base de las ideas expuestas, las propuestas educativas ofrecidas en
educacién superior deben mantenerse siempre contextualizadas y pertinentes a
las necesidades de desarrollo social y al mercado laboral (Ascencio ez al., 2016); por
esta razon, los esfuerzos de los paises se han orientado a la integracién de las tecno-
logias en sus sistemas educativos (Silva, 2012). Asimismo, en las escuelas normales
esta inclusién de herramientas tecnolégicas no ha quedado al margen, ya que se



han realizado esfuerzos para lograr este propésito (Padilla, 2018). Uno de estos
objetivos se refleja en la Estrategia Digital Nacional (EDN, 2013) propuesta por
el gobierno mexicano la cual busca el desarrollo y adopcién del uso de las TIC en
el Sistema Educativo Nacional.

Diversos estudios se han planteado la necesidad de indagar cémo se perciben
a si mismos los docentes en formacién con respecto a sus habilidades en el uso de
TIC. En este sentido, en Espafia Esteve ez a/.,(2016) identificé que futuros docen-
tes se auto perciben con un nivel adecuado de competencia digital, especialmente
en habilidades basicas. En Venezuela, similares resultados fueron encontrados por
Goémez y Gutiérrez (2015) donde los docentes en formacion se reconocian con
una buena competencia digital, pero mds orientada a la comunicacién de tipo
personal unida al ocio y entretenimiento que a aspectos didactico-pedagégicos.

En contraste con los hallazgos anteriores, diversos estudios coinciden que los
docentes no han desarrollado las competencias bésicas en el uso de las TIC en la
formacién inicial docente, ya que presentan bajo nivel de formacién y conocimiento
tecnolégico (Morales, 2015; Cézar & Roblizo, 2014; Toledo & Llorente, 2016).

Cabe considerar que segun las necesidades actuales de formacién docente en
TIC, un estudio afirma que estas ya no se centran en la capacitacién tecnolégica,
sino en la capacitacién metodoldgica (Garcia-Valcircel, Basilotta, Cabezas, Ca-
sillas, Gonzalez, Herndndez y Mena, 2015), lo que implica nuevas necesidades
de formacién del profesorado que respondan a las exigencias de la sociedad, cua-
lificando a los docentes en el uso de estrategias didacticas basadas en ambientes
digitales que les permitan incidir en su entorno (Roblizo & Cézar, 2015; Lucumi
& Gonzilez, 2015).

Dada la importancia de conocer la situacién de los futuros docentes en el pro-
pio contexto mexicano y mds especificamente en el sur de Sonora, se hace notoria
la necesidad de contar con un estudio que indague los significados que los futuros
docentes le otorgan al uso de las tecnologias en el aula. Este estudio contribuye a
la literatura y a la experiencia educativa docente puesto que retrata la realidad que
conciben estudiantes, los resultados pueden ser de utilidad para configurar algu-
nas sugerencias sobre la usabilidad de las TIC en el aula y aprovecharse también
por académicos interesados en la constitucién de planes de estudio en estas insti-
tuciones. Ademds, este trabajo complementa otros estudios realizados en distintas
instituciones normales de México (Canto, Sosa & Dominguez, 2016; Montoro,
Morales & Valenzuela, 2014; Rincén, 2018; Padilla e# /., 2018) abonando al ca-

pital intelectual en esta drea.
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Método

Tipo de estudio

Para alcanzar los objetivos del estudio, se opt6é por un enfoque cualitativo con
un disefio fenomenoldgico y caso de estudio, el cual estudia las experiencias de
la gente frente a una situacién o fenémeno en un espacio determinado (caso).
Ademis, se interesa por las formas en que la gente experimenta su mundo y se
centra en la experiencia humana y la comprensién de las acciones en el contexto

(Buendia, Colds & Hernandez, 1998; Alvarez & Jurgenson, 2003).

Informantes clave

En la seleccién de los informantes clave se consideré el criterio de convenien-
cia, siendo un total de 24 participantes, entre los cuales fueron 16 mujeres y 8
hombres, cuya edad oscilé entre los 21 y 23 afios de edad. Los criterios para su
seleccién fueron: 1) estar inscritos en el octavo semestre de la Licenciatura en
Educacién Primaria en una escuela normal del sur de Sonora y 2) haber transitado
por los trayectos formativos del curriculo de la licenciatura referente al uso de las
TIC en la educacion, ya que se consideré que son capaces de crear una percepcion
respecto al uso de las TIC en su formacién como docentes.

Técnicas de recoleccion de datos

Se aplicé la técnica de entrevista estructurada que incluy6 13 preguntas abiertas
y la administracién de un cuestionario abierto a los informantes clave. Para ello,
se disefié una guia de preguntas con el propdsito de lograr una descripcién enri-
quecida del objeto de estudio, misma que fue elaborada por los investigadores. La
estructura de la entrevista a profundidad y cuestionario abierto se hizo tomando
como base las dimensiones contempladas en el Marco Comin de Competencia
Digital Docente (Intef, 2017) que fueron: a) uso eficiente, creativo y ético, b)
seguridad, ¢) comunicacién y colaboracién, d) resolucién de problemas, y f)
alfabetizacién e informacién informacional. La entrevista y cuestionario fueron
validadas por tres expertos investigadores en tecnologia educativa.

Recopilacién y anilisis de datos

A partir de la planificacién realizada para la recoleccién de datos, se contact6 a las
autoridades del Centro Regional de Educacién Normal (CREN) para autorizar
la aplicacién de entrevistas y cuestionarios en dicha institucién. Posteriormente, se
identificaron posibles informantes que estaban cursando el octavo semestre de la
Licenciatura en Educacién Primaria a quienes se les aseguré el anonimato y con-



fidencialidad, ademis se solicit6 su consentimiento informado. Las entrevistas y
cuestionarios tuvieron una duracién promedio de 15 minutos cada uno y se desa-
rrollaron en un aula que fue puesta a disposicion del investigador para estos fines.
Este trabajo se realizé durante el mes de marzo de 2019. La transcripcién de los
datos se realizé en el programa Microsoft Word 2010 para realizar el anlisis y co-
nocer las unidades hermenéuticas que emergieran de las técnicas de investigacién.

Discusién de resultados

Los resultados aqui descritos reflejan las experiencias, percepciones y creencias de
los futuros docentes acerca del uso de las TIC en su formacion inicial docente asi
como en su prictica pedagdgica; lo que permite conocer y comprender, segin su
perspectiva, de qué manera se integran los recursos tecnoldgicos en sus pricticas
educativas. Los siguientes son los resultados de las técnicas empleadas.

Percepcion sobre como ha sido vivir en estos tiempos usando las TIC

en la Formacién Inicial Docente (FID)

Los docentes en formacién consideran que sus vidas se han favorecido con la inte-
gracion de las tecnologias; identifican una mayor facilidad de uso en la que permi-
te la realizacién de trabajos académicos y de investigacién, ademds de favorecer la
labor docente y la calidad educativa, catalogando a las TIC como una herramienta
provechosa e interesante en sus vidas. Hallazgos similares se encontraron en Toledo
et al., (2016) en el que se identificé que docentes en formacién se perciben con un
nivel alto en el manejo y uso de las TIC e internet lo que les permite implementar
recursos digitales que apoyen las pricticas con alumnos con discapacidades.

En mi experiencia ha sido sumamente provechosa porque al integrar las TIC
durante los distintos trayectos formativos de la licenciatura en educacion pri-
maria, ha sido mds ficil, mds sencillo obtener informacion que Sfavorezca el
desarrollo de las competencias profesionales (Participante DF3).

Ha sido muy ficil para mi usar las tecnologias en el proceso de mi trayecto
como futura docente, este mds que nada por la facilidad que tengo, para (rea-
lizar) mis trabajos y también para la comprension de muchos temas que se me
estdn presentando (Participante DF2).

Es mucho mds comodo, gracias a las tecnologias se facilita (aprender) las dife-
rentes teorias e investigaciones actualizadas que pueden servirnos en nuestra
Jformacion inicial docente (Participante DF13).
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Percepcion sobre el significado que el docente en formacién le da ala integracién
de las TIC en la ensefianza

Los futuros docentes atribuyen un significado positivo a las TIC en la ensefianza
puesto que consideran que con esta herramienta pueden potenciar y diversificar el
aprendizaje de un modo dialéctico, tanto para el alumno al dinamizar las activida-
des, haciéndolas mis lidicas y considerando sus intereses y estilos de aprendizaje,
como para el docente quien puede innovar sus pricticas pedagégicas asi como
favorecer la investigacién en diversas fuentes confiables; aspectos que se mani-
fiestan en un aprendizaje significativo del alumnado. Esto es congruente con el
estudio de Jiménez, Angulo, Arias y Bonilla (2018), en el que se encontré que los
docentes consideran que las TIC son una herramienta facilitadora de los procesos
de ensefianza aprendizaje y un medio para transferir y generar conocimientos en
sentido dialéctico, del profesor y del estudiante.

La tecnologia es muy buena porque ya cuando estamos nosotros con los alum-
nos, las TIC las utilizamos de una manera hidica para que los nisios apren-
dan de una manera divertida ya sea por medio de juegos, ruletas, etcétera
(Participante DF4).

El docente hace uso de ellas (las tecnologias) para realizar actividades, inves-
tigar, planear, etcétera (Participante DF1 7).

Ayuda en la biisqueda de mejoras en cuanto a la enserianza llegando muchas
veces a innovar (Participante DF15).

Percepciones sobre cémo consideran que la ética profesional es aplicada

al incorporar las TIC en la formacién inicial docente

Los docentes en formacién consideran que son profesionales éticos al asegurarse
que la informacién que utilizan en sus pricticas es objetiva, recopilada de fuentes
fidedignas dando los créditos correspondientes a las personas que la estdn ofre-
ciendo. Asimismo, consideran que aplican la ética profesional al darle un uso y
sentido educativo a las tecnologias que se implementan en el aula, respetando
siempre la privacidad de las personas. En este sentido, se han encontrado simili-
tudes con Llamas y Macias (2018), quienes concluyen que para integrar las herra-
mientas TIC en el aula, debe hacerse desde el uso reflexivo y critico, educando a
los estudiantes a desenvolverse en la sociedad de la informacién.

La ética profesional se aplica al respetar la privacidad de las personas (Par-
ticipante DF12).

Al momento de extraer informacion de internet este pues siempre me estoy
asegurando no de que sea, de que sea efectiva, que sea buena; en este caso, el



dar sentido de donde saqué mi informacion, para qué la voy a dar a conocer y
dar créditos puesa las personas que, que me estdn, que me estdn, que me estan
of reciendo esa, esa informacion (Participante DF2).

E/ docente debe ser muy cuidadoso al utilizar las TIC porque deben siempre,
siempre debe de verificar la fuente de esa informacion y que la informacion
que proporciona a sus alumnos y también que, que utiliza dentro de su, de sus
clases en la escuela normal sea informacion fidedigna y que esté¢ adecuada al
contexto donde la va utilizar (Participante DF3).

Percepciones respecto a c6mo se apoya en las TIC para crear y editar contenidos
nuevos que sirvan a su practica docente

Los futuros docentes conciben a las TIC como un recurso de marcada impor-
tancia en su practica docente, puesto que, al hacer uso de sus bondades, pueden
dinamizar la clase, favorecer actividades lidicas y hacerla mas entretenida para sus
alumnos; diversificar las actividades para atender a las necesidades de aprendizaje
de cada alumno, o bien para complementar el contenido curricular. Asimismo,
prefieren usar software educativo y de ofimatica priorizando el conocimiento de
procesadores de texto, uso de paginas de internet, etcétera.

El apoyo que tomo de las TIC es el uso de programas como Word, Power
Point, con la finalidad de presentar informacion mds llamativa a los estu-
diantes (Participante DF16).

En la biisqueda de actividades que ayuden a captar la atencion de los alumnos
(Participante DF15).

Yo me apoyo en la tecnologia para aclarar dudas de los alumnos por medio
de ejemplos, logrando asi atraer la atencion 100%, también mediante juegos
interactivos con base en la temdtica abordada, saliendo de la rutina y dejar
un aprendizaje claro (Participante DF 13).

Utilizo en ocasiones software educativo para apoyarme, por ejemplo en la
materia de Geografia, donde utilizaba el Seterra para estudiar mapas y otros
tipo de representaciones de la tierra (Participante DF3).

Percepciones sobre la gestion de informacion que obtiene de la Internet, en cuanto
a analizar su finalidad y relevancia, satisfaciendo sus necesidades de formacién
inicial docente

Un criterio que los docentes en formacién utilizan para evaluar la informacién
que obtienen de la Internet es verificar que la fuente sea confiable, obteniéndola
ya sea articulos de revistas, libros en linea, motores de busqueda apropiados que
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tienen a su alcance como Google Académico; es decir, seleccionar aquello que
aporte contenido valioso y util. De igual manera, estdn conscientes que hay una
gran cantidad de informacién en la web y valoran la pertinencia de desarrollar
competencias para el aprendizaje permanente, tales como saber leer, reflexionar
sobre la misma para discriminar informacién inutil.

Siempre me voy a las fuentes confiables no y pues normalmente pues siempre
nos aparece un biblion [sic] de tal concepto o de cualquier informacion no, en-
tonces pues voy leyendo este y digo bueno yo comprendo esto y voy este sacando
no sé palabras claves (Participante DF2).

Siempre se nos inculca y se trata de que, de que sea fidedigna pues que tenga,
que tenga un respaldo un autor que, que apoye, ese contenido que no solo sea
extraido de cualquier pagina de internet (Participante DF3).

Buscando en pdginas confiables, revistas electronicas, este Google académico
(Participante DF5).

Identifico realmente qué necesito saber, leer y reflexionar (Participante DF17).

Significado que los docentes dan a la comunicacién y colaboracion

en entornos digitales que contribuyan a su formacién inicial docente

Los docentes en formacién tienen percepciones positivas respecto a la colaboracién
entre pares en entornos digitales, ya que consideran que obtienen retroalimen-
tacién respecto a sus practicas docentes al someterlas a juicio con los demds. De
igual manera, mencionan que uno de los usos que mayormente le dan a la red es
compartir recursos, materiales diddcticos en distintas redes sociales o plataformas,
enriqueciendo y diversificando sus estrategias pedagdgicas, motivo por el que atribuyen
un significado de gran relevancia a comunicarse y colaborar en entornos di-
gitales. Estos resultados coinciden con Gémez, Roses y Farias (2012) quienes
encontraron resultados similares al indicar que el consumo de redes sociales
de estudiantes universitarios es muy alto, convirtiéndose para ellos en una
actividad cotidiana.

En ocasiones es de mucha ayuda el poder compartir dudas, materiales, o bien
sugerencias de como trabajar algiin contenido. Por ejemplo, al estar en comu-
nicacion con otras personas te permite ver las cosas de distinta forma, ya sea
al enseriar un tema, puede que tengas una idea, pero alguien tiene una mejor
para favorecer el aprendizaje entonces la tomas y es de gran ayuda en la pric-
tica (Participante DF12).

Siempre trato de apoyarme en los foros que se dan en las redes sociales para
compartir material diddctico, para compartir secuencias porque en esos, en ese



tipo de intervenciones uno como maestro como docente tiene la oportunidad
de diversificar sus estrategias (Participante DF3).

Es una tarea muy importante aqui porque ya que cuando nosotros nos re-
unimos con ofros maestros, nos ponemos a comparar o compartiv mds bien
experiencias acerca de los recursos que hemos utilizado dentro de nuestras

clases y ahi nos ayudamos entre todos para ver qué es lo que mejor funciona
(Participante DF4).

Experiencias en seguridad para la proteccién de datos, identidad digital y uso
seguro de las TIC en su formacién inicial docente

Los futuros docentes estin conscientes de la proteccién de informacién personal
tanto de ellos como de los alumnos que estin a su cargo, motivo por el que son
cuidadosos principalmente en el manejo de sus redes sociales, evitando exponer
a sus alumnos. Asimismo, otra de las principales acciones que los docentes rea-
lizan es el cuidado de contrasefias en sus cuentas en plataformas digitales y al
respaldo de archivos en la nube. Respecto a otras situaciones, los participantes no
han presentado problemiticas en la seguridad digital. En congruencia con este
estudio, Aristizabal y Cruz (2018) han constatado que docentes en formacién han
trabajado de manera positiva y creativa compartiendo informacién, cuidando la
seguridad digital, asi como creando contenido digital.

Hay wveces que se me pierde informacion, estoy usando la computadora y de
repente no sé qué pasa ahi pero serd porque también se me dificulta un poquito
estar usando la tecnologia en ocasiones (Participante DF4).

Mds que nada proteger lo que es las contraserias, protegerse a través de esto
todo en la nube y bien respaldado (Participante DFS5).

Respaldando datos ya sea en tu computadora, en tu memoria, en la nube, las
contraserias, tener buenas contraserias, la identidad digital pues yo creo que
mds que nada cuidar qué es lo que vas a meter a las redes sociales (Partici-
pante DFG6).

Ha sido muy importante saber cémo poner contrasenia a documentos, poner
privacidad a las cosas porque muchas veces como maestro tienes que cuidar
cosas y criterios para tener una mejor imagen (Participante DFS).

Percepcion sobre las principales problemiticas que se les han presentado y han
resuelto al usar las TIC en la FID

Los docentes en formacién han tenido dificultades principalmente en la ausencia
de infraestructura en las escuelas, asi como aspectos técnicos de la tecnologia, tales
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como fallas en los equipos, la inexistencia de conectividad en las escuelas; o bien,
el desconocimiento sobre el funcionamiento de determinados software educativos.
Asimismo, consideran que han superado algunas limitantes fisicas tales como la
comunicaciéon entre colegas separados geograficamente. Hallazgos similares se
encontraron en el estudio de Cézar ez al., (2014) en el que los docentes en formacion
son conscientes de la necesidad de desarrollar habilidades para resolver los nuevos
problemas y situaciones de la Sociedad del Conocimiento, especificamente poten-
ciar la capacitacién en TIC en su formacién académica.

Las TIC han sido de gran apoyo porque mediante las TIC, ya no es nece-
sario, en ocasiones estar reunidos como colectivo como grupo para realizar
distintas tareas por ejemplo ya se pueden hacer mediante videoconferen-
cias o videollamada (Participante DF3).

Los principales problemas que he presentado pues es que cuando falla la
computadora (Participante DF4).

En ocasiones se exige el uso de X software o red social y es de dificil acceso
por falta de internet o bien por no tener conocimientos para usarla (Par-
ticipante DF17).

Opiniones sobre el uso creativo y eficiente de las TIC en la ensefianza

Los futuros docentes tienen opiniones positivas y favorables acerca del uso crea-
tivo que se les da a las TIC en la ensefianza, ya que es una herramienta util, efec-
tiva al motivar a los estudiantes a desarrollar un aprendizaje mediante estrategias
ladicas, por lo que también conciben importante ensefiar a los alumnos hacer
uso adecuado de las herramientas tecnoldgicas, enfocdndolas a su aprendizaje. La
mayoria coincide en que es una herramienta eficiente que posibilita la innovacién
de las practicas pedagégicas cuando se hace un uso adecuado de ella. Estos datos
muestran resultados distintos a los hallados por Fraga y Rodriguez (2017) en los
que sefialan carencias en la ensefianza y el aprendizaje respecto a la implemen-
tacién de la tecnologia educativa, manifestando incongruencias entre lo que se
establece en los planes de estudio y en las pricticas reales.

Pienso que es muy buena porque como anteriormente ya lo he dicho, es incen-
tivar a los alumnos por medio de algo que a ellos les interese y hasta ahorita
estar usando las TIC es muy buena estrategia porque ellos mismos se motivan
a aprender y aprenden de una manera divertida (Participante DF21).

Es una manera innovadora para que los alumnos aprendan (Participan-

te DF10).



Es una herramienta que le podemos sacar mucho beneficio utilizdandola ade-
cuadamente, es algo que ayuda e innova en las formas de enseriar (Partici-
pante DF17).

Es una forma mds efectiva de abordar los temas ya que les llama la atencion

(Participante DF18).

Percepcién sobre las ventajas en la integracién de las TIC en el proceso de ensefianza
Los docentes en formacién perciben tres ventajas principales: 1) permite el facil
acceso a una gran cantidad de informacién de numerosas fuentes, 2) transforma
las experiencias de aprendizaje de los alumnos al diversificar las estrategias didac-
ticas, y 3) favorece una mayor atencién en el contenido ya que se dinamizan las
clases, provocando un creciente interés tanto en las actividades escolares como en
la motivacién por aprender.

Facilita la adquisicion de conocimientos, crea un ambiente atractivo para
el estudiante (Participante DF12).

Que sea mds interesante, pues los nirios lo ven como de una manera a
Juego entonces para ellos se interesan mds (Participante DF6).

En la materia de historia para que el nisio tenga una mejor comprension
pues de los temas que les estoy presentando y que no sea algo aburrido para
ellos (Participante DF2).

Percepcion sobre los inconvenientes de integrar las TIC en el proceso de ensefianza
Algunos inconvenientes que los futuros docentes perciben en este aspecto es que
las tecnologias en muchas ocasiones son herramientas distractoras para los alum-
nos, quienes hacen mal uso de ellas, viendo la posibilidad de jugar con ellas y
evadir las actividades académicas pese a las intenciones educativas que pudiese
tener el docente al integrarlas en el proceso de ensefianza. Asimismo, no en todas
las escuelas y hogares de los alumnos se tiene acceso a estas herramientas, afec-
tindolos directamente.

No se cuenta en todas las primarias con el material (Participante DF11).
Elmal uso que se le puede dar en ciertos casos (Participante DF15).

Como ellos lo utilizan a veces para juego entonces se pueden desviar, que no lo
utilicen correctamente (participante DF6).

El'mal uso de ellas, eso podria ser una de ella, que el nisio no le dé el enfoque
que uno le estd dando o que tii le pidas algo y el nirfio empiece con otros juegos.
Mouchas veces los nirios si llevan celulares y se entretienen mucho con lo que
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viene siendo los juegos que vienen ahi o en edades mds grandecitas ya entran
a lo que viene siendo su Facebook. Son un distractor (Participante DF4).

Percepcién sobre el futuro de la integracion de las TIC en la prictica pedagégica
Los docentes en formacién perciben un futuro mediado por las tecnologias en los
sistemas educativos, tienen la certeza que la tecnologia continuard en su constante
avance hasta convertirse, gradualmente, en un medio muy importante para adqui-
rir los aprendizajes. En esta misma linea, se han hecho hallazgos manifestando
que los docentes deben adaptarse a las exigencias de la Sociedad de la Informa-
cién, desarrollando competencias en el uso de las TIC necesarias para atender las
necesidades de sus alumnos y mejorando las experiencias de ensefianza y aprendi-

zaje (Esteve, 2015; Rangel, 2015).

Creo que mds adelante serd ir avanzando cada vez mds, si ahorita estamos
en, en estos tiempos en los que pues para todo utilizamos la tecnologia entonces
creo que esto ird avanzando nada mds (Participante DF6).

Las TIC pueden llegar a ser el mejor medio para, para que, para que el alum-
no de educacion bdsica adquiera los, los aprendizajes yo creo que eso va ser un
proceso, eb, gradual (Participante DF3).

La enserianza se inclinaria mds hacia lo tecnolgico (Participante DF15).
Creo que tomard un impacto mds fuerte (participante DIF9).

Conclusiones

La presente investigacién ha buscado conocer los significados que perciben los
docentes en formacién en educacién bésica de una escuela normal del sur de So-
nora sobre el uso de las TIC en sus précticas pedagégicas. Segin los resultados, la
gran mayoria de los futuros docentes tiene percepciones positivas respecto al uso
de las TIC tanto en sus précticas de ensefianza como en sus actividades acadé-
micas. Para ellos, el significado que atribuyen a las TIC es el de una herramienta
que potencializa el proceso de ensefianza-aprendizaje y que bajo una planificacién
cuidadosa y sistematica del propio docente puede derivar en aprendizajes signifi-
cativos tanto de los estudiantes como de los mismos docentes en formacién.

En este estudio participaron 24 docentes en formacién que se refiere a una
muestra que permitié comprender de qué manera los futuros profesores hacen
uso de las TIC en la ensefianza y qué significados tiene para ellos la inclusién de
las herramientas tecnolégicas. Sin embargo, para futuras investigaciones pueden



incluirse un mayor nimero de participantes, asi como otras escuelas normales del
sur del estado de Sonora o de otros estados del pais para tener una visién mds
amplia sobre las percepciones de docentes en formacion.

Por ultimo, se reconoce la figura del docente como el encargado de integrar las
tecnologias en las practicas pedagdgicas, asumiendo un papel constructivista y un
rol imprescindible en la generacién y transferencia de aprendizajes significativos
(Cabero & Marin, 2014). Por tanto, es preciso que docentes, tanto en formacién
como en ejercicio, reconozcan y valoren a las TIC como una herramienta funda-
mental en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Terdn & Gonzilez, 2017; Roblizo,
Sanchez & Cézar, 2016; Montoro ez al.,2014), incluyéndolas en sus pricticas con
el objeto de facilitar los conocimientos de sus alumnos, para generar nuevos con-
tenidos pedagégicos, implementar pricticas innovadoras, compartir experiencias,
recursos y practicas exitosas, entre otros. Asimismo, la actitud que los docentes
asuman respecto al uso pedagégico de las TIC serd fundamental para garantizar
el éxito o fracaso de este recurso en la ensefianza.

Referencias

Alvarez, J. & Jurgenson, G. (2003). Como hacer investigacion cualitativa.
Fundamentos y metodologia. Barcelona: Paidés Educador.

Ascensio, P., Garay, M., & Seguic, E. (2016). Formacién Inicial Docente (FID)
y Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) en la Universidad
de Magallanes — Patagonia Chilena. Digita/ Education Review. 30, 135-146.
Recuperado de http://revistes.ub.edu/index.php/der/article/view/15130/pdf

Buendia, L., Colds, P,y Herndndez, F., (1998). Métodos de investigacién en Psi-
copedagogia. Espafia: McGraw Hill

Cabero, J.y Marin, V. (2014). Miradas sobre la formacién del profesorado en tec-
nologias de informacién y comunicacién (TIC). Enl@ce Revista venezolana
de Informacién, Tecnologia y Conocimiento. 11(2), 11-24.

Canto, P, Sosa, P., & Dominguez, J. (2016). Las competencias en el uso de tec-
nologias de la informacién y comunicacién de profesores formadores de do-
centes. En A. Diaz-Barriga (Coord.). La Reforma Integral de la Educacién
Bisica: perspectivas de docentes y directivos de primaria. (pp. 109-139). Mé-
xico: IISUE-UNAM.

Colomer, J., Sdiz, J., & Bel, J. (2018). Competencia digital en futuros docentes de
Ciencias Sociales en Educacién Primaria: andlisis desde el modelo TPACK.

Educatio Siglo XXI. 36. doi:10.6018/j/324191

|61



62 |

Cézar, R., & Roblizo, M. (2014). La competencia digital en la formacién de los
futuros maestros: percepciones de los alumnos de los Grados de Maestro de la
Facultad de Educacién de Albacete. RELATEC: Revista Latinoamericana de
Tecnologia Educativa. 13(2) 119-133. Recuperado de https://dialnet.unirioja.
es/servlet/articulorcodigo=4912059

Esteve, F. (2015). La competencia digital docente. Andlisis de la autopercepcién y
evaluacion del desempefio de los estudiantes universitarios de Educacién por
medio de un entorno 3D. (Tesis doctoral). Universitat Rovira i Virgili. Recu-
perada de https://www.tdx.cat/handle/10803/291441

Esteve, F., Gisbert, M., & Lizaro, J. (junio, 2016). La competencia digital de los
tuturos docentes: ;{Cémo se ven los actuales estudiantes de educacién? Pers-
pectiva Educacional, Formacién de Profesores. 55(2), 38-54. Recuperado de
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=333346580004

Fraga, F., & Rodriguez, A. (enero-abril 2017). Dilemas y desafios de la Tecnolo-
gia Educativa en el EEES: Percepciones y creencias de futuros maestros. Pro-
tesorado: Revista de curriculum y formacién del profesorado. 21(1), 123-142.
Recuperado de http://hdl.handle.net/10347/17439

Garcia-Valcircel, A., Basilotta, V., Cabezas, M., Casillas, S., Gonzdlez, L., Her-
ndndez, A., & Mena, J. (2015). La formacién del profesorado universitario
en Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién en la Universidad de
Salamanca. RELATEC: Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa.
14(1). DOL: https://doi.org/10.17398/1695-288X.14.1.75

Gobierno de la Repiblica Mexicana. (2013). Estrategia Digital Nacional. Recu-
perado de http://cdn.mexicodigital.gob.mx/EstrategiaDigital.pdf

Goémez, M., & Gutiérrez, J. (2015). Competencia digital en la formacién inicial
del profesorado. Revista Iberoamericana de Educacién. 68(2), 141-156.

Goémez, M., Roses, S., & Farias, P. (2012). El uso académico de las redes socia-
les en universitarios. Comunicar: Revista Cientifica de Educomunicacién, 38
(19). http://dx.doi.org/10.3916/C38-2012-03-04

Jiménez, Y., Angulo, J., Arias, B., & Bonilla, N. (2018). Creencias del docente
universitario sobre el uso de TIC en la ensefianza. En M.L. Maduefio, M. L.
Serna & A. Manig (Coords.), Investigaciones Educativas. Una mirada hacia
los actores, los procesos, y las practicas de formacién. (pp. 107-122). Ciudad
de México: Tabook.

Llamas, F., & Macias, E. (2018). Formacién inicial de docentes en educacién ba-
sica para la generacién de conocimiento con las Tecnologias de la Informacién
y la Comunicacién. Revista Complutense de Educacién. 29(2). http://dx.doi.
org/10.5209/RCED.53520



Lucumi, P, & Gonzidlez, M. (2015). El ambiente digital en la comunicacién, la
actitud y las estrategias pedagogicas utilizadas por docentes. Tecné Episteme y
Didaxis TED, 37. https://doi.org/10.17227/01213814.37ted109.129

Montoro, J., Morales, G., & Valenzuela, J. (2014). Competencias para el uso de
tecnologias de la informacién y la comunicacién en docentes de una escuela
normal privada. Virtualis. 5(9), 21-33. Recuperado de http://www.revistavir-
tualis.mx/index.php/virtualis/article/view/91/79

Morales, Y. (2015). Uso de tecnologia en la educacién: las habilidades basicas
del maestro de primaria en la clase de matematica. Tecnologia en Marcha.
28(4).108-121. Recuperado de https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?co-
digo=5280241

Padilla, S. (2018). Usos y actitudes de los formadores de docentes ante las TIC.
Entre lo recomendable y la realidad de las aulas. Apertura. 10(1). DOI: http://
dx.doi.org/10.18381/Ap.v10n1.1107

Rangel, A. (2015). Competencias Docentes Digitales: Propuesta de un perfil.
Pixel-Bit. Revista de Medios y Educacién. 46. 235-248. doi: http://dx.doi.
org/10.12795/pixelbit.2015.146.15

Rincén, A. (2018). El proceso de transferencia en el uso de las TIC en las escuelas
normales del estado de Zacatecas. RIDE Revista Iberoamericana para la In-
vestigacién y el Desarrollo Educativo. 8(16). DOI: https://doi.org/10.23913/
ride.v8i16.361

Roblizo, M., & Cézar, R. (2015). Usos y competencias en TIC en los futuros
maestros de Educacién Infantil y Primaria: hacia una alfabetizacién tecnol6-
gica real para docentes. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educacién. 47. 23-39.
DOI: 10.12795/pixelbit.2015.i47.02

Roblizo, M., Sdnchez, M., & Cézar, R. (mayo 2016). El reto de la competencia
digital en los futuros docentes de Infantil, Primaria y Secundaria: los estudian-
tes de Grado y Mister de Educacién ante las TIC. Prisma social. 15.254-295.
Recuperado de https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5427585

Silva, J. (2012). Estandares TIC para la Formacién Inicial Docente: una politica
publica en el contexto chileno. Archivos Analiticos de Politicas Educativas,
20(7).1-36. Recuperado de http://epaa.asu.edu/ojs/article/view/962

Toledo, P. & Llorente, M. (2016). Formacién inicial del profesorado en el uso de
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) para la educacion del
discapacitado. Digital Education Review 30.123-134. Recuperado de https://
www.researchgate.net/publication/324795960

Unesco (2013). Guidelines on adaptation of the Unesco ICT competency fra-
mework for teachers. Moscow; Unesco Institute for Information Technolo-

gies in Education (IITE).

|63



64 |

Valencia, T., Serna, A., Ochoa, S., Caicedo, A., Montes, J., & Chdvez, J. (2016).
Competencias y estindares TIC desde la dimensién pedagégica: una perspecti-
va desde los niveles de apropiacién de las TIC en la préctica educativa docente.



|65

Capitulo 4. MOOC y formacién docente: mapeo
sistemadtico de literatura 2015-2019

Maria Lorena Ballesteros Ibarra’
Martin Alonso Mercado Varela®

Resumen

La rapida difusion de los Cursos en Linea, Masivos y Abiertos (MOOC) en el
contexto educativo ha despertado gran interés en la comunidad cientifica, posi-
ciondndolos como objeto de investigacién en numerosos estudios. El presente
trabajo tiene por objetivo analizar la produccién académica que aborda el uso
de los MOOC en el ambito de la formacién docente en el periodo 2015-2019.

Por la via del mapeo sistematico de literatura se analizan 36 estudios encontra-
dos en Scopus y Web of Science. Se discuten las lineas de investigacién identificadas
asi como los principales hallazgos y reflexiones al interior de ellas. Al respecto, el
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interés de los investigadores se ha centrado en el estudio de tres lineas de investi-
gacién: a) desarrollo de competencias docentes en MOOC, b) comportamiento y
aprendizaje de participantes en MOOC vy c¢) disefio instruccional y calidad de la
formacién docente en MOOC.

Palabras clave: MOOC; formacién docente; mapeo sistemético de literatura; de-
sarrollo profesional docente, produccién académica.

Introduccién

Los Cursos en Linea, Masivos y Abiertos (MOOC, por sus siglas en inglés) surgieron
como una propuesta formativa que descansa sobre la idea de que el conocimiento debe
ser compartido y es posible -y deseable- que llegue a la mayor cantidad de personas.
Las principales caracteristicas que los definen son la masividad y su cardcter abierto; es
asi como la primera denota que estos cursos estin disefiados para la participacién inte-
ractiva a gran escala; es decir, para atender a una gran cantidad de participantes sin que
esto represente un problema; lo abierto hace referencia a que no hay requisitos previos
de acceso, son gratuitos y los contenidos y recursos del curso deben ser publicados en
acceso abierto para que puedan ser reutilizados por otras personas (Chiappe-Laverde,
Hine & Martinez-Silva, 2015; Conole, 2013; Pernias & Lujian-Mora, 2013).

Los MOOC iniciaron a finales de la primera década del siglo XXI; desde
entonces, la comunidad cientifica ha mostrado un constante interés por ellos,
dando paso a una gran cantidad de publicaciones sobre diferentes dreas de este
fenémeno (Benet, Sanahuja, Garcia & Nieto, 2018; Chiappe-Laverde e al.,
2015). De acuerdo con Vizquez-Cano y Lépez (2015) los MOOC se han con-
solidado en el panorama formativo de la Educacién Superior; no obstante, son
considerados medios eficaces de formacién continua y desarrollo profesional
(Jones, Stephens, Branch-Mueller & de Groot, 2016).

En esta direccién, alrededor del mundo han surgido estudios que han dirigido
la atencién en la utilizacién de los MOOC en el contexto especifico de la forma-
cién docente. Esta dltima tarea ha sido tema prioritario en las agendas politicas
de los gobiernos y a nivel internacional diversas organizaciones han discutido
la necesidad de aprovechar las posibilidades que ofrecen para este propésito las
Tecnologias de la Informacién y Comunicaciéon (TIC). En este marco, diversos
autores describen a los MOOC como una opcién rentable, de fécil acceso, eficaz y
de calidad para la formacién y desarrollo profesional de los docentes (Aparicio &
Goémez, 2014; Ji & Cao, 2016; Jobe, Stlund & Svensson, 2014).

Sobre las consideraciones anteriores es importante cuestionar cul es la situa-



cién de la investigacion de impacto alrededor de los -MOOC y formacién do-
cente-. Para ello, se pensé en la conveniencia de realizar una revisién sistemdtica
de literatura que ofrezca un marco complementario a otras ya realizadas en el
campo de los MOOC (Cabero-Almenara, Marin-Diaz & Sampedro-Requena,
2017; Diaz, Baena & Baena, 2017; Liyanagunawardena, Adams & Williams,
2013; Mengual-Andrés, Vizquez-Cano & Lépez-Meneses, 2017; Sangra,
Gonzilez-Sanmamed & Anderson, 2015; Zancanaro & Souza, 2017) en el en-
tendido que permiten conocer el panorama general de un drea de investigacién
asi como la cantidad, tipo de investigacion y resultados dentro de ella (Petersen,
Feldt, Mutjaba & Mattsson, 2008).

El objetivo fue analizar la produccién académica existente sobre el uso de
los MOOC en el ambito de la formacién docente en el periodo 2015-2019 para
identificar las lineas de investigacién que se estdn trabajando, incluyendo las prin-
cipales reflexiones, recomendaciones y retos al interior de ellas. Los hallazgos de
este trabajo pueden ser de utilidad para investigadores, profesores, académicos y
alumnos interesados en comprender y aportar al dmbito de los MOOC como
estrategia de formacién docente.

Método

El estudio corresponde a una revisién de literatura en la cual se analizan un conjun-
to de estudios primarios de un drea de investigacién para lograr una visién general
de la misma. Particularmente, se utiliz6 como método el mapeo sistematico de lite-
ratura considerando las directrices propuestas por Kitchenham y Charters (2007),
Kitchenham ez al., (2010) y Petersen ez al., (2008). El proceso de revisién comenzé
con el planteamiento de la interrogante de investigacién: ¢cudles son las lineas de
investigacién que se han desarrollado en el contexto de la formacién docente con
MOOC? En la figura 1 se especifican las fases subsiguientes de la revisién.
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Figura 1. Fases del proceso de revisién.
Fuente: Elaboracién propia
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La busqueda de articulos se realiz6é en marzo de 2019 en las bases de datos Sco-
pus y Web of Science por ser ampliamente aceptadas por la comunidad cientifica
como fuentes confiables y de calidad, en las cuales se encuentran indexados una gran
cantidad de documentos de diferentes dreas del conocimiento (Cafiedo, Rodriguez
& Montejo, 2010; Mongeon & Paul-Hus, 2016). La cadena de busqueda se disefié
a partir de las palabras clave “MOOC?”, “teacher training” y “profesional develop-
ment” por ser términos clave asociados al objeto de estudio. Se utilizaron operadores
boleanos (AND y OR) para conectar, crear combinaciones y explorar los resultados
de diferentes cadenas. Como resultado se opté por utilizar la cadena de busqueda:
(MOOC) AND (“teacher training” OR “professional development”)).

Se encontraron 244 estudios, 131 en Scopus y 113 en Web of Science. Para
la seleccién de estudios primarios se definieron los criterios de inclusién: tipo de
documento (articulos, documentos de conferencia, capitulos de libro y revisiones);
acceso a la publicacién: abierto y cerrado; impacto: estudios citados al menos una
vez; periodo: 2015-2019. Al aplicar los criterios, quedaron 60 estudios. Se realizé
un andlisis cualitativo del resumen para evidenciar la pertinencia de los estudios en
el drea de interés. Al eliminar 24 duplicados, la base de estudios primarios quedé
constituida por 36 elementos.

Para lograr el esquema de clasificacidn, se realizé un analisis de contenido so-
bre los resimenes de los estudios primarios. Como resultado de la fase, emergieron
un conjunto de categorias que representan diferentes lineas de investigacién. Para



la redaccién del reporte de resultados, se configuré una base de datos en Excel
introduciendo informacién bibliométrica de los estudios primarios. En un se-
gundo momento, se aplicaron las categorias a todos los estudios primarios. Una
vez finalizado el proceso de categorizacion, se trabajé con tablas dindmicas para
realizar andlisis de frecuencias y figuras para la presentacién y visualizacién sis-

tematica de los resultados de la revisidn.

Resultados

En la tabla 1 se muestra la relacién de estudios primarios incluidos en la revisién.

Tabla 1. Estudios primarios incluidos en la revision de literatura.
Fuente: Elaboracién propia
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En la figura 2 se muestra una visién general de la frecuencia de los estudios
primarios desde el 2015 al 2019, sélo se encontraron articulos y documentos de
conferencia. Para conocer la huella geogrifica de la investigacién sobre MOOC
en la formacién docente se generé un mapa considerando la afiliacién del pri-
mer autor (ver figura 3).

Se encontré que la investigacion tiene lugar en cuatro continentes (excepto en
Africa); Estados Unidos destaca como lider con 13 estudios (36%), le sigue Espa-
fia con cuatro (11%), Noruega e India con tres por igual (8.3% cada uno) y China,
Grecia y México coinciden con dos (5.5% cada uno). El resto de los paises cuenta
con un estudio: Australia, Brasil, Dinamarca, Finlandia, Reino Unido, Rusia, Suecia
(2.7% cada uno).

Lineas de investigacién en la formacién docente con MOOC

La investigacién de la formacién docente con MOOC se ha concentrado en analizar
el tema a partir de tres lineas de investigacién: 1) desarrollo de competencias docentes
en MOOC, 2) comportamiento y aprendizaje de participantes en MOOC y ¢) disefio
instruccional y calidad de la formacién docente en MOOC.

Desarrollo de competencias docentes en MOOC

(E2,E3,ES8, E9, E18, E20, E22, E23, E24, E25, E26, E27, E29, E31, E35, E36).
La mayor parte de la literatura se concentré en temas relacionados con la exploracién y
discusién de los MOOC como medios para medir, desarrollar o fortalecer competencias
en el docente. Las experiencias son diversas resaltando los analisis de la implementacién
y evaluacién de MOOC con estos propésitos; figuran por ejemplo, las competencias
digitales, competencias TIC, competencias en dreas como Ciencias, Tecnologia, Inge-
nierfa y Matemiticas (STEM, por sus siglas en inglés), entre otras. También se
incluyen estudios donde los MOOC con estos propésitos son parte de iniciativas
mayores de capacitacion.
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Figura 2. Frecuencias de la muestra de estudios por afio (n=36).
Fuente: Elaboracién propia
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Figura 3. Distribucién de la investigacion por pais de afiliacién del primer autor.
Fuente: Elaboracién propia




En esta direccién se han reportado experiencias que han obtenido resultados
exitosos pero también otras donde se han identificado desafios que atender para
que los MOOC se consoliden como herramientas para fortalecer competencias
docentes. Por ejemplo, Koutsodimou y Jimoyiannis (2015) informaron sobre un
MOOC para ayudar a docentes a utilizar las herramientas Web 2.0 en la ense-
fianza de idiomas, donde se logré motivar la participacién a través del compromiso
activo y la interaccién entre compaferos obteniendo una alta tasa de finalizacién,
mayor al 10% que se reporta cominmente en la literatura.

En contraparte, al evaluar un MOOC dirigido al apoyo de docentes en el di-
sefio de situaciones de aprendizaje con TIC, Garreta-Domingo, Herndndez-Leo
y Sloep (2018) encontraron que estos tuvieron algunas dificultades para completar
las tareas y no las percibieron como conocimiento préictico. En ambos casos, las
reflexiones se dirigen al mejoramiento del disefio de este tipo de cursos.

Dentro de esta misma linea también se discuten las posibilidades y limitaciones
del desarrollo de competencias docentes a través de capacitacién con MOOGC; al
respecto, estos se exponen como un modelo de formacién colaborativa que princi-
palmente permite a miles de estudiantes comprometerse activamente y organizar
su propia participacién de acuerdo con sus objetivos, antecedentes, habilidades e
intereses comunes (Zhou, Guo & Zhou, 2015), ademis se identifica a la semdntica
web y a los sistemas de aprendizaje adaptativos como dreas de investigacién de la
informitica en educacién atn por trabajarse en los MOOC (Melo & Melo, 2015).
Entre las limitaciones se cuestiona si los formadores de docentes ven el valor peda-
gogico de estos recursos y si los docentes tienen suficiente competencia digital para
utilizarlos en el aprendizaje formal (Langseth y Haugsbakken, 2016).

Los hallazgos en esta linea de investigacién parecen indicar que los autores
reconocen a los MOOC como recursos pertinentes para apoyar a los docentes en
su aprendizaje profesional y ven en el uso de estas tecnologias oportunidades para
facilitar la rapida expansién de programas, capaces de brindar experiencias autén-
ticas y relevantes con el poder de abordar el problema educativo de ofrecer apoyo
profesional a gran escala.

Comportamiento y aprendizaje de participantes en MOOC (E4, E5, E6, E10,
E14,E15,E16,E30, E32, E34). La forma en cémo se comportan los participantes
y la manera en que construyen su aprendizaje también han merecido un lugar
relevante en la investigacién. Los autores tratan de describir, examinar y ex-
plicar patrones de comportamiento, motivaciones y estrategias de aprendizaje
de los participantes. Las formas de participacion, la interaccién e integracién
en comunidades de aprendizaje, el abandono y la finalizacién figuran entre los
comportamientos de mayor interés entre la comunidad cientifica, mientras que
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respecto al aprendizaje resalta la busqueda de patrones y estrategias para la cons-
truccién del mismo.

Debido a que la finalizacién es uno de los principales aspectos - aunque no
el dnico - relacionado con el éxito de un MOOC, no es extrafio que se posicione
como uno de los principales comportamientos investigados; se ha intentado esta-
blecer las posibles causas y factores que lo predicen, por ejemplo, Bonafini (2017)
menciona: la participacién, el compromiso y los antecedentes profesionales.

Ademis, se presenta otra manera de ver el abandono bajo la idea de que los
desertores podrian ser usuarios flexibles que definen sus propias necesidades de
aprendizaje y, por tanto, reorganizan y utilizan el material de manera diferente y en
funcién de ellas (Jacobsen, 2019). Se ha investigado también sobre las motivaciones
de los alumnos que regresan, encontrando entre los motivos de reinscripcion el
interés por mejorar las calificaciones, actualizar la comprensién tedrica y resolver
problemas précticos (Chen, Fan, Zhang & Wang, 2017).

Con respecto al aprendizaje, algunos estudios rescatan lo que los docentes
han considerado significativo en sus experiencias. Sobre lo anterior, Brennan,
Blum-Smith y Yurkofsky (2018) encontraron cuatro cualidades que los docentes
describieron como las mds significativas para su aprendizaje: actividad, pares, cul-
tura y relevancia. Otros autores encontraron patrones de aprendizaje a través del
andlisis de los datos de los participantes, como la tasa de registro y de finalizacién,
la utilizacién de los recursos de aprendizaje y el comportamiento interactivo en
paneles de discusion (Yang & Shen, 2017).

Los autores cuestionan la idea de que implementar un desarrollo profesional
exitoso para docentes y brindarles una experiencia auténtica es cuestién de seguir
una lista de verificacién de elementos de disefio y proponen algunas recomendacio-
nes para fomentar el rendimiento y la finalizacién, principalmente el proporcionar
apoyo presencial cuando las circunstancias particulares lo permitan.

Disefio instruccional y calidad de la formacién docente en MOOC (E1, E7,
E11,E12,E13,E17,E19,E21, E28, E33). Esta linea de investigacion trabaja bajo
el supuesto de que el disefio y la calidad estin intimamente relacionados y casi
siempre tienen repercusiones el uno sobre el otro. En este sentido, la investigacién
versa, por un lado, sobre la descripcion, el anilisis y la propuesta de factores,
principios y marcos de disefio y por el otro, sobre la importancia de establecer
indicadores, factores y certificaciones para medir y evaluar la calidad en este tipo
de cursos.

Respecto al disefio, los investigadores reportan, entre otras cosas, principios
utilizados en experiencias exitosas de MOOC para el desarrollo profesional
docente. Warriem, Murthy e Iyer (2016) aplicaron los principios de disefio de
inmersividad y pertinencia y sugieren utilizar un enfoque que denominan “perse-



verancia del aprendiz” con el objetivo de mejorar la participacién de los estudiantes.
Por su parte, Koukis y Jimoyiannis (2017) describieron principios utilizados como
marco de disefio de un MOOC que estuvieron orientados por cuatro dimensiones
de la participacién de los docentes: a) compromiso y creatividad, b) interaccién
entre compaifieros, ¢) apoyo mutuo y d) colaboracién. Al igual que otras, estas
experiencias y lecciones aprendidas en el disefio de cursos pueden servir para
mejorar futuras intervenciones.

Acerca de la calidad, los autores reconocen que existen importantes dreas de
oportunidad ya que no se han logrado establecer estdndares consensuados sobre la
calidad pedagégica. Considerando la importancia del tema, es necesario identificar
indicadores de evaluacién para enfocar esfuerzos en el mejoramiento de los MOOC
para docentes incluyendo la posibilidad de otorgar certificaciones de calidad para
atender los problemas mas comunes en ellos, como las altas tasas de desercién.

Discusién y conclusiones

El analisis de la produccién académica dio paso a la clasificacién de estudios en
lineas de investigacion, lo que permitié obtener una mayor comprensién de la
investigacién realizada en la formacién docente con MOOC. Es importante
aclarar que al analizar los resimenes los datos reflejan parcialmente el contenido
de los estudios y no una evaluacién completa o exhaustiva de los mismos, ademads
se analizaron Unicamente aquellos que han tenido impacto en otras propuestas de
investigacién. Con la prudencia sefialada, se discuten hallazgos y se extraen las si-
guientes conclusiones:

La linea de investigacién desarrollo de competencias docentes en MOOC
muestra que a nivel general la comunidad cientifica ha dirigido la atencién a
explorar las posibilidades de estos recursos como medios para apoyar y fortalecer
la profesién docente en diversas dreas del conocimiento; se destacan dentro de
esta categoria estudios que van dirigidos a desarrollar competencias digitales y
habilidades TIC en los docentes. Esto confirma que alrededor del mundo se estin
haciendo esfuerzos para conocer y potenciar el valor formativo de los MOOC en el
ambito docente, argumento que es sostenido desde hace algunos afios por diversos
autores (Goémez, 2017; Jobe ez al., 2014; Wambugu, 2018).

Enlo que concierne a la linea de comportamiento y aprendizaje, Castafio-Muiioz,
Kalz, Kreijns y Punie (2018) sostienen que la investigacion sobre las caracteristicas de
los participantes en los MOOC de desarrollo profesional docente es escasa; pese a
ello, en el presente estudio esta drea resulté ser un foco de atencién para la comu-
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nidad cientifica y se coincide con Veletsianos y Shepherdson (2016) quienes en su
revisién de literatura encontraron que un 83.6% de la investigacién estd relacionda
con los estudiantes.

Al respecto, se propone seguir indagando sobre patrones de comportamiento y
aprendizaje de los docentes en ambientes de aprendizaje a distancia; que abone, de
acuerdo con Zapata-Ros (2015), al desarrollo de contenidos y disefio de MOOC.
Este ultimo argumento conecta esta linea de investigacién con la dirigida al disefio
instruccional y la calidad en MOOC.

Particularmente, la linea de disefio instruccional y calidad de la formacién
docente en MOOC permitié constatar que se han hecho esfuerzos para producir
informacién de valor que responda a cémo deberian ser disefiados cuando van dirigi-
dos a este sector en particular. Es posible constatar que a lo largo de la historia de
los MOOC estos topicos han sido recurrentes en otras revisiones de literatura,
independientemente del tema de andlisis; por ejemplo, en los estudios de Li-
yanagunawardena e al., (2013), Zancanaro y Souza (2017), Quiliano-Terre-
ros, Ramirez-Herndndez y Barniol (2018), Veletsianos y Shepherdson (2016) y
Zawacki-Richter, Bozkurt, Alturki y Aldraiweesh (2018).

Es importante sefialar que las tres lineas de investigacion encontradas en este
andlisis tienen elementos en comtn en tanto que confluyen en la necesidad de me-
jorar la experiencia de docentes en MOOC dirigidos al apoyo de su formacién y
desarrollo profesional. En este sentido, se observa que un tema transversal fue el di-
sefio de MOOC que, aunque merecié por si mismo una categoria, se identificé como
una constante en la investigacién. Este hallazgo denota que el disefio de MOOC es
una tarea a la que se le confiere mayor responsabilidad para que estas herramientas
cumplan efectivamente con la funcién para la que fueron pensados.

A laluz de los resultados de este trabajo, se concluye que los MOOC en la for-
macién de los docentes es un drea que cuenta con un capital intelectual amplio. Se
han hecho diversas contribuciones que han impactado en la comunidad cientifica,
pese a ello, faltan por resolver diferentes interrogantes.

A poco mis de una década de la aparicién del primer MOOC, su consolidacién
en el panorama educativo es notoria; las evidencias sefialan que aunque el contexto
inicial de estos cursos fue la educacién superior, actualmente han permeado también
la formacién docente, tanto inicial como continua, constituyéndose como medios
que traen consigo un abanico de oportunidades en cuanto al desarrollo profesional
pero que no estin exentos de retos que vale la pena analizar para seguir mejorando la
formacién docente con MOOC. Se invita a la comunidad cientifica a profundizar en el
estudio de los MOOC para consolidar las lineas de investigacién que han sido descritas
y; en esa medida, mejorar la experiencia de los docentes en este contexto formativo.
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fin de conocer acciones transformadoras en el proceso ensefianza aprendizaje.

Se utiliz6 un enfoque cualitativo con un alcance exploratorio; se aplicé una
guia de topicos a través de un grupo focal a 17 profesores que obtuvieron puntua-
ciones sobresalientes en sus evaluaciones. En general, se detecté que utilizan un
modelo didactico constructivista, sustentado en la teorfa humanista.

Se encontré que los docentes cumplen con algunos roles innovadores y utili-
zan el aprendizaje situado, el reflexivo y basado en proyectos, aunado al fomento
de ambientes virtuales de aprendizaje, asi como medios y recursos didécticos de
comunicacién, todo con el fin de transmitir a los estudiantes los conocimientos,
habilidades y actitudes necesarios para resolver las problemdticas del contexto.
Se concluye que los docentes desarrollan acciones innovadoras para facilitar el
aprendizaje de los estudiantes.

Palabras clave: pricticas docentes, innovacién educativa, modelos didécticos,
ambientes virtuales, uso de TIC.

Introduccién

A través de los afios, la educacién ha evolucionado conforme cambian los modelos
didacticos y las teorias que sustentan el proceso de ensefianza y aprendizaje. Mds
aun, las practicas que llevan a cabo los docentes en el dmbito profesional resultan
innovadoras, puesto que tienen el propésito de mejorar la calidad educativa. Va-
lenzuela y Ramirez (2017) mencionan que “la innovacién educativa es un proceso
que responde a las necesidades detectadas, ser eficaz y eficiente, sostenible en el
tiempo y que los resultados obtenidos de su aplicacién abarquen terrenos mads
amplios del contexto en el que fue creada” (p.78).

De acuerdo con la OECD (2010) la innovacién educativa se conceptualiza
como cualquier cambio dindmico que agrega valor a los procesos educativos; los
cuales pueden ser medidos en términos de la satisfaccién o el desempefio educati-
vo. De manera mds especifica, para Carbonell (2002) la innovacién educativa se
explica a través de la renovacién pedagdgica; también por el conjunto de ideas,
procesos y estrategias que de manera sistemdtica buscan introducir y provocar
cambios en las pricticas educativas, a través del andlisis del aula, la organizacién
de la escuela, la dindmica de la comunidad educativa y la cultura de los docentes.

Asi mismo la innovacién educativa no es nunca una realidad que se establece
de modo definitivo, sino una accién que se implementa y que admite transforma-
ciones profundas dentro de ella misma (Libedinsky, 2005). Ya que la innovacién
es un proceso intencionado, original y especifico, en la perspectiva de aumentar la



eficacia en el cumplimiento de los objetivos de un sistema; en otras palabras, es
el intento de mejorar o cambiar determinados aspectos del proceso de educacién
(Rios, 2016).

Ademis, es un proceso de mejora en el cual se retoman las ideas y creaciones
de otros individuos, donde se implementan soluciones a problemdticas detectadas
en diferentes contextos; es decir, se crean cambios positivos que transformen la
situacion actual. Del mismo modo, las practicas docentes trascienden de la con-
cepcidn técnica de quién sélo se ocupa de aplicar técnicas de ensefianza en el salén
de clases. Debido a que estd situado en el punto en que se encuentra el sistema
escolar, con una oferta curricular, organizativa determinada y de los grupos sociales
particulares (Fierro, Fortoul & Rosas, 2016).

Sin embargo, la prictica docente suele ser considerada como una praxis
social, objetiva e intencional en la que interviene los significados, las perspectivas
y las acciones de los agentes implicados en el proceso de los maestros, estudiantes,
autoridades educativas y padres de familia. Ya que esta practica da cabida a maes-
tros y alumnos en su papel de sujetos que intervienen e interactdan en el proceso
educativo, y no solo como insumos o productos del mismo. Debido que esta es
inseparable de la gestién escolar, por lo que contribuye a lo social, estableciendo
procesos de decisién, negociacién y accién en el proceso educativo.

Es por esto que Medina (2015), representa tres puntos basicos para el proceso
de seleccién y formacién del profesorado, para desempefiar con eficacia las tareas
que le serin encomendadas y el tipo de preparacién técnica que requiere; tales
requisitos pueden agruparse en los siguientes puntos:

1. Formacién hacia la autodidactica: la diddctica del adulto, aconseja al profe-
sor liberarse completamente del principio equivocado de la “Escuela Tra-
dicional”, de que es necesario dar al alumno la mayor cantidad posible de
conocimientos, en el minimo de tiempo posible.

2. Integracién en el grupo: el profesor debe aprender, como todo adulto, en
su mismo grupo de trabajo, insertindose de esta forma en un equipo y en
la empresa en la que presta sus servicios.

3. Formacién hacia su insercién en la empresa u organizacién: el profesor,
como otros trabajadores por cuenta ajena, o en el caso de trabajadores
auténomos por su vinculacién a un equipo, deben sentirse insertados en el
centro formativo para el que trabajan.

Por otra parte, Rodriguez (2015) comenta que una buena prictica radica en
un modelo o ejemplo de una actividad realizada con resultados satisfactorios que
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responde a una visién compartida de querer avanzar, y constituyen el reflejo o
producto de una identidad de un determinado contexto donde se lleva a cabo. Del
mismo modo, comenta que la innovacién educativa es el conjunto de iniciativas
que conduce a los profesionales a pensar de un modo nuevo en la forma de hacer
sus tareas. Es por ello, que tal autor hace referencia a las buenas pricticas, como
procesos y tendencias innovadoras en la educacién superior y su caracterizacion.

Lo antes dicho representa la innovacién como un cambio que conlleva mejoras
en la calidad, que pretenda responder a las demandas sociales, concentrada a atender la
pertinencia, el aseguramiento y la evaluacién de la calidad académica en el rubro
de planeacién y evaluacién estratégica y por ultimo, que emplee las tecnologias
de la informacién y la comunicacién. De manera que la funcién del docente se
considera como un conjunto de decisiones que lleve a cabo el profesorado para
desarrollar procesos de ensefianza-aprendizaje de calidad y promover el 6ptimo
desarrollo de los estudiantes.

De este modo se considera necesario desarrollar la interaccién didictica, la
metodologia, la elaboracién de medios y tareas (ambientes de aprendizaje), la ac-
cién tutorial y la evaluacién (Dominguez, Medina & Cacheiro, 2010); ya que, la
funcién del docente se encuentre vinculada a todos los aspectos de la vida humana
que van conformando la marcha de la sociedad. Ya que el desarrollo de las inno-
vaciones educativas y curriculares se identifican en el trabajo diario en las aulas
escolares, la organizacién y funcionamiento de los centros educativos, la dindmi-
ca de trabajo y la cultura profesional del profesorado a través de modificacién o
transformacién de la realidad del momento, lo cual supone un cambio de concep-
ciones y actitudes que alteran las metodologias e intervenciones docentes con el
propésito de mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje (Iglesias, Lozano
& Roldin, 2018).

Aunado a ello, la mayoria de innovaciones practicadas en los centros educati-
vos han empezado por las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC),
pues la innovacién docente utiliza numerosos recursos, los cuales permiten im-
plementar nuevas formas de ensefiar y aprender que posibilitan nuevas estrategias
para la comunicacién y la interaccion social. De esta manera, la incorporacién de
las TIC a las instituciones educativas permiten nuevas formas de acceder, generar
y transmitir informacién y conocimiento (Cabero, 2007).

Por otra parte, Pefialosa (2013) comenta que las TIC tienen gran utilidad en
cualquier espacio educativo en la actualidad, debido a que los docentes utilizan
algunas herramientas tecnoldgicas; sin embargo, es comun detectar en ellos cono-
cimiento insuficiente respecto de su uso para fines educativos. Incluso el uso de
estas nuevas tecnologias permite el control de la comunicacién; y en cierta medi-



da mejoran el rendimiento académico de los estudiantes, favorecen las relaciones
interpersonales, modifican significativamente las actitudes hacia los contenidos y
hacia las actividades que en ella se desarrollan.

Asimismo, la inclusién de herramientas que sustentan la tecnologia y la edu-
cacién varian desde plataformas educativas, redes sociales, uso de pizarras electré-
nicas y la navegacién en la internet que permiten acceder a una gran cantidad de
recursos educativos, aprobando un camino hacia la apertura, acceso e incorpora-
cién de los conocimientos y saberes de los ambientes virtuales de aprendizaje, ya
que crear un ambiente de este tipo no es trasladar la docencia de una aula fisica a
una virtual, si no de conocer todos los recursos tecnoldgicos disponibles, asi como
las ventajas y limitaciones de estos para poder relacionarlos con los objetivos, los
contenidos, las estrategias y actividades de aprendizaje y evaluacién (Armengol &
Gémez, 2015).

Debido a que el trabajo del maestro estd intrinsecamente concentrado con
un conjunto de valores tanto personales y sociales e institucionales, la educacién
como proceso intencional de formacién de personas lleva siempre implicita una
orientacién hacia el logro de determinados propésitos, a través de los cuales, se
pretende apuntar a la formacién de un determinado tipo de hombre y construir
un modelo para la sociedad (Fierro, Fortoul & Rosas, 2016).

Por lo que Medina y Dominguez (2016) consideran que en la medida en que
el formador seleccione el modelo didéctico que le permita lograr aprendizajes
especificos y que intervengan en el proceso de ensefianza permitiendo al docente
anticipar la adecuacién y calidad de la préictica-educativa, la pertinencia del apren-
dizaje y la representatividad de la comunicacién transformadora del profesor, que
en su conjunto evidencian la posibilidad de una nueva visién acerca del poder
motivador de las opciones docentes-discentes.

Es por ello que el docente debe tomar conciencia de la funcién que puede
cumplir la innovacién en el proceso educativo y cémo se pueden relacionar los
multiples factores de la realidad social. Del mismo modo, resulta necesario que los
docentes se preparen, capaciten, actualicen y opten por aquellas teorias y modelos
didacticos que mejor propician el aprendizaje en los alumnos; por tales motivos,
se quiere identificar las précticas innovadoras que utilizan los maestros universi-
tarios, segun la percepcién de sus estudiantes para conocer acciones transforma-
doras en el proceso ensefianza aprendizaje. De esta forma, se plantea la siguiente
pregunta squé précticas innovadoras emplean los docentes en el proceso ensefian-
za aprendizaje en estudiantes universitarios?
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Método

Se realizé un estudio cualitativo, debido a que se trata de una investigacién que
recaba informacién segun la percepcién de los docentes para conocer acciones
transformadoras en el proceso ensefianza aprendizaje, mediante la técnica de grupos
focales; el alcance es exploratorio al no contar con estudios previos sobre sobre el
tema en la institucion.

De manera no probabilistica se seleccionaron docentes que cumplieran con
el criterio de contar con tres evaluaciones del desempefio, de manera consecutiva,
por arriba del estindar; participaron 17 docentes del Instituto Tecnol6gico de Sonora
(ITSON) campus Guaymas, de los cuales 8 eran mujeres y 9 hombres en un
rango de edad entre los 32 y los 62 afios y correspondientes a las diferentes carreras
que ofrece la unidad académica. Siete son auxiliares, cuatro son eventuales, tres
trabajan por honorarios, uno es interino y otro mas es un profesor de planta. Los
afios de experiencia docente estdn en un rango de 6 y 34 afios; con respecto al grado
de estudios, 14 tienen maestria, dos, licenciatura y uno es pasante de doctorado.

Se formaron tres grupos focales con un total de entre 5 a 7 docentes por mesas
de diferentes carreras; por lo que en cada drea se recabd informacién de manera
distinta debido a que se encontraban docentes de diferentes profesiones, las cuales
generaban una diversidad en las respuestas, ya que los participantes implicados en
la sesién del grupo focal comentaron, argumentaron y debatieron sus opiniones
referentes al tema central y desde su programa educativo con una duracién de una
hora 20 minutos.

El anilisis de resultados fue realizado primeramente, por medio de una tabla
de saturacién la cual consta de cuatro apartados; el primero de ellos sefala el
numero de participante, el segundo describe, tal cual, el testimonio de cada uno,
posteriormente se realiza un recorte del testimonio, sefialando la informacién de
mayor importancia para la investigacion, y finalmente se establecieron las categorias
segun la informacién brindada por el participante y segin la categoria se estable-
ce un c6digo de identificacién. Una vez realizada la tabla de saturacion, se utilizé

MAXQDA para realizar los andlisis correspondientes.
Discusién de Resultados
Los resultados se presentan segin las preguntas planteadas a los grupos focales; la

primera fue ;Qué practicas docentes innovadoras emplean los maestros para de-
sarrollar el proceso ensefianza aprendizaje en el aula? Se puede mencionar que los



docentes que desarrollan una practica innovadora implementan el modelo didécti-
co constructivista (ver figura 1), que es considerado como un proceso activo interno
de construccién de conocimientos mediante la interaccién entre la asimilacién de
la informacién procedente de la realidad exterior y de sus propias capacidades in-
natas y nociones ya adquiridas (Mallart, 2007).

De acuerdo con los docentes, consiste en “desarrollar capacidades; se fomenta mucho
lo que es el trabajo en equipo; hacer que el estudiante sea mds autonomo; que el estudiante
adquiera el aprendizaje a través de sus necesidades de formacion...” (S5), y sefialan que
“... me funciona mucho que ellos construyan el conocimiento a base de ideas que ellos gene-
ran en el grupo, el propio alumno pueda construir el conocimiento dentro del aula y pueda
gestionar su crecimiento....”(S2).

Ademas, desarrollan la Teorfa Humanista, debido a que promueven el desarrollo
integral del individuo y ayudan al educando a convertirse en persona reconociendo su
libertad; de manera que se genere la ensefianza de valores y actitudes, promoviendo la
empatia y brinddndole confianza para obtener un impacto favorable en el aprendizaje
significativo mediante la préctica (figura 2).

Figura 1. Modelos didacticos.
Fuente: Elaboracién propia
m Constructivista
u Colaborativo
u Sociocomunicativo
“ Comunicativo

™ Tecnolégico

™ Tradicional
Transmisivo

Figura 2. Teorias didécticas.
Fuente: Elaboracién propia

® Humanista
m Activista

1 Conductista
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En esta teoria se propone ayudar al educando a convertirse en persona, re-
conociendo su libertad y dignidad, su derecho a la educacién para el progreso
personal y social; por tanto, los procesos de ensefianza y aprendizaje deben cen-
trarse en desarrollar el sentido de la vida y los valores, la comprensién empitica, la
autonomia, ademds el facilitador deberia acompaifiar en la creacién de situaciones
significativas (Medina & Dominguez, 2016). Se trata de

el alumno...” (S11),a través de “... comunicacion de respeto, ser amigos de los alumnos,

... Ser mds empatico con

que entren en confianza, siempre apoyarlos y nunca intimidarlos, amenazarlos, ni ha-
cerles sentir miedo; por eso debe haber esa amistad, pero no de fiesta si no de respeto y de
que se sienta el apoyo al alumno...” (S4).

La siguiente pregunta fue scudles de las metodologias de ensefianza-aprendi-
zaje que aplica en clase considera han impactado de manera favorable en el apren-
dizaje de sus estudiantes? El aprendizaje situado resulté ser la mds utilizada entre
los docentes (figura 3). De acuerdo con Medina (2015), permite construir su pro-
pio aprendizaje con elementos de su contexto, dado que es un enlace entre la teoria
y la practica. De manera similar, los docentes consideran que “...Se le da una breve
explicacion al alumno del tema que se va a tratar y después se le pone un caso prdctico,
donde el alumno pone su conocimiento, de ahi para desarrollar esa asignacion...” (S5).

También, se destacan el aprendizaje reflexivo y el aprendizaje basado en pro-
yectos. El primero, depende de la actividad reflexiva del sujeto y en cémo los estu-
diantes se enfrentan y se apropian del contenido, en sus dimensiones cognoscitiva,
procedimental y axiolégica, que les permitan su desarrollo y transformacién como
personas y modos de actuar; que incluyen, de manera muy peculiar, sus experien-
cias y la forma de afrontar y solucionar la multitud de problemas que constituyen
la diversidad de realizacién y actuacién humanas (Veldzquez, Ulloa & Hernédndez,
2007). Con nueve menciones, los docentes declararon que se trata de “.. dar mds
vivencias prdcticas, desarrollar una teoria prdctica, cualquier conocimiento que adquie-
ra...” (S11).

Por su parte, el aprendizaje basado en proyectos, segiin Medina (2015), es un
esfuerzo que se lleva a cabo en un tiempo determinado; para lograr el objetivo es-
pecifico de crear un servicio o producto Gnico, mediante la realizaciéon de una serie
de tareas y el uso efectivo de recursos. Desde la concepcién de los docentes ©
estamos utilizando el método de proyectos, al final, pues el alumno elabora un proyecto y
nos exponen, pues que ellos desarrollaron durante todo el curso...” (S5), por lo que fue
mencionado en 7 ocasiones.



Figura 3. Estrategias de Ensefianza Aprendizaje.
Fuente: Elaboracién propia
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La tercera pregunta corresponde a ;qué medios y formas de comunicacién em-
plean para mantener la interaccién entre los estudiantes, dentro y fuera del aula? Es
conveniente destacar que los entornos virtuales de aprendizaje desempefian un rol
muy importante en el dmbito de la educacién, ya que no tratan solamente de tomar
un curso y colocarlo en una computadora sino de combinar recursos, interactividad,
apoyo y actividades estructuradas de aprendizaje (Limdn, 2015).

Con 14 menciones, los docentes consideran que se trata de “... dindmicas, tec-
nologia y plataformas...” (513). Al mismo tiempo, mencionaron el “..zrabajar en la
plataforma de Google Drive para compartir informacion...” (S5), “..las asignaturas,
las tareas, las asignaciones las hago a través de la plataforma del Saeti, tiene que subir
todas sus asignaciones, a mi no me entregan nada, todo lo dejan colocado ahi y yo les
reviso a través de eso...” (S9). Por lo que la plataforma fue el ambiente virtual con
mayor nimero de menciones (figura 4).

Figura 4. Ambientes virtuales de aprendizaje.
Fuente: Elaboracién propia

@ Plataforma
1 Google Drive

4 Juegos Educativos
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Sin embargo, es importante mencionar una inquietud que muestran los do-
centes, la cual consiste en la dificultad que tiene la plataforma de Saeti 2 (creada
por la institucién) y los cursos virtuales que en ella se ofrecen, ya que “... /as ins-
trucciones no estdn claras, se mandan los correos, pero no los responden, seguimos con las
mismas instrucciones raras...” (S6). Por lo que puede decirse que uno de los princi-
pales ambientes virtuales creados por la institucién no es ptimo para desarrollar
un aprendizaje en los alumnos que lo utilizan.

Por su parte, los medios de apoyo a la exposicién oral, son medios y recursos
cuya finalidad es combinar presentaciones tradicionales mediante una adecuada
planificacién para lograr una mayor eficacia como medio de aprendizaje, debido
a que permiten la busqueda y presentacién de informacién relevante (Cacheiro,
2011). Con un total de ocho menciones, los docentes consideran que “..Primera-
mente los recursos que estdn inmediatos en el aula, contar con la computadora, el carion,
el pizarron y ahora hasta pizarron mds chiquitos esos recursos se utilizan depende de la
dindmica de que la clase esté preparada o tenemos para elegir si a veces PowerPoint...”
(88), “...aprovechamos los recursos que tenemos en aula, en aula tenemos internet, te-
nemos proyector electronico, nos apoyamos porque hoy en dia tenemos una gran cantidad
de medios visuales...” (S9), “..utilizamos en el aula que son videos presentacion en
PowerPoint y todo tipo de presentacion que ellos utilizan...” (S14).

Del mismo modo, Cacheiro (2011) menciona que los recursos TIC para el
aprendizaje posibilitan el llevar a cabo los procesos de adquisicién de conocimien-
tos, procedimientos y actitudes previstas en la planificacién formativa. Tanto los
medios didécticos tradicionales como los medios tecnoldgicos permiten ofrecer dis-
tintas formas de trabajar los contenidos y actividades. Con diez menciones (figura
5), el correo electrénico es el principal medio de comunicacién “.. a mi en lo perso-
nal, lo que me ha funcionado mds es el correo electronico en mi celular...” (S4).

Ademis, algunos utilizan las redes sociales como Facebook y WhatsApp (con
siete menciones cada una) para comunicarse con sus estudiantes y resolver dudas,
.. WhatsdApp y Facebook, mds para comunicar algo urgente, alguna inquietud, alguna
duda de algiin alumno entonces me ha funcionado...” (S13), “...yo trato de utilizar todbo,
desde el WhatsApp, desde Facebook y correo electronico, a mi en lo personal, lo que me
ha funcionado mds es el correo electronico en mi celular...” (S4), ...ya les comparto mi
teléfono, mi WhatsApp, y creo que los muchachos hacen mds interaccion conmigo para
sacar dudas, preguntas, eso si, o tengo mis horarios, con correo de Gmail a mi también en
mi celular, para mi es mds rdpido contestar correos...” (S5).



Figura 5. Medios y recursos diddcticos de comunicacién.
Fuente: Elaboracién propia
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De acuerdo con las nuevas estrategias de comunicacién e interaccién social
que sugiere Medina y Dominguez (2016), en la institucién se encuentra el correo,
el chat (por medio de las redes sociales) y los foros; es por ello que se considera que
los medios y recursos de comunicacién que utilizan los docentes de ITSON van
acorde a las tendencias internacionales. No obstante, algunos maestros destacaron
la importancia de tener una comunicacién asertiva dentro del aula que ayude a los
alumnos a tener la confianza para realizar un acercamiento por cualquier medio
de comunicacién para resolver dudas o tratar asuntos académicos.

La cuarta pregunta radica en squé recursos y herramientas digitales emplea
para las distintas fases del disefio, desarrollo y evaluacién de los procesos educati-
vos que imparte? Pefialosa (2013) comenta que las Tecnologias de la Informacién
y la Comunicacién (TIC) tienen gran utilidad en cualquier espacio educativo en
la actualidad, debido a que los docentes utilizan algunas herramientas tecnol6gi-
cas, pero es comun detectar en ellos conocimiento insuficiente respecto de su uso
para fines educativos.

Tal como se muestra en la figura 6, la implementacién de videos es lo mds
usual entre los docentes, ya que fue mencionado en seis ocasiones; luego se en-
cuentran el SPSS y Kahoot! con tres menciones cada uno. De manera general,
existe una gran variedad de tecnologias que los docentes utilizan; sin embargo,
serfa conveniente que algunas de ellas fuesen mencionadas con mids incidencias,
tal como el uso del celular que conlleva el aprendizaje moévil, ya que este forma
parte de las nuevas tendencias educativas.

Por todo esto se puede considerar que la institucién se encuentra en tiempos
de cambio, ya que se involucra en procesos de mejora de la calidad, por medio de
la innovacién docente apoyada en las TIC. Puesto que los procesos de innovacién
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en la docencia suelen partir, la mayoria de las veces, de las disponibilidades y solu-
ciones tecnoldgicas existentes. Sin embargo, la introduccién de nuevas tecnologias
en las universidades debe ser considerada como un medio privilegiado para alcanzar
una integracién correcta de las TIC en los procesos de la ensefianza-aprendizaje

(Salinas, 2004).

Figura 6. Uso de TIC.

Fuente: Elaboracién propia
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A manera de conclusién, la innovacién educativa se conceptualiza como cual-
quier cambio dindmico que agrega valor a los procesos educativos, los cuales pue-
den ser medidos en términos de la satisfaccién o el desempefio educativo. Asi
mismo, la innovacién educativa es un proceso de cambio, de ideas propuestas y
aportaciones que sirven para mejorar la calidad de la educacién, por medio de
conocimientos aplicados que deben de situarse a través del tiempo y provocar
beneficios que impacten a la sociedad.

De acuerdo con los resultados, los docentes si son innovadores dentro de su
quehacer en el aula, se basan en un modelo didéctico constructivista, promueven la
reflexién, la autonomia, el desarrollo de la creatividad, el trabajo en equipo apoyados
en la teoria humanista; es decir, la prictica se desarrolla bajo un clima de trabajo
armonioso, con la aplicacién de valores, ideales, como lo sustenta esta teoria.

Dentro de las principales estrategias de ensefianza-aprendizaje se destacan el
aprendizaje situado, el aprendizaje reflexivo a través del desarrollo de proyectos; cuya
intencién radica en la bisqueda de respuestas por medio de la reflexién, la solu-
cién de problemiticas reales, el trabajo colaborativo. Otra de las innovaciones que
se pueden rescatar es el uso de tecnologias a través de plataformas, redes sociales,
correo electrénico, entre otras que involucran de manera directa al estudiante con
herramientas de uso cotidiano para ellos.

Es importante resaltar que la innovacién no se refiere a utilizar el ultimo
software o dispositivo inventado por la tecnologia, si no el usar las tecnologias



que se tienen al alcance para regenerar su practica docente. Ya que el estudiante
universitario dia con dia va perdiendo el interés en el estudio a causa de un mal
manejo de la funcién docente. Por lo que es necesario que los docentes compartan
la pasién de renovar el conocimiento, ser capaz de dedicar tiempo en orientar
y guiar al alumno en su proceso de ensefianza-aprendizaje, que muestre a otros
cémo ensefia y se sienta orgulloso de sus creaciones.

En otras palabras, el maestro es aquel individuo que busca siempre la mejora
de la actividad educativa, sin limitar a sus estudiantes; pues no busca su beneficio,
sino el de los demds. De manera que un docente innovador debe superar prejuicios
y miedos para hacer una innovacién, debido a que este es un reto, el cual se decide
a enfrentar. Es por ello que se dio a la tarea de identificar las précticas innovadoras
que utilizan los maestros universitarios, segin la percepciéon de sus estudiantes
para conocer acciones transformadoras en el proceso ensefianza aprendizaje.

Por lo anterior, puede decirse que el objetivo de este estudio se cumplié, debi-
do a que dichos docentes innovan sus pricticas de forma eficiente, ya que utilizan
aquellos recursos y herramientas a su alcance para generar el proceso ensefian-
za-aprendizaje de forma significativa. Ademis, el docente de ITSON trabaja bajo
el Modelo Didictico Constructivista y la Teoria Humanista, puesto que permiten
mejorar los procesos formativos a partir de los retos socioeconémicos, culturales y
ambientales, tratando de que la responsabilidad sea un suceso compartido por los
padres, la comunidad, el estudiante y las instituciones educativas. Debido a que
busca generar la ensefianza de valores y actitudes, a base del respeto, confianza y la
empatia impactando el aprendizaje significativo mediante la practica y la libertad.

De modo que el docente innova de diversas maneras permitiendo al estudian-
te adquirir aprendizajes significativos a través de la metodologia de ensenanza
que utiliza, con el fin de enfocarse en los estilos de aprendizaje de los alumnos,
sin dejar de lado los medios y recursos didécticos. Lo cual permite al educador ser
proactivo y capaz de generar nuevos aprendizajes a través de las medios y recursos
tecnolégicos, didacticos, de comunicacién. También, estrategias de evaluacion, al
igual que de ensefianza-aprendizaje, en relacién con competencias docentes; es
decir, roles y funciones.

De acuerdo a la revisién teérica y los hallazgos encontrados en la presente
investigacién, se recomienda a los docentes el hacer uso del modelo didactico
sociocomunicativo, ya que permite la construccién del conocimiento de manera
colectiva y se enfoca en desarrollo personal y social de los educandos, el cual resul-
ta éptimo para contribuir a la teoria humanista.

De igual forma, el usar metodologias de ensefianza variadas, tales como el
aprendizaje basado en casos y en problemas, sobre todo, el aprendizaje basado en
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proyectos para contribuir al producto innovador que estin desarrollando las aca-
demias, el cual es denominado proyecto integrador. Todo con el fin de convertir al
estudiante en un sujeto activo en su proceso de evaluacién y brindar instrumentos
mis variados para realizarlo.

Igualmente, se recomienda crear atmdsferas de confianza dentro de sus sa-
lones de clase para que los alumnos tengan la libertad de expresar sus opiniones
y dudas académicas; a partir de esto, se pueda tener una mejor comunicacién a
través de los diferentes medios tecnolégicos. De la misma manera, el hacer mayor
uso de las TIC, ya que estas representan un importante avance en la sociedad y
cuentan con una cantidad extraordinaria de herramientas educativas que deberian
de aprovecharse en las aulas para favorecer el aprendizaje de los estudiantes.

Con la finalidad de generar una educacion integral, acompafiada de un conjun-
to de conocimientos, habilidades y actitudes, que promuevan la unificacién en la
metodologia de ensefianza-aprendizaje por medio la labor docente, competencias
docentes de evaluacion, planeacion, tecnologia, entre otras. Asimismo crear buenas
précticas y disminuir las necesidades educativas que en la actualidad estdn presentes.
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Resumen

El objetivo de este estudio estuvo orientado a comprender la percepcién basada
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conocimientos, habilidades y actitudes que permiten el uso eficiente, creativo y ético
de las tecnologias, para desarrollar contenido digital, gestionar informacién, utilizar
herramientas de comunicacién, resolver problemas y comportarse éticamente en un
contexto de la practica docente.

Se realizé un estudio de disefio fenomenolégico; la muestra fue no probabilis-
tica y las técnicas aplicadas fueron la entrevista tipo estructurada y el cuestionario a
profesores que imparten clases adscritos al Departamento de Educaciéon. Los resul-
tados mostraron que la competencia digital docente no es estitica y depende mds de
la tecnologia que se esté utilizando en el momento especifico que de las condiciones
del docente.

Por otra parte, se obtuvo que los paradigmas educativos con los que el docente
lleva a cabo su labor son una posible causa de la competencia digital; por dltimo, se
encontré que existe una relacién entre las experiencias y significado que dan los do-
centes a la implementacién de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TIC) y la universidad, por lo que debiese ser esta quien promueva una estrategia
para su incorporacién y homogeneizacién entre los docentes.

Palabras clave: profesores universitarios, competencia digital, practica docente,
tecnologias de la informacién y la comunicacién.

Introduccién

Desde hace ya algn tiempo, las Tecnologias de la Comunicacién y la Informacién
(TIC) se han venido integrando de diversas formas en todas las dreas de las socie-
dades modernas; esto naturalmente incluye el sector educativo en todos sus niveles,
desde el preescolar hasta el universitario (OCDE 2002; Unesco, 2008; Krumsvik,
2011; Ferrari, 2013; Krumsvik, 2014; Instefjorda & Muntheb, 2016; Intef, 2017).

Dada la situacién planteada, en la revision bibliogrifica de este estudio
se muestran mds de sesenta y dos documentos entre los cuales destacan los que se
muestran en la tabla 1.

Tabla 1. Aportes relevantes sobre la integracion de la competencia digital
en la préctica docente.
Fuente: Elaboracién propia

Aporte al conocimiento Autores
Ofrecen una definicién del constructo TIC. Organizacion para la Cooperacién y el
Desarrollo Econdémicos [OCDE], (2002);
Majchrzak, Markus y Wareham (2016).




Aportan al tema de la inclusion de las TIC en el  Gallardo, Marqués, Bullen y Strijbos (2015);

ambito educativo. Prendes, Solano, Serrano, Gonzalez y Roman,
(2018); Unesco (2008); Canton y Baelo (2011);
Instefjorda y Muntheb, (2016); Krumsvik (2011);
Krumsvik (2014); Lépez, Garcia, Frias y Amo,
(2012).

Estudian las limitantes para incorporar las TIC Bingimlas, (2009); Zempoalteca, Barragan,
a la labor docente. Gonzalez y Guzman (2017).

Aportan definiciones del constructo Cortoni, LoPresti y Cervelli (2015); Napal,
competencia digital. Pefialva y Mendiéroz (2018); Biggins, Holley y
Zezulkova (2017; Ferrari (2013)

Ofrece una definicion general del constructo Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y
competencia digital docente. Formacion del Profesorado ([INTEF], 2017).

Constataron el limitado conocimiento y Roblizo, Sanchez y Cézar (2015)
reducido uso de las TIC en futuros docentes asi

como que la formacion didactica muestra

efectos positivos.

Concluyeron que las situaciones de Korucu, Yicel, Giindogdu, y Gengtlirk (2015)
competencia digital en instructores potenciales,

o en formacién, no difiere en términos de

departamentos educativos; pero si difiere en

términos del nivel de eficiencia en uso de

dispositivos moviles.

Encontraron diferencias en la competencia Romero, Hernandez y Ordoiiez (2016)
digital de profesores de primaria dada su edad,

el género, los afios de experiencia y el tipo de

colegio, pero no encontraron diferencias en la

actitud hacia la implementacion de las TIC.

Determinaron que la percepcion de Mortis, Valdés, Angulo, Garcia y Cuevas (2013)
competencia digital en los docentes se

relaciona de manera negativa con la edad y de

forma positiva con: 1) estudiar un posgrado, 2)

la cantidad de cursos recibidos y, 3) el acceso

a las tecnologias.

Después de realizar la revision se hizo notable la ausencia de estudios cualita-
tivos que abordaran el tema de la competencia digital docente desde un paradigma
holistico, en el que se integren las perspectivas, experiencias y significados que los
profesores universitarios tienen sobre el conjunto de conocimientos, habilidades y
actitudes que permiten el uso competente de las TIC.

Asi mismo, se encontré que la pertinencia de un estudio sobre competencia
digital docente en instituciones de educacién superior resulta ser muy alta; en este
sentido, 1a Unesco (2008) afirma:

Para vivir, aprender y trabajar con éxito en una sociedad cada vez mds compleja,
rica en informacién y basada en el conocimiento, los estudiantes y los docentes
deben utilizar la tecnologia digital con eficacia. En un contexto educativo sélido,
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las TIC pueden ayudar a los estudiantes a adquirir las capacidades necesarias para
llegar a ser: competentes para utilizar tecnologias de la informacién; buscadores,
analizadores y evaluadores de informacién; solucionadores de problemas y tomado-
res de decisiones; usuarios creativos y eficaces de herramientas de productividad,;
comunicadores, colaboradores, publicadores y productores; y ciudadanos infor-
mados, responsables y capaces de contribuir a la sociedad (p. 2).

Afirmaciones que plantean un problema de indole educativa, ya que la forma-
cién docente debe reflejar lo que sucede en la préctica laboral; por lo que las TIC
debiesen destacarse claramente en los planes de estudio para la formacién docente
y profesional, lo que permitiria disminuir las diferencias entre el entorno escolar
real y la formacién profesional (Krumsvik, 2014; Instefjorda & Muntheb, 2016).

De la misma manera, Martin, Sdenz, Campién y Chocarro (2016) sefialan
la necesidad de una formacién en tecnologias adaptadas a las necesidades de los
docentes, para que con esto se logren integrar dichas tecnologias al proceso de en-
seflanza-aprendizaje, reconociéndolas como parte importante de las herramientas
didacticas al servicio de las estrategias de ensefianza-aprendizaje.

Por otra parte, se debe entender también que la adquisicién de una competencia
digital en estudiantes universitarios dependera de la competencia digital docente; ya
que estos requieren poseer dicha competencia para integrar el uso competente de
métodos y estrategias tecno-educativas a su metodologia de ensefianza. Esto como
respuesta a las necesidades de las nuevas generaciones quienes estdn habituadas a las
herramientas tecnoldgicas en su vida personal y académica (Olivares, Angulo, Prieto
& Torres, 2018).

En lo referente al impacto que tendra este estudio en la universidad publica
donde se llevé a cabo, se consideran como aportaciones que justifican la ejecucion
de la presente investigacion, las siguientes: 1) conocer las experiencias y significados
que los docentes dan a su préctica con TIC, 2) conocer las necesidades de los do-
centes para incrementar su competencia digital, 3) posibilitar la toma de decisiones
que lleven a la institucién a mejorar en los profesores la competencia digital docente
asi como la implementacién de las tecnologias en el proceso de ensefianza. Por otro
lado, de no realizarse la investigacion se corre el riesgo de: 1) desconocer las necesi-
dades de los docentes en lo referente a la competencia digital, 2) tomar decisiones
que no impacten en la competencia ni en la implementacién de las TIC, y 3) desa-
rrollar profesionales con un bajo nivel de competencia digital; todo lo anterior, en
detrimento de la practica docente y desempefio escolar de los estudiantes.

Ante lo recién expuesto, se establecieron las siguientes interrogantes que orien-
taron a dar respuestas al problema planteado sobre la integracién de las TIC que el
profesorado universitario ha llevado a cabo de manera constante dentro y fuera del



aula; y que en cierta forma se requiere de un tipo de competencia digital docente
para mejorar su préctica: scémo perciben los docentes el conjunto de conocimien-
tos, habilidades y actitudes que permiten el uso eficiente, creativo y ético de las
tecnologias? y ¢qué experiencias han tenido los docentes con las TIC en el con-
texto de sus practicas educativas?

Es por todo lo anterior que el presente estudio se propuso como objetivo com-
prender la percepcion basada en las experiencias y significados de los profesores
universitarios sobre el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que per-
miten el uso eficiente, creativo y ético de las TIC, para desarrollar contenido digital,
gestionar informacion, utilizar herramientas de comunicacion, resolver problemas y
comportarse éticamente en un contexto de la practica docente (Ala-Mutka, 2011;

Ferrari, 2012; Gisbert, Espuny & Gonzélez, 2011; Tkanos, 2015).

Método

Se realiz6 un estudio cualitativo con un disefio fenomenoldgico y estudio de caso en
una universidad publica del sur del Estado de Sonora, México.

Informantes clave

La muestra fue no probabilistica a través del criterio de conveniencia o voluntarios
donde los participantes o informantes clave fueron docentes con perfil similar: estin
impartiendo clases en la Licenciatura de Ciencias de la Educacién (LCE), son pro-
fesores con contrato indistinto, imparten clases usando recursos tecnolégicos dentro
y fuera del aula, y en centros de cémputo (expertos). El punto de saturacién se logré
con 12 entrevistas y 5 cuestionarios aplicados (Gall, Gall & Borg 2003; Hernandez,
2014; McMillan & Schumacher, 2005).

Técnicas de recoleccién de datos
Se aplic6 una entrevista a profundidad de tipo estructurada y un cuestionario abier-
to para todos los participantes; esto como una forma de obtener los referentes lin-
guisticos que ellos utilizan para aludir a las practicas docentes, tales como: definicio-
nes, ideologias o estereotipos, asi como sus reglas y normas. Por otro lado, se buscé
también conocer conductas o actividades continuas, definidas por los participantes
como rutinarias o comunes (Gall, Gall & Borg, 2003; Hernandez, 2014; McMillan
& Schumacher, 2005).

La estructura de la entrevista y cuestionario se hizo tomando como base las di-
mensiones evaluadas, las cuales fueron: a) creacion de contenido digital, b) informa-
cién y alfabetizacion informacional, ¢) comunicacién y colaboracién, d) resolucién
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de problemas, y e) seguridad y ética; basadas en el modelo propuesto por la Intef
(2017). La entrevista y cuestionario fueron elaborados por los investigadores y vali-
dado por tres expertos en tecnologia educativa.

Procedimiento

1. Se solicité el permiso de las autoridades para entrar al campo de trabajo.

N

Se hizo una localizacion fisica de los informantes clase (profesores expertos).

3. Se redactaron y entregaron las cartas a los participantes para entre-
vistarlos y aplicarles los cuestionarios.

4. Se entrené al investigador que aplic la entrevista y el cuestionario.

5. A los participantes, se les explicé el objetivo del proyecto y se les pre-
gunt si estaban dispuestos a participar en las entrevistas y cuestionarios
(consentimiento verbal informado).

6. Se persuadi6 a los informantes clave para que entregasen los cuestiona-
rios en tiempo y forma.

7. Se recogieron los cuestionarios a cada participante para empezar el and-

lisis de la informacién.

Resultados

A continuacién, se muestran las evidencias cualitativas obtenidas y organizadas con
base en las dimensiones propuestas por el Intef (2017) para establecer un marco
comun de la competencia digital docente, y con esto analizar los significados expre-
sados por profesores universitarios sobre dicho tema.

Creacién de contenido digital

Se plantearon aspectos referentes a la implementacién de este tipo de practicas peda-
gogicas en las aulas modernas, asi como la labor y el tiempo que debe invertirse en la
adquisicion de las competencias necesarias para poder desarrollar dichos contenidos.
Adicionalmente, se abordé el rol de las instituciones universitarias como formadoras
de docentes competentes digitales y facilitadora de medios para la creacién de los
mencionados contenidos digitales.

Los docentes universitarios identificaron que la creacién de contenidos digitales
es una necesidad para sus practicas pedagégicas, debido principalmente a las carac-
teristicas de los estudiantes modernos: “..es una necesidad actual de nuestras generacio-
nes, ciertamente he tenido grupos, como el anio pasado, que fui muy tradicionalista en cuestion



de los recursos que yo empleaba y luego, luego se manifestaron y catalogan, abora tienen como
esa libertad no, que en mi época no teniamos de juzgar, criticar y denunciar al profesor porque
no estd dando todos los recursos. ..” (P6).

A su vez, los docentes expusieron cémo es que el desarrollo de este tipo de con-
tenidos digitales es laborioso y representa una inversién relevante de tiempo debido
a las necesidades de actualizacién y capacitacién para su correcta implementacién
“..siento que ellos (los estudiantes), me rebasan en cuanto a las novedades que hay en
cuanto a las TIC, pero bdsicamente para mi ha sido la vida mds ficil, y a la vez un poquito
compleja porque es laborioso utilizar los medios cuando los quieres hacer de manera bien
estructurada, planeada ;no?, empaquetar y todo eso, para mi eso es laborioso pero me gusta;
sin eméarga, st creo que, que en mi caso me fa/z‘zl mds actualizacion, me siento un poquito
que desconozco muchas cosas....” (P7).

Finalmente, los participantes destacaron el papel que debe jugar la institucién
educativa, como proveedora de las actualizaciones y capacitaciones necesarias para
poder utilizar correctamente las herramientas para la creacién de contenido digi-
tal, asi como las licencias, equipos y demds requerimientos para el uso apropiado y
ético... “hay ciertas aplicaciones que necesitan licencia y cosas asi, entonces, muchas veces,
tanto la universidad como en particular los docentes no invertimos en eso pues, entonces
ahi si pueda ser como que un problema, o no sé como se podria ver, pero si, por ejemplo la
universidad le deberia de facilitar al docente de ciertas licencias o ciertas cosas para que
podamos hacernos de ese recurso que hay en internet y que ahora tiene costo...” (P5).

Los docentes expresaron la necesidad que tienen de desarrollar contenidos
digitales debido principalmente a los requerimientos educativos de las generacio-
nes modernas; es decir, que mds que identificar la creacién de contenidos digitales
como una forma de facilitar sus pricticas de ensefianza lo ven como una necesidad
u obligacién para poder adaptarse a los estudiantes.

Asi mismo, consideraron que la creacién de dichos contenidos requiere una gran
inversion de tiempo ya que es muy laboriosa y compleja implicando directamente su
propia falta de competencia digital, siendo en esta parte donde pudieron identificar
el papel fundamental de las instituciones universitarias como proveedoras de los
medios, cursos, capacitaciones, licencias y demds requerimientos necesarios para la
correcta creacién de contenidos digitales con fines pedagdgicos.

Referente a la competencia en creacién de contenidos digitales, expresaron
précticas que muestran una competencia entre media y alta, pero, contrasta con lo
que expresan las teorias y modelos de competencia digital; los participantes perciben
que su competencia digital en lo referente a la creacion de contenidos, estd ligada
directamente al software o herramienta de creacion especifica que se esté utilizando;
es decir, consideran que su competencia varfa de forma importante entre un soffware
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o herramienta y otro, por lo que no pueden hacer una generalizacién en el nivel de
dicha competencia.

Informacién y alfabetizacién informacional

En esta dimensién se analizaron aspectos relacionados con la relevancia, pertinencia
y la confiabilidad de la informacién digital, sobre todo a la hora de incorporarla en
el aula; asi mismo, el tema de las herramientas existentes para poder encontrarla e
identificarla; y el papel que desempena la institucién universitaria en estas practicas.

En cuanto a la bisqueda de informacién relevante, pertinente y confiable, los
docentes identificaron esta competencia como bésica y de uso recurrente; expre-
saron que el uso de informacién proveniente del Internet es lo que impera en el
ambito educativo moderno y por ende consideraron primordial poder ser capaces
de seleccionar la informacién de manera adecuada ..es una actividad diaria se puede
decir, desde el momento en que preparo mi clase, como busco la informacion, identificar
cudl es la informacion mds pertinente, adecuada, que sea obviamente de fuente confiable
actualizada, para poderles proporcionar a mis estudiantes una informacion veridica y que
cuente con todas las caracteristicas de una informacion confiable...” (P2).

Del mismo modo, expresaron utilizar primordialmente las bases de datos y mo-
tores de busqueda académicos como herramienta principal para poder identificar a
las fuentes de informacién adecuada para incorporar en sus clases “..principalmente
tratar de verificar la fuente. .. si yo tengo alguna informacion, o sea verificarla que sea de
una investigacion confiable, de una base de datos, que no sea nada mds asi, buscarlo y ya
lo primero que te aparece jno!, es lo que normalmente se hace, buscar en la base de datos,
buscarlo de los buscadores académicos avanzados para que sea algo pues mds cientifico lo
que se utilice...” (P9).

Finalmente, los participantes detectaron que el papel de la institucién es funda-
mental, pues son estas, a través de sus reglamentos, cursos y capacitaciones; las que van
formando a los docentes en el correcto manejo de la informacién digital “..Aora se nos
exige que tengamos incorporados las bases de datos, que utilicemos las bases de datos institu-
cionales que nos basemos en cuestiones que ya estin, de alguna manera, facilitado también
nuestra prctica docente . .. en cuanto a analizar la informacion relevante...” (P7).

Los docentes compartieron sus vivencias diarias con la informacién digital, re-
flejando cémo es que esta ha venido a facilitar su labor pedagégica, sin demeritar el
hecho de que se requieren ciertas competencias para poder determinar o discernir
cudl informacién es la mejor para retomar en sus clases.

Por otra parte, los participantes coincidieron en cuanto a los buscadores aca-
démicos y bases de datos institucionales, como las herramientas de mayor uso para
poder encontrar y determinar la pertinencia de la informacién; esto resulté estar



estrechamente ligado al papel que tiene la institucién en esta dimension; pues esta
es la que ha implementado las herramientas digitales, proporcionado los cursos y
capacitaciones necesarias, asi como reglamentado la necesidad de incorporar la alfa-
betizacién informacional a las practicas docentes.

Finalmente, en lo referente a la competencia en informacién y alfabetizacion
informacional, los docentes compartieron pricticas que reflejan un nivel alto de
competencia; en el que incluyen tanto las herramientas digitales como el juicio cri-
tico para poder discriminar y discernir entre toda la informacién disponible, esto
sustentado en una fuerte estructura institucional.

Comunicacién y colaboracién

Con respecto a la dimensién en comunicacién y colaboracién se determinaron
aspectos relacionados con el uso de las TIC en las interacciones entre los do-
centes y los estudiantes, asi como las nuevas opciones de comunicacién digital que
existen entre pares docentes; por otra parte, se abord6 también el tema de la gran
informalidad y falta de estructura que se vive en las précticas con la comunicacién y
colaboracién digital.

Los docentes hablaron sobre las facilidades que ha traido la comunicacién digi-
tal en sus interacciones con los alumnos, percibieron este como el 4mbito en el que
las TIC han tenido su mayor impacto, puesto que han percibido un gran cambio
con respecto a la comunicacién no digital que se daba estrictamente en el aula ©
Lo principal (del uso de las TIC) es que la comunicacion con los estudiantes es muy sencilla, es
dindmica’y lo tenemos en el momento no, ya sea por medio de las plataformas o hay grupos. ..
sobre todo en las materias de pricticas profesionales pues nos mensajeamos por WhatsApp
0 por el Messenger de Facebook, porque, en esas materias el estudiante estd totalmente en el
campo, yo no puedo disponer o tener la facilidad de tenerlos aqui en ITSON...” (P1).

Cabe destacar que los docentes coincidieron no solo en que la comunicacién es la
parte donde las TIC han tenido su mayor impacto, sino que también declararon que
las herramientas mas utilizadas para la comunicacién son WhatsApp en el caso de
comunicacién directa o grupal y Facebook para el caso de las redes sociales como
parte de una estrategia educativa. Esto contrasta con los medios formales de comu-
nicacién institucional que suelen ser las plataformas educativas o el correo institucional.

En cuanto a la colaboracién entre pares, los docentes expresaron que son las
TIC las que vuelven esta colaboracién posible, ya que no solo la facilita, sino que
vuelve factible la interaccién con docentes que comparten los mismos intereses edu-
cativos o de investigacion, mds alld de las ubicaciones, espacios fisicos o temporales,
lo que resulta ser de mucha importancia, ya que los docentes comentaron tener
agendas muy estructuradas, que dificultan la colaboracién no digital “..es importan-
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tisimo porque, como investigadores o como profesores el trabajo colegiado o el trabajo en
conjunto con otros profesores enriquece mucho la prictica; por ejemplo, si tii estds dando
una materia y platicas con tres o cuatro profesores que dieron la misma materia o
bien la estan impartiendo en ese momento, es como ampliar la percepcion acerca de los
comportamientos de los chicos no todas las generaciones son iguales, o los contenidos que
estds viendo ya estan mds actualizados o estamos retomando lo mismo, entonces, es muy
enriquecedor poder compartir con colegas en cuestiones de educacion o de investigacion. ..
desde mi parte es eso enriquecer la prictica...” (P3).

Por ultimo, en esta dimensién y acorde con la naturaleza de las herramientas
mis utilizadas para la comunicacién entre docentes y estudiantes, se detecté que la
comunicacién suele ser muy informal o fuera de los medios utilizados en la comu-
nicacién presencial “..si aportan mucho a la comunicacion pero, a veces los jovenes no son
prudentes con el uso de las aplicaciones y usan los grupos para hacer bromas o simplemente
cosas que no tiene que ver con la clase, luego no falta el alumno que este mensajeando o
hasta llamando a horas inadecuadas o en momentos inapropiados...” (P17).

Las experiencias compartidas por los docentes, expresan el gran peso que tienen
las TIC en el cambio de los paradigmas tradicionales de comunicacién; hacia los
paradigmas correspondientes a la era de la informacién, ellos plantearon lo positivo
que tienen las TIC en cuanto a las facilidades que aportan a las interacciones entre
pares docentes y entre docentes y estudiantes.

También, identificaron la necesidad de formalizar mis las interacciones en
linea, implicando con ello la necesidad de mejorar la competencia digital de los
estudiantes junto a la de ellos mismos; para poder cumplir con su rol de transmi-
sores y formadores en competencia digital que lleve a mejorar la formalidad de
estas interacciones.

Por tltimo, es necesario mencionar que en lo referente al nivel de competen-
cia en comunicacién y colaboracién digital, existen practicas que indican una alta
competencia. Sin embargo, el hecho de que las herramientas mas utilizadas sean de
naturaleza informal, apunta a una falta de competencia, puesto que se puede inferir
que ello impacta o promueva la informalidad en las interacciones docente alumno.

Resolucién de problemas
En la dimensién de resolucién de problemas se abordaron temas referentes a las
problematicas pedagégicas que enfrentan los docentes con la implementacién de las
TIC y las soluciones que le han dado desde su perspectiva; asi mismo, se profundiza
en los paradigmas o significados que dan los docentes a los problemas que emergen
de la implementacién de las TIC en su labor y la percepcién que tienen de estos y
sus soluciones.

Los docentes expusieron la problemitica actual que viven con la incorpora-



cién de las TIC en sus pricticas docentes, expresando mayormente incertidumbre
sobre la mejor forma de incorporar las TIC a sus practicas y maximizar el impacto
de estas en el aprendizaje de sus alumnos “..mi experiencia con cualquier estrategia
es, como te diré, no ha sido muy positiva que digamos, por mds que yo varie, no sé si es mi
falta de habilidad tecnoldgica para hacer la presentacion, o no estoy utilizando digamos la
tecnologia eficientemente en términos educativos, o ya si de plano es un signo de los tiempos
donde el estudiante, ahora si que pues como que no me entiende... cuando utiliza tecno-
logia para mi son los mismos resultados, no me ha llevado digamos a un buen puerto, por
decirlo de alguna manera, cumplo la funcion de uso de tecnologia, creo que me sirve, pero
no te sabria decir, si es mejor hacer una presentacion en PowerPoint o si es mejor hacer una
presentacion en Prezi, o de plano pararme y comenzar a hablar sin ningiin apoyo; digo a
lo mejor es lo mismo que ponga un rotafolio a que utilice otro tipo de tecnologias digitales,
eso ha sido dada mi experiencia...” (P10).

Por otra parte, hubo docentes que logran asimilar la integracién de las TIC
como un todo, en el que se pueden resolver los problemas de implementacién de las
TIC en el 4mbito educativo a través de las TIC mismas. Mediante un cambio de
paradigmas que promueve no solo la ensefianza sino que plantea la formacién de los
alumnos como seres autodidactas capaces de dirigir su propia formacién y aprendi-
zaje °

«

...utilizamos la tecnologia, pero el paradigma instruccional sigue siendo el mismo, en
donde el profesor habla y el alumno escucha, y paulatinamente se ha ido retomando este
discurso de cambiar el nuevo vino... Que es el conocimiento, y ponerlo en botellas nuevas,
que es la tecnologia, aqui ya la misma tecnologia ha traido como resultado que el proceso
pedagdgico evolucione; es decir, antes el discurso del docente era unidireccional. .. a través de
las nuevas tecnologias empezd a maximizarse la interaccion. .. Por otra parte la influencia
del auto aprendizaje, ya que nosotros en la educacion presencial estamos acostumbrado a
que nos digan qué hacer, cudndo hacer, donde hacer y por qué hacerlo, y en la educacion
virtual o en la educacion en linea se privilegia mds el auto control, la auto gestion, la auto
direccion, donde el alumno no necesita que el docente le esté recordando constantemente lo
que tiene que hacer, ese es el cambio...” (P12).

En suma, es fundamental resaltar los significados que expresan una parte de los
docentes en cuanto a la implementacién de las TIC; donde sefialan especificamen-
te el riesgo de perder el fin tltimo de la educacidn; o sea el aprendizaje por los me-
dios modernos de educacion, en este caso las TIC “...uno de los grandes riesgos que
tenemos es perder, la verdadera fundamentacion de lo que enseriamos y lo que nuestros
alumnos aprenden, por querer tener bonito, por querer tener lo moderno, por querer tener
lo llamativo, el proceso de la ensefianza entonces, nos perdemos en el medio, por el medio,
creo que esa es una de las cosas que tendriamos que estar cuidando mucho, monitoreando
que no se dé, que no se sacrifique lo que es el verdadero aprendizage...” (P11).

Si bien en esta dimensién es imposible hablar de un nivel de competencia
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en resolucién de problemas mediante las TIC, esto dada la naturaleza misma
de la competencia, en la que se necesitaria concebir un problema y la solucién
idénea de resolverlo mediante las TIC para tener un acercamiento al nivel de
dicha competencia. Se obtuvo informacién muy rica y relevante en lo que se
refiere a las posibles formas de solucionar el problema de las implementaciones
de las TIC en la educacién.

Por dltimo, es necesario resaltar cémo es que las experiencias de los parti-
cipantes denotan una falta de competencia digital docente. Esto debido a que
fallan a la hora de identificar las causas teleoldgicas de la implementacion de las
TIC en su labor docente; es decir, expresan tener la necesidad o la obligacién
de incorporar las TIC a su labor, pero rara vez muestran entender la verdadera
trascendencia y forma de implementacion de estas tecnologias que logre impac-
tar en la formacién de sus alumnos.

Seguridad y ética

Finalmente, se resaltan los resultados obtenidos en la dimensién de seguridad y
ética, donde se abordaron los temas sobre los modos de concebir la seguridad y la
ética en entornos digitales, asi como las formas de practicar estas competencias pro-
tundizando en los significados e importancia que los docentes les otorgan.

Los docentes expresaron tener una vaga percepcién y entendimiento de la
seguridad en los entornos digitales; sus pricticas no van mds alld de las minimas
requeridas por los proveedores de sus herramientas, programas o aplicaciones di-
gitales y les fue dificil concebir formas mds avanzadas de seguridad digital ..
creo que no he tenido mucha mmm, no tengo esa seguridad, no sé como, la verdad aht
si carezco de, s€ que existen, sé que hay formas de proteger tus datos, no lo tengo si no es
porque aqui en mi correo o porque en mi PC hay un usuario y una contraseia, sé que
hay otras formas de proteger ciertos datos como la nube, o sea hay muchas me imagino. ..
pero yo entiendo como seguridad proteger tus datos no, lo que ti tienes, tu informacion
entonces, hablando de eso pues bdsicamente yo siento que si no fuera por usuario o ID o sea
contraserias o algo es la iinica forma que yo tengo de proteger no, pero, en otro pues no, sé
que existen pero no lo hago...” (P4).

Del mismo modo, mostraron una vaga conciencia de la ética en los entornos
digitales; mostraron problemas para poder entender la pertinencia de la ética digital
y le otorgaron significados que se orientan mds a la ética de la comunicacién y di-
tusién de la informacion “..no le entiendo bien a la pregunta (sobre la ética del docente
en la incorporacion de las TI C) la verdad, pero directamente no encuentro una relacion, es
que la ética estd en todo, entonces cuando me preguntas como influye (la ética) en la incor-
poracion de las TIC en mi prdctica docente pues, ahi no creo que influya de distinta manera



en otras cuestiones que sea la incorporacion de las TIC pues la ética debe estar presente en
cada decision que toma el maestro, todas las herramientas que usa, en todos los materiales
que usa, para empezar que los revise...” (P1).

En suma, los docentes expresaron entender la ética digital como la pro-
teccién de los derechos de autoria y el respeto a las fuentes, mencionaron la
necesidad de citar y referenciar a los autores de la informacién proveniente de
la internet que utilizan en sus practicas docentes, sin identificar el compromiso
ético que existe en los docentes universitarios de formar a sus estudiantes en las
TIC como forma de prepararlos para el ambiente profesional real “../o relaciono
con citar las fuentes, verificar autores y derechos es algo habitual para un uso adecua-
do. Creo que actualmente se vuelve complicado, a veces, por el acceso casi ilimitado de
informacion que hay en internet...” (P13).

“Lo entiendo como el manejo ético de la informacion, el respeto a la autoria de otros,
evitar el plagio y verificar la pertinencia de las herramientas y de la informacion” (P16).

Dadas las concepciones expresadas por los docentes, es posible notar una falta
de competencia en lo referente a la seguridad y la ética digital, debido principal-
mente a una escasa construccién de significados en torno a dichas competencias;
las pricticas de los docentes tienden a ser muy bésicas o las minimas requeridas
reflejando principalmente el uso de usuarios y contrasefias sin ampliar a otros
ambitos de la seguridad.

En este tema fue notable la necesidad de incorporar a las instituciones como
formadoras y capacitadoras de docentes; ya que, en contraste a otras dreas de la
competencia digital en las que los docentes han sido capacitados en esta drea
muestran un claro desconocimiento e incluso tienden a ligarla con los cono-
cimientos que si les han sido proporcionados. Esto debido seguramente a las
estructuras cognitivas de significados que condicionan sus interpretaciones de
la realidad y la nueva informacién.

Discusién

Partiendo de la informacién obtenida, se hace un contraste con el modelo tedrico
de la Intef (2017), ya que se sefial6 de forma notoria que el nivel de competencia
digital docente no se da de forma general en 4reas especificas, sino que se observé
que este depende de las tecnologias especificas que se estén utilizando. Es decir, que
por ejemplo, los docentes no son competentes en el drea de creacién de contenido
digital, sino en el uso de alguna herramienta para ello; pero si la herramienta se
actualizase o se cambiase por algiin motivo, el docente pierde competencia; hecho
que se repite en todas las demds dimensiones de la competencia digital docente,
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indicando fuertemente la dependencia que tiene la competencia con la tecnologia
especifica que se esté utilizando.

Por otra parte, se pudo constatar que la mayoria de docentes, efectivamente
perciben la necesidad de incorporar las TIC a sus practicas docentes, coincidiendo
con lo que sefialan diversos autores, y planteando la necesidad de aprovechar esta
percepcién para implementar estrategias de formacién en TIC para docentes y
futuros docentes; lo anterior, para mejorar la situacién actual de las competencia
digital en la practica docente, y responder asi a las necesidades educativas de las
sociedades modernas (Gallardo, Marqués, Bullen & Strijbos, 2015; Prendes, So-
lano, Serrano, Gonzilez & Romidn, 2018; Gonzilez, 2018; Unesco, 2008; Cantén
& Baelo, 2011; Instefjorda & Muntheb, 2016; Krumsvik, 2011; Krumsvik, 2014;
Lépez, Garcia, Frias & Amo, 2012).

Aunado a lo anterior, se coincide con lo encontrado por Roblizo, Sénchez y
Cézar (2015), ya que, efectivamente los docentes muestran una mayor competencia
en las dimensiones en las que han recibido alguna formacién didactica como parte
de las capacitaciones y cursos que les ofrece la institucion; lo que lleva a concientizar
sobre el papel fundamental que tienen las instituciones para la implementacién de
las TIC.

Por tltimo, es necesario indicar que el presente estudio apunta a que el conjunto
de conocimientos, habilidades y actitudes que permiten el uso eficiente, creativo y
ético de las TIC, no depende de las caracteristicas atributivas o poblacionales de
los docentes, sino que mds bien del paradigma que el docente tenga con respecto
a la implementacién de las TIC en la educacién. Esto contrasta con lo expuesto
por Mortis, Valdés, Angulo, Garcia y Cuevas (2013), y nos introduce a pensar que
cuestiones como la edad, estudiar un posgrado, la cantidad de cursos recibidos y el
acceso a las tecnologias, tienen una inferencia en el cambio de paradigmas, y no en
la competencia digital misma.

Conclusiones

La presente investigacién ha aportado hallazgos muy pertinentes que apuntan a
considerar que la competencia digital docente no es estitica. Esto debido al constate
cambio e incremento de las tecnologias, por lo que dicha competencia dependera
mids de la tecnologia que se esté utilizando en el momento especifico, que de las
condiciones del docente; y en este sentido se encontré también el gran impacto que
tienen sobre la competencia digital docente, los cursos y capacitaciones impartidas
en tecnologias especificas para su integracién al proceso educativo.



Otro hallazgo es que el mencionado conjunto de conocimientos, habilidades y
actitudes que permiten el uso eficiente, creativo y ético de las TIC, estd estrecha-
mente ligado al paradigma educativo que porte el docente; ello significa que la razén
por la que algunos docentes tienen dificultad para ser competentes digitales, se debe
a que tienen un paradigma tradicionalista y esperan transmitir el contenido de su
curso de forma unidireccional y utilizan las TIC unicamente para ese propésito. En
cambio, los docentes que tienen el paradigma moderno de la era de la informacién
buscan brindar una formacién en competencia digital, junto al contenido de su curso,
promoviendo las capacidades de los alumnos de ser autodidactas y aprovechando al
méximo las facilidades que las TIC brindan a la labor docente.

Por tltimo, se encontré también dentro del discurso subyacente de los docentes,
la existencia de relacién entre sus experiencias y significados sustentada por la insti-
tucién universitaria, reflejando con esto la necesidad de que se asuma una estrategia
concreta de implementacién de la competencia digital docente, que promueva la
homogeneizacion de las précticas docentes y logre el impacto requerido en el apren-
dizaje de los alumnos.
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PARTE I. ACTORES EDUCATIVOS YTIC
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desde la perspectiva de estudiantes de educacién media superior.

Se aplicé un instrumento a 294 alumnos de una institucién estatal del no-
roeste de México, que recaba informacién sobre: a) disponibilidad de TIC, b)
uso tecnoldgico y actitudes hacia las tecnologias en el aprendizaje. Los resultados
muestran que los alumnos tienen acceso a dispositivos o uso de internet; sin em-
bargo, las principales dificultades reportadas son debido a factores relacionados
con la disponibilidad en el Instituto.

Este estudio destaca que en ese contexto y en sintonia con lo reportado en
el estado del arte, hay una actitud favorable ante el uso de las TIC, al identificar
beneficios para el aprendizaje.

Palabras clave: disponibilidad, actitudes, barreras, educacién media superior,
estudiantes, tecnologias de informacién y comunicacién.

Introduccién

Inmersos en la era digital, las manifestaciones de la tecnologia permean las capas
que componen la sociedad; la educacién no escapa a esta realidad, pues tiene
como fin el preparar individuos para ser capaces de competir en un mundo globa-
lizado. Las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) en el contexto
educativo funcionan como apoyos en el proceso ensefianza-aprendizaje (Pérez &
Telleria, 2012), ya que su aplicacién permite al alumno la comunicacién grupal,
propicia la participacién en clases, ayuda a favorecer la creatividad, innovacién,
ademids de sentirse motivados y favorecer el aprendizaje (Toribio, 2019; Akpan,
Etim & Stella, 2016). Asimismo, Marin (2010) menciona que estas facilitan el
trabajo, ya que es mds dindmico y flexible.

En 2004, 1a Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Cien-
ciay la Cultura (Unesco) informa sobre la importancia de la posesién de habilida-
des tecnoldgicas por parte de los estudiantes para favorecer los procesos de adop-
cién tecnolégica; para ello, se necesitan personalizar los objetivos y competencias
a adquirir para las condiciones en las que cada escuela se encuentre. La Orga-
nizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(OEI, 2008) en su quinta meta establece ofrecer un curriculo significativo que
asegure la adquisicién de competencias del desarrollo personal y la incorporacién
de tecnologias en el proceso ensefianza-aprendizaje.

Dado lo anterior, en la literatura se presenta evidencia empirica que concluye
que los conocimientos y el uso tecnoldgico de los estudiantes impactan de ma-
nera positiva en las actitudes hacia las TIC; por ello, algunos autores sefialan la



importancia de brindar un curriculo que comprenda el desarrollo de habilidades
y competencias en materia de tecnologias para fines didacticos (Ossa, Lagos &
Flores, 2017).

Por otra parte, uno de los factores elementales en la adquisicién de compe-
tencias para el uso de tecnologia es la posesion de dispositivos electrénicos como
teléfonos celulares, computadoras de escritorio o laptops, asi como los procesos de
localizacién del componente, obtencidn, seleccion y uso adecuado de la informa-
cién (Beltran, Garcia, Ramirez & Cuevas, 2015).

Aunado a esto se ha encontrado que la edad es uno de los factores asociados
al uso tecnoldgico; los alumnos mds jévenes creen poseer la facilidad de acceso y
de utilizacién de las tecnologias educativas; en cambio, los individuos de mds edad
las perciben como negativas (Jiménez, Hernandez, Garcia & Serrano, 2015). Esto
se debe a las caracteristicas propias de cada generacion. En este caso, los jovenes
pertenecen a la generacién Net que se caracteriza, segtiin Ferreiro y Espino (2011),
por poseer una capacidad de adaptacién a toda actividad que implique el uso de
las TIC; asi como atender de modo simultdneo tareas distintas.

Parte de los elementos que predicen el éxito del uso tecnolégico es la calidad
y cantidad del empleo de diversos dispositivos en actividades escolares. En cuanto
a calidad, se ha reportado que el uso varia acorde a cada grado académico. U,
Lépez y Aguilar (2017) reportaron que los principales usos que los estudiantes
de bachillerato emplean eran editores de texto, presentaciones y herramientas de
comunicacién como el correo y redes sociales.

Morales (2013), en estudiantes de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO),
encontré que los principales usos son: correo electrénico, chats, redes sociales y
buscadores de informacién. Nufiez, Ochoa, Vales, Fernindez y Ross (2013) obtu-
vo que en educacién superior los principales usos eran la obtencién de informa-
cién, medio de comunicacién por chat, correo o redes sociales. Los alumnos de
posgrado utilizan las tecnologias para la busqueda de temas académicos, profesio-
nales y personales (Veyta & Sanchez, 2017).

Por otro lado, algunos alumnos encuentran dificultades al momento de hacer
uso de tecnologias, lo que genera experiencias que podrian relacionarse con una
actitud negativa. Se ha encontrado falta de familiaridad con ellas, perciben su uso
como complicado y presentan problemas en el manejo de recursos educativos vir-
tuales (Pérez & Saker, 2013). Salado, Amavizca y Ochoa (2017) indican que las
condiciones como acceso, frecuencia, tipo de uso y las dificultades de esto, no se
presentan de igual forma en todos los estudiantes; esto genera una serie de dife-
rencias en la adquisicién de conocimientos, habilidades, competencias y actitudes
en materia de TIC.
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Refiriéndose a actitudes, Rubio y Escofet (2014) encontraron una valoracién
positiva de alumnos sobre el uso de las TIC; estos consideran que los ayudan a
adquirir conocimientos importantes, facilitan la presentacién de contenidos y la
comunicacién con el docente. Garcia, Becerra y Serrano (2017) reportan actitudes
positivas, ya que los estudiantes se refieren a las tecnologias como una ayuda para
alcanzar sus aprendizajes y muestran disposicién de aprender por medio de ellas.

Si bien se ha encontrado que los alumnos perciben las tecnologias como inte-
resantes, imprescindibles, esenciales, agradables, cémodas y muestran un gran in-
terés por actualizar sus conocimientos en TIC, debe hacerse énfasis en esto tltimo
y también en la utilidad y el beneficio que los estudiantes pueden obtener de ellas
al integrarlas en su aprendizaje (Centeno & Cubo, 2013). Por tanto, el objetivo
del presente estudio es describir la actitud de los estudiantes de una institucién de
educacién media superior mexicana, asi como la percepcién de la disponibilidad
de la tecnologia en la institucién, el uso y dificultades que perciben para integrar
las TIC en su proceso de aprendizaje.

Método

Este estudio corresponde a una investigacion cuantitativa, no experimental, tran-
seccional de tipo descriptivo.

Participantes

Se trabaj6 con una muestra de 294 estudiantes de educacién media superior, quie-
nes fueron seleccionados utilizando un muestreo por conveniencia, ya que fueron
asignados por la institucién. La proporcién de alumnos fue de 46% hombres y
54% mujeres; las edades oscilaron entre 15 y 20 y el promedio fue de 16.5 afos.
Su rendimiento académico tuvo una media de 8.2 con una desviacién estandar de
.812 puntos.

Los estudiantes se distribuyeron en 31.3% de segundo semestre, 37.4% de
cuarto y 31.3% de sexto semestre. En cuanto a la especialidad, el 39.7% era de
Administracién de Recursos Humanos, 12.1% de Mecatrénica, 27.6% de Produc-
cién Industrial, 17.2% de Programacién y 3.4% de Fuentes Alternas de Energia.

Instrumento

Se utilizé un cuestionario conformado por las siguientes dimensiones: datos so-
ciodemogrificos (sexo, edad, semestre, bachillerato, especialidad, rendimiento
académico); los dispositivos electrénicos con los que cuentan, internet, correo



electrénico, uso personal de las tecnologias, uso de TIC en clases, frecuencia de
uso de la Internet, disponibilidad de tecnologias en la institucidn, frecuencia de
uso de tecnologias para el aprendizaje y dificultades en el uso de TIC para su
aprendizaje. Asimismo, se disefié una escala tipo Likert para medir las actitudes
hacia las TIC compuesta por 18 reactivos distribuidos en dos factores: uno re-
lacionado con los beneficios que tiene para el aprendizaje la incorporacién de la
tecnologia en las aulas y el otro, con los aspectos negativos. El instrumento conté
con criterio de validez, ya que fue sometido a un andlisis factorial confirmatorio
con el apoyo del programa AMOS v. 23 obteniendo valores de bondad de ajuste
adecuados segtin lo establecido por Hu y Bentler (1999): X?=163.23, CMIN/
DF=1.37, p=.004, GFI=.94, CFI=.97, NFI=.92, RMSEA=.028, SRMR= .041. El
indice de consistencia interna fue de .822 de alfa de Cronbach lo que indica una

confiabilidad aceptable (Hair, Anderson, Tatham y Black, 1999).

Procedimiento

Para la recoleccién de informacién se solicité permiso a las autoridades acadé-
micas de la institucién; posteriormente, se realizé la aplicacién del instrumento a
cada grupo asignado. Se conté con el consentimiento informado. El anlisis de los
datos se realizé con el apoyo del programa estadistico SPSS v. 23.

Para confirmar la normalidad de los datos se utilizaron los indicadores de
simetria y curtosis presentindose valores aceptables; para las comparaciones entre
las variables estudiadas y datos se utilizé la prueba t de Student y se hicieron aso-
ciaciones entre variables utilizando las pruebas r de Pearson y ji cuadrada.

Resultados

El anilisis de los datos muestra que los principales dispositivos de los que dispo-
nen los alumnos son: teléfono celular (85.1%), laptop (58.1%), computadora de
escritorio (32.8%) y tablet (22.3%); del total de los encuestados, el 83.4% indico
tener una conexion a internet y el 87.7%, una cuenta de correo electrénico. Los
dispositivos mds frecuentes usados en su tiempo personal son el celular (93.9%),
laptop (33.7%) y computadora (21.2%). De estos, el 51.1% report6 usar la tecno-
logia para comunicarse, el 25% para el desarrollo de tareas, el 10.3% para entrete-
nimiento y el 9.6% para busqueda de informacién.

Por otro lado, los dispositivos donde los alumnos tienen acceso para elaborar
trabajos académicos son: en su hogar (75.9%), en la escuela (15.5%) y en un ci-
ber-café (8.2%). La frecuencia en la que se conectan a internet se distribuy6 en un
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1.7% nunca, 2.7% mensualmente, 5.1% semanalmente y 90.5% diariamente; para
el uso diario se pregunté el numero de horas invertidas en el uso de internet. Los
datos se muestran en la tabla 1.

Tabla 1. Frecuencia de uso de internet.
Fuente: Elaboracién propia

Horas por dia % de alumnos
1 a6 horas 28.2%
7 a 12 horas 21.4%
De 13 horas a todo el dia 20.7%

El 64.6% de los alumnos indicaron que utilizaban la tecnologia en sus cla-
ses; en el uso de los dispositivos personales, el 35% mencioné que los docentes
permiten laptop o tableta y el 71.9% sefialé que el Smartphone. Los alumnos
valoraron la disponibilidad de tecnologias en la institucion; entre las principales
se encuentran computadoras, laboratorios de informitica, proyector, software
educativo, conexién a internet en aulas y laboratorios (ver tabla 2).

Tabla 2. Disponibilidad de TIC en la institucién.

Fuente: Elaboracién propia

Dispositivos No existe Lo desconoce Deficiente Suficiente
Computadora 6.1% 6.1% 39.4% 48.1%
Laboratorios de informatica 8.1% 22.3% 44.6% 25.0%
Proyector en las aulas 14.9% 14.2% 47.3% 23.6%
Software educativo 14.9% 29.4% 38.1% 17.6%
Conexion a internet en las aulas 38.0% 20.7% 31.5% 9.8%
Conexion a internet en los laboratorios 30.5% 26.1% 30.2% 13.2%
Conexién Wifi 19.0% 18.6% 41.0% 21.4%
Conexion a internet en biblioteca 24.7% 31.5% 23.4% 20.3%
Web de alumnos 30.4% 34.1% 25.6% 9.9%
Plataforma del instituto 14.9% 26.3% 33.9% 24.9%
Entornos de trabajo colaborativo 11.3% 27.8% 38.5% 22.3%
Correo institucional 15.1% 29.6% 33.0% 22.3%
Salas de videoconferencia 22.3% 26.3% 34.2% 16.8%
Equipo de grabacioén de video 33.1% 32.1% 27.3% 7.5%
Equipo de sonido 14.9% 22.7% 41.0% 21.4%
Agenda/Calendario virtual 15.7% 33.4% 29.4% 21.5%

Acceso a base de datos especializadas 18.0% 36.7% 29.9% 15.3%




En la frecuencia con la que los alumnos hacen uso de las tecnologias para su
aprendizaje se establecieron tres rangos: el 51.7% de los alumnos reportaron tener
una baja frecuencia, el 44.6%, media y el 3.7%, alta. Dentro de las dificultades al
momento de integrar las TIC en su aprendizaje, reportan como principales razo-
nes el tener una conexién a internet muy lenta, que hay una cantidad insuficiente
de computadoras y que algunas estdn obsoletas, asi como no tener el soporte téc-
nico adecuado (tabla 3).

Tabla 3. Razones que dificultan el uso de las tecnologias en su aprendizaje.
Fuente: Elaboracién propia

Dificultades %

Conexion a internet muy lenta 81.1%
Computadoras insuficientes 50.9%
Computadoras obsoletas 41.2%
Soporte técnico insuficiente 39.2%
Falta de tiempo 33.7%
Muchos estudiantes por grupo 33.0%
Desconocimiento de como usar software para fines educativos 31.6%
Poco conocimiento en tecnologias 29.9%
Falta de experiencia con la tecnologia 27.1%
Falta de interés 23.4%
Desconocimiento de como usar los dispositivos 21.0%
Relacién Docente-alumno 1.4%
Nulo uso de tecnologias en la institucion 1.0%

Respecto a las actitudes del alumnado hacia las TIC en la ensefianza, se pre-
sent6 una media de 52.37, de una puntuacién minima a obtener de 18 y méxima
de 72. Los valores fueron distribuidos en dos rangos para obtener el nivel de
actitud favorable o desfavorable; en donde se observé que la mayoria de los estu-
diantes presentan una actitud negativa (ver tabla 4).

Tabla 4. Nivel de actitud por escala total.
Fuente: Elaboracién propia

Nivel de actitud fr %
Actitud positiva (favorable) 153 48.5
Actitud negativa (desfavorable) 144 IS

Total 297 100
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En cuanto a los resultados por dimensiones, se observé que en la primera, que
se refiere los beneficios que tiene para el aprendizaje la incorporacién de la tec-
nologia en las aulas, los estudiantes presentaron una actitud favorable (89.2%); en
los aspectos negativos, fue del 39.7%, mientras que un 60.3% tuvieron una actitud

desfavorable (tabla 5).

Tabla 5. Nivel de actitud por dimensiones.
Fuente: Elaboracién propia

Nivel de actitud fr %
Dimension 1: Beneficios

Actitud positiva (favorable) 265 89.2
Actitud negativa (desfavorable) 32 10.8
Dimension 2: Aspectos negativos

Actitud positiva (favorable) 118 39.7
Actitud negativa (desfavorable) 179 60.3

A continuacion, se presentan los componentes de la dimensién “actitud posi-
tiva” hacia las TIC, donde los alumnos consideran que las tecnologias favorecen
su aprendizaje, creen que los profesores deberian utilizar los recursos tecnolégicos
para facilitar el aprendizaje y que las autoridades educativas deberian darle impor-
tancia a la mejora de las tecnologias en la institucién. En la tabla 6 se observan los
valores medios alcanzados en cada uno de los reactivos.

Tabla 6. Indicadores de la dimensién actitud positiva hacia las TIC.
Fuente: Elaboracién propia

Indicadores Min Max M DS
Las TIC favorecen mi aprendizaje 1 4 3.28 .866
Considero que los profesores deberian utilizar las TIC para facilitar el 1 4 3.14 .755
aprendizaje de los alumnos

Las autoridades de la escuela deberian darle importancia a la mejora 1 4 3.10 793
de las tecnologias disponibles en la escuela

Me parece conveniente que se integren las tecnologias a la 1 4 3.09 .812
educacion

Estoy dispuesto a aprender las posibilidades de las TIC para mi 1 4 3.09 .781
aprendizaje

Me siento a gusto cuando mis profesores integran la tecnologia actual 1 4 3.07 .798
en las clases

El uso de las TIC ayudara a los maestros a realizar mejor su papel 1 4 3.05 .800
Las clases pueden enriquecerse gracias a las posibilidades que 1 4 3.04 .750
aportan las TIC

Mi aprendizaje mejorara por el uso de las TIC 1 4 297 .813
Si tuviera que elegir un centro universitario valoraria que se 1 4 2.95 .831
emplearan las TIC en clases

La utilizacion de las TIC permite desarrollar un mejor aprendizaje para 1 4 2.94 .755
los estudiantes

Las TIC me permiten comunicarme flexiblemente y en tiempo con mis 1 4 2.93 .796
profesores

El uso de la tecnologia en clase mejorara de manera sustancia la 1 4 291 .788

ensefianza y por ende mi aprendizaje




Enla tabla 7 se presentan los componentes de la dimensién que pudieran de-
mostrar una actitud negativa hacia las TIC; las medias obtenidas en cada uno de
ellos indican que los alumnos no estdn totalmente de acuerdo en las afirmaciones
relacionadas con los aspectos negativos, lo cual confirma lo anterior.

Cabe mencionar que se realizaron algunas comparaciones y correlaciones entre las
variables y los resultados no resultaron estadisticamente significativos.

Tabla 7. Indicadores de la dimensién actitud negativa hacia las TIC.
Fuente: Elaboracién propia

Indicadores Min Max M DS
Las TIC entorpecen el aprendizaje de los estudiantes 1 4 2.75 -939
El uso de la tecnologia en clase es una pérdida de tiempo 1 4 2.72 .961
Me agobia tanta informacion en Internet 1 4 2.58  .948
Las TIC limitan el pensamiento creativo de los estudiantes 1 4 240 999
Tiene poco sentido creer que las TIC van a cambiar el modo en que 1 4 2.34 .882

enseifian los profesores

Discusién de resultados

Los resultados confirman que los alumnos tienen acceso a las tecnologias, siendo
el teléfono celular y laptop los dispositivos mas usados; también, la mayoria repor-
t6 disponer de una conexién a internet y correo electrénico y que el tipo de uso fue
principalmente para comunicarse, realizar actividades escolares, entretenimiento
y busqueda de informacién. Esto coincide con lo encontrado por Rubio y Sco-
fet (2014) donde los principales usos son el chat, correo electronico, buscadores
de informacién y redes sociales; estos resultados también son similares a los de
Morales (2013) quien sefiala el correo electrénico, redes sociales y buscadores de
informacion; al igual a los de Nufiez, Ochoa, Vales, Fernindez y Ross (2013) que
encontraron el uso del correo electrénico, busqueda de informacién, entreteni-
miento y redes sociales.

En cuanto al lugar donde los alumnos tienen acceso para realizar trabajos
académicos, se encontré coincidencia con Nufiez, Ochoa, Vales, Fernandez y Ross
(2013) quienes mencionan principalmente al hogar y en menor medida la escuela
y ciber cafés. Morales (2013), por su parte, menciona que es la institucién. En la
frecuencia con la que se conectan a internet se encontraron similitudes en lo re-
portado por Rubio y Scofet (2014) en cuanto a que se conectan diariamente con
una duracién de 1 a 6 horas.

Para el acceso de las TIC en la escuela se encontré que la computadora, labo-
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ratorios de informitica y proyectos eran los mds presentes, mientras que una co-
nexion a internet en las aulas o laboratorios y web de alumnos, los ausentes. Esto
coincide con Salado, Amavizca y Ochoa (2017) quienes mencionan un acceso a
la infraestructura institucional bajo. Referente al uso en clase de dispositivos, los
alumnos indicaron utilizarlos y que los docentes permitian el uso de teléfonos
celulares para fines didédcticos.

En la frecuencia de uso, los alumnos reportaron tener un bajo empleo de re-
cursos tecnolégicos para su aprendizaje; lo que coincide con Salado, Amavizca y
Ochoa (2017) y Marin (2010) quienes han demostrado que los alumnos hacen un
escaso uso académico de internet y dispositivos.

Las principales dificultades ante el uso tecnoldgico se refieren a la disponi-
bilidad de recursos en la institucién, tales como una conexién a internet lenta,
computadoras insuficientes u obsoletas y soporte técnico deficiente; esto contrasta
a las encontradas por Pérez y Saker (2013), ya que la menor reportada fue desco-
nocimiento de c6mo usar los dispositivos.

Las actitudes presentadas por los estudiantes en general fueron tanto favora-
bles como desfavorables; ante los beneficios que aportan las TIC, la mayoria tuvo
una actitud positiva, esto implica que los alumnos tienen una afinidad con la idea
de que estas aportan una mejora en su proceso de aprendizaje; sin embargo, en los
aspectos negativos de la tecnologia predominé que los alumnos no estdn de acuer-
do con que la introduccién de estas herramientas tengan un impacto negativo en
el desemperfio de sus clases. Esto coincide con lo reportado por Garcia, Becerra y
Serrano (2017) donde hay alumnos que perciben las tecnologias como un auxiliar
para el aprendizaje, y otros que consideran que no les servirin para nada en su
formacion.

Los resultados son afines también a lo sefialado por Marin (2010), donde los
estudiantes se encontraban entre la indiferencia y parcialmente de acuerdo ante
los beneficios de las TIC, teniéndolos como valiosos recursos para su desempefio
en clases. Contrasta con lo encontrado por Morales (2013), al reportar una actitud
muy positiva hacia las TIC. Del mismo como con Rubio y Scofet (2014) donde
alumnos las valoraban positivamente, utilizdindola para construir aprendizajes sig-
nificativos mediados por la interaccién con TIC.

Conclusiones

Este trabajo contribuye a la expansién del conocimiento del tema de actitudes
hacia la integracién tecnoldgica en el aprendizaje, el acceso, uso y dificultades en



el uso de tecnologias; sin embargo, los resultados deben considerarse de manera
cautelosa, ya que la falta de evidencia empirica en el nivel medio superior limité
contrastar los resultados con estudiantes de este nivel educativo. La mayoria de las
comparaciones realizadas son con estudios en educacién superior. Dado lo ante-
rior se recomienda llevar a cabo investigacién en este nivel educativo, asi como en
educacién basica, donde se han desarrollado proyectos educativos con la finalidad
de incluir las TIC y desarrollar competencias tecnolégicas.

Se requiere continuar con estudios que indaguen en factores asociados a las
TIC en la ensefianza teniendo en cuenta que son un elemento necesario para la
formacién de los alumnos, los cuales a través de su educacién son formados para
ser seres capaces de afrontar las demandas del mundo actual, teniendo en cuenta
también que las tecnologias son fundamentales para la mejora del proceso ense-
fianza-aprendizaje.

Finalmente, los alumnos tienen las habilidades, interés y cada vez estd mas
inmerso en una sociedad digital; por ello, es deseable generar curriculos que com-
prendan no solo el uso tecnolégico, si no el desarrollo de competencias en TIC;
formarlos en el uso eficaz para alcanzar sus objetivos de aprendizajes y que los
prevenga de los riesgos a los que esta generacién se enfrenta relacionados con el
uso de internet, adiccién al uso y la calidad de informacién que consume.
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Resumen

El propésito de este estudio exploratorio es conocer el nivel de desarrollo de la
competencia literaria en estudiantes de tercer ano de bachillerato. Para ello, se
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aplicé una prueba piloto a estudiantes de un Centro Escolar de San Andrés Cho-
lula, Puebla, en los turnos matutino y vespertino. El instrumento evalué los pro-
cesos cognitivos de la lectura de textos literarios. De igual manera, se aplicé un
cuestionario de contexto para conocer sus antecedentes familiares en torno a la
lectura, asi como su percepcién de la lectura por ocio, las estrategias docentes de
la asignatura Literatura, y el uso de las TIC. Debido a que se aplicaron los ins-
trumentos en dos turnos, se realizé una prueba Z para comparar la diferencia de
medias entre ambos.

Se observé que los turnos matutino y vespertino tienen serias dificultades en
los procesos cognitivos hacia la lectura de textos literarios. También, se descubrie-
ron niveles bajos en la lectura por ocio, y el contexto familiar es poco propicio para
fomentar el hébito lector. Por otro lado, se encontraron diferencias significativas
entre el grupo matutino y el vespertino en las estrategias docentes centradas en los
estudiantes y la incorporacién de las TIC en las tareas. A pesar de que la escuela
no cuenta con biblioteca, computadoras o tabletas, ni conexién a Internet, los
profesores del turno vespertino tienen mayores estrategias docentes centradas en
los estudiantes, asi como un mayor fomento del uso de las TIC, en comparacién
con el turno matutino.

Palabras clave: competencia literaria, ensefianza de la literatura, TIC, entor-
nos virtuales de aprendizaje y competencias.

Introduccién

El objetivo de la Reforma Educativa para la educacién bésica y media superior
de carécter puablico es que ademds de ser laica, sea de calidad, con equidad e in-
cluyente (SEP, 2017a). Para lograr ese objetivo se han establecido tres grandes
logros. Estos serdn continuos durante cada nivel educativo, desde preescolar hasta
la Educacién Media Superior (ver tabla 1). El primero estd relacionado con el
lenguaje y las TIC: “Se expresa y comunica correctamente, oralmente y por es-
crito, con confianza y eficacia... sabe identificar ideas clave en textos para inferir
conclusiones... tiene capacidad de andlisis y sintesis; sabe argumentar, es critica,
reflexiva, curiosa, creativa y exigente [sic]... es competente y responsable en el uso
de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)...” (SEP, s.f,, p.1).



Tabla 1. Logros esperados en el @mbito de Lenguaje y Comunicacién

en cada nivel educativo.
Fuente: SEP (s.f,, p.2)

AMBITOS Al término del Al término de la primaria Al término de la secundaria Al término de la
preescolar Educacion Media Superior
Lenguaje y Expresa emociones, Comunica sentimientos, Se comunica en espafiol y en  Argumenta con eficacia y
comunicacion gustos e ideas en su sucesos e ideas en su lengua  su lengua materna con se expresa en espafiol y en
lengua materna. maternay en espaiiol, tanto  eficacia oralmente y por su lengua materna con
de forma oral como escrita; escrito, con multiples claridad, de forma oral y
se comunica en inglés en propdsitos y en contextos escrita; se comunica en
actividades simples y diversos; describe en inglés inglés con fluidez y
cotidianas; usa las TIC para necesidades, naturalidad; utiliza las TIC
satisfacer su curiosidad y acontecimientos y para obtener, procesar e
expresar ideas. aspiraciones; usa las TIC para interpretar informacién y
realizar investigaciones y comunicar con eficacia.

para comuncarse.

Por otro lado, el Nuevo Modelo Educativo (NME) para la Educacién Media
Superior (EMS) se ha planteado con un enfoque humanista, pues tiene como
objetivo educar con los “principios de fraternidad, igualdad, promocién y respeto
a los derechos humanos, democracia, justicia, equidad, paz, asi como la inclusién
y no discriminacién” (SEP, 2017b, p. 59-60). Otro aspecto que contempla es la
educacién para la vida, la cual contribuira a la “adquisicién de conocimientos que
permitan lograr metas personales, habilidades sociales para la interaccién y for-
talecimiento de las capacidades emocionales de cada individuo. Es un ejercicio
fundamental de aprender a ser” (SEP, 2017b, p. 211).

A pesar de estas modificaciones, permanece la duda acerca de los aspectos que
se presentan como “innovadores” en el nuevo plan de estudios. No queda claro, por
lo menos de manera documental, cémo se logrard que la literatura sea un medio
para la formacién personal y social. No se precisan las estrategias para estandarizar
los contenidos entre lectores iniciales y frecuentes. En el mismo tenor, tampoco
se justifica la pertinencia de la escritura creativa en cada producto de los bloques.

Por otra parte, se ve como un acierto el aumento de obras y autores repre-
sentativos de la literatura mundial: “propone obras literarias consideradas como
‘modelos’, debido a los recursos literarios que emplean y la posibilidad que dan
a los estudiantes de ubicarse en contextos ‘diferentes” al suyo” (SEP, 2017c¢, p.
752). De igual manera, busca tener un enfoque hacia la investigacion, a través de
la transversalidad con otras asignaturas. Con ello, se elaborardn productos inter-
disciplinares y multidisciplinares. Sin embargo, persiste la incertidumbre acerca
de la cantidad de horas efectivas que un estudiante destinard a la lectura de estas
obras literarias.

En cuanto a la evaluacién en dicha drea, las pruebas PISA han demostrado,
desde hace casi veinte afios, que los estudiantes mexicanos tienen un bajo desa-
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rrollo de la comprensién lectora y pricticamente ha mantenido la misma pun-
tuacién todos estos afios (418 puntos en promedio, en el nivel II de los seis que
componen la prueba), con una tendencia a la baja para el afio 2018 (ver figura 1)
(OCDE-MECD, 2007; OCDE, 2002, 2005, 2016, 2018; OECD, 2012).

En este nivel los estudiantes sélo pueden localizar una o mds piezas de in-
formacién; pueden reconocer la idea principal de un texto; entender o construir
significados en partes limitadas del texto, y pueden hacer inferencias de bajo nivel
(OCDE, 2018, p. 39).

Si de manera histérica se ha demostrado que el nivel de los estudiantes es muy
bajo, ;cémo se lograra que un alumno lea por lo menos once libros completos en el
ciclo escolar? (uno en cada bloque), cuando el INEGI menciona que de cada 100
habitantes, solo 45 leyeron un libro durante un afio, en periodos de 39 minutos
continuos (INEGI, 2018, pp.1-2). sQué estrategias se utilizardn para que, después
de leer, identifique todos los elementos internos de la obra literaria?. Finalmente,
¢como se logrard que después de los procesos anteriores, el estudiante pueda hacer
relaciones entre el contenido interno de la obra literaria con elementos contextua-
les de su historicidad?

Figura 1. Informe PISA, comprensién lectora en México: 2000-2018.
Fuente: Elaboracién propia con base en (MEC, 2007,2010; OCDE, 2002, 2005, 2016, 2018;
OECD, 2012)
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Debido a que se desconoce el contexto escolar en el que los estudiantes de
tercero de bachillerato desarrollan estas habilidades, se han planteado las siguien-
tes preguntas de investigacion: scudl es el contexto familiar de los estudiantes de
tercer afio de bachillerato de San Andrés Cholula, en torno a la lectura?, ;cémo
estos estudiantes perciben la lectura por ocio?, scudl es el nivel de comprensién
lectora de textos literarios que tienen?, scon qué frecuencia el docente de literatura
promueve estrategias de ensefianza centradas en el alumno?, y sen qué medida el
docente incorpora las TIC en el proceso de ensefianza- aprendizaje?

Tomando en cuenta lo anterior, el propésito de este estudio es conocer el nivel
de competencia literaria que tienen los estudiantes de tercer afio de bachillerato
en una escuela de San Andrés Cholula, Puebla. De igual forma, se han desarrolla-
do los siguientes objetivos especificos:

1. Identificar el contexto familiar en torno a la lectura.
Determinar la percepcién que tienen los estudiantes en torno a la lectura
por ocio.

3. Analizar el nivel de comprensién lectora de textos literarios.

>

Identificar qué estrategias de ensefianza emplean los docentes de literatura.
5. Indagar en qué medida los docentes de literatura incorporan las TIC en
su asignatura.

También se pretende que esta investigacién sea el inicio de un proyecto de
intervencién educativa, cuyo objetivo es el desarrollo de la competencia literaria
en los adolescentes, con apoyo de las TIC. Se parte del supuesto de que la lectura
de textos literarios es un medio para que los estudiantes vivan el ocio humanista
como un valor intrinseco.

Se tiene el antecedente de que la educacién literaria “[...] amplia los cono-
cimientos lingtisticos, dota de destrezas en el uso de la palabra y de los recursos
retéricos, ayuda al andlisis y compresién de textos, provoca la imaginacién y fo-
menta la creatividad” (Reche, Fernindez & Vilches, 2016, p. 130). Por otro lado,
el ocio humanista es “la experiencia vital que se logra en el acto de disfrutar la cul-
tura. Esa experiencia es el resultado del intercambio intelectual entre los amantes
del conocimiento y la cultura” (Cuenca-Cabeza, 2011, p. 20-21).

De igual manera, se parte del supuesto de que el desarrollo de la competencia
literaria y el ocio humanista contribuirdn a la vigencia del humanismo y sus va-
lores, tal y como promueve la Secretaria de Educacién Publica: “...1a educacién
tiene la finalidad de contribuir a desarrollar las facultades y el potencial de todas
las personas, en lo cognitivo, fisico, social y afectivo, en condiciones de igualdad,;
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para que éstas, a su vez, se realicen plenamente y participen activa, creativa y res-
ponsablemente en las tareas que nos conciernen como sociedad, en los planos

local y global” (SEP, s.f,, p.2).

Método

Es un estudio cuantitativo de tipo exploratorio. Participaron 69 estudiantes de
sexto semestre de bachillerato del Centro Escolar de San Andrés, Cholula, y fue-
ron divididos en dos grupos, matutino con 37 y vespertino con 32. Esta fue una
muestra por conveniencia debido a que se solicit6 realizar una prueba a los estu-
diantes que en ese momento cursaban tercer afio de bachillerato, ya que se queria
identificar el desarrollo de su competencia literaria. E1 motivo se debe a que solo
en ese periodo cursan dos semestres de Literatura, y lo anterior hacia suponer que
tenian algin desarrollo de su competencia literaria.

Posteriormente, respondieron el cuestionario de contexto donde solo participa-
ron 66 alumnos, 38 del turno matutino y 28 del vespertino. La media de las edades
fue de 16 afios; mientras que la mediana y la moda fue de 18 afios. Cabe mencionar
que se eligié esa escuela debido a que es una institucién creada por la SEP del estado
y su estructura y funcionamiento es Ginico a nivel nacional (Puebla, 2008).

La prueba aplicada fue el cuento titulado “Un juez justo”, de Leén Tolstoi. Se
eligi6 ese cuento debido a que es un texto literario que contiene todos los procesos
cognitivos evaluados por PISA en el dmbito de la lectura (localizar informacion,
comprender, asi como evaluar y reflexionar). Es importante aclarar que no se con-
sideraron otros textos continuos o mixtos de tipo argumentativo o informativo,
pues no es la finalidad del estudio. De igual forma, porque es un cuento validado
por el grupo de expertos que disefian la prueba PISA (OCDE-MECD, 2007).
También, se aplicaron unas preguntas extraidas del cuestionario de contexto de
la prueba PISA del afio 2006. El objetivo fue conocer los hébitos lectores en el
hogar, su apreciacién acerca de la lectura por ocio, las estrategias de ensefianza
recibida, el uso de las TIC, asi como su aspiracién profesional.

Para llevar a cabo la aplicacién de los instrumentos, se tuvo la primera reunién
con el Director General del Centro Escolar y se le pidié acceso a la biblioteca y
la sala de computo para hacer los registros documentales de esta infraestructura.
En ese momento, el director informé que todos los niveles educativos carecen de
biblioteca escolar. En cuanto a las TIC, mencioné que el bachillerato no tiene
acceso debido a problemas técnicos con el proveedor del servicio.

Debido a que cada grupo de estudiantes era de un turno diferente, se realizé la
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prueba Z para la media de dos muestras, con el objetivo de comprobar si existian
diferencias significativas entre ambos turnos. También. se realizé la prueba Alfa
de Cronbach para medir la fiabilidad de los cuestionarios. Las pruebas de hipéte-
sis que se comprobaron fueron del cuento “Un juez justo”y la percepcién que los
estudiantes tienen hacia la lectura por ocio. A partir de ahi, se tom¢ la decision de
presentar los resultados de ambos grupos como si fueran uno, en aquellas pregun-
tas cuya respuesta coincidiera con la hipétesis nula. Por el contrario, las pruebas
de hipétesis que resultaron alternativas fueron la ensefianza centrada en el alum-
no y el uso de las TIC. Esta informacién sirvié de argumento para presentar los
resultados de cada grupo de forma separada, pues si hay diferencia significativa
entre ellos.

Resultados

El entorno familiar de los estudiantes indica que los padres de familia tienen,
en general, estudios de educacién basica. Sin embargo, los estudiantes muestran
interés por los estudios universitarios e incluso, algunos piensan en posgrados (ver

figuras 2y 3).

Figura 2. Nivel de estudios en el dmbito familiar. Turnos matutino y vespertino.
Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 3. Expectativas de estudios. Turnos matutino y vespertino.
Fuente: Elaboracién propia.
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Sin embargo, los hédbitos en torno a la lectura en el hogar son escasos. La
mayoria de los estudiantes manifiesta tener como maximo cien libros, y el tiempo
destinado a la lectura no supera los treinta minutos al dia (ver figuras 4 y 5).

Figura 4. Biblioteca en el hogar. Turnos matutino y vespertino.
Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 5. Tiempo efectivo de lectura por gusto. Turnos matutino y vespertino.
Fuente: Elaboracién propia.
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Al aplicarles el cuestionario en Escala de Likert, se descubrié que la percepcién
que tienen de si mismos hacia la lectura apenas supera la media de satisfaccién (ver

tabla 2).

Tabla 2. ;Qué tan de acuerdo o en desacuerdo estds con las siguientes afirmaciones
acerca de la lectura?

Fuente: Elaboracién propia.

69% general de satisfaccion % de satisfaccion
Leer es uno de mis pasatiempos favoritos 66.29
Me gusta expresar mis opiniones sobre los libros que he leido 68.56
Me gusta hablar sobre libros con otras personas 63.64
Disfruto visitando librerias y bibliotecas 59.85
Me alegro de recibir un libro como regalo 72.73
Me gusta intercambiar libros con mis amigos 56.82
Para mi, leer es perder el tiempo 88.64
Sélo leo si tengo que hacerlo 71.59
Sélo leo en busca de informacién que necesito 65.91
Se me hace dificil terminar de leer un libro 66.67
No puedo permanecer leyendo por mas de unos pocos minutos 78.03

Sin embargo, cuando se les pregunté acerca de las estrategias del docente de
Literatura, se descubrié un grado de satisfaccién mayor. Ademids, el turno vesper-
tino reporta un mayor aprendizaje significativo que el turno matutino. Los grados
de satisfaccién son de 70% y 61% en promedio, respectivamente (ver tabla 3). De
igual manera, al cuestionarles sobre el uso de las Tecnologias de la Informacién y
la Comunicacién (TIC), se descubrié que, a pesar de no contar con la infraestruc-
tura en el centro escolar, los estudiantes y los docentes han elaborado estrategias
fuera del aula para realizar actividades relacionadas con la asignatura y también
para socializar. Nuevamente, se puede observar que el grado de satisfaccion de los
estudiantes del turno vespertino fue mayor que el matutino, con un 66% y un 57%,
respectivamente (ver tabla 4).

El cuestionario destinado a evaluar los procesos cognitivos del acto lector de-
mostré que los estudiantes tienen serias dificultades en los procesos cognitivos;
localizar informacién y comprender. Asi como evaluar y reflexionar, con un pro-
medio general de 65%, 72% y 44% respectivamente (ver tabla 5).
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Tabla 3. En tus clases de Literatura,
scon qué frecuencia hace el maestro las siguientes cosas?
Fuente: Elaboracién propia.

% Satisfaccién Promedio Varianza Desviacién estandar
Mat Vesp Mat Vesp Mat Vesp Mat Vesp
El maestro les pide a sus alumnos que expliquen el
significado de un texto 57.24 68.75 229 275 043 0.79 0.654 0.887
Las preguntas del maestro estimulan a los alumnos para
que logren una mejor comprension de lo que leyeron 64.47 73.21 2.58 293 0.57 0.44 0.758 0.663
El maestro da suficiente tiempo a los alumnos para
pensar en su respuesta 63.82 67.86 2.55 271 0.79 0.58 0.891 0.763
El maestro recomienda a los alumnos que lean ciertos
libros o autores 65.79 69.64 2,63 279 0.94 0.62 0.970 0.787
El maestro estimula a los alumnos para que expresen su
opinién sobre un texto 69.74 78.57 2.79 3.14 0.60 0.65 0.777 0.803
El tro ayuda a los i arelaci los
cuentos que leen con su vida 55.92 62.50 224 2.50 1.05 0.93 1.025 0.962
El maestro muestra que la informacion en los textos se
construye a partir de lo que los estudiantes conocen 53.29 71.43 2.13 2.86 0.66 0.65 0.811 0.803

Tabla 4. ;Con qué frecuencia utilizas aparatos digitales fuera del centro escolar
para realizar las siguientes actividades?
Fuente: Elaboracién propia.

% Satisfaccion Promedio Desviacion estandar

Matutino Vespertino Matutino Vespertino Matutino Vespertino
Usar las redes sociales para comunicarme con otros
alumnos sobre deberes (p. ej., Facebook, Twitter) 76.84 85.00 3.84 4.25 1.13 0.84
Navegar por Internet para hacer algin trabajo de clase
(p. €j., preparar una redaccion o una presentacion) 66.32 76.43 3.32 382 1.16 1.06
Bajar aplicaciones nuevas al mévil o al portétil 66.32 72.86 3.32 364 1.40 1.42
Hacer deberes en un dispositivo mévil 62.11 71.43 31 357 133 1.32
Buscar en Internet para complementar las clases
(p. ej., para encontrar explicaciones) 53.68 70.71 268 3.54 123 1.10
Hacer deberes por computadora 63.16 67.14 3.16 3.36 135 1.45
Descargar, subir o consultar documentos en la pagina del
centro (p. ej., horarios o materiales del curso) 52.63 62.86 263 3.14 128 1.30
Usar las redes sociales para comunicarme con los
profesores (p. ej., Facebook, Twitter) 58.42 59.29 292 296 130 1.55
Usar el correo electrénico para comunicarme con otros
alumnos con relacion al trabajo de clase 46.32 58.57 232 293 144 1.21
Descargar aplicaciones educativas en un dispositivo mévil 48.42 57.86 242 2389 127 1.20
Consultar la pagina web del centro para ver notas de aviso
(p. €j., ausencias de profesores) 4474 56.43 224 282 120 1.28

Usar el correo electrénico para comunicarme con los
profesores y entregar los deberes u otros trabajos de clase 47.37 54.29 237 271 1.26 1.15




Tabla 5. Procesos cognitivos e items del cuestionario “Un juez justo”.

Fuente: Elaboracién propia.

Proceso cognitivo item  Pregunta Promedio Desvest

Localizar informacion

Promedio 65% P2 ¢, Como supo el juez que la mujer era la esposa del estudiante? 74% 0.444

Comprender

Promedio 72% P4 ¢ Sobre qué trata este relato en general? 83% 0.382
P1 Practicamente al comienzo del relato se nos dice que Bauakas cambio 70% 0.464

su ropa por la de un mercader.
¢Por qué no queria Bauakas ser reconocido?

Evaluar y reflexionar

Promedio 44% P3 ¢Crees que fue justo por parte del juez castigar de la MISMA manera 33% 0.475
todos los delitos? Justifica tu respuesta aludiendo a semejanzas y
diferencias entre los tres casos del relato.

P5 *Para esta pregunta tienes que comparar la ley y la justicia de tu pais con 55% 0.501
la ley y la justicia que se presentan en la historia. En la historia, los
delitos se castigan segun la ley. ;De qué manera la ley y la justicia de tu
pais son SIMILARES al tipo de ley y justicia presentes en la historia?
*En la historia, el juez sanciona con cincuenta latigazos todos los delitos.
Aparte del tipo de castigo, ;de qué manera la ley y la justicia de tu pais
son DIFERENTES al tipo de ley y justicia presentes en la historia?

P6 ¢Cual de los siguientes tipos de relato describe mejor esta historia? 45% 0.501

Discusién y conclusiones

La aplicacién de la prueba piloto ha ofrecido un panorama general del desarro-
llo de la competencia literaria que tienen los estudiantes de tercero de bachi-
llerato. A pesar de provenir de familias cuyos padres tienen educacion bdsica
en su mayoria, los alumnos aspiran a estudiar una carrera universitaria. Esta
caracteristica constituye un cambio de perspectiva generacional en las familias
de San Andrés Cholula.

Por otro lado, los directivos informaron que la primera opcién educati-
va universitaria es la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla (BUAP).
Esta informacién es relevante debido a que los eximenes de admisién para
esta universidad tienen un apartado que evalda la comprensién lectora de tex-
tos literarios. Al comparar los resultados obtenidos en “Un juez justo”, con las
expectativas en un examen de admisién, se puede sugerir que es poco probable
el éxito universitario en el apartado mencionado, ya que los procesos cogniti-
vos tienen un desarrollo deficiente.

Aunado a lo anterior, se puede observar que no se fomenta el habito lector en
el hogar, puesto que las bibliotecas de los estudiantes tienen un méximo de cien
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libros en promedio. Ademis, la lectura por entretenimiento no supera los treinta
minutos al dia, cifra similar a la media nacional (INEGI, 2018). Otro aspecto
que podria contribuir al escaso hibito lector de los estudiantes es la falta de una
biblioteca escolar, reportada por los directivos.

Esta informacién se relaciona con la autopercepcién de los estudiantes hacia
la lectura por ocio. El promedio de satisfaccién de esta actividad se encuentra en
un 69%. Los estudiantes manifiestan poco interés en actividades que relacionen
libros, como leer textos literarios, intercambiar libros, visitar bibliotecas y librerias,
regalar libros o platicar sobre las dltimas lecturas. Por el contrario, manifiestan
actitudes negativas relacionadas con la lectura, como afirmar que leer es perder el
tiempo, tener poca concentracion para la lectura, asi como leer inicamente para
localizar informacién solicitada, como pueden ser las tareas.

La Direcciéon General de Educacién Superior para Profesionales de la Educa-
ci6én (DGESPE) de la SEP define una competencia en el dmbito educativo como
el resultado de la movilizacién de conocimientos, habilidades, actitudes y valores,
asi como de sus capacidades y experiencias que realiza un individuo en un contexto
especifico, para resolver un problema o situacién que se le presente en los distintos
ambitos de su vivir (DGESPE, s.f.).

Si se considera la definicién anterior, se podria afirmar que la competencia
literaria implica el conocimiento de obras literarias de cualquier indole o canon
literario, fruto de un habito lector fomentado en el hogar y la escuela. También,
implica el desarrollo de las tres habilidades para la comprensién lectora de los
textos literarios (localizar informacién, comprender, asi como reflexionar y eva-
luar). De igual manera, supone una actitud positiva hacia la lectura, lo que incluye
asumir que es una actividad recreativa; es decir, de ocio. Sin embargo, al comparar
las implicaciones de la competencia literaria con las respuestas otorgadas por los
estudiantes de tercer afio de bachillerato, se observa que el nivel de desarrollo en
los estudiantes es muy bajo.

Por otro lado, el enfoque de ensefianza basado en competencias que propo-
ne la SEP a raiz de sus Reformas Educativas, busca que los estudiantes puedan
movilizar e integrar diversos saberes y recursos cognitivos cuando enfrentan una
situacién-problema inédita, para lo cual la persona requiere mostrar la capacidad
de resolver problemas complejos y abiertos, en distintos escenarios y momentos
(DGESPE, s.f.). Si se toma en cuenta que la problemitica inédita que vivirdn los
estudiantes serd un examen estandarizado para ingresar a la universidad, existen
pocas probabilidades de éxito. Los resultados presentados demuestran que carecen
de los conocimientos, habilidades, actitudes y valores relacionados con la literatura
que les apoyen en este momento fundamental de su trayectoria profesional.



A pesar del panorama desalentador, estos resultados muestran informacién
sumamente valiosa. Los docentes, particularmente del turno vespertino, tienen un
compromiso hacia las estrategias de ensefianza centradas en el alumno. De igual
manera, existe una conviccién por desarrollar estrategias que incorporen las TIC
en el proceso educativo, a pesar de no contar con la infraestructura necesaria.

Como se puede advertir, estas actividades estin mds relacionadas con la ética
del docente, pues el esfuerzo va mas alld de lo que el Centro Escolar ofrece.

Investigaciones anteriores han demostrado que es posible el desarrollo de la
competencia literaria en los entornos formales de aprendizaje, aun cuando la fa-
milia o los circulos sociales no promuevan el gusto por la lectura (Hnik & Klum-
parovd, s.f.; Slager, 2010; Witte, Rijlaarsdam, & Schram, 2012; Witte & Sami-
hiian, 2013). Si se toma en cuenta que los docentes del turno vespertino tienen un
compromiso hacia los estudiantes, existe la posibilidad de que sean ellos quienes
promuevan el desarrollo de la competencia literaria, a pesar de la poca motivacién
que los jévenes manifiestan en los instrumentos.

Con base en los resultados obtenidos, se present6 el proyecto “Club de Lectu-
ra” para los estudiantes de bachillerato ante las autoridades educativas del Centro
Escolar de San Andrés Cholula. El objetivo del mismo pretende que los estu-
diantes participen en actividades cuyo objetivo sea fomentar el desarrollo de su
competencia literaria, tomando en cuenta las premisas de la SEP.

De igual manera, se realizard un trabajo coordinado con los directivos para
incorporar una biblioteca y un centro de lectura, y en esos espacios se realizardn las
actividades del club. De igual manera, se busca incorporar las TIC en el proceso
formativo, con miras al desarrollo de las habilidades digitales desde los ambientes
formales de aprendizaje. Este punto es de suma importancia, ya que no solo es una
exigencia de la SEP; sino que los entornos virtuales forman parte de la cotidiani-
dad de los estudiantes.

Como se mencioné anteriormente, los resultados de esta prueba se presen-
taron a los directivos del Centro Escolar y aceptaron la intervencién educativa
durante el ciclo escolar 2018-2019, debido a que estin interesados en que sus
estudiantes tengan un mejor perfil de egreso para alcanzar sus objetivos universi-
tarios y profesionales.
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El objetivo de esta investigacién es identificar las diferencias que expresan los es-
tudiantes de preparatoria segn la zona de procedencia (rural y urbana) en cuanto
a la aspiracién vocacional y el motivo sobre la eleccién de carrera, por medio de la
aplicacion del Cuestionario de Orientacién Vocacional (COV) a 71 estudiantes
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Las aspiraciones vocacionales mayormente sefialadas tanto en la zona rural
como en la zona urbana fueron profesiones que implican estudios superiores, en
un 92% y la mayoria de los motivos sefialados estuvieron dentro de la clasificacién
“Interés y motivacién sin especificar” (59.15%). Se determina que independien-
temente de la zona de residencia de los alumnos, ellos anhelan obtener un titulo
profesional. Ademas, se identificaron falta de autoconocimiento y autoeficiencia,
necesidades de informacién de carreras en el drea rural, asi como la influencia de
factores socio-culturales.

Palabras clave: orientacién vocacional, educacién media superior, estudiantes.

Introduccién

La conducta vocacional es una manifestacién del comportamiento y estd integrada
por pensamientos y actividades que son determinados por factores individuales:
aspiraciones, expectativas, intereses, capacidades y motivaciones, asi como factores
sociales (familia, escuela, comunidad, medios de comunicacién social, mercado la-
boral, entre otros) (Rivas, 2003). Es parte de un proceso de socializacién en el que
estd inmersa una persona. En este proceso se desarrollan habilidades cognosciti-
vas, normas, valores y presenta patrones de comportamiento (Velarde, Gonzélez
& Camarena, 2013).

La conducta vocacional es un proceso evolutivo que se forma con el paso de
los afios, en la etapa de la adolescencia se revela por requerimiento educativo, se
renueva en la juventud y en la madurez se presenta a través del trabajo productivo.
Los indicadores de la conducta vocacional son: la historia personal, intereses vo-
cacionales, personalidad, cognicién, aptitudes y destrezas, estilos individuales de
aprendizaje y toma de decision (Rivas & Lépez, 1999). El resultado de la conduc-
ta vocacional es la eleccién de una carrera, la cual es una decisién muy critica para
cualquier persona especialmente porque se presenta en una etapa relativamente
temprana del desarrollo humano (Shi & Shih, 2012; Velarde e a/., 2013).

Segin Fuentes (2010), la eleccién de una carrera es un evento con gran im-
pacto en la vida futura de una persona, en la sociedad y en las organizaciones.
Por ello, es necesario que la eleccién profesional se realice de manera consciente
ya que formara parte de la identidad de la persona y permitird asumir un rol. En
la actualidad, esa eleccién se lleva a cabo en un contexto de trabajo cada vez mas
globalizado, competitivo y dinimico (Dunwell ez 4., 2013; Lépez, 2010; Seng &
Zeki, 2014).

Para ayudar al proceso de eleccion de carrera surge la orientacién vocacional



la cual se percibe como un medio que permite establecer vinculos entre la vida
académica y laboral de los jévenes, esta no debe de centrarse en la adquisicién del
conocimiento sino en la autocomprensién y la planificacién futura (Mariduena,
Febles & Caifiizares, 2016; Shi & Shih, 2012).

Para Boada y Di Alessio (2010), la orientacién profesional es un proceso de
orientacién estudiantil, que permite guiar efectivamente al nuevo estudiante, sin
caer en la imposicién y exclusién educativa, implica atender aspectos personales,
familiares, educativos, sociales y econémicos del contexto de quien se pretende
orientar (Cruz, Gonzilez & Cadavid, 2016; Héctor, Millet & Ruiz, 2015). Por
esto, es necesario considerar los intereses, gustos, aptitudes, rasgos de la personali-
dad, valores y estilos de aprendizaje, entre otros aspectos. Su propédsito fundamen-
tal es orientar a los estudiantes para la insercién en el mundo laboral (Mariduefia
et al., 2016; Rodriguez & Rodriguez, 2006).

En México, a pesar de los esfuerzos realizados por la Secretaria de Educacién
Publica (SEP), al establecer lineamientos generales para el desarrollo de acciones
en relacién con la asignatura de orientacién vocacional todavia no se ha logrado
ofrecer el servicio que requieren los estudiantes (SEP, 2011); lo anterior, debido
a que las acciones dependen de la coordinacién de cada institucién y estas tienen
relacién con el modelo educativo y planes curriculares, asi como de sus particula-
ridades y complejidades.

La evolucién del programa de Orientacién Vocacional ha sido una tarea com-
plicada, debido a los rapidos cambios de la sociedad, al crecimiento y actualizacién
de la oferta educativa y del mercado laboral; por lo que se han presentado dife-
rentes inconvenientes en su implementacién y operacién, lo cual ha dado como
resultado que las iniciativas propuestas no han tenido impacto en la comunidad
estudiantil y no han podido responder a las demandas de la sociedad contempo-
ranea (Gavilan, 2006; SEP, 2011).

Para De Leén y Rodriguez (2008), otros factores que afectan al programa de
orientacién vocacional son: no contar con una metodologia que permita realizar
las actividades relacionadas con el programa, poca credibilidad en el programa al
que ven los estudiantes como un mero trimite administrativo que no tiene rela-
cién con teorias cientificas, carencia de seriedad de las autoridades académicas
en el proceso educativo, las necesidades no se sustentan en investigaciones que
deben de atender, escasez de profesionales con el perfil de orientador, falta de
instrumentos vilidos y confiables indispensables para la tarea del orientador, asi
como profesionales con necesidades de competencias digitales que no aprovechan
ni utilizan las herramientas tecnolégicas disponibles (Canto, 2000; Gonzilez &

Maytorena, 2007; Velarde ez al., 2013).
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Investigaciones relacionadas con la problematica estudiantil destacan la exis-
tencia de altos indices de desercién escolar, reprobacién, solicitudes de cambio de
carrera, bajo indice de egreso, bajas cifras de titulacién y una apreciable desorienta-
cién vocacional y profesional de los jévenes, principalmente durante los primeros
semestres de la licenciatura (Camarena, Gonzédlez & Velarde, 2009; Héctor e al.,
2015; Velarde ez al., 2013). En relacién con la Educacién Media Superior (EMS)
la insuficiencia de orientacién educativa para poder elegir una carrera profesional
con fundamentos reales afecta a los indices de desercién en los estudios superiores
(Camarena et al., 2009; Héctor ef al., 2015; Mariduefia ez al., 2016).

La desercién en el nivel superior es un problema mundial con efectos nega-
tivos que impacta a un amplio sector de la sociedad. Los paises deben desarrollar
y utilizar con eficiencia los conocimientos y habilidades de sus estudiantes, para
obtener el progreso econémico y social (Velarde ez a/., 2013).

Existe una gran cantidad de alumnos en el nivel medio superior y los orien-
tadores disponen de poco tiempo; por esta razén no alcanzan a cubrir de manera
adecuada las necesidades de cada estudiante (Fuentes, 2010). Los indicadores que
presenta la EMS en el ciclo escolar 2015-2016 son: indice de eficiencia terminal
de 64.8 % y abandono escolar del 13.3% (SEP, 2018).

Segun Alonso (2012), la preocupacién de los estudiantes en relacién con la
orientacién vocacional son conocer qué estudios elegir para después conseguir
un trabajo. Esta inquietud aumenta conforme crece el dinamismo del mercado,
haciendo que unas profesiones queden obsoletas y que aparezcan otras nuevas.
Las preocupaciones de los estudiantes se debe a que actualmente las personas se
enfrentan con el desempleo, la saturacién de algunas ocupaciones y, a su vez, el
disgusto por haber estudiado una profesién donde hay falta de trabajo o en la que
son incompetentes, en definitiva hay quienes se dedican a otra ocupacién diferen-
te a la carrera profesional que cursaron (Velazco, 2007).

Los estudios efectuados sobre la eleccién vocacional en México han encontra-
do cierta influencia de la edad, sexo, autoconocimiento, autoeficiencia, educacién
del padre, informacién sobre la carrera y factores sociales en la certeza vocacional.
Asi como, la preferencia de carreras universitarias en ciencias biolégicas, educacién
y salud (Canto, 2000; De Le6n & Rodriguez, 2008; Ferndndez, Tuset & Cuervo,
2017; Gonzilez Barrera, Maytorena & Fuentes, 2018; Gonzilez & Maytorena,
2007; Velarde ez al., 2013). A continuacién, se mencionan algunos de ellos.

Una investigacién elaborada con una muestra de 2,316 estudiantes del nivel
medio superior en el estado de Yucatdn, encontré que la certeza en la eleccién de
carrera depende de la edad, pero no del sexo. El sexo y la edad son factores que
ejercen influencia en la preferencia de carrera. Las mujeres tienen inclinacién por



carreras de las dreas de sociales y bioldgicas, los varones por biolégicas y matema-
ticas (Canto, 2000).

Un estudio desarrollado por Gonzélez y Maytorena en el afio 2007 en Her-
mosillo Sonora a 296 estudiantes de preparatoria con una edad media de 17 afios
reporta que el autoconocimiento es el factor que mejor predice la certeza voca-
cional. Asimismo, la educacién del padre y el sexo de los estudiantes son factores
relevantes en la certeza vocacional.

Una publicacién efectuada por De Leén y Rodriguez (2008) con una muestra
de 366 estudiantes del nivel medio superior en Partida, Coahuila, indicé que la
edad, el sexo y el lugar de residencia no influyen en la eleccién de carrera de los
estudiantes. No obstante, los factores que influyen sobre la decisién son: el pro-
medio, afin a lo reportado por Fuentes (2016) y el tipo de escuela de procedencia
(publica o privada).

Un trabajo realizado por Velarde e# a/., (2013) con una muestra de 392 es-
tudiantes del nivel superior en una universidad del estado de Sonora, indica que
es indispensable proporcionar al estudiante informacién académica y profesional
para favorecer la toma de decisiones ocupacionales. Ademads, reporta cierto do-
minio de los factores sociales y necesidades de informacién de carrera sobre la
certeza vocacional de los participantes.

Una investigacién desarrollada en 112 alumnos de educacién secundaria de la
comunidad Yaqui en Sonora, por Ferndndez ez a/.,en el 2017, indic6 que la mayoria
de los estudiantes senalaron la aspiracién de continuar estudiando hasta obtener
un titulo universitario y ejercer una carrera. La aspiracién laboral mayormente re-
ferida fue desempefiar profesiones que requieren estudios superiores en las dreas
de educacién y salud. Los constructos mds frecuentes fueron: contribucién social
y desarrollo intelectual. Ademds, la investigaciéon permitié identificar que existe
influencia de los factores socio-culturales en los intereses, motivaciones y valores
individuales y vocacionales con relacién al entorno profesional, diferencias de gé-
nero y la necesidad de orientacién vocacional.

Una publicacién elaborada en el noroeste de México con 248 estudiantes del
nivel superior, se encontré que los alumnos que cursan la primera opcién seleccio-
nada para la universidad presentaron mayor certeza vocacional que los estudiantes
reubicados, que cursan una segunda opcién. Asimismo, se realizé y comprobé
un modelo estructural para demostrar el dominio de las variables de factores de
carrera sobre la certeza vocacional resultando que la ansiedad en la eleccién de
carrera y la necesidad de informacién sobre la carrera tienen un efecto directo
y negativo en la certeza vocacional. Ademads, por los hallazgos obtenidos de la
covarianza entre autoeficiencia, la necesidad de informacién sobre la carrera y la
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necesidad de autoconocimiento, se puede asumir que estas variables predicen la
certeza vocacional (Gonzalez ef a/., 2018).

Se concluye que existe muy poca investigacién del drea rural, la mayoria de
lo estudios analizan a los alumnos de escuelas localizadas en el drea urbana. A
excepcién del trabajo realizado por Fernandez ez al., (2017), las investigaciones se
enfocan en el nivel medio superior y superior. Asimismo, existe escasa evidencia
sobre trabajos que comparen un mismo subsistema educativo en relacién con la
zona de procedencia de los alumnos.

El objetivo del presente trabajo es identificar las diferencias que expresan
los estudiantes de preparatoria segin la zona de procedencia (rural y urbana), en
cuanto a la aspiracién vocacional y el motivo sobre la eleccién de carrera, contes-
tando a la interrogante, scudles son las diferencias en la aspiracién vocacional y
el motivo sobre esta aspiracién que expresan los estudiantes de preparatoria de la
zona rural y zona urbana?

En funcién de la literatura revisada (De Leén & Rodriguez, 2008), se parte
del supuesto que no existirdn diferencias entre la aspiracién vocacional y el motivo
sobre la eleccién de carrera que expresan los estudiantes del nivel medio superior
segun su drea de procedencia (rural o urbana).

Método

Tipo de estudio

El presente estudio es una investigacion de tipo mixta, porque busca interpretar
las elecciones vocacionales de los estudiantes del nivel medio superior a través
de un enfoque fenomenoldgico. Segin Cohen y Manion (2002) este enfoque se
puede utilizar para investigar como los estudiantes estin experimentando el pro-
ceso de eleccién profesional. Se realizaron anilisis de contenido cualitativo a las
respuestas brindadas por los estudiantes, ademds de algunos analisis cuantitativos
descriptivos e inferenciales.

Participantes

La muestra estuvo formada por 71 estudiantes del quinto semestre del nivel me-
dio superior, inscritos en la asignatura de Orientacién Educativa 5 de dos insti-
tuciones del sector publico: COBACH plantel Obregén 11 y plantel San Ignacio
Rio Muerto, durante el semestre agosto — diciembre 2018. La edad de los parti-
cipantes oscila entre los 16 y 18 afios, con una media de 17.01 afios (DE = .493).
Treinta y cinco alumnos del drea rural y 36 alumnos de una institucién localizada



en la zona urbana. Del total de la muestra, 66.2% eran mujeres y 33.8% hombres.
El muestreo fue no probabilistico intencional bajo la técnica de conveniencia con
grupos intactos.

De acuerdo con lo reportado por los estudiantes de la muestra de la zona rural
el miximo nivel de estudios del padre es: 37.1% secundaria, 25.7% preparatoria,
14.3% primaria y 8.6% licenciatura. En cuanto al nivel méximo de estudios de la
madre, 34.3% cuenta con estudios de secundaria, 28.6% primaria, 17.1% prepa-
ratoria, 14.3% licenciatura y 5.8% con posgrado. En el drea urbana el 33.3% de
los padres tienen estudios de preparatoria, 30.6% secundaria y 22.2% licenciatura.
Mientras que, las madres del drea urbana un 44.4% cuentan con estudios de pre-
paratoria, 33.3% con secundaria y 13.9% con licenciatura.

Instrumentos

En el presente estudio se aplicé el Cuestionario de Orientacién Vocacional
(COV), que fue elaborado considerando: a) el instrumento de Busqueda Auto-
dirigida Forma R estandarizado para la poblacién mexicana de Holland, Powell y
Fritzsche (2005); b) el cuestionario de Entrada / Salida del (Ministerio de Edu-
cacién de la Republica del Pert, 2013); ¢) Inventario Ampliado de Factores de
Carrera de Aguilar, Pefia, Pacheco y De la Paz (1993); d) la primera parte del
Cuestionario de certeza vocacional: factores personales y sociales de Velarde ez al.,
(2013); asi como, €) autoria propia para la recoleccién de informacion sobre las
aspiraciones, expectativas, certeza vocacional e influencia de factores.

El CVO tiene el objetivo de recolectar informacién sobre las aspiraciones,
expectativas, certeza vocacional y factores que influyen en el proceso de toma
de decisiones vocacionales. Consta de tres secciones: a) en el primer apartado se
solicitan los datos sociodemogrificos de los estudiantes; b) en la segunda seccién
los estudiantes deben de indicar cuatro aspiraciones ocupacionales y/o profesio-
nales, los motivos sobre las aspiraciones que expresan, expectativa, motivo de la
expectativa y la certeza vocacional; ¢) el dltimo apartado cuenta con 28 items que
consideran los factores que influyen en la toma de decisién vocacional.

Los elementos se clasifican en las categorias de autoconocimiento, autoeficien-
cia, informacién sobre la carrera, influencias, metas personales y factores externos.
También, esta seccién contiene 2 items para indicar la persona u otra situacién que
estd interviniendo en la eleccién de carrera. De los 28 items, 14 estdn redactados de
manera positiva, 9 de forma neutral y 5 de manera negativa.

Ademds, se utiliz6 el Sistema de Clasificacion de las Ocupaciones de Ferndn-
dez et al., (2017), para categorizar las aspiraciones vocacionales y se elabor6 una
version del Sistema de Clasificacién de Motivos Vocacionales para etiquetar los
motivos expresados por los estudiantes.
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Procedimiento

En primer lugar, se solicité la autorizacién del director de cada plantel, quien
se encargé de seleccionar los grupos a los cuales se le aplicaria el instrumento,
atendiendo los siguientes criterios: estudiantes del quinto semestre, inscritos en la
asignatura de Orientacién Educativa 5, del turno matutino y de ambos géneros.
El cuestionario de orientacién vocacional fue suministrado en el curso normal de
actividades durante el semestre agosto — diciembre 2018, esto es, en el horario y
salén de clases habituales, con una duracién aproximada de 25 minutos.

A los alumnos primero se les informé de los objetivos de la investigacién y
posteriormente se les solicité su consentimiento informado. Ademds, se les indicé
que los datos derivados del estudio serian utilizados unicamente con fines aca-
démicos respetando los aspectos éticos de confidencialidad de datos personales
(resguardo de informacién) de cada estudiante.

Anilisis de datos

Se realizé un andlisis cualitativo de contenido a la respuesta sobre la primera
aspiracién vocacional proporcionada por los estudiantes para inferir su relacién
en alguna categoria ya definida en el Sistema de Clasificacion de los Constructos
Vocacionales (SCCV) (Fernandez ez al.,2017),en la Escala de Valores de Trabajo
(EVT) (Rivas y Ardit, 1985, citado en Martinez, 2005) o vinculando la respuesta
en una nueva categoria (Krippendorff, 1997).

Para elaborar el Sistema de Clasificacién de Motivos Vocacionales, prime-
ramente se vaciaron por completo las respuestas: explicacién de la aspiracién 1,
explicacién de la aspiracién 2, explicacién de la aspiracién 3, explicacién de la as-
piracién 4y explicacion de la expectativa de cada estudiante en una hoja de calculo
del programa Excel. Posteriormente, se analizaron y clasificaron cada una de las
respuestas otorgadas por los 71 estudiantes que contestaron el COV.

El anilisis de contenido fue elaborado por dos académicos que consensuaron
las respuestas obtenidas en las categorias del SCCV y la EVT] cuando se presenta-
ba el caso de que una respuesta no pertenecia a alguna categoria se elaboraba una
nueva, posteriormente se definieron las subcategorias. Resultando finalmente el
Sistema de Clasificacién de Motivos Vocacionales con seis categorias: Intelectual

» K« » «

(“me gustaria aprender”, “me da curiosidad conocer”, “me gusta crear construccio-

» «

nes”); Personal (“tengo mucha experiencia hablando inglés”, “tengo habilidades”,

» o«

« . ~ PPN . « ~ .~ ,
es mi suefio de nifo”); Social (“me gusta ensefar a los nifios”, “me gustaria
. . 7 M« ”» .7 «
servir a mi pais”, “me gusta defender a las personas”); Interaccion (“me gusta
» « » «

socializar”, “me gusta tratar con animalitos”, “me interesa estar en didlogo con
las personas y escucharlas”); Laboral (“porque es una carrera bonita”, “me gusta



» &«

mucho el dinero y los negocios”, “porque hay mucho trabajo”); e Influencias Ex-
ternas (“porque mi papd quiere que sea eso”, “mi familia dice que soy buena para
eso”, “un test me dijo que podria ser mi carrera”).

En el estudio se utilizé la prueba de chi-cuadrada para comparar las respuestas
de la primera aspiracién vocacional y el motivo sobre esta aspiracién que fueron
proporcionadas por los alumnos segin la zona de procedencia (rural o urbana).

Discusién de resultados

En lo que respecta a los datos sociodemogrificos, se puede considerar que apro-
ximadamente la mitad de los participantes pertenecen a un nivel socioeconémico
y cultural similar (rural, 49%), diferente a la otra mitad que pertenecen a la otra
zona (urbana, 51%). No obstante, se encontraron diferencias en el nivel maximo
de estudios de sus padres. Los padres del sector urbano presentaron un mayor
grado académico, quienes en su mayoria cuentan con estudios de nivel de EMS
(39%), mientras que los padres del drea rural cuentan mayormente con estudios
de secundaria (36%).

Por lo que se refiere a la aspiracién vocacional, se utilizé para su agrupacion el
Sistema de Clasificacion de las Ocupaciones (SCO) de Ferniandez ez al., (2017),
que contiene 8 categorias estructuradas de mayor a menor prestigio social. La
categoria 1 considera ocupaciones con un alto nivel de autoridad (“politico”, “di-
rector”, “productor de cine”), la categoria 2 contempla a los profesionistas con
estudios superiores en 9 dreas del conocimiento: ciencias de la salud, econémi-
co-administrativa, arte, entre otras (ver figura 1).

La categoria 3 considera profesiones especializadas en el deporte y espec-
taculos (“beisbolista”, “actor” y “musico”). La categoria 4 incluye a los empresa-
rios, comerciantes y propietarios del sector primario (“agricultor”, “empresario”y
“comerciante”). La categoria 5 abarca profesiones que requieren conocimientos
técnicos y habilidades manuales (“soldado”, “estilista”, “obrero”, entre otros). En
la categoria 6 se agrupan las actividades profesionales no especializadas que re-
quieren esfuerzo fisico, destreza motriz y conocimientos bdsicos como intendente,
empleada doméstica y vigilante. La categoria 7 incluye actividades no remunera-
das como ama de casa y por ultimo en la categoria 8 se encuentran las opciones
que no corresponden a una profesién u oficio.

La tabla 1 presenta las frecuencias de los alumnos segun la clasificacién de la
aspiracién y la zona de residencia. La ocupacién que los estudiantes prefieren con
mayor frecuencia en la zona rural fue estudios superiores en ciencias sociales y
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humanidades (40%): “escritora”, “derecho”, “psicologia”y en la zona urbana fueron:
estudios superiores en ciencias de la salud y educacién, ambas con 28%, las mds
mencionadas fueron: “enfermeria’, “cardiologia”, “nutricién’, “maestro”, entre otras.

Tabla 1. Frecuencia y porcentaje (entre paréntesis) de alumnos segtn clasificacién
de las aspiraciones vocacionales y zona de residencia
Fuente: Elaboracién propia.

Total de
. . ” — . Rural Urbana
Categoria  Clasificacion de las aspiraciones ocupacionales alumnos
(N=71)
2 Profesiones con estudio superior
Ciencias exactas e ingenierias 0 7 (20) 7(9.8)
Ciencias naturales y bioldgicas 3(9) 0 3(4.2)
Ciencias de la salud 5(14) 10 (28) 15(21.1)
Ciencias sociales y humanidades (‘113) 4(11) 18 (25.3)
Ciencias econémico-administrativas 0 2 (6) 2(2.8)
Educacién 8(23) 10 (28) 18 (25.3)
Arte 1(3) 0 1(1.4)
Turismo y gastronomia 0 1(3) 1(1.4)
Total 31
(89) 34 (95) 65 (91.54)
Profesiones especializadas en el area del
3 deporte 1(3) 2 (5) 3(4.22)
Profesiones con conocimiento técnico y
2 habilidades manuales 20 Y S
7 Ofras 1(3) 0 1(1.4)
Total 35 36 71

De manera general se exponen los resultados de los estudios superiores mds
sefialados por los estudiantes en la figura 1; Educacién y Ciencias Sociales y Hu-
manidades (25.3%). Se observa que un mayor porcentaje (95%) de los estudiantes
de la zona urbana manifiestan la aspiracién de estudios superiores frente el 89%
de los alumnos del 4rea rural. Sin embargo, en ambas zonas se refleja el deseo de
los estudiantes en obtener un titulo profesional, independientemente del nivel
socioecondémico y cultural.

Los alumnos del drea rural mencionaron carreras mas convencionales como:
“derecho”, “maestro”, “psicologia”, “biologia”, “trabajadora social”, “administra-
cién”, “contaduria”. Por su parte, las carreras citadas por los estudiantes del drea

» a

urbana fueron mds modernas: “fisioterapia”, “ing. en Software”, “desarrollador
de videojuegos”, “mercado internacional”, “entrenador de gym”, “disefio grifico”.
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Considerando al total de estudiantes los resultados indican que las dreas mas so-
licitadas son “educacién”y “ciencias sociales y humanidades”.

Figura 1. Porcentaje de estudiantes en las dreas de conocimiento de la categoria 2

(profesiones con estudios superiores).
Fuente: Elaboracién propia.
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Se aplicé la prueba chi-cuadrada para analizar la asociacién entre la frecuencia
de estudiantes en la clasificacién de profesiones con estudios superiores y la zona
de residencia. El resultado indica que no existe una relacién significativa entre la
distribucién de la aspiracién vocacional segin el drea rural (89%) y la zona urbana
(95%),X2=(1,N=71)=0.79,p < .05.

Los hallazgos sobre el motivo de la aspiracién vocacional que expresan los
estudiantes se muestran en la tabla 2, la informacién se presenta de acuerdo con
la zona de procedencia de los estudiantes. Tanto los alumnos del drea rural como
del drea urbana, expresan con mayor frecuencia motivos relacionados con el drea
personal en la subcategoria de interés y motivacién sin especificar “es lo que mds

»

me gusta’,

»

me gusta mucho esa carrera’, “me llama mucho la atencién”, “porque
me gusta’, “porque es una carrera que en realidad me gusta mucho”, con el 46%
(drea rural) y el 71% (drea urbana). La segunda subcategoria mds indicada por los
estudiantes fue la de habilidad: “soy buena escribiendo”, “creo tener caracteristicas
para hacerlo”, “soy muy hdbil”, etcétera, la cual obtuvo un 8.4% de frecuencia.

La segunda categoria mis frecuente en los estudiantes de la zona rural fue del
drea social (23%) con respuestas como “me gusta ensefiar”, “me gustaria ayudar”,
“para ayudar a las personas”, entre otras. Los alumnos de la zona urbana indicaron
en segundo lugar motivos del drea intelectual: “me gusta conocer”, “me gustaria

» K«

aprender”, “me gusta investigar”.
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Tabla 2. Frecuencia y porcentaje (entre paréntesis) de alumnos,
segun el motivo vocacional y la zona de residencia.
Fuente: Elaboracién propia.

Rural Urbana Total de alumnos

Clasificacién de los motivos vocacionales (N=71)
Area Intelectual
Desarrollo intelectual 4(11) 3(8) 7(9.8)
Creatividad 1(3) 2 (6) 3(4.2)
Otras del area intelectual 1(3) 0 1(1.4)
Total 6(17) 5(14) 11 (15.49)
Area Personal
Prestigio 1(3) 0 1(1.4)
Salud 0 1(3) 1(1.4)
Experiencia 0 3(8) 3(4.2)
Habilidad 3(8) 3(8) 6 (8.4)
Vocacién 2 (6) 3(8) 5(7
Interés y motivacion sin especificar 10 (29) 16 (44) 26 (36.61)
Total 16 (46) 26 (71) 42 (59.15)
Area Social
Contribucién social 8(23) 4(11) 12 (16.90)
Area Interaccion
Relaciones interpersonales 1) 13) 2(2.8)
Interaccion con los animales 2 (6) 0 2(2.8)
Total 3(9) 1(3) 4 (5.6)
Area Laboral
Facilidad con la profesion 2 (6) 0 2(2.8)
Total 35 36 71

En general, los motivos para la seleccién de carrera més sefialados por los estu-
diantes fueron los relacionados con el drea personal (59%), social (17%) e intelectual
(15%) (ver figura 2). Se empled la prueba chi-cuadrada para analizar la asociacién
entre la frecuencia de estudiantes en la categoria del drea personal y la zona de
residencia. El resultado indica, que existe una relacién significativa entre la dis-
tribucién del motivo sobre la aspiracién vocacional que expresan los estudiantes
segln la zona de procedencia, zona rural (46%) y la zona urbana (71%), X2 = (1,

N=71)=5.16,p < .05.



Figura 2. Porcentaje de estudiantes segin el motivo vocacional expresado.
Fuente: Elaboracién propia.
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Discusién y conclusiones

Los resultados de la identificacién de la aspiracién vocacional y el motivo que
expresan los estudiantes de ambas zonas (rural y urbana) sobre dicha aspiracion,
indican que prefieren profesiones con estudio superiores, la mayoria de ellos en las
areas de Ciencias Sociales y Humanidades, ademds de Educacién. Mientras que,
la mayor parte de los estudiantes de la zona rural indicaron estudios superiores
en ciencias sociales y humanidades, los alumnos de la zona urbana, en su mayo-
ria, mencionaron estudios superiores en ciencias de la salud y educacién. Estos
hallazgos coinciden con las conclusiones de Ferndndez ez al., (2017) sobre las
preferencias de carrera en el drea de educacién.

No existe registro de alumnos que hayan mencionado alguna ocupacién de la
primera categoria del Sistema de Clasificacién de Motivos Vocacionales que se
refiere a los: funcionarios, directores y jefes de los sectores publico, privado y social.
Asi como, a la cuarta clasificacién que considera a los: empresarios, comerciantes y
propietarios del sector primario. Probablemente se deba a que ambas instituciones
pertenecen al mismo subsistema educativo y todos los alumnos tenfan la misma
capacitacion en el area de Humanidades y Ciencias Sociales.

En cuanto al motivo sobre la aspiracién vocacional que mencionan los alum-
nos, se puede inferir la falta de autoconocimiento y autoeficiencia, debido a que
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solo el 8.4% de los estudiantes mencioné una razén asociada a la subcategoria “habi-
lidad” que considera las respuestas que contienen una justificacién sobre la capacidad
que tiene una persona para realizar una actividad de manera correcta y facilmente.
Este hallazgo coincide con lo reportado por Gonzélez e al., (2018), quien ademds
considera importante el fomento del autoconocimiento y la autoeficacia durante la
eleccién profesional y no sélo brindar informacion de la oferta educativa.

En relacién con los resultados sobre las aspiraciones laborales citadas por los
estudiantes en los trabajos De Leén y Rodriguez (2008), Fernandez ez al., (2017)
y en esta investigacién los participantes mencionan una condicién de deseo sobre
su futuro laboral que abarca hasta la obtencién de un titulo profesional. Los ha-
llazgos obtenidos en el presente estudio al igual que los resultados presentados
por Valle y Smith (1993), coinciden en que gran parte de los estudiantes que
participaron planean continuar estudiando y seleccionar una carrera universitaria,
independientemente del nivel educativo de sus padres, el contexto socioeconémico
y cultural en el cual se encuentran inmersos. Esto demuestra la importancia que le
brindan a sus planes futuros de carrera.

Los resultados obtenidos acerca de las carreras indicadas por los estudiantes
de las distintas zonas, permite inferir que existen necesidades de informacién de
carreras, semejante a lo reportado por Fuentes (2016), porque gran parte de los es-
tudiantes mencionaron carreras tradicionales que han existido desde hace décadas.
Asimismo, cabe sefialar que se requiere la intervencién tanto de las autoridades
académicas como los profesionales de la orientacién vocacional para contemplar
la pertinencia y difusién de la nueva oferta educativa entre la comunidad, para de
esta manera contribuir eficientemente en la eleccién de carreras de los alumnos
para la mejor insercién y actuacion social, asi como para el crecimiento y transfor-
macién de los sectores productivos y sociales.

Es necesario trabajar en la clarificacién del autoconocimiento en el alumno,
para que pueda tomar una decisién vocacional mds adecuada a sus caracteristicas
personales y que de esa manera logre adquirir competencias acordes a sus intereses
y habilidades y en un futuro alcance una mayor autoestima, productividad, desa-
rrollo personal, bienestar, satisfaccién y una estabilidad emocional (Alonso, 2012;
Velarde ez al.,2013).

Como limitacién del estudio se tuvo una muestra reducida de participantes
debido a que forma parte de un estudio piloto, por lo que se recomienda hacer una
investigacién con una muestra de mayor tamafio que permita correlacionar datos
y determinar con mayor profundidad las diferencias entre los grupos. La segun-
da limitacién es la validez del Sistema de Clasificacién de Motivos Vocacionales
dado que la credibilidad fue determinada por una acuerdo entre pares académicos.



Por lo que se refiere a las implicaciones de los hallazgos obtenidos en la in-
vestigacion, estos forman parte de un referente empirico sobre las necesidades
especificas de un subsistema educativo del nivel medio superior y representan un
area de oportunidad para los materiales de la asignatura de Orientacién Educativa
5 (Velarde ez al., 2013).

A partir de los resultados obtenidos en este estudio se busca apoyar a las
instituciones de educacién media superior con la elaboracién e implementacién
de un juego serio que apoye al programa de orientacién educativa a través de la
clarificacién de la personalidad vocacional y, al mismo tiempo, que proporcione de
forma interactiva informacién de carreras con la finalidad de favorecer la eleccién
vocacional de los estudiantes.
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Resumen

El presente estudio tuvo como objetivo determinar la relacién entre las estrategias
de aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico en estudiantes univer-
sitarios que cursan materias en modalidad mixta. Participaron 115 estudiantes de
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diversos semestres y programas académicos. Se utilizé el instrumento de Cues-
tionario de Motivacién y Estrategias de Aprendizaje (CMEA) adaptado a cursos
en modalidad mixta.

Los resultados mostraron coeficientes de correlacién significativos positivos
bajos entre la administracién del tiempo y el promedio en la materia; asi como
entre la regulacion del esfuerzo y el promedio general actual. Ademads, se en-
contré que la mayoria de los estudiantes utilizan en un nivel medio (55.7%) las
estrategias de aprendizaje autorregulado.

Se concluye que existe relacion entre las estrategias de administracién y regu-
lacién del esfuerzo con el promedio de la materia cursada en modalidad mixta y
el promedio general actual.

Palabras clave: Aprendizaje autorregulado, estrategias de aprendizaje, rendi-
miento académico, estudiantes universitarios, modalidad mixta.

Introduccién

En los ultimos afios, el progreso que han tenido las Tecnologias de la Informacién
y Comunicacién (TIC) en la educacién ha transformado el proceso de ensefian-
za aprendizaje, ya que se ha tenido que modificar los roles desempefiados por el
profesor y el alumno. Ademds dada la aparicién de los nuevos escenarios de co-
municacién el alumno también se ha visto en la necesidad de desarrollar nuevas o
diferentes estrategias de aprendizaje (Cabero, 2013).

Con la incorporacién de las TIC en la educacién han surgido modalidades de
formacién, entre las que destacan la modalidad virtual y mixta; lo cual ha represen-
tado un reto en el proceso, ya que se han modificado los perfiles de los estudiantes,
ya que estas modalidades demandan un alto sentido de responsabilidad académica
y autorregulacién en los estudiantes (Franco, Vales & Echeverria, 2017). Por ello,
a medida que aumenta la demanda en los cursos en linea, existe la necesidad de
comprender como pueden mejorar las estrategias de aprendizaje autorregulado
que utilizan los estudiantes universitarios para lograr el éxito académico dentro
del entorno en linea (Broadbent y Poon, 2015). Ademis, al respecto Meza-Lépez,
Torres-Velandia y Lara-Ruiz (2016), mencionan que los alumnos deben de tomar
conciencia de su forma de aprender y autorregular sus acciones para optimizar su
aprendizaje.

Al respecto, Zimmerman (2001) explica que los estudiantes se autorregulan
en la medida en que son participantes motivados, con conocimiento de su propio
proceso metacognitivo y activos en su propio proceso de aprendizaje; es decir,



que estos estudiantes autorregulen sus sentimientos, pensamientos y acciones para
alcanzar sus metas. Por otro lado, cabe sefialar que se ha reconocido a las estrate-
gias de aprendizaje y la motivacion de los estudiantes como factores predictores
importantes para el éxito académico (Holland, Kraha, Zientek, Nimon, Fulmore,
Johnson & Henson, 2018).

Por su parte, Pintrich (2004) menciona que dentro del aprendizaje autorre-
gulado existen dreas de regulacién como la cognicién, motivacién-afecto, com-
portamiento y el contexto. El autor plantea dentro de su modelo del aprendizaje
autorregulado cuatro fases que se relacionan con las dreas antes mencionadas, las
cuales se mencionan a continuacién.

1. Planificacién y activacién: involucra el establecimiento de metas, la activa-
cién del conocimiento previo y metacognitivo; la adopcién de orientacién
a la meta, los juicios de autoeficacia y dificultad de la tarea, la activacién
del valor de la tarea, la activacién del interés, la planificacién del tiempo y
el esfuerzo y la percepcion de la tarea y del contexto.

2. Monitorizacién: hace referencia a la conciencia y monitorizacién de la
cognicién, metacognicién, motivacién, del esfuerzo, uso del tiempo, nece-
sidad de ayuda, cambios en la tarea y las condiciones del contexto.

3. Control y regulacién: determina la seleccién y adaptacién de estrategias
cognitivas, metacognitivas, de gestién de la motivacién, del aumento o
disminucién del esfuerzo, del comportamiento de busqueda de ayuda, de
cambio o renegociacién de la tarea y de cambio o abandono del contexto.

4. Reaccién y reflexién: consiste en el involucramiento de reacciones de
acuerdo con los juicios cognitivos como ensayo, elaboracién, organizacién,
pensamiento critico y metacognicién; asi como, a reacciones afectivas de
acuerdo con las metas intrinsecas y extrinsecas, valor de la tarea, creencias
de control, autoeficacia y ansiedad ante el examen, o bien, a la eleccién de
comportamientos como regulacién del esfuerzo, de busqueda de ayuda,
de administracién del tiempo y ambiente de estudio y de evaluacién del
contexto.

Acorde con lo anterior, Zimmerman (2001) afirma que el aprendizaje auto-
rregulado es considerado un proceso ciclico en el cual los estudiantes monitorean
la efectividad de sus estrategias de aprendizaje y responden a esta retroalimenta-
cién de acuerdo con una variedad de cambios encubiertos en la autopercepcién
hasta cambios evidentes en el comportamiento.

Debido a la importancia del aprendizaje autorregulado en el logro académico
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en los estudiantes universitarios se han realizado diversos estudios al respecto. En
la modalidad presencial, Ramirez (2016) encontré coeficientes de correlacion sig-
nificativos bajos entre las estrategias de aprendizaje de elaboracién, organizacién,
regulacion del esfuerzo, administracién del tiempo y ambiente de estudio con el
rendimiento académico.

Asi mismo, Broc (2011) obtuvo como resultado coeficientes de correlacién
significativos moderados entre la gestién del tiempo y el rendimiento académico,
y bajos para la regulacién del esfuerzo. De manera semejante, Babakhani (2014)
reporta también coeficientes de correlacién significativos bajos entre la autorregu-
lacién y el logro académico, por lo que se puede decir que los estudiantes autorre-
gulados tienen mds logros académicos que otros aprendices.

Por otra parte, Chiecher, Donolo y Rinaudo (2009) compararon la regulacién
y planificacién del tiempo en ambientes presenciales y virtuales. Los resultados
revelaron que los estudiantes del curso virtual manejan de una manera mds rigu-
rosa y estratégica el ambiente de estudio y la administracién del tiempo que los
estudiantes de un curso presencial.

Al respecto, Meza-Lépez, Torres-Velandia y Lara-Ruiz (2016) plantean que
la modalidad virtual presenta formas particulares de aprender con estrategias es-
pecificas. Por tal motivo, estudiaron las estrategias de aprendizaje emergentes a
través del método de teoria fundamentada en dicha modalidad; los resultados
revelaron la existencia de dos factores de vital importancia, uno de ellos fue la
autorregulacion y el otro, la gestién del tiempo y administracién de estrategias.

Considerando que las estrategias de aprendizaje autorregulado se relacionan
con el rendimiento académico en la modalidad virtual, Cho y Shen (2013) llevaron
a cabo un estudio en el cual obtuvieron que la orientacién intrinseca a la meta, la au-
toeficacia académica, la autorregulacién metacognitiva y la regulacién del esfuerzo
influyen en el logro del académico en los cursos virtuales. Asi mismo, Broadbent y
Poon (2015) realizaron una investigacion sistemadtica sobre las estrategias de apren-
dizaje autorregulado y el logro académico, los resultados demostraron correlaciones
positivas significativas entre la gestién del tiempo, la metacognicién y la regulacién
del esfuerzo con el logro académico en la modalidad virtual.

De manera andloga, Puzziferro (2008) en su estudio determiné que la regula-
cién del esfuerzo y la administracién del tiempo y ambiente de estudio se relacio-
naron con el desempefio académico. A su vez, se ha encontrado también que los
estudiantes exitosos utilizan estrategias autorregulatorias y cognitivas estratégicas
(Castafieda-Figueiras, Pefialosa-Castro & Austria-Corrales, 2012).

Ademis, Yang, Chen y Chen (2018) a través de una plataforma basada en

el aprendizaje autorregulado, evaluaron los efectos de las herramientas autorre-



gulatorias en la adquisicién del conocimiento y rendimiento del aprendizaje, los
resultados revelaron que los estudiantes con bajo conocimiento previo mejoraron su
desempefio y los de alto conocimiento previo se mantuvieron. Igualmente, Pefialosa
y Castafieda (2012) en su estudio identificaron que uno de los tres predictores del
aprendizaje en linea fue la autorregulacién. Sin embargo, los resultados de Barnard,
Paton y Lan (2008) muestran una relacién positiva débil entre la autorregulacion y
el rendimiento académico.

Planteamiento del problema

Aun cuando la demanda ha ido creciendo en los cursos en linea, las altas tasas de
desercién han sido motivo de preocupacion para las instituciones de educacién
superior (Bawa, 2016; Park y Jun, 2009). Asi mismo, Willging y Jhonson (2009)
aluden que las tasas de desercién en la educacién a distancia son mds elevadas
que en los cursos presenciales, lo cual genera pérdida de tiempo, esfuerzo y dinero
tanto para el estudiante como para las universidades.

Uno de los retos que ha enfrentado la educacién superior es garantizar la cali-
dad educativa del servicio que ofrece para mejorar la eficiencia y asegurar mejores
resultados en la formacién profesional de los estudiantes universitarios (Hurtado,
Serna y Maduefio, 2015); y para evaluar la efectividad de la ensefianza se ha toma-
do como indicadores la aprobacién, reprobacién, desercién y eficiencia terminal;
sin embargo, en México los resultados no han sido alentadores debido a la baja
aprobacién y desercién alta que comparten la mayoria de las instituciones educa-
tivas (Cuevas-Salazar, Garcia-Lépez & Cruz-Medina, 2008).

Autores como Muilenburg y Berge (2005) han identificado diversas razones
por las cuales los estudiantes abandonan los cursos en linea; entre ellas se encuen-
tran problemas administrativos, del instructor, el tiempo y apoyo para los estudios
y motivacién del alumno. Mientras que Willging y Jhonson (2009) atribuyen las
causas a problemas de aislamiento, desconexidn, problemas tecnoldgicos, falta de
interaccién humana y problemas de comunicacién.

Por otra parte, se han encontrado otras problemiticas en los cursos de moda-
lidad mixta relacionadas con la plataforma, el profesor, falta de comunicacién y
explicacién, respuesta tardia o no revisién de actividades, carencia de orientacién
y respuestas, poca competencia por parte del docente, falta de induccién (Sote-
lo-Castillo, Vales-Garcia, Garcia-Lépez & Echeverria-Castro, 2017). También,
se han encontrado problemiticas en los hébitos de estudio como poca planifica-
cién de actividades académicas, inadecuada distribucién del tiempo e incorrectos
métodos de estudio (Acevedo, Torres & Tirado, 2015).

Ademis, Anaya-Durand y Anaya-Huertas (2010) aluden sobre una desmoti-
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vacion generalizada en los estudiantes en su proceso formativo; aspecto que se re-
laciona con falta de atencién en clase, nula organizacién y preparaciéon de material,
anotaciones pobres, falta de monitoreo en la compresién de la tarea y no solicita
ayuda cuando no entiende lo que se le estd ensefiando (Pintrich & Schunk, 2006).

Como estrategia para disminuir los factores asociados a la desercién, Escanés,
Herrero, Merlino y Ayllén (2014) proponen que las universidades doten de mé-
todos de estudio y optimizacién del tiempo a los alumnos y promuevan acciones
que favorezcan la motivacién e integracién social a la actividad educativa dado
que posibilitan la persistencia en los cursos.

Las variables del estudiante representan una de las influencias determinantes
para el desempefio académico (Castafieda, Pineda, Gutiérrez, Romero & Pefialo-
sa, 2010). Dado lo expuesto anteriormente, el objetivo del estudio es determinar
la relacién entre las estrategias de aprendizaje autorregulado y el rendimiento aca-
démico en estudiantes universitarios que cursan materiales en modalidad mixta.
La hipétesis a comprobar es que existe una relacién estadisticamente significativa
entre las variables.

Método

Se realizé un estudio de tipo cuantitativo puesto que utiliza la medicién numérica
y el anilisis estadistico, con el objetivo de establecer pautas de comportamiento
y probar teorias; no experimental, dado que examina las relaciones entre aspec-
tos sin ninguna manipulacién directa de las condiciones que son experimentadas;
transversal, ya que se recopilaron los datos en un momento tnico; y correlacional,
debido a que determina la medida en que dos o mds variables se encuentran rela-
cionadas entre si (Herndndez, Fernandez & Baptista, 2014; McMillan & Schu-
macher, 2005; Tamayo, 2003).

Participantes

La muestra estuvo conformada por 115 estudiantes universitarios, pertenecientes
a diferentes semestres y programas educativos. Del total de estudiantes, 63 fueron
hombres y 52 mujeres, sus edades oscilaban entre los 18 y los 45 anos con una
media de 21.59 (DE=3.187). Los participantes fueron seleccionados de manera
intencional en donde el criterio de inclusién fue que hubieran cursado materias
en modalidad mixta.

Instrumento
Se utiliz6 la escala de estrategias de aprendizaje cognitiva y metacognitiva y ges-



tién de recursos del Cuestionario de Motivacién y Estrategias de Aprendizaje
(CMEA) de Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie (1993) en su versién al espafiol
adaptado por Sotelo (2007) con adecuaciones al contexto en linea. Para el presen-
te estudio sélo se aplicaron las subescalas de elaboracién (6 items), organizacién
(4 items), autorregulacién metacognitiva (12 items), administracién del tiempo y
ambiente de estudio (9 items), regulacién del esfuerzo (4 items) y busqueda de
ayuda (4 items).

El CMEA es un instrumento de autoreporte que evalda las orientaciones
motivacionales y el uso de diferentes estrategias de aprendizaje en estudiantes
universitarios a través de 39 items. Se respondié de acuerdo con una escala tipo
Likert con 5 opciones de respuesta, donde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 5
(totalmente de acuerdo). Para determinar la confiabilidad de la escala se obtuvo el
indice de consistencia interna a través del estadistico de Alfa de Cronbach, el cual
fue de .89, lo cual indica un nivel de fiabilidad bastante aceptable (Hair, Anderson,
Tatham & Black, 1999).

Procedimiento
Para el levantamiento de datos se acudié a las aulas de la institucidn, se solicité la
autorizacion de los profesores y una vez obtenida y garantizado que los estudian-
tes cumplian con el criterio de inclusién se procedié a la aplicacion iniciando con
el objetivo del estudio, consentimiento informado y la lectura de las instrucciones.
Una vez recolectados los datos se procedié a realizar el anilisis de los datos
con apoyo del programa estadistico SPSS v. 23. Se exploré la normalidad de los
datos a través de los indices de asimetria y curtosis por el nimero de la muestra,
presentdndose normalidad en los datos, ademas se realizaron estadisticos descrip-
tivos y posteriormente se procedié a realizar la correlacién utilizando la prueba r
de Pearson.

Resultados

La puntuacién media de la escala total de estrategias de aprendizaje autorregulado
en los estudiantes fue de 137.18 (DE= 19.84) de un minimo y méximo obtener
de 39y 195 respectivamente; a partir de las puntuaciones de la escala se calculd el
rango estableciendo tres grupos o niveles: bajo, moderado y alto uso de estrategias,
de manera general los estudiantes se ubicaron en un nivel moderado en el uso de
estrategias cognitivas y metacognitivas y de administracién de recursos; el 2.6% se
ubica en el nivel bajo (ver tabla 1).
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Tabla 1. Rango de la escala total de estrategias de aprendizaje autorregulado.
Fuente: Elaboracién propia.

Nivel fr %
Bajo 3 2.6
Moderado 64 55.7
Alto 48 41.7
Total 115 100.0

Por otra parte, en autorregulacién metacognitiva se obtuvo una media de
41.39 (DE= 4.79) de un minimo y méaximo obtener de 12 y 60 respectivamente,
lo cual ubica a los estudiantes en un nivel moderado (70.4%) en el uso estrategias
de autorregulacién metacognitiva; es decir, son alumnos que sélo en algunas oca-
siones controlan, regulan y supervisan su cognicién y metas (ver tabla 2).

Tabla 2. Rangos de la escala de autorregulacién metacognitiva.
Fuente: Elaboracién propia.

Nivel fr %

Bajo 15 13.0
Moderado 81 70.4
Alto 19 16.5
Total 115 100.0

Con respecto a la estrategia de elaboracién, la media fue de 21.98 (DE=4.51)
de un minimo y miximo obtener de 6 y 30 respectivamente, lo cual revela que la
mayoria de los alumnos se ubican en el nivel moderado (47.8%) y alto (45.2%)
indicando que tienden a utilizar estrategias para relacionar el material otorgado
con lo que ya saben, recolectan informacién de fuentes diferentes y elaboran resa-
menes de ideas principales del material de plataforma cuando realizan una tarea
académica (ver tabla 3).

Tabla 3. Rangos de la escala de elaboracion.

Fuente: Elaboracién propia.

Nivel fr %
Bajo 8 7.0
Moderado 55 47.8
Alto 52 452

Total 115 100.0




En la estrategia de organizacién, la puntuacién de la media fue de 14.04 (DE=
3.58) de un minimo y méximo obtener de 4 y 20 respectivamente, reportando ni-
veles moderados (50.4%) en la utilizacién de estrategias como grificas, diagramas,
tablas para organizar el material, o bien, subrayar material para constituir ideas y
repasar el material por medio de esquemas (ver tabla 4).

Tabla 4. Rangos de la escala de organizacion.
Fuente: Elaboracién propia.

Nivel fr %
Bajo 13 11.3
Moderado 58 50.4
Alto 44 38.3
Total 115 100.0

Asi mismo, en la estrategia de administracién del tiempo y ambiente de estu-
dio la media fue de 29.75 (DE= 4.79) de un minimo y méximo obtener de 9 y 45
respectivamente, lo que informa que los estudiantes reportaron niveles moderados
(74.8%); es decir, en algunas ocasiones se les dificulta apegarse a un horario para
realizar las actividades del curso y tener un lugar especifico para estudiar, asi como,
no pasan mucho tiempo haciendo asignaciones del curso virtual debido a otras
actividades (ver tabla 5).

Tabla 5. Rangos de la escala de administracion del tiempo y ambiente de estudio.
Fuente: Elaboracién propia.

Nivel fr %
Bajo 7 6.1
Moderado 86 74.8
Alto 22 19.1
Total 115 100.0

Por otro lado, la media de la estrategia de regulacion del esfuerzo fue de 14.73
(DE=4.79) de un minimo y méximo obtener de 4 y 20 respectivamente, ubicando
a los estudiantes en un nivel moderado (53.9%) y alto (43.5%), sugiriendo que
son estudiantes que pese a que no les gusta lo que estdn realizando o el trabajo es
complejo trabajan para salir adelante, o s6lo estudian las partes féciles (ver tabla 6).
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Tabla 6. Rangos de la escala de regulacién del esfuerzo.
Fuente: Elaboracién propia.

Nivel fr %
Bajo 3 2.6
Moderado 62 53.9
Alto 50 43.5
Total 115 100.0

A su vez, la media obtenida para la estrategia de busqueda de ayuda fue de
15.26 (DE= 3.21) de un minimo y méximo obtener de 4 y 20 respectivamente,
lo que indica que la mayoria de los estudiantes se ubican en un nivel alto (49.6%)
y medio (46.1%) indicando que son estudiantes que cuando tienen dudas en el
curso buscan ayuda de los compafieros y/o profesor para clarificarlas (ver tabla 7).

Tabla 7. Rangos de la escala de busqueda de ayuda.

Fuente: Elaboracién propia.

Nivel fr %
Bajo (5) 4.3
Moderado 53 46.1
Alto 57 49.6
Total 115 100.0

Se correlacionaron las estrategias de aprendizaje autorregulado con dos tipos
de promedio: 1) calificacién obtenida en la materia virtual que cursaron los es-
tudiantes; y 2) promedio general. Se presentaron coeficientes de correlacion de r
de Pearson estadisticamente significativos positivos, pero con una intensidad baja
entre la administracién del tiempo y ambiente de estudio y el promedio obtenido
en la calificacion cursada en modalidad mixta (r= .381, p <0,005), asi como entre
regulacién del esfuerzo y promedio general actual (r=.236, p <0,005).

Lo anterior indica que es probable que a medida que el estudiante administre
bien su tiempo y espacio de estudio donde pueda concentrarse para trabajar y
haga buen uso de su tiempo obtendrd un mayor promedio en su calificacién. Asi
mismo, a mayor regulacion del esfuerzo aun cuando las actividades sean dificiles,
aburridas o no les guste obtendrd un promedio general (ver tabla 8).

Asimismo, también se encontré relacion estadisticamente significativa posi-
tiva moderada entre autorregulacién metacognitiva y administracién del tiempo

(r=.501, p <0,005), busqueda de ayuda (r= .589, p <0,005), elaboracién (r= .669,



p <0,005) y organizacién (r =.544, p <0,005), lo cual alude que a medida que
el alumno establezca metas, controle, regule y supervise su cognicién mayor ad-
ministracién del tiempo tendrd, mayor bisqueda de ayuda solicitard durante la
elaboracién de la actividad académica, mayor uso de estrategias como resimenes,
parafraseo, anotaciones, tablas, grificos y esquemas utilizard para alcanzar las me-
tas establecidas.

Por otro lado, se descubrié una relacién estadisticamente significativa positiva
moderada entre busqueda de ayuda y elaboracién (r =.570, p <0,005); lo que sig-
nifica que a mayor bisqueda de ayuda mayor uso de estrategias como elaboracién
de resimenes y mayor recolecta de informacién de diversas fuentes. En cuanto a
la relacién entre elaboracion y organizacion (r= .672, p <0,005) se puede decir que
a medida que aumenta la revisién de lecturas y anotaciones, busqueda de informa-
cién en diferentes fuentes, resimenes, mayor elaboracién de graficas, diagramas,
tablas, esquemas para organizar ideas y encontrar lo mds importante.

También se obtuvieron relaciones estadisticamente significativas positivas bajas
entre administracién del tiempo y regulacion del esfuerzo (r=.398, p <0,005), bus-
queda de ayuda (r =.492, p <0,005), elaboracién (r =.475, p <0,005), y organizacién
(r =.346, p <0,005); lo que sugiere que, a mayor control del tiempo y ambiente de
estudio, mayor trabajo duro para salir bien en curso, mayor buisqueda de ayuda del
profesor o compaifieros, mayor elaboracién de resimenes, busqueda de informacién
en diversas fuentes, elaboracién de graficas, diagramas, tablas, esquemas y repaso.
A su vez, se observé una relacién significativa positiva baja entre autorregulacién
metacognitiva y regulacién del esfuerzo (r =.365, p <0,005), es decir que, a mayor
control, supervisién y regulacién de la cognicién y metas mayor esfuerzo.

Del mismo modo, también se identificaron relaciones estadisticamente signi-
ficativas positivas bajas entre regulacion del esfuerzo y busqueda de ayuda (r=.314,
p <0,005), y organizacién (r =.237, p <0,005), lo cual indica que a mayor esfuerzo
mayor bisqueda de ayuda, y mayor repaso de material, elaboracién de uso de gra-
ficas, tablas, diagramas, revision de lecturas para organizar ideas mds importantes.
Todas las correlaciones se pueden observar en la tabla 8.
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Tabla 8. Correlaciones entre las escalas de estrategias de aprendizaje autorregulado,
promedio en la modalidad mixta y promedio general actual de licenciatura.
Fuente: Elaboracién propia.

AM AT RE BA EL OR PMM  PGA

1. Autorregulacion
Metacognitiva
2. Administracion del

- 501" 1

tiempo

3. Regulacién del esfuerzo  .365" .398™ 1

4. Busqueda de ayuda 589" 492" 314" 1

5. Elaboracion 669" 475" 194" 570" 1

6. Organizacién 544" 346" 2377 4097 672" 1

7. Promedio modalidad 189 381" 147 477 227 416 1
mixta.

8. Promedio general actual  .039  .108  .236"  .137 .030 -.025 .388" 1
**_ La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

Conclusiones

El presente estudio se propuso determinar la relacién entre las estrategias de
aprendizaje y el rendimiento académico, los resultados obtenidos en el presen-
te estudio encontraron correlaciones significativas bajas entre las estrategias de
aprendizaje de administracién del tiempo y regulacién del esfuerzo con el ren-
dimiento académico, lo que concuerdan con los resultados de Broadbent y Poon
(2015) y Puzziferro (2008) donde aluden la existencia de relaciones entre la re-
gulacién del esfuerzo y la gestién de tiempo en la modalidad virtual, y con Cho
y Shen (2013) quienes encontraron relacién entre la regulacién del esfuerzo y el
logro académico. Por consiguiente, Ramirez (2016) y Broc (2011) en sus estudios
también encontraron resultados similares, al establecer relaciones entre la admi-
nistracién del tiempo, regulacién del esfuerzo y el rendimiento académico, s6lo
que en el contexto presencial.

Es necesario recalcar que aun cuando se ha encontrado que la autorregulacién
influye en el aprendizaje (Pefialosa & Castafieda, 2012), y que un ambiente ba-
sado en el aprendizaje autorregulado influye en la adquisicién de conocimiento y
rendimiento (Yang, Chen & Chen, 2018), se ha encontrado relaciones positivas
débiles entre la autorregulacion y el rendimiento (Barnard, Paton & Lan, 2008).
Ademis es considerado un factor relevante en la modalidad virtual (Meza-Lépez,
Torres-Velandia & Lara-Ruiz, 2016) en el presente estudio no correlacioné con
el rendimiento académico.

Por otra parte, se determiné la relacién entre autorregulacién metacognitiva



y la regulacién del esfuerzo, busqueda de ayuda, elaboracién y organizacién. Asi
mismo, se encontré relacion entre administracién del tiempo y regulacion del es-
fuerzo, bisqueda de ayuda, elaboracién, organizacién. También, se relacioné la
regulacion del esfuerzo con buisqueda de ayuda, elaboracién y organizacién. En
cuanto a la escala de busqueda de ayuda se encontré relacién con elaboracién y
organizacién, asi como entre elaboracién y organizacion, tales resultados concuer-
dan con los obtenidos por Ramirez (2016) en la modalidad presencial.

De acuerdo con los resultados, es necesario que las instituciones de educa-
cién superior entrenen a los estudiantes en métodos de estudio y en optimizar su
tiempo (Escanés ez al., 2014); ya que esto contribuird a mejorar los indicadores y
el desempeio de los estudiantes en las materias cursadas en la modalidad mixta.
También se considera importante continuar con esta linea de investigacién, ya
que es necesario ampliar el conocimiento sobre las variables o factores que pueden
estar asociados al aprendizaje y rendimiento académico en los ambientes virtuales,
ya que es a lo que le estin apostando las instituciones de educacién superior para
tener amplia cobertura; pero sobre todo cumplir con los estdandares de internacio-
nales sobre el alto apoyo de los recursos tecnoldgicos en sus programas educativos.
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Resumen

En la actualidad, la formacién basada en competencias profesionales se ha vuelto
el paradigma predominante en la formacion universitaria. Entre las competencias
profesionales genéricas, la de trabajo en equipo ha sido sefalada como una de las
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mis valiosas en el perfil de un egresado.

El objetivo del presente capitulo consiste en comparar la percepcién del fun-
cionamiento del trabajo en equipo en modalidades presencial y mixta en estudian-
tes universitarios. Participaron de manera no probabilistica 203 estudiantes (M
edad = 20.61, DE = 2.83): 56.1% correspondian a estudiantes de sexo femenino y
el 43.9% del sexo masculino, de una institucién de educacién superior mexicana.

Los resultados indican que el trabajo en equipo que se lleva a cabo en la
modalidad presencial es mejor valorado que el que se desarrolla en la modalidad
mixta. Se requiere buscar estrategias para mejorar la concepcién del trabajo en
equipo, la sensacién de utilidad en la formacién del estudiante, y la planificacién
por parte del profesorado del trabajo en equipo virtual.

Palabras clave: trabajo en equipo, modalidad presencial y mixta, universitarios,
competencias profesionales.

Introduccién

El proceso de formacién basado en competencias profesionales se plantea como
objetivos garantizar el bienestar personal, econémico y social de los estudiantes
universitarios; de igual forma, que una vez egresados puedan enfrentar eficazmen-
te las necesidades sociales, considerando valores, actitudes y habitos adquiridos
durante la formacién (Ochoa, Ramos, Ross & Sotelo, 2010; Pecina, 2013).

En la actualidad, el proceso de formacién profesional se ha llegado a identifi-
car como complejo y multidimensional. El proceso formativo de educacién supe-
rior busca cumplir tres funciones fundamentales, que a su vez se ven intimamente
relacionadas entre si: la educativa, la instructiva y la desarrolladora. Todo ello para
que se pueda impulsar la resolucién de los problemas reales de la sociedad mo-
derna (Ronquillo, Cabrera & Barberin, 2019). Sin embargo, durante las ultimas
décadas, instituciones y organizaciones internacionales y nacionales han llevado
a cabo extraordinarios esfuerzos en la delimitacion de las competencias profesio-
nales claves, transversales y/o genéricas que deben incluirse en los programas de
formacién universitaria (Donoso, 2015).

Entre ellos se puede mencionar el Proyecto DeSeCo (Definicién y Seleccion
de Competencias Clave), llevado a cabo por la Organizacién para la Coopera-
cién y el Desarrollo Econémico (OCDE, 2005); el proyecto Tunning Europa,
financiado por la Comisién Europea (Gonzilez & Wagenaar, 2003); el Proyecto
Tunning-América Latina (Proyecto ALFA Tunning-América Latina, 2007), asi
como el Proyecto REFLEX (ANECA, 2007), por mencionar tan solo algunos de



dichos esfuerzos. Al analizar las competencias claves que se sefialan en cada uno
de esos proyectos, se puede observar que la competencia de trabajo en equipo se
encuentra presente, ya sea como capacidad para trabajar en equipo, como compe-
tencia interpersonal, o bien como una competencia civica e interpersonal (ANE-
CA, 2007; OCDE, 2005; Proyecto ALFA Tunning-América Latina, 2007).

El mercado laboral del siglo XXI ha llevado a que la competencia de trabajo
en equipo ya no sea considerada como algo deseable en cualquier candidato, sino
que hoy es esencial poder trabajar efectiva y productivamente con otros en equi-
pos (Riebe, Girardi & Whitsed, 2016). De ello se deriva el interés por parte de las
Instituciones de Educacién Superior (IES) por desarrollar dicha habilidad en sus
estudiantes (Plaff & Huddleston, 2003). Un ejemplo de lo anterior es la perspec-
tiva de los empleadores a nivel América Latina, quienes consideran la competen-
cia de trabajo en equipo como una de las competencias profesionales con mayor
valor, y una de las 6 mds importantes en los egresados (Proyecto ALFA Tunning
— América Latina, 2007).

Siguiendo la misma linea, el Informe Andlisis de la demanda de capacidades
laborales en Argentina llevado a cabo por el Instituto Nacional de Educacién
Tecnolégica (INET, 2016), encontré que entre los empleadores, las habilidades
de trabajo en equipo estd situada en el tercer lugar en cuanto a la relevancia, el
nimero uno en cuanto a las habilidades transversales emergentes, y como una de
las cinco mds requeridas hacia el afio 2020.

En México, segun la informacién recopilada en la Encuesta Nacional de Egre-
sados 2018, realizado por el Centro de Opinién Publica se encontré que, dentro
de las percepciones de los egresados, el trabajo en equipo es considerado como
una de las cuatro principales competencias que mds utiles les han resultado en
su trabajo profesional (Centro de Opinién Publica, 2018). Pacio y Bueno (2013)
mencionan que la competencia de trabajo en equipo es una de las identificadas
como de las mas valiosas, por lo cual es necesario subrayar la necesidad de su inclu-
sién en el curriculum universitario y en la formacién superior. Sin embargo, esta
importancia no se ve reflejada en los resultados reportados por Gutiérrez-Garcia,
Pérez-Pueyo, Pérez-Gutiérrez y Palacios-Picos (2014), en los que el 76% de los
estudiantes manifesté no creer que se hubieran desarrollado estrategias de trabajo
en equipo durante su formacién universitaria.

Por otro lado, Chiecher y Paoloni (2011), valoraron el trabajo en equipo me-
diado a través de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) de
alumnos de pregrado y posgrado. Observaron que a los estudiantes de pregrado se
les dificulté mas llevar a cabo los trabajos, mostraron menores habilidades sociales
y una mayor dificultad para interactuar como personas “reales” en el ambiente o
comunidad virtual.
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En ese sentido, se ha encontrado que los estudiantes creen que las cualida-
des positivas para interrelacionarse entre compaieros son esenciales para un buen
funcionamiento del trabajo en equipo a través de las TIC. Ademads, consideraban
necesaria la intervencién externa por parte del docente para lograr generar un
ambiente favorable para el trabajo en equipo y su estructuracién; es decir, que
sean grupos pequefios de trabajo, y en la medida de lo posible, heterogéneos en su
composicién (Chiecher, 2013).

Cabero y Marin (2013) reportaron informacién similar: los estudiantes uni-
versitarios valoran de manera positiva trabajar con otros estudiantes en cursos
virtuales debido a los beneficios que supone. También se evidencia la existencia de
cierta resistencia para trabajar con otros compaieros, como el miedo a trabajar en
equipo o la creencia de que el trabajo en equipo puede llevar a resultados negati-
vos, por lo cual creen que el docente tiene un rol fundamental en la dinamizacién
de los equipos de trabajo (Cabero & Marin, 2014).

La evidencia empirica sefiala que la competencia de trabajo en equipo ha sido
destacada y valorada como una de las mas importantes, desde la perspectiva de los
empleadores (Barraycoa & Lasaga, 2010a; Barraycoa & Lasaga, 2010b; Cabrera,
Lépez & Portillo, 2016; Jackson, 2012; Nelcy, Rodriguez, Hincapié, Aguadelo &
Ramirez, 2012; Palmer, Montano & Palou, 2009).

Pese a la importancia que se suele establecer por instituciones, organismos,
y egresados, también existe evidencia en la cual los empleadores sefialan que los
alumnos y egresados tienen una concepcién errénea sobre el trabajo en equipo. Se
cree que consiste simplemente en hacer pequefas partes y luego juntarlo, copian-
do y pegando, lo cual lleva a que su capacidad para trabajar en equipo tienda a
ser calificada como deficiente (Barraycoa & Lasaga, 2010a; Barraycoa & Lasaga,
2010b).

Cuando se plantea conocer las percepciones de estudiantes universitarios res-
pecto al trabajo en equipo, se debe buscar que las herramientas de evaluacion se
apeguen tanto a los propésitos que tienen los alumnos, y los profesores, asi como
a la idiosincrasia institucional, sin perder de vista aspectos como su validez y con-
fiabilidad (Garcia, Gonzdlez & Mérida, 2012). El desarrollo, apoyo y la mejora
de la competencia de trabajo en equipo puede darse a través de una pedagogia de
trabajo en equipo que sea efectiva, como sefialan Riebe ez al., (2016).

Es en ese mismo sentido, que a través del entendimiento de la valoracién que
tienen los estudiantes del trabajo en equipo —lo cual es el objetivo principal de este
estudio-, que se podria atender a los cambios estructurales que implican mejoras
en la formacién continua (Cabrera e a/., 2016).

Como se puede observar, la evidencia sefiala que desde la perspectiva de los



estudiantes universitarios existen diversas cuestiones que se deben abordar para
lograr conocer cémo implementar el trabajo en equipo a nivel universitario. Sea
cual sea el entorno de aprendizaje, se deben tomar en cuenta: el valor otorgado,
el tamano y la integracién de los equipos, el rol del docente en la planificacién,
las normas de grupo, entre otras. Por lo anterior, se establecié como objetivo para
el presente estudio: comparar la percepcién del funcionamiento del trabajo en
equipo en modalidades presencial y mixta en estudiantes universitarios. Esto con
la finalidad de generar conocimiento para la inclusién de estrategias que puedan
mejora el trabajo en equipo en ambas modalidades de formacién.

En congruencia con lo anterior, se plantea la siguiente pregunta de investiga-
cién: scudles son las diferencias en la percepcién de los estudiantes universitarios
respecto a la funcionalidad del trabajo en equipo, segin el ambiente de aprendi-
zaje en que se lleva a cabo?

Método

El presente estudio tuvo un disefio no experimental, transversal, de alcance com-
parativo (Kerlinger & Lee, 2002) y se emple6 la técnica de encuesta a través de la
cual se obtuvo informacién demogrifica y sobre percepciones respecto a la fun-
cionalidad del trabajo en equipo reportadas por estudiantes de una institucién de
educacién superior del noroeste de México.

Participantes

Se constituy6é una muestra no probabilistica de 203 estudiantes universitarios de
diferentes programas educativos de una institucién de educacién superior mexicana,
y de distintos semestres. De ellos, el 56.1% fueron mujeres y el 43.9%, hombres; con
edades que oscilaban entre los 18 y los 49 afios, con un promedio de 20.61 anos.
Como criterio de inclusion se tomé que los participantes hubiesen llevado al menos
un curso en modalidad mixta en su formacién profesional.

Instrumento

Para la recoleccién de datos, se opté por una metodologia de encuestas, la cual es
definida como un proceso de pasos organizados para el disenio y la administracién
de herramientas de medicién, que culmina con la recogida de los datos obteni-
dos (Meneses & Rodriguez, 2011). Bajo dicho marco de referencia, se empleé
como herramienta de colecta de datos un cuestionario, ya que facilita la obtencién
de una medida cuantitativa vilida y fiable, permitiendo la colaboracién de los
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mismos sujetos como auto-informadores, simplificando la recogida de datos de
manera eficiente y la extraccién de informacion relevante sobre una muestra (Me-
neses & Rodriguez, 2011; Meneses, 2016).

Se utiliz6 el Cuestionario para el Analisis de la Cooperacién en Educacién
Superior (Garcia ez al., 2012), adaptado para el presente estudio. Este se compone
por 49 reactivos tipo Likert, con opciones de respuestas de 1 a 5, donde 1 signi-
fica “Totalmente en desacuerdo”y 5 “Totalmente de acuerdo”. El cuestionario se
integra por siete dimensiones, organizadas en tres grupos: valoraciones generales
sobre el trabajo en grupo, sobre la organizacién del trabajo en grupo y sobre el
funcionamiento de los grupos de trabajo.

Elinstrumento original solo media dichas valoraciones en clases desarrolladas
en ambientes presenciales de aprendizaje; sin embargo, para el presente estudio se
anadi6 la evaluacién en ambientes virtuales de aprendizaje. El instrumento obtu-
vo un indice de consistencia interna de alfa de Cronbach de .901 para ambientes
presenciales y de .930 para ambientes en modalidad mixta, lo cual indica un nivel

de confiabilidad alto.

Procedimiento

En la primera fase, se llevé a cabo una revisién de la literatura disponible respec-
to a la variable de interés, y se identificé el instrumento que se utilizaria. En la
segunda etapa, se solicit6 la autorizacién de las autoridades educativas de la IES
en donde se realizo el levantamiento de datos. En el presente estudio, los grupos
en los cuales se aplicaron los instrumentos de medicién fueron cursos de Idiomas,
debido a la composicién mds heterogénea en cuanto a edad, programas educativos
y semestres de los estudiantes inscritos en dichos cursos.

Una vez que se conté con el permiso de las autoridades educativas y se identifi-
caron los cursos, se les solicité a los profesores titulares de los cursos el permiso para
aplicar el cuestionario. Previo a la administracién del cuestionario, se les explicé a los
participantes el objetivo del estudio, y se les proveyé de instrucciones para contestar
el instrumento, haciéndoles saber que la participacién era totalmente voluntaria, y
que la informacién que proporcionaran seria anénima y confidencial. Finalizando
las aplicaciones, se agradecié a los participantes por su cooperacién.

Andlisis de datos

Para el analisis de los datos recogidos, estos se codificaron y analizaron cuantita-
tivamente a través del paquete estadistico SPSS, versién 23, para Windows. Dada
la normalidad de los datos se utiliz6 la prueba T de Student para comparar el nivel
de percepcion del trabajo en equipo (TE) en ambas modalidades de formacion.



Resultados

Al llevarse a cabo los andlisis de la cantidad de materias que llevan en el semestre
actual, se encontré que los alumnos llevan en promedio 7 asignaturas (DE= 3.78),
con un promedio actual en cuanto a aprovechamiento académico de 9.29. Asimis-
mo, se encontré que el 83.1% de los participantes han cursado desde una hasta 3
materias en modalidad mixta. Ademds, respecto a la valoracién que los estudiantes
hacen sobre su experiencia al trabajar en equipo en un curso de modalidad mixta,
se encontré una media de 2.64 (DE= 1.05); evaludndolo el 36.2% como una ex-
periencia regular y el 31.1% como una experiencia buena.

Tras confirmarse la normalidad de los datos, se compararon las medias obteni-
das en ambas modalidades en cada una de las dimensiones de la escala, utilizando
la prueba T de Student. Se observé diferencia estadisticamente significativa en
las siguientes dimensiones: concepcion del TE (t=14.73, p=.000), utilidad del TE
para su formacién (t=13.31, p=.000), planificacién del TE por parte del profeso-
rado (t=10.38, p=.000), criterios para organizar equipos (t=9.95, p=.000), normas
de los equipos (t=3.27, p=.001), funcionamiento interno de los equipos (t=8.19,
p=.000), y eficacia del TE (t=8.87, p=.000), en los cuales los estudiantes obtuvie-
ron una media mas elevada; es decir, una mejor percepcién del trabajo en equipo
en la modalidad presencial que en la mixta.

Asimismo, para determinar el grado del efecto se utilizé la prueba de Cohen,
observando un efecto pequefio en la dimensién normas de los equipos (d=.207); un
efecto mediano en las dimensiones criterios para organizar los equipos (d=.783),
eficacia del TE (d=.757) y en funcionamiento interno de los equipos (d=.678); y
encontrindose efecto alto en las dimensiones concepcién del TE (d=1.41), uti-
lidad del TE para su formacién (d=1.27) y planificacién del TE por parte del
profesorado (d=.869), tomando de referencia las medidas sefialadas en la literatura

(Cohen, 1969, p. 25; Coe & Merino, 2003) (ver tabla 1).
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Tabla 1. Diferencias entre trabajo en equipo virtual y presencial por dimensiones.
Nota: TE= Trabajo en equipo; DE= Desviacién estindar.

Fuente: Elaboracién propia.

Presencial Virtual

Cohe
Dimension W M DE 0 M DE g t P n'sd
Trabajo en 191 2034 5500 101 1731 3048 100 0% 000 161
equipo 9 1 6
$§“°ep°'°”de' 191 2181 373 191 1568 494 190 14473 000 1.41
Utilidad del TE e
para su 190 2672 361 190 2080 548 189 o' 000 127
formacion
Planificacién del 10.38
TEporpartedel 190 1682 280 190 1413 336 189 00 000 .869
profesorado
Criterios para
organizar los 190 3222 516 190 2747 685 189 9955 000 .783
equipos
DBl 190 3485 522 190 3371 573 189 3271 001 .207
equipos
Funcionamiento
interno de los 190 2957 475 190 2567 6.60 189 8192 000 .678
equipos

Eficacia del TE 190 4242 6.12 190 36.73 8.69 189 8.877 .000 .757

Discusién y conclusiones

A partir de los resultados obtenidos, una de las primeras interpretaciones a la que
se ha llegado es que los estudiantes tienen una valoracién mds positiva hacia el
trabajo en equipo que se desarrolla en la modalidad presencial, que la que se lleva
a cabo en la modalidad virtual o mixta. En ese sentido, los estudiantes consideran
que el trabajo en equipo en la modalidad convencional es un mejor método para
el desarrollo de sus competencias sociales, que les facilita la interaccién con sus
compafieros, y que ademds supone un facilitador para su preparacién académica.
Esto se contrapone a lo reportado por Duran (2012), quien sefialaba que el de-
sarrollo de competencias sociales o interpersonales, como el trabajo en equipo, es
indistinto a la modalidad cursada, ya que tanto de manera presencial o virtual se
fomentan al mismo nivel.

Respecto a la utilidad que tiene en su formacion, es el trabajo en equipo pre-
sencial el que consideran que les permite exponer y defender sus ideas, comprender
la de sus compaifieros, y asi llegar a consensos; sentirse una parte activa de su
proceso de aprendizaje e incentivar el aprendizaje auténomo; y a entender el va-
lor del trabajo en equipo en su futuro profesional. Sin embargo, Guitert, Romeu
y Pérez-Mateo (2007) afirman que el estudiante universitario considera que en



realidad el trabajo en equipo en entornos virtuales es cada dia mds importante, al
punto de ser imprescindible.

En cuanto al rol del docente en la planificacién del trabajo en equipo; es nue-
vamente en las clases presenciales en las que manifiestan que la cantidad y el nivel
de dificultad de las asignaciones son adecuadas para su nivel de formacién; ademads
de valorar positivamente la asistencia a las asesorias para resolver las dudas. Esto
concuerda con Rodriguez y Espinoza (2017), quienes encontraron que para los
estudiantes a nivel universitario la presencia social y la participacién activa del
docente son vitales en el desarrollo de procesos como el aprendizaje auténomo y
el trabajo en equipo.

Asimismo, los criterios para la formacién de los equipos de trabajo resultaron
mejor evaluados en las clases presenciales en comparacién con las clases virtua-
les. Consideran que dichos equipos idealmente los deberia conformar el docente
aplicando criterios académicos, o bien, el alumnado también utilizando criterios
académicos y no sélo por amistad; deberian ser grupos pequefios de 3 a 5 miem-
bros, buscando que la composicién del grupo sea diversa, y que pueda ser estable a
lo largo del curso. Esto concuerda con lo senalado con Gil, Rico y Sdnchez-Man-
zanares (2008), quienes relacionan la eficacia y la satisfaccion hacia el trabajo en
equipo cuando la composicién del equipo respecto a sus miembros se ve como un
variable input, por lo cual resulta menester que se controle.

En cuanto a la eficacia del trabajo en equipo, la cual es mejor evaluada en
la modalidad presencial, los estudiantes consideraron que informar previamente
los criterios de evaluacién; controlar la asistencia a clase, supervisar el trabajo en
equipo, asignar un peso importante al trabajo en equipo, y evaluar los niveles de
participacién de los miembros, generan mejores niveles de rendimiento y produc-
cién del equipo. En concordancia con lo anterior, Hernindez y Muiioz (2012)
sefialan que para elevar la satisfaccién hacia la eficacia del trabajo en equipo virtual
es necesario que el docente lleve a cabo un seguimiento del trabajo en equipo de
éste en su conformacién. Ademads, son indispensables las correctas evaluaciones
del mismo.

El funcionamiento interno de los equipos también fue mejor evaluado de
manera presencial en comparacién con lo virtual. El alumnado considera que la
busqueda de informacién en diferentes fuentes, la consulta de la documentacién
provista por el docente, y la toma de decisiones consensuadas al interior del grupo,
son tareas vitales en el proceso de trabajo en equipo. Esto garantiza la elaboracién
del producto académico solicitado, que es parte de los procesos mediadores que
sefialan Le6n del Barco ez al., (2016) como necesarios para la eficacia y potencia
del equipo de trabajo universitario.

Finalmente, en donde hubo una menor diferencia entre la valoracién del tra-
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bajo en equipo presencial y el virtual fue en las normas de los equipos, en los que
si bien nuevamente la presencial resulté mejor evaluada, se puede observar que la
diferencia es minima respecto a la necesidad de la existencia de normas explicitas
que regulen el funcionamiento del equipo, que sean consensuadas entre el alum-
nado y el docente, que estén recogidas en un documento que incluya los roles y
compromisos de los miembros, asi como las consecuencias por su incumplimiento.
Desde esta perspectiva, toma mayor valor lo sefialado por Pacio y Bueno (2013)
respecto a la necesidad de que en el trabajo en equipo virtual se establezcan roles
especificos para cada miembro, y que se fomente la autoconciencia respecto a la
responsabilidad individual de cada integrante.

Como se puede observar, cuando se compara el trabajo en equipo, resulta me-
jor evaluado el que se lleva a cabo de manera presencial, que el de manera virtual.
Al explorar por dimensiones, son la concepcién que se tiene sobre el trabajo en
equipo, la utilidad para su formacién, y la planificacién por parte del profesora-
do, en las que se encontré una mayor diferencia. La dimensién de normas de los
equipos es en la que, si bien hay diferencia, el grado del efecto fue mucho menor.

En ese sentido, se debe subrayar que pareciera existir una necesidad de cla-
rificar en el alumnado que cursa materias virtuales qué es el trabajo en equipo, la
utilidad que tendra en su formacién, pero también en su futuro profesional debido
a las tendencias globales que se sefialaron al inicio del capitulo. Asimismo, es me-
nester capacitar a los docentes a llevar una adecuada metodologia que facilite al
alumnado su formacién integral, e incentive su proceso de aprendizaje en ambas
modalidades.

Para responder a la pregunta planteada previamente respecto a cudles son las
diferencias en las percepciones del trabajo en equipo segun los estudiantes uni-
versitarios, los resultados parecen indicar que los estudiantes evalian con mayor
funcionalidad el trabajo en equipo que desarrollan en ambientes presenciales, en
comparacién al trabajo en equipo que se lleva a cabo en contextos virtuales. Si
bien es cierto se encontraron diferencias significativas en todas las dimensiones
del instrumento, donde hubo una mayor fuerza fue en la concepcién positiva que
se hace hacia el trabajo en equipo presencial, en la utilidad para la formacién de
sus competencias profesionales, y, en la percepcioén positiva hacia la intervencién
del docente en la planificacién del trabajo en equipo.

Una de las principales limitaciones del presente estudio es la utilizacién de
una sola muestra para comparar sus concepciones para ambos ambientes; por lo
cual, para siguientes investigaciones se recomienda utilizar muestras distintas para
llevar a cabo dicha comparacién. También, se sugiere buscar la explicacién de cud-
les son los factores que inciden en la satisfaccién con el trabajo en equipo.
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Resumen

La ciudadania digital es un espacio que permite la ejecucién de derechos y obliga-
ciones en un mundo virtual, promueve la interaccién global y la interculturalidad,
pero también implica riesgos para los mds jévenes y vulnerables. Se ha determinado
que la mediacién parental se relaciona positivamente con el uso seguro y responsable de
la tecnologia; la presente aportacién establece como objetivo desarrollar un anilisis
descriptivo bibliografico para identificar los vacios de conocimiento de la tematica
de mediacién parental y su relacién con la ciudadania digital.
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Los resultados indican que aun cuando se han incrementado las aportaciones
relacionadas en los dltimos cinco afios, existe la necesidad de realizar una mayor
cantidad de investigaciones en centros educativos del nivel basico secundario. Asi
como promover estudios que se centren en el andlisis conjunto de la mediacién
parental y la ciudadania digital.

Palabras clave: mediacién parental, ciudadania digital, adolescencia, estado
del arte.

Introduccién

Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) han impulsado el
desarrollo de fenémenos como la globalizacién y la interculturalidad, lo que con-
lleva modificaciones en los fundamentos bdsicos de la vida en comunidad, asi
como el incremento de los espacios de interaccién social. A partir de ello surge
la ciudadania digital, que contribuye a la participacién de las personas en un am-
biente con un gran cimulo de datos y constante comunicacidn; los ciudadanos
digitales educados poseen la facultad de navegar de manera segura y eficaz en el
mundo virtual, siendo responsables y competentes con relacién al manejo y apro-
vechamiento de la informacién (Tan, 2011).

La ciudadania digital es entendida por Garcia-Valcédrcel, Gémez-Pablos y Mu-
las (2016, p. 551) como “el espacio en el que los ciudadanos se relacionan entre si 'y
con el resto de la sociedad utilizando todo el potencial que ofrecen las tecnologias
digitales”. Por su parte, Choi (2015), la conceptualiza como las habilidades, el pen-
samiento y la accién, que permiten a las personas comprender, navegar, involucrarse
y transformarse a uno mismo, a la comunidad, a la sociedad y al mundo a través de
la Internet. Para Arif (2016) involucra las interacciones humanas bésicas y los roles
emergentes de las comunidades en linea, ademads consiste en la capacidad para in-
tervenir en asuntos de indole publico, discutir asuntos sociales e influenciar a nivel
discusivo y decisivo en una sociedad que interactda por medio de la red.

Esta capacidad de accién a través del mundo en linea se ejerce basindose en
elementos como el acceso, la ley, la seguridad, los derechos y responsabilidades, la
alfabetizacién, la comunicacién, el comercio y la etiqueta dentro un marco digital
(Ribble y Bailey, 2017); por ello, la formacién de ciudadanos digitales no se logra
al habilitar tecnolégicamente un contexto especifico sino que requiere la ejecucién
de estrategias dirigidas al desarrollo de la autonomia, el aprendizaje de diversos
tipos de contenido y la apropiacién del ambiente virtual.

Puede entenderse como las cualidades requeridas para utilizar las herramien-



tas digitales y la capacidad de participar en diversos ambientes digitales de manera
segura, responsable y respetuosa; e implica el uso apropiado, consciente, legal y
ético de la tecnologia, la responsabilidad, la participacién social, politica y civica,
asi como las habilidades para encontrar, comprender, evaluar y aplicar la informa-
cién, producir, compartir y colaborar (Pineda, 2011; Arif; 2016; Jones & Mitchell, 2016;
Menéndez, 2016; Curran & Ribble, 2017; Hollandsworth e a/., 2017; Gleason
& von Gillern, 2018; Hui & Campbell, 2018).

Por su parte, Menéndez (2016) establece que los espacios digitales pueden
considerarse una condicién esencial para la participacién plena y cabal en las co-
munidades contemporéneas ya que coadyuvan a la relacién entre individuos y con
otras culturas a través de las TIC. Los simpatizantes de la ciudadania en Internet
consideran que estas permiten la generacién de espacios que promueven pricticas
ciudadanas como el compartir ideologias, asignar poder politico a los individuos,
promover nuevas alianzas y concebir nuevas formas de conocimiento; en contras-
te, hay quienes opinan que la ciudadania digital es la misma que la tradicional
solo que se experimenta a través de nuevos medios y destacan que la deliberacién
politica no ocurre en linea (Arif, 2016).

Antecedentes

Unos de los sectores poblacionales que se ha involucrado con mayor ahinco en
el uso de las TIC y la ciudadania digital se integra por nifios y adolescentes que
consideran que el mundo tecnoldgico es parte de su lenguaje natural y se encuentra
inherente a sus procesos de comunicacién (Zambrano, 2012; Ponz, 2015; Mitchell,
2016); por su parte, la generacién de adultos que es responsable de su orientacién
y formacion requiere del aprendizaje de una segunda lengua para participar en la
comunidad digital, por lo que deben capacitarse en relacién con las TIC para lo-
grar un uso correcto de la tecnologia en nifios y adolescentes (Alberta Education,
2012; Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura [Unesco, 2015]).

Aunado a la tarea formativa que los padres deben cumplir, y a la incorporacién
de las TIC a los hogares, surge la necesidad de orientar la participacién de los me-
nores en la ciudadania digital. En este sentido, Vifias (2009) revela que un 6.7% de
los adolescentes entre 12 y 17 afios presenta un uso elevado del espacio virtual ya
que destina mds de 30 horas semanales en la Internet, ademds un 10.2% permane-
ce conectado a partir de medianoche. Por otra parte, la tendencia de uso es hacia el
ocio y el entretenimiento, mostrando un uso excesivo de las TIC en comparacién
con el tiempo destinado a las labores académicas (Le6n & Caudillo, 2012).

Asimismo, el 65% de los escolares entre 8 y 14 afios ingresa diariamente a
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algtn sitio de la Internet, y a diferencia de los mas pequefios su busqueda no se
basa en la identificacién de juegos sino en la seleccién de espacios que permitan
la interaccién social, donde puedan lograr el reconocimiento y aceptacién de sus
pares, asi como la construccién de su identidad virtual, lo que promueve una ma-
yor inversién de tiempo por parte de los adolescentes en las redes sociales (Ponz,
2015). El uso elevado de estos sitios puede tener repercusiones en otros dmbitos
del individuo; Rial, Golpe, Gémez y Barreiro (2015), han constatado que el uso
indebido de las TIC se relaciona a un rendimiento académico bajo, asi como a
complicaciones fisicas y psicosociales.

Son diversos los riesgos a los que se exponen los nifios y adolescentes al
navegar libremente en la web, como la exposicién a material pornogrifico, de
violencia, drogas, juegos de apuestas, abuso y corrupcién de menores. Los factores
que mayor influencia tienen son la facilidad para acceder a paginas de contenidos
inapropiados; a ello, se agrega el anonimato y la comodidad del uso de este medio
tecnoldgico y el desconocimiento de estrategias o programas para navegar de una
manera segura (Garcia-Pifia, 2008).

Algunos de estos riesgos se generan debido a que los adolescentes no reflexionan
sobre las pricticas ilegales o maliciosas que se llevan a cabo en los espacios virtuales,
ademds no otorgan el valor suficiente al anonimato y a la huella digital (Oxley,
2010). Lenhart ez /., (2011) indican que los adolescentes han detectado crueldad
de algunas personas que participan en este tipo de sitios en un 88% de los casos.

Por su parte, Garcia (2011) determiné que el 76.3% de los adolescentes acepta
que ha tenido contacto con contenido no recomendado para su edad de forma in-
voluntaria, el 15.4% ha accedido inconscientemente a contenidos de tipo sexual y
el 9.5% de violencia; pero 19.5% no se ha cuestionado los riesgos que trae consigo
el mundo virtual, aun cuando el 44.6% indica haber recibido la solicitud de llevar a
cabo contacto por medio de otros dispositivos por parte de personas desconocidas
y un 17.1% ha tenido invitaciones para encuentros cara a cara. Simultineamen-
te, Garcia (2011) reconoce algunos riesgos como el phishing (peticién ilicita de
claves), el grooming (adultos que se identifican como menores) y el cyberbullying
(acoso cibernético).

Tejedor y Pulido (2012) coinciden en que el grooming y el ciberacoso son
problemas con una gran preocupacién social. Otra problemitica que se ha iden-
tificado es el desarrollo de la personalidad narcisista que puede generarse a partir
del mal uso de la tecnologia y que puede ser moderado con apoyo de la mediacién
parental, este consiste en un alto e irrealista auto concepto, asi como un escaso
interés en las relaciones interpersonales (Liu, Ang & Lwin, 2016).

Las situaciones riesgosas en el espacio digital han sido identificadas en diver-



sos estudios, segin Navarro, Yubero y Larrafiaga (2014) més del 3% de los usua-
rios de la Internet o telefonia mévil es diariamente victimizado, siendo excluidos,
humillados, amenazados y/o insultados por sus pares, y casi el 1% ha sufrido de
cyberbullying; en contraparte, solamente un 17.6% de los padres saben que sus
hijos padecen bullying, un 29.4% desconoce su sentimiento de victimizacién y un
45% afirma que no son inmolados a pesar de que reciben agresiones diarias, por lo
que la presencia de los padres es insuficiente.

Problema

En México, alrededor de un cuarto de los adolescentes entre 10 y 18 afos de
edad declaran no experimentar ningin tipo de prohibicién por parte de sus pa-
dres al utilizar la red; el 28% de los varones y el 20% de las féminas dicen que sus
padres no indagan sobre sus actividades en la Internet, ademas el 37% y el 43%
respectivamente nunca apagan su teléfono celular y entre el 22 y el 28%, segin
la edad, utilizan juegos no autorizados por los padres; por lo que, aun con los
beneficios que la mediacién parental tiene en el uso que los hijos dan a las TIC,
son pocos los padres de familia que se involucran en esta actividad (Bringué,
S4daba, & Tolsi, 2011).

Los adolescentes declaran que no informan a sus padres sobre las relaciones
que entablan a través de Internet, los problemas que han experimentado y las
conversaciones que han tenido con desconocidos (Ponce, Rivas & Castillo, 2016);
estos poseen conocimiento sobre los riesgos en el mundo digital pero conceden
mayor valor al apoyo de los amigos para resolver este tipo de problemas, aun
cuando reconocen que sus padres serian los mds indicados para ello (Martinez
& Medrano, 2012). Por su parte, Torrecillas (2013) identificé un alto grado de
permisividad de los padres con normas y prohibiciones que en algunos casos son
nulas o improvisadas, ya sea con respecto al tipo de contenido o a la cantidad de
tiempo de exposicion.

Lyons (2012) expone que existe una relacién negativa entre el grado escolar
de los hijos y la participacién de los padres, pues a medida que aumenta el grado
escolar se incrementan los riesgos y la participacion de los padres disminuye; la
poca intervencién de los padres puede deberse a la carencia de conocimiento o de
las herramientas apropiadas, ya sea de indole educativo o tecnolégico (Wadmany,
Zeichner, & Melamed, 2014). Por su parte, Ang (2015) asocia la pobre relacién
entre padres y adolescentes con el acoso cibernético.

Howard (2015) enfatiza la importancia de ensefiar a los jévenes a ejercer su
ciudadania digital de forma adecuada, donde muestren un alto nivel de conducta
ética que no acepte la burla, la amenaza, el menosprecio y el hostigamiento como
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forma de interaccién; lo que permitird el establecimiento de comunidades virtuales
fundamentadas en la igualdad, el respeto y la tolerancia. Como un impedimento a
lo planteado anteriormente Chou, Chou y Chen (2016) han encontrado que los
estudiantes de nivel secundaria no poseen los conocimientos y las habilidades
necesarias para usar de forma ética y segura la Internet.

Por su parte, Pérez, Iglesias y Sdnchez (2016) aseguran que el entorno familiar
ofrece importantes posibilidades para el acercamiento a las TIC, considerandose
que este nidcleo es un eje esencial en la disminucién de la brecha generacional y
digital; la Unesco (2015) ha reconocido a los padres como la principal fuente de
influencia en el consumo de medios y sefala la participacién obligatoria que los
adultos deben tener en relacién con las précticas de mediacién enfocadas a ampliar
los beneficios de las TIC y reducir sus riesgos. Por su parte, Hollandsworth, Dono-
van, y Welch (2017) afirman que la ensefianza de la ciudadania digital no es solo
responsabilidad de los docentes sino que esta recae también en los padres de familia
y los estudiantes, cuyo compromiso y participacién resultan necesarios.

A partir de la incorporacién de las TIC a los hogares emerge la necesidad
de otorgar valor a la mediacion parental que se presenta en el seno familiar; esta
puede ser concebida como las pricticas de control, supervisién o interpretacion
de contenido que los padres ejecutan con el fin de orientar a sus hijos sobre el uso
de las TIC (Mendoza, 2013; Lau & Yuen, 2016; Liu, Ang, & Lwin, 2016; Shin
& Kang, 2016). En este orden de ideas, Livingstone y Helsper (2008) definen la
mediacién parental como la gestién de los padres sobre la relacién entre los nifios
y los medios, lo que incluye restricciones, estrategias de comunicacién e interpre-
tacion, asi como la supervision.

Para Garmendia, Casado y Martinez (2015) este ejercicio involucra la regula-
cién del uso de la Internet, ademis tiene la intencién de incrementar sus beneficios
y lograr la minimizacién de sus posibles efectos negativos; Vaala y Bleakley (2015)
concuerdan con esta idea, ademads senalan que implica acciones intencionales asen-
tadas en el uso compartido y la discusién para restringir el tiempo y la exposicién a
ciertos contenidos considerados no adecuados.

Es asi como la ciudadania digital es un elemento clave para la participacién en
el mundo virtual; al admitir que la integracion de las TIC en los espacios donde
se desarrolla la dindmica familiar es evidente, y que la participacién en ambientes
virtuales implica enfrentar riesgos como el cyberbullying, el grooming, el narcisismo
y el contacto con contenidos sexuales y/o violentos, la mediacién sobre el manejo
de la tecnologia de los hijos a temprana edad y en la adolescencia resulta esencial.

Bartau-Rojas, Aierbe-Barandiaran, y Oregui-Gonzélez (2018) resaltan la ne-
cesidad de desarrollar la competencia parental digital. Asi como el andlisis de las



implicaciones de su intervencién educativa en colaboracién con la escuela para
contribuir a la formacién de ciudadanos digitales que tengan la capacidad de
participar de forma adecuada bajo condiciones de interculturalidad y de gran
exposicién social.

Al mismo tiempo, Torrecillas (2013) considera que la mediacién impacta en
el sentido que los menores atribuyen a la tecnologias asi como en su dindmica
de interaccion; Torrecillas, Vizquez y Monteagudo (2017) coinciden al agregar
que puede considerarse una instancia cultural donde los menores producen y se
apropian de las significaciones de los procesos de interaccién que las TIC les
ofrecen. Este apoyo parental se centra primordialmente en impedir las experien-
cias riesgosas en ambientes on-line (Sasson & Mesch, 2014), ademis favorece la
formacién de valores, promueve las pricticas y la alfabetizacion medidtica y es una
derivacién de la dindmica familiar y sus procesos de socializacién (Livingstone &
Helsper, 2008).

Al analizar la conexién entre la mediacién parental y la ciudadania digital,
diversos estudios han determinado que existe una relacién positiva; Wang y Xing
(2018) encontraron que la participacién de los padres tiene una relaciéon positiva
en la ciudadania digital de los adolescentes: a mayor involucramiento de los pro-
genitores, se muestra un mayor nivel de etiqueta y seguridad digital por parte de
sus hijos. Por su parte, McDonald-Brown, Laxman y Hope (2017) identificaron
que la mediacién parental es un factor importante para aminorar el riesgo que los
menores experimentan en los ambientes virtuales; para ello es necesario conside-
rar la supervisién, el monitoreo, el apoyo y la comunicacién.

Por lo anterior la ejecucién de investigaciones orientadas a la comprensién y
explicacion de la relacién entre la mediacién parental y la ciudadania digital de
los adolescentes resulta indispensable para la generacién de propuestas encami-
nadas a la disminucién de los riesgos devenidos por el mundo virtual, asi como al
enriquecimiento de la dindmica de las familias contempordneas. A partir de esta
premisa se establece el objetivo de desarrollar un anilisis descriptivo bibliografico
para identificar los vacios de conocimiento de la temdtica de ciudadania digital y
su relacién con la mediacién parental en los dltimos afios.

Método

Se desarroll6 un andlisis bibliométrico de las aportaciones publicadas en la In-
ternet con base en el enfoque cuantitativo y con un alcance descriptivo, lo que
permitié caracterizar el estado del arte de las aportaciones cientificas del tépico
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de interés y responder ;cuiles son los vacios de conocimiento sobre el tema de
mediacién parental y su relacién con ciudadania digital?

La busqueda contemplé diversos sitios y bases de datos especializadas, como
ESBCO Host, Science Direct, la Red de Revistas Cientificas de América Latina
y el Caribe, Espafia y Portugal (Redalyc), la Biblioteca Electrénica Cientifica en
Linea (SciELO), el Centro de Informacién de Recursos Educativo (ERIC). Asi

como busquedas directas a través de Google Académico, entre otras (ver tabla 1).

Tabla 1. Fuentes de informacién consultadas.
Fuente: Elaboracién propia.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Dialnet 18 16.5 16.5
EBSCOHost 9 8.3 24.8
ERIC 23 21.1 45.9
ProQuest 2 1.8 47.7
Redalyc 5 4.6 52.3
Repositorio UNAM 1 9 53.2
Research Gate 2 1.8 55.0
Scielo 2 1.8 56.9
Science Direct 20 18.3 75.2
Wiley Online Library 1 9 76.1
Busqueda directa (Google Académico) 21 19.3 954
SAGE Journals O 4.6 100.0
Total 109 100.0

La exploracién se orienté utilizando filtros preestablecidos como la fecha de
publicacién (del 2007 al 2018), el tipo de documento (articulo en revista cientifica,
tesis doctoral o publicaciones en congresos), el idioma (espafiol e inglés), asi como
el manejo de las variables de interés.

Para la localizacién de publicaciones se utilizaron los mecanismos incluidos
en las plataformas consultadas con base en los siguientes términos de busqueda y
con apoyo de los operadores booleanos: <mediacién parental y uso de las TIC>,
<mediacién parental y ciudadania digital>, <mediacién parental y familia>, <ciu-
dadania digital y familia>; de igual forma se incluy6 en la busqueda la versién
en inglés de dichos términos: <parental mediation and TIC usage>, <parental
mediation and digital citizenship>, <parental mediation and family>, <digital ci-
tizenship and family>.

A partir de la revisién del titulo, resumen y palabras clave de los documentos
se realizé un segundo filtro, excluyendo aquellas publicaciones que no cumplian



con los indicadores de confiabilidad de los documentos y las que no contemplaron
a la familia como parte de su revisién. De esa forma se seleccionaron 109 aporta-
ciones cientificas, mismas que se analizaron con base en un cuadro comparativo
que incluyd, ademas de los datos de identificacion del documento, palabras clave,
pregunta(s) de investigacion, objetivo(s), variables que se relacionan y su defini-
cién, alcance, nivel educativo, método y principales resultados.

De forma subsecuente se integré una base de datos en SPSS, capturando di-
rectamente el afio de publicacién y asignando categorias a elementos como el sitio
de busqueda; el idioma, el alcance, el enfoque, el nivel educativo y las variables que
analiza y/o relaciona. Lo que permiti6 el andlisis cuantitativo de los datos a partir
de la estadistica descriptiva.

Resultados

Se obtuvo una muestra con el 60.6% de documentos en inglés y el 39.4% en espa-
fiol; donde se logré identificar que mas del 50% se publicé en los ultimos 3 afios,
lo que advierte un aumento en el interés por la temdtica (ver tabla 2). Asimismo,
el registro de los elementos bésicos de las investigaciones analizadas indica que
los estudios de alcance regional tienen una gran representatividad en la muestra
seleccionada (37.6%), seguido por los de alcance nacional, y después el internacio-
nal; ademads se identificé que mds de una quinta parte no especifica el alcance de
su estudio (ver tabla 3).

Tabla 2. Afio de las publicaciones por percentil.
Fuente: Elaboracién propia.

Percentil afo

25 2012
50 2015
75 2016

Tabla 3. Alcance de los estudios y/o publicaciones.
Fuente: Elaboracién propia.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Regional 41 37.6 37.6
Nacional 31 28.4 66.1
Internacional 11 10.1 76.1
Sin especificar 26 23.9 100.0

Total 109 100.0
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Parte del andlisis identificé un nimero notable de publicaciones que no indi-
can o delimitan el nivel educativo en el cual se desarrollan alcanzando un 45.9%
de la muestra, seguido por estudios realizados en multiples niveles (22.9%), y sélo
un 17.4% en la educacién bésica secundaria. En relacién con los enfoques meto-
dolégicos desarrollados en las publicaciones seleccionadas, la mayoria de las pu-
blicaciones presentan estudios de tipo cuantitativo, seguidos por el documental
por medio de la publicacién de ensayos o disertaciones tedricas, el cualitativo, y
con menor representacion el enfoque mixto (ver tabla 4). Las técnicas de recolec-
cién de informacién mis utilizadas son la encuesta, la entrevista y los grupos de
discusién, apoyados por instrumentos como cuestionarios, escalas y test, ya sea de
elaboracién propia o retomadas de otros autores.

Tabla 4. Enfoque de investigacion desarrollado en los estudios seleccionados.
Fuente: Elaboracién propia.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Cuantitativo 52 47.7 47.7
Cualitativo 17 15.6 63.3
Mixto 16 14.7 78.0
Documental 24 22.0 100.0
Total 109 100.0

El tema de interés busca analizar las variables de ciudadania digital y la me-
diacién parental; los documentos encontrados indagan algunos de esos elementos,
pero hasta el momento no se identificé un nimero sobresaliente de estudios que
los analicen de forma conjunta. Una gran cantidad de publicaciones se centran en
la ciudadania digital (45%) o en la mediacién parental (27.5%) de manera aislada,
solo el 7.3% integra a las variables de interés (tabla 5). Aun asi 67 publicaciones
advierten que existe relacién entre la mediacion parental y las competencias de los
hijos, ya sea en el manejo de las TIC, la ciudadania digital, las habilidades criticas
o la conducta, entre otros.



Tabla 5. Variables analizadas o relacionadas con el tema de interés en las publicaciones.
Fuente: Elaboracién propia.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Mediacién Parental 30 275 27.5

Ciudadania Digital 49 45.0 72.5

Estilo de Crianza ) 4.6 771

Comunicacién Familiar 6 515 82.6
Cohesién Familiar 2 1.8 84.4
Mediacién Parental y Estilos de Crianza 4 3.7 88.1

Mediacién Parental y Comunicacion Familiar 1 9 89.0
Mediacién Parental y Cohesion Familiar 1 .9 89.9
Mediacién Parental y Ciudadania Digital 8 7.3 97.2
Ciudadania Digital y Estilos de Crianza 1 9 98.2
Comunicacién Familiar y Cohesién Familiar 2 1.8 100.0
Total 109 100.0

Conclusiones y discusién

Con base en el anilisis descriptivo de la muestra seleccionada se puede concluir
que las aportaciones sobre la temdtica de mediacién parental y ciudadania digital
se caracterizan por presentarse mayormente en el idioma inglés, con un alcance
regional y una notable diversidad de enfoques y técnicas de investigacion; ademas
se identifica un incremento de estos en los ultimos afios, lo que permite inferir que
el interés de la comunidad cientifica por este fenémeno ha aumentado.

El andlisis bibliométrico denota la necesidad de aumentar la cantidad de es-
tudios en nivel basico secundario, ya que existe una mayor representatividad de
otras etapas educativas; ademds en este se encuentran los adolescentes, quienes
integran una de las poblaciones con mayor vulnerabilidad en el uso de las TIC, ya
que para ellos el mundo digital es un elemento habitual de sus vidas (Zambrano,
2012; Ponz, 2015).

Los menores que se encuentran en la etapa de la adolescencia enfrentan de
forma constante riesgos relacionados con el uso de las TIC que atentan contra su
seguridad y bienestar (Garcia, 2011; Lenhart ez a/.,2011; Navarro, Yubero Jiménez,
y Larrafiaga, 2014); por ello resulta importante incrementar las investigaciones en
dicho nivel en relacién con la ciudadania digital y la mediacién parental; sobre todo
cuando se ha determinado que el acompafiamiento de los padres con respecto al uso
de las TIC es insuficiente (Bringué, Sddaba & Tolsd, 2011; Lyons, 2012; Wadmany,
Zeichner, & Melamed, 2014).

Ademds del vacio de conocimiento relacionado al incremento de estudios en
los centros educativos del nivel bisico secundario, se identificé insuficiencia de
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aportaciones que analicen en conjunto las variables de interés; ademds, al revisar
las definiciones que fundamentan los estudios y las variables con las que se rela-
cionan, se determind la presencia de términos como comunicacién familiar, estilo
de crianza y cohesién familiar.

Se ha encontrado que la mediacién parental es un elemento clave en la for-
macién de los menores, incluyendo la ciudadania digital que practican los mds
jovenes con base con principios éticos, dindmicas seguras y pensando en las im-
plicaciones cuya participacién tiene sobre si mismo y su comunidad. Por su parte,
Nikken y Jansz (2014) indican que la teoria de la mediacién parental postula que
los padres utilizan diferentes estrategias de comunicacién en su intento de mediar
y mitigar los efectos negativos de los medios en las vidas de sus hijos.

Por su parte, Len-Rios, Hughes, McKee, y Young (2016) la definen como las
précticas de crianza alrededor del uso de las TIC que impactan en los resultados
emocionales y conductuales, tanto positivos como negativos; donde la cohesién
familiar tiene una fuerte relacién con la disposicién de los nifios y adolescentes
para compartir y proporcionar informacién veraz a sus padres (Sasson & Mesch,
2014); debido a ello, se advierte la posibilidad de que exista una relacién directa
entre estos elementos de la relacién familiar con la mediacién parental.

El presente anilisis permite enlistar tres grandes vacios de conocimiento: enfo-
que en la educacién bésica secundaria, un andlisis mas profundo de las variables de
mediacion parental y de ciudadania digital. Asi como el estudio conjunto de estas y
su relacién con los estilos de crianza, la comunicacién y la cohesién familiar.

El desarrollo de un estudio de esta indole logrard una comprensién mds com-
plejay detallada de la temdtica de mediacién parental y ciudadania digital; establecer
un modelo explicativo sobre la relacién de la mediacién parental con la ciudadania
digital. Asi como el impacto que la comunicacién familiar, los estilos de crianza y
la cohesién familiar tienen sobre ella, permite la profundizacién de elementos clave
para la integracion de espacios digitales que promuevan una convivencia basada en
valores, seguridad y responsabilidad conjunta, beneficio que impactaria de forma
positiva en la familia, las instituciones educativas y la sociedad.
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la varianza en la frecuencia de cibervictimizacién en adolescentes. Se encontré que
la dindmica familiar positiva se relaciona de forma positiva con el afrontamiento
centrado en el problema y negativa con la cibervictimizacién. También, se eviden-
ciaron efectos indirectos negativos de la dindmica familiar en la cibervictimizacion,
mediados por el afrontamiento centrado en el problema. Se concluye que la familia
tiene un rol importante en la prevencién de la cibervictimizacion.

Palabras claves: inimica familiar, afrontamiento, cibervictimizacién.

Introduccién

Las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) favorecen el aprendizaje
y las relaciones entre los adolescentes. No obstante, también hacen posible una for-
ma relativamente nueva de violencia, denominada ciberacoso (Antoniadou, Kokki-
nos, & Markos, 2016; Borges, Bottino, Gémez, Villa, & Silva, 2015; Garaigordobil,
2013). El ciberacoso involucra agresiones intencionales reiteradas a los pares utili-
zando las TIC (Bauman & Newman, 2013; Kowalski, Limber, & Agatston, 2012;
Patchin & Hinduja, 2012).

Estudios internacionales refieren que entre el 6% y el 40% de adolescentes son
cibervictimizados (Garaigordobil, 2011; Ledn, Felipe, Fajardo, & Gémez, 2012; Se-
Ikie, Kota, Chan, & Moreno, 2015; Slovak, Crabbs, & Stryffeler, 2015; Tokunaga,
2010). Diversos reportes en México mencionan que entre el 7% y el 20% de adoles-
centes son cibervictimizados (Del Rio, Bringue, Sidaba, & Gonzilez, 2009; Prie-
to, Carrillo, & Lucio, 2015; Puc & Rodriguez, 2015; Valdés, Carlos, Quintana, &
Wendlandt, 2014; Vega, Gonzélez, & Quintero, 2013). En las cibervictimas, se han
constatado problemas como depresién (Bonanno & Hymel, 2013; Olenik-She-
mesh, Heiman, & Eden ,2012; Perren, Dooley, Shaw, & Cross, 2010) e ideacién
suicida (Hinduja & Patchin, 2010; Schneider, O’Donnell, Stueve, & Coulter, 2012).

Algunos autores sostienen que existen caracteristicas psicoldégicas en los estu-
diantes que aumentan el riesgo de cibervictimizacién (D’Esposito, Blake, & Riccio,
2011; Vandebosch & Van Cleemput, 2009). El afrontamiento, una caracteristica
psicolégica asociada con la cibervictimizacién (Giménez, Arnaiz, & Maquilon,
2013; Ortega, Calmaestra, & Mora-Merchdn, 2008), involucra esfuerzos cognitivos
y conductuales de los individuos para manejar situaciones personales y sociales (La-
zarus & Folkman, 1986).

Los estilos de afrontamiento son predisposiciones personales estables para ha-
cer frente a las demandas del contexto social (Ferndndez, 1997; Samper, Tur, Mestre,
& Cortés, 2008). Segun la literatura, existen diferentes estilos de afrontamiento: el



evitativo o emocional y el centrado en el problema. Este tltimo involucra la gene-
racién e implementacién de estrategias dirigidas a resolver demandas o conflictos
sociales (Lazarus & Folkman, 1986; Kokkinos, Antoniadou, Dalara, Koufogazou,
& Papatziki, 2013).

Diversos estudios muestran que las cibervictimas afrontan de manera poco efec-
tiva (a través del afrontamiento emocional o de evitacién) los problemas con sus
pares (Machackova, Cerna, Sevcikova, Dedkova, & Daneback, 2013; Navarro, La-
rrafiaga, & Yubero, 2016). También se informa en las cibervictimas menor uso del
afrontamiento centrado en el problema (Heiman, Olenik-Shemesh, & Frank, 2019;
Schenk & Fremouw, 2012; Vollink, Bolman, Dehue, & Jacobs, 2013).

Aunque existe evidencia de que el afrontamiento centrado en el problema dis-
minuye el riesgo de cibervictimizacién (Perren, Dooley, Shaw, & Cross, 2010; Vo-
llink ez al., 2013) son escasos los estudios que analizan las variables vinculadas con
esta forma de afrontamiento (Cantero & Alonso, 2018; Worsley, McIntyre, & Cor-
coran, 2018). Si bien se ha constatado el papel de la dindmica familiar positiva en
la adaptacién de los adolescentes (Buelga, Martinez—Ferrer, & Cava, 2017; Cerezo,
Meéndez, & Ato, 2013; Buelga, Martinez—Ferrer, & Musitu, 2016) hasta donde se
conoce no se ha indagado en la relacién de la familia con el afrontamiento centrado
en el problema en cibervictimas. En México, la investigacién con relacién al afron-
tamiento en cibervictimas es escasa (Torres-Acufia, Rivera, & Navarro, 2019).

Algunos autores sostienen que una dindmica familiar positiva implica la co-
municacién efectiva y el manejo inductivo de normas familiares (Elgar ez a/., 2014;
Georgiou, Ioannou, & Stavrinides, 2016; Sinchez & Valdés, 2011). Esta dindmica
favorece un ambiente emocional que permite a los hijos sentirse aceptados y valorados,
lo cual disminuye el riesgo de cibervictimizacién (Fanti, Demetriou, & Hawa, 2012;
Georgiou, Ioannou, & Stavrinides, 2016; Makri-Botsari, & Karagianni, 2014). De
igual forma, una dindmica familiar positiva permite el modelaje y la promocién de
estrategias de afrontamiento positivo ante situaciones de agresion de pares (Cantero
& Alonso, 2018; Macias, Madariaga, Valle, & Zambrano, 2013).

En este contexto, el presente estudio se propone examinar las relaciones entre la
dindmica familiar, el afrontamiento centrado en el problema y la cibervictimizacién
en adolescentes (ver figura 1). Con base en la literatura, se espera que la dindmica
familiar positiva se relacione de forma directa con el afrontamiento centrado en el
problema y con menor cibervictimizacién. También se hipotetiza que la dindmica
familiar positiva de forma indirecta disminuya la cibervictimizacién al favorecer el
afrontamiento centrado en el problema.
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Figura 1. Modelo teérico de la relacién entre dindmica familiar, afrontamiento
centrado al problema y cibervictimizacién en adolescentes.
Fuente: Elaboracién propia.
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Método

Participantes

Se utiliz6 un muestreo no probabilistico, cuyo criterio inicial fue la disponibilidad
del centro escolar para participar en la investigacién. Participaron 328 estudian-
tes,158 (48.17%) del sexo masculino (M edad = 16.06, DE = 2.17) y 170 (51.82%)
del femenino (M edad = 16.07, DE = .95) de seis escuelas preparatorias publicas
urbanas de Sonora, México. En el momento del estudio 110 (33.5%) cursaban el
primer afio, 120 (36.6%) el segundo y 98 (29.9%) el tercer grado de bachillerato.

Instrumentos

Dinédmica familiar positiva. Se utiliz6 la escala desarrollada por Sdnchez y Valdés
(2011) conformada por cinco items que miden una dindmica familiar positiva (gj.,
mis padres me explican las razones de las reglas). Se contesté en formato tipo Likert
con cinco opciones de respuesta 0 (Nunca), 1 (Casi nunca), 2 (A veces), 3 (Casi
siempre) y 4 (Siempre). Los indices de ajuste obtenidos en el andlisis factorial con-
firmatorio (X2 = 8.185, gl = 4,p = 0.08; CFI = 0.99; TLI = 0.98; AGFI = 0.96; RM-
SEA =0.057,1C 90 [0.01,0.11]) muestran un buen ajuste del modelo de medicién.
La fiabilidad medida con el Alfa de Cronbach fue de 0.85.

Afrontamiento centrado al problema. Se adapt6 la escala desarrollado por Cas-
sidy y Long (1996) para evaluar el estilo de afrontamiento de los estudiantes a
ciberagresiones de sus pares. La escala se conformé por cuatro items (ej., tengo
seguridad de poder manejar cualquier problema que surja con otros compaferos
en diversas situaciones, a = 0.80). Se contest6 en formato tipo Likert (0 = Nunca,



4 = Siempre). El modelo de medicién se ajusté a los datos (X2 = 29.93,¢l = 18,p =
0.04; CFI = 0.99; TLI = 0.99; AGFI = 0.99; RMSEA= 0.020, IC 90 [0.01, 0.33]).

Cibervictimizacién. Se utilizé la subescala que mide cibervictimizacién del
cuestionario desarrollado por Reyes, Vera y Bautista (2018). Esta evalda con seis
items la cibervictimizacién (ej., me envian mensajes desagradables para moles-
tarme, o = 0.70). Se contesté en formato tipo Likert con opciones de respuesta
desde 0 (Nunca) hasta 4 (Siempre). Los indices de ajuste obtenidos en el andlisis
factorial confirmatorio (X2 = 33.21, gl = 11, p < 0.000; CFI = 0.99; TLI = 0.98,;
AGFT = 0.98; RMSEA= 0.037,IC 90 [0.02, 0.05]) muestran un buen ajuste del

modelo de medicién.
Procedimiento

Se solicit6 a directivos y docentes autorizacién para acceder a las aulas. Posterior-
mente, se obtuvo el consentimiento por escrito de los padres para que los hijos
contestaran las escalas. Finalmente, se invit6 a los estudiantes a participar de forma
voluntaria en el estudio garantizdndoles la confidencialidad de la informacién.

La administracién de los cuestionarios se realizé en los salones de clase por
dos investigadores participantes en el proyecto; su duracién aproximada fue de
40 minutos.

Anilisis estadisticos

En primer lugar, se calcularon las medias, desviaciones estandar y las correlaciones
de Pearson entre las variables con el apoyo del SPSS 25. Posteriormente, se sometié
a una prueba el modelo de relacién de las variables mediante el método de ecuacio-
nes estructurales con el programa AMOS 20 (Arbuckle, 2011). Para garantizar la
normalidad se utiliz6 el método Bootstrap de AMOS 20 (con 2000 repeticiones y
un intervalo de confianza del 95%), lo cual asegura que los resultados no se afecten
por problemas de normalidad multivariada (Blunch, 2013; Byrne, 2010).

Se utilizé el método de estimacién de méxima verosimilitud (ML) para deter-
minar la bondad de ajuste del modelo. Se consideran aceptables valores de X2 con
probabilidad asociada mayor a 0.001; CFI (indice de ajuste comparativo) y AGFI
(indice de bondad de ajuste estandarizado) iguales o superiores a 0.90 e idealmente
20.95; y el RMSEA (error de la raiz cuadrada de la media de aproximacién) con va-
lores iguales o inferiores a 0.08, y de preferencia a .05 (Blunch, 2013; Byrne, 2010).
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Resultados

En el anilisis de la matriz de correlaciones se encontré que las relaciones propuestas
en el modelo tedrico fueron significativas y presentaron la direccién indicada en el
mismo. La dindmica familiar se correlacioné positivamente con el afrontamiento
centrado en el problema y negativamente con la cibervictimizacién. Por su parte, el
afrontamiento centrado en el problema se correlacioné negativamente con la ciber-
victimizacién (ver tabla 1).

Tabla 1. Medias, desviaciones estindar y correlaciones entre las variables del estudio.
Fuente: Elaboracién propia.

Variables M  DE 1 2 3

1. Dinamica familiar 2.74 0.06 -
2. Afrontamiento centrado al problema 2.26 0.09  0.25* -

3. Cibervictimizacion 0.48 050 -0.21* -0.20* -

Nota: p<0.05

Modelo estructural

Se decidié incluir todas las variables en el calculo del modelo de ecuaciones estruc-
turales con el programa AIMIOS 20. EI modelo se ajust6 de forma adecuada a los
datos (X2 = 46.51, p = 0.222; AGFI = 0.95; CFI = 0.99; RMSEA = 0.022, IC 95
[0.010,0.046] y explico el 16% de la varianza en la cibervictimizacion.

El valor de los coeficientes estandarizados fue significativo en la direccién
esperada en el modelo tedrico, lo cual sugiere el valor de las relaciones directas
e indirectas propuestas. Con respecto a las relaciones directas se constaté que
la dindmica familiar positiva (8 = 0.14, p = 0.028) favoreci6 de forma directa el
afrontamiento centrado en el problema y se relacioné negativamente con la ciber-
victimizacién ( = -0.18, p = 0.002).

También los resultados mostraron que el afrontamiento centrado en el pro-
blema disminuye la cibervictimizacién ( = -0.12, p = 0.050) (ver figura 2). En
relacién con los efectos indirectos se observé que la dindmica familiar se relaciona
de forma negativa con la cibervictimizacién mediante su relacién positiva con el

afrontamento centrado el problema ( = -0.14, p = 0.002, IC 95 [0.010, 0.046]).



Figura 2. Modelo empirico de la relacién entre dindmica familiar, afrontamiento
centrado al problema y cibervictimizacién en adolescentes.
Fuente: Elaboracién propia.
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Nota: Se reportan los coeficientes estandarizados.

Discusién

En el presente estudio se analiza la relacién entre la dindmica familiar, el afronta-
miento centrado al problema y la cibervictimizacién. Se esperaba que la dindmica
familiar se relacionara positivamente con el afrontamiento centrado en el pro-
blema y negativamente con la cibervictimizacién. También, se hipotetiza que el
afrontamiento centrado al problema disminuye la cibervictimizacion.

Los resultados del modelo estructural confirman las hipétesis propuestas en
el estudio. Estos hallazgos son similares a los reportados en estudios previos que
sefialan la relacién positiva entre una dindmica familiar positiva y el afrontamien-

to centrado al problema (Cantero, & Alonso, 2018; Macias, Madariaga, Valle, &

Zambrano, 2013). También son consistentes con la evidencia acerca de que los
efectos de la dindmica familiar positiva disminuye la probabilidad de cibervicti-
mizacion (Fanti, Demetriou, & Hawa, 2012; Georgiou, loannou, & Stavrinides,
2016; Makri-Botsari, & Karagianni, 2014).

Se constata que el contexto familiar desempefia un rol fundamental en la
prevencién del ciberacoso (Lopez-Pérez, 2017; Martinez-Monteagudo, Delga-
do, Inglés, & Garcia-Fernandez, 2019). En particular, los resultados muestran
que la dindmica familiar positiva previene la cibervictimizacién tanto de forma
directa como indirectamente por sus efectos positivos en las habilidades de los
hijos para afrontar de forma efectiva las ciberagresiones.

Desde el punto de vista tedrico, el estudio muestra que la calidad de la dindmica
familiar es un factor significativo de proteccién durante la adolescencia (Ortega,
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Buelga, & Cava, 2016; Worsley, Mclntyre, & Corcoran, 2018). También, enfatiza
el valor de un afrontamiento centrado en el problema para reducir la frecuencia de
cibervictimizacién (Fanti, Demetriou, & Hawa, 2012; Macias, Madariaga, Valle, &
Zambrano, 2013).

No obstante, sus aportes al conocimiento de la tematica el estudio presenta
limitaciones que implican que sus resultados sean tomados con cautela. En primer
lugar, se trata de un disefo transeccional que no permite establecer relaciones cau-
sales entre las variables. Al respecto, se sugiere realizar disefios experimentales y
longitudinales con el fin de precisar los efectos causales entre las variables.

En segundo lugar, la muestra es relativa a un contexto especifico, lo cual di-
ficulta la generalizacién de los resultados. Es necesario realizar nuevos estudios
con muestras diversas culturalmente. En tercer lugar, el estudio aborda un nimero
limitado de variables. En futuros estudios se pueden incluir otras variables, tales
como los estilos de disciplina y la mediacién parental sobre el uso que hacen los
hijos de las tecnologias.
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Capitulo 14. Instrumento para medir la pertinencia
de un posgrado en modalidad no convencional:
perspectivas del aspirante
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Resumen

En México, tan solo 600 posgrados en modalidades no convencionales se encuen-
tran registrados ante el Consejo Mexicano de Estudios de Posgrados (Comepo).
Sin embargo, existe evidencia de que la educacién virtual o a distancia genera una
oportunidad de estudio para quienes no pueden asistir a los centros educativos de
manera presencial.

Se considera que para la implementacién de programas no escolarizados es
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recomendable establecer mecanismos para conocer si son pertinentes. Por ello, el
objetivo de este estudio es desarrollar un instrumento para el analisis de la perti-
nencia, viabilidad y factibilidad de la implementacién de posgrados en linea desde
la percepcién del aspirante.

El estudio fue desarrollado bajo un enfoque cuantitativo de alcance descriptivo,
en el que participaron 102 estudiantes de octavo semestre de dos licenciaturas. Se
disei6 un instrumento de 42 items que obtuvo un Alfa de Cronbach favorable
(.936). Los principales resultados muestran que la escala de viabilidad muestra
consistencia, mientras que se requieren modificaciones menores para la evaluacién
de la variable pertinencia. Asi mismo, se sugiere la reestructuracién total de los
items que integran la escala de factibilidad.

Palabras clave: pertinencia, viabilidad, factibilidad, educacién virtual, posgrado,

validez, confiabilidad.

Introduccién

Se ha definido a la educacién no convencional como aquellos aprendizajes que
son transmitidos entre un profesor y sus estudiantes mediante estrategias que no
requieren su presencialidad en determinados espacios fisicos (Diario Oficial de
la Federacién, 1998). Dentro de estas modalidades se encuentra la educacién a
distancia (EaD), en linea (on line) o virtual (e-learning) y mixta (b-learning).

La educacién a distancia se caracteriza por una separacién en tiempo y es-
pacio entre el docente y los alumnos, facilitando el aprendizaje para quienes por
distintas circunstancias no pueden asistir a los centros educativos (Cardona, 2011;
Villalonga, s.f.). En dicha modalidad, la transferencia de los conocimientos se
presenta a través del apoyo de recursos tecnolégicos como el uso de plataformas
virtuales (Angulo & Martinez, 2017); dicho proceso se caracteriza principalmente por
el estudio individualizado, una comunicacién unidireccional apoyada por estrate-
gias como correo electrénico, chat o foros, y en ocasiones se solicita la presencia
de los alumnos en los centros educativos (Torres, 2004).

La educacién virtual, también denominada en linea (e-learning), al igual
que la EaD, se caracteriza por utilizar principalmente recursos tecnoldgicos
como el internet y la computadora para el desarrollo de los procesos de apren-
dizaje (Cardona, 2011; Gonzilez, 2017; Vizquez, 2002). En ella, los procesos
de comunicacién se realizan de manera asincrénica y es una variante de la EaD
(Marciniak, 2016).

Asi mismo, se presenta también como parte de la modalidad no convencional
a la educacién mixta, que es una conjugacién entre elementos del aprendizaje



presencial y el virtual o a distancia (Diario Oficial de la Federacién, 1998). Esta
aprovecha los beneficios de la escuela escolarizada y las ventajas de utilizar plata-
formas virtuales como apoyo al estudiante (Sotelo, 2017).

Se considera que la modalidad no convencional mantiene relevancia debido
a sus beneficios y su practicidad; ya que permite principalmente, el acceso a la
educacién a quienes por cuestiones personales, econémicas o sociodemogrificas,
no pueden acudir a los planteles educativos de manera presencial; o bien, debido
a que les parece mds cémodo por la flexibilidad de los horarios y tiempos (G6-
mez, 2011). Asi también, se considera que los programas virtuales son de impacto
positivo en el desarrollo de aprendizaje significativo (Durdn, Estay-Nicular, &
Alvarez, 2015).

De acuerdo con Rama (2008), la implementacion de la educacién en moda-
lidades no convencionales se ha presentado desde los afios 70. Sin embargo, en
Meéxico se oferta educacién a distancia desde el afio 1941, apoyada por la radio y
cursos por correspondencia (Navarrete-Cazales & Manzanilla-Granados, 2017).
Asi mismo, con la aparicién del internet, la creacién de equipos de cémputo y el
disefio de plataformas virtuales se inicia con un fenémeno de virtualizacién en los
sistemas educativos; en donde las modalidades EaD y virtual cobraron un gran
auge y popularidad en las instituciones de educacién superior (IES) (Chan, 2016;
Rama, 2008).

En otro sentido, con la finalidad de analizar la situacién de la educacién a
distancia a décadas de implementarse en instituciones mexicanas; la Asociacién
Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES) y
la Asociacion para el Desarrollo del Sistema de Educacién a Distancia (SINED)
determinan que se ha incrementado la matricula de los sistemas no escolarizados;
sin embargo, del total de IES que declaran ofertar la EaD, el 57% se encuentra
en desarrollo, debido a que no se logran identificar aquellos retos y problemas que
conllevan al éxito o fracaso de la modalidad (ANUIES-SINED, 2015).

De acuerdo con la Secretaria de Educacién Publica (SEP) al 2014 se contaba con
un registro de 716 universidades que ofertaban educacién no convencional. Como
parte de la educacién superior brindada por estas IES se encuentra el posgrado, el
cual es definido como el nivel de estudios que puede obtenerse culminando estudios
de licenciatura; se clasifica en especialidad, maestria y doctorado. Actualmente, en
Meéxico se encuentran registrados ante el Comepo 8,522 maestrias, doctorados y/o
especialidades (Comepo, 2019). Del total de IES que ofertan dichos programas, el
41% son publicas y el 59% privadas. Con respecto a la modalidad educativa, 7,726
son presenciales y tan solo 600 en modalidades no convencionales (Comepo, 2015).

Tomando aspectos personales de los alumnos, Vasilevska, Rivza y Bogdan
(2017) establecen que entre mayormente motivados y preparados se encuentren
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los estudiantes, mds positivo serd su desempefio en la modalidad en linea. A su
vez, los autores determinan que los elementos sefialados son un factor clave para
el éxito de los programas educativos; por tanto, consideran que en el disefio de los
cursos de la educacién no convencional deben tener relevancia la motivacién y la
capacitacién de los educandos.

Por otra parte, se cuenta con estudios que puntualizan que la educacién a
distancia no es recomendable para la imparticion de cursos profesionales; como
la investigacion realizada por Ozturk, Eyikara y Baykara (2017), en donde segtn
la percepcién de los estudiantes se observa que la ensefianza no resulta benefi-
ciosa o apropiada. Sin embargo, se considera que todo depende de la perspec-
tiva, ya que Arpaci (2017) determina que los alumnos obtienen aprendizajes
significativos, y que para una percepcién positiva con respecto a los resultados
se debe considerar la autoeficacia y efectividad en el uso de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién (TIC) por parte de los actores involucrados en
los procesos de formacion.

A su vez, Lavigne, Organista y Aguirre (2006), al realizar una evaluacién de
la educacién virtual en posgrados desde la postura de los estudiantes, determi-
naron que aunque no tenian alguna experiencia en la modalidad, la preferian;
asi mismo, a los alumnos les fue dificil organizar sus actividades durante los
primeros semestres, pero conforme avanzaban, se presenté una mejoria en las
habilidades comunicativas y percibieron de manera positiva y significativa el
haber cursado sus estudios en dicha modalidad.

Considerando lo anterior, se puede observar que el estudio de cualquier pro-
grama de educacién superior en modalidades no convencionales, especialmente el
posgrado, puede resultar favorable para los estudiantes. Esto, debido a que permite
la adecuacién de horarios y tiempos, tomando en consideracién que aquellos inte-
resados en cursarlo tienen un empleo u otras responsabilidades. Sin embargo, poco
se sabe sobre la pertinencia de la implementacién de estas maestrias y doctorados.

Con base en el diagnéstico realizado por ANUIES-SINED (2005) fue posi-
ble observar la carencia de IES que impartan educacién superior en modalidades
no escolarizadas en el norte del pais. De acuerdo con la tendencia de atencién de
la matricula por regiones, se sefialé que en el noroeste se atiende al 7% y un 6.5%
en el noreste. A su vez, como ya se menciong, la diferencia que se manifiesta entre
la oferta de posgrados presenciales y aquellos en modalidades no convencionales,
resulta de relevancia. Se establece lo anterior debido a que en el sector privado solo
el 24% de la oferta se realiza en modalidad mixta y el 7% no escolarizada; del total
de maestrias y doctorados publicos, el 18% son mixtos y tan solo el 4% virtuales o
a distancia (Comepo, 2015).

Lo anterior refiere la necesidad de implementar programas de posgrado en



modalidades no convencionales; para que esto se lleve a cabo se requiere del dise-
fio de instrumentos y modelos para la evaluacién de la pertinencia. Esta es definida
como un elemento educativo que dicta la relacion entre los problemas existentes en
la sociedad y los contenidos curriculares de la oferta educativa (Guarga, 2007; Ortiz,
Simén, Reyes, Balderas, & Melo, s.f.). Asi mismo, la Unesco (2016) la define como
ese rasgo significativo que los aprendizajes tienen en cada uno de los individuos,
apropidndose de contenidos culturales locales y mundiales. En su enfoque, el orga-
nismo pone entonces al estudiante como protagonista en los procesos de ensefianza.

Silvio (2006) define la pertinencia como la adaptacién de la educacién a las
necesidades del contexto social en el que laborardn los profesionistas; y la clasifica
como interna y externa. La primera es entendida como la adecuacién de conteni-
dos a los problemas sociales con respecto al desempefio de los profesionales que
demanda la sociedad; la segunda es descrita como la adecuacién de un sistema de
educacién superior virtual.

Para que la educacién sea considerada pertinente se obliga a los organismos
a implementar sistemas flexibles en cuanto a normas, curriculo, infraestructura,
précticas, evaluacién, entre otros. Entonces, para que un posgrado cumpla con
la caracteristica de pertinencia, este debe de posibilitar que todos los estudiantes
desarrollen su potencial, proporcionando las herramientas necesarias y recursos
suficientes (Unesco, 2016).

Asi mismo, evaluar un sistema de educacién superior en relacién con su
pertinencia, requiere de analizar el sistema de forma integra. Es decir, considerar
todos sus elementos, desde su infraestructura hasta sus servicios, para asi poder
determinar la factibilidad y capacidad del sistema para producir aprendizajes
significativos en los usuarios (Silvio, 2006).

Por tanto, Ortiz ef al., (s.f.) sugieren que para el disefio e implementacién
de programas de posgrado en linea se desarrollen modelos de evaluacién de
la pertinencia, donde se incluya también de factibilidad y viabilidad, ya que
de ello dependeri el éxito de la oferta educativa ya que impactan en aspectos
sociales, econémicos y culturales. En su propuesta de modelo sugieren analizar
las demandas y necesidades sociales, la oferta y demanda educativa, situacién
socioeconémica y expectativas educativas y mercado laboral.

Se define la factibilidad como la disponibilidad de recursos educativos requeridos
para el cumplimiento de metas, actividades de aprendizaje y objetivos. Asi mismo, la
viabilidad es referida al estudio de los elementos que indiquen que un proyecto pueda
llevarse a cabo (RAE, 2019). Si bien se ha expuesto ya la necesidad del desarrollo de
maestrias y doctorados en modalidad no convencional, ha sido posible observar que
para ello se requiere de estudios previos que permitan diagnosticar su impacto.

Para el caso de la presente investigacién si bien se ha tomado en cuenta el
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andlisis de la pertinencia educativa, también se estudia la factibilidad y viabilidad
del desarrollo de posgrados en modalidades no convencionales, desde la percep-
cién de posibles aspirantes, con el fin de aportar informacién que contribuya a la
medicién de dichas variables y al disefio curricular de dichos programas.

Método

Estudio de enfoque cuantitativo de alcance descriptivo que conté con la participacién
de 102 estudiantes (92% mujeres y 8% hombres) de dltimos semestres pertenecientes
a diferentes programas educativos. Para el pilotaje del instrumento disefiado se se-
leccioné una muestra no probabilistica, a través de un muestreo de tipo intencional,
debido a que deberian participar aquellos sujetos quienes pudieran manifestar interés
de cursar un posgrado en linea, y que estén cursando los ltimos semestres de licen-
ciatura. La aplicacién del instrumento se realizé a dichos participantes por facilidad
de acceso, asi mismo se reitera que su participacion se realizé de manera voluntaria.
Los resultados muestran que de los estudiantes participantes, el 96% cursa el octavo
semestre (M=2.02; D. §.=.198), con un rango de edad de entre los 19 y 32 afios, siento
la edad promedio de 22.

El instrumento de recoleccién de datos se conformé por 42 items, con pre-
guntas con respuestas dicotémicas y una serie de reactivos en escala tipo Likert.
Las variables analizadas fueron: datos socio demogrificos, pertinencia, viabilidad
y factibilidad. Se disefié6 en Google Forms para ser respondido en linea. Como
parte de los andlisis psicométricos que se le aplicaron, se obtuvo un indice de con-
fiabilidad de .936 (Alfa de Cronbach).

Como parte de la primera variable se analiz6 la edad, el sexo, la institucién
educativa, la carrera y el semestre. Dentro de la pertinencia se analizé el interés
hacia la oferta educativa, la disposicion de los estudiantes para el estudio del pos-
grado y las habilidades de los mismos para la adaptabilidad y permanencia en los
programas virtuales o a distancia.

La viabilidad se midié a través de la percepcién respecto al impacto que pu-
diera representar el estudio en la modalidad. A su vez, la factibilidad se analizé a
través de la disponibilidad y el uso de los recursos con los que cuentan los alumnos
para el desarrollo de los aprendizajes. La relacién entre las variables y los aspectos
evaluados se muestran en la tabla 1.



Tabla 1. Caracterizacién del instrumento
Fuente: Elaboracién propia.
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Variable Indicador Aspecto evaluado Opcién de respuesta
Datos Edad Respuesta libre
sociodemograficos Sexo Masculino, femenino

Institucién Educativa Respuesta libre
Carrera Respuesta libre
Semestre Séptimo, octavo
Dominio del idioma Inglés Lo desconozco; 0-
25%; 26-50%; 51-
75%; 76-100%
Pertinencia Interés de los Interés por realizar estudios  Dicotédmica (Si, No)
estudiantes hacia de posgrado
la oferta educativa  Andlisis de la oferta
educativa en la region
Eleccién del posgrado
Interés por inscripcién a un
posgrado en linea
Disposicion de los  Interés del aspirante por Escala Likert
estudiantes para el estudiar en un posgrado en  (totalmente en
estudio del linea o virtual desacuerdo a
posgrado totalmente de
acuerdo)
Habilidades de los  Manejo de dispositivos Escala Likert
aspirantes para la electrénicos en ambientes
adaptabilidad y educativos
permanencia en Manejo de programas Lo desconozco; no
una maestria no (Word, Power Point, Excel)  soy capaz; si, pero
convencional para la realizacion de con ayuda; si,
actividades y tareas siempre; siy lo
Manejo del paquete sabria explicar
estadistico SPSS
Utilizar Internet, correo
electrénico y redes sociales
para fines educativo
Uso de bases de datos,
bibliotecas virtuales para la
busqueda de informacion
Manejo de plataformas
virtuales y chats para fines
escolares
Descarga de documentos
en linea
Viabilidad Percepcion del Libertad e independencia Escala Likert

aspirante con
respecto al
impacto de realizar
un posgrado virtual

Autoaprendizaje
Productividad

Impacto en el rendimiento
académico

Capacidad de cursar un
posgrado de forma virtual
Capacidad de tomar clases
sin el apoyo presencial del
docente

Capacidad de tomar cursos
en plataformas virtuales

(Totalmente en
desacuerdo a
totalmente de
acuerdo)
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Capacidad de organizacion
de tiempo para la
realizacion de actividades
de cursos virtuales
Oportunidades laborales
Desarrollo regional

Factibilidad Disponibilidad y Computadora de escritorio Dicotomicas (si, no)
frecuencia de uso  Computadora portatil o
de dispositivos Laptop Escala Likert (de
electronicos y Tablet nunca a siempre)
herramientas Celular inteligente
digitales (Smartphone)
Internet

Correo electréonico
Redes sociales

El procedimiento utilizado para la recoleccién de datos fue el siguiente:

1.

2.

3.

Se solicité la colaboracién de las autoridades correspondientes para la
participacién de los estudiantes en la investigacion.

Una vez obtenida la autorizacién, se procedié a solicitar el apoyo a los
responsables de programa o encargados de carrera para que colaboraran
con la distribucién de la liga entre los docentes que imparten cursos a
estudiantes de dltimo semestre.

Una vez culminado el proceso de recoleccién de datos (dos semanas), se
procedié a la elaboracién de la base para su andlisis mediante el paquete
estadistico SPSS v 25.

Para obtener la validez y confiabilidad del instrumento se utiliz6 un andlisis de
fiabilidad (Alfa de Cronbach), se procedié a la realizacion de un andlisis
factorial exploratorio (AFE), y también se someti6 a un juicio de expertos.

Resultados

Como resultado del juicio de expertos al que fue sometido el instrumento aplicado

en el pilotaje se considera relevante la reestructuracién en las opciones de respuesta

de las escalas de pertinencia y factibilidad. Asi mismo, resulta importante aumentar

el nimero de reactivos para el andlisis de la variable pertinencia. Con respecto a la

consistencia interna se obtuvo un alfa de Cronbach para la prueba global de .939.

Asi mismo, los puntajes de adecuacién muestral KMO (.93) y la prueba de
esfericidad de Bartlett (X2 = 1516.69 p<.001) indican que es posible el andlisis
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factorial para la escala de viabilidad. Basindose en ello fue posible observar que los
pesos factoriales entre los items que componen la escala son similares (ver tabla 2).

Tabla 2. Escala de viabilidad.

Fuente: Elaboracién propia.

Matriz factorial

Factor

17. Me considero capaz de realizar mis estudios de posgrado de manera virtual. .956
20. Me considero capaz de organizar mi tiempo para la realizacién de trabajos y tareas .956
de un posgrado en modalidad virtual.

19. Me considero capaz de tomar cursos o materias del posgrado en plataformas .954
virtuales.

14. Considero que estudiar un posgrado en linea fomenta mi iniciativa de aprender por .930
mi cuenta.

13. Considero que estudiar un posgrado en linea me posibilitaria mas libertad e 911
independencia.

22. Considero que la oferta de un posgrado en modalidad virtual o a distancia en el .901
area de la educacion generara un impacto positivo en la region.

16. Considero que tomar un posgrado en linea influira positivamente en mi .901
rendimiento académico.

15. Considero que tomar un posgrado virtual me hara mas productivo. .875
21. Considero que quienes cursan un posgrado en modalidad virtual tienen las .867
mismas oportunidades de empleo que quienes lo realizan de forma presencial.

18. Me considero capaz de tomar clases sin el apoyo diario y presencial de un .830
profesor.

Asi también los puntajes de adecuacién muestral KMO (.90) y la prueba de
esfericidad de Bartlett (X2 = 2178.86 p<.001) indican la posibilidad del andlisis
factorial para la escala de pertinencia. Basindose en ello fue posible observar que los
pesos factoriales entre los items que componen la escala son similares (ver tabla 3).

Tabla 3. Escala de pertinencia.
Fuente: Elaboracién propia.

Matriz factorial
Factor 1
32. Utilizar el programa de texto Word para fines educativos. .963
36. Utilizar el correo electrénico como herramienta de comunicacion. .959
43. Utilizar correo electrénico para fines educativos .950
37. Utilizar las redes sociales para fines educativos. 947
31. Utilizar el programa Power Point para fines educativos. 947
35. Utilizar Internet como herramienta de busqueda de informacion. 937
30. Utilizar dispositivos electrénicos (computadora, tablet, celular) para fines educativos.  .936
40. Descarga de documentos en linea. .935
42. Utilizar chats para fines educativos. 931
41. Utilizar plataformas virtuales para fines educativos. .843
38. Uso de base de datos para busqueda de informacion e investigacion. 778
39. Apoyo de bibliotecas en linea para busqueda de informacién e investigacion. 722
33. Utilizar el programa Excel para fines educativos. .616

34. Utilizar el paquete estadistico SPSS. .560
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De igual forma, los resultados aportaron también que para el ingreso a progra-
mas de posgrado se requiere, generalmente, que los aspirantes presenten determi-
nado dominio del idioma inglés (factor de analisis considerado en el estudio). Con
respecto a lo anterior, el 31.4% de los participantes manifiesta un dominio del 26
al 50% y el 30.4% 0 al 25%; tan solo un 8.8% declara tener buen desempefio en el
manejo de dicha lengua (M=3.05; D. S.=1.038).

En la tabla 4 se muestran los resultados respecto a qué tan competentes se
consideran en el desarrollo de investigaciones o proyectos en el drea de ciencias de la
educacién; donde la mayoria de los participantes sefiala que pueden desempefiarse
satisfactoriamente en dicha actividad.

Tabla 4. Competencia en el desarrollo de investigaciones.
Fuente: Elaboracién propia.

Niveles de competencias Porcentaje
Nada competente 1.0%
Poco competente 26.5%
Competente 60.8%
Muy competente 11.8%

Con respecto al interés por cursar un posgrado al término de sus estudios de licen-
ciatura, el 92.2% se encuentra interesado (IM=1.08; D. S.=.270). Sin embargo, el 74.5%
(M=1.75; D. S.=.438) atin no ha analizado la oferta educativa en cuanto a maestrias
en la regién; por lo tanto, el 85.3% de los alumnos de la muestra no ha tomado una
decisién en cuanto a qué estudiar una vez culminados sus estudios profesionales.

Tal como ya se mencioné anteriormente y para los fines del presente estudio,
uno de los elementos considerados para la evaluacién de la pertinencia es el interés
de los participantes ante los posgrados en linea o a distancia. Con respecto a ello,
el 69.6% (M=1.30; D. S.=.462) se encuentra interesado en la oferta educativa en
modalidades no convencionales mientras que el 30.4% no lo esté (ver tabla 5).

Tabla 5. Interés de inscripcién en un programa a distancia en la region.
Fuente: Elaboracién propia.

Percepcioén del estudiante Frecuencia Porcentaje
Totalmente en desacuerdo 33 32.4%
En desacuerdo 24 23.5%
De acuerdo 35 34.3%

Totalmente de acuerdo 10 9.8%




Por otra parte, la viabilidad fue analizada con la percepcién del impacto de los
programas no convencionales. E1 52% (IM=2.27; D. S.=1.045) opina que estudiar
en linea no posibilita més libertad e independencia; el 55% (IM=2.26; D. S.=.964)
no considera que la virtualidad tenga un impacto positivo en su productividad y el
52% (M=2.22; D. S5.=1.068) sefiala que estudiar un posgrado virtual no fomenta
su iniciativa de estudiar por su cuenta. Al considerar si la modalidad generaria un
beneficio en su rendimiento académico, el 33.3% dice estar totalmente en des-
acuerdo, el 21.6% en desacuerdo, el 34.3% de acuerdo y solo el 10.8%, totalmente
de acuerdo (M=2.23; D. S.=1.033).

Respecto a las capacidades con las que cuentan los estudiantes para la reali-
zacién de los posgrados en linea o a distancia se observa una postura dividida. El
35.3% se manifiesta totalmente en desacuerdo con sentirse capaz de tomar clases
o cursos sin el apoyo diario de un profesor; el 36.3% se siente capaz de desarrollar
sus estudios apoyados en alguna plataforma virtual. Sin embargo, la mayoria de
los candidatos encuestados no se consideran aptos para organizar su tiempo en la
realizacién de actividades en modalidades no convencionales (ver tabla 6).

Tabla 6. Manifestacién de capacidades ante el posgrado virtual.
Fuente: Elaboracién propia.

Totalmente En De Totalmente
en desacuerdo acuerdo de acuerdo Media D.S.
desacuerdo
Capacidad de cursar un 32.4% 17.6% 32.4% 17.6% 235 1.114
posgrado de forma
virtual.
Capacidad de tomar
clases sin el apoyo 35.3% 27.5% 24.5% 12.7% 215 1.047
presencial del docente.
Capacidad de tomar 34.3% 15.7% 36.3% 13.7% 229 1.086
cursos en plataformas
virtuales.
Capacidad de
organizacion de tiempo 36.3% 14.7% 31.4% 17.6% 230 1141

para la realizacion de
actividades de cursos
virtuales.

En cuanto al impacto que un posgrado a distancia genera en el desarrollo profe-
sional de los estudiantes y en el avance regional, el 56% (IM=2.24; D. S5.=1.073) res-
pondié estar en desacuerdo con que quienes cursen un posgrado virtual tengan las
mismas oportunidades laborales de aquellos que lo realizan de forma presencial. Asi
mismo, el 54% (M=2.24; D. 5.=1.110) considera que la implementacién de pos-
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grados en modalidad no escolarizada no representa un impacto positivo en la region.

Otra de las variables analizadas en el estudio fue la factibilidad, esta se midié a
través de los recursos y herramientas digitales con los que cuentan los estudiantes
para la realizacién de algin posgrado virtual. Los resultados obtenidos sefalan
que el 61.8% de los alumnos no cuenta con computadora de escritorio; sin em-
bargo, el 77.5% cuenta con un equipo portitil o laptop. El 73.3% no tiene una
tablet, pero el 93.1% es propietario de un “Smartphone” o celular inteligente. Con
respecto al Internet, el 81.4% si cuenta con ello, el 98% tiene una cuenta de correo
electrénico, y el 96.1% tiene acceso a redes sociales.

Con respecto a la frecuencia de uso que los estudiantes le dan a los elementos
anteriormente sefialados los resultados se muestran en la tabla 7.

Tabla 7. Frecuencia de uso de recursos y herramientas digitales.
Fuente: Elaboracién propia.

Nunca De1a De 4 a Todos
3 dias 6 dias los dias

Computadora de escritorio 41.9%  32.3% 12.9% 12.9%
Computadora portatil o Laptop 10.7%  21.4% 46.4% 21.4%
Tablet 64.3% 25% 71% 3.6%
Celular inteligente (Smartphone)  3.4% 0% 6.9% 89.7%
Internet 9.4% 3.1% 12.5% 75%
Correo electrénico 3.3% 23.3% 33.3% 40%
Redes sociales 3.2% 0% 25.8% 71%

Debido a que la frecuencia de uso no determina que la utilidad de dichos
recursos sea para fines educativos, en el estudio se consideré el dominio que los
estudiantes tienen con respecto el uso de programas para analisis y elaboracién de
tares, chats, foros, buscadores, entre otros. Los resultados obtenidos se presentan
en la tabla 8.

Tabla 8. Dominio en el uso de recursos y herramientas digitales para fines educativos.
Fuente: Elaboracién propia.

Lo Nosoy Si, pero Si, Si,ylo
desconozco capaz con siempre sabria
ayuda explicar
Utilizar dispositivos electronicos
(computadora, Tablet, celular) para 4.9% 0% 6.9% 41.2% 47 1%
fines educativos.
Utilizar el programa Power Point 5% 0% 7.9% 43.6% 43.6%
para fines educativos.
Utilizar el programa de texto Word 4.9% 0% 6.9% 46.1% 42.2%
para fines educativos.
Utilizar el programa Excel para 3.9% 3.9% 49% 23.5% 19.6%

fines educativos.



Utilizar el paquete estadistico 2% 10.9% 49.5% 22.8% 14.9%
SPSS.

Utilizar Internet como herramienta 5% 0% 5.9% 35.6% 53.5%
de busqueda de informacion.

Utilizar el correo electrénico como 4.9% 0% 6.9% 33.3% 54.9%
herramienta de comunicacion.

Utilizar las redes sociales para 5% 1% 6% 37% 51%

fines educativos.
Uso de base de datos para

busqueda de informacion e 4% 2% 20.8% 40.6% 32.7%
investigacion.

Apoyo de bibliotecas en linea para

busqueda de informacion e 5.9% 2% 28.4% 39.2% 24.5%
investigacion.

Descarga de documentos en linea. 5% 0% 5.9% 50.5% 37.6%
Utilizar plataformas virtuales para 5.9% 1% 13.9% 45.5% 33.7%
fines educativos.

Utilizar chats para fines 4.9% 0% 8.8% 42.2% 441%
educativos.

Utilizar correo electrénico para 4.9% 0% 7.8% 40.02% 47 1%

fines educativos

Conclusiones

Con base en los resultados obtenidos se concluye que se encuentran consistentemente
conformadas las escalas para el andlisis de viabilidad y pertinencia, aunque para esta
ultima se requiere de la modificacién en las opciones de respuesta de algunos de sus
items para una evaluacién mds integral de la variable. Con respecto a la factibilidad, se
requiere la reestructuracién completa de la escala.

Asi mismo es posible concluir también que al considerar los cambios al
instrumento expuesto anteriormente y obtener una validez global, este permi-
tird conocer la percepcién de aspirantes con respecto a pertinencia, viabilidad y
factibilidad de la implementacién de programas de posgrado en linea.

Con respecto a los resultados que fue posible recabar durante la aplicacién
de la prueba piloto, los participantes manifiestan un fuerte interés en realizar un
posgrado después de culminar con sus estudios de licenciatura. Sin embargo, los
estudiantes declaran no haber analizado la oferta educativa en cuanto al nivel
de estudios aun cuando estin cursando, en su mayoria, su ultimo semestre de la
licenciatura. Por lo tanto, es posible suponer que dicho fenémeno genera un im-
pacto de incertidumbre en cuanto al factor de pertinencia, ya que los alumnos no
pueden tomar una decisién certera a causa de no conocer la oferta de maestria.

Retomando el interés mostrado por parte de los alumnos, cabe destacar que
la mayoria de ellos muestran una postura desfavorable con respecto a cursar un
posgrado en modalidad no convencional. Lo anterior a causa de que los estudian-
tes perciben que estudiar de forma virtual no genera algin impacto positivo en su
formacién y desarrollo profesional; lo que coincide con lo expuesto por Ozturk,
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Eyikara y Baykara (2017), quienes sostienen que la educacién a distancia no fun-
ciona como mecanismo de ensefianza en sistemas de formacién superior.

Tal como se expres6 anteriormente, en la manifestacién de capacidades ante
posgrados virtuales, los integrantes de la muestra no se sienten listos para estudiar
un posgrado en la modalidad; asi mismo, la mayoria de ellos no se considera capaz
de realizar estudios de forma independiente; es decir, sin el apoyo presencial del
docente. Con respecto a las estrategias de organizacién de tiempo declaran una
incapacidad de poder lograrlo.

También, los estudiantes han percibido que un posgrado virtual no favorece
el desarrollo regional y que quienes cursan la modalidad no tienen las mismas
oportunidades de empleo en comparacién con aquellos que estudian de manera
presencial. De nueva cuenta es posible concluir que con respecto a la percepcion
de los participantes del estudio, las variables de pertinencia y viabilidad siguen
viéndose afectadas.

En otro sentido, con respecto al uso de recursos y herramientas digitales ha sido
posible observar que la mayoria de los estudiantes cuentan o tienen acceso a equipos
de cémputo portitil (/aptop), celular, Internet y sobre todo redes sociales; estos son
los recursos mds utilizados por los alumnos, en comparacién con la computadora de
escritorio, la zablet y el correo electrénico. Sin embargo, el que tengan acceso a los
recursos sefialados no determina la usabilidad educativa de los mismos.

Con base en lo anterior, se observa que casi el total de los sujetos encuestados
muestran buenas habilidades para utilizar los siguientes dispositivos electrénicos en
procesos de enseflanza-aprendizaje: programas para la realizacién de tareas y tra-
bajos, herramientas para busqueda de informacién, medios de comunicacién como
correo electrénico y redes sociales, bases de datos, bibliotecas virtuales, entre otros.
Con esto, puede decirse que aunque se ha manifestado cierto desinterés ante la mo-
dalidad a distancia, los estudiantes reinen las caracteristicas para cumplir de forma
exitosa con el desarrollo de sus cursos. Lo anterior debido a que se considera que
el que los alumnos cuenten con habilidades o capacidades tecnolégicas y puedan
desarrollarlas en los ambientes educativos tiene como resultado un proceso de
aprendizaje satisfactorio (Lavigne, Organista Sandoval, & Aguirre Muifioz, 2006;
Vasilevska, Rivza, & Bogdan, 2017).

Por tanto, es posible afirmar que los posibles candidatos a una maestria virtual
retinen los requisitos para su desarrollo exitoso en la modalidad; sin embargo, la
viabilidad en este caso se ve afectada debido a que no se percibe que ello genere
un impacto significativo en su formacién. A manera de conclusién se establece
que si se considera pertinente y factible, pero que se requiere de un andlisis mds
profundo con respecto a los estudiantes y tomar en cuenta a otros elementos o



sectores sociales, tales como empleadores, docentes y directivos en las IES, para
integrar un adecuado modelo para la evaluacién de la pertinencia de la implemen-

tacién de posgrados no escolarizados tal como las recomendaciones realizadas por
Ortiz et al., (s.f.).
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Capitulo 15. Diagnéstico situacional de la formacién parala
investigacion en Instituciones de Educacién Superior!
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Resumen

La formacién investigativa es un conjunto de acciones del sector académico que favo-
recen la apropiacién y desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes necesarios
en los estudiantes universitarios para desempefiar con éxito actividades productivas
relacionadas con la produccién de cientifica, desarrollo tecnoldgico e innovacién.

La investigacién que se resefia en este documento tuvo como objetivo fun-

1 El desarrollo de la investigacién y del presente documento fueron posibles, gracias al apoyo del Consejo Na-
cional de Ciencia y Tecnologia (Conacyt), mediante convenio Num. 486327 (Vigencia a 2020).
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de Pedagogia, Region Veracruz-Boca del Rio, Veracruz, México. Correo: lurios@uv.mx

3 Profesor-Investigador. Universidad Veracruzana. Facultad de Pedagogia, Regién Xalapa, Veracruz, México.
# Profesor investigador. Universidad Veracruzana. Instituto de Ingenierfa / Facultad de Pedagogia. Campus
Boca del Rio, Veracruz, México.
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damentar la generacién de un instrumento de medicién objetivo, que permita
efectuar un diagndstico situacional de la formacién para la investigacion en Ins-
tituciones de Educacién Superior. Después de una breve introduccién, se describen
tanto el método seguido para su fundamentacién y disefio, asi como la informacién
clave de las fuentes seleccionadas. Finalmente, se discuten los resultados principales
de la investigacién realizada.

Palabras clave: formacién investigativa; licenciatura; competencias para plantear
un problema cientifico; educacién superior; validez.

Introduccién

En una época donde las sociedades estin inmersas en la globalizacién con cons-
tantes transformaciones de tipo tecnoldgico, en las relaciones humanas y los
aprendizajes, la ciencia, la tecnologia y la innovacién pueden ofrecer opciones o
soluciones a problemas comunes del contexto, partiendo de una poblacién que sea
capaz de relacionarse ante los problemas con una actitud cientifica y tecnolégica.

En México se invierte el 0.5% del Producto Interno Bruto (PIB), a diferencia
de la media de 2.4% y 2.5% de inversién en los paises que integran la Organi-
zacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) (Instituto de
Estadistica, 2018). Ademas, en el periodo 2012-2016, México ocup6 el lugar 20
de los 35 paises que integran la OCDE, con respecto a la produccién de articulos
cientificos, durante el periodo 2015-2016, se identifica una caida pronunciada en
su tasa de crecimiento (6.94% a 1.30%) (Conacyt, 2016).

Por otra parte, a nivel nacional se identifica una deficiente vinculacién entre
los actores relacionados con el desarrollo de la ciencia, tecnologia e innovacién y
las actividades del sector empresarial (Conacyt, 2014; SEP, 2017); asi mismo, se
identifica una baja participacién de los estudiantes universitarios mexicanos en
actividades relacionadas con la investigacién (Chavez, Rodriguez, Lozano, Vargas,
& Lozano, 2015; Magana, Aguilar, & Vizquez, 2017; Quispe, Horta, Medina
Saravia, & Leén, 2015).

A nivel local, en Veracruz, algunos organismos responsables de la educacion,
asi como la investigacién en el pais sefialan:

*  Una baja participacién de estudiantes veracruzanos en actividades relacionadas
con la investigacién. En la Universidad Veracruzana (UV) en 2018, con una
matricula general de 60,581 estudiantes, el 1.4% (827) participan en actividades
relacionadas con la investigacion (UV, 2018a). Particularmente, 198 tesis de
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licenciatura fueron concluidas, 373 estudiantes participaron en proyectos
de investigacion, 47 participaron en el XXVIII Verano de investigacién
cientifica, 111 en los talleres de ciencia y 32 estudiantes recibieron becas
en el Programa de Estancias Intersemestrales de Investigacién Cientifica
(UV, 2018b).

¢ Una deficiente vinculacion entre las dreas prioritarias o estratégicas na-
cionales o locales y los apoyos otorgados para becas de posgrado. En 2012
se otorgaron 60,014 becas, pero la mayoria siguieron una politica poco
orientada hacia dreas prioritarias o estratégicas (Conacyt, 2014). Lo an-
terior representa algunos sintomas que indican un deficiente apoyo en
temdtica de formacién en investigacién.

Dentro de los documentos del Programa Especial de Ciencia, Tecnologia e In-
novacién 2014-2018 (Conacyt, 2014) y Programa E021 Investigacién Cientifica y
Desarrollo Tecnolégico (SEP, 2017), se pueden identificar algunas causas de lo ante-

riormente indicado, junto con algunos datos importantes:

*  En cuanto a las competencias de los docentes, se incluye: la pertenencia
al Sistema Nacional de Investigadores (SNI), sus estrategias diddcticas, su
estilo de tutoria, su participacién en redes académicas, publicaciones, pro-
yectos de investigacion, entre otros. Lo anterior se puede identificar en el
informe 2018 de la rectora de la UV, en el cual se menciona que durante el
periodo 2017-2018, 1a institucién cuenta con un total de 2,147 profesores
de tiempo completo, de los cuales 457 son miembros del SNI y repre-
sentan el 21.2% del total mencionado, por otra parte, solo 49 académicos
tueron reconocidos por su contribucién a la formacién de los estudiantes,
2 con el Premio a la Innovacién Docente y 1,556 han sido beneficiarios
del Programa de Estimulos al Desempefio del Personal Académico (UV,
2018b, 2018a).

*  Enlo que corresponde a los recursos financieros distribuidos para la cien-
cia, tecnologia e innovacion, por ejemplo, del presupuesto total en 2018 de
la UV de 6,683.1 millones de pesos (mdp), el 8.5% es destinado para in-
vestigacion (461.9 mdp), a diferencia de Universidad Nacional Auténoma
de México que conté en el mismo ano con 43,196 mdp de presupuesto
y destiné en investigacion el 26.3% (11,364 mdp) (Direccién General de
Comunicacién Social, 2017).

*  Con respecto a las relaciones o convenios entre las instituciones publicas
y privadas, la UV cuenta con 21 convenios de vinculacién, 17 con el sector
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publico y 4 con el sector privado (UV, 2018a). Considerando estos datos,
se puede identificar la poca vinculacién con el sector privado.

Si la situacién actual prevalece es muy probable que sigan presentdndose,
y puedan agravarse, los siguientes aspectos: un nimero reducido de estrategias
para desarrollar las competencias de investigacién como potencializadoras de
la autoformacién y competencias profesionales de los estudiantes; bajos indi-
ces de estudiantes interesados en la investigacion; bajos indices de profesiona-
les que realizan y divulgan sus investigaciones.

Considerando lo anterior, se identifica la necesidad de propuestas de investi-
gacién que fomenten la formacién investigativa de los estudiantes universitarios
desde su ingreso, situacién que coincide con propuestas de investigaciones rela-
cionadas en la temdtica. También, se considera que a pesar de estar en un contexto
globalizado hacen falta mas investigaciones sobre la formacién en investigacion
desde la estandarizacion de conceptos, mas propuestas de formacion, analizar més
factores y personas relacionadas en el proceso.

A partir de lo anterior, el sistema educativo tiene un papel bésico. Especifica-
mente, las instituciones de educacién superior (IES) tienen la funcién de desarrollar
investigacion cientifica, asi como formar ciudadanos responsables que contribuyan
con su conocimiento a la solucién de problemas actuales y futuros de su contexto
(ANUIES, 2000; Unesco, 1998; UV, 2017).

Como se menciona en Asencio-Cabot (2017), actualmente se da un abordaje
descriptivo en el ambito educativo de la ciencia y la tecnologia y se espera superar
la ensefianza tradicionalista de conocimientos y procedimientos, para fomentar
en su lugar, una educacién cientifica que parte de lo anterior pero continta con el
debate, la valoracién y la toma de decisiones de los estudiantes en las situaciones
planteadas. En este nuevo esquema, es papel de la escuela preparar estudiantes que
busquen su autoformacién constante, apoyen a otras personas a comprender los
avances cientificos, sus aportaciones y controversias.

Para superar este abordaje y fomentar la educacion cientifica, diversos autores
conciben la formacién en investigacién como el elemento clave. Asi, para Martinez
y Mirquez (2014), la investigacion conlleva la utilizacién creativa de conocimientos
y hébitos adquiridos en proporcionar una solucién a determinadas tareas tedricas o
précticas con un fin conscientemente determinado.

Por otra parte, puede también ser un proceso en el cual: 1) intervienen prac-
ticas y actores diversos, donde los formadores son mediadores que promueven y
facilitan de forma sistematizada, el acceso al conocimiento, el desarrollo de ha-

bilidades, hébitos, actitudes y la apropiacién de valores (Moreno, 2005); 2) se



desarrollan los conocimientos y observaciéon permanente, curiosidad, indagacién
y critica de la realidad (Landazabal, Piez & Pineda, 2013); 3) se incluyen: actitu-
des, aptitudes y valores relacionados con la investigacién; la observacién, trabajo
en equipo, leer y escribir criticamente; acciones que se adquieren en formacién
académica para cultivar la cultura investigativa; un conocimiento en construccién
permanente y un pensamiento critico (Aldana & Castro, 2017).

Para los fines de este estudio, se considera formacién investigativa al conjunto
de acciones del sector académico que favorecen la apropiacién y desarrollo de co-
nocimientos, habilidades y actitudes necesarios en los estudiantes universitarios,
para desempenar con éxito actividades productivas relacionadas con la produccién
de cientifica, desarrollo tecnoldgico e innovacién.

Como parte del interés de este articulo, se aborda la formacién investigativa
de los estudiantes universitarios, especificamente las competencias involucradas
en el planteamiento un problema cientifico contextualizado, con la finalidad de
construir las bases de posteriores etapas de la investigacién. Se tiene por objetivo
fundamentar la generacién de un instrumento de medicién objetivo, que permita
efectuar un diagnéstico situacional de la formacién para la investigacion en Insti-
tuciones de Educacién Superior.

Antecede al trabajo de investigacién en campo, un andlisis documental con
la finalidad de fundamentar teéricamente y disefiar un instrumento de medicién
(Competencias para plantear un problema cientifico contextualizado “CPPCC”).

Método

Estado del arte

Para identificar las competencias involucradas en el planteamiento de un problema
cientifico contextualizado en estudiantes universitarios en proceso de formacién in-
vestigativa; el primer paso consistié en revisar la literatura (o estado del arte) sobre
las temiticas de formacién en investigacién y problemas cientificos en estudiantes
que cursan educacién superior; considerando el periodo 2015-2018, con las palabras
clave: “research training+scientific problem’”. Se consultaron las siguientes bases de datos:
Scoupus, PQDT Open, NDLTD, Teseo, Ethos, Taylor and Francis Online, Oxford
Academic, SciencieDirect, Elsevier, Oxford University Press.

Como parte de los criterios de inclusién para los articulos y tesis se conside-
raron los siguientes aspectos: todas las dreas de conocimiento; enfocados en nivel
educativo superior; formacién de estudiantes universitarios; nivel de generaliza-
cién de los resultados tedricos o metodolégicos expuestos; andlisis del estado del
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arte de la problemadtica. Algunas fuentes de informacién fueron excluidas, consi-

derando: su originalidad, disponibilidad en linea, y en caso de repetirse en varias

bases de datos, se consideraba en la primera donde hubiera sido localizada.

De esta revisién, se obtuvieron 4,035 fuentes de informacién; como segundo

paso, de acuerdo con los criterios de inclusién y exclusién se consideraron 17 fuentes,

de las cuales 4 son tesis de posgrado y 13 articulos publicados en revistas cientificas.

En la tabla 1, se representan las 17 investigaciones consideradas para este

estudio, considerando autor(es), participantes y recomendaciones, que pueden ser

tomadas en cuenta en proximas investigaciones, en temdtica de la formacién en

competencias de investigacion.

Tabla 1. Investigaciones organizadas por autor, participantes y recomendaciones.

Fuente: Elaboracién propia.

Autores Participantes Recomendaciones

(Alarco, 341 estudiantes  Investigar mas sobre el interés de estudiantes por la

Changllio- de medicina investigacion, factores relacionados, y como varia por sexo y

Calle, y ciclo académico; otorgar facilidades a grupos estudiantiles de

Cahuana- pregrado para capacitacion; incentivar académicos y

Salazar, econdémicos por publicacién en revistas arbitradas; conformar

2017) comités cientificos que evallen proyectos de estudiantes para
facilitar el acceso a financiacion y publicacion.

(Balloo, 259 estudiantes  Fomentar actividades de practica, capacitacion en estrategias

Pauli, y de psicologia metacognitivas de aprendizaje autorreguladas; reducir la

Worrell, ansiedad y aumentar la autoeficacia; identificar cuales son los

2016) conceptos sobre investigacion que tienen los estudiantes.

(Castro, 144 estudiantes  Mejorar la preparacion universitaria en temas relacionados con

Sihuay- de odontologia la investigacion (principalmente en redaccién de articulos y

Torres, y publicaciones); actualizar las colecciones de las bibliotecas y

Perez- las plataformas tecnoldgicas; estimular la participacion de los

Jiménez, estudiantes en actividades cientificas; estrechar lazos entre los

2018) alumnos y las instituciones que realizan investigacion
independiente formal y organizada; mejorar las asesorias, la
relacion asesor-estudiante, incrementar la carga lectiva y
retribuir con créditos académicos a los estudiantes que
publican.

(Chavez et 38 estudiantes Fomentar cursos de verano de investigaciéon con becas de

al,, 2015) de medicina inscripcion; evaluacion sistematica y medible a largo plazo del
desarrollo profesional de los alumnos participantes de los
beneficios obtenidos.

(Criollo, 1.304 Continuar fomentando los encuentros entre el estudiante y la

Romero, y estudiantes de investigacion. La autoeficacia para el aprendizaje en la

Fontaines- la Unidad investigacion es afectada positivamente por el contacto

Ruiz, 2017)  Académica de progresivo durante el recorrido curricular. Es importante

Ciencias identificar las creencias favorables o no sobre la capacidad de
Sociales aprendizaje, para promover la autoconfianza y el interés en las

asignaturas relacionadas con la investigacion, impactando en
sus creencias v disminuvendo sus resistencias.



(Fussy,
2017)

(Harsh,
2016)

(Lee, 2017)

(Loiy Di
Guardo,
2015)

(Mercado
Rey, 2018)

(Morgenshte
m,
Freymond,
Hong,
Adamowich,
y Duffie,
2015)
(Navea-
Martin y
Suarez-
Riveiro,
2017)

(O’Brien,
2015)

(Oliveira,
Campos, y
Mouréo,
2011)

(Quispe et
al., 2015)

6 centros de
investigacion y 4
universidades

7 expertos en el
tema, 18
profesores y 62
estudiantes de
quimica

292 estudiantes
de doctorado

75
universidades

94 estudiantes
de medicina

300 estudiantes
de maestria

228 estudiantes
de enfermeria 'y
fisiologia

30 residentes/10
residentes, 6
mentores

12 estudiantes
de doctorado

43 estudiantes
universitarios
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Generar politicas y planes para el desarrollo de la investigacion
que cuenten con mecanismos adecuados para su desarrollo
practico y el monitoreo. Para que la formacién en investigacion
mejore el perfil de la investigacion institucional y construya una
cultura de investigacion se deben considerar los siguientes
factores: capacitacion, tutoria, financiacién e incentivos.

Utilizar evaluaciones innovadoras y rigurosas, no solo
autoinformes, para comprender la eficacia y el impacto de la
investigacion en pregrado (en asignaturas y servicio social). Se
pueden utilizar pruebas de rendimiento durante su experiencia
de investigacion e impulsar la toma de decisiones a través de
tareas de respuesta abierta situadas en problemas cientificos
del mundo real.

Analizar los aspectos personales que influyen en los resultados
de la formacion en investigacion principalmente la autoeficacia,
interés y numero de afios dedicados a la investigacion. En
menor medida, la actividad realizada y el entorno de formacion.
Otros elementos importantes son: las experiencias previas en
investigacion, la duracion de su formacion y las horas
semanales dedicadas.

Fomentar en las instituciones de educacion superior la
divulgacion de patentes, la disposicién a participar en cambios
y cumplir con exigencias externas, apoyo del sector privado
para financiamiento.

Investigar las causas de la falta predisposicién en los
estudiantes hacia la investigacion y fomentar la formacion en
investigacion con actitudes, creencias y acciones positivas.

Evitar la dualidad entre seleccionar una epistemologia positiva
y no positiva, mas oportunidades para capacitarse en
investigacion, como competencia transversal. Desarrollar un
curriculo que integre la investigacion y la practica, que
presente oportunidades para realizar investigacién en practicas
de campo.

Promover: intervenciones educativas en aspectos
motivacionales y sus estrategias; la reflexion sobre el
aprendizaje y motivacion autorregulados; técnicas de
autorrefuerzo y satisfaccion al lograr metas de aprendizaje y
expectativas positivas.

Fomentar: presentaciones de investigadores con experiencia,
creacion de repositorios en linea de recursos de investigacion,
participacion en investigaciones, mas investigaciones que
determinen si la investigacion accion puede ser aplicada en
otros programas y sobre la cultura de la investigacion.

Fomentar el uso de metodologias mixtas en investigaciéon y su
aportacion para la sintesis y analisis de datos desde diferentes
angulos.

Desarrollar actividades curriculares y extracurriculares que
fomenten el desarrollo de competencias para la investigacion y
la participacién en grupos estudiantiles que permitan el
intercambio entre pares de experiencias relacionadas con la
investigacion.
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(Vaccaro, 89 estudiantes Seguir abordando el desarrollo de los estudiantes en las areas

2009)

de doctorado de autoeficiencia en investigacion, percepciones del entorno de
capacitacion e interés en la investigacion. Los programas de
formacion deben proporcionan un entorno eficaz y politicas
que faciliten la formacion en investigacion de los estudiantes.

(Vorobyeva 18 estudiantes Capacitar en métodos de investigacion a partir de programas
y Ermakov, de psicologia de pregrado y posgrado, ya que el objetivo de la experiencia

2015)

de investigacion es exponer a los estudiantes a los aspectos
cientificos de la disciplina. Continuar la investigacién en
muestras mas grandes y realizar comparaciones de género.

Como parte del tercer paso, en la tabla 2, se identifican tres posibles lineas

de investigacién relacionadas con la formacién en investigacién en educacién su-

perior, obtenidas de las recomendaciones de la tabla 1, las cuales incluyen los

siguientes elementos:

Sexo, ciclo académico, facilidades a grupos estudiantiles para la capacitacion,
incentivos econémicos y académicos, nimero y calidad de las publicaciones,
autoeficacia, interés y afios dedicados a la investigacion.

Estrategias autorreguladoras y motivacionales, incentivos por publica-
ciones, comités cientificos que faciliten la publicacién, actualizacién de
colecciones fisicas y digitales, participacién en actividades cientificas,
lazos entre alumnos e instituciones que realizan investigacién, mejorar
las asesorias y la relacién asesor-estudiante, incrementar la carga lectiva,
cursos de verano de investigacion, evaluaciones innovadoras y sistemé-
ticas, pruebas de rendimiento, situaciones con problemas cientificos del
mundo real, presentaciones de investigadores con experiencia, uso de
metodologias mixtas en investigacién.

Capacitacién, tutoria, financiamiento e incentivos, divulgacién de patentes,
disposicién a cambios y cumplir con exigencias externas.

Tabla 2. Autores y posibles lineas de investigacion.
Fuente: Elaboracién propia.

Lineas de investigacion Autores

1. Investigar factores relacionados con el (Alarco etal., 2017; Balloo et al., 2016; Criollo et al., 2017;
interés de los estudiantes por la Lee, 2017; Mercado Rey, 2018; Vaccaro, 2009)

investigacion.
2. Fomentar la practica en la formacion (Balloo et al., 2016; Castro et al., 2018; Chavez et al.,
investigativa. 2015; Criollo et al., 2017; Harsh, 2016; Morgenshtern et

al., 2015; Navea-Martin y Suarez-Riveiro, 2017; O’Brien,
2015; Oliveira et al., 2011; Quispe et al., 2015; Vorobyeva
y Ermakov, 2015)

3. Politicas y planes para mejorar el perfil (Fussy, 2017; Loi y Di Guardo, 2015)
investigativo de las instituciones.




Concretamente, de la sistematizacion de las 17 investigaciones analizadas, se obtie-
nen varios elementos importantes. En primer lugar, al observar la tabla 3, los paises
que tienen un mayor numero de publicaciones en el tema son Estados Unidos y
Peru (3), seguidos por Reino Unido y México (2). El tipo de investigacién mds uti-
lizado es el cuantitativo (11) con la técnica de encuesta (8), seguido por la mixta (4),
con el uso de diversas técnicas. La investigacién menos utilizada es la cualitativa (2)
con uniformidad en el uso de sus técnicas.

Tabla 3. Tipo de investigaciones por pais.
Fuente: Elaboracién propia.

Tl EU RU P Mx E | C E B R Total
Cualitativa 1 1 2

Analisis documental/encuesta 1 1
Entrevista/grupos focales/analisis
documental 1 1

Cuantitativa 3 1 3 2 1 1 11
Encuesta 2 1 3 1 1
Encuesta/entrevista 1 1
Analisis documental/encuesta 1 1
Hadware que mide respuestas fisiolégicas /encuesta 1 1
Mixta 1 2 1 4
1
1

Encuesta/ analisis documental 1

Encuesta/Grupos focales 1
Encuesta/entrevistas semiestructuradas y grupos
focales/investigacion accion 1 1

Entrevista/Encuesta 1 1
Total general 3 2 3 2 1 1 2 1 1 1 17

Nota: TI=Tipo de investigacién, EU= Estados Unidos, RU= Reino Unido, P= Pert,
Mx= México, E= Ecuador, I= Italia, C= Canadd, E= Espafia, B= Brasil, R= Rusia.

Considerando lo anterior, se puede observar predominio de investigaciones
cuantitativas y un menor uso de la investigacién mixta. En los documentos ana-
lizados para México, no se identificé la utilizacién de esta modalidad.

Diseno del instrumento
Para los fines de este estudio se considera la competencia para plantear un problema
cientifico contextualizado como el conjunto de competencias de saber, saber hacer
y saber ser, a partir de las cuales el estudiante puede apropiarse de sus talentos y po-
tencialidades para resolver problemas cientificos en un determinado contexto social.
Como parte del cuarto paso, una vez identificadas y analizadas las fuentes
de informacion, se elaboré la representacion gréfica de la variable con sus di-
mensiones, indicadores y respectivas referencias teéricas de fundamentacién. A
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continuacién, se detallan los elementos més importantes que integran el instrumento

(ver tabla 4).
Tabla 4. Breve matriz de operacionalizacion.
Fuente: Elaboracién propia.
Definicion Dimensiones Indicadores Autores
constitutiva
Saber Problema de
Conocer investigacion (Alarco et al., 2017; Balloo et al., 2016;
(10) Objetivos Castro et al., 2018; Chavez et al.,
Pregunta de 2015; Harsh, 2016; Lee, 2017; Loi y Di
investigacion Guardo, 2015; Morgenshtern et al.,
Hipotesis 2015; O’Brien, 2015; Oliveira et al.,
Convocatorias de 2011; Quispe et al., 2015; Vaccaro,
apoyos a la 2009)
investigacion
Saber Hacer Problema de
(7) investigacion (Alarco et al., 2017; Balloo et al., 2016;
Objetivos Castro et al., 2018; Chavez et al.,
Pregunta de 2015; Harsh, 2016; Lee, 2017; Loi y Di
. investigacion Guardo, 2015; Morgenshtern et al.,
C°mpe|te"t°'as Hipotesis 2015; O'Brien, 2015; Oliveira et al.,
%ir?)rpc))glr; :g Convocatorias de 2011; Quispe et al., 2015; Vaccaro,
cientifico RO I.% 2009)
investigacion

contextualizado.

TIC relacionadas

con la investigacion

Manejo de la

informacion
Saber Ser Actitudes (Alarco et al., 2017; Balloo et al., 2016;
(8) Valores Castro et al., 2018; Chavez et al.,

2015; Criollo et al., 2017; Harsh, 2016;
Lee, 2017; Loi y Di Guardo, 2015;
Mercado Rey, 2018; Morgenshtern et
al., 2015; Navea-Martin y Suarez-
Riveiro, 2017; O’Brien, 2015; Oliveira
et al., 2011; Quispe et al., 2015;
Vaccaro, 2009; Vorobyeva y Ermakov,
2015)

Nota: Los nimeros ubicados dentro del paréntesis indica la cantidad de items

incluidos en cada dimensién.

Para construir el instrumento, se retomaron los elementos considerados en la
matriz de operacionalizacién. El instrumento resultante fue de tipo mixto, com-
puesto por 27 preguntas, que incluye una seccién de identificacién (direccién de
correo electrénico y fecha), las 25 preguntas restantes se organizaron en las tres
dimensiones mencionadas y descritas en la tabla 4. Las preguntas planteadas en el
instrumento son de tipo: dicotémicas y politémicas. El objetivo del instrumento



es identificar los conocimientos, habilidades, actitudes y valores, relacionados con
el proceso investigativo que el estudiante universitario ha desarrollado durante su
formacién universitaria.

En este punto, se elaboré un borrador escrito y posteriormente se disefié en
google forms. Por otra parte, se elaboraron los siguientes elementos complemen-
tarios: instructivo de aplicacién y evaluacion; correo electrénico con invitacién a
participar en la investigacion; carta de consentimiento; correo de seguimiento del
cuestionario.

Juicio por expertos
Con la intencién de validar el instrumento y verificar la pertinencia de las pre-
guntas fue sometido a la técnica conocida como “juicio por expertos”, definido
en Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez (2008) como “una opinién informada de
personas con trayectoria en el tema, que son reconocidas por otros como expertos
cualificados en este, y que pueden dar informacién, evidencia, juicios y valora-
ciones”. En consecuencia, se considera la evaluacién y retroalimentacién de tres
profesionales investigadores con experiencia en la elaboracién de instrumentos,
asi como de reconocida formacién académica y/o experiencia en el tema interés
de esta investigacion.

Considerando la revisién de la literatura, se identificé que la técnica juicio de
expertos es confiable, relativamente sencilla y de frecuente uso en la validacién
de contenido de instrumentos de medicién (Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez,

2008; Medina, 2014).
Para su realizacién se consideraron los siguientes elementos:

*  Formatos a proporcionar a los jueces expertos para la evaluacién de la
validez de contenido, el cual incluyé: 1) elementos contextualizadores,
como tema, descripcion, objetivo general de la investigacion, objetivo
del instrumento, descripcién de los informantes, datos del instrumento,
objetivo del juicio por expertos, liga a la matriz de operacionalizacién
y el instructivo del instrumento, definicién operativa de CPPCC, breve
matriz de operacionalizacién de la variable atributiva; 2) informacién
del evaluador como, nombre e institucién de afiliacién; 3) evaluacién de
los elementos generales del instrumento; 4) evaluacién y retroalimenta-
cién por dimension; 5) observaciones finales.

*  Correo electrénico solicitando su apoyo para un juicio por expertos con
explicacién breve del proceso a realizar.
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Recibidos los datos de cada experto se analizaron las observaciones y se obtu-
vieron los siguientes elementos: incluir otras etapas del proceso de investigacion,
situacién que no es viable considerando que la investigacion solo incluye la com-
petencia para plantear un problema cientifico; convertir algunas preguntas dicot6-
micas en policotémicas. Finalmente, se redisefia el instrumento de medicién con
los cambios sugeridos en las observaciones.

Discusién de resultados

Como se pudo identificar en el andlisis del estado del arte: 1) hay pocos estu-
dios en la temdtica, principalmente de licenciatura; 2) se plantean tres lineas
de investigacién posibles, investigar factores relacionados con el interés de los
estudiantes por la investigacion, fomentar la prictica en la formacién inves-
tigativa, asi como politicas y planes para mejorar el perfil investigativo de las
instituciones; 3) carencia de investigacién mixta en México en la temitica; 4)
la recomendacién de varios autores para seguir desarrollando investigaciones,
principalmente con una formacién en investigacién mds préctica, con evaluacio-
nes innovadoras, sistemdticas y de rendimiento.

En consecuencia, el presente estudio considera importante como primer
punto, realizar estudios relacionados con la formacién investigativa desde que el
discente universitario inicia sus estudios, promoviendo una formacién prictica
donde se relacione con todas las partes del proceso investigativo, se tomen deci-
siones en contextos y problemas cientificos reales.

Retomando las lineas de investigacion identificadas, el instrumento de medi-
cién propuesto se enfoca en la segunda linea, en crear propuestas que fomenten la
préctica de la formacién investigativa. En futuras fases de la investigacion, se busca
preparar al estudiante de nuevo ingreso, a través de breves cursos introductorios,
en los aspectos clave que, al ser de cardcter introductorio, son ficiles y practicos. El
instrumento CPPCC se utilizard como diagnéstico situacional de la formacién para
la investigacion en la IES participante; posteriormente, se implementard un Curso
Online Masivo y Abierto, que hace uso del modelo “Community of Inquiry/Comu-
nidades de indagacién” (Col) desarrollado por Garrison, Anderson y Archer (2000).

Respecto al juicio por expertos, se realizaron los cambios propuestos al ins-
trumento, exceptuando uno, dado que en este estudio no es viable incluir otras
etapas del proceso de investigacion, debido a que se enfoca especificamente en el
planteamiento del problema cientifico contextualizado. Como resultado, el instru-
mento se considera vélido.

Como se ha mencionado, a partir del quehacer de las instituciones educativas,



se puede promover el desarrollo de espacios, contenidos y estrategias, que desa-
rrollen la educacién cientifica de los estudiantes y ciudadanos. Serdn ellos, quienes
con el deseo de aprender y mediante un cuestionamiento permanente, podrin
tomar decisiones frente a problemas sociales, con un abordaje cientifico y con el
cometido de promover el desarrollo del pais.
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Capitulo 16. Entrenamiento de la memoria de trabajo:
propuesta basada en tareas automatizadas
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Resumen

Las habilidades cognitivas estin presentes en cada accién del individuo al ejecutar
diversas tareas. Dentro de las mismas, la memoria operativa juega un rol impor-
tante en la comprensién temprana del desempefio estudiantil. Por ello, se disefi6
y desarrollé un ambiente de entrenamiento de la memoria operativa, basado en
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tareas automatizadas, las cuales fueron inspiradas en tareas de alcance, usadas
originalmente para su medicién.

El ambiente estd conformado por seis tareas alojadas en el curso MemoWor-
kout de una plataforma Moodle. Con la intencién de verificar la dificultad de las
tareas para jovenes bachilleres, se evalué el nivel 1 de cada una por parte de 13
estudiantes de tercer afio de una institucién privada del sureste mexicano.

Los resultados permiten verificar que el nivel de dificultad es adecuado para
los jévenes de la poblacién objetivo. Sin embargo, los desafios que presentan las
tareas no corresponden a los retos presentes en actividades lidicas como los vi-
deojuegos. Por lo cual, como en cualquier rutina de entrenamiento, el seguimiento
y apoyo cercanos, serdn factores fundamentales para lograr las mejoras deseadas.

Palabras clave: memoria operativa, entrenamiento, tareas automatizadas.

Introduccién

Aprovechando el hecho de que los videojuegos se han convertido en uno de los
elementos centrales del entretenimiento juvenil, se ha desarrollado el presente
trabajo, en el cual se describe la creacién de un entorno virtual para el refuerzo de
la Memoria Operativa, habilidad cognitiva fuertemente asociada al desempefio
estudiantil (Esquivel-Gdmez, Aguirre-Aguilar & Martinez-Olvera, 2018). Por
ejemplo, la capacidad de resolver problemas aritméticos verbales presenta una alta
correlacién con la memoria operativa (Peng, Namkung, Barnes & Sun, 2016).

Por ello y como lo reportan Ramos, Zamora Lugo y Figueroa Rodriguez
(2018), los resultados en el drea del pensamiento matemadtico han decaido entre
2014 y 2016 segun el examen nacional mexicano de ingreso al nivel superior; la
propuesta de proveer un espacio de entrenamiento cognitivo apoyado en tecno-
logia multimedia orientado a bachilleres, permitird verificar el efecto en areas del
conocimiento como la citada.

Para una mejor comprension, inicialmente se presentan la memoria operativa;
las caracteristicas del entrenamiento cognitivo, algunas de las rutinas y experien-
cias asociadas que otros han obtenido. Posteriormente, se documentan las fases
del desarrollo de las tareas automatizadas que conformarin el entorno virtual,
hasta llegar a la evaluacién del usuario final.

Memoria Operativa
Al hablarse de funciones ejecutivas, se reconoce la presencia de diferentes habili-
dades cognitivas de caricter superior, entre las que se puede destacar la inhibicién



de respuesta, la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva que, segin Miyake
et al., (2000), pueden considerarse como funciones centrales. En el caso de la
memoria de trabajo o memoria operativa (MO), es la responsable de almacenar
temporalmente informacién, ademds de actualizarla en ciertos momentos, per-
mitiendo su accesibilidad cuando se requiera de su manipulacién, en un contexto
especifico y frente al uso de ciertas estrategias (Jonides, Lacey & Nee, 2005).

Se puede decir que, para la comprensién del lenguaje, el procesamiento de
datos o la preservacién de objetivos al tender problemas, es de gran utilidad y
significancia (Baddeley, 2012; Etchepareborda & Abad-Mas, 2005; Flores &
Ostrosky-Shejet, 2012). Es importante sefialar que la memoria operativa estd
conformada por volimenes de codificacion especifica, asi como mecanismos
que desempefan funciones ejecutivas, encargdndose en ambos casos, sea en ma-
yor o menor grado, de procesos como el ensayo articulatorio, la supervisién y
distribucién de la atencién, la activacién de ideas asociadas a tareas realizadas,
particularmente en momentos de alta interferencia (Kane, Conway, Hambrick
& Engle, 2007; Unsworth & Engle, 2007).

En el caso de Miyake y Shah (1999) la entienden como un grupo de procesos
empleados para tomar control y la preservacion activa de informacién importante
en el contexto de lo demandado cuando se estd ejecutando una actividad. Entre sus
cualidades destacan el caricter finito de los recursos de que se vale, en donde el pro-
cesamiento como el almacenamiento de datos, estin en continua contienda.

El modelo de Baddeley en 2012 es quizé el mis referido al hablarse de memoria
operativa, mismo que se conforma de: 1) un ejecutivo central, subdividido en dos
subsistemas: a) el bucle fonoldgico y la agenda viso-espacial y 2) el buifer episédico.
En el primer caso, se habla de un sistema de atencién que, de manera limitada,
selecciona y procesa, apoyado en diversos elementos de control, material de los sub-
sistemas y controlando actividades diferentes (Flores & Ostrosky-Shejet, 2012).

Por su parte, el bucle fonolégico, tiene como funcién ser el depositario temporal
de informacién, asi como el repaso de datos verbales mediante dos subsistemas,
el almacén fonoldgico y una sintesis articulatoria. En el primer caso, mantiene la
informacién activa mediante la repeticién sub-vocal y en el segundo, es receptor de
las palabras o imédgenes nominales, para mantenerlas en el almacén fonolégico por
sub-vocalizacién.

Siguiendo a Flores y Ostrosky-Shejet (2012) es posible reconocer que la llamada
agenda viso-espacial, es la encargada de mantener temporalmente informacién tanto
visual como espacial. Suele emplearse para planear movimientos y tiene relacién con la
aptitud espacial y tareas que implican la memoria espacial (Etchepareborda & Abad-
Mas, 2005).

Por su parte, Arteaga y Pimienta (2006) sefialan que estd integrada por com-
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ponentes visuales, mismos que procesan patrones y perciben “el qué”; componen-
tes espaciales responsables de localizar datos en el espacio, asi como la transmisién
de estos a partir de “el dénde”y, es probable que también estén relacionadas con
componentes cinéticos. Por ultimo, Saeed (2001) sostiene que el bufer episédico
mantiene una relacién entre los tres y la memoria a largo plazo. Es este quien filtra
datos basados en su naturaleza, sean estos verbal, visual o perceptuales; y a pesar
de ser un sistema temporal, es posible que acceda a la memoria de largo plazo, sea
para aprender o recuperar informacién.

Entrenamiento cognitivo

Es la formacion sistemdtica que tiene por objeto conservar, mejorar o desarro-
llar capacidades cognitivas, el cual puede usarse como una intervencién para
quienes dichas capacidades sean una limitante para el desempefio académico
(Klingberg, 2010). Por su lado Peng y Miller (2016) han revisado el impacto
de la atencién en el razonamiento, teniendo como variable predictiva al desem-
pefio académico. Indican ademds que al ejercitarse, pueden mejorarse las redes
atencionales en si (transferencia cercana) ademads se generan mejoras en dreas no
entrenadas (transferencia lejana).

En el mismo sentido, orientado a la memoria de trabajo, Schwaighofer, Fis-
cher y Bithner (2015) entre otros, indican que los efectos del entrenamiento pue-
den transferirse cercana o lejanamente. Algunas caracteristicas de los sistemas
para el entrenamiento, aunque variadas, pueden compendiarse en estudios como
los de Chein y Morrison (2010), quienes sefialan que las actividades para desarro-
llar ]a memoria operativa manejan el procesamiento de estimulos muy simples en
dominios reducidos que son independientes del manejo previo en otros dominios;
buscando que su prictica mejore mecanismos de un dominio general.

Segtin Von Bastian y Oberauer (2013), el ambiente de prictica y el propio
individuo son los factores mds influyentes en los resultados del entrenamiento.
Para Uttal ez al., (2013) existen tres tipos: 1) uso de videojuegos disefiados especi-
ficamente para la mejora cognitiva, 2) manejo de cursos semestrales o intensivos y
3) sesiones realizadas por profesionales de psicologia. Ellos mismos sefialan que el
objetivo puede ser la capacitacién intensiva de una sola habilidad cognitiva espe-
cifica, el manejo de actividades orientadas a mejorar habilidades asociadas, o bien,
el uso de tareas para el desarrollo simultineo de varias habilidades cognitivas.

Experiencias en el entrenamiento apoyado en tecnologia.

En su estudio, Chein y Morrison (2010) dentro de un programa con tareas de
alcance complejo adaptable de memoria operativa, encontraron diferencias posi-
tivas en atencién selectiva y habilidad espacial, entre el grupo experimental y el



grupo testigo, con una intervencién de 4 semanas de lunes a viernes y con sesiones
de 40 minutos diarios.

Dahlin, Nyberg, Bickman y Neely (2008) usaron tareas de memorizacién de
letras. Otras cuatro tareas similares con items sencillos y una mas que requeria de
operaciones de actualizacién, categorizacién y asociacién, durante cinco semanas
por tres dias y con sesiones de 15 a 45 minutos. En su tratamiento, encontraron
mejoras en memoria operativa verbal y en habilidad no verbal para el grupo expe-
rimental con respecto al grupo control.

Por su lado, Jaeggi, Buschkuehl, Jonides y Perrig (2008), apoyados en tareas
n-atrds doble, en su estudio pre-postest cuasi-experimental emparejado, encon-
traron mejoras en inteligencia general pero no en la memoria de trabajo verbal,
bajo un tratamiento de 8 a 19 dias, por 25 minutos diarios, para el grupo experi-
mental con respecto al grupo control.

Jaeggi et al., (2010), en un estudio pre-postest encontraron mejoras en me-
moria de trabajo verbal e inteligencia general, en el grupo bajo intervencién con
respecto al grupo testigo, usando tareas Hacia Atrds, tanto simples como dobles.
De manera similar, pero usando entrenamiento espacial hacia atras, lograron me-
joras en ambos constructos, en el grupo experimental. En ambos casos, los grupos
fueron entrenados durante 18 minutos diarios, cinco dias a la semana por un mes.

Schmiedek, L6évdén y Lindenberger (2010) emparejaron dos grupos en edad,
nivel cognitivo inicial y educativo. Al grupo intervenido se le proveyé un conjunto
de 12 tareas internas para que trabajaran por 100 horas; logrando mejoras en sus
capacidades de memoria de trabajo verbal y espacial e inteligencia general, con
respecto al grupo testigo.

Durante ocho sesiones de 30 minutos, los grupos experimentales trabajaron
con una tarea dual n-atrds no adaptable y otra adaptable, encontrando para este
ultimo, mejoras significativas en la capacidad de atencién, con respecto al primero
y a otro grupo testigo (Lilienthal ez 4., 2013).

En su meta-andlisis, Schwaighofer, Fischer y Biithner (2015) encontraron en-
tre otras cosas: un menor efecto en la transferencia con tareas verbales que viso-es-
paciales, para la memoria de corto plazo y operativa; el efecto del entrenamiento
es mayor conforme a la duracién de la rutina y del tratamiento; dicho efecto es
independiente de la edad y el tipo de retroalimentacién sobre los resultados; la su-
pervisién y monitoreo, en lugar de la sola presencia del aplicador, produce mejores
efectos al ejercitarse de manera adaptable en una sola funcién cognitiva; al pro-
veerse instrucciones sobre la tarea a realizar después de las introductorias no tuvo
efecto alguno y finalmente, ejercitacién ambos dominios de la memoria operativa
(verbal y viso-espacial) resulté mejor que entrenar una sola.
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Proceso del desarrollo de las tareas

El software MemoWorkOut que comprende las tareas automatizadas se ha desa-
rrollado conforme a la metodologia propuesta por Sinchez ez al., (2016), la cual
estd compuesta de ocho fases: concepcion, andlisis, disefio, desarrollo, implemen-
tacién, evaluacién, produccién y generacién de materiales complementarios. Al
principio, se determinaron conceptualmente quince tareas de las cuales, luego del
andlisis y diseflo, solamente nueve llegaron a ser un prototipo y de estas, solo seis
llegaron a la etapa final.

Una vez que se lograron los prototipos, se pidié a un grupo de especialistas en
el area de interaccién humano-computadora, ejecutaran las tareas y respondieran
un par de preguntas con la intencién de mejorarlas. A partir de sus respuestas, se
determinaron los cambios por hacer y una vez que se concluyeron las seis tareas,
se organizé una sesién para que jévenes bachilleres ejecutaran el nivel inicial y res-
pondieran por cada tarea, sobre el grado de dificultad y el porqué de su percepcién.
A continuacién, se detallan las fases:

Concepcidn. Los retos se basaron en la dindmica que sigue una tarea de alcance
complejo, la cual de acuerdo con Carruthers (2016), tiene tres etapas: memorizacion,
procesamiento y recuperacién. En la primera, se presenta un estimulo a memorizar,
luego en la segunda, se maneja un distractor, como verificar si una oracién es 16gica o
si una operacién aritmética es correcta, y al final en la Gltima, el participante registra
los estimulos memorizados, lo mds parecido al orden inicial. Enseguida se describe
brevemente la dinimica de cada tarea.

Paradas continuas. Un autobuds urbano se mueve por una ruta, la cual tiene
varias paradas. En cada una, pueden subir un grupo de pasajeros con diferente
descuento en la tarifa, la cual aparece al principio de cada viaje. El grupo de pasa-
jeros se muestra un momento y desaparece cuando el autobus continua su viaje. El
objetivo es llevar la cuenta del total de ingresos y entregarla correctamente al final
del viaje, tomando en cuenta que los bebés no pagan.

Liga de descenso de futbol. Aparecen los nombres de tres equipos con punta-
jes muy similares y que van a descender a una categoria inferior. En cada semana
aparecen primero unas imagenes distractoras y luego los goles anotados y los goles
recibidos, para determinar la cantidad de puntos a sumarle a cada equipo, de modo
que se vayan actualizando en memoria los puntajes. Al final de varias semanas, apa-
recen los equipos participantes y se debe elegir el equipo que tuvo el menor puntaje.

Una mexicana que fruta vendia. Una mujer que vende fruta necesita llamar
a un ndimero, generado al azar, el cual aparece al centro y luego de un tiempo
desaparece. Luego, se muestra una imagen del puesto de frutas con sus precios.
Al llegar un cliente, va pidiendo frutas en diversas cantidades y se debe estar



actualizando en memoria el total, ya que al final aparece el billete de pago y se
debe entregar el cambio correcto, luego de lo cual, se tiene que marcar al nimero
inicialmente mostrado.

Cuervos contra palomas. Inicialmente, el alfabeto aparece a la izquierda. En un
lado se dispondran cuervos y en el otro habrd palomas, que volardn al lado opuesto,
uno y luego al otro. En cada secuencia, un cuervo lleva un pequefio trozo de papel
con una letra del alfabeto que no se puede ver hasta que el cuervo lo coloca en una
caja al final de su vuelo. En ese momento, debe memorizar la letra y hacer clic
en la letra antipoda. Si es correcto, la paloma comienza su vuelo con esa letra y
si no, se indica un error. La secuencia se repite N veces, segtn el nivel, hasta que
se solicite que las letras se recuperen a medida que aparecen y se envian como un
mensaje cifrado. La puntuacion varia segin las letras introducidas correctamente.

Ganar la batalla. Una imagen de un cuartel militar aparece en el centro, inicial-
mente ingresando soldados, vehiculos y armas de cierto tipo. A medida que pasa
el tiempo, llegan y salen de los cuarteles, para lo cual es necesario memorizar la
cantidad que queda, para ingresar al final del intento. Cuando se comparan con las
respuestas correctas, aparecen errores y éxitos que afectan el puntaje que se obtiene.

iBingo! Se muestra una tarjeta de puntuacién de Bingo con 16 (4x4) cuadrados
numerados al azar (de 1 a 54) en ellos. A medida que se escuchan cada uno de los
nimeros que estin en el marcador, es necesario recordar eso y los anteriores, de
modo que cuando los cuadrados estén cubiertos en algunas de las formas permitidas
(Marco grande, Marco pequeiio, Diagonal, Columna, Fila, Cruz y Completo) haz
clic en el botén correspondiente. El éxito depende de que los botones hayan sido
tocados correctamente y oportunamente, lo que afectara el puntaje.

Loteria mexicana. Una tabla de loteria mexicana con 16 imédgenes coloridas
(4x4), asignadas al azar, se mostrard en la pantalla durante el intento. Cuando
aparezcan cada una de las cartas que estin en la tabla, recuerde eso y las anteriores,
de modo que cuando las tablas estén cubiertas en algunas de las formas permitidas
(marco grande, marco pequefio, diagonal, columna, fila, cruz y completa), haga
clic en el botén correspondiente. Finalmente, la puntuacién depende de cudntas
formas se han indicado correctamente con los botones correspondientes.

Bailando en la arena. Aparece una escena de arena y, en la parte inferior iz-
quierda, se muestra una secuencia de N pasos de una figura de baile 3 veces.
Luego, se presenta un cangrejo blanco para recordar. Después de un tiempo, los
cangrejos de diferentes colores aparecen y desaparecen, teniendo que contar los
del cangrejo objetivo, para luego indicar la cantidad que aparecié. A continuacién,
cada pie aparece con un grupo de 9 flechas; que indican la direccién para repro-
ducir los pasos mostrados inicialmente. En caso de error, se realiza el siguiente
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intento y la puntuacién depende del nimero de cangrejos y las secuencias repro-
ducidas correctamente.

iDesactivada! Un grupo de bombas para ser desactivadas aparece en un mapa.
Cada uno se desactiva resolviendo una suma algebraica y es necesario memorizar
el total y una flecha orientada hacia la izquierda o hacia la derecha. Una vez que se
desactivan las bombas, se debe desactivar la bomba madre, para lo cual se deben
ingresar en orden los pares de flechas que se memorizaron. Tiene un cierto tiempo
para desactivar cada bomba, que aparecera en la parte superior derecha. Si este tiem-
po finaliza o se ingresan nimeros y / o flechas incorrectas, la bomba correspondiente
explotard y se perdera el intento.

Andlisis. Conforme a los hallazgos de Schwaighofer, Fischer y Biithner (2015),
para lograr una mayor efectividad del entrenamiento cognitivo, se tomdé en cuenta
que se logra un mayor efecto combinando en la tarea estimulos de ambos domi-
nios. En la tabla 1, se muestra por cada etapa, el dominio al que pertenecen los
estimulos usados y en cuanto a la cantidad inicial de estimulos y actividades, se
determinaron los correspondientes al nivel 1 (ver tabla 2).

Tabla 1. Dominio de los estimulos usados por cada etapa.
Fuente: Elaboracién propia, adaptada de Schwaighofer, Fischer y Bithner (2015).

Reto Almacenamiento Procesamiento Recuperacion
Paradas continuas Verbal Ambos Verbal
Liga de descenso del futbol Verbal Verbal Verbal
Una mexicana que fruta vendia Verbal Ambos Verbal
jDesactivada! Ambos Verbal Ambos
Bailando en la arena Viso-espacial Ambos Viso-espacial
Cuervos vs. Palomas Verbal Ambos Verbal
Ganar la batalla Verbal Ambos Verbal
Loteria Mexicana Ambos Ambos Ambos
iBingo! Ambos Ambos Ambos

Tabla 2. Elementos distintivos por cada nivel.
Fuente: Elaboracién propia, adaptada de Schwaighofer, Fischer y Bithner (2015).

Tarea Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Paradas continuas 4 paradas, precios 5 paradas, precios de 6 paradas, precios de
de tarifas enteros tarifas en fracciones de tarifas en fracciones
50 centavos de 20 centavos
Liga de descenso del futbol 3 nombres de 4 nombres de equipos 3 escudos de equipos
equipos
Una mexicana que fruta 5 frutas compradas 6 frutas compradas y 7 frutas compradas y
vendia y pago con un billete pago con un billete de pago con un billete de
de $50 $100 $200
iDesactivadal! 4 pares numero- 5 pares numero-flecha 6 pares numero-

flecha por recordar ~ por recordar flecha por recordar



Bailando en la arena

Cuervos vs. Palomas

Ganar la batalla

Loteria Mexicana

iBingo!

Secuencia de 5
pasos presentada 3
veces

3 letras a procesar y
3 a memorizar

4 tipos de
soldados/vehiculos
por  procesar Yy
recordar

10 segundos entre
cada baraja

10 segundos entre
cada numero

Secuencia de 6 pasos
presentada 2 veces

4 letras a procesary 4 a
memorizar

5 tipos de
soldados/vehiculos por
procesar y recordar

7 segundos entre cada
baraja

7 segundos entre cada
numero

Secuencia de 7
pasos presentada 1
vez

5 letras a procesar y
5 a memorizar

6 tipos de
soldados/vehiculos
por  procesar Yy
recordar

5 segundos entre
cada baraja

5 segundos entre
cada numero

Disefio. Cada tarea gestiona 3 niveles, con 3 intentos por resolver en cada uno y
con la posibilidad de adaptarse autométicamente al nivel de rendimiento. El tamafio
de la pantalla es similar al de una tableta IPad (1024x768), con la intencién de distri-
buirlas mds adelante en estos dispositivos y en las interfaces se manejan componentes
constantes que facilitan el aprendizaje. Al comienzo, aparecen las instrucciones, ense-
guida un seméforo que prepara al usuario, luego durante la presentacién y recupera-
cién, en una cintilla negra ubicada en la parte superior, el nimero de nivel, los puntos
obtenidos y el tiempo restante aparecen y al final del nivel, la pantalla de Resultados y
un botdn para continuar son mostrados. En la figura 1, se presentan las interfaces de
las tareas que al final conformaron el software.

Desarrollo. Para la programacién de las tareas, se conté con un grupo de 9
estudiantes de sistemas computacionales del Gltimo semestre, quienes, siguiendo
guiones previamente disefiados, usaron el software Construct 2; dadas sus herra-
mientas integradas de edicién de imdgenes, la facilidad para crear juegos bidi-
mensionales y sus instalaciones de exportacién a varias plataformas. Lo dltimo
fue importante para esta propuesta, ya que se buscé integrar los productos en una
plataforma como Moodle en un curso llamado MemoWorkOut.
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Figura 1. Interfaces de las tareas.
Fuente: Elaboracién propia.
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Evaluacién - Prueba piloto. En esta etapa, y para aprovechar su experiencia
en el drea de interaccién humano-computadora, se invité a varios posgraduados
contactados en un congreso. Inicialmente, se envié un correo electrénico, en el
cual se agradecia su participacién, se describian los pasos a seguir y se ofrecia el
apoyo de aclarar cualquier duda. En el procedimiento, luego de compartir los
datos de acceso al Moodle, se les pedia leyeran una breve explicacién de la MO, y
luego en una base ciclica, por cada tarea efectuaran una lectura de sus instruccio-
nes, la ejecutaran tantas veces como quisieran y respondieran a las preguntas Lue-
go de haber realizado la tarea X, opino que...y para mejorarlo, ademas de eliminar
errores detectados, seria bueno... Durante este periodo (mes y medio) se promovié
la evaluacién de los diez prototipos con reiteradas invitaciones, se aclararon dudas
y al final, se recogieron las respuestas para realizar los cambios pertinentes, orien-
tados al desarrollo de tareas de entrenamiento de la MO.

Desarrollo - Implementaciéon de cambios. Para ello, se asigné al grupo de
programadores un par de productos por desarrollar, y se establecié como la meta
obtener en un periodo de cinco meses, a partir de los cambios y mejora que pro-
cedieron, tres niveles de las tareas, conforme al plan siguiente:

* Revisar las propuestas de mejora y aclarar cualquier duda asociada.

*  Verificar que los recursos multimedia usados fueran de distribucién libre
y en caso contrario, adecuarlos.

* Ejecutar los cambios que en lo particular y en lo general se requerian.

*  Verificar que los cambios planteados, efectivamente fueron realizados y
establecerlos como linea base de los niveles restantes.

* Planear los elementos distintivos de los dos niveles restantes.

*  Construir y probarlos, con base en retroalimentaciones semanales.

* Disenar, construir y agregar una pantalla de carga del soffware.

*  Exportar los productos a HTIMILS5, para ser alojados en la plataforma Moodle.

Al finalizar esta etapa, solo se obtuvieron las seis tareas completas de las nueve,
con los elementos distintivos de cada nivel mostrados en la tabla 2.

Método

Para determinar la pertinencia de las tareas en la poblacién objetivo, se determi-
n6 evaluar el nivel de dificultad que cada tarea representaba en su nivel inicial
mediante un ciclo compuesto por la ejecucion de la tarea y luego el registro de
las respuestas al par de preguntas: “Luego de jugar la tarea X, considero que la
dificultad (1 a 4) era de”y “la razén de ello fue”. Para lo anterior, se partié de un
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enfoque cuantitativo con un tipo de estudio descriptivo, no experimental, trans-
versal, prospectivo y conforme a lo siguiente:

Poblacién delimitada

Se trabaj6 con estudiantes de bachillerato de instituciones particulares de la zona
centro del estado Veracruz, México. La elecciéon del nivel educativo se debe a las
grandes posibilidades de mejorar la capacidad de memoria operativa de futuros
universitarios y apoyar su trayectoria estudiantil. El tipo de institucién fue elegido
a partir del hecho de que generalmente cuentan con la infraestructura tecnolégica
necesaria para la evaluacién y la delimitacién geogrifica se realizé conforme a la
ubicacién fisica del grupo de investigadores.

Participantes. El muestreo usado fue del tipo no probabilistico por conve-
niencia, dadas las facilidades que proporcioné, debido al periodo de exdmenes
que atravesaban, solamente uno de los bachilleratos previstos. La muestra estuvo
conformada por 13 bachilleres del sexto semestre de todo un grupo, con una edad
media de 17.62 y de los cuales el 77% eran hombres.

Procedimiento

Se organizé una sesién en la cual, durante una hora, los jévenes estuvieron tra-
bajando con el nivel inicial de las seis tareas. Adicionalmente, dada la similitud
de las tareas con los videojuegos, se determiné evaluar el perfil que como jugador
manejaban, mediante un instrumento de percepcién usado en Esquivel Gdmez,
Edel Navarro, Navarro Rangel y Garcia Lépez (2018). Inicialmente, ya dispuestos
en el centro de cémputo y habiendo probado el equipo y su conectividad, los apli-
cadores se presentaron a los jovenes, explicando la razén de la dindmica.

A continuacién, se les dio una descripcién general de la MO y sus implica-
ciones académicas. Brevemente se explicé la finalidad de las tareas y el porqué era
necesario su punto de vista. Luego, se les proveyé de los datos de acceso al Mood-
le, para que en primer lugar respondieran la encuesta sobre el perfil de jugador y
luego fueran respondiendo el par de cuestionamientos indicados anteriormente,
conforme ejecutaban las tareas. Una vez terminada la sesién, se solicité que deja-
ran de trabajar y, por ultimo, se agradecié su participacién.

Resultados

En cuanto al perfil de jugador se ha encontrado que dos bachilleres no acostum-
bran a jugar y el resto se considera con una habilidad media jugando un promedio
de 24 horas a la semana, preferentemente juegos del tipo de accién. La mayoria
los termina siempre y el 50% acostumbra mds de un juego de preferencia usando



computadora o celular.

Sobre el grado de dificultad, se procesaron los datos del cuestionario en linea
y se obtuvieron los resultados que se muestran en la tabla 3, en la cual aparecen
también los comentarios mas representativos del porqué dieron su calificacién. En

lo global, para un rango de 1 a 4, la media de la dificultad percibida fue de 2.77.

Observaciones

Al menos tratindose de juegos, muchos jévenes no leen las instrucciones ni ob-
servan los demos. Tal parece que prefieren aplicar la técnica de prueba y error y
a las instrucciones solo les hacen caso si no avanzan en el juego, pero prefieren
preguntar a sus compaferos que hacer la lectura.

No es de sorprender que algunos quisieran seguir jugando y continuaran con
los niveles superiores. Al menos dos jévenes, sintieron que era un buen reto y asi
lo externaron. Aunque usaron audifonos no se concentraban en su propio avance,
con frecuencia volteaban a ver cémo le iba a los demads y si veian que no podian, les
explicaban en sus propias palabras qué debian de hacer para avanzar. La palabra
antipoda fue dificil de comprender por lo que hubo necesidad de explicarla con
mis detalle.

Tabla 3. Percepcién del nivel de dificultad.

Fuente: Elaboracién propia.

Valoracion
Tarea promedio Era facil porque... Estaba dificil porque...
iDesactivada! 2.85 Se me facilitan las operaciones N,o et el e
célculo mental
Se repite 3 veces la secuencia,
Bailando en la arena 2.38 la imito con mis pies y solo hay No tengo pies agiles
que contar cangrejos
Cuervos vs. Palomas 269 Es Ientg y permite seguir Era muy rara su dinamica por
memorizando lo de las antipodas
Solo hay que poner mucha Son muchos elementos que
il 1 e atencion y llevar la cuenta cambian continuamente
oterialMexicana 262 Tengo_ la co_s_tumbre de jugarlo  Se ne_c’eSIta poner mucha
con mi familia atencion
Aunque parecido a la loteria,
iBingo! 3.23 Se parece mucho al de fa es mas dificil manejar

loteria .
numeros
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Discusién de Resultados

Como se aprecia, las razones de la dificultad apuntan a que los participantes re-
querian hacer tareas mentales que al parecer los incomodaban. En lo particular, la
tarea percibida como mas complicada jBingo!, posiblemente sea porque el manejo
de sonidos de nimeros es inusual. LLa m4s sencilla es Bailando en la arena, lo cual
puede deberse a la reproduccién fisica de los pasos que hicieron algunos con la
intencién de memorizarlos, lo cual puede basarse en el efecto de promulgacién
(“Enactment effect”), el cual procede de la cognicién corpérea que sugiere que pro-
piedades fisicas en los sistemas perceptivo y motor del cuerpo humano puede
impactar en la habilidad de recordar.

Dicho efecto se basa en dos ideas principales: las acciones realizadas implican
representaciones mucho mds ricas y elaboradas que la mera revision visual y las
acciones promulgadas activan el sistema motor mientras que otros métodos de
codificacién no lo hacen (Madan & Singhal, 2012).

El nivel de dificultad percibido es adecuado si como se planea, representa un
reto que podré eventualmente mejorar la MO. Sin embargo, al planearse las rutinas
de entrenamiento, es necesario que los coordinadores promuevan y animen el uso
de estas, dando un seguimiento continuo, dado que no corresponden al tipo de retos
que enfrentan normalmente al jugar videojuegos, conforme a la muestra de usuarios.

Conclusiones y trabajo futuro

Es notable el comportamiento de prueba y error que tuvieron varios estudiantes,
lo cual podria haber redundado en la calificacién que emitieron sobre la dificultad,
aun cuando visto como una oportunidad, la colaboracién se fortalecié.

Una muestra reducida de jévenes tiene una actitud positiva ante tareas que
retan a su mente, sin importar si las mismas carecen de elementos asociados a la
emocion y satisfaccién, que, entre otros atributos, caracterizan a los videojuegos,
los cuales se han convertido en una de sus actividades mas placenteras.

Puede ser revelador que comentarios detectados como “no me gusta memori-
zar”, “no se me dan los nimeros”y “no me gustan esta clase de retos”, que emitieron
algunos, impacte negativamente a la implementacién de programas de entrena-
miento; y por tanto en los esfuerzos de las instituciones por mejorar la capacidad de
esta habilidad cognitiva, crucial en su vida.

Para minimizar el impacto hace falta reproducir en mds centros estudiantiles,
este tipo de pruebas que permita entre otras cosas: mejorar el software, disefiar
adecuadamente los programas de entrenamiento; planear un seguimiento y apoyo
cercanos por parte de la institucién y determinar el tipo de personalidad que tenga



mejor recepcion a los retos. Luego de lo anterior, se podran establecer programas
de intervencién orientados a mejorar la capacidad de la memoria operativa en
ambos dominios y, por tanto, medir la efectividad del uso del software.

Adicionalmente, es necesario que durante las sesiones de entrenamiento, se
registren las diversas estrategias usadas por los participantes para memorizar los
elementos requeridos que les permita enfrentar exitosamente los retos que cada
tarea impone, de modo que luego del anilisis de tales estrategias, se elijan a las
mis efectivas para incorporarlas dentro de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

También, es importante profundizar en la aplicacién del efecto de promul-
gacioén, toda vez que existen evidencias de los efectos positivos de la estrategia
“recordar haciendo”, en ambientes muy similares a los que encontrarin en activi-
dades de la vida diaria.
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Capitulo 17. Anilisis de instrumentos de evaluacién de
Matematicas para el ingreso a universidad
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Resumen

Los mecanismos de evaluacién para el ingreso a educacién superior no son uni-
formes a nivel nacional por lo que este trabajo tiene el objetivo de realizar una
revisién de los instrumentos de evaluacién para el ingreso a educacién superior
en programas educativos que requieren el dominio de las matematicas; establecer
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las rutas que siguen las universidades, la relacién con la cantidad de alumnos que
aceptan cada una de estas y los diversos indicadores de calidad que establecen
los organismos evaluadores. Para lo anterior, se describen los aprendizajes que se
evaldan, las pruebas que se utilizan en México y las competencias matematicas del
estudiante.

En cuanto a la metodologia a seguir; primero, se buscaron las universidades
publicas con sistema escolarizado y se analizé el proceso de admisién de cada una
de ellas, se formé una base de datos con dicha informacién, para después catego-
rizarla, analizar las pruebas de matemiticas y establecer el objetivo de las mismas;
asi como, el impacto que tienen cada una de ellas.

Palabras claves: evaluacién, educacién superior, ingreso, instrumentos, mate-
mdticas, universidad.

Introduccién

El sistema de educacién superior estd inmerso en una transformacién que se debe a la
globalizacién econdmica, y como resultado de esto se ha desarrollado la cooperacién
internacional entre universidades; de modo que los aprendizajes que se deben evaluar
sino reinventar, lo que conlleva una renovacién de sus estructuras y tareas, para man-
tener las mismas valoraciones en los indices de calidad de los organismos evaluadores.

En consecuencia, la evaluacién tiene un campo de aplicacién muy amplio y
su préctica influye en todos los 4mbitos de la educacién: el alumno, el sistema,
las escuelas, los maestros y la administracién. Si bien la evaluacién es préctica
inherente a la accidén educativa, sobre todo en la vertiente de la valoracién de
aprendizaje. Asi mismo, la evaluacién en la educacién superior es un proceso
permanente que posibilita el desarrollo de las potencialidades del ser humano
de una manera integral y tiene por objeto el pleno desarrollo de los alumnos y
su formacién académica o profesional (Escobar, 2007).

Del Valle, Taborga, Ortega y Roca (2017) establecen que los ntcleos pro-
blemaiticos son la presién de la demanda social y sus consecuencias en el pri-
mer ingreso a licenciatura, el crecimiento de las instituciones de educacién
superior, inadecuada distribucién de la poblacién de licenciatura, problemas
de financiamiento en las instituciones, falta de correspondencia entre la oferta
educativa y las necesidades sociales, falta de orientacién de la investigacién
destinada a resolver problemas prioritarios, problemas relacionados con la ca-
lidad de la educacién superior, falta de coordinacién de las instituciones de
educacién superior, problemas en la difusién cultural y en la extensién de



servicios; asi como, limitaciones en el diagndstico y en la planeacién y carencia
de evaluacién en la educacién superior.

En lo que se refiere a las restricciones, en las ultimas décadas del siglo XX, el uso
de pruebas se extendi6 en el mundo despertando grandes expectativas y provocando
reacciones negativas ante la reduccién del curriculo, la preparacién de los alumnos
para las pruebas y su uso para evaluar escuelas y maestros sin tener en cuenta que sus
resultados no bastan para ello (Martinez & Ruiz, 2011). Aunado a esto, la evaluacién
formativa se extendid, pero la nocién tendié a desvirtuarse; es decir, las compafifas que
desarrollan pruebas comenzaron a promover evaluaciones que llamaban formativas;
sin embargo, en realidad eran mediciones periédicas en lectura y matemadticas para
monitorear el avance en relacién con las que se aplican al fin del afio escolar. Esas
pruebas realmente no son formativas, pues no dan el detalle necesario para introducir
correctivos instruccionales y tienden a interrumpir la ensefianza con poca retroali-
mentacién ttil (Gonzilez, 2001).

En México, no fue sino hasta los inicios de los afios noventa cuando dio inicié
su institucionalizacién como mecanismo de regulacién de la educacién superior,
al plantearse una nueva estrategia de intervencién gubernamental para la conduc-
cién de las universidades (Mendoza, 2003). Los incentivos econémicos asociados
a los resultados de la evaluacién han tenido un papel clave en el posicionamiento
de las Instituciones de Educacién Superior (IES). Se ha generado el perfecciona-
miento técnico de un gran nimero de indicadores, sin un cambio de fondo en la
visién disciplinaria asumida para la evaluacién (Diaz Barriga, 2008).

Los programas de evaluacién se han aplicado en Planeacién y el Desarrollo
Institucional (PIFI), perfil y desempefio del profesorado (Promep, Programas de
Estimulos), productividad de los investigadores (SNI), calidad de los programas
educativos, competencias de egreso (Ceneval), programas de posgrado (PNP).
Las IES han permitido procesos evaluativos y con ello han reorientado sus es-
tructuras organizativas y programas de desarrollo institucional para cumplir con
los indicadores de las agencias evaluadoras (Estévez, Ramos & Vera, 2009).

Adicionalmente, el subsistema de universidades publicas se integra por 67
instituciones publicas y auténomas, en este subsistema se realiza el 50% de la
investigacién en México, se atiende el 52% de la matricula de licenciatura y el
48% de los posgrados (ANUIES, 2018). Asimismo, se establecen 211 programas
de ingenierias, divididos en 60 principales ramas (Copaes, 2017). No obstante,
los procedimientos de evaluacién para ingreso a las IES no son homogéneos; ni
siquiera en los programas de las mismas dreas como es el caso de las ingenierias;
donde, de acuerdo con Trost (1992), en casos como Alemania las pruebas se esta-
blecen de acuerdo con las dreas a las que sean referidos los solicitantes.
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Enlo que se refiere a las carreras de ingenieria, uno de los elementos fundamen-
tales para su desarrollo son las Matematicas (Garcia, 2013a), siendo el Célculo la
base de disciplinas como la fisica, la ingenieria y la economia, por su importancia
para entender materias avanzadas (Lee, Dunbar, Kornelson ez a/., 2016). Por lo
que en el caso de las ingenierias, es necesario realizar pruebas de dominio mate-
mitico que favorezca el éxito de los estudiantes a lo largo de su paso por las IES,
por consiguiente, se plantea el siguiente propdésito.

Realizar una revisién de los instrumentos de evaluacién para el ingreso a Edu-
cacién Superior en programas educativos que requieren el dominio de las mate-
miticas para establecer las rutas que siguen las universidades, la relacién con la
cantidad de alumnos que aceptan cada una de estas y los diversos indicadores de
calidad que establecen los organismos evaluadores. Por lo anterior, se establecen
los aprendizajes que se deben evaluar, las pruebas empleadas y las competencias
matemadticas del estudiante; esto con el fin de llevar a cabo los principales filtros

de admisién a la IES.

Referentes teéricos

Se puede decir de forma genérica que la evaluacién es una actividad orientada a
determinar el mérito o valor de alguna cosa. Por lo tanto, es una actividad propia
del ser humano, y como tal siempre se ha realizado y es aplicable en muchos 4m-

bitos del saber humano (Ferniandez, 2009).

Evaluar aprendizajes

La evaluacién hace referencia a cualquier proceso donde se valoren algunas o
varias caracteristicas de un alumno, de un grupo de estudiantes, de un ambiente
educativo, de objetos educativos, de materiales, de profesores, de programas, et-
cétera; con ello reciban la atencién del que evalua, para analizar, definir sus carac-
teristicas y condiciones en funcién de unos criterios o puntos de referencia para
emitir un juicio relevante para la educacién (Gimeno, 1992). Del mismo modo, la
evaluacién puede ser de distintos tipos, segin el aspecto que se tome en conside-
racién (ver figura 1).



Figura 1. Tipos de evaluacién de acuerdo a su aplicacién.
Fuente: ITESM (2019).
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En lo que se refiere a la evaluacién de los aprendizajes tiene como objetivo la
valoracién de los cambios o resultados producidos como consecuencia del proceso
educativo. La educacién trata de producir cambios en los sujetos. Estos cambios o
aprendizajes se estimulan y se desarrollan a través de un conjunto de actividades
durante el proceso educativo. Al evaluar los aprendizajes, se valoran los cambios
producidos en los alumnos, los resultados o productos obtenidos por los alumnos
como consecuencia del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Aunque estos cambios son internos han de poder manifestarse externamente a
través de comportamientos observables. Entendiendo por la disposicién de cualquier
tipo de actividad y por observable algo que sea perceptible a través de los sentidos.
Estos comportamientos se consideran indicadores de la adquisicién de estos aprendi-
zajes y en donde se aplican los diferentes tipos de evaluacién descritos en la figura 1.

La evaluacién del aprendizaje de los alumnos se caracteriza por ser un
componente esencial e intrinseco del proceso de ensefianza. Utilizar procedi-
mientos e instrumentos de recogida de informacién educativamente vilidos,
ser un proceso que se centra en el alumno, constituir una tarea profesional que
implica una responsabilidad docente e institucional (Ferndndez, 2009).

Con base en el objetivo de esta investigacion, el tipo de evaluacién del aprendizaje
es de origen diagndstica debido a que son aquellas que se llevan a cabo al inicio de
un programa o curso. La recogida de informacién se focaliza en (Drago, 2017): a)
comprobar si los alumnos poseen los conocimientos y habilidades previas necesarias
y requeridas para el inicio del proceso de aprendizaje que se ha planificado y b) co-
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nocer los conocimientos que ya poseen los alumnos sobre el proceso de aprendizaje
que todavia no ha comenzado (conocimiento contextualizado).

Las decisiones que se pueden tomar ante los resultados de una evaluacién diag-
néstica son diferentes: a) iniciar el proceso tal y como se habia previsto, b) remitir a
los alumnos a fondos de informacién complementaria, y ¢) introducir cambios en
el contenido del proceso educativo. Por lo que es de suma importancia definir los
aspectos claves a evaluar. A continuacion, se establecen las capacidades en mate-
miticas que debe dominar un estudiante que desea ingresar a Educacién Superior.

Competencias matemadticas del estudiante

Las competencias generales en Lenguaje y Matemitica de los estudiantes admitidos a
una institucién universitaria son tomadas como uno de los factores de la calidad (Toro,
2012). También, en un sistema de educacién superior donde se seleccionan y aceptan
a los mejores estudiantes, es natural la evaluacién de competencias al egreso del nivel
medio superior porque se parte de una situacion ideal en cuanto a los destinatarios
de los programas educativos universitarios. Pero, en un sistema de educacién superior
que no selecciona, que admite a todos los estudiantes que hayan completado el nivel
de estudios anterior, se presentan dificultades inherentes a la transicién entre ciclos
educativos, que tienen que ser abordados mediante politicas educativas concretas (Ro-
driguez, Figueroa & Ferndndez, 2016).

De acuerdo con Rosales (2018), el conocimiento de las matematicas permite
resolver situaciones de la vida cotidiana poniendo a prueba conocimientos, habili-
dades y actitudes que desarrollan los estudiantes por medio de los errores que estos
pueden cometer al tratar de resolver situaciones de célculo para esto se cuenta con
competencias que deben lograr. Las competencias basicas de matematicas del alum-
no de nuevo ingreso a IES en el drea de ingenieria son:

* Elige un enfoque aleatorio para el estudio y argumenta su pertinencia.

*  Cuantifica, matematicamente las magnitudes del espacio y las propieda-
des fisicas de los objetos que lo rodean.

*  Analiza las relaciones variables de un proceso social o natural para deter-
minar o estimar su comportamiento.

*  Explica e interpreta los resultados obtenidos mediante procedimientos
matemadticos y los contrasta con modelos establecidos o situaciones reales.

* Disciplinas de las competencias instruccionales extendidas.

* Interpreta tablas, grificas, mapas, diagramas y textos con simbolos mate-
miticos y cientificos.

* Argumenta la solucién obtenida de un problema, con métodos numéricos,



graficos, analiticos o variaciones, mediante el lenguaje verbal, matematico
y el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién.
ormula y resuelve problemas matemadticos aplicando diferentes enfoques.
- F 1 \ bl temat licando diferentes enf
*  Construye e interpreta modelos matemadticos mediante la aplicacién de
procedimientos aritméticos, algebraicos, geométricos y variaciones, para la
comprension y andlisis de situaciones reales, hipotéticas o formales.

De igual forma, el programa de estudios de cilculo diferencial para ingenierias
en sus planes 2009 y 2010, establecen las competencias previas que debe dominar

el alumno (Dgest, 2015):

* Manejar operaciones algebraicas.

*  Resolver ecuaciones de primer y segundo grado con una incégnita.
*  Resolver ecuaciones simultineas con dos incégnitas.

*  Manejar razones trigonométricas e identidades trigonométricas.

* Identificar los lugares geométricos que representan rectas o conicas.

Estas competencias corresponden a las disciplinas de dlgebra, trigonome-
tria y geometria analitica, mismas que son impartidas en nivel medio superior

(Herniandez-Quintana & Cuevas, 2014).

Pruebas utilizadas en México

Dentro de las pruebas que se emplean en la evaluacién de alumnos de ingreso a
educacién superior, se encuentra principalmente el examen de ingreso a educacién
superior EXANIII, el Exhcoba, las entrevistas y las elaboradas por las universida-
des; a continuacién, se abordan cada una de estas.

El EXANI II, su aplicacién comenzé en 1994, y depende del Centro Nacional
de Evaluacién para la Educacién Superior (Ceneval, A.C.) auspiciado por la Aso-
ciacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior (Anuies)
(Riveros, 2011). Es un examen estandarizado que estd dirigido a sustentantes que
han concluido los estudios de Educacién Media Superior y aspiran a ingresar al
nivel superior en institutos, colegios y universidades que han contratado los servicios
del Ceneval. Su propésito es establecer una valoracién global que permita determi-
nar quiénes son los aspirantes con mayor probabilidad de éxito en el nivel superior.

Se compone de dos pruebas: la parte de admisién, que evalda aptitudes y
competencias disciplinares predictivas del desempefio; su objetivo es detectar el
potencial de los aspirantes para cursar con éxito el primer afio del nivel educativo
al que desean ingresar, apoyando a la toma de decisiones de las instituciones edu-
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cativas sobre el ingreso a los programas académicos que ofertan; y el diagnéstico,
que mide las competencias disciplinares esenciales que deben dominar los estu-
diantes para ingresar al programa de educacién superior que han elegido. Dado
su cardcter diagndstico, la institucién usuaria tiene la prerrogativa de incluir o no
esta prueba en su proceso de seleccién (Gonzilez, Enciso, Hernandez, Gutiérrez,
Guizar, et al., 2017).

Ademis, los resultados de este examen se clasifican en tres categorias: ele-
mental, satisfactorio y sobresaliente; estas permiten identificar los factores que
inciden en el desempefio de los sustentantes del examen y que estin basados en
el indice Ceneval, cuya escala abarca desde los 700 puntos (calificacién mds baja)
hasta los 1300 puntos (calificacién mis alta). Estd conformado por 110 reactivos
que constituyen 5 dreas de 22 reactivos cada una: 2 de habilidades (razonamiento
l6gico-matemitico y razonamiento verbal) y 3 de conocimientos (matematicas,
espafiol y tecnologias de la informacién y la comunicacién [TIC]) (Martinez &
Herrera, 2014).

Por otro lado, el Examen de Habilidades y Conocimientos Bésicos (Exhcoba)
de la Universidad Auténoma de Baja California nace en 1992 con el propésito de
ubicarse a la vanguardia de la tecnologia educativa nacional; se desarroll6 y validé
la versién computarizada del examen, el cual se aplica como requisito de admisién
en diversas universidades del pais (Reniecyt, 2014). Los rubros que evalta son
las habilidades bésicas, conocimientos basicos (nivel secundaria) y conocimientos
basicos para especialidad (nivel medio superior); nociones y no precisiones del
conocimiento; habilidades de operatividad (ejecucién y algoritmos); comprension
y uso del lenguaje escrito y de las matemadticas; nociones fundamentales del drea y
disciplinas afines a las distintas profesiones.

Aunado a lo anterior, para elaborar este examen se establecié una matriz de
balance (nivel de dificultad de los reactivos y porcentaje de reactivos que deben
caer en dichos niveles). En teorfa, la matriz de balance del Exhcoba se conforma
por 5% de reactivos faciles, 20% de reactivos medianamente faciles; 50% de reac-
tivos con una dificultad media, 20% de reactivos medianamente dificiles y 5% de
reactivos dificiles (Backhoff & Tirado, 2003).

En lo referente a las entrevistas de admisién, es usado como una herramienta
de diagnéstico de personalidad y en ocasiones se emplea para estimular la aptitud
escolar de los candidatos. Pero, la validez de los resultados de una selecciéon de en-
trevistas para la admisién a la educacion superior es baja. La mayoria de los coefi-
cientes que han sido obtenidos en diferentes paises estd dentro de un rango menor
al 0.20. La entrevista es uno de los procedimientos de evaluacién mas caros. Por
eso, en la mayoria de los casos, se reserva para un nimero pequefio de candidatos,



quienes han sido preseleccionados con base en otros criterios (Trost, 1992).
Adicionalmente, algunos otros filtros empleados en la admisién a Educacién
Superior son: la incorporacién de instituciones de educacién media superior a
universidades, con ello permite el ingreso directo a los programas educativos de
licenciatura; pruebas creadas por las propias instituciones, disefiadas y validadas
por un grupo de profesores expertos de la Universidad; al igual de pruebas de-
partamentales. En general, estas pruebas estdn divididas en tres grandes rubros:
conocimientos especificos, razonamiento verbal y razonamiento matematico.
Finalmente, el ingreso por promedio de educacién media superior (Buendia &

Rivera, 2010).

Método

Se realiz6 un estudio con enfoque cuantitativo no experimental transeccional
descriptivo. Los participantes son las universidades publicas del pais que son
auténomas y tienen un sistema escolarizado. Los instrumentos a emplear son
las bases de datos de cada universidad y las del Ceneval.

El procedimiento consistié en tres etapas, la primera es la seleccion de las
universidades a analizar; segundo, la categorizacién de las pruebas y tercero, el es-
tablecimiento del sentido de las pruebas que realizan cada una de las instituciones.

Resultados

Seleccion de universidades
Se examinaron las universidades publicas del pais, que son auténomas y que tie-
nen un sistema escolarizado, dando como resultado 60 instituciones con estas
caracteristicas (ver tabla 1).
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Tabla 1. Universidades publicas por estado.

Fuente: Elaboracién propia.

Estado # Universidades Estado # Universidades
Aguascalientes 1 Morelos 1
Baja California 1 Nayarit 1
Baja California Sur 1 Nuevo Ledn 1
Campeche 1 Oaxaca 10
Chiapas 7 Puebla 1
Chihuahua 1 Querétaro 1
Coahuila 2 Quintana Roo 1
Colima 2 San Luis Potosi 1
Ciudad de México 3 Sinaloa 2
Durango 2 Sonora 2
Estado de México 3 Tabasco 1
Guanajuato 1 Tamaulipas 1
Guerrero 1 Tlaxcala 1
Hidalgo 1 Veracruz 3
Jalisco 1 Yucatan 2
Michoacan 2 Zacatecas 1

Existen mds instituciones de educacién superior publicas, pero que tienen
otro sistema escolarizado; de acuerdo con la SEP (2018), las Universidades Publi-
cas Estatales, creadas por decreto de los congresos locales, bajo la figura juridica
de organismos publicos descentralizados; tales como el Tecnolégico Nacional de
Meéxico (TecNM) y las Universidades Tecnolégicas (UTs) ofrecen a los estudian-
tes que terminan la educacién media superior, una formacién intensiva que les
permite incorporarse en corto tiempo (luego de dos afios), al trabajo productivo o
continuar sus estudios a nivel licenciatura o especialidad a través de la Ingenieria
Técnica. Por otra parte, las Universidades Politécnicas (UPs) y la Universidad
Pedagégica Nacional (UPN) tiene la finalidad de formar profesionales de la edu-
cacién; entre otras. Sin embargo, para efectos del objetivo de la investigacién solo
se analizaron las presentadas en la tabla 1.

De las universidades analizadas, se encontr6 que el 42% aplica el EXANI II
como examen de ingreso; el otro 58% realiza pruebas elaboradas por las propias
instituciones o en colaboracién con organismos internacionales. Dentro del pro-
ceso de admisién de cada una de las universidades y como adicional a los filtros
anteriormente mencionados, se lleva a cabo la aplicacién del Exhcoba, entrevistas
o bien exdmenes departamentales (ver tabla 2).



Tabla 2. Pruebas adicionales al proceso de admisién.
Fuente: Elaboracién propia.

EXHCOBA Entrevista Examen departamental
EXANI II 25 5 1 3
Examen de admisién propio 35 3 3 1

De las 25 universidades que aplican el EXANIII, 5 aplican el Exhcoba. Una
realiza entrevistas, 3 emplean la evaluacién por medio de exdmenes departamen-
tales del drea de fisica, matematicas, ingenieria y de medicina. En el caso de las 35
universidades que aplican su propio examen, 3 ocupan el Exhcoba, 3 entrevistas y
1 examen departamental de ingenieria.

De igual forma, debido al objetivo de esta investigacién, se analizaron los
resultados del drea de ingenierias que es donde mds se emplea la ensefianza de las
matemdticas; a nivel nacional se obtuvieron los resultados de la tabla 3.

Tabla 3. Resultados EXANI II Diagnéstico: Médulo de Ingenierias y Tecnologia,
drea de Matematicas.
Fuente: Ceneval (2017).

Variable Categoria SD | S
Sexo Hombres 73 67489 84860
Mujeres 17 25031 28610
RNV 0 90 56
Régimen Publico 70 79765 94781
Privado 17 12359 17937
RNV 3 486 808
Modalidad Bachillerato general 38 48682 65182
Bachillerato tecnoldgico 35 29911 36271
Profesional técnico 12 11332 9282
Bachillerato intercultural 0 73 94
Bachillerato internacional 0 159 630
Telebachillerato 3 1974 1262
RNV 2 479 805
Promedio 6.0-6.9 2 4401 2238
7.0-7.9 32 31661 26642
8.0-8.9 26 43045 52047
9.0-9.9 27 11997 30081
10.0 0 137 502
RNV 3 1369 2016
Total 206226 90 92610 113526

(SD= Sin Dictamen, I=Insatisfactorio, S=Satisfactorio; RNV=Respuestas No Validas)

De los resultados del EXANIII, el 55% de los sustentantes obtuvo respuestas
satisfactorias; de estos, el 74% son de mujeres, 83% son de instituciones de origen
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publico y el 96% tienen un promedio arriba de 7.0. A continuacién, se analizan las
pruebas de matemiticas que se aplican.

Resultados de pruebas de Matematicas

Como se establecié anteriormente, el Exhcoba evalia asignaturas de matematicas
para cdlculo y estadistica; en la aplicacién del 2012 hubo 2589 sustentantes que
presentaron dicha prueba en las 5 instituciones de educacién superior que presen-
tan a la par la prueba EXANI II (Dyke, 2013). Cabe mencionar que la escala de
evaluacién del examen es de 200 a 800 puntos; de los aspirantes que presentaron
el examen el 56.4% son mujeres y 43.6% son hombres. El promedio institucional
tue de 499 puntos; el mejor puntaje fue de 788 y el minimo es de 326; asimismo,
en el drea de matematicas solo el 33.2% obtuvo resultados favorables.

Ahora bien, el examen departamental de la Universidad Auténoma de Baja
California Sur en el drea de matemiticas evalda operaciones de nimero con signo,
fracciones, valor absoluto, operaciones algebraicas, leyes de los exponentes, pro-
ductos notables, factorizacién, fracciones algebraicas, ecuaciones de primer grado,
despeje de incégnitas y ecuaciones de segundo grado; de acuerdo con los resul-
tados mostrados en la aplicacién del 2018, el 52% de los sustentantes obtuvieron
resultados favorables en la prueba (ANUIES, 2019).

En la Universidad Auténoma de Campeche (UACAM), se aplica en el drea
de Ingenierias y Tecnologia, una prueba el diagnéstico de Matematicas, Fisica,
Lenguaje Escrito e inglés. Con base en Durdn (2016), los resultados mostrados
en el drea de matemiticas del 2012 fueron del 21% de aprobacién; lo que permitié
incorporar cursos remediales o de tutoria, en el 2014 se aplicé la prueba y el resul-
tado fue favorable con el 75% de aprobados.

De igual forma, con base en el informe del Rector de dicha universidad, en
el ingreso del 2016 se tuvieron 2720 aspirantes del drea ingenieril de los cuales
ingresaron el 50%; a dichos alumnos se les aplicaron los filtros de matematicas
dando como resultado de aprobacién de 408 alumnos. En el caso del ingreso de
2017 se incrementé en 8% los resultados obtenidos (UAC, 2017).

En el Instituto Tecnolégico de Sonora (ITSON) se aplica un examen diag-
néstico por parte del Departamento de Matematicas a los alumnos de nuevo in-
greso para conocer el dominio que poseen en los contenidos que se consideran
basicos para iniciarse como estudiantes universitarios. Dicha prueba diagnéstica
se instituyé desde el 2009; los resultados del 2010 arrojaron que sélo 15.8% de
221 sustentantes lograron un desempefio satisfactorio en el examen (Peralta, ez
al.,2013). Ademas, en el proceso de ingreso del semestre agosto-diciembre 2016,
se redisei6 la prueba con base en tres niveles de conocimientos; nivel primaria (9



reactivos), secundaria (9 reactivos) y medio superior (18 reactivos).

El examen lo presentaron 1921 alumnos, donde el 3.6% aprobaron, tomando
en cuenta una calificacién minima de 6.5. Ademds, se obtuvo que en promedio los
alumnos contestan correctamente el 70.57% de los reactivos de primaria, 46.6%
los de secundaria y 30% de nivel medio superior. Para el ingreso del 2017, se
aplicaron 1203 pruebas, comprendido de 21 reactivos, de los cuales aprobaron
291 alumnos, lo que atafie al 24.18%, lo que corresponde a un incremento de
aprobacién. Sin embargo, de los datos observados, no se puede establecer el nivel
de conocimientos con los que viene el alumno de nuevo ingreso (Departamento

de Matemiticas ITSON, 2017).

Establecimiento del sentido de las evaluaciones

De las pruebas anteriormente analizadas, el EXANI II, el Exhcoba y las entrevis-
tas son instrumentos que se emplean con el objetivo de elegir a los alumnos que
presenten un alto dominio de conocimientos generales para su ingreso a educacién
superior y cumplan con los puntajes establecidos por cada programa educativo.

Por su parte, los instrumentos adicionales disefiados por el ITSON vy la
UACAM son empleados tanto como filtro de ingreso a las instituciones, como
instrumentos de diagnédstico. Los alumnos que muestran un desempefio adecuado
de matemdticas ingresan directamente a curso curriculares de sus ingenierias; los
que presentan un manejo deficiente se les dirige a una clase remedial; en el caso de
ITSON se le nombra Fundamentos de Matemaiticas, la UACAM lo llama curso
propedéutico de nivelacién.

Este tltimo, consiste en 182 actividades conformadas de videos, articulos,
cuestionarios y ejercicios diversos, todos relacionados con las ciencias bésicas y
matematicas; con el fin de ofrecer a los estudiantes una herramienta de autoapren-
dizaje que les ayude a adquirir y/o reforzar los conocimientos necesarios para su
buen desempefo durante su formacién académica en la Facultad de Ingenieria
(UACAM, 2018).

El curso de Fundamentos de Matemiticas consiste en 7 unidades; expresiones
algebraicas de grado 1, de grado 2, de grado superior, operaciones con expresio-
nes racionales, circunferencia, trigonometria bésica y ecuaciones exponenciales y
logaritmicas; se abordan a lo largo de un semestre a la par de las asignaturas del
primer semestre de las ingenierias; por lo que se puede establecer que la mayoria
de las pruebas realizadas para el ingreso a universidades son parte de un proceso
sistemdtico de filtros que no garantizan el dominio de las matematicas.
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Conclusiones y recomendaciones

Evaluar no es una sefial infalible de que se estin mejorando los procesos de en-
seflanza-aprendizaje en las instituciones de educacion superior; y mucho menos
de que se esté desarrollando un avance cualitativo en la transformacién ética de
las universidades y de la sociedad. La evaluacién no debe de ser solo un proceso
de naturaleza descendente que consista en controlar y exigir al evaluado, sino que
debe ser un proceso de reflexién que exija a todos, el compromiso de conocimien-
to y mejora. Ademds, de que las universidades sean instituciones que aprendan y
no solo que ensefien, que emplee la informacién para la incorporacién de iniciati-
vas que ayuden en el fortalecimiento los conocimientos de los alumnos.

De las 60 universidades analizadas 25 aplican el examen de admisién estan-
darizado EXANI II; de estas, el 32 % implementa algin otro filtro para la in-
corporacién de alumnos de nuevo ingreso. Las 35 instituciones que aplican las
pruebas disefiadas internamente establecen adicionalmente entrevistas (8%),
pruebas departamentales (3%) y la prueba Exhcoba (8%). No obstante, en el caso
del EXANIII de los 206 226 sustentantes se tiene que el 55% obtuvo respuestas
satisfactorias; es decir, manejan la reversibilidad para ciertos casos de geometria y
dlgebra, realizan una serie de operaciones integrando los conocimientos basicos de
dlgebra y geometria en la resolucién de problemas de calculo.

Ademds, cuenta con las habilidades para entender conceptos nuevos, tales
como funcién, limite, derivada e integral y aplica las reglas basicas del calculo di-
ferencial e integral en problemas sencillos.; en contraposicién el Exhcoba, muestra
que el 33.2% obtuvo resultados de dominio en las matemdticas necesario para el
ingreso a las dreas de ingenieria.

En lo que se refiere a los exdmenes departamentales, la Universidad Auté-
noma de Baja California Sur establece un examen de matemdticas que tiene re-
sultados aprobatorios del 52%, lo que no difiere en mucho con los arrojados por
el EXANI II. No obstante, en el caso de la prueba aplicada por la UACAM ha
tenido resultados en el 2016 del 30% de aprobacion y para el 2017 del 38%; sin
embargo, establecen que los resultados favorables se deben a que las pruebas han
permitido establecer las deficiencias de los alumnos y asi incorporarlos en un pro-
grama de tutorias lo que ha permitido que los resultados incrementen pasando a
un 75% de aprobacién.

En lo que se refiere al examen desarrollado por el ITSON, al igual que la de la
UACAM ha permitido establecer un programa de cursos remediales que ayudan
al alumno a fortalecer las deficiencias en el drea de las matemiticas, a pesar de
ello ain se encuentran algunas dreas de oportunidad que deberdn constituirse en
proximas investigaciones.



Finalmente, la evaluacién debe de estar atenta tanto a los procesos, como a
los resultados, debe estar fundamentada en las necesidades de los alumnos y de
las instituciones en su conjunto; emplear métodos diversos que encaminen a la
mejora los procesos claves del proceso ensefianza-aprendizaje; debe ser holistica
y contextualizada; es decir, estar alineadas a las necesidades de cada drea, ingenie-
rias, humanisticas, etcétera.

Por ello, es importante el desarrollo de evaluaciones en el drea de las mate-
miticas que permitan implementar las mejoras necesarias como es el caso de los
cursos remediales y con ello, impactar en los resultados de los programas educa-
tivos. Se recomienda que se desarrollen investigaciones que vayan enfocadas a
la integracién de la tecnologia en las evaluaciones en pro de un mejor resultado,
tanto para los alumnos como en los indicadores estipulados por los organismos
acreditadores de calidad de los diversos programas educativos.
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Resumen

El bajo rendimiento en matemdticas constituye un problema para la calidad
educativa en las escuelas mexicanas. Lla Secretaria de Educacién Publica, ha
designado a la escuela regular para la atencién de alumnos con capacidades dife-
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rentes para lograr la inclusién educativa. Sin embargo, no se cuenta con los meca-
nismos para identificar estudiantes con necesidades especiales y brindar temprana
intervencién que facilite su proceso de aprendizaje.

Se plantea el objetivo de validar la adaptacién del instrumento Numeracy
Screener desarrollado por la Universidad de Western Ontario (Nosworthy, 2013).
Se tradujo del inglés al espafiol, aplicindolo a una muestra de 25 alumnos de una
primaria mexicana. El instrumento estd integrado por dos secciones: simbélica y no
simbdlica como predictores del éxito en la adquisicién de habilidades aritméticas.

Los resultados principales del estudio sefialan que las pruebas de rastreo son
efectivas, aunque pueden llegar a identificar alumnos en riesgo sin estarlo; por lo
que es necesario para el diagnéstico certero de un trastorno del aprendizaje, que se
utilicen como un filtro para canalizar a los individuos detectados a una evaluacién
profunda por especialistas. Sin embargo, pueden utilizarse por el profesor para
identificar qué estudiantes requieren mayor apoyo en el desarrollo de habilidades
matemadticas.

Palabras Clave: Numeracy Screener, dificultades de aprendizaje matemitico,
pruebas de rastreo.

Introduccién

Los trastornos del aprendizaje, asi como su deteccién oportuna y tratamiento, han sido
tema de estudio para los investigadores en los campos de la Psicologia, la Medicina y
mis recientemente en la Neurociencia y la Pedagogia (Londofio, 2012). A pesar de la
importancia de generar conocimiento cientifico al respecto, se considera insuficiente el
desarrollo de programas de deteccién e intervencién; limitados por causa de actitudes
sociales, cuestiones politicas, dificultades técnicas y cientificas (Galindo, 2002).

Primeramente, es necesario conocer los tipos de trastornos del aprendiza-
je que pueden presentarse. La Clasificacién Internacional de las Enfermedades
CIE-11, desarrollada por la Organizacién Mundial de la Salud, los contempla de
la siguiente manera (OMS, 2018):

6A03- Trastorno del desarrollo del aprendizaje.

6A03.0- Trastorno del desarrollo del aprendizaje con dificultades en la lectura.
6A03.1- Trastorno del desarrollo del aprendizaje con dificultades en la escritura.
6A03.2- Trastorno del desarrollo del aprendizaje con dificultades en matematicas.
6A03.3- Trastorno del desarrollo del aprendizaje con otras dificultades especificas
de aprendizaje.



Por otro lado, Galindo (2000), hace referencia al Manual Diagnéstico y Esta-
distico de los trastornos mentales (DSM) desarrollado por la Asociacién Ameri-
cana de Psicologia (APA), que presenta los trastornos del aprendizaje basindose
en la Clasificacién Internacional de Enfermedades de la OMS:

Trastornos del Aprendizaje

F81.0 Trastorno de la lectura

F81.2 Trastorno del cilculo

F'81.8 Trastorno de la expresién escrita

F81.9 Trastorno del aprendizaje no especificado

La Universidad de Washington (2000) hace una caracterizacién de la diversi-
dad cognitiva, describiéndola como una discapacidad escondida que no muestra
sefiales visibles como en el caso del tipo motor o sensorial y la clasifica en las
siguientes dificultades de aprendizaje: a) del lenguaje hablado, b) del lenguaje
escrito, ¢) en la realizacién de cédlculos y en la adquisicién de conceptos aritmé-
ticos, y d) en el razonamiento.

Entre las dificultades de aprendizaje antes mencionadas, la dificultad para el
aprendizaje de las matemiticas es considerada como una condicién infra diag-
nosticada, a pesar de que se calcula que su prevalencia se encuentra entre el 3 y el
6% de la poblacién mundial (Kucian & Aster, 2015). En el caso de México, datos
publicados por la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM, 2017)
reportan que puede presentarse hasta en un 7% de la poblacién mexicana.

En las tres clasificaciones anteriores, las dificultades del aprendizaje en las
matemadticas son consideradas como una condicién en que la persona cuenta con
limitaciones en su capacidad de aprendizaje de la aritmética, del sentido numé-
rico, la memorizacién de aspectos numéricos, la imposibilidad de hacer célculos
precisos y fluidos, asi como de llevar a cabo razonamientos matematicos acordes
a su edad y capacidad intelectual. Las limitaciones descritas, no tienen su origen
en trastornos del desarrollo intelectual o algin otro trastorno neurolégico, ni en
razones externas a la persona.

Siqueira (2015) hace mencién al lugar predominante que las matemadticas
ocupan en el curriculo a nivel mundial, ya que son necesarias tanto para desen-
volverse en la vida diaria como para el aprendizaje de otras disciplinas; ademas de
caracterizarse por ser un lenguaje universal y promover el pensamiento analitico
que contribuye al conocimiento de la realidad.

Dada la importancia de las matemadticas para el desarrollo integro de la
persona, es necesario atender a la poblacién que presenta esta condicién que im-
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posibilita su éptimo desenvolvimiento académico. Con el objetivo de lograr brindar
la atencién pertinente a este grupo de estudiantes, se debe, primeramente, iden-
tificar a quienes presentan esta condicion. Para ello, el procedimiento habitual
es una valoracién psicolégica que determina qué estudiante presenta o no un
trastorno del aprendizaje.

Como un paso previo a la deteccién de estudiantes con trastornos para el
aprendizaje de las matemdticas, pueden ser aplicadas pruebas de rastreo o scree-
ning; que consisten en la realizaciéon de pruebas para identificar dentro de una
poblacién, qué sujetos tienen mds probabilidad de presentar algin tipo de dis-
capacidad, siendo evaluaciones ripidas, econémicas y eficientes (Galindo, 2002).

Este tipo de pruebas, permiten identificar a estudiantes con riesgo de presen-
tar algun trastorno de aprendizaje, para hacer posible que el profesor brinde espe-
cial atencién a estudiantes rezagados que pudieran llegar a ser diagnosticados con
algtn trastorno del aprendizaje y adaptar su estrategia de ensefianza de manera
oportuna para impactar positivamente en los estudiantes en situacion de riesgo.

De acuerdo con Galindo (2002), se define como “en riesgo” a quienes tienen
una probabilidad por arriba del promedio de presentar algin tipo de problema
del aprendizaje. Una premisa en la que se basa la identificacién de estudiantes en
riesgo, es que las dificultades que presenta el nifio de manera temprana suelen pre-
ceder a problemas subsecuentes. Asimismo, hace referencia a que, como resultado
de un estudio realizado por la Secretaria de Salud Publica en México, durante el
afo 2001 se identificé que el 34.74% de los ninos entre los 7 y 9 afios presentaron
algtn tipo de problema del aprendizaje. Otras caracteristicas que el autor senala
como predominantes en nifios identificados con problemas de aprendizaje fueron
el estar cursando tercer afio de primaria y tener alrededor de 9 afios de edad.

Robles, Escobar, Barranco, Mexicano y Valencia (2009), hacen referencia a
la necesidad del sistema educativo en México por asegurar el acceso universal a
la educacién bdsica, luchando contra la desercion, necesidad que dista en gran
medida de ser atendida en un mediano plazo. El bajo rendimiento en mate-
maticas, es una situacién que constituye un problema en el logro de la calidad
educativa en las escuelas mexicanas e impacta directamente en los indices de
reprobacién y desercion.

Con intencién de lograr la universalidad de la educacion basica, la Secretaria
de Educacién Puablica (SEP), ha comenzado a recibir estudiantes con capacidades
diferentes en escuelas regulares; lo que abre un nuevo reto para la escuela y su
personal docente. Al no contar con la preparacién para atender todos los tipos
de diversidad cognitiva y mds atin, no contar con las herramientas basicas para
identificar alumnos con problemas de aprendizaje. Es aqui donde las pruebas de



rastreo que pueden ser aplicadas por personas no especializadas en la deteccion de
problemas de aprendizaje, al contar con la guia detallada para su aplicacién; co-
bran una mayor importancia para brindar una temprana intervencién que facilite
los procesos de aprendizaje y aporte a la adaptacion del estudiante en la escuela.

Es importante por tanto enfatizar que el objetivo de una prueba de rastreo
no es realizar un diagnéstico preciso, sino identificar dentro de una poblacién a
los individuos con riesgo de presentar algin problema de aprendizaje, haciendo
posible brindar especial atencién en su proceso de aprendizaje y en su caso realizar
posteriores evaluaciones psicopedagégicas que conlleven a la deteccién de algin
trastorno de aprendizaje.

El objetivo del presente trabajo es validar la traduccién y utilizacién de la
prueba de rastreo Numeracy Screener, con alumnos de tercer afio de educacién
basica de primarias mexicanas. Se espera como resultado poder contar con una
herramienta eficaz y de fécil aplicacién para identificar estudiantes en riesgo de
presentar alguna dificultad del aprendizaje de las matemiticas; posibilitando la
adaptacién de la enseflanza para facilitar la experiencia de aprendizaje de este
grupo de alumnos en las escuelas regulares.

Método

Se llevé a cabo un estudio de corte cuantitativo y de tipo transversal con la fina-
lidad de establecer la eficiencia del instrumento de rastreo Numeracy Screener
para la identificacién de estudiantes en riesgo de presentar alguna dificultad de
aprendizaje en matemdticas. La poblacién estudiada comprendié a los alumnos de
tercero de primaria de las escuelas de un municipio del sur de Sonora. La muestra
tue seleccionada por conveniencia y comprendié un grupo de 25 nifios de tercer
grado de una escuela de educacién primaria privada. La edad de los nifios oscil6
entre los 7 y 9.67 afios.

La prueba de rastreo, consiste en un instrumento llamado Numeracy Screener,
desarrollado en el Numerical Cognition Lab,de la Universidad de Western Ontario
y basa su evaluacién en investigacién sobre la relacién entre logros aritméticos y
el procesamiento del sentido numérico simbélico y no simbélico. El instrumento
estd dirigido para nifios de 5 a 9 afios de edad y consiste en un cuadernillo impreso
que se responde con ldpiz. Tiene una duracién de dos minutos y evalta la capaci-
dad del nifio para comparar magnitudes numéricas simbélicas y no simbélicas que
son consideradas como predictores de habilidades aritméticas (Nosworthy, 2013).

El instrumento original en inglés, demostré tener validez relacionada con
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criterio, niveles de validez convergente y confiabilidad test- postest. Los hallaz-
gos revelaron que el desempefio en el instrumento mostrado por alumnos de
preescolar, puede considerarse significativamente como predictor de su apro-
vechamiento en matemdticas en el primer grado de primaria. De lo anterior,
se conté con evidencia para afirmar que la prueba de rastreo de dos minutos es
vélida y confiable para evaluar el procesamiento de magnitudes en nifios desde
preescolar hasta tercero de primaria.

Para adaptar el instrumento al contexto, primeramente se tradujo en su totali-
dad del idioma inglés al espaiiol y se prosiguié a su aplicaciéon en un primer mo-
mento a los nifios que conformaron la muestra. Después de dos semanas, se aplicé
de nuevo al mismo grupo. Se evalué la confiabilidad del instrumento calculando el
coeficiente alfa de Cronbach con un intervalo de confianza del 95%, utilizando el
programa estadistico de software libre Jamovi.

Resultados

Los resultados obtenidos a través del andlisis estadistico de los puntajes generales
de la primera aplicacién con respecto a la segunda aplicacién, muestran un alfa de

Cronbach de .667 (ver tablas 1,2y 3).

Tabla 1. Analisis de confiabilidad entre la primera y la segunda aplicacion.
Fuente: Elaboracién propia.

Media Desviacién estandar Alpha de Cronbach
Escala 80.2 13.2 0.667

Tabla 2. Anilisis de confiabilidad del instrumento en la primera aplicacién.
Fuente: Elaboracién propia.

Media Desviacion estandar Alpha de Cronbach
Escala 38.2 7.90 0.751

Tabla 3. Analisis de confiabilidad del instrumento en la segunda aplicacién.
Fuente: Elaboracién propia.

Media Desviacién estandar Alpha de Cronbach
Escala 42.0 7.28 0.839




En lo que respecta a los resultados de los estudiantes evaluados, se encontré
que, en el primer momento de la evaluacién, se identificaron seis alumnos en ries-
go (ver figura 1), mientras que en la segunda aplicacién, 7 (figura 2).

Figura 1. Alumnos en riesgo de presentar dificultad de aprendizaje en matematicas
de acuerdo con la primera aplicacién.
Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 2. Alumnos en riesgo de presentar dificultad de aprendizaje en matematicas
de acuerdo con la segunda aplicacién.
Fuente: Elaboracién propia.
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De acuerdo con la informacién publicada por la UNAM (2017), la prevalen-
cia del trastorno del cdlculo puede presentarse hasta en un 7% de la poblacién
mexicana, por lo que, en una muestra de 25 estudiantes, deberian haber sido iden-
tificados un méximo de dos alumnos para obtener suficiente validez de criterio.
Galindo (2002) menciona que en las pruebas de rastreo pueden ser identificados
mis sujetos de los que realmente presentardn algin problema de aprendizaje en
un futuro.

En este caso, la deteccién por encima del promedio de prevalencia se debe por
otro lado a otras variables, como el tiempo utilizado por el alumno para la realizacién
de la prueba, el lugar en que la prueba fue presentada, asi como el profesor que estuvo
a cargo de la disciplina del grupo, edad de los sujetos evaluados (figura 3). Los factores

antes descritos impactaron directamente en los resultados de los estudiantes.

Figura 3. Edades de los participantes.

Fuente: Elaboracién propia.

Edades

Discusién de resultados

El nifio que presenta un trastorno en el aprendizaje de las matematicas puede
verse afectado negativamente tanto en su desarrollo cognoscitivo como emocio-
nal. Para evitarlo, debe trabajarse en la deteccién temprana de su condicién para
brindarle las herramientas necesarias que le ayuden a facilitar su adaptacién aca-



démica; previniendo el fracaso escolar (Ocampo & Sierra, 2014).

De acuerdo con Galiano (2002), 1a confiabilidad en un instrumento de rastreo
puede verse afectada por:

a) Variabilidad derivada del comportamiento y estado de dnimo del propio
nifio, su nivel de atencién y motivacién. Durante la aplicacién del instrumento,
se observé que los alumnos contestaron con mayor concentracién el instrumen-
to cuando la maestra a cargo del grupo estuvo presente apoyando el control de
disciplina y exhortando a los estudiantes a contestar correctamente siguiendo las
instrucciones que les serian proporcionadas.

b) Variabilidad dependiendo de la situacién, lugar, el ambiente y forma en que
se soliciten las tareas. Pudo observarse una variacién entre la aplicacién del ins-
trumento en un salén de clase con pupitres acomodados para el trabajo en equipo
en comparacién con la segunda aplicacién que se realizé en un espacio en que el
alumno contaba con suficiente espacio personal para no interferir con el trabajo
de sus compaiieros.

c) Variabilidad entre examinadores. En la segunda implementacién el exami-
nador contaba con experiencia previa que permiti6 hacer ajustes en el documento
con la traduccién de las instrucciones para la aplicacién del instrumento, agilizan-
do el proceso y mejorando el desempeiio de los estudiantes.

d) Variabilidad en la muestra que estd siendo estudiada. En el caso del presen-
te estudio, se presentan puntajes muy altos al igual que muy bajos, lo que favorece
los niveles de validez.

Los métodos de rastreo como el Numeracy Screener ofrecen al maestro encar-
gado de grupo la ventaja de una identificacién temprana de posibles trastornos en
el aprendizaje del cilculo. Sin dejar de lado la necesidad de un diagnéstico reali-
zado por especialistas en trastornos del aprendizaje. Al ser el maestro quien estd
en contacto directo con el estudiante y su aprendizaje, es necesario que esté capa-
citado y conozca de este tipo de herramientas para poder atender a sus estudiantes
de la manera que individualmente cada uno de ellos lo requiere; posibilitando la
adaptacién de su planeacién para atender verdaderamente la diversidad en el salén
de clase regular.

Se sugiere implementar el Numeracy Screener en espafiol, aumentando el ni-
mero de la muestra para poder aumentar la validez de criterio. Otra propuesta
de mejora al instrumento serfa su desarrollo en versién digital disponible para
aprendizaje mévil, de tal manera que facilite al estudiante dar respuesta al ins-
trumento optimizando tiempos en cambio de hoja o imprevistos con el material
para escribir en el cuadernillo; ademds de agilizar el proceso en la revision de la
evaluacién por parte del examinador y reduciendo costos econémicos y ambien-
tales en material impreso.
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Capitulo 19. Musica, tecnologia y comprensién lectora:
un estudio documental
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Resumen

La comprensién lectora es la habilidad que tiene una persona para poder extraer
el significado de un texto. Debido a que en los ultimos afios se ha encontrado que
los estudiantes tienen dificultades para comprender e interpretar lo que leen, es
necesario brindarles herramientas que les sean ttiles para mejorar esta habilidad.

En este trabajo, integrado por una revisién teérica relativa al efecto de la mu-
sica y las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC) en el desarrollo de
habilidades de comprensién lectora, se describen diferentes estudios desarrollados
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en los ultimos diez afios (2009-2019) en Estados Unidos de América, Europa,
Asia y Latinoamérica.

La mayoria de los estudios muestran la importancia de la musica y la tec-
nologia para el desarrollo de habilidades de comprensién lectora, no solo como
elementos que motivan al estudiante en el aula sino por los beneficios que pueden
obtener para el desarrollo de habilidades cognitivas.

Palabras clave: comprension lectora, musica, educacién, estudiantes, tecnologias
de la informacién y la comunicacién

Introduccién

En el documento del Foro Mundial sobre Educacién 2015, realizado en Incheon
(Republica de Corea), se comenta que debe estar garantizada la obtencién de
competencias basicas para el 2030, para que los jévenes y una proporcién consi-
derable de adultos tengan competencias de escritura, lectura y aritmética; con la
finalidad de que adquieran destrezas en estas disciplinas que los puedan ayudar a
tener una plena participacién como ciudadanos activos (Educacién 2030, 2016).

Para Zapata (2011), la lectura es un medio a través del cual se puede obtener
informacién para la instruccion, y no se trata solamente de una decodificacién de
signos y grafias, sino de desarrollar estrategias cognitivas y metacognitivas que
le permitan al lector, asimilar y procesar la informacién contenida en el texto;
compararla con los conocimientos que tiene del mundo y producir conocimiento.

Por su importancia en la formacién de los estudiantes, Gonzilez, Nufez y
Garcia (2002) explican que la lectura es un medio por el cual se obtiene gran
cantidad de informacién, lo que ha hecho que uno de los principales objetivos de
la educacion sea la de vincular su aprendizaje con el uso que se le da como instru-
mento de aprendizaje.

Por otra parte, la comprensién lectora es una habilidad que ha sido objeto de
investigacién por diversas dreas del conocimiento y diferentes niveles educativos.
Irrazabal y Saux (2005) afirman que es un proceso que depende tanto de las ca-
racteristicas y las estructuras del texto como de los conocimientos y estrategias que
utiliza el sujeto para comprender retener y aplicar la informacién que obtiene de
los materiales escritos. Rodriguez, Calderén, Leal y Arias (2016) sefialan que es
un proceso en que el lector, el texto y el contexto interactian con el fin de que el
lector construya significados a partir del uso de acciones lingtiisticas, conocimientos
previos y de la realizacién de inferencias con los que pueda interpretar un texto y
darle sentido.



Existen estudios en los que se explica que es posible desarrollar habilidades
de comprension lectora mientras se escucha musica, y aunque en algunos se in-
dica que los mecanismos que se encargan de procesar la musica y el lenguaje son
distintos, tienen grandes semejanzas desde el punto de vista neurolégico; en ese
sentido, Zatorre y Salimpoor (2013) sefialan la existencia de aspectos comunes
con los que se pueden desarrollar las habilidades de la otra y viceversa.

Los efectos que da la formacién musical y su relacién con la plasticidad del
cerebro han sido estudiados tanto en el dmbito social como en el cientifico. Segun
Olcina (2018), las investigaciones realizadas para conocer los efectos de la musica
en la ensefianza demuestran que produce cambios en la mejora auditiva, lo que
ayuda en la percepcidn e interpretacién de cualquier medio de comunicacion.

Dada la importancia de la comprensién lectora en los procesos educativos se
considera interesante realizar una busqueda documental sobre el tema e identi-
ficar posibles variables que pudieran tener una relacién para su desarrollo y for-
talecimiento, aunque en este caso particular, se hace hincapié en el efecto de la
musica y las TIC. De esta forma, en este trabajo se analizan estudios realizados
en Estados Unidos de América, Europa, Asia y Latinoamérica en los tltimos 10
afios (2009-2019), con el fin de presentar un panorama general de la relacién de la
musica, el uso de tecnologia y el desarrollo de habilidades de comprensién lectora.

Método

Se realizé un estudio documental, cuantitativo descriptivo, ya que se analizaron
diferentes repositorios que contenian articulos relacionados con la comprensién
lectora. A partir de ellos, se establecieron categorias para su andlisis (dimensiones
de estudio, poblacién, instrumentos utilizados y tipo de investigacién).

Para el logro de los objetivos se estableci6 el siguiente procedimiento:

1. Se identificaron las fuentes de informacién que se consideran espacios re-
presentativos donde se puede localizar la actividad académica del pais: bases
de datos de revistas cientificas, tesis doctorales y memorias de congresos.

2. Los criterios de bisqueda de los documentos fueron las palabras clave,
que formaran parte del titulo del articulo o estuvieran dentro del conteni-
do: comprensién lectora, musica de fondo, musica en segundo plano, uso
de tecnologia en desarrollo de habilidades de comprensién lectora.

3. Se trabajé con el sistema de filtros que proporcionan los buscadores para
ajustar la exploracién a los criterios de seleccion preestablecidos. Estos
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tueron: afio, idioma, pais, disciplina.

Elaboracién de una base de datos en Excel con el fin de organizar la in-
formacion recolectada y agregar categorias de andlisis. Estas fueron: a) afio
de publicacién (que cumpla con el parimetro establecido), b) titulo del
trabajo (como informacién general), ¢) disefio metodoldgico (cualitativo,
cuantitativo o mixto) para identificar el tipo de estudio realizado, d) grado
educativo o poblacién al que se dirigia el estudio (para conocer las carac-
teristicas de los participantes, tipo de estudio segtn la fuente de consulta
(articulo de revista, memoria de congreso, ponencias o tesis); y por tltimo,
e) dimensiones o variables de estudio (para conocer cudl es el énfasis o
enfoque del estudio).

La basqueda fue realizada en bases de datos que contienen articulos de re-
vistas, tesis y memorias de congresos. Los criterios utilizados para la busqueda
fueron: la relevancia para el trabajo, la actualizacién de sus contenidos, su autenti-
cidad, propésito, idioma y su accesibilidad.

Resultados

Se realiz6 una busqueda en las siguientes bases de datos y criterios de buisqueda,
de la que se obtuvieron los siguientes resultados (ver tabla 1):

a) 1OS Press: 36 articulos: al aplicar los filtros de busqueda (afio 2009-
2019) se redujo a 30, siendo 1 articulo de revista relevante para el trabajo
de investigacién (Shi, Huang y Chiang, 2009).

b) ResearchGate: 111,345 resultados; con el criterio de bisqueda por afio,
fueron 8,543 de los cuales solo 6 articulos de revista estin directamente
relacionados con la temitica de estudio (Forde, Schellenberg y Letnic,
2011), (Doyle y Furnham, 2012), (Zhao y Kuhl, 2016), (Adams y McNair
(2018), (Aghojani, 2019), (Eraso, Vela, Calderén y Sénchez, 2017).

¢) ERIC: 8,447 resultados; con los filtros quedaron 3,012, constituidos
por 2,333 articulos de revista y 412 tesis de doctorado. De estos, 3 ar-
ticulos de revista contribuyen al objeto de estudio (Tze y Chou, 2010)
(Herring y Scott, 2018) (Willhide, 2018).

d) Proquest: 131,418 resultados, quedando 126,546, de los cuales 5 tesis doc-
torales (Jones, 2016) (Falcon, 2017) (Berrio, 2017) (Olcina, 2018) (Garvi,
2018) y 1 tesis de maestria (Bird, 2017) son relevantes para la investigacion.
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e) Sage Journals: se encontraron 38 documentos, con los criterios de bus-

queda se redujeron a 16, donde dossolo uno aportan elementos valiosos

para el estudio (Long, 2014) y (Cabero, Pifiero y Reyes (2018).

f) Repositorio Universidad Auténoma de Manizales, Colombia: se en-

contraron 811, al aplicar los filtros de busqueda tesis y disertaciones, se

redujo a 14, de los cuales una tesis aborda el tema de manera amplia (Pi-
neda, Poveda y Escobar, 2015).
g) Academia: se encontraron 31,641 resultados, de los cuales un articulo de

memoria de congreso es relevante para la investigacién (Hu, Liy Kong, 2019).

Tabla 1. Estudios analizados.

Fuente: Elaboracién propia.

Autor(es) y afio Dimensiones Metodologia Poblacion Fuente Idioma
de publicacién
Shih, Huang y Concentracion, Cuantitativo Media Articulo Inglés
Chiang (2009) musica Superior
Tze y Chou Comprension Cuantitativo Media Articulo Inglés
(2010) lectora, musica Superior
Forde, Comprensién Cuantitativo Superior Articulo Inglés
Schellenberg y lectora, musica
Letnic (2011)
Doyle y Farnham  Comprension Cuantitativo Superior Articulo Inglés
(2012) lectora, musica
Long (2014) Comprension Cuantitativo Basica Articulo Inglés
lectora, musica
Pineda, Poveday Comprensién Cualitativo Basica Tesis Espafiol
Escobar (2015) lectora, musica
Zhao y Kuhl Lenguaje, musica  Cuantitativo Basica Articulo Inglés
(2016)
Jones (2016) Comprension Cualitativo Basica Tesis Inglés
lectora, musica
Falcon (2017) Comprension Cuantitativo Media Tesis Inglés
lectora, musica Superior
Bird (2017) Comprension Mixto Basica Articulo Inglés
lectora, musica
Berrio (2017) Musica y fisiologia Cuantitativo Media Tesis Espaniol
Superior
Eraso, Vela, Tecnologia, Cuantitativo Media Articulo Espaniol



Calderon y comprension experimental Superior a
Sanchez (2017) lectora Distancia
Cabero, Pifieroy  Tecnologia, Cuantitativo Basica Articulo Espariol
Reyes (2018) comprension experimental
lectora
Olcina (2018) Mdsica para el Cuantitativo Superior Tesis Espafiol
aprendizaje
Garvi (2018) Comprension Mixto, Media Tesis Espariol
lectora, musica Superior
Herring y Scott Comprensién Cuantitativo Media Articulo Inglés
(2018) lectora, musica Superior
Adams y McNair ~ Comprension Cuantitativo Superior Memoria Inglés
(2018) lectora, musica de
congreso
Willhide (2018) Comprensioén Mixto Superior Articulo Inglés
lectora, musica
Hu, Li & Kong Comprension Cuantitativo Superior Articulo Inglés
(2019) lectora, musica
Aghojani (2019) Comprensioén Mixto Media Articulo Inglés
lectora, musica Superior

Andlisis y discusién

En este apartado se describen las caracteristicas de los estudios analizados.

Shih, Huang y Chiang (2009) investigan el efecto del uso de musica cldsica en la
concentracién de 32 estudiantes en Taiwdn, separados en tres grupos; el primero
escuché musica de fondo mientras trabajaban, el segundo, sin musica de fondo y el
tercero escuché musica antes de realizar la prueba. Los que no escucharon musica
obtuvieron puntuaciones mds altas en atencion.

El propésito del estudio de Tze y Chou (2010) consiste en saber qué tipos
de musica afectan el desempeno de la comprensién lectora en estudiantes uni-
versitarios de Taiwan. Participaron 133 estudiantes y el estudio demuestra que el
hip-hop y la musica clasica tienen un efecto significativo en el rendimiento de
la tarea de comprensién, en comparacién con los que realizaron los ejercicios sin
musica de fondo, Forde, Schellenberg y Letnic (2011) analiz6 el efecto de musica
de Mozart en la comprensién lectora con estudiantes universitarios en Australia;
se utilizé una obra con diferentes condiciones de tiempo e intensidad. Los resul-
tados revelaron que cuando se escucha musica de fondo rdpida y fuerte no se tiene



una buena comprensién lectora, a diferencia de cuando se escucha musica lenta
y suave.

El objetivo del estudio de Doyle y Furnham (2012) examina el efecto de la
musica de fondo en el desempefio de individuos creativos y no creativos en una
tarea de comprension lectora. 54 participantes (27 creativos) de una universidad
en Londres realizaron tareas de comprension lectora con musica y en silencio. No
se encontraron diferencias significativas, aunque los individuos creativos tienen
mejores resultados que los no creativos al escuchar musica durante los ejercicios.

Long (2014) presenta los resultados de una intervencién musical basada en
ritmos musicales para la mejora de la lectura en una escuela de Inglaterra, para
nifios de 9 a 13 afios; los nifios fueron evaluados antes y después de la interven-
cién. Los resultados muestran que se produjeron avances en la comprensién y la
precisién en la lectura.

Pineda, Poveda y Escobar (2015) realizaron una investigacién en Colombia,
en la que se disefiaron guias de aprendizaje para entornos virtuales con informa-
cién sobre el desarrollo de procesos de comprensién lectora con apoyo de musica.
Los resultados muestran que las guias disefiadas son una herramienta que favore-
ce la apropiacién de los aprendizajes, estimulando el desarrollo de la autorregula-
cién de los estudiantes.

La investigacion realizada por Zaho y Kuhl (2016) se llevé a cabo con dos
grupos de nifios en USA; uno trabajé con instrumentos de percusién mientras es-
cuchaban musica y el otro solo trabajé con los instrumentos de percusién. Ambos
grupos se examinaron mediante la técnica de magnetoencefalogratia (MEG), con
la que se pudo observar que el grupo experimental mostré mayor actividad neural
tanto en zonas cerebrales (que regulan la audicién) como en la corteza prefron-
tal (encargada de la atencién y percepcion de motivos ritmicos) que el grupo de
control.

El objetivo del estudio de caso realizado por Jones (2016) fue el de describir
y analizar el impacto de una intervencién musical de tipo ritmica en estudiantes
de segundo grado en riesgo de reprobar la evaluacién de lectura obligatoria de
un estado de USA. Los principales resultados del estudio mostraron una mejora
en la lectura después de la intervencién, demostrandose el éxito en cinco temas:
atencién, conflanza, conexién, intervencién y curriculo.

Falcon (2017) realiz6 un estudio de tipo cuantitativo para investigar si existe
relacién entre la comprensién lectora y la musica cldsica reproducida en segundo
plano mientras se contestaban evaluaciones, el estudio se realizé con estudiantes
de 7°y 8° grado de una escuela en Miami, USA; asi como si hay una diferencia es-
tadisticamente significativa en la ansiedad ante los eximenes mientras se escucha
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musica clasica. Los resultados no son concluyentes debido a que en los estudiantes
de 7° grado no hubo una diferencia significativa en el puntaje promedio y en los
de 89, si se presentd. En cuanto a los niveles de ansiedad se concluyé que no existe
una diferencia significativa.

En el estudio de Bird (2017) se investigaron los niveles de lectura de los es-
tudiantes después de participar en una intervencién musical basada en el ritmo.
Los resultados mostraron mejoras en la comprensién lectora de los estudiantes
después de realizada la intervencidn; se encontré que la cantidad de informacién
que recordaban después de leer el texto habia aumentado y les brind6 experiencias
que ayudaron a desarrollar su capacidad para razonar, analizar, pensar y evaluar un
texto.

Berrio (2017) presenta un estudio en el que a través de la audicién de diferen-
tes estilos musicales se miden variables psicofisiolégicas como ondas cerebrales,
respuestas galvinicas y frecuencia cardiaca, el estudio se realiz6 en USA con estu-
diantes de 6° y 7° afio. No se encontraron diferencias significativas entre quienes
escucharon musica y quienes no lo hicieron; aunque hay variaciones en la respues-
ta galvanica, especialmente en los que escucharon musica clésica.

Eraso et al., (2017) realizan una propuesta de disefio instruccional de un
recurso educativo basado en el modelo ADDIE (Anilisis, Disefio, Desarrollo,
Implementacién, Evaluacién) en linea, con la finalidad de elevar el nivel de com-
prensién lectora de estudiantes mexicanos. El uso de las nuevas tecnologias en
educacién a distancia logré desarrollar habilidades tanto en maestros como en
alumnos; en cuanto al curso los estudiantes lograron obtener mas motivacién y
desarrollaron su velocidad lectora y comprension.

Cabero, Pifiero y Reyes (2018) presentan el disefio, aplicacién y evaluacién de
un material educativo tecnoldgico para aumentar las estrategias cognitivas para
mejorar la comprension lectora en estudiantes de educacién primaria. Con los
resultados se pudo validar el material obteniendo resultados significativos.

Olcina (2018) cuestiona si existen diferencias cerebrales entre musicos y no
musicos espafioles. Se observé una mejor puntuacién en los musicos en cuanto a
discriminacién auditiva. Una segunda pregunta consistié en identificar si el tama-
fio del cértex auditivo en nifios que empiezan estudios musicales puede predecir
la aptitud musical, y por lo tanto determinar qué caracteristicas cerebrales previas
al aprendizaje musical pueden influir en las aptitudes musicales de los nifios. Se
encontré que existe una diferencia en el volumen de la sustancia gris en nifios que
realizaron estudios formales de musicas después de un afio de aprendizaje.

Garvi (2018) hizo un estudio para investigar el efecto de las audiciones musi-
cales en los habitos de lectura de estudiantes espafioles de primero de secundaria,



con el propésito de ayudarlos a mejorar su rendimiento académico al proporcio-
narles un estado de serenidad; se utilizaron diferentes tipos de musica (clasica,
jazz suave y flamenco). En el andlisis de resultados se afirma que hubo una notable
mejoria con determinadas audiciones (musica vocal moderna del siglo XX), y se
encontré una mayor motivacion y respuesta positiva al acto de leer.

Herring y Scott (2018) realizan un estudio para investigar si un grupo de
estudiantes estadounidenses pueden estar mas concentrados al escuchar musica
en segundo plano; la investigacién se realizé con 37 personas en cuatro diferentes
condiciones: con silencio, con musica instrumental, con musica en espafiol y con
musica en inglés, mientras leen cuatro articulos diferentes. Los resultados explican
que la musica en inglés (lengua materna) no es util para la mayoria de los estu-
diantes en comparacién con el silencio; en cuanto a la musica extranjera (espafiol)
e instrumental, no se encontré una diferencia significativa entre ellas y el silencio.

En el estudio de Adams y McNair (2018) se midi6 la productividad de estu-
diantes estadounidenses mientras estudiaban y escuchaban musica. La investigacién
se llevé a cabo con 8 grupos focales de 33 personas de entre 18 y 25 afios; se apli-
caron tres pruebas de comprensién lectora una sin musica, la segunda con musica
clésica y la tercera con musica pop; cada cuestionario tuvo una puntuacién maxima
de 11 puntos quedando de la siguiente manera: silencio 8.09 puntos, clasica 8.76
y pop 8.27. De los 33 individuos del estudio 31 tuvieron al menos una puntuacién
afectada por la reproduccién de musica de fondo, negativa o positivamente.

A manera de experimento Willhide (2018) investigé el efecto de la musica
en la mejora de la concentracién en actividades de comprensién lectora. 27 estu-
diantes de USA tomaron 4 pruebas en el transcurso de un mes; no se observaron
tendencias generales en los datos: 14 estudiantes mejoraron durante el experi-
mento por lo que no hay una diferencia estadisticamente significativa entre las
puntuaciones de comprensién lectora entre el grupo de control que trabajé en
silencio y los grupos experimentales que trabajaron con musica de fondo durante
las evaluaciones.

Hu, Li y Kong (2019) investigaron los efectos de 5 diferentes tipos de audio
utilizados en segundo plano (cuatro tipos de musica y un sonido ambiental) mien-
tras se realizan actividades de comprensién lectora. El experimento se desarrollé
con 33 estudiantes de posgrado y los resultados muestran diferencias en las varia-
bles dependiendo del tipo de musica utilizado; sin embargo, las cinco piezas de
audio tuvieron un efecto similar en el cambio de emociones después de leer con
texto y audio.

Aghajani (2019) estudié el efecto de la musica en segundo plano mientras se
realizaban actividades de comprensién lectora con estudiantes de inglés de una
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escuela en Teherdn; la pregunta principal de su investigacién intenta responder
si con la musica se puede mejorar el rendimiento de la lectura de los estudiantes.
Los resultados indicaron que la musica en segundo plano puede ser facilitadora y
no distractora en las clases de lectura.

Conclusiones

Con el anilisis realizado se determina la necesidad de realizar més estudios que
contemplen el uso de musica para el desarrollo de habilidades de comprensién lec-
tora, ya que ésta es fundamental para el desarrollo satisfactorio de las personas en
los @mbitos académico, laboral y social. Existen vacios relativos al uso de elementos
sonoros en el aula, por lo que se espera llegar a conocer si el uso de musica de fondo
en el aula puede ayudar al desarrollo de las habilidades de comprensién lectora.

Existen pocos estudios significativos sobre la relacién de la musica y la comprensién
lectora en Latinoamérica, y no se encontraron estudios relevantes sobre esta relacién en
Meéxico, por lo que con esta investigacién se presenta un drea de oportunidad para los
investigadores que quieran ahondar en esta drea de conocimiento.

Los documentos descritos favorecen el establecimiento de una base para iden-
tificar lineas de investigacion respecto a la comprension lectora y las variables que
se relacionan con ella, con el fin de ampliar su campo de estudio y asi ayudar a
los estudiantes a obtener las competencias bésicas de lectura que les permitirin
ayudar a tener una plena participacién como ciudadanos activos, que es el objetivo
planteado en el Foro Mundial sobre Educacién 2015.

Con los estudios presentados se encuentra que la musica puede ayudar a desarro-
llar habilidades de comprensién lectora por lo que queda en manos de investigadores
y docentes seguir investigando acerca del uso y los efectos que tiene en los estudiantes
de educacién bésica, media, media superior y superior. En cuanto a el uso de tecnolo-
gia, se encontré que ademds de motivar a profesores y estudiantes se logran desarrollar
habilidades que no se obtienen de manera tradicional. Por lo que también, es un drea
de oportunidad para el desarrollo de nuevos proyectos.
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Capitulo 20. Tendencias educativas mediadas por tecnologia:
hacia nuevas competencias para la ensefianza universitaria
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Resumen

El crecimiento acelerado y constante de las Tecnologias de la Informacién y Co-
municacién (TIC) ha puesto de relieve una serie de oportunidades para que la
educacién evolucione en su formato presencial o en linea. El objetivo de este estu-
dio es describir las tendencias educativas en el uso de las TIC, asi como propiciar
una reflexién en el profesorado acerca de sus competencias docentes relacionadas
con la aplicacién de la tecnologia en su préctica.

A través de una investigaciéon documental en el tema, se describen como re-
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sultados ocho tendencias educativas, las cuales son: a) integracién del aprendizaje
en linea, hibrido y colaborativo, b) aula invertida, ¢) gamificacién, d) desarrollo de
competencias informdticas, e) cursos masivos abiertos en linea, f) realidad aumenta-
da, g) aprovechamiento de los dispositivos méviles en el aula y h) usos pedagégicos
de las redes sociales en linea. Como conclusidn, se presenta un exhorto a repensar la
manera de seguir capitalizando las nuevas tecnologias para mejorar los procesos de
ensenanza-aprendizaje.

Palabras clave: aula invertida, gamificacién, realidad aumentada, MOOC,
competencias, innovacion.

Introduccién

A partir de las ultimas dos décadas, el uso de las Tecnologias de la Informacién y
Comunicacién (TIC) se ha ido incrementando de manera paulatina, pricticamente
en todos los dmbitos de la sociedad, pero en especial en el educativo (Barajas, 2003;
Chiappe, 2016). El empleo de la computadora y todo el potencial que el Internet
trajo consigo, se han convertido en parte de la vida cotidiana de la ciudadania del
mundo moderno, y por ende de los educadores (Bates, 2015). Aunado a lo anterior, la
aparicién comercial de otros dispositivos electrénicos, ademds de la computadora, ha
ocasionado que las précticas sociales adopten nuevos esquemas de comportamiento
no convencionales que hace veinte afios eran dificiles de imaginar. Lo anterior ha
traido como consecuencia la aparicién de una serie de retos y tendencias en el mundo
educativo para todos aquellos que se dedican de manera directa e indirecta a la noble
tarea de ensefiar (Chun, 2004).

Hace mas de 80 afios, Joseph Schumpeter, reconocido economista, anticipé que
aproximadamente cada 50 afios se generarian grandes revoluciones tecnoldgicas
propiciando una transformacién en las industrias, potencializando el cambio y pro-
piciando de manera evidente lo que ¢l llamé la tempestad de destruccién creativa.
Estos acontecimientos de destruccion creativa generados por un proceso de innova-
cién, originarian cambios continuos y progresivos, mejorando los estindares de vida
de la poblacién en una sociedad (The Concise Encyclopedia of Economics, 1934).
En esos cambios es imperante visualizar de manera temprana la forma apropiada
de cémo se podrian capitalizar las nuevas tecnologias, las nuevas oportunidades
que éstas abririan y en particular las inversiones hechas en cémputo, informacién y
telecomunicaciones; en el caso que se ocupa: particularmente las TIC.

Aunado a lo anterior, se puede afirmar que dia a dia van apareciendo opciones
cientificas y tecnoldgicas en el mercado internacional y es responsabilidad de los



profesores adoptar mecanismos ad hoc para su justa apropiacién en favor de los
procesos formativos dentro y fuera de los recintos académicos. Hace falta tener un
ojo avizor y una visién innovadora para hacer realidad propuestas de aplicacién
efectivas de las nuevas tecnologias en ambientes de aprendizaje.

Por ello, es a través de los procesos de investigacién documental y factual que los
hallazgos que se han obtenido en el uso de las tecnologias en educacion, sirven para
trazar un camino fértil de apoyo al drea de la mejora continua en los procesos de en-
sefianza-aprendizaje. Ya se conoce que la velocidad con la que avanza la tecnologia
es extremadamente acelerada; por lo tanto, cuando esta es aplicada a la educacién
también depende de esa vertiginosa evolucién que se debe mantener bajo observa-
cién todo el tiempo, para poder detectar sus dreas de oportunidad y seguir buscando
nuevas opciones de uso con miras a incrementar el éxito en los procesos educativos.
Lo anterior puede volverse extenuante hasta cierto punto, pero son las nuevas de-
mandas del profesor de hoy y como tales, hay que enfrentarlas.

De acuerdo con Johnson, Adams, Cummins, Estrada, Freeman, and Hall
(2016), hay una serie de tendencias en la adopcién acelerada de tecnologia por
parte de los centros educativos, entre las que sobresalen aquellas pricticas que
permitan repensar la manera en la que operan las instituciones educativas. Asi
mismo, se vislumbra una necesidad apremiante por medir los resultados de apren-
dizaje ya que, al parecer, las pricticas evaluativas actuales no estin satisfaciendo las
necesidades emergentes de los aprendices modernos. Por otra parte, se encuentran
los usos practicos de ciertas tecnologias existentes que han sido redimensionadas
para otras aplicaciones que no tenian o para las cuales no fueron disefiadas de
manera inicial.

Para iniciar con esta temdtica, es menester plantear la pregunta: ;qué ofrecen
las TIC actualmente al dmbito educativo? De manera general, pero no exclusiva,
se habla de TIC aplicadas a la educacién cuando se utilizan plataformas tecnolé-
gicas que corren por Internet y que simulan un salén de clase virtual (LMS, por
sus siglas en inglés: Learning Management System) (Castro, Clarenc, Lépez de
Lens, Moreno y Tosco, 2013). Pueden incluir actividades de aprendizaje sincréni-
cas (en tiempo real) o asincrénicas (en tiempos distintos) en donde los estudiantes
pueden gozar de un uso mis efectivo del tiempo porque no se encuentran limita-
dos a un horario especifico de clase, sino que pueden interactuar con la plataforma
tecnoldgica en cualquier momento que asi lo dispongan. Otra ventaja que ofrece
esta modalidad es la posibilidad de cursar un programa de estudios desde practi-
camente cualquier lugar que tenga acceso a Internet.

Histéricamente, los usos de plataformas tecnolégicas empezaron siendo una
opcién para los modelos de educacién a distancia; pero han evolucionado para
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complementar los estudios convencionales presenciales en una modalidad mixta
o hibrida (Mortera Gutiérrez, 2005). Con base en lo anterior, el objetivo de este
trabajo es describir algunas de las tendencias educativas en el uso de TIC, que
propicie una reflexién en el profesorado acerca de sus competencias docentes, ya
que todo indica que van mds alld de las informdticas y sin pretender agotar las
opciones; pero si con el dnimo de sefialar las mas importantes.

Método

El presente trabajo es una investigacién documental (Diaz Alvarez, 2011; Jurado
Rojas, 2002) relacionada con las tendencias educativas mediadas por la tecnolo-
gia. Se analizaron diversos documentos cientificos, ademds del reporte Horizon
(2017) y EduTrends (2014, 2015, 2016, 2017) del Tecnoldgico de Monterrey.

Para su analisis, se establecieron los siguientes criterios de inclusién: a)
descripcién de tendencias educativas del uso de las tecnologias en educacién,
b) inclusién de propuestas enfocadas a la mejora continua en los procesos
de ensefianza aprendizaje y ¢) descripciéon del método de construccién de su
aportacién donde se muestre rigor metodolégico. Con ello se procedié a iden-
tificar y documentar las mas pertinentes para la educacién superior a juicio de
sus autores.

Resultados

A partir de la revisién de literatura cientifica consultada, se identificaron ocho
tendencias en la educacién mediadas por tecnologia, estas son: a) integracién del
aprendizaje en linea, hibrido y colaborativo, b) aula invertida, ¢) gamificacién, d)
desarrollo de competencias informaticas, ) cursos masivos abiertos en linea, f)
realidad aumentada, g) aprovechamiento de los dispositivos méviles en el aula y
h) usos pedagdgicos de las redes sociales en linea. En cada una se incluye una ca-
racterizacién general y algunas de sus implicaciones précticas para los profesores.

Integracién de aprendizaje en linea, hibrido y colaborativo

Los estudiantes se pueden comunicar en linea para intercambiar ideas sobre un
tema o proyecto. Pueden hacerlo en clase directamente o de manera remota, cada
quien desde un punto geogrifico distinto y hacerlo de manera sincrénica o asin-
crénica. Muchos educadores estdn descubriendo que las plataformas online estin
siendo utilizadas para facilitar la resolucién de problemas en grupo y desarrollar
habilidades comunicativas mientras se incrementa el conocimiento de los estu-

diantes (Castro ef al.,2013).



La apuesta ahora radica en la maximizacién de los procesos de aprendizaje
en relacién con la interaccién con otros compaiieros de clase de manera remota
o virtual. Al respecto, Siemens (2011) argumenta que hay lo que se le nombra la
carrera de las plataformas educativas, asi como Amazon domina la venta de libros
y Facebook las redes sociales, la aparicién de plataformas online que permiten
realizar procesos educativos mas complejos va en incremento; aunque al momento
no se pueda declarar un ganador en el sector educativo.

Aunque el uso de las primeras plataformas tecnoldgicas estuvo dirigido a pro-
gramas de educacién a distancia, poco a poco se fue permeando su utilizacién en
ambientes presenciales también dando como resultado una modalidad mixta o hi-
brida, en donde los estudiantes y los profesores ademas de coincidir en un salén de
clase presencial, continuaban teniendo comunicacién a través de una plataforma
tecnoldgica fuera del aula (Adams, Cummins, Davis, Freeman, Hall & Anantha-
narayanan, 2017; Osorio, 2010).

Enfocar el aprendizaje colaborativo més alld del salén de clase ya no es una
idea aislada, sino una fuerte recomendacién para el desarrollo de competencias
comunicativas. Las plataformas tecnoldgicas ofrecen posibilidades de interaccién
en donde el tiempo y la distancia dejan de ser un impedimento. La sincronia
en las intervenciones comunicativas ya no es obligatoria. Los foros de discusién
asincrénicos adoptan un rol de enriquecimiento conceptual en tiempos distintos.

El mundo actual requiere de personas con competencias blandas (saber ser y
saber convivir) y los medios electrénicos, en todas sus presentaciones, requieren
que los estudiantes colaboren de manera conjunta en la consecucién de objetivos

en comun (Argudin, 2010).

Aula invertida (Flipped classroom)

El concepto de aula invertida fue propuesto originalmente por Jonathan Berg-
mann y Aaron Sams en 2004. Ambos eran profesores de una preparatoria en
el estado de Colorado, Estados Unidos y ensefiaban la clase de quimica. Una
situacién que empez6 a ser preocupante se referia al hecho de que los estudiantes
empezaban a acumular muchas inasistencias al salén de clase y eso repercutia en
sus calificaciones finales.

Preocupados por ello, ambos profesores empezaron a grabar pequefios videos
para compartirselos a los alumnos faltistas, para que de esa manera pudieran po-
nerse al corriente de manera rdpida y efectiva. Sin embargo, los alumnos que no
tenian faltas empezaron a hacerse también de los videos para repasar los temas y
en muy poco tiempo, los profesores se dieron cuenta que la mayoria del grupo, sin
importar si presentaban faltas o no, veia los videos y luego sostenian conversacio-
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nes tedricas sobre los conceptos revisados y explicados (Bergmann & Sams, 2012).

Luego de la publicacién del libro, la idea del uso de videos para el reforzamiento
de temas empezé a popularizarse en muchas escuelas de los Estados Unidos y ré-
pidamente llegé a otros paises. La idea concebia la oportunidad de grabar en video
los temas de una clase para que los alumnos los pudieran ver en la comodidad de su
hogar. Entonces, el tiempo de clase se convertia en una oportunidad para discutir o
profundizar en los temas optimizando de esta manera el enfoque pedagégico de la
sesién en el aula.

Los videos no excedian de los cinco minutos y los temas abordados tenian
un cardcter explicativo y conciso, con ejemplos, dindmicos y presentados de una
manera conversacional. Ahora, con el uso cada vez mis extendido de Youtube,
cualquier profesor puede hacer grabaciones caseras que corren por Internet, que-
dando atrds las cimaras costosas para grabar cdpsulas de video. Los resultados que
esta propuesta ha traido consigo es la capitalizacion de la tecnologia disponible de
bajo costo reflejada en mejores aprovechamientos académicos (Olvera, Gimez &

Martinez-Castillo, 2014).

Ludificacién o Gamificacién (Gamification)

El concepto de ludificacién o gamificacién (gamification) fue propuesto por Nick
Pelling en 2002 y hace referencia al empleo de mecinicas de juego en entornos y
aplicaciones no ludicas con el fin de potenciar la motivacién, la concentracion, el
esfuerzo y otros valores positivos comunes a todos los juegos (Marczewski, 2013).
La idea de ganar puntos, preseas, premios, descuentos o distinciones tiene un mis-
mo punto de referencia en la teoria de aprendizaje del conductismo. Sin embargo,
la realidad ha demostrado que las personas verdaderamente se ven afectadas en su
comportamiento cuando son desafiadas a hacer o dejar de hacer algo a cambio de
recibir algin estimulo externo (Lee & Hammer, 2011).

El desarrollo de los videojuegos ha traido consigo una cultura de acumula-
miento de puntos, de escalar y ascender en niveles de mayor complejidad. Los
estudiantes se sienten retados a dar lo mejor de si cuando existen recompensas
de por medio. Mis alld de los famosos cuadros de honor de los conductistas de la
década de los afos setenta y ochenta, la idea ahora es que el entorno de aprendi-
zaje sea gamificado, que se vuelva atractivo en términos de las condiciones, reglas
y atributos que rigen a los juegos.

Existe una gran cantidad de paginas web de corte educativo que se han ga-
mificado para hacerlas mds atractivas. Por ejemplo, las paginas de exdmenes en
linea que dan el resultado de inmediato y que pueden informar en qué lugar estd
el resultado en referencia al resto del grupo. Muchas empresas, bancos, cines e



instituciones de diversos érdenes se han inclinado al manejo de la gamificacién
porque han visto los resultados en el incremento de sus ventas y de sus clientes.
Por todo lo anterior, la gamificacién es un fenémeno que ya estd aqui. Los
educadores tienen la encomienda de buscar maneras innovadoras de crear esas
condiciones de ambientes y mecdnicas de juego para impactar en el aprendizaje.
El uso de dispositivos electrénicos o las mismas plataformas tecnolégicas pueden

abonar a ese propésito (Edutrends, 2017; Robb, 2012).

Desarrollo de competencias informdticas (para la vida productiva)

En las décadas de los setenta y ochenta del siglo pasado era casi obligatorio y
hasta muy normal que todos los hogares en México contaran con un aparato
de televisién. En la actualidad, la television estd siendo reemplazada de manera
paulatina por equipo informitico. De acuerdo con cifras del Instituto Nacional de
Estadistica y Geografia (INEGI), para el 2016, el 93.1% de los hogares en México
contaban con un aparato de televisién, mientras que solo el 45.6% v tenian una
computadora (INEGI, 2017). Cada afio, el nimero de computadoras en el hogar
parece mantener una constante en cuanto a su crecimiento de manera significativa
en relacién con los afios anteriores.

La llegada del Internet a las computadoras en 1996 trajo consigo una vord-
gine de cambios espectaculares. La aparicién del comercio, el correo electrénico
y los medios informativos electrénicos, las aulas virtuales, la comunicacién por
videoconferencia, entre otros, requirieron adaptaciones inmediatas a las nuevas
necesidades del mercado y de la sociedad. Por ende, las instituciones educativas
tuvieron que moverse inexorable hacia el cambio; y no a un cambio répido, sino a
uno constante (Vizquez, 2017; Payd, Duart, & Mengual, 2016; Martinez, 2012).

Aunado a lo anterior, el paradigma de las competencias (Lozano & Herrera,
2013; Frade, 2008; Tobén, 2007) permiti6 evidenciar una clasificacién de sabe-
res y destrezas que se ajustaban a las nuevas necesidades de la sociedad, dados
los avances en la ciencia y la tecnologia. En esa clasificacién, aparecian las com-
petencias informaticas, las cuales hacian alusién a aquellos desempefios idéneos
en el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (Calvo, 2011).
La computadora en si misma como herramienta bdsica, dejé de ser una simple
mdquina de escribir y se convirtié en una poderosa combinacién para multiples
tareas: hojas de cdlculo, diseno, presentaciones, planeacién, teléfono, fax, videote-
léfono, correspondencia, envio de documentos, etcétera.

En el aula moderna, la inclusién de proyector y una computadora requieren
que el profesor sepa cémo usar esas herramientas. No solo la maquinaria per se
(hardware) sino sus programas (software). El ecosistema de los medios electréni-
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cos empieza a diversificarse ya que ademds de la computadora, han aparecido en el
mercado otros dispositivos electrénicos portitiles como las tabletas y los teléfonos
inteligentes, los cuales demandan individuos con competencias informadticas que
hasta hace unos afios no eran necesarias. Aplicaciones de estas herramientas como
las redes sociales ya no son un lujo, sino una necesidad.

MOOC (Cursos masivos abiertos en linea)

Los cursos masivos abiertos en linea incursionaron en la educacién a distancia en
2012. Son clases impartidas a través de plataformas tecnolégicas o LMS (Lear-
ning Management System) dirigidas a un nimero considerable de alumnos
inscritos. En este tipo de cursos se ofrece educaciéon de calidad a bajo costo sin
transitar por los procesos de inscripcién de las universidades; a reserva que se
requiera el certificado o curso especializado por la organizacién proveedora del
curso MOOC (Educause, 2016).

La propuesta de los MOOC esti asociada con dos grandes fenémenos con-
comitantes (Downes, 2012): la aparicién de los Recursos Educativos Abiertos
(Open Educational Resources) y el Aprendizaje Social Abierto (Open Social
Learning). Con la existencia en Internet de contenidos libres y gratuitos orga-
nizados y un nimero considerable de usuarios deseosos de tomarlos, la idea se
consolidé en la oferta de cursos mejor estructurados.

Detris del modelo de los MOOC se encuentra la teoria pedagdgica del
conectivismo propuesta por George Siemens y Stephen Downes. En palabras
del propio Siemens (2014) “El conectivismo es la integracién de principios explo-
rados por las teorfas de caos, redes, complejidad y auto-organizacion” (p. 6). Los
alumnos aprenden mds y mejor cuando interactian en las redes electrénicas entre
ellos mismos. Los contenidos pasan a ser el pretexto para un aprendizaje mds
duradero en los esquemas de participacién de los MOOC.

Formalmente se reconocen principalmente dos tipos de MOOC (Yuan &
Powell, 2013). El primero es el xMOOC, asociado a la pedagogia conductista y
el mas comun con cardcter comercial, son ofrecidos a través de plataforma comer-
ciales como Coursera, edX y Udacity. El segundo es el cMOOC, asociado a la
pedagogia conectivista. Lo mds importante son las discusiones entre los estudian-
tes y no tanto la adquisicién de conocimientos provenientes de los contenidos.
Actualmente, se pueden encontrar otras clasificaciones que definen a los cursos
mis alld de su pedagogia (Conole, 2013).

Se pueden mencionar a los DOCC (Cursos colaborativos distribuidos en linea),
aqui los participantes pertenecen a distintas escuelas o instituciones. Los BOOC
(Cursos abiertos en linea a gran escala), son similares a los xMOOC, pero limitado



al numero de participantes (menos de 50). Los SMOC (Cursos en linea masivos y
simultineos), tienen la peculiaridad de impartir las clases en vivo y los participantes
se conectan en linea de forma simultinea. Los SPOC (Pequefios cursos en linea y
privados), son una variante del MOOC convencional con la diferencia de que son
masivos y sus componentes pueden estar cerrados (Edutrends, 2014).

Aungque los MOOC han recibido mucha aceptacién por parte de la comunidad
académica, existen algunas criticas severas contra ellos. La primera tiene que ver con
la cantidad de eficiencia terminal en donde solo finaliza de manera satisfactoria el
10% de los participantes (Liyanagunawardena, Williams y Adams, 2013). La se-
gunda es que los MOOC no son del todo gratuitos (Daniel, 2012), porque si al final
el participante desea tener un diploma o una constancia certificada de que culminé
el curso con algunos de esos organismos, debe pagar una tarifa pre-establecida por
la universidad o por la instancia duefia del MOOC. Una tercera critica tiene que ver
con la evaluacién del aprendizaje. El tema ha despertado la creacién de modelos més
robustos basados en la evaluacién de pares, en aras de mejorar la calidad del proceso

evaluativo (Elizondo, Schunn & Gallardo, 2019).

Realidad aumentada (Augmented reality)

La realidad aumentada es una tecnologia que permite disfrutar de experiencias
en las que se afade contenido virtual a nuestro entorno en tiempo real. Mediante
esta tecnologia se pueden complementar escenas del mundo real con informacién
digital en forma de texto, imagen, audio, video y modelos 3D. Con esto se ayuda
a mejorar la percepcién del individuo y permite un mayor grado de conocimiento
de la realidad (Reynoso Ortiz, 2012).

La imaginacién pasa a un segundo plano cuando a través de la realidad au-
mentada se pueden presentar imédgenes que simulan contenidos reales de manera
mis vivida. Los usuarios pueden llegar a cruzar puentes entre el mundo fisico y
la realidad virtual. Por ende, las experiencias de aprendizaje son mds significativas
para los estudiantes.

En los ultimos afios han aparecido las llamadas gafas inteligentes (Smart Glas-
ses) que permiten ver el entorno “aumentado”a partir de la informacién digital adi-
cional proporcionada al usuario. Samsung y Google son algunas de las compaiiias
a nivel mundial que han empezado a popularizar estos aparatos que permiten vivir
una experiencia a nivel visual sin correr los riesgos tangibles del mundo real. Ima-
ginese, por ejemplo, estar en las profundidades del mar y poder explorar su fauna y
flora sin necesidad de contar con un tanque de oxigeno y sin correr peligro.

Aunado a lo anterior, el uso de la realidad aumentada ha permitido que los
estudiantes incrementen la motivacién para aprender y desarrollen mayor agude-
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za en los detalles de los contenidos con los que tienen contacto a través de estos

dispositivos (Prendes Espinosa, 2015).

Aprovechamiento de los dispositivos méviles en el aula

La aparicién del m-learning (aprendizaje moévil) hace casi diez afios hizo que los
dispositivos moviles se aprovecharan de una manera pedagdgica en las pricticas
socioeducativas. En ese entonces, los primeros teléfonos celulares (Blackberry y
Iphone) y los PDA (Palm y las PC de bolsillo) permitian al usuario (profesores y
alumnos) estar conectados a su ambiente de aprendizaje virtual (Rosman, 2008).
La idea de seguir interactuando de manera remota a través de un dispositivo, pero
alejado de una computadora, ofrecia un cimulo de mejores opciones de aprendizaje.

Afios después, la aparicién de las tabletas electrénicas con capacidad de co-
nectarse a Internet trajo otras posibilidades al campo educativo en tanto iban
apareciendo nuevas y mejores aplicaciones con un potencial educativo excepcional
(Martin & Ertzberger, 2013). No obstante, al dia de hoy sigue habiendo grandes
desafios en el campo educativo para un uso adecuado de los dispositivos méviles
aplicados en la educacién a distancia o hibrida.

Aungque existan actualmente mejores teléfonos inteligentes y tabletas cada vez
mis poderosas y con mayores ventajas en el ambito educativo, éstos no han sido
del todo aprovechados por las instituciones educativas convencionales por diver-
sas razones. Una de ellas es el factor socioeconémico. Desafortunadamente, existe
todavia una brecha marcada en la poblacién que vive en condiciones extremas de
vulnerabilidad versus los estratos socioeconémicos con suficiente poder adquisiti-
vo para hacerse de un dispositivo mévil.

El mercado cada vez mas competitivo de los teléfonos inteligentes ha pro-
piciado que los costos de algunos dispositivos vayan a la baja; lo cual repercute
en la posibilidad de alcanzar un mayor mercado de usuarios que pueden contar
con ellos. El sistema Android, por ejemplo, presente en un gran segmento de los
teléfonos inteligentes, se ha fortalecido en los tltimos afios y eso ha beneficiado la
reduccién de costos. Mientras que el sistema iOS de Apple sigue al alza con su te-
léfono inteligente IPhone 8. El segmento de la poblacién que pueda alcanzar con
esos precios no serd de la misma magnitud y a la larga, tendrd que hacer ajustes.

Usos pedagégicos de las redes sociales en linea

Hoy en dia contar con una cuenta de Facebook, Twitter, Instagram o alguna otra
red social, no es novedad. Las redes sociales se han extendido de manera vertigi-
nosa en nuestra sociedad y es la manera en la que mucha gente se mantiene en
contacto con otras personas, para saber sus actividades cotidianas, aficiones e inte-



reses. Sin embargo, existe la creencia de que el ser usuario de las redes sociales es
un distractor, pero para Valerio Urefia y Valenzuela Gonzilez (2011) significa “la
adquisicién de competencias informdticas, el acceso a repositorios de informacién
y el desarrollo del capital social” (p. 667).

Contrario a lo que se podria pensar sobre la influencia negativa del uso de
las redes sociales en la vida estudiantil, en varios estudios (Valerio, Herrera, Va-
lenzuela, Herrera & Rodriguez, 2015; Panckhunst & Marsh, 2011), citados por
Gallardo, Rend6n y Govea (2016), se comprobé que los disefios instruccionales
que integran el uso de redes sociales para favorecer la interaccién y la colabo-
racién no representan ningin inconveniente que atente contra los procesos de
autonomia, diversidad e interaccién, cumpliéndose cabalmente los objetivos de
aprendizaje establecidos.

Las redes sociales proveen potenciales fuentes de informacién. Con la posi-
bilidad de incluir fotografias, videos e imédgenes en general, los usuarios de redes
sociales aprenden todos los dias una cantidad impresionante de datos y referencias
que estin siendo desaprovechados por los educadores. Las escuelas y profesores
deben voltear a ver ese potencial que ofrecen las redes sociales para capitalizarlo a
favor de los estudiantes. Aprender a usar una red social conlleva por si misma un
gran nimero de competencias informaticas entre las que destacan el subir (#p/oad)
a la red fotografias, videos y notas de todo tipo.

El acceso al capital cultural de los contactos en la red posibilita un intercam-
bio de posturas y planteamientos a nivel sociocultural. Ademds de lo anterior,
es habitual que los profesores las empleen como apoyo a las clases presenciales,
para estar en contacto con los alumnos o subir informacién (grupo de Facebook o

Whatsapp).

Discusién

La identificacién de las tendencias en tecnologia aplicada a la educacién, que
se aproximan o que ya estdn aqui como la integracion del aprendizaje en linea,
hibrido y colaborativo, el aula invertida, la gamificacién, el desarrollo de compe-
tencias informadticas, los cursos masivos abiertos en linea, la realidad aumentada,
el aprovechamiento de los dispositivos méviles en el aula y los usos pedagégicos
de las redes sociales, debe servir para poder actuar en consecuencia. La alfabeti-
zacién digital, este caso en el profesorado universitario es necesario; en un primer
momento, ellos deberian contar con las competencias digitales minimas y con una
buena disposicién, en un segundo.
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Los resultados encontrados respecto a las tendencias educativas permiten en-
fatizar que es importante asegurarse que todos los profesores se familiaricen con
las tendencias tecnoldgicas en materia educativa a través de cursos y seminarios
que el departamento de capacitacién puede proveer. Sobre ello, también Gisbert,
Gonzilez y Esteve (2016) senialan que los profesores deben ser competentes en
el uso educativo de las tecnologias que tengan a su disposicién; y agregan que
esa competencia no es una derivada del concepto de competencia digital sino un
conjunto nuevo de destrezas y de conocimientos que debe garantizar su excelencia
en el ejercicio profesional.

En cuanto a los estudiantes, se considera que las tendencias educativas armo-
nizan con las percepciones de los alumnos universitarios respecto a lo que con-
sideran importante en su aprendizaje; ya que emplear la tecnologia en el proceso
formativo contribuye a la idea de dinamismo, variedad y practicidad en las clases,
que en diversos estudios ha resultado como una categoria asociada a una ense-
fianza eficaz (Tapia, Amparin & Valdez, 2017; Tapia, Valdés, Montes & Valdez,
2017; Valerio & Rodriguez, 2017). Por otro lado, se podria impulsar la inclusién
de los estilos de aprendizaje y ensefianza en la educacién superior. Se ha reco-
nocido la importancia de los estilos de aprendizaje y ensefianza en los procesos
educativos, ya que al considerarlos se promueven mejores resultados en términos
de aprovechamiento académico, lazos afectivos, motivacién y colaboracién.

Los desarrollos tecnolégicos como el m-learning, el aula invertida y las plata-
formas tecnoldgicas reconocen que los estudiantes no aprenden de la misma ma-
neray que es menester considerar las distintas preferencias que tienen las personas
para aprender. En suma, tal como lo sefiala Calvo (2011) es necesario avanzar las
competencias informaticas hacia desempefios idéneos en el uso de las TIC.

Conclusiones

En conclusién, la consigna es renovarse o morir. Las competencias del profesor
deben renovarse, mis alld de las digitales. Las tendencias aqui descritas como la
integracién del aprendizaje en linea, hibrido y colaborativo, el aula invertida, la ga-
mificacion, el desarrollo de competencias informaticas, los cursos masivos abiertos
en linea, la realidad aumentada, el aprovechamiento de los dispositivos méviles en
el aula y los usos pedagégicos de las redes sociales en linea son avances en materia
de TIC de las ultimos dos décadas y han evidenciado el hecho de que el cambio
es constante y que llegd para quedarse.



Lo anterior aplica en todos los ambitos y esferas de la sociedad. Cada afio, las
grandes y medianas compaiias de telecomunicaciones y tecnologias en general
ofrecen sus productos con mejoras sustanciales que demandan al usuario nue-
vos procesos de aprendizaje. La aparicién de productos y servicios en el mercado
también ha impactado en la manera en que uno se transporta (Uber, Cabify), se
divierte (Netflix, HBO), compra (Amazon, Alibaba), se hospeda (Airbnb), por
mencionar algunos. De la misma manera, las plataformas tecnolégicas (Black-
board, Moodle, Canvas, Schoology, etcétera) han hecho lo propio sobre la manera
en que los estudiantes pueden aprender fuera de una institucién educativa con el
simple requisitos de estar conectado a Internet.

Por primera vez en mucho tiempo, los educadores se han empezado a cuestio-
nar la vigencia de los espacios universitarios tal y como se les conoce actualmente.
Algunas universidades visionarias han empezado a esbozar y disefiar espacios de
aprendizaje que vayan mds alld del aula convencional o de las salas tipo auditorio.
Los espacios de las bibliotecas han empezado a adquirir més forma de una sala de
esparcimiento de las oficinas de Google o Microsoft, en donde abundan los sillo-
nes, las hamacas y los puff (sillones para recostarse) y han empezado a reemplazar
las grandes cantidades de libros de papel por bases de datos electrénicas. La uni-
versidad no puede quedarse atrds. El cambio ya llegé y las innovaciones empiezan
a ser algo cotidiano en el campo educativo.
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Capitulo 21. Estilos de aprendizaje y redes sociales:
¢un matrimonio apropiado?

Karla Nereyda Romero Félix'

Armando Lozano Rodriguez?

Resumen

El estudio de los estilos de aprendizaje en el marco de las redes sociales ofrece una
perspectiva nunca antes vista. Se analizan algunas interrogantes sobre la funcién
de las redes sociales en el ambito educativo tomando en consideracién las prefe-
rencias y tendencias de los usuarios.

Se abordan los conceptos de estilo de aprendizaje y redes sociales por separa-
do, para luego buscar un vinculo que pueda resultar de utilidad en una propuesta
pedagdgica que permita promover mejores modelos de disefio instruccional; y de
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esa manera, que traiga como resultado mejores aprendizajes para la vida cuando
los estudiantes utilizan la tecnologia.
Palabras clave: estilos de aprendizaje, preferencias, redes sociales, disefio instruccional.

Introduccién

En el campo de la educacién existen muchas variables que influyen en el apren-
dizaje de los estudiantes, dentro y fuera del sal6n de clases. Las preferencias y las
tendencias para aprender se ven plasmadas en la identificacién de patrones de
comportamiento que pueden ser capitalizados por los docentes; y de esa manera,
poder incidir en la forma en que se preparan sus clases. La identificacion de esos
patrones conforma lo que se denomina un estilo para aprender.

Por otra parte, en la época actual, la aparicién de las llamadas tecnologias
emergentes ha venido a revolucionar la manera en que las personas se comunican
e interactdan entre si. A través de distintos tipos de dispositivos, se puede acce-
der de manera electrénica a sistemas de comunicacién en donde los individuos
comparten con otras personas una cantidad cuantiosa de informacién de manera
social, tales como fotografias, videos, estados de animo o distintos tipos de activi-
dades. Estos sistemas han sido llamados redes sociales.

A continuacién, se plantea el uso de redes sociales en el dmbito educativo
desde la perspectiva de los estilos de aprendizaje, para analizar su compatibilidad,
asi como sus beneficios.

Estilos de aprendizaje

Las teorias acerca de los estilos de aprendizaje han experimentado un importante
desarrollo durante los tltimos 30 afios (Lozano Rodriguez, 2016). Evidenciando
cémo el ser humano cuenta con formas particulares de adquisicién del conoci-
miento que destacan sobre otras, las cuales son influenciadas por la composicién
genética, las experiencias de vida, y las exigencias del entorno actual (Kolb &
Kolb, 2013).

Keefe y Thompson (1987) definen los estilos de aprendizaje como rasgos
cognitivos, afectivos y fisiolégicos que muestran la manera en que los individuos
perciben, interaccionan y responden a sus ambientes de aprendizaje. Para Alonso,
Gallego y Honey (2009), el estilo de aprendizaje es la forma de percibir, interac-
cionar y responder a los ambientes de aprendizaje de manera distinta. Mientras
que, Aguilera y Ortiz (2010), establecen que son preferencias personales regidas
por el comportamiento, habilidades, hébitos o experiencias adquiridas.



A lo largo del tiempo, diversos autores se han encargado de clasificar los dis-
tintos modelos de estilos de aprendizaje, para de esta forma, poder diferenciar los
modelos basados en las experiencias, preferencias de contexto, los que se enfocan
en las preferencias de percepcion y el procesamiento de informacién, la personali-
dad, la interaccién con otras personas, la bilateralidad cerebral, los centrados en la
actividad, y finalmente, los centrados en el aprendizaje (Alvarado & Panchi, 2003;
Curry, 1983; Gallego, 2002; Rayner & Riding, 1997).

Dentro de los modelos que plantean que el aprendizaje se logra mediante
las experiencias se encuentra el Learning Style Inventory (LSI) de Kolb (1984).
Dicho modelo se explica mediante las aportaciones de Dewey, sobre la integra-
cién de la experiencia, conceptos, observacién y accién; Lewin, con la experiencia,
observacién y abstraccién; asi como el modelo de Piaget, con la interaccién nece-
saria entre individuo y medio ambiente para la construccién de un conocimiento
apegado a la realidad.

El inventario de Kolb, supone que para llegar al aprendizaje se debe de pro-
cesar la informacién que se recibe mediante la fase de experiencia concreta, y
la fase de experiencia abstracta. Dichas experiencias se transforman en conoci-
miento cuando a partir de la informacién recibida, se llega a la fase de reflexién
o experimentacién activa. En la vida diaria, las personas tienden a tener mayor
preponderancia sobre una de las cuatro fases; por ello se pueden establecer cuatro
tipos de estilos de aprendizajes presentes en las personas, dependiendo de la fase
en la que prefieran trabajar:

*  Divergente: personas que se basan en experiencias concretas y observacion
reflexiva. Necesitan estar comprometidos con la actividad de aprendizaje.
Disfrutan sociabilizar, la prictica, son abiertos, empiticos, espontineos y
comprometidos.

*  Convergente: las personas poseen una conceptualizacién abstracta y una
experimentacion activa para el procesamiento de informacién. También,
son buenos discriminadores, buenos lideres, analiticos, pragmaticos, her-
méticos y poco empdticos.

* Asimilador: son personas que compaginan el pensamiento abstracto y la
observacién reflexiva. Se distinguen por su aptitud para asimilar y organi-
zar de forma precisa y 16gica grandes cantidades de informacién. Ademas,
poseen pocas habilidades sociales, poca empatia y son herméticos.

* Acomodador: personas que combinan la experiencia concreta y la experi-
mentacién activa. Se destacan por ser sociables, empdticos, espontineos,
abiertos y comprometidos.
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El modelo de Kolb fue modificado en su contenido por Honey y Mumford
(1992) para proponer el modelo Learning Questionnaire Style (LQS), mismo
que cuenta con las etapas de aprendizaje de tener una experiencia, repasar la expe-
riencia, sacar conclusiones de la experiencia y planificar los pasos siguientes (ver
figura 1). Los cuatro estilos del presente modelo son el activo, mismo que incluye
a las personas que se involucran con las experiencias nuevas, se dejan llevar por
los acontecimientos y luego piensan en las consecuencias; reflexivo, incluye a las
personas que son observadoras y analizan sus experiencias desde diferentes pers-
pectivas antes de llegar a una conclusidn; teérico, corresponde a las personas que
adaptan e integran sus observaciones en teorias complejas analizando y sinteti-
zando la informacién; por ultimo, se encuentra el estilo pragmatico, el cual incluye
a las personas que prueban y ponen en prictica ideas, teorias y técnicas nuevas.

Con base en el modelo LQS, Alonso, Gallego y Honey (1992) proponen una

adaptacién al espafiol y redefinen cada uno de los cuatro estilos:

* Activo: es caracteristico de personas interesadas en vivir las experiencias,
animadoras, espontdneas, improvisadoras y arriesgadas.

*  Reflexivo: incluye a personas receptivas, analiticas, pacientes, detallistas y
asimiladoras.

+  Teérico: es propio de personas que son metddicas, objetivas, disciplinadas,
ordenadas, y exploradoras.

*  Pragmatico: pertenece a personas pricticas, realistas, organizadoras, y ca-
paces de solucionar problemas.

McCarthy (1987) propone el sistema 4MAT System, retomando el cuadrante
de experiencia concreta-conceptualizacion abstracta, y experimentacién activa-ob-
servacion reflexiva presentado por Kolb. Agregando el uso y ejercicio de cada una
de las facultades de cada hemisferio cerebral; dando como resultado ocho pasos
secuenciales para llegar al aprendizaje. El resultado son cuatro estilos posteriores:

* Estilo 1 Imaginativo: con modalidad cerebral derecha. Relacionan el
aprendizaje con sus ideologias, utilizan mucho la imaginacién, y en todo
momento estin buscando la respuesta a un ¢por qué?

* Estilo 2 Analitico: con modalidad cerebral izquierda. Buscan desarrollar
teorias y obtener informacién precisa. Buscan respuesta a la pregunta ;qué?

* Estilo 3 Sentido Comun: utilizan hemisferio derecho e izquierdo. Son
personas orientadas a la practica, desarrollan estrategias para resolver pro-
blemas reales. Buscan respuesta a la pregunta scémo?

* Estilo 4 Dindmico: tienden a utilizar mas el hemisferio cerebral derecho.
Son personas que se adaptan ficilmente, y que gustan de tomar riesgos.



Asi mismo, se identifica el Learning Profile Exercise (LPE), modelo de Juch
(1987) basado en las aportaciones de Kolb, donde plantea un modelo ciclico del
aprendizaje, comprendido por cuatro etapas en las que se encuentran las acciones
de percibir, pensar, planear y hacer. Por su parte, Gregorc (1984) considera que
existen dos dimensiones dentro del aprendizaje: la percepcidn, con sus rasgos bi-
polares de concreto y abstracto, asi como la dimensién de orden, con los rasgos de
secuencial y aleatorio. La combinacién de dichas dimensiones en el Delineador
de Estilos de Gregorc, dan como resultado los cuatro estilos de aprendizaje que se
describen a continuacién:

*  Concreto-secuencial: propio de personas que son dadas a la prictica,
quienes necesitan instrucciones puntuales y ordenadas para realizar ac-
tividades.

*  Abstracto-secuencial: especifico de personas deductivas, defensoras de sus
ideas y con memoria a largo plazo.

*  Concreto-aleatorio: caracteristico de personas rapidas para entender ideas
y resolver problemas, curiosas y que gustan de hacer inferencias.

*  Abstracto-aleatorio: propio de personas que aprenden mejor en situacio-
nes nuevas, les agrada el trabajo colaborativo y los ambientes activos.

Otro modelo interesante es el Student Learning Styles que plantean Grashay
Riechmann (1975), el cual considera que las relaciones interpersonales tienen una
influencia en el estilo de aprendizaje de cada individuo. Los autores identificaron
seis estilos en torno a las dimensiones de actitudes, perspectivas y reacciones de la
persona al aprendizaje, personas de su contexto y los procedimientos empleados:

*  Participativo: personas que disfrutan aprender y se mantienen atentas en
todo momento.

*  Evasivo: personas apaiticas, aisladas y poco participativas.

*  Competitivo: personas que se complacen en demostrar supremacia, les
gusta ser el centro de atencién y ser elogiadas.

*  Colaborativo: son personas que gustan del trabajo en equipo y el inter-
cambio de ideas.

* Dependientes: personas que se limitan a aprender solamente lo requeri-
do, es por ello que siempre necesitan un guia para realizar sus actividades.

* Independientes: son personas auténomas, buenas para discernir y evitan
el trabajo en equipo.
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Figura 1. Modelos de estilos de aprendizaje.

Fuente: Elaboracién propia.
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Sibien las personas pueden llegar a desarrollar todos los estilos de aprendizaje
en diferente medida, existe un estilo con mayor preponderancia que va a determi-
nar cémo es el proceso de apropiacién del aprendizaje. No obstante, es importante
mencionar que las personas cuentan con un punto medio de todos los estilos,
donde es posible que se presente una adaptacion en el comportamiento a partir
del ambiente en el que se desarrolle (Lozano-Rodriguez, 2016).

Web 2.0
En la era digital destaca el uso de informacién y conocimiento para generar
nuevos dispositivos de informacién y conocimiento; es decir, la relacién es entre
produccién material de simbolos y la creacién de bienes y servicios de consumo
intangibles (escultores del yo). Las nuevas tecnologias de la informacién van mas
alla de ser herramientas que aplicar, para convertirse en procesos que desarrollar,
siendo simultdneamente usuario y creador de informacién (Castells, 2001).

Con la evolucién de la web 1.0 a la web 2.0, se da paso a aplicaciones y ser-
vicios de internet con soporte en bases de datos modificables en cuanto a infor-



macién presentada, o bien, la forma de presentarla. En la web 2.0 se destaca el
intercambio entre pares, donde se producen limitan, estrenan y caducan servicios
o experiencias por los mismos consumidores (Becerra & Patifio, 2013). Por tal
motivo, y debido a la produccién de informacion, las redes sociales virtuales estin
inmersas dentro de la web 2.0, donde la comunicacién es bidireccional, y las co-
munidades de usuarios sustituyen las audiencias (Lopez, 2012).

Redes sociales

Actualmente, las redes sociales estdn siendo de gran trascendencia debido a que
satisfacen las necesidades mds basicas y apremiantes del ser humano; la expresién
y el reconocimiento (Pillapa, 2018). Ademas, representan una estructura abierta
para la construccién permanente de contenido mediante su creacién, colaboracién
y distribucién (Vidal, Vialart & Hernandez, 2013).

Las redes sociales virtuales (RSV') son comunidades virtuales o “software so-
cial” que se ejecutan a través de medios electrénicos asociados al internet para en-
tablar relaciones con amigos o conocidos de cualquier parte del mundo, llamados
contactos (Celada, 2012; Pillapa, 2018; Cortés, 2015). Por su parte, Martorell y
Canet (2013) manifiestan que las RSV son aplicaciones interactivas en red, las
cuales te permiten compartir voluntariamente conocimientos, experiencias e inte-
reses, de manera que las limitaciones fisicas/espaciales se sobrepasan, y las limita-
ciones temporales se pueden sobrellevar, generando asi el avance de los objetivos
de la red.

Ponce (2012) establece una clasificacion de las RSV, dentro de las que se en-
cuentran las redes sociales horizontales y las redes sociales verticales. Las carac-
teristicas principales de las redes sociales horizontales es que carecen de tematica,
propdsito y publico especifico. La motivacién de uso es la interrelacién general,
a través de la creacién de un perfil, compartir contenidos y generar contactos. En
cuanto a las redes sociales verticales, estin centradas en un determinado tema,
actividad o interés comun, por lo que los usuarios se abocan a realizar comentarios
sobre temas concretos y especificos.

Redes sociales en el aprendizaje

Las tecnologias de la informacién y comunicacién y sus medios de empleo estable-
cen nuevos métodos de adquisicién de la realidad, del mundo y del conocimiento.
Las formas de comunicacién empleadas dan pie a nuevos estilos cognitivos y es-
tructuras mentales, asi como modernas formas de comprensién y percepcién de la

realidad (Naso, Balbi & Peri, 2012).

Los estudiantes de hoy son nativos digitales, disponen de un dispositivo mé-
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vil y un ordenador portitil, aspectos de los que se tiene que obtener ventaja para
migrar de las formas tradicionales de ensefianza, a métodos modernos capaces de
dar respuesta a la demanda que se presenta en la era digital; sin dejar de lado la
responsabilidad con la que cuentan las instituciones educativas respecto a la alfa-
betizacién en las nuevas formas de comunicacién (Divisién, 2015).

Los sitios de redes sociales verticales son el prototipo ideal para favorecer y
abonar a los procesos de ensenanza y aprendizaje. Sin embargo, se han utilizado
sitios de red social horizontal para fines educativos y se ha obtenido éxito (Leal,
Garcfa, Estrada & Cabero, 2018). Las ventajas de utilizar redes sociales hori-
zontales para fines educativos son amplias, los estudiantes pueden estar conecta-
dos a entornos de aprendizaje formales e informales, compartir ideas, organizar
conocimiento e identificarse con un grupo y tareas de aprendizajes (Wodzicki,
Schwimmlein & Moskaliuk 2012; Augustsson, 2010). Ademads, complementa la
instruccién frontal tradicional, genera satisfaccién en los alumnos, se extienden
las horas de estudio, fomenta el aprendizaje por iniciativa propia, el pensamiento
critico, la participacién activa, y se crea un ambiente de aprendizaje mas cémodo

(Davidovitch & Belichenko, 2018; Irwin, Ball, Desbrow & Leveritt, 2011).

Redes sociales y estilos de aprendizaje

El uso de redes sociales en la docencia concede al estudiante la posibilidad de
manipular su entorno de aprendizaje y asociarse de manera activa en el proceso de
aprendizaje, dando pie a disefios enfocados en el estudiante y el aprendizaje auto
dirigido (Wodzicki, Schwimmlein & Moskaliuk, 2012).

Facebook brinda el potencial de desarrollar una comunidad de aprendizaje
activo para los estudiantes, cambiando la naturaleza dialéctica de los sistemas de
gestion de aprendizaje tradicionales, ademds de favorecer la interaccién en acti-
vidades de aprendizaje extra-aula (Kent, 2014; Saxena & Majumdar, 2015). Por
otro lado, Facebook favorece el aprendizaje colaborativo y la responsabilidad mu-
tua entre estudiantes y docentes. (Al-Rahmi, Othman, & Yusuf, 2015; Rasiah &
Ratneswary, 2014).

Cuando el objetivo de utilizar una plataforma de redes sociales es promover el
aprendizaje, es esencial adoptar una R.S.V. que se adapte a docentes y estudiantes
en cuestiones de accesibilidad, sin embargo, la eleccién estard mayormente centra-
da en el estudiante (Chugh & Rubhi, 2018).

Una vez que se elige la red social indicada, hay aspectos clave que el docente
no puede pasar por alto en su gestion activa del conocimiento, tales como la inte-
raccién académica, cooperacién y la interaccién interpersonal. Automdticamente,
el docente pasa de ser facilitador con orientacién pasiva, a la orientacién activa



al fungir como mentor, consejero y compaiiero (Aydin, 2014). De igual forma,
se espera concienciacién y consideracién en las necesidades individuales de los
alumnos, debido a que los estudiantes se distinguen respecto a sus necesidades,
preferencias y estilos de aprendizaje.

Por tal motivo, para poder llegar al aprendizaje significativo utilizando como
medio las redes sociales, es necesario el servicio individualizado al estudiante, el
cual respalde sus perfiles de preferencia. Ya que se ha demostrado que las estrate-
gias utilizadas en RSV, no benefician a todos los estilos de aprendizaje (Davido-
vich, Belichenko & Kravchenko, 2017; Friesen & Lowe, 2012).

Kolb (1984) establece que varios estilos privilegian los aspectos sociales: el
convergente y el acomodador por su cardcter de estar en la dimensién de la expe-
riencia concreta; mientras que los otros dos estilos tienden a ser menos sociales
rayando casi en lo antisocial: el convergente y el asimilador. Sin embargo, en la
nueva propuesta de Kolb (2013), se enuncian nueve estilos derivados de las cargas
reflejadas en el diagrama que se obtiene cuando se grafican los resultados del ins-
trumento, a saber: inicial, experiencial, imaginal, de accién, balanceado, reflexivo,
decidido, pensativo y analitico.

Lo anterior, ofrece una vertiente de investigacién para determinar hasta qué
punto los individuos que manifiestan ciertos estilos son congruentes en su uso
de las redes sociales con lo que sefiala la teoria de Kolb. Asi mismo, se abren
posibilidades de estudio para incidir en los disefios instruccionales que busquen
optimizar el aprendizaje con base en los estilos de aprendizaje de los estudiantes
y el uso de las redes sociales. ;Cudles son los estilos que correlacionan con las dis-
tintas dimensiones del uso de las redes sociales? ;Qué acciones se podrian llevar
a cabo para mejorar la préctica educativa de los docentes a través del uso de las
redes sociales tomando en consideracién los estilos para aprender que presentan
los estudiantes? Una vez que se dé respuesta a estas cuestiones se podrd abonar
conocimiento valioso al campo de la educacion.
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