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Presentacion

Karla Lariza Parra Encinas

Desde los albores de la década de los noventa, la labor docente en el entorno
universitario ha sido objeto de amplia investigacion y ha suscitado una prolifi-
ca produccion literaria. En la actualidad, se disponen de numerosos estudios que
abordan la practica educativa en este contexto, enfocandose particularmente en
su estrecha relacidon con la formaciéon pedagoégica. Se destaca un fuerte énfasis en
aspectos como la dimensién didactica, la elaboracién de disenos instruccionales
efectivos, los mecanismos discursivos empleados y la dinamica de interaccion que
prevalece en el entorno del aula.

No obstante, en el ambito de la formacion de formadores o profesionales de
la educacion, es menos comun hallar investigaciones que reflejen las experiencias
de académicos e investigadores en relacion con las multiples actividades que des-
empenan en su quehacer diario como parte integral de sus responsabilidades.

Un ejemplo de dichas actividades es la labor de vinculacion y coordinacion, ya
sea con la comunidad, el sector econémico o las esferas gubernamentales. El profe-
sorado colabora con instituciones y organizaciones externas, estableciendo cone-
xiones que benefician tanto a la universidad y sus estudiantes, como a la sociedad
en su conjunto. Esta dinamica puede incluir colaboraciones en proyectos de inves-
tigacion y acciones de intervencion conjuntas hasta la implementacion de pro-
gramas de capacitacion y asesoramiento para empresas o instituciones publicas.



Otra de las funciones que desarrolla el profesorado es la ejecucion de tareas
administrativas y de gestion. Ademas de sus responsabilidades docentes, los pro-
fesores participan en la gestion académica y administrativa de la universidad. Esto
incluye formar parte de comités, participar en procesos de toma de decisiones y
contribuir al desarrollo de los programas educativos. Asimismo, participan en acti-
vidades de gestion curricular, es decir, todas aquellas actividades relacionadas con
el diseno curricular; desde la creacion de planes de clase y materiales didacticos
hasta la participacion directa y protagonica en el diseno y actualizacion de los pla-
nes de estudio en general.

Adicionalmente, cada vez mas, los académicos asumen un papel de liderazgo
en la direccion de proyectos de investigacion. Los profesores universitarios llevan
a cabo investigaciones originales en sus areas de especializacion, contribuyendo
asi al avance del conocimiento y la ciencia. Estas investigaciones pueden ser in-
dividuales o colaborativas. El conocimiento cientifico que generan se difunde a
través de publicaciones en revistas académicas, libros y también se comparte en
beneficio de la institucion y la sociedad en general, ya sea mediante conferencias,
congresos, simposios y otros eventos afines.

El profesorado universitario también desempena funciones de tutoria, orien-
tacion y asesoria. Frecuentemente, asumen el papel de mentores y asesores para
los estudiantes. También brindan tutoria académica, que es un requerimiento ins-
titucional en la mayoria de las instituciones de educacion superior. Ademas, orien-
tan profesionalmente al estudiantado, ayudandoles a tomar decisiones informadas
sobre sus trayectorias profesionales y académicas. Asimismo, desempenan labores
de asesoramiento en la elaboracion de tesis y proyectos de investigacion.

Es decir, el profesorado universitario desempena una amplia variedad de fun-
ciones esenciales dentro de las instituciones de educacion superior. Su contribucion
va mas alla de la simple transmision de conocimientos. Sin embargo, la ensenanza
sigue siendo la funcién principal del cuerpo docente en el ambito universitario.

Cada docente universitario imparte cursos y disena planes de clase y mate-
riales didacticos, que ayudan a los estudiantes a desarrollar conocimientos, habili-
dades y competencias en su area de estudio. Mas alla de las clases magistrales, los
profesores emplean enfoques educativos contemporaneos, como el aprendizaje
activo, la evaluacion formativa y las tecnologias educativas, para brindar una ex-
periencia educativa enriquecedora y actualizada.



Asimismo, los profesores universitarios se esfuerzan por mejorar continua-
mente sus aptitudes en la ensefanza y la investigacion. Participan con frecuencia
en actividades de desarrollo profesional, asistiendo a cursos, talleres y conferen-
cias. Buscan y propician oportunidades para mantenerse actualizados en sus cam-
pos de estudio.

Por ultimo, es esencial resaltar una funcidon de gran relevancia en la que los
docentes demuestran un compromiso destacado: su contribucion al servicio y a la
comunidad. Ademas de las responsabilidades previamente mencionadas dentro
del ambito universitario, también se comprometen con el servicio a la comunidad.
De esta manera, participan en actividades de extension y colaboracion en proyec-
tos sociales, aportando a la resolucién de problemas en su entorno local.

Es importante reconocer que la asignacion de funciones puede variar segun el
tipo de institucion, la disciplina académica y las expectativas especificas de cada
entidad. No obstante, en general, los profesores universitarios ejercen un papel
integral en la formacion de los futuros profesionales y en la generacion de nuevo
conocimiento para el beneficio de la sociedad. Esto cobra aun mayor importancia
al considerar la formacion de futuros profesionales de la educacion.

En consonancia con lo anterior, Complejidades de la formacién en
ciencias de la educacidén. Perspectivas docentes desde la investi-
gacion social es el resultado de un proceso de investigacion y reflexion en el
que participan diversos profesores, investigadores y académicos en el ambito de
las ciencias de la educacion, quienes forman parte del claustro docente de la Licen-
ciatura en Ciencias de la Educacion, impartida en la Facultad de Ciencias Humanas
(FCH) de la Universidad Autonoma de Baja California (UABC), en Mexicali, Baja Ca-
lifornia, México.

Esta obra documenta experiencias que indudablemente enriquecen la pro-
duccion de conocimiento y colaboracion académica. Se reunen perspectivas de
siete docentes, quienes, a través de sus significativas aportaciones, construyen ca-
pitulos emanados de procesos investigativos como la investigacion-accion, la sis-
tematizacion de experiencias, la investigacion autobiografica, los estudios de caso
y la autoetnografia. El conocimiento que emerge de esta obra aporta elementos
valiosos para una mejor comprension de las complejidades asociadas a las diversas
responsabilidades de los formadores de profesionales de la educacion.



En el primero de los capitulos, “Mirar hacia dentro: la evaluacion formativa
critica para la ensenanza superior en las ciencias sociales y educativas”, la autora
Alma Arcelia Ramirez [fAiguez presenta una evaluacion critica de su practica do-
cente desde la perspectiva metodologica autobiografica (Lépez, 2007). El enfoque
central de la narrativa se orienta hacia la reconstruccion personal de su experiencia
docente en tres dimensiones clave: las influencias epistemoldgicas en el ejercicio
pedagogico, la experiencia como fuente de reflexion y transformacion educativa,
y el pensamiento critico como base de la relacion entre el docente y el alumnado.

La autora concentra su analisis en su ejercicio profesional, particularmente
en los ultimos cinco anos de su trayectoria como docente universitaria. Durante
este periodo, logra identificar y reconocer aspectos clave que le han permitido un
proceso interesante de evolucion profesional y personal. Los resultados de su in-
vestigacion se plasman en las tres dimensiones previamente senaladas, y resalta
que, a pesar de las complejas circunstancias institucionales, la ensefAanza no es
solamente una actividad, sino una accidon en constante evolucion con el propdsito
de impactar positivamente en el crecimiento de otros individuos. Aqui radica su
complejidad inherente.

Por ello, la autora nos invita a integrar de manera continua “la reflexividad” en
nuestra labor docente y a adoptar una actitud critica hacia los procesos, evaluando
tanto nuestros pensamientos como nuestras acciones. Nos insta a evitar simple-
mente responder a “"demandas externas sin cuestionamiento”, ya que esta actitud
"dificilmente se traducira en la formacion de profesionales capaces de cambiar, de
alguna manera, la lacerante realidad del mundo actual”. Sin duda, se trata de un
capitulo, que todo profesional de la educacion y particularmente quienes inciden
en la formacion de futuros profesionales de la educacion debe leer y analizar.

En el segundo capitulo, con el titulo “Reconstruccion de experiencias perso-
nales en torno a los procesos de acompanamiento a estudiantes en la elaboracion
de tesis”, el autor Juan Carlos Castellanos Ramirez se adentra en una reflexion en-
riquecedora a través del método de sistematizacion de experiencias (Jara, 2018).
Este ejercicio autocritico explora sus vivencias en el rol de asesor de estudiantes
de licenciatura durante la elaboracion de sus tesis. El autor argumenta que, en el
ambito académico, a menudo se da por sentado que “el buen investigador es en
automatico un buen asesor de tesis”. Precisamente en torno a esta paradoja se
centra en gran parte el desarrollo de este valioso texto.



Para desarrollar su reflexion, el autor utilizd una matriz cronoldgica que es-
tructura los acontecimientos en tres fases significativas. En primer lugar, se aborda
aquellos elementos a los que el autor otorgd mayor relevancia antes de iniciar el
proceso de asesoramiento de tesis. En segundo lugar, se exploran los aspectos a
los cuales atribuye mayor importancia durante el proceso de asesoramiento de te-
sis. Finalmente, se examinan los aspectos que considera importantes al concluir el
proceso de asesoramiento de tesis.

Alo largo de su capitulo, el autor resalta las estrategias que considera mas im-
pactantes en el desarrollo del proceso de asesoramiento de tesis. Ademas, compar-
te una serie de reflexiones valiosas que ha acumulado a lo largo de su experiencia.
También comparte recomendaciones dirigidas a los tesistas en diferentes etapas
del proceso de acompanamiento. Estas recomendaciones enriquecen considera-
blemente el contenido de esta obra, aportando un valor adicional a través de su
perspectiva y conocimiento acumulado.

En seguimiento a la funcién sustantiva de los profesionales de la educacién
correspondiente a la investigacion, se presenta el tercer capitulo, titulado “"Apren-
der sobre investigacion educativa en la Licenciatura en Ciencias de la Educacion:
dificultades y soluciones”. Fausto Medina Esparza, autor del capitulo, a través de
un estudio de caso (Albert, 2007), comparte los retos, dificultades y posibles solu-
ciones que ha identificado en su experiencia en la ensenanza de la investigacion
educativa.

El autor explora la percepcion del estudiantado respecto a la investigacion,
particularmente aquellos que cursaron con él la asignatura de Investigacion Edu-
cativa. A través de su analisis, examina las razones que conducen a la reprobacion,
agrupandolas en cuatro grandes factores: la forma de impartir clase de los cate-
draticos; los aprendizajes previos de otras unidades de aprendizaje relacionados
con la investigacion educativa; la disciplina y la responsabilidad del estudiantado
que se puede observar en inasistencias, entrega de tareas y participacion en clase;
y la dificultad para aprender el proceso de investigacion.

Dentro de su trabajo, el autor propone una modificaciéon al programa de uni-
dad de aprendizaje “Investigacion educativa” con el objetivo de reorganizar las
competencias de la asignatura; ademas, propone el concepto de "amor pedagogi-
co” como un enfoque orientador para la imparticion de los contenidos académicos
del programa. El autor argumenta que esta propuesta tiene el potencial de mejorar
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la comprensiéon de los estudiantes en relacidon con la investigacion, al brindar un
acompanamiento exigente, pero comprensivo.

Ademas de abordar la formacion en investigacion o el desarrollo de habilida-
des investigativas en los futuros profesionales de la educacion, este libro profun-
diza en las herramientas y estrategias que contribuyen a la formacién del perfil
docente de los futuros egresados. Se enfoca directamente en los aspectos relacio-
nados con la didactica y la ensefanza. Por ello, en el cuarto capitulo, escrito por
Monica Leticia Lopez Chacon, titulado “"Desarrollo de habilidades de ensefanza en
estudiantes universitarios de las ciencias de la educacion”, se presenta la estructu-
ra de una experiencia valiosa, desarrollada en el aula de clases.

El capitulo revela el proceso de conduccion de una unidad de aprendizaje del
area del conocimiento de la formacion pedagodgica, denominada "“Practica y pro-
fesionalizacion docente”. Esta unidad es analizada utilizando la metodologia de
la sistematizacion de experiencias (Barragan & Torres, 2017). La autora comparte
su propio proceso de aprendizaje como formadora de futuros profesionales de la
educacion, asi como los procesos de aprendizaje que viven los estudiantes durante
el desarrollo de habilidades de ensenanza, particularmente, a través de la técnica
de microensenanza.

La autora realiza una descripcion minuciosa y exhaustiva del proceso, acom-
panada de recomendaciones de gran valor que emergen de las adaptaciones efec-
tuadas en la técnica, en su implementacion en el entorno universitario, especial-
mente en la modalidad semipresencial, con el apoyo de una plataforma digital
para cursos en linea. Este trabajo representa una valiosa muestra de autocritica,
presentando una revision meticulosa y detallada de su propia experiencia. Ade-
mas, constituye una invitacion a la autorreflexion con el fin de fortalecer y renovar
nuestra practica docente.

Indudablemente, en la formacion de los profesionales de las ciencias de la
educacion, los profesores investigadores de tiempo completo constituyen una fi-
gura relevante y de gran impacto en los resultados de los futuros egresados. No
obstante, es igualmente importante reconocer la relevancia del cuerpo docente de
tiempo parcial en todas las instituciones de educacion superior, tanto en México
como en otros paises.

En el quinto capitulo, "El profesorado de asignatura como actores estratégi-
cos en la formacion de competencias profesionales en los estudiantes de ciencias
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de la educacion”, escrito por José Candelario Osuna Garcia, el autor expone los re-
sultados de un ejercicio investigativo con un diseno de tipo instantaneo con una
perspectiva comparativa (Flick, 2015) y adopta como marco interpretativo a la fe-
nomenologia (Alvarez—Gayou, 2003).

El objetivo de su investigacion fue resaltar la contribuciéon del cuerpo docente
de tiempo parcial o de asignatura en la formacion de los profesionales en ciencias
de la educacion. Esto se logro a partir de una rigurosa discusion cientifica, orienta-
da a revalorar su importancia dentro del programa educativo. Por otro lado, el es-
tudio busco explicar como la experiencia laboral acumulada por este grupo de pro-
fesores actua como un catalizador en la formacion especializada de los egresados.

La principal técnica empleada para recopilar las experiencias fue la entrevis-
ta semiestructurada, con un guion de preguntas organizadas en seis categorias
analiticas. Estas preguntas abordaron temas como el significado de la labor do-
cente, las condiciones del trabajo académico, la contribucion del cuerpo docente
de asignatura, la valoraciéon de la experiencia profesional y laboral, el impacto de
dicha experiencia en la formacion de competencias y propuestas para mejorar las
condiciones del trabajo académico. Para analizar los testimonios recopilados, el
autor utilizé una técnica propuesta por Russi (1998), adaptada para examinar el
contenido de las entrevistas.

En el texto se destaca la relevancia de la experiencia profesional en el interés
estudiantil. Se afirma que la experiencia profesional del profesorado influye de
manera significativa en la formacion de competencias instrumentales en tres areas
del plan de estudios: planeacion y desarrollo curricular, formacion pedagoégica y
administracion y gestion educativa.

El capitulo concluye con propuestas presentadas por los docentes entrevista-
dos para mejorar las condiciones académicas y laborales del profesorado universi-
tario contratado a tiempo parcial. Ademas, se destaca que la experiencia laboral de
los profesores de asignatura es un factor esencial para la formacion de competen-
cias en los estudiantes. El estudio sugiere medidas como reducir las disparidades
salariales entre los profesores, erradicar la precarizacion del trabajo académico,
garantizar condiciones favorables para la docencia, incluir a todos los profesores
en proyectos institucionales sin preferencias, respaldar el proceso de profesionali-
zacion de cada académico y conferir visibilidad a los profesores dentro de la comu-
nidad universitaria.
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En otro orden de ideas, dentro de las complejas funciones que se desarrollan
en la academia, surge un tema de profunda relevancia: el diseno curricular. En el
capitulo sexto, escrito por Israel Moreno Salto, bajo el titulo “La actualizaciéon cu-
rricular gobernada por numeros: autobiografia socioldgica de un nuevo profesor
de tiempo completo”, el autor comparte un interesante ejercicio investigativo. En
este ejercicio, emplea un marco tedrico y metodoldgico que converge a la investi-
gacion autobiografica en forma de historias de vida, la sociologia autobiografica y
los principios para juicios de clasificacion. Este marco se utiliza para examinar dos
categorias de experiencias vividas en la actualizacion curricular del nuevo plan de
estudios de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion, impartida en la UABC, lle-
vado a cabo durante el ano 2021.

El autor destaca la escasez de estudios que analicen estos procesos en México
desde una perspectiva critica y se propone interpretar y discutir aspectos contro-
versiales que surge en esta actualizacion. La metodologia empleada combina la so-
ciologia autobiografica y las historias de vida para explorar las experiencias de un
nuevo profesor durante el proceso de actualizacion. Ademas, se aplica el enfoque
de los "Principios para juicios de clasificacion” de Fourcade (2016) para comprender
como los numeros y la cuantificacion influyen en la toma de decisiones en el dise-
Ao curricular.

Dos experiencias relevantes se destacan en el proceso de actualizacion: la
modificacion de una linea de formacion y el diseno de los programas educativos.
En ambos casos, los juicios nominales y cardinales desempenaron un papel pre-
ponderante. Se observé que algunos participantes mostraron resistencia hacia los
cambios en una linea de formacion, en virtud de las puntuaciones de los estudian-
tes en el examen de egreso. Se resalta que el diseno de programas de estudio ba-
sados en criterios numéricos puede tener consecuencias negativas para la calidad
y la diversidad de la educacion. Por lo tanto, el autor llega a la conclusion de que
es imperativo evitar el dominio del razonamiento estadistico y la cuantificacion en
los procedimientos curriculares, y aspirar a un equilibrio que considere los proposi-
tos, los significados y los sentidos en la educacion. Sin duda, este texto constituye
un analisis critico y reflexivo acerca del proceso de actualizacidon curricular en la
educacion superior. Resalta la importancia de considerar aspectos mas alla de los
numeros y la cuantificacion en la toma de decisiones relacionadas con la educa-
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En el ultimo capitulo, titulado “La influencia educativa durante y después de la
pandemia: transformaciones del ajuste de la ayuda”, la autora Shamaly Alhely Nifo
Carrasco presenta los resultados de su investigacion relacionada con la influencia
educativa durante y después de la contingencia sanitaria por COVID-19. Su estudio
se centra en dos tipos de apoyo educativo: (a) las ayudas distales, que se refieren
a las instrucciones y el diseno de las actividades entregadas a los estudiantes; y (b)
las ayudas proximales, que involucran las interacciones entre profesor y estudiante
durante el proceso de ensefnanza y aprendizaje.

En el marco tedrico, se destaca la importancia de adaptar la ayuda educa-
tiva para que sea eficaz en funcion del desarrollo y la evolucién del proceso de
aprendizaje de los estudiantes. Se exploran factores cognitivos, metacognitivos y
socioemocionales que influyen en el aprendizaje y se analizan diferentes tipos de
ayudas que pueden brindarse. La metodologia empleada es la sistematizacion de
experiencias, que tiene como proposito recuperar y reconstruir las ayudas educa-
tivas proporcionadas por una profesora de licenciatura durante y después de la
pandemia.

Los resultados muestran que las ayudas educativas se adaptan segun la tem-
poralidad y los cambios en las condiciones de ensenanza y aprendizaje. La autora
resalta la importancia de las retroalimentaciones formativas y formadoras como
ayudas proximales que pueden persistir después de la pandemia; destaca la nece-
sidad de adaptar y ajustar la ayuda educativa para que sea eficaz en el proceso de
aprendizaje; y enfatiza en la importancia de las retroalimentaciones formativas y
formadoras como ayudas educativas significativas para promover el aprendizaje.

Como cierre a la presentacion de esta obra, es importante mencionar que la
compilacion de estas investigaciones constituye un primer ejercicio en la explo-
racion y analisis de las complejidades inherentes a la formacion en las ciencias de
la educacion. Cada uno de los capitulos es el resultado de esfuerzos profesionales
forjados a través de la investigacion social.

Queremos extender una calida invitacion a los lectores para que se sumerjan
en el comprometido trabajo de los profesores que conformamos la Academia de
las Ciencias de la Educacion. Esperamos que las contribuciones presentadas en
esta obra sean valiosas y significativas en la formacion de lideres educativos tan
necesarios para la region y el pais.
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Capitulo 1

Mirar hacia dentro: la evaluacion formativa critica
para la ensefanza superior en las ciencias sociales y educativas

Alma Arcelia Ramirez Iniguez

El ejercicio critico de la docencia en la educacion superior exige un cuestionamien-
to continuo de las estrategias de ensenanza implementadas en los procesos de
formacion de los profesionales en todas las areas del conocimiento. Esto se debe
a que cualquier intento de mejora en dichos procesos requiere una practica do-
cente en la que, sistematicamente, se analicen los factores intervinientes en las
relaciones pedagogicas, las cuales determinan las condicionantes de la ensenanza
y el aprendizaje. Este enfoque implica considerar las estrategias docentes no solo
en términos técnicos, sino también examinar como se promueve la reflexion en el
alumnado sobre las complejidades del mundo actual. Esto no solo se relaciona con
su insercion en el mercado laboral, sino también con su capacidad para convivir
con los demas y contribuir al bienestar individual y comunitario.

En este sentido, el ejercicio critico de la ensenanza implica analizar como se
fomentan las capacidades intelectuales, emocionales y sociales que permitira al
alumnado desarrollarse profesionalmente mientras cuestiona su entorno. También
se trata de comprender las implicaciones sociales del ejercicio de su disciplina y
evitar la reproduccion de las problematicas contemporaneas, con el objetivo de
contribuir a su transformacion.

Para ello, resulta indispensable contextualizar la educacién superior en los
rasgos emergentes que caracterizan al mundo actual. Segun el dltimo Informe del
Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, el 10% de la poblacion a nivel
mundial concentra el 52% de la riqueza, mientras que la mitad de la poblacién en
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condiciones de mayor pobreza solo posee el 8.5% (Chancel et al., 2022). Esta des-
igualdad ha dado a lugar a un incremento en fendmenos como la migracion en las
ultimas décadas, que se ha convertido en una caracteristica predominante de la
era global. Entre las principales causas de este fendmeno se encuentra el empobre-
cimiento de amplios sectores poblacionales y la violencia sistémica, que ha dado
lugar a desplazamientos forzados (Organizacion Internacional de las Migraciones
[OIM], 2019; Pérez & Garrido, 2019). Esta tendencia ha aumentado aun mas en los
ultimos dos anos debido al incremento de la precariedad durante la pandemia de
COVID-19 (OIM, 2022).

Este panorama presenta desafios parala educacion superior, tanto en términos
de ensenanza como de investigacion. En este contexto, la formacion de profesio-
nales en cualquier campo del conocimiento debe trascender la mera adquisicion de
competencias técnicas, para enfocarse en la construccion de una base ética solida
que promueva el bienestar colectivo. Especificamente, en el ambito de las ciencias
sociales, es evidente la necesidad de abordar problemas cada vez mas complejos
a través de perspectivas tedricas y metodoldgicas interdisciplinares. Esto implica
una interrelacion dialégica entre diferentes campos de conocimiento enfocados
en lo social, promoviendo procesos de ensenanza e investigacion comprometidos
(Hernandez, 2014).

Asimismo, la formacion de profesionales de la educacion requiere procesos de
ensenanza y aprendizaje que propicien la comprension de la diversidad de factores
que dificultan el desarrollo de una educacion inclusiva, en la que todas las perso-
nas tengan la posibilidad de desarrollar sus capacidades y saberes (Castillo & Gam-
boa, 2012). En definitiva, la formacién de futuros profesionales de la educacion
debe incluir una profunda conciencia de las dificultades, para lograr una educacion
verdaderamente inclusiva, en un entorno global y local marcado por la violencia y
la desigualdad.

En México, la Ley General de Educacion Superior (2021) establece que, en di-
cho nivel educativo, la formacion y la ensenanza deben centrarse en el desarro-
llo de capacidades como el pensamiento critico, el analisis, la argumentacion y
la comprension, asi como la conciencia histoérica y la promocion de enfoques que
posibiliten aprendizajes hacia la construccién de una convivencia ciudadana inclu-
siva y una sociedad mas justa. Estos principios son fundamentales en la educacion
superior y demandan una practica docente congruente con ellos.
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En este contexto, el presente trabajo plantea como pregunta central: ;como la
reflexion sobre la propia practica docente propicia la mejora en la formacion de los
profesionales de las ciencias sociales y de la educacién, considerando los saberes
y las capacidades para desempenarse en el contexto de los problemas contempo-
raneos? Lo anterior, bajo la premisa de que nadie puede ensenar lo que no ejerce
cotidianamente. Por lo tanto, el desarrollo de capacidades intelectuales y éticas en
otras personas requiere la apropiacion y reproduccion de las practicas criticas que
lo hacen posible.

El objetivo de este trabajo es presentar los resultados de un ejercicio de eva-
luacion de la propia practica docente, visto como un proceso de autorreflexion
sobre las experiencias pedagogicas, mas que ser visto como un mecanismo para
juzgar las acciones que se llevan a cabo. La finalidad de esta autoevaluacion es re-
conocer la necesidad de cuestionar y valorar constantemente los vinculos que se
establecen con el alumnado y el entorno. Esto se hace considerando las distintas
condicionantes personales, institucionales y profesionales que moldean la propia
practica y que permiten transformarla mediante su reconocimiento, cuestiona-
miento y valoraciéon continua.

Marco conceptual

La argumentacion tedrica de esta narrativa se basa en tres conceptos clave: (a) la
evaluacion formativa desde un sentido critico (Stake, 2006); (b) el tacto pedagogi-
co (Van Manen, 2004); y (c) la pedagogia simbadlica (Melich, 2006). Estos conceptos
conforman el punto de partida para organizar la reflexion analitica de la practica
docente y establecer pautas pedagogicas para su mejora continua.

De esta manera, se concibe a la evaluacion como un proceso comprensivo, que
guia la experiencia educativa al considerar el conocimiento compartido entre indi-
viduos, sus particularidades y referentes, permitiendo una adaptacion continua de
las estrategias pedagogicas, segun el contexto en el que se aplican (Stake, 2006).
Bajo esta perspectiva, se asume a la evaluacion como un componente intrinseco
de la experiencia pedagogica, un espacio donde surgen multiples valoraciones, no
solo por parte de los estudiantes, sino también por parte de quienes planean y
coordinan el proceso educativo.

En este contexto, el presente trabajo se basa en el precepto de que la evalua-
cion no se limita a ser una etapa de verificacion de los objetivos de aprendizaje,
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sino que forma parte de toda la practica docente. Desde esta 6ptica, se retoma su
funcion formativa (Stake, 2006), que radica en su presencia a lo largo del proceso
formativo, el cual comprende no solo la diversidad de aprendizajes adquiridos por
el alumnado, sino la transformacion de la ensehanza, alcanzada a través de la re-
flexion sistematica y continua, conformando el caracter critico de la evaluacion.

La evaluacién formativa, desde una perspectiva critica, implica mirar hacia
dentro de la practica pedagogica, que se visualiza en retrospectiva y que permite
resignificar las experiencias de los procesos de ensefanza, en pro de la transfor-
macion, la cual se reconoce como parte del devenir de la educacion. Se plantea, por
lo tanto, que se trata de un trabajo continuo donde los procesos educativos son
inacabados y estan en constante reflexion.

En el analisis que conlleva mirar hacia dentro, la referencia al concepto de
tacto pedagdgico (Van Manen, 2004) resulta pertinente, ya que permite examinar
las relaciones educativas y como se facilitan los procesos de aprendizaje del alum-
nado, asi como las formas en las que se concibe la ensefanza y las trasformacio-
nes que esta va adquiriendo mediante la experiencia reflexiva. Segun Van Manen
(2004), el tacto pedagogico alude a la creacion de espacios para el conocimiento
entre todas las personas implicadas en el proceso educativo. Va mas alla del cono-
cimiento técnico o disciplinario sobre la ensenanza y refiere a la sensibilidad hacia
la situacion del alumnado. El tacto pedagoégico se define como “la capacidad de
distinguir activamente lo que es apropiado de lo que es inapropiado para los ninos
o los jovenes” (Van Manen, 2004, p.15). Esta capacidad no se enfoca en establecer
y aplicar normas, sino que implica comprender la singularidad tanto del alumnado
como de sus condicionantes de vida.

El tacto pedagogico puede ser considerado como una capacidad que abarca
tanto lo emocional como lo intelectual, permitiendo vincularse con la otredad y
comprenderla, mediante la escucha y la reaccion reciproca a las particularidades
de quienes aprenden. Ademas, conlleva reconocimiento, esperanza y apertura a la
transformacion de los otros y sus circunstancias. Por lo tanto, el tacto pedagédgico
no constituye una serie de acciones premeditadas, sino que surge del conocimien-
to situacional de quienes aprenden y de la atenta mirada de quien ensena.

Las ideas expuestas se alinean con la propuesta de la pedagogia simbdlica de
Melich (2006), la cual postula que la educacion debe centrarse en transmitir “sen-
sibilidad ante el sufrimiento del otro” (p.94). Segun esta perspectiva, quien ensefna
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abandona su rol de poseedor absoluto de la verdad y se abre a la consideracion de
lo que aun no esta determinado en la relacion pedagodgica, lo cual emerge a medi-
da que se desarrolla el vinculo entre quien ensena y quien aprende. En este enfo-
que, se construye una relacion ética, donde las formas en que nos vinculamos con
nosotros mismos y con los demas se transforman en funcion de como nos vamos
situando ante los otros y cdmo, de manera conjunta, narramos la experiencia del
encuentro educativo.

Asi, el proceso de ensenanza-aprendizaje no esta circunscrito unicamente en
el ambito intelectual, sino que se valora la diversidad de cambios que emergen y
que tienen un caracter afectivo, social y ético, sin una predeterminacion jerarquica
o diferenciada. Ademas, las acciones educativas no se dirigen solamente al apren-
dizaje de quien se concibe como alumno, sino también quienes ensenan se trans-
forman a partir de la relacion con los otros. Se conciben como parte del proceso en
el que todos continua y conjuntamente se forman.

De esta manera, mirar hacia dentro de la practica docente implica adoptar
una postura critica hacia la educacion, a través de la cual se cuestionan las acciones
que se llevan a cabo desde el analisis de los cambios que se perciben en diversos
ambitos, como el intelectual, el social, el emocional, el institucional y el ético. En
consecuencia, se cuestiona como la practica ha modificado las formas de compren-
der los contenidos y su ensefianza, las estrategias utilizadas para establecer un dia-
logo con el alumnado, el seguimiento de sus procesos de aprendizaje y la toma de
decisiones a lo largo de una determinada trayectoria. Todo ello, con la finalidad de
reflexionar en torno a las posibilidades de una practica educativa transformadora.

Metodologia

La perspectiva metodologica adoptada en este trabajo es la autobiografica, la cual
se caracteriza por ser una narracion en la que se reflexiona sobre eventos signifi-
cativos en la vida de una persona, o bien la historia personal completa de mane-
ra situada (Lopez, 2007), contextualizada en condicionantes sociales, educativas,
culturales y de género. Esta narracion implica una interpretacion constante de los
eventos con base en una reflexividad constante de la experiencia, con la finalidad
de comprender un fendmeno especifico y sus implicaciones en la sociedad (Her-
nandez & Rifa, 2011). En esencia, la narrativa autobiografica es "un trabajo evalua-
tivo, investigativo, narrativo e histérico” (Lopez, 2007, p.16).
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En este caso, el propdsito de la narrativa autobiografica esta centrado en una
reconstruccion individual de la practica docente, en tres dimensiones clave: (a)
las influencias epistemoldgicas en el ejercicio pedagoégico; (b) la experiencia como
fuente de reflexion y transformacion educativa; y (c) el pensamiento critico como
base de la relacion entre docente y alumnado. Cabe senalar que, aunque se trata
de una recuperacion de hechos individuales, la narracion rebasa los datos anecdo-
ticos para proporcionar una comprension colectiva de un fendmeno particular, es
decir, la practica docente universitaria en las ciencias sociales y la educacion. Por
lo tanto, la narrativa autobiografica se presenta como un dialogo con aquellos que
han analizado de manera critica experiencias y hechos relacionados con la cuestion
investigativa comun (Hernandez & Rifa, 2011).

La reflexion analitica se enfoca en los ultimos cinco anos de experiencia en
la docencia universitaria, un periodo en el cual se han identificado aspectos clave
de la practica docente y que han impulsado un proceso de cambios con base en el
conjunto de aprendizajes adquiridos. Estos han configurado la identidad docente
actual, que esta en constante evolucion a través de la recuperacion de saberes y
experiencias, en una perspectiva que considera tanto el contexto espacial como
temporal (Bolivar & Segovia, 2019), permitiendo identificar elementos de transfor-
macion educativa.

Siguiendo el enfoque de Lopez (2007), la narrativa autobiografica presenta-
da se caracteriza por tres atributos: (a) la reflexion consciente sobre los eventos a
través del recuerdo; (b) la vinculacion emocional e intelectual con dichos eventos,
considerando el contexto en el que tuvieron lugar; y (c) el distanciamiento tempo-
ral de los hechos para analizar las experiencias, en este caso, pedagogicas.

Los resultados se abordan a través de estas tres dimensiones, presentados en
una narrativa analitica que reconstruye las experiencias docentes, con la finalidad
de dilucidar aspectos clave que deben ser considerados en la mejora de la ense-
Aanza en el nivel superior, particularmente en las areas sociales y de la educacion.

Resultados

Influencias epistemologicas en el ejercicio docente

La comprension de cdmo se desarrolla la labor docente en las ciencias sociales y la
educacion nos lleva a reflexionar sobre aquellos individuos y factores que contri-
buyeron a moldear nuestras ideas actuales sobre lo pedagoégico y lo social. En este
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sentido, es inevitable recurrir a la experiencia a lo largo de la vida y a la relacion
con los diferentes entornos sociales para resignificar las perspectivas sobre el pro-
ceso de ensenanza y aprendizaje (Mellado et al., 2017). En el caso especifico que
se presenta, se reconoce que el inicio de la experiencia docente en cuestion tuvo
lugar en el ambito de la pedagogia. Aunque existen indicios de practicas docentes
anteriores a los cinco anos en los que se circunscribe esta reflexion autobiografica,
las decisiones en torno a todo el proceso de ensefanza y aprendizaje comenzaron
a tomar forma en el periodo considerado en esta investigacion.

En este sentido, el comienzo del ejercicio de la docencia universitaria estuvo
determinado por una metodologia didactica basada en la reflexion tedrica y en la
formulacion de preguntas como herramienta central de aprendizaje. En este punto
se reconoce la influencia de modelos de ensenanza vividos durante la etapa como
estudiante. Sin embargo, también se destaca la influencia de teorias y metodolo-
gias criticas adquiridas a lo largo de los estudios de grado y posgrado. Estas teorias
estaban vinculadas a enfoques educativos que buscaban fomentar un aprendizaje
autonomo en el alumnado. De esta manera, se reconoce la influencia de paradig-
mas disciplinarios y pedagégicos dirigidos a interpelar los procedimientos de ense-
Ranza y de investigacion, y a analizar el mundo desde sus contradicciones y como
esto nos cuestiona ética y politicamente (Gorbach & Rufer, 2016). En este sentido,
las influencias son tanto personales (maestros y pares en mi trayectoria en la edu-
cacion superior) como de autores, cuyas ideas y obras han contribuido significati-
vamente a moldear mi enfoque pedagogico.

Dichas posturas que determinaron las formas de aprender las disciplinas so-
ciales y educativas constituyeron la base para concebir |la practica de la ensefanza
desde sus inicios. De esta manera, se conformo la base de una metodologia didac-
tica critica, la cual ha sido ejercida dentro de los marcos institucionales de liber-
tad de catedra tanto en la eleccion de los contenidos como en las estrategias de
ensenanza. Por lo tanto, se reconoce una epistemologia que se fundamenta en la
construccion del conocimiento por parte del individuo, enriquecido por su propio
contexto y referencias, donde el aprendizaje se produce a partir del vinculo (Toro
et al., 2017).

Desde esta perspectiva, se parte de un posicionamiento en el proceso de en-
senanza que tiene como objetivo principal estimular la reflexién analitica acerca
de los desafios sociales y educativos. Se busca fomentar una comprension profun-
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da de la complejidad del mundo actual y de como esta realidad plantea cuestio-
namientos al alumnado, no solo intelectualmente sino también social, emocional
y politicamente. Esta base epistemolégica conlleva el diseno de actividades de
aprendizaje, donde la teorizacion de los problemas sociales y educativos son el
fundamento para su explicacion y la argumentacion en el desarrollo de todas las
actividades de aprendizaje, en cualquiera de los contenidos de las ciencias sociales
y pedagodgicas que se ensefnen.

Experiencia como fuente de reflexion y cambio pedagogico

Desde el posicionamiento epistemoldgico que ha fundamentado la practica do-
cente en estos ultimos cinco anos, se ha establecido que la experiencia es la base
de los procesos tanto de ensenanza como de aprendizaje. La nocion de experien-
cia que se ha construido no se limita a una practica técnica de contenidos disci-
plinarios, sino que remite a la intencion de provocar una perspectiva del mundo,
mediante el reconocimiento de la alteridad y lo que esto provoca en nuestras rela-
ciones sociales y con el entorno (Melich, 2021). De esta manera, los contenidos de
las asignaturas han sido un medio para pensar la ambigliedad, la complejidad y la
singularidad de las realidades sociales y educativas, donde existen aprendizajes de
caracter técnico, pero donde la ensenanza no se enfoca al desarrollo de estos, sino
que enfatiza la provocacion intelectual y afectiva que pueden causar los conteni-
dos, relacionandolos tanto con el contexto de vida particular como con las realida-
des que compartimos.

En este contexto, la practica pedagogica esta enlazada con una transforma-
cion de la subjetividad que parte de este mirar hacia dentro que hace el propio
alumnado sobre sus creencias, referentes y prejuicios. Estos aspectos se identifican
en la practica cotidiana del aula, a través de un ejercicio de observacion y reflexion
cotidiana como parte de las valoraciones de caracter formativo (Stake, 2006) que
no tienen fines de acreditacion, pero que son esenciales para la reconduccion en la
reorganizacion de los contenidos, las actividades de aprendizaje y, sobre todo, para
el establecimiento del didalogo en las dinamicas de clase, las cuales estan basadas
en el cuestionamiento y en la reflexién, como pilares esenciales.

El analisis de las propias subjetividades se realiza de manera conjunta, tanto
desde la posicion del ensenante como del alumnado, reconociendo que el proceso
de aprendizaje es una experiencia compartida que contribuye esencialmente a la
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transformacion pedagogica. En el ambito de la practica docente, el tacto en la en-
senanza se concreta en la escucha y la apertura “"a lo que le sucede a otra persona,
somos receptivos a sus palabras y sus silencios” (Melich, 2006, p.34). Estos ultimos
forman parte de la experiencia de pensar las realidades sociales y educativas y
conforman las valoraciones del proceso de ensenanza-aprendizaje.

El pensamiento critico en las relaciones educativas

Las categorias mencionadas anteriormente se articulan mediante el fomento del
pensamiento critico, el cual se define como la capacidad para analizar, argumentar
y cuestionar mediante el uso del razonamiento, con el propodsito de tomar deci-
siones que condicionan acciones individuales y colectivas (Blanco & Blanco, 2010;
Nomen, 2019). En la trayectoria docente que se relata, el pensamiento critico ha
constituido un eje transversal en las acciones de ensefanza, estableciendo la base
principal en la planeacion de las actividades de aprendizaje y en la valoracion de
estas, tanto en la evaluacion formal como en el didlogo cotidiano de las dinamicas
en el aula.

Por lo tanto, en esta categoria se sintetizan los aspectos relacionados con el
logro de los aprendizajes que, si bien se refieren a contenidos disciplinarios espe-
cificos, encuentran en el ejercicio del pensamiento critico la base para el desarrollo
de otras capacidades técnicas e intelectuales, asi como la apropiacion de saberes. A
través del pensamiento critico, se reflexiona sobre la experiencia, resignificandola.
En este sentido, el proceso de ensenanza se ha centrado en que el alumnado teorice
las realidades sociales y educativas, es decir, que sea capaz de utilizar el contenido
de las asignaturas para analizar, argumentar y construir su propia perspectiva del
mundo. Para lograrlo, la practica docente ha tenido como base el uso de la capa-
cidad critica en la valoraciéon de todo el proceso educativo. Por consiguiente, este
tipo de pensamiento se propicia no solo mediante el desarrollo de actividades de
aprendizaje, sino que encuentra su mayor expresion en las interacciones entre el
profesorado y el alumnado, donde el primero ejemplifica con el uso de su propio
pensamiento critico en su practica diaria.

En esta linea, se comprende que el pensamiento critico, al igual que cualquier
capacidad, se refuerza mediante una disciplina. Esta ultima se concibe como un
habito que se transmite al mostrar un genuino interés y gusto por lo que se hace,
como un “conocimiento que se siente” (Van Manen, 2004, p.59). En este contexto, se

24



promueve una ensenanza dialdgica que cuestiona y valora las reflexiones del alum-
nado, dando pauta a la formulacién de nuevas interrogantes y dando seguimiento
al progreso de las argumentaciones que se generan en un periodo determinado.

Discusion y conclusiones

La valoracion critica de la propia labor docente requiere una practica cotidiana de
la reflexividad, no solo en el ambito de la ensenanza, sino de la vida en general.
Este analisis sistematico sobre la realidad social y educativa se integra en una eva-
luacion continua de la experiencia, considerando que la practica docente es, ante
todo, una actividad humana con un impacto en la formaciéon de otros individuos.
En consecuencia, la construccion epistemoldgica que sustenta la practica de la en-
senanza, las estrategias de aproximacion al alumnado y el uso del pensamiento
critico, asi como su incentivacion en los procesos de aprendizaje, conforman una
mirada sobre la condicion humana, tanto dentro como fuera del aula.

Desde la perspectiva autobiografica que se relata, la docencia ha constituido
una practica que no disocia los saberes de la vida de aquellos que se consideran
propios del quehacer profesional. De tal manera que, la conformaciéon de una ex-
periencia pedagogica que pretende generar aprendizajes que transformen la mira-
da sobre el mundo (Melich, 2021), parte de la autorreflexion de como se conciben
las relaciones con el entorno y su alteridad, asi como del analisis de la diversidad
y de la complejidad de la realidad social y educativa. La docencia, en este sentido,
es una practica ética que nos interpela personal y profesionalmente, que genera
preguntas e incertidumbre y, por tanto, conlleva un analisis y reflexion constante.

Aunque no se cuenta con una medicion a largo plazo para evaluar los efectos
de la practica docente en consonancia con las metas planteadas, la evaluacién for-
mativa cotidiana ofrece la oportunidad de vislumbrar ciertos cambios a través de
las narrativas del alumnado. Este relata sus percepciones y aprendizajes en forma
de comentarios expresados tanto en clase como fuera de ella, compartiendo sus
perspectivas sobre el mundo y como las van redefiniendo a lo largo del tiempo. La
mirada critica de la propia practica docente asume que la formacion en ciencias
sociales y de la educacion implica ensenar la nocion de incertidumbre que ofrece el
mundo en todos los ambitos de la vida humana. Esta perspectiva resalta especial-
mente la idea de que no es posible dominar la realidad y configurarla conforme a
nuestros deseos y sentidos (Melich, 2021). No obstante, se enfatiza la importancia
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de comprenderla, explicarla y transformarla. De este modo, se ensena que educar
es dar tiempo al proceso de cambio en los demas, permitiendo que, de manera
autonoma, reconozcan sus propias posibilidades, caminos y errores (Melich, 2006),
comenzando con la identificacién de los propios.

A pesar de las determinantes curriculares e institucionales dificiles de eludir
en la trayectoria que se relata, se ha constatado que la practica de la ensefanza
no es meramente la acumulacion de conocimientos técnicos obtenidos a través de
procesos de formacion. Mas bien, se presenta como una accion que se transfor-
ma para incidir en la mejora de otras personas. La reflexividad que forma parte
de una valoracion critica de la ensenanza involucra procesos continuos sobre lo
que se piensa, se hace y se dialoga con los otros. Esta reflexion permite identificar
encuentros, disociaciones, jerarquias y diversos posicionamientos epistémicos y
sociales dentro de los escenarios educativos.

Dado lo anterior, es fundamental reconocer que una practica docente que se
limite a responder unicamente a demandas externas, sin involucrar un cuestiona-
miento profundo, dificilmente se traducira en la formacion de profesionales capa-
ces de cambiar, de alguna manera, la lacerante realidad del mundo actual.
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Capitulo 2

Reconstruccion de experiencias personales en torno a los procesos
de acompanamiento a estudiantes en la elaboracion de tesis

Juan Carlos Castellanos Ramirez

El asesoramiento a estudiantes en la elaboracion de sus tesis es una de las multiples
funciones que con regularidad realizan los profesores de tiempo completo (PTC)
durante su vida profesional en una institucion universitaria (Caicedo-Delgado,
2018). De hecho, esta funcion suele considerarse como un criterio de evaluacion en
el marco de diversos programas de ingreso, permanencia y promocion docente.

A pesar del reconocimiento que se concede a esta funcion dentro de las uni-
versidades, es evidente que existen desafios. Por una parte, se observa la ausencia
de programas formativos orientados a que los profesores desarrollen las habilida-
des necesarias para brindar un acompanamiento efectivo a los estudiantes en la
elaboracion de sus tesis (Revilla, 2016). Por otro lado, se nota la escasez de litera-
tura dedicada a explorar las distintas formas de acompanamiento y las estrategias
para asesorar a los estudiantes en este proceso (Roux, 2019). En consecuencia, no
resulta sorprendente que algunos profesores deban adquirir estas competencias
de manera empirica, a través de un proceso de prueba y error.

Es probable que la limitada cantidad de literatura en esta area se deba, en
parte, a que el ejercicio de un investigador rara vez se cuestiona de manera abier-
ta, y mucho menos se cuestiona su funcion como director de tesis. No obstante, la
ausencia de criticas abiertas puede restringir la oportunidad de mejorar las prac-
ticas de acompanamiento académico con el fin de transformar los procesos de
elaboracion de tesis en experiencias cientificas mas satisfactorias, tanto para los
estudiantes como para los propios directores (Mamani, 2019).

28



Segun lo senalado por Contreras (2021), la experiencia investigativa y el cono-
cimiento de metodologias de estudio por parte de los profesores no son suficien-
tes para garantizar un acompanamiento eficaz de los estudiantes en la elaboracion
de tesis. Esto se debe a que la direccién de una tesis involucra la implementacion
de estrategias especificas para promover, por un lado, la construcciéon progresiva y
compartida de significados en torno al tema u objeto de investigacion y, por otro
lado, la transferencia gradual de la responsabilidad al estudiante y el control sobre
su propia tesis.

En efecto, como menciond Contreras (2021), el hecho de tener experiencia en
investigacion no garantiza automaticamente ser un buen director de tesis. Aunque
muchos profesores universitarios se dediquen de manera constante a la investiga-
cion, no todos poseen las habilidades pedagodgicas ni los recursos necesarios para
guiar y orientar a otros estudiantes en el proceso de construccion de sus tesis.

Los estudios de autores como Farji (2007) y Revilla (2017) subrayan que nu-
merosos estudiantes abandonan la elaboracion de sus tesis debido a las tensiones
que enfrentan con sus asesores. Estas tensiones pueden surgir por diversas razo-
nes, tales como la falta de atencion y disponibilidad del asesor para responder a
las inquietudes de los tesistas, la imposicion de exigencias desmedidas sin pro-
porcionar una retroalimentacion clara para mejorar el trabajo, la falta de empatia
hacia las dificultades personales de los estudiantes, la falta de reconocimiento del
esfuerzo invertido por los tesistas y la utilizacion de violencia verbal que connota
humillaciones y degradaciones de la capacidad intelectual de los estudiantes, en-
tre otros factores.

Para los estudiantes de licenciatura, la elaboraciéon de una tesis constituye el
primer acercamiento con el ejercicio cientifico dentro de su disciplina. Dado este
contexto, es comun que los estudiantes tengan altas expectativas en relacion con
el proceso de tesis y con los asesores que los guiaran en este camino. Esperan con-
tar con asesores comprometidos, empaticos, pacientes y dispuestos a establecer un
dialogo abierto. Ademas, buscan recibir un soporte académico oportuno y también
apoyo emocional, especialmente cuando se enfrentan a momentos de dificultad o
desanimo debido a la complejidad y el esfuerzo que conlleva la elaboracion de una
tesis. Esta primera experiencia en la realizacion de una tesis puede tener un impac-
to significativo en la formacion y el interés de los estudiantes por emprender una
carrera cientifica en el futuro. Un asesoramiento positivo y enriquecedor puede
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motivar a los estudiantes a continuar explorando la investigacion y la academia,
mientras que experiencias negativas pueden generar desencanto y desinterés en
estos ambitos.

Investigaciones recientes han corroborado la importancia del acompanamien-
to por parte de los asesores en el desarrollo exitoso de una tesis (Nethsinghe &
Southcott, 2015; Wagener, 2018; Woolderink et al., 2015). En este contexto, resulta
fundamental que las universidades promuevan y faciliten espacios de reflexion y
formacion destinados a mejorar la funcion formativa de los asesores (Roux, 2019).

Por lo anterior, el propdsito del presente trabajo es compartir mi experiencia
como asesor de tesis y reflexionar en torno a los desafios, aciertos, errores y areas
de oportunidad que han emergido de mi propia practica. Se busca ofrecer una
perspectiva que pueda servir como guia y referencia valiosa para otros académicos
que también se enfrentan a |la tarea desafiante de ser asesores de tesis.

Marco teorico

La tesis como ultima opcion de titulacion para los estudiantes

Desde el surgimiento de las primeras universidades, la elaboracion de una tesis
ha representado uno de los rituales académicos mas significativos para los estu-
diantes al finalizar su carrera profesional (Ibarra, 2017). Por lo menos, asi fue hasta
finales de la década de 1990, cuando practicamente todos los estudiantes univer-
sitarios culminaban sus estudios con la elaboracion de una tesis.

La tesis puede definirse como un informe extenso que documenta un proceso
de investigacion cientifica, ya sea de caracter empirico o basado en la revision teo-
rica, realizado sobre un fendmeno de interés particular (Aiquipa et al., 2018). Por lo
tanto, la elaboracidon de una tesis requiere habilidades tanto en la organizacion y
sistematizacion de informacion como en la escritura académica (Fabila & Hurtado,
2015). Es importante senalar que la elaboracion de una tesis nunca ha sido tarea
sencilla para los estudiantes, sino mas bien todo lo contrario. Segun Calvo (2009)
implica un compromiso y esfuerzo cognitivo considerable por parte de quienes la
realizan, al punto de que se ha considerado como la maxima prueba de desarrollo
intelectual en la etapa universitaria.

También es relevante destacar que los mitos que han surgido en relacién con
la elaboracion de tesis no siempre han tenido una connotacién positiva. En nu-
merosos casos, estos mitos reflejan experiencias desfavorables del estudiantado,
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caracterizada por sufrimiento, estrés y presion social que rodea el proceso (Ganan
et al., 2021). En menor medida se reconoce la tesis como un proceso formativo que
contribuye al enriquecimiento del conocimiento y al desarrollo de habilidades para
la organizacion sistematica de la informacion.

Ademas, en los ultimos anos, se han creado en las universidades vias alternas
de titulacion que son considerablemente mas rapidas y menos rigurosas que la
opcion de realizar una tesis. Estas vias presentan ventajas en términos adminis-
trativos, econdmicos y académicos, lo que ha relegado a la tesis a convertirse en
la ultima alternativa para los estudiantes. Diversos estudios han evidenciado que
cada vez menos estudiantes de licenciatura optan por la elaboracion de una tesis.
En su lugar, prefieren otras opciones de titulacion, como la titulacion por prome-
dio, la titulacion automatica (por cursar un programa acreditado) o la presentacion
de una memoria de practica profesional, entre otras (Garcia et al. 2015; Magana et
al., 2015; Torquemada et al., 2022). Como se pone de manifiesto:

Los estudiantes no desean entrar en ese laberinto administrativo dis-
frazado de académico: profesores improvisados (las materias de me-
todologia de la investigacion y de seminario de tesis las perciben como
de relleno, porque los profesores las imparten, a veces, mientras dan
las que realmente quieren); asesores saturados de actividades (nunca
tienen tiempo y como cada quien tiene sus criterios de investigacion
en vez de guiar, confunden o bloquean el interés de los estudiantes);
tramitologia, donde al estudiante se le delega (indebidamente) la obli-
gacion de llevar las tesis a los lectores, recoger los votos y corretearlos
para ponerlos de acuerdo en la fecha del examen, y por ultimo, tiene
que imaginar la estrategia académica a seguir para acreditar su examen
oral porque nadie lo asesora. Conclusion: “La tesis no es para mi, mejor
me titulo con...". (Gonzalez, 2011, p.6)

Ante este panorama, es comprensible que nuestros estudiantes opten por la
opcion de titulacion automatica, en lugar de la elaboracién de una tesis. Sin em-
bargo, persiste entre muchos profesores la pregunta sobre por qué los estudiantes
muestran reticencia hacia la tesis, sin reconocer que nosotros mismos hemos con-
tribuido a una percepcion negativa de estos procesos. En cambio, existe poca pre-
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ocupacion sobre como incentivar la investigacion en nuestros estudiantes, a partir
del modelaje de buenas practicas de asesoramiento y su difusion.

Tipos de asesoramiento de tesis

Los estudios relacionados con la ensenanza de la ciencia han estado mayormente
enfocados en investigar las estrategias empleadas por los profesores para dirigir
asignaturas de investigacion en grupos clase y, en menor medida, se han aborda-
do investigaciones que analicen los recursos pedagogicos utilizados en el asesora-
miento a estudiantes durante la elaboracion de sus tesis.

En el mundo académico, a menudo se asume que un investigador competente
también sera automaticamente un buen asesor de tesis, como si la experiencia en
los estudios de doctorado impartiera de manera inherente la sensibilidad, habilida-
des y destrezas necesarias para orientar a nuevos investigadores en la elaboracion
de una tesis. Sin embargo, esta suposicion no considera que “los investigadores
que pretenden dedicarse a este oficio se ven forzados a hacer esta tarea a tientas
y con la propia experiencia vivida como unico instrumental” (Palomar, 2021, p.32).

Dentro de esta dinamica, es comprensible que los investigadores tiendan a
replicar los modelos de asesoramiento que experimentaron durante sus propias
tesis, incluso si estos no resultaron completamente satisfactorios. En relacion con
esta cuestion, Farji (2017) ha delineado el rol de los directores de tesis en el marco
de tres modelos de asesoramiento: el asesor indiferente, el asesor sobreprotector
y el asesor acompanante.

Los asesores indiferentes se distinguen por distanciarse de sus tesistas du-
rante largos periodos y por exigir resultados en fechas especificas para asegurarse
de que el progreso continue, aunque esto no implique una retroalimentacion sus-
tancial sobre el contenido de |a tesis. Los estudiantes enfrentan una tarea dificil al
intentar establecer una comunicacion efectiva con sus directores, quienes rara vez
responden a correos electronicos y solo disponen de unos minutos para atenderlos
en los pasillos de la universidad. En la perspectiva de estos profesores, la asesoria
de tesis se reduce a un mero requisito para demostrar su compromiso con la for-
macion de recursos humanos ante distintos 6érganos de evaluacion, lo que les per-
mite avanzar en su carrera académica. En otras palabras, la asesoria se transforma
en una practica vacia en la que el aprendizaje queda en segundo plano, eclipsado
por la necesidad formal de tener la mayor cantidad posible de tesistas.

32



Pese a lo anterior, cabe reconocer que la indiferencia de los asesores también
podria estar relacionada con la excesiva carga de trabajo que tienen los profesores
universitarios y las restricciones de tiempo que tienen para cumplir con multiples
responsabilidades (Roux, 2019).

Los asesores sobreprotectores se caracterizan por supervisar de manera es-
tricta cada etapa de la investigacion y cada capitulo de la tesis. No hay espacio
para la improvisacion por parte del tesista, ya que debe seguir al pie de la letra las
directrices establecidas por su director. El asesor suele presentar un plan de trabajo
detallado y rigido al estudiante, en ocasiones incluso puede influir para que el es-
tudiante abandone sus propios intereses tematicos y se adapte a la linea de inves-
tigacion del asesor. Ademas, el asesor muestra poca confianza en las habilidades
del estudiante, lo que limita la autonomia del estudiante en la toma de decisiones
y la generacion de propuestas. En muchos casos, el asesor prefiere corregir directa-
mente la redaccion de la tesis en lugar de explicar al estudiante como argumentar
de manera adecuada. En conjunto, este tipo de asesoramiento puede generar en
los estudiantes una sumision académica que podria obstaculizar su capacidad para
llevar a cabo investigaciones de manera independiente en el futuro.

Como se evidencia en los parrafos anteriores, tanto el asesor indiferente como
el sobreprotector utilizan modelos poco efectivos para guiar a los estudiantes en
la elaboracion de una tesis. Sin embargo, como propone Farji (2017), existe una
tercera categoria de asesoramiento que se distingue por considerar el proceso de
elaboracion de una tesis como una valiosa oportunidad de formacion, tanto para
el estudiante como para el propio profesor que actua como guia.

El asesor acompanante reconoce que el proceso de desarrollo es mas rele-
vante en una tesis que el resultado final, evitando dar prioridad a la cantidad de
tesis dirigidas en detrimento de su calidad. En este sentido, el rol del director no
se limita a supervisar los avances de la tesis, sino que se centra en guiar el proceso
de formacion en investigacion, potenciando las habilidades de los estudiantes y
fomentando su vocacion cientifica.

En este tipo de asesoramiento, tanto el director como el tesista comparten un
interés en la tematica de estudio, lo que facilita un dialogo abierto y constructivo
entre ambas partes. A medida que el estudiante va adquiriendo habilidades en
organizacion, analisis y escritura académica, el asesor va reduciendo gradualmente
su intervencion y otorgando mayor autonomia al estudiante para que tenga un
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control completo sobre la tesis y un dominio profundo del tema. Esto no implica
que el asesor se aleje completamente del proceso, sino que permite que el estu-
diante asuma un rol lider en la investigacion.

Método

El enfoque metodoldgico empleado en este estudio se alinea con sus objetivos y
consiste en la aplicacion del método de sistematizacion de experiencias. Este mé-
todo involucra la realizacion de autocriticas fundamentadas en el analisis y recons-
truccion de situaciones vividas en el ambito profesional (Jara, 2018). En este caso,
las experiencias que se han considerado se relacionan con el proceso de asesora-
miento a estudiantes de licenciatura en la elaboracion de sus tesis.

El analisis se llevo a cabo mediante una matriz cronoldgica de acontecimien-
tos, que en el marco del presente estudio comprendio la reflexion sobre tres gran-
des momentos: (1) aspectos a los que se atribuyd importancia antes de iniciar el
proceso de asesoramiento de tesis; (2) aspectos a los que se atribuyd importancia
durante el proceso de asesoramiento de tesis; y (3) aspectos a los que se atribuyo
importancia al finalizar el proceso de asesoramiento de tesis.

Respecto al segundo momento de reflexion, se destacan las estrategias que
considero mas significativas en el asesoramiento de tesis. Estas estrategias inclu-
yen: (a) acompanamiento en el proceso de delimitacion y justificacion de un pro-
blema; (b) acompanamiento en el proceso de la elaboracion de un marco teoérico;
(c) acompanamiento en la elaboracion de un disefio metodoldgico; (d) acompana-
miento en el proceso de analisis de datos; (e) acompanamiento en la organizacion
de un informe de resultados; y (f) acompanamiento en la interpretacion y discu-
sion de los resultados.

Las estrategias de asesoramiento se identificaron a partir de registros de inte-
raccion entre profesor (director) y estudiante (tesista), documentados en distintas
fuentes durante el proceso de elaboracion de tesis. Estos registros incluyen comu-
nicaciones como correos electronicos, conversaciones asincronas en plataformas
como Facebook, historial de cambios en procesadores de texto compartido y gra-
baciones de videollamadas. Cabe mencionar que estos registros fueron generados
de manera espontanea durante el proceso de asesoramiento y no con la intencion
inicial de ser analizados posteriormente, sino como herramientas de comunicacion
y apoyo en la construccion de la tesis.
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Resultados

Los resultados se presentan con base en cinco temas de especial interés, que sur-
gieron como producto de la reflexion sobre mi propia practica de asesoramiento
de tesis. Estos temas son los siguientes: (a) aspectos por considerar antes de acep-
tar la direccion de una tesis; (b) importancia de trazar la ruta trabajo mediante un
calendario; (c) ciclo de actividades para el seguimiento de tesistas; (d) pautas para
orientar la formulacion del problema; y (e) apoyos de incidencia emocional para el
tesista.

Aspectos por considerar antes de aceptar la direccion de una tesis

Cualquiera que sea el motivo de los estudiantes por emprender la dificil tarea de
elaborar una tesis, merece un reconocimiento a su valor intelectual, ya que no es
facil tomar esa decision cuando existen opciones de titulacion mas sencillas. Como
profesor procuro siempre reconocer a mis estudiantes por su iniciativa y, ademas,
agradecerles su confianza por compartir la inquietud conmigo.

Dada la relevancia de su inquietud, presto total atencion a sus intereses in-
vestigativos para evaluar si es viable que los guie en el proceso. En un ejercicio de
sinceridad, procuro ser claro en dos aspectos: mi nivel de dominio en el tema que
desean investigar y la disponibilidad de tiempo en mi agenda para respaldarlos en
dicho proceso.

En caso de no tener el bagaje de conocimiento idoneo para orientar al estu-
diante en una tematica especifica, opto por referirlos a un académico experto en
la materia, quien seguramente podra brindarles un apoyo mas preciso. Considero
que es importante priorizar los intereses tematicos del estudiante antes de tomar
cualquier decisidon basada en la idea de acumular tesistas.

Aunque algunas veces los investigadores enfrentamos la presion de dirigir
tesis para cumplir con ciertos estandares de calidad en nuestra labor, ser un inves-
tigador multifacético podria tener implicaciones negativas al someternos a evalua-
ciones, bajo el argumento de no tener una linea de investigacion definida.

Otra cuestion que considero fundamental es ser sincero con uno mismo y
con el estudiante, sen realidad tengo tiempo suficiente para atender a un tesista
adicional? En mi opinidn, el asesoramiento efectivo requiere una inversion signi-
ficativa de tiempo, una que a menudo excede las demandas regulares del trabajo
de un PTC. En mi experiencia, suelo destinar entre seis y diez horas a esta labor,

35



variando segun la etapa de la tesis. Si el asesor no tiene un interés genuino por la
investigacion, es probable que esta labor se torne pesada, sobre todo si se invierte
parte del tiempo personal. No obstante, para quienes comparten la pasion por la
investigacion, el asesoramiento puede brindar satisfaccion y aprendizaje valiosos,
a pesar de requerir invertir tiempo personal. En este sentido, es esencial conside-
rar que mantener un equilibrio entre el trabajo, el aprendizaje y el descanso es
fundamental para la salud mental, por lo que es necesario evaluar cuanto tiempo
adicional se puede dedicar sin afectar dicho equilibrio.

Importancia de trazar la ruta trabajo mediante un calendario

Durante el proceso de asesoramiento, lo primero que procuro acordar con el tesis-
ta es el calendario de actividades bajo el cual se desarrollara la investigacién y la
escritura del informe. Este calendario puede sufrir ajustes a lo largo del proceso,
ya que las caracteristicas y necesidades cambiantes de la investigacion pueden re-
querir flexibilidad. Esto es particularmente evidente en la etapa de analisis, donde
la complejidad esta influenciada por la naturaleza de los datos recopilados.

Desde el inicio, es esencial involucrar al estudiante en el proceso de toma de
decisiones, y qué mejor manera de hacerlo que permitiéndole participar en la ela-
boracion del calendario. En cierto sentido, el calendario puede considerarse como
una herramienta psicoldgica que nos ayuda a regular nuestra conducta en el proce-
so de investigacion. A través del calendario, se establecen los tiempos y tareas que
tanto el asesor como el tesista deben realizar en funcidon de sus respectivos roles.
El proposito es que el estudiante se sienta identificado con la ruta que ha trazado
para su travesia en la elaboracion de la tesis. De esta manera, el ritmo de trabajo
no es impuesto por el director, sino que es un compromiso que el estudiante ad-
quiere consigo mismo.

Ciclo de actividades para el seguimiento de tesistas

Como se menciond previamente, la direccion de tesis implica una significativa de-
dicacion de tiempo para el seguimiento continuo del estudiante. En mi propia ex-
periencia, suelo abordar el proceso de asesoramiento de manera continua, siguien-
do un esquema de actividades en ciclos de 30 dias que pueden repetirse en varias
ocasiones. Estas actividades incluyen:
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Actividad 1. Se realiza una sesion presencial con el estudiante para discutir las
tareas a realizar, aclarar dudas y establecer acuerdos para ejecutar la investi-
gacion.

Actividad 2. En el transcurso de una semana, el estudiante trabaja en las ta-
reas acordadas y redacta una primera version de algun elemento de la tesis.
En este sentido, la investigacion y la escritura avanzan en paralelo.
Actividad 3. El estudiante reporta sus avances segun las fechas acordadas y
entrega la primera version del escrito por correo electronico.

Actividad 4. En una semana, reviso los avances de la tesis y proporciono su-
gerencias para mejorar el manuscrito, ofreciendo pautas en concreto para
precisar, ampliar, corregir o robustecer ideas (esta revision inicial se enfoca
en el contenido). La revision del manuscrito se lleva a cabo en un procesador
de texto compartido con el estudiante, lo que permite mantener un dialogo
asincrono para resolver dudas inmediatas.

Actividad 5. Se efectua la segunda sesion presencial para dar una explicacion
detallada de las observaciones realizadas y resolver las dudas del estudian-
te sobre como mejorar el manuscrito. En esta sesion se establecen nuevos
acuerdos para que el estudiante realice las modificaciones en una semana.
Actividad 6. Durante una semana, el estudiante trabaja en las modificaciones
del manuscrito y envia la version corregida por correo electronico.

Actividad 7. En una semana, reviso la version corregida de la tesis y evaluo si
es necesario realizar una segunda ronda de modificaciones en el contenido.
Este proceso puede repetirse varias veces hasta lograr un planteamiento cla-
ro y coherente del contenido.

Actividad 8. Una vez que el contenido de la tesis se ha trabajado lo suficiente,
realizo una revision técnica de la escritura. Las orientaciones para que el te-
sista mejore el ejercicio de escritura van en dos sentidos: a partir de los erro-
res identificados en la escritura se explica al estudiante la manera correcta de
hacerlo y, por otra parte, realizo correcciones de manera directa en algunas
partes del texto, con la intencion de que sirva de modelo para el estudiante
y que pueda replicar la técnica en el resto del documento.
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Pautas para orientar la formulacion del problema
Una de las principales dificultades que he identificado en los estudiantes al mo-
mento de elaborar la tesis consiste en la delimitacion y explicacion del problema
que sera objeto de estudio. Para abordar esta fase del proyecto, tiendo a ofrecer
micropautas que ayuden al estudiante a aclarar las intenciones de su estudio, su
relevancia y los alcances. Con este propdsito, organizo una sesion presencial desti-
nada a discutir las siguientes cuestiones:

;Como surge el interés por la tematica en general?

;Qué situacion en concreto interesa explorar en el marco de dicha tematica?

¢Cual es el contexto espaciotemporal en que se desarrolla la problematica?

;Por qué surge el problema y cuales son sus caracteristicas?

¢;Como se manifiesta el problema?

;Cuales son las dimensiones conceptuales del problema?

;Qué se propone con investigar la problematica y cuales seran sus aportes?

;Cual es el grado de incidencia o relevancia social? ;a quiénes pudiera bene-

ficiar?

;Qué interrogantes se plantean ante la problematica?

Una vez que se tiene mayor claridad en el tema objeto de estudio y comparti-
mos el interés por la problematica, solicito al tesista que elabore una primera ver-
sion del planteamiento del problema, donde se expliquen las ideas anteriormente
discutidas.

Apoyos de incidencia emocional para el tesista

La titulacion a través de una tesis puede ser tanto una experiencia gratificante
como agotadora, debido a la complejidad que conlleva su elaboracién. A pesar del
compromiso que asume el estudiante con la tesis, es comun que se presenten bajo-
nes emocionales durante el proceso. Estos bajones pueden estar relacionados con
la propia complejidad de la tesis, las relaciones con su director o incluso problemas
personales que interfieren en la concentracion y el avance del trabajo.

Como asesor de tesis he podido percatarme que ademas del apoyo de estric-
to orden intelectual que se da a los estudiantes, es importante estar atento a sus
emociones y brindarles apoyo en los momentos dificiles. Un aspecto comun es la
ansiedad que experimentan al enfrentar la tarea de escribir, lo que puede generar
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niveles de estrés considerables. Muchos estudiantes sienten la presion de intentar
completar todo el texto de una sola vez, lo que puede ser abrumador y contrapro-
ducente para su proceso creativo.

Por ello, lo primero, es hacerles entender a mis tesistas que no deben sentirse
culpables de experimentar agobio ante la elaboracion de un texto académico. Les
recalco que la escritura académica es un proceso complejo, que incluso autores
experimentados encuentran desafiante. Para ayudarles a manejar el estrés relacio-
nado con la escritura, suelo compartir algunas recomendaciones basicas, como:

Descomponer el ejercicio de escritura en elementos mas acotados. En lugar
de pensar en el desarrollo de un capitulo completo, enfocarse en un solo
apartado o idea a la vez.
Planificar la escritura. Antes de escribir en el procesador de texto, organizar
las ideas en |la mente y establecer un guion a manera de hilo conductor para
desarrollar las ideas.
Transmitir un mensaje por parrafo. Cada parrafo debe transmitir una idea
clara, se debe evitar combinar dos o mas ideas en uno solo. Ademas, se debe
procurar que la extension de los parrafos no exceda las ocho lineas.
Eliminar distracciones. Desinstalar aplicaciones de redes sociales en la com-
putadora y evitar escribir en lugares incomodos, como es el sillon o comedor.
Optar por un espacio tranquilo, como la biblioteca.
Establecer rutinas de descanso mental. Tomar descansos regulares para des-
pejar la mente y evitar agotarse. Es importante resaltar que los lapsos de
descanso no consisten solo en despegarse de la computadora, sino en permi-
tir que la mente se despeje de la tarea, ya que de nada sirve estar lejos de la
pantalla si nuestra mente sigue pensando en la tesis. En este sentido, reco-
miendo realizar ejercicios de gimnasia cerebral para despejar la mente.

Identificar momentos de mayor productividad. Aprovechar los momentos del

dia en que se suele ser mas productivo para abordar las tareas mas comple-

jas. Evitar trabajar en tareas de escritura durante la noche para evitar tras-
tornos de sueno.

Considero que nada motiva mas a un tesista que sentirse acompanado por su

director durante el proceso de escritura. Reconocer su esfuerzo y resaltar sus lo-
gros es esencial, incluso mas que enfocarse en sus posibles limitaciones. En lo per-
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sonal, evito emplear palabras que puedan generar culpabilidad, como "estas mal”
0 "no entendiste”. En su lugar, prefiero abrir un dialogo constructivo para encontrar
soluciones juntos. Al corregir los avances de la tesis, también suelo ser cuidadoso,
resaltando lo que el tesista ha hecho correctamente y ofreciendo sugerencias para
mejorar, en lugar de enfocarme unicamente en senalar errores.

Finalmente, considero importante empoderar a los tesistas, creando el esce-
nario para que gradualmente confien en ellos mismos y reconozcan el mérito de
su trabajo. Fomentar esta confianza implica brindar oportunidades para que los
estudiantes se vean a si mismos como expertos en su area de investigacion. Para
lograr esto, he adoptado un enfoque gradual que incluye diferentes etapas de par-
ticipacion en actividades académicas. Primero, los invito a eventos mas pequenos,
como presentaciones en clases o seminarios, donde puedan exponer sus trabajos y
recibir retroalimentacion constructiva. A medida que ganan experiencia y confian-
za, los involucro en foros mas especializados y los aliento a participar en ponencias
conjuntas conmigo en eventos académicos. Finalmente, los animo a presentar sus
investigaciones de manera independiente en congresos de investigacion de mayor
impacto a nivel nacional. He notado que esta estrategia ha demostrado ser efecti-
va para ayudar a los tesistas a desarrollar un mayor dominio en su area de estudio,
a reconocer el valor de su trabajo y a prepararse para la defensa de su tesis.

Conclusion

Los resultados me permiten identificar en la practica una serie de dificultades re-
lacionadas con la adaptacion mutua en los estilos de trabajo y la configuracion de
dinamicas compartidas. Estos hallazgos me han llevado a reconocer que el trabajo
de un director de tesis va mas alla de la simple orientacion del trabajo académico
del estudiante. En este sentido, es igualmente importante comprender al tesista
tanto en su dimension intelectual como en su contexto social.

Dado lo anterior, en etapas iniciales del proceso de elaboracion de la tesis, es
importante establecer un ambiente de confianza y apoyo. Esto implica transmitir
al estudiante que estas ahi para ayudarle en ese gran proyecto y no para juzgar su
esfuerzo. Crear un ambiente social seguro y confiable es esencial para fomentar la
apertura y el didlogo académico. A medida que se desarrolla la confianza, se abre
la puerta a discusiones mas profundas y constructivas sobre el trabajo. Ademas,
establecer un clima de confianza mutuo permitira enfrentar los retos intelectuales
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y emocionales que implica el proceso de escritura de una tesis. En conclusion, el
establecimiento de relaciones solidas y confiables entre el director y el tesista es
un factor fundamental para lograr una tesis exitosa y enriquecedora.
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Capitulo 3

Aprender sobre investigacion educativa en la Licenciatura
en Ciencias de la Educacion: dificultades y soluciones

Fausto Medina Esparza

La investigacion educativa en el ambito de la educacion superior se presenta como
un desafio complejo, debido a las propias dificultades inherentes a su proceso y a
la percepcidon que tienen los estudiantes al respecto. Esta dificultad se refleja en
los porcentajes de reprobacion que se observan en este campo. Tomemos como
ejemplo la Licenciatura en Ciencias de la Educacion (LCE) en la Facultad de Ciencias
Humanas (FCH) de la Universidad Auténoma de Baja California (UABC), campus
Mexicali, especificamente en la unidad de aprendizaje (UA) Investigacion Educativa.

En tres periodos escolares, se ha observado un notable aumento en los por-
centajes de reprobacion en la UA Investigacion Educativa. Para el 2019-1, se registro
un 32.0% de reprobacion; en el 2019-2, fue del 23.8%; y en el 2020-1, llegé al 25.0%.
Estos datos, proporcionados por el Departamento de Control Escolar de la FCH,
ilustran la persistencia de este problema.

Ademas, los porcentajes de reprobacion en el grupo vespertino de la misma
UA también presentan una tendencia similar. En ocho diferentes periodos, se han
identificado tasas de reprobacion del 20% en 2016-2, 461% en 2017-1, 22.2% en
2017-2, 27.3% en 2018-1, 39.3% en 2018-2, 30.3% en 2019-1, 27.3% en 2019-2 y 43.7%
en el periodo 2020-1.

1 Los periodos con el numero 1 al final comprenden los meses de enero a junio y los perio-

dos con el numero 2 al final corresponden a los meses de agosto a diciembre.

44



Estos datos resaltan un patron preocupante de altos porcentajes de reproba-
cion en la UA Investigacion Educativa. Este fendmeno puede ser resultado de di-
versos factores, como la percepcion de los estudiantes sobre la dificultad del con-
tenido, la metodologia de ensenanza, la falta de comprension sobre la importancia
de la investigacion educativa o incluso desafios personales que puedan enfrentar
los estudiantes en su proceso de aprendizaje.

Dado lo anterior, el objetivo de este trabajo es proponer una serie de mo-
dificaciones al Programa de Unidad de Aprendizaje (PUA) de la UA Investigacion
Educativa. Estas modificaciones se orientan hacia una reestructuracion de las com-
petencias abordadas en el programa, con la intencion de incorporar el concepto de
amor pedagogico como una guia fundamental para la imparticion de los conteni-
dos académicos.

Marco teorico

El marco tedrico de este trabajo se estructura en tres secciones principales. En pri-
mer lugar, se lleva a cabo un analisis detallado del Programa de Unidad de Apren-
dizaje de la UA Investigacion Educativa. Posteriormente, se aborda una descripcion
precisa de las fases y etapas del proceso de investigacion, asi como las habilidades
investigativas requeridas para llevar a cabo un estudio académico de calidad. Por
ultimo, se exploran en profundidad las caracteristicas mas relevantes del concepto
de amor pedagogico.

El Programa de Unidad de Aprendizaje de la UA Investigacion Educativa

La UA Investigacion Educativa se imparte durante el sexto semestre y esta dividida
en tres grupos, que a su vez estan distribuidos en dos turnos (matutino y vesperti-
no) y dos modalidades (escolarizada y semipresencial). Es importante senalar que
esta UA representa la ultima asignatura en el area de conocimiento e investigacion
educativa en el plan de estudios de la LCE (UABC, 2012). En el Programa de Unidad
de Aprendizaje de la UA, segun lo establecido por la UABC (2011), tienen una car-
ga de seis créditos y es de caracter obligatorio, sin requerir prerrequisitos previos
para su inscripcion. El propdsito fundamental de esta unidad es desarrollar en los
estudiantes la capacidad para utilizar de manera adecuada los métodos y procedi-
mientos tanto tedricos como practicos en el ambito de la investigacion educativa.
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La competencia general de la UA Investigacion Educativa se centra en el de-
sarrollo de conocimientos relacionados con el diseno y la ejecucion de proyectos
de investigacion. Las habilidades y destrezas que se buscan fomentar estan orien-
tadas hacia la aplicacion de técnicas que permitan analizar, sintetizar, describir e
interpretar o explicar el objeto de estudio en el ambito educativo. En cuanto a las
actitudes y valores, se enfocan en fomentar una actitud critica hacia dicho objeto
de estudio. La evidencia de desempeno que se espera de los estudiantes consiste
en la elaboraciéon de un reporte integral que abarque los siguientes elementos: pre-
sentacion, planteamiento del problema, marco tedrico, metodologia, resultados,
asi como conclusiones y recomendaciones.

Las competencias por unidad son las siguientes:

Unidad uno. Concepto y origen de la investigacion educativa. Solo se descri-

ben los conocimientos que debe aprender el alumno: identificar y compren-

der conceptos y evolucion de la investigacion educativa.

Unidad dos. La investigacion educativa y su relacion con los métodos de in-

vestigacion en las ciencias sociales y humanas. Solo se identifican los cono-

cimientos: reflexionar acerca de la metodologia utilizada en la investigacion
educativa y sobre los criterios que regulan el campo de las ciencias sociales.

Unidad tres. Las dimensiones metodoldgicas. Fases del proyecto de investi-

gacion educativa. Los conocimientos radican en la comprension de procedi-

mientos metodolégicos, mientras que las habilidades y destrezas consisten
en la practica de dichos procedimientos para disefar un proyecto que reporte
las fases necesarias de la investigacion. No se mencionan actitudes y valores.

El método de trabajo adoptado implica la revisién exhaustiva de documen-
tos teodricos y practicos de investigaciones anteriores. Esta revision tiene como
objetivo proporcionar un conjunto de referencias que seran fundamentales para
la elaboracion de un proyecto de investigacion sélido. Los criterios de evaluacion
que se aplicaran a lo largo del proceso incluyen la participaciéon oportuna en las
actividades, asegurando que esta participacion se caracterice por su calidad y fun-
damentacién en el contenido. Ademas, se espera que las exposiciones sean respal-
dadas por recursos didacticos pertinentes, y se valorara la habilidad del estudiante
para transmitir el tema con dominio, claridad y profundidad. La organizacion de la
presentacion y la consecucion de los objetivos planteados también seran aspectos
esenciales para la evaluacion.
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Respecto al proyecto de investigacion, se espera que sea una propuesta origi-
nal, abordando una tematica relevante. El proyecto debera contar con elementos
esenciales como portada, indice, introduccion, desarrollo, aparato critico, conclu-
sion y bibliografia. Asimismo, se espera que cumpla con los estandares de presen-
tacion, incluyendo una ortografia y redaccion adecuadas. Ademas, se menciona la
elaboracion de reportes de lectura como parte de los criterios de evaluacién, aun-
que no se detallan las caracteristicas especificas que se esperan en estos reportes.

Fases y etapas del proceso de investigacion y de las habilidades investigativas
El término fases de la investigacion se refiere a los distintos segmentos que com-
ponen el proceso general de investigacion. Segun Latorre et al. (1997), estas fases
abarcan la planificacion del proyecto de investigacion, la implementaciéon del mé-
todo y la redaccion del informe de investigacion. En contraste, diversos autores
han presentado diferentes términos y elementos para describir los componentes
del proceso de investigacion. De acuerdo con Rojas (2008), los elementos son el
planteamiento del problema, el marco tedrico, la hipotesis y el método. Por su par-
te, Behar (2008) identifico como elementos del proceso al investigador, el objeto
de estudio (tema), el método y el objetivo del estudio.

Dada esta diversidad en la terminologia y en la identificacion de los compo-
nentes del proceso de investigacion, es pertinente reflexionar sobre la utilizacion
del término elemento. En este contexto, se sugiere emplear el término etapa, en
lugar de elemento. El término etapa se entiende como una parte que se relaciona
con otras para alcanzar un propdsito. Utilizando este término, se puede distribuir y
agrupar los elementos mencionados por Rojas (2008) y Behar (2008) como etapas
en las fases expresadas por Latorre et al. (1997). Esta eleccion de términos busca
aportar claridad y coherencia al describir los diferentes aspectos del proceso de
investigacion.

En relacion con las habilidades investigativas, se han identificado cuatro de-
finiciones, tres de ellas provienen de fuentes secundarias que han sido retomadas
por diversos autores en distintos articulos. Estas definiciones se analizaron sin con-
siderar sus descripciones para lograr una distincién mas precisa. Martinez y Mar-
quez (2014) utilizaron tres citas que definen las habilidades investigativas; segun
Pérez y Lopez (1999), estas habilidades son un dominio de actividades mentales
y practicas, mientras que para Moreno (2005), consisten en un conjunto de accio-
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nes. Por otro lado, Machado et al. (2008) definieron las habilidades investigativas
también como un dominio de acciones, y Chirino et al. (2008, como se citd en Ruiz,
2014) las consideraron simplemente como acciones. En tres de estas definiciones,
las habilidades investigativas son comprendidas como un dominio de acciones,
mientras que en una de ellas se menciona el término conjunto. Por lo tanto, es po-
sible entender las habilidades investigativas como un conjunto o grupo de accio-
nes que implican competencias especificas en el ambito de la investigacion.

Una vez que hemos comprendido las habilidades investigativas como un gru-
po de acciones, es importante explorar algunas de sus caracteristicas para precisar
a qué tipo de acciones se refiere. Segun Machado et al. (2008, como se citdé en Mar-
tinez & Marquez, 2014), las habilidades investigativas estan estrechamente relacio-
nadas con las competencias (conocimientos, habilidades y destrezas, y actitudes y
valores). Esto sugiere que las habilidades investigativas pueden ser identificadas y
desarrolladas en el marco de un programa o materia especifica.

De acuerdo con Machado et al. (2008), las habilidades investigativas contri-
buyen a solucionar discrepancias y dan orden a los contenidos. En este sentido,
las habilidades investigativas pueden contribuir a la consistencia interna de una
investigacion y a la organizacion de los elementos (que en este trabajo se han de-
nominado etapas) que conforman el proceso de investigacion.

Con base en Rojas (2008), la consistencia interna de una investigacion se re-
fiere a la congruencia entre el objetivo, el planteamiento del problema, la hipotesis
y el marco tedrico. Respecto a las etapas del proceso de investigacion, se conside-
ran el planteamiento del problema, el marco teorico, la hipotesis y el método.

Entonces, las habilidades investigativas son un grupo de acciones relaciona-
das con las competencias de un programa o materia de investigacion, que contri-
buyen a la consistencia interna del estudio y proporcionan una estructura a las
etapas que conforman una investigacion.

Amor pedagogico

El concepto de amor pedagdgico, inspirado en la perspectiva de Spranger (1960),
engloba una actitud que busca mejorar el proceso de aprendizaje de los estudian-
tes y el entorno académico en una institucion educativa. Su objetivo es equilibrar
el proceso didactico, es decir, la ensefanza y el aprendizaje, considerando tanto los
valores individuales como los colectivos que rodean a los alumnos.
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El amor pedagodgico presenta cinco caracteristicas:

Exige un desarrollo que eleve la valia del estudiante, procurando que alcance
un nivel que lo haga merecedor de aprecio y valoracion.

Anticipa la transformacion que el estudiante experimentara al alcanzar sus
metas educativas, proyectando el potencial que lograra al lograr sus objetivos.
Brinda una orientacion amable para que el estudiante cumpla con las normas
académicas, sociales y personales, guiandolo en su proceso formativo.

A pesar de su caracter amable, también implica un rigor que prepara al estu-
diante para enfrentar los desafios futuros con determinacion y capacidad.
Fomenta la reflexion y el equilibrio de ideas, promoviendo el analisis critico y
la contemplacion profunda sobre diversos aspectos de la formacion y la vida
en sociedad.

En ultima instancia, el amor pedagodgico puede ser relacionado con el amor
platonico, en el sentido de que el profesor se esfuerza por preparar al alumno de
manera perfecta, abarcando tres areas fundamentales: la familiar, la escolar y la
social, con el objetivo de lograr un aprendizaje completo y una formacion integral.

Metodologia

La metodologia seleccionada fue el enfoque de estudio de caso, que implica un
analisis exhaustivo de una situacion especifica en un contexto determinado, con
un enfoque transversal (Denny, 1978 como se citd en Albert, 2007). Esta metodo-
logia permite examinar detenidamente un caso de manera intrinseca, es decir, por
su propia relevancia; también tiene un enfoque evaluativo, ya que se analiza un
programa académico sin la participacion directa de individuos. En este contexto,
el caso que se investigara es el PUA de Investigacion Educativa de la Licenciatura
en Ciencias de la Educacion (LCE), en la Facultad de Ciencias Humanas (FCH) de la
Universidad Autonoma de Baja California (UABC), campus Mexicali.

El analisis del caso consistio en revisar (1) el propésito, (2) las competencias
generales, (3) la evidencia de desempeno, (4) las competencias por unidad, (5) el
método de trabajo y (6) los criterios de evaluacion. Estos elementos fueron so-
metidos a un proceso de comparacion y analisis en relacion con las fases y etapas
del proceso de investigacion, las habilidades investigativas y el concepto de amor
pedagogico.
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Resultados

Los resultados para la propuesta de modificacion del PUA de Investigacion Educa-
tiva se presentan en el siguiente orden: (1) propésito de la investigacion educativa,
(2) competencias generales de la investigacion educativa, (3) evidencia del desem-
peno del estudiante, (4) competencias de las unidades uno, dos y tres, (5) forma del
trabajo docente y del alumno, y (6) criterios y porcentajes de calificacion.

Proposito de la investigacion educativa

El propdsito fundamental de esta propuesta es proporcionar a los estudiantes los
conocimientos fundamentales, habilidades esenciales y actitudes necesarias en el
ambito de la investigacion educativa.

Competencias generales de la investigacion educativa

Las competencias generales de la investigacion educativa implican la capacidad de
planear, desarrollar y reportar investigaciones educativas. Esto se logra mediante
la delimitacion del objeto de estudio, la elaboracién de un marco tedrico sdlido, el
diseno e implementacion del método, la presentacion de resultados y la redaccion
de las conclusiones y la discusion. Esto se realiza con una actitud que refleja exi-
gencia y rigor, comprometiéndose con la realizacion de las tareas asignadas. Ade-
mas, implica la habilidad de equilibrar el papel de estudiante con el de investiga-
dor educativo, utilizando la reflexion como herramienta para lograr esta armonia.

Evidencia de desempeno del estudiante

La evidencia de desempeno del estudiante consistira en la elaboracion de un pro-
tocolo de investigacion completo. Este protocolo debera incluir los siguientes ele-
mentos: portada con titulo, nombres del alumno y del profesor, fecha y afno; un
indice que organice el contenido; un resumen que sintetice los aspectos mas re-
levantes; una introduccion que contextualice la investigacion; el capitulo uno que
abordara el “Objeto de estudio”, incluyendo antecedentes de investigacion, plan-
teamiento del problema, pregunta de investigacion, objetivos generales y particu-
lares, hipotesis o supuestos, justificacion y consentimiento informado; el capitulo
dos que presentara el "Marco tedrico”, detallando la definicion conceptual del ob-
jeto de estudio y las variables, descripcion de la teoria, modelo o enfoque utiliza-
do, y argumentacion del contexto o institucion y nivel educativo; el capitulo tres,
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centrado en el "Método”, describira el paradigma, tipo de estudio, seleccion de par-
ticipantes a través de un tipo de muestreo, diseno del instrumento, procedimiento
de aplicacion, analisis de datos o informacioén recolectada, y el formato del consen-
timiento informado; el capitulo cuatro expondra los “Resultados”; el capitulo cinco
contendra las “Conclusiones y discusion”; se incluiran las referencias utilizadas; y
finalmente, un apéndice.

Competencias de las unidades uno, dos y tres

En las competencias por unidad se adapto el nombre asignado de cada fase men-

cionada por Latorre et al. (1997) para cada una de las tres unidades. Cada compe-

tencia se compone de conocimientos, habilidades y destrezas, y se enriquece con

las actitudes inspiradas en el amor pedagogico de Spranger (1960). A continuacion,

se indican las competencias de las unidades uno, dos y tres:
Competencias de la Unidad 1: Planeacion del proyecto de investigacion. En esta
unidad se incorpora contenido conceptual con el objetivo de fomentar el en-
tusiasmo por aprender sobre investigacion educativa al resaltar su importan-
cia en diversos contextos. La competencia de esta unidad consiste en com-
prender la relevancia, el concepto, la evolucion y las lineas problematicas de
la investigacion educativa en los ambitos académico, laboral y personal. Se
busca desarrollar habilidades para llevar a cabo investigaciones educativas al
definir claramente el objeto de estudio y construir un marco teorico solido.
Todo esto se realiza con una actitud accesible y abierta, que permita cumplir
con las tareas asignadas tanto como estudiante como investigador educativo.
Competencias de la Unidad 2: Diseno e implementacion del método y presenta-
cion de resultados. Las competencias de esta unidad consiste en la capacidad
de disenar e implementar métodos de investigacion. Esto implica el analisis de
los paradigmas positivista, interpretativo y sociocritico, asi como la revision
de los tipos de estudio exploratorio, descriptivo, correlacional y explicativo.
Se espera que los estudiantes sean capaces de seleccionar a los participantes
mediante técnicas de muestreo probabilistico o no probabilistico, disefar y
aplicar instrumentos de recoleccion de datos, describir el procedimiento de
aplicacion, analizar la informacion y presentar los resultados. Estas activida-
des deberan ser abordadas con disposicion y disciplina, ya que se busca cum-
plir con los estandares rigurosos de metodologia propios de la investigacion.
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Competencias de la Unidad 3: Redaccion y presentacion del protocolo de in-
vestigacion. Las competencias de esta unidad se orientan hacia la habilidad
de redactar protocolos de investigacion solidos y completos. Los estudiantes
deberan ser capaces de elaborar protocolos que aborden aspectos esenciales
como la delimitacion del objeto de estudio, el marco tedrico, el método, los
resultados, las conclusiones y la discusion. Ademas, deberan incluir tanto el
resumen como la introduccion, siguiendo los lineamientos del lenguaje aca-
démico y aplicando el formato APA en su version mas actual. La tarea se en-
riguece con una actitud reflexiva, disciplinada y rigurosa, con el fin de forjar
un documento coherente e integro que se ajuste a los elevados estandares
caracteristicos de la investigacion educativa.

Forma del trabajo docente y del alumno

El docente continuara aplicando enfoques constructivistas para guiar el proceso
de elaboracion del protocolo de investigacion educativa. Ademas, incorporara el
concepto de amor pedagoégico como una herramienta motivadora para inspirar a
los estudiantes en su aprendizaje de la investigacion educativa. A través de este
enfoque, el docente se esforzara por cumplir con los siguientes objetivos: exigir la
consecucion del proposito establecido en el PUA, trazar un camino claro hacia el
logro de dicho propésito, ofrecer un acompanamiento comprensivo y sabio que fa-
cilite la adhesion a las reglas en su rol de alumno, investigador educativo y perso-
na, fortalecer al alumno para enfrentar los desafios que surjan en su camino edu-
cativo, y promover la reflexion constante sobre su papel y funcion como alumno,
investigador educativo y persona, buscando lograr un equilibrio integral. En este
proceso, se espera que el alumno asuma un rol activo, disciplinado y responsable
para alcanzar los objetivos planteados en el PUA; ademas, que participe en las ase-
sorias del profesor de manera consciente y critica, trabajando en colaboracién para
lograr un acto didactico equilibrado y enriquecedor para ambas partes.

Criterios y porcentajes de calificacion

La definicion de criterios y la asignacion de porcentajes de calificacion implico la
tarea de establecer una correlacion entre las fases y etapas del proceso de investi-
gacion, asi como las habilidades investigativas asociadas a cada una. Siguiendo las
tres fases propuestas por Latorre et al. (1997), se procedi6 a identificar las etapas

52



del proceso de investigacion que se encuentran enunciadas en las competencias
por unidad del PUA de Investigacion Educativa.

En consecuencia, el PUA de Investigacion Educativa se concentra en el desa-
rrollo de un proceso de investigacion que se divide en tres fases, las cuales a su vez
se subdividen en cinco etapas. En total, se abordan 25 habilidades investigativas
en este proceso. La Tabla 1 presenta un resumen que organiza estas fases, etapas y
sus respectivas habilidades investigativas.

Tabla 1
Relacion fases y etapas de la investigacion con habilidades investigativas

Fases de la Etapas de la Habilidades
investigacion investigacion investigativas
1. Planificacion Objeto de Plantear el problema
del proyecto estudio Redactar preguntas de investigacion

de investigacion |dentificar antecedentes de investigacion

Elaborar objetivos

Redactar hipodtesis o supuesto

Escribir |a justificacion del estudio

Conocer el consentimiento informado

Marco teodrico Definir conceptualmente el objeto de estudio
y las variables

Describir la teoria, modelo o enfoque

Explicar el contexto: institucion, nivel educativo

2. Diseno e Método Seleccionar paradigma
implementacion Elegir tipo de estudio
del método

Utilizar tipo de muestreo

Definir operacionalmente el objeto de estudio
y las variables

Usar técnicas e instrumentos

Describir procedimiento de aplicacion

Analizar datos y/o informacion por medio
de la estadistica o procedimientos cualitativos

Resultados Usar e interpretar graficas

Interpretar informacion escrita
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Fases de la Etapas de la Habilidades

investigacion investigacion investigativas
3. Redaccion Conclusiones Redactar las conclusiones
del reporte de y discusion Escribir la discusion
investigacion Redactar el resumen de la investigacion

Escribir la introduccion del protocolo de investigacion

Adecuar el titulo del protocolo de investigacion

Usar encabezados, citas y referencias en formato APA

Nota. Elaboracion a partir de las contribuciones de Behar (2008), Latorre et al. (1997), Rojas
(2008) y UABC (2017).

En la Tabla 2, se reunen los criterios de evaluacion: tareas, examen y capitulos
por unidad con su porcentaje de calificacién correspondiente.

Las tareas tienen un valor del 10% y son evaluadas conforme a su precision
con el tema solicitado, la calidad de la redaccion y el correcto uso de encabezados,
citas y referencias en el formato APA.

Tabla 2
Criterios de evaluacion por unidad: tareas, examen y capitulos,

y porcentajes de calificacion

Criterios de evaluacién Porcentaje de evaluacién

Unidad 1

Siete tareas para delimitar el objeto de estudio 70
Examen 10
Capitulo 1 Objeto de estudio 20
Unidad 2

Siete tareas de tipo conceptual y practico 70
Capitulo 2 Marco tedrico 15
Capitulo 3 Método 15
Unidad 3

Seis tareas de investigacion 60
Capitulo 4 Resultados 20
Capitulo 5 Conclusiones y discusion 20

54



El examen es de opcion multiple y tiene como finalidad verificar [a asimilacién
de los conocimientos relacionados con la planeacion del proyecto de investigacion
y la delimitacion del objeto de estudio.

La evaluacion de los capitulos se basa en cuatro criterios especificos: (1) uso
del formato APA para encabezados, citas, referencias y tablas; (2) reglas de edicion,
incluyendo el espaciado anterior y posterior igual a cero, el interlineado de 1.5, el
tipo de letra Arial en tamano 12, el justificado del texto, la numeracion de paginas y
la sangria a partir del segundo parrafo después de titulo y subtitulo; (3) ortografia,
redaccion y semantica; (4) precision del contenido correspondiente a cada capitulo.

Conclusiones

De acuerdo con el objetivo planteado de proponer la modificacion del Programa
de Unidad de Aprendizaje (PUA) de la UA Investigacion Educativa, con la finalidad
de reorganizar sus competencias y aplicar el concepto de amor pedagoégico en la
imparticion de los contenidos académicos, se derivan las siguientes conclusiones.

La implementacion del PUA modificado se llevé a cabo de manera virtual
durante el periodo académico 2020-2, abarcando los meses de septiembre a di-
ciembre. Esta adaptacion se aplicd en dos grupos distintos: el grupo matutino y el
grupo vespertino, ambos pertenecientes a la modalidad escolarizada. El principal
proposito de esta implementacion fue aumentar el promedio general de califica-
cion y reducir los porcentajes de reprobacion en ambos grupos. Para lograr estos
objetivos, se adoptod un enfoque pedagogico que se centrd en el proceso de inves-
tigacion educativa, el cual fue abordado a través de tres fases, cinco etapas y 25
habilidades investigativas relacionadas con las competencias.

En este enfoque pedagdgico, se combina la instruccion constructivista habi-
tual con la influencia del amor pedagdgico, que aporta elementos como la exigen-
cia, la prevision, la guia amable y la rigurosidad. Esta combinaciéon busca enriquecer
la formacion de los estudiantes en su camino hacia convertirse en investigadores
educativos competentes. Asi, se establece un equilibrio entre la demanda de es-
fuerzo y la comprension de que la perfeccion no es el objetivo primordial. Se reco-
noce plenamente que los estudiantes se encuentran en una etapa de su formacion
académica y que el proceso de investigacion es una oportunidad para apoyar su
crecimiento y desarrollo, en lugar de ejercer presiones excesivas sobre ellos.
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La evidencia de desempeno puede presentar un nivel de exigencia elevado vy,
en ocasiones, podria parecer poco realista de alcanzar. No obstante, se han regis-
trado numerosos casos de estudiantes que han seguido rigurosamente el proceso
de investigacion tal como se planted en el PUA original y han logrado presentar
trabajos finales que poseen el potencial de convertirse en borradores de tesis de
investigacion. Esta situacion refleja la idea expresada por Spranger (1960), quien
indicd que el estimulo constante hacia el trabajo por parte del alumno es funda-
mental para generar en él un entusiasmo genuino por el aprendizaje, lo que a su
vez lo llevara a alcanzar sus objetivos de manera satisfactoria.

Durante el periodo 2020-2, se matricularon un total de 21 estudiantes en el
turno matutino, compuesto por 7 hombres y 14 mujeres. Por otro lado, en el turno
vespertino se inscribieron 11 alumnos, de los cuales 4 eran hombres y 7 mujeres. En
este periodo, se logro un incremento en el promedio general de calificaciones en
ambos turnos: se alcanzé un promedio de 67.8 en el turno matutino y de 46.7 en
el turno vespertino. Estos valores contrastan significativamente con el promedio
registrado en el periodo 2021-1, que fue de 44.7.

Ademas, se obtuvieron resultados positivos en términos de reduccion del por-
centaje de reprobacion. En el turno matutino, el porcentaje de reprobacion dismi-
nuyo a un 23.8%, lo que refleja un progreso considerable en comparacion con el
periodo anterior. Sin embargo, en el turno vespertino, a pesar de los esfuerzos, no
se logro una reduccion en el porcentaje de reprobacion. En este turno, el porcentaje
se situd en un 45.5%, mostrando una ligera variacion en comparacion con el valor
registrado en el periodo 2020-1, que fue de 43.7%.

Respecto al concepto de amor pedagdgico, es relevante resaltar dos situa-
ciones significativas. En el turno matutino, el profesor a cargo de la asignatura de
Investigacion Educativa fue honrado con un reconocimiento por parte de las jefas
de grupo (Figura 1). Por otro lado, en el turno vespertino, durante la sesion de en-
trega de calificaciones, una de las alumnas manifestd su emocion con lagrimas de
alegria al haber aprobado la materia. Esta asignatura habia representado un desa-
fio considerable para ella y su aprobacion era esencial para su graduacion, ya que
se encontraba en el ultimo semestre de su carrera. Estas situaciones evidencian la
influencia positiva del enfoque del amor pedagogico en el proceso de aprendizaje
y el logro de metas académicas.
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Figura 1
Certificado de reconocimiento

CERTIFICADO DE RECONOCIMIENTO

El grupo 07 de la Licenciatura de Ciencias de la

Educacidn reconoce al

DR.

por ser un excelente profesor y asesor durante la
modalidad a distancia en la asignatura de
Investigacién Educativa en el ciclo 2020-2

JEFA DE GRUPO SUB-JEFA DE GRUPO

Nota. La identidad de las alumnas y del profesor se omitié por motivos de confidencialidad.

En conclusion, la propuesta de modificacion del Programa de Unidad de
Aprendizaje (PUA) de la UA Investigacion Educativa puede tener un impacto posi-
tivo en el aprendizaje de los estudiantes. Esta modificacion, guiada por el enfoque
del amor pedagodgico y la reorganizacion de competencias, puede ser eficaz en la
reduccion de los porcentajes de reprobacion y en el aumento del promedio general
de calificaciones. Ademas, los testimonios de los propios estudiantes y el recono-
cimiento por parte estos respaldan la efectividad de este enfoque.

No obstante, es importante reconocer que aun existen desafios por abordar.
A pesar de los avances logrados, es esencial continuar trabajando para fomentar el
entusiasmo por el aprendizaje de la investigacion educativa en todos los alumnos
que cursen la Licenciatura en Ciencias de la Educacion (LCE). El proceso educativo
es dinamico y requiere esfuerzos constantes para mantener la motivacion y el in-
terés de los estudiantes en un campo que puede ser percibido como desafiante. En
consecuencia, la labor docente debe continuar evolucionando y adaptandose para
lograr un equilibrio entre la exigencia y la comprension, y asi seguir impulsando el
éxito académico y la formacion integral de los estudiantes en el ambito de la in-
vestigacion educativa.
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Capitulo 4

Desarrollo de habilidades de ensenanza, desde la percepcion
de estudiantes universitarios en ciencias de la educacion

Monica Leticia Lopez Chacon

En este capitulo se narra una experiencia desarrollada en un entorno educativo
convencional, especificamente en el aula de clases de la Facultad de Ciencias Hu-
manas de la Universidad Autonoma de Baja California (UABC). La experiencia se
enmarca en la unidad de aprendizaje (UA) Practica y Profesionalizacion Docente, la
cual forma parte del plan de estudios de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion
del programa educativo 2012-2. Este programa se caracteriza por ofrecer formacion
en diversas areas, incluyendo la formacion pedagogica, que se refuerza mediante
unidades de aprendizaje, metodologias y estrategias didacticas, como la técnica de
microensenanza.

La técnica de microensenanza se implementé como parte de una metodologia
disenada especificamente para el desarrollo de competencias y habilidades didac-
tico-pedagogicas en los estudiantes. Estas habilidades son cruciales para aquellos
que deseen seguir el perfil docente como parte de su formacion y aspiraciones pro-
fesionales. A través de esta experiencia, se busca avanzar hacia el cumplimiento
del perfil docente necesario para la culminacion de sus estudios.

En este capitulo también se detallan las adaptaciones necesarias para aplicar
la técnica de microensenanza en el contexto actual de la educacion universitaria.
Se abordan los desafios y ajustes requeridos para llevar a cabo esta técnica en
un entorno de modalidad semipresencial, aprovechando la plataforma Blackboard
como recurso tecnolégico para la implementacion exitosa de esta metodologia.
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Es necesario precisar que, aun cuando el programa educativo se encuentra en
un proceso de transicion hacia un nuevo plan de estudios, la técnica que se presen-
ta en este capitulo continda siendo una parte importante en la formacion de los
estudiantes en el area de formaciéon pedagogica.

En la parte metodologica, se llevd a cabo un grupo focal con los estudiantes al
finalizar el curso y se presentan los resultados de esta actividad. Estos resultados
reflejan la percepcion de los estudiantes con respecto a los beneficios y alcances
de la técnica de microensenanza. A pesar de que esta técnica cuenta con mas de
60 anos de existencia, los hallazgos demuestran que sigue siendo funcional para la
formacion actual de la practica docente y para preparar a los estudiantes de cara
a su futura profesion.

Dentro de las complejidades que involucra la formacion de estudiantes en
ciencias de la educacion, es importante realizar una retrospectiva de la labor do-
cente. A menudo, nos vemos inmersos en la dinamica de la ensenanza, sin tomarnos
el tiempo necesario para la reflexion. Es en estos momentos de pausa y autoeva-
luacion minuciosa que se nos brinda la oportunidad de examinar con detenimien-
to la experiencia que hemos desarrollado. En este caso, haciendo referencia a una
metodologia de trabajo que pone de manifiesto el impacto que una practica aca-
démica puede tener en la trayectoria de los futuros profesionales de la educacién.

Una de las finalidades mas significativas del trabajo realizado en la sistema-
tizacion de la experiencia es, sin lugar a duda, fortalecer y transformar nuestra
propia practica educativa. Este enfoque se alinea con la perspectiva presentada
por Barragan y Torres (2017), quienes destacan que la “re-apropiacion critica de la
experiencia y los sentidos que la han orientado también posibilita renovar y ac-
tualizar las orientaciones y propdsitos de las practicas y proyectos, de cara a los
desafios del contexto presente y futuro” (p.25).

Marco referencial

Habilidades de ensenanza

Cuando reflexionamos sobre las competencias que un docente debe poseer para
un desarrollo 6ptimo, es comun que identifiquemos una amplia gama de habilida-
des. Sin embargo, es fundamental discernir cudles son las habilidades basicas de
ensenanza que todo docente deberia demostrar para ser considerado competente
en el ejercicio de su profesion.
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Dentro del plan de estudios de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion, se
destaca el enfoque en el area pedagodgica, que orienta a los estudiantes hacia la
formacion docente. Esta area es una de las mas solicitadas en el ambito profesio-
nal para nuestros egresados, lo que hace imperativo el desarrollo de las habilida-
des que le permitan enfrentarse al mundo laboral.

De acuerdo con Fernandez-Garcia, (2008, como se citd en Roman et al., 2013),
los elementos fundamentales que constituyen una habilidad docente esencial
comprenden: un objetivo especifico, por lo general bastante concreto; una secuen-
cia breve de acciones del docente; y uno o varios principios psicolégicos subyacen-
tes, comunmente derivados de la concepcion constructivista de la ensefanza y el
aprendizaje.

En este sentido, cada una de las habilidades que se pretenden desarrollar
mediante la técnica de microensenanza no solo se centran en el saber hacer, sino
también en el saber ser, pero profundizaremos en este aspecto a continuacion.

Técnica de microensenanza
Allen y Ryan (1968, como se cito en Peleberg, 1970) son reconocidos por haber sen-
tado las bases de la técnica de microensenanza en la Universidad de Stanford, en
1963. Este enfoque novedoso surgio de la colaboracion entre investigadores de la
educacion y educadores de maestros, con el propdsito de superar las limitaciones
de los métodos tradicionales en la formacion de docentes, y para profundizar en la
comprension de la interaccion entre el profesor y el proceso de ensenanza. Es sor-
prendente que, a pesar de su origen hace casi seis décadas, esta técnica continda
siendo relevante en la formacion de formadores, aprovechando las herramientas
tecnoldgicas actuales y adaptandose al enfoque constructivista de la ensenanza.
Partiendo de la definicion de la microensefAanza como un procedimiento de
entrenamiento que busca simplificar la complejidad del proceso de ensefanza
convencional, esteenfoqueimplicalainmersiondelindividuoenuncontextoaescala
reducida (Peleberg, 1970). Esta particularidad posibilita |la observacion y evaluacion
de los estudiantes, al mismo tiempo que brinda una valiosa retroalimentacion en
relacion con la implementaciéon practica de las habilidades docentes previamente
estudiadasenteoria.EnlaFigural, se presentanloselementos delamicroensenanza.
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Figura 1
Elementos de la microensenanza

Habilidades
de ensenanza

Videograbacion Retroalimentacion

Microensenanza

Alumnos Supervisor

Un elemento basico de esta técnica es la utilizacion de la videograbacion,
cuyo acceso ha sido significativamente optimizado gracias a los dispositivos movi-
les y la nube para el almacenamiento y distribuciéon de los archivos. Esta evolucion
tecnolégica facilita enormemente el anadlisis en tiempo real durante las sesiones
presenciales, permitiendo una autoevaluacién inmediata por parte del practicante,
ademas de brindar la posibilidad de analisis por parte del docente y los compane-
ros. Asimismo, se considera su utilidad para una revision posterior, especialmente
en un entorno semipresencial a través de plataformas como Blackboard.

De igual forma, es esencial contar con formatos de coevaluaciéon, que per-
miten a los companeros una evaluacion conjunta basada en criterios especificos.
Estos criterios estan disenados para guiar al practicante en el cumplimiento de
objetivos durante su microclase.

La retroalimentacion brindada por el profesor debe tener un enfoque global
de la practica presentada por el estudiante, debe destacar los aspectos positivos
de la presentacion y senalar areas especificas en las que se puede mejorar. En caso
necesario, se recomienda que el ciclo de ensenanza se repita a través de la re-
ensenanza. Esto implica que el practicante tenga la oportunidad de demostrar que
ha tomado en cuenta las sugerencias y observaciones tanto del docente como de
sus companeros, y ha implementado mejoras en su enfoque pedagogico.

Es importante resaltar tres aspectos de esta técnica. En primer lugar, se re-
quiere la elaboracion de un plan de clase, en el cual el practicante disefie la secuen-
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cia didactica que pretende seguir. Este plan debe incluir las estrategias a desarro-
llar y el tiempo asignado para cada una. Sin embargo, es importante considerar la
flexibilidad de este plan, utilizandolo como una guia que permita realizar ajustes
segun se desarrolle la practica.

En segundo lugar, se debe preparar el material didactico que se utilizara du-
rante la microclase. Esto puede incluir tanto material convencional como recursos
digitales, con el objetivo de enriquecer la experiencia de ensefanza.

En tercer lugar, el practicante debe demostrar su nivel de dominio en la ense-
Aanza, en un tiempo reducido, generalmente de 10 a 15 minutos, dependiendo del
tamano del grupo de estudiantes. Durante este periodo, se pondran de manifiesto
tanto sus fortalezas como las areas en las que puede mejorar. La posibilidad de
realizar reensenanza en el futuro permitira abordar estas areas de oportunidad y
continuar perfeccionando su practica docente.

De acuerdo con Allen y Ryan (1978), las habilidades que se buscan desarrollar
a través de la técnica de microensenanza son: organizacion légica, uso del pizarrén,
induccidn, variacion del estimulo, estilo de interaccion, comunicacion oral, uso de
preguntas, integracion, retroalimentacion, y refuerzo verbal y no verbal. Estas ha-
bilidades se deben demostrar durante la practica realizada por el estudiante.

Autoevaluacion como punto de partida para la mejora

La autoevaluacion desempena un papel fundamental en el éxito de la técnica de
microensenanza, ya que el grado de mejora en el desempeno futuro de los prac-
ticantes dependera de la autocritica y la profundidad de su analisis. Para lograrlo,
los estudiantes deben comprender a fondo cada una de las habilidades a desarro-
llar, primero a través de su analisis tedrico y luego mediante la revision detallada
de su practica por medio de la observacion analitica de su videograbacion.

Ventajas
La técnica de microensenanza presenta ventajas significativas. Al enfocarse en un
entrenamiento especifico de habilidades docentes, permite una identificacion cla-
ra de areas de oportunidad. Ademas, su implementacion no solo contribuye al de-
sarrollo de habilidades pedagodgicas, sino que también promueve el crecimiento en
aspectos como la responsabilidad, el respeto y la reflexion.

De acuerdo con Ortuno (1972), algunas de las ventajas son las siguientes:
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Simplificar la complejidad de los fendmenos educativos.
Mejor control sobre las practicas.

Economia.

Nuevas posibilidades de evaluacion y entrenamiento.
Objetividad en la observacion.

Aumenta el espiritu critico del propio educador.
Promociona y educa el poder de observacion.

Deja paso al proceso de realidad frente a los usos de la memorizacion.
Proporciona estimulos eficientes en el proceso educativo.
Da a la comunicacion materiales operativos.

Hace de la creatividad una constante necesaria. (p.16)

Una ventaja de suma importancia radica en que la técnica de microensenan-
za, al ser implementada en la practica después de haber sido abordada en teoria,
brinda una clara evidencia de su efectividad. Esto asegura una comprension y do-
minio mas solidos de la técnica. Ademas, al permitir la observaciéon y evaluacion in-
mediata, abarca exhaustivamente los criterios establecidos. Asimismo, es esencial
que esta evaluacion se realice de manera fundamentada y respetuosa por parte
de los companeros hacia el practicante, enfatizando tanto los aspectos a mejorar
como los logros obtenidos durante la microclase.

Ubicacion curricular de la unidad de aprendizaje

La unidad de aprendizaje Practica y Profesionalizacion Docente, en la cual se
implementa la técnica de microensenanza y se lleva a cabo la sistematizacion de
la experiencia, esta programada en el quinto semestre del plan de estudios de la
Licenciatura en Ciencias de la Educacion (Figura 2). Esta unidad tiene una duracion
de 64 horas durante el semestre. Le precede a la unidad de aprendizaje Formacion
y Capacitacion Docente, y forma parte de la linea de Formacion Pedagogica.

Metodologia

En este apartado, se ha realizado la sistematizacion de la experiencia utilizando
un enfoque cualitativo. Se utilizé la observacion y se realizdé un grupo focal para
recopilar informacion. La muestra consistio en 10 de los 13 estudiantes del grupo al
finalizar el curso, seleccionados de manera aleatoria.
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Figura 2

Mapa curricular de Licenciado en Ciencias de la Educacion

Nota. Tomado de Universidad Autonoma de Baja California (2012).

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE BAJA CALIFORNIA
Licenciado en Ciencias de la Educacidn
Plan de Estudios 2012-2

Créditos Optatives: 105
Total: 350

A

A

El 5.5 primera Etapa se realiza AMTES de tener cubierto el 40 % de Créditos, mientras
que para realizar el 5.5 segunda Etapa es necesarlo TENER YA cublertos el 60% de
Créditos.

El objetivo fue determinar la percepcion de los estudiantes sobre los logros

alcanzados a través de la técnica de microensefanza. Para ello, se emplearon seis
preguntas base de indagacion, las cuales se presentan a continuacion:

1. Antes de ingresar al curso, jya conocias la técnica de microensenanza?

2. ;De qué forma la técnica ha influido en tu formacion profesional?

3. ;Qué elemento de la técnica de microensenanza es fundamental para su

funcionamiento?

4. Desde tu punto de vista, scual de las habilidades de microensenanza es la

mas compleja de desarrollar? Explica.
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5. ;Como te ayudara la técnica en tu futuro profesional?
6. Recomendaciones para mejorar su aplicacion en el aula.

Esto se realizd con el propodsito de sistematizar la experiencia vivida durante el
semestre 2022-1en el contexto del proceso de ensenanza-aprendizaje, en la unidad
de aprendizaje Practica y Profesionalizacion Docente.

Resultados

En este apartado, se presentan los resultados del grupo focal realizado al concluir
el curso. Se inicio proporcionando a los estudiantes una breve descripcion de como
se llevaria a cabo el grupo focal. Luego, se enumerd a los participantes del uno al
diez, y se les permitio expresarse en orden asignado, dirigiéndose a cada uno como
"participante” seguido del numero correspondiente. Esta metodologia se empled
para mantener la confidencialidad de la identidad de los estudiantes involucrados.

Al iniciar con la serie de preguntas, respecto a la primera: Antes de ingresar
al curso, sya conocias la técnica de microensenanza? De los 10 participantes, siete
manifestaron que no tenian conocimiento previo sobre la técnica. Dos de ellos
indicaron que habian escuchado sobre la técnica a través de comentarios de com-
paneros de semestres superiores. Un participante menciond que ya habia cursado
la unidad de aprendizaje en una ocasion anterior y, por ende, estaba familiarizado
con la técnica.

En referencia a la pregunta dos /De qué forma la técnica ha influido en tu for-
macion académica? Los participantes uno, tres, cinco, seis y ocho coincidieron en
que consideran que podran aplicar lo aprendido en proximos semestres, viendo la
técnica como una herramienta para su futuro desempeno. Los participantes dos,
cuatro y nueve mencionaron que la técnica les sera util para mejorar sus habilida-
des de exposicion en otras unidades de aprendizaje. Los participantes siete y diez
resaltaron la importancia de la planeacion en cualquier trabajo académico.

Cuando se les cuestiond sobre ;Qué elemento de la técnica de microensenanza
es fundamental para su funcionamiento? Todos los participantes coincidieron en
que la retroalimentacion desempena un papel crucial. Argumentaron que la retro-
alimentacion les permite identificar y abordar areas de oportunidad, y que sin esta
retroalimentacion seria complicado detectar y corregir sus debilidades.
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Respecto a la pregunta cuatro: Desde tu punto de vista, ;Cual de las habilida-
des de microensenanza es la mas compleja de desarrollar? Explica. Los participan-
tes uno, dos, cuatro y ocho coincidieron en que la habilidad mas complicada era
la variacion del estimulo. Explicaron que, en el tiempo limitado asignado para la
practica, resultaba desafiante llevar a cabo dicha variacion. Por otro lado, los parti-
cipantes tres, cinco, seis y diez sefalaron que la habilidad de integracion era la mas
compleja de desarrollar. Argumentaron que sintetizar eficazmente lo abordado en
una actividad resultaba un reto, especialmente considerando la duracion reducida
de la practica. En el caso del participante siete, menciono que la habilidad de orga-
nizacion logica le parecié desafiante al principio debido a limitaciones de tiempo
en su primera practica. Sin embargo, después de la reensefanza, pudo dominar
mejor esta habilidad.

Ademas, se les preguntd: ;como te ayudara la técnica en tu futuro profesional?
Los participantes uno, cuatro, seis, siete, nueve y diez expresaron que la técnica
seria de gran utilidad en su labor como futuros docentes. Un ejemplo de los co-
mentarios emitidos fue el del participante cuatro, quien mencion6: “Seguramente
recordaré lo aprendido cuando ya esté frente a un grupo como docente”. Por su
parte, el participante siete comentd: “Es un aprendizaje muy significativo para mi,
me interesa mucho trabajar como docente y esta técnica me acompanara una vez
que egrese de mi carrera”.

Para finalizar, se les solicitaron recomendaciones para mejorar su aplicacion
en el aula. Las mas significativas fueron: (a) que los grupos sean pequenos, no mas
de 10 participantes; (b) contar con un espacio mas equipado (television, camara de
mayor calidad); (c) que el tiempo para la practica no sea menor a 15 minutos.

Conclusiones

El desarrollo y dominio de las habilidades de ensefanza constituyen una base fun-
damental para un desempeno exitoso frente a un grupo. Estas habilidades no solo
implican el conocimiento técnico, sino también la comprension de cdmo ser un fa-
cilitador efectivo del aprendizaje y como cultivar relaciones positivas con los estu-
diantes. Es evidente que, en la actualidad, los docentes enfrentan retos complejos
en un entorno educativo en constante evolucion. La incorporacion de la tecnologia
y la creciente importancia de las habilidades socioemocionales demandan que los
educadores se adapten y se enriquezcan constantemente en su practica.
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Por ello, la implementacion de experiencias de aprendizaje practicas en el
entorno académico es esencial para brindar a los estudiantes una preparacion re-
levante y sélida para su futuro profesional. Estas experiencias van mas alla de la
teoria y permiten a los estudiantes enfrentarse a situaciones y desafios que po-
dran encontrar en el mundo laboral real.

Finalmente, es importante destacar que el esfuerzo y dedicacion invertidos
en la creacion de este capitulo han proporcionado una perspectiva enriquecedora
sobre la practica académica y su impacto en la formacion de futuros formadores.
En este sentido, cabe mencionar que la transformacion de los estudiantes desde
el inicio hasta el final del curso representa uno de los aspectos mas gratificantes y
significativos para los docentes involucrados en su formacion.

Referencias

Allen, D., & Ryan, K. (1978). Microensenanza: Una nueva técnica para la formacion y
el perfeccionamiento de docentes. El Ateneo.

Barragan, C., & Torres, C. (2017). La sistematizacion como interpretacion investigativa
critica. Editorial Buho.

Ortuno, V. (1972). Microensenanza. Revista de Educacion, (especial), 11-16. https://
www.educacionyfp.gob.es/revista-de-educacion/dam/jcr:90d8488e-e962-
43f0-8baf-60378c7f3d38/1972re219microensenanza-pdf.pdf

Peleberg, A. (1970). Microensenanza: Un innovador procedimiento de laboratorio
para mejorar la ensefanza y el entrenamiento de profesores [Traduccion del
original publicado en Unesco’s Bulletin Prospects in Education, 1(3), 1970].
Revista de la Educacion Superior, (2), 39-63. http://publicaciones.anuies.mx/
acervo/revsup/res002/art4.htm

Roman, J. M., Saiz, C., Alonso, J., & Frutos, C. (2013). Habilidades docentes basicas y
docencia motivadora en la universidad. Revista de Psicologia y Educacion, 8(1),
109-128. https://www.revistadepsicologiayeducacion.es/pdf/87.pdf

Universidad Autonoma de Baja California. (2012). Mapa Curricular. Licenciado
en Ciencias de Ila Educacion. http://fch.mxl.uabc.mx/wp-content/
uploads/2015/04/MAPA-CURRICULAR-EDUCACION-2012.pdf

68



Capitulo 5

El profesorado de asignatura como actor estratégico
en la formacion de competencias profesionales
en los estudiantes de ciencias de la educacion

José Candelario Osuna Garcia

La experiencia de la planta docente en un programa educativo se considera un
factor determinante para la calidad de los procesos de ensefanza, aprendizaje y
evaluacion que ocurren al interior de este. Los estudiantes que ingresan a una ca-
rrera profesional esperan que sus profesores estén capacitados pedagogicamente
y cuenten con experiencia en el campo laboral, lo que permitira que su educacion
los conecte con el mercado de trabajo desde los primeros ciclos de estudio.

Aunque la experiencia docente de educacién terciaria es diversa, son los
miembros del personal académico de tiempo completo quienes poseen una mayor
trayectoria en areas como la docencia, la gestion y la investigacion en el nivel su-
perior. Por otro lado, el profesorado de tiempo parcial o asignatura tiende a tener
mas experiencia en actividades de docencia y gestion en los niveles educativos
preuniversitarios, donde labora el mayor porcentaje de egresados de la Licencia-
tura en Ciencias de la Educacion de la Universidad Autonoma de Baja California
(UABCQ). Esto los convierte en mediadores genuinos para acercar a los estudiantes
al aprendizaje de competencias profesionales instrumentales que son demanda-
das por el mercado laboral, mas alla de las competencias para la investigacion edu-
cativa que algunos profesores de tiempo completo enfatizan.

Este capitulo persigue dos objetivos fundamentales. En primer lugar, busca re-
saltar la contribucion invaluable del profesorado de tiempo parcial en la formacion
de los futuros profesionales en ciencias de la educacion, a través de una discusion
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tedrico-conceptual orientada a revalorar su significado y actuacion dentro de un
programa educativo. En segundo término, tiene como propdésito explicar como la
experiencia laboral acumulada de este grupo de profesores actua como un factor
detonante de la formacion especializada de los educélogos, mediante el analisis
detallado de los testimonios de tres docentes que imparten clases en el programa
de Licenciatura en Ciencias de la Educacion (LCE) de la UABC.

Los profesores de asignatura en la educacion superior

Al interior de las instituciones de educacion superior, ya sea publicas o privadas, se
puede identificar una planta académica diversa, integrada por hombres y mujeres
profesionistas con diferentes perfiles. Estos individuos cuentan con distintos afnos
de experiencia, niveles de habilitacion académica, tipos de contratacion, tiempo de
dedicacion, etc. Estan organizados en torno a departamentos, programas educati-
vos o disciplinas especificas, desempenando un papel fundamental en el soporte y
desarrollo de las funciones sustantivas de la universidad: docencia, gestion, inves-
tigacion y vinculacién social.

Es precisamente la diversidad de la planta académica lo que favorece la for-
macion y el dominio de un amplio espectro de competencias (disciplinares, meto-
dolégicas, comunicativas, digitales, interpersonales y laborales) por parte de los
estudiantes universitarios. Cada docente cuenta con un perfil profesional y acadé-
mico compatible con los objetivos y programas del plan de estudios, asi como con
los intereses estudiantiles. Esto permite introducir a los estudiantes en areas de
especializacion y experiencia laboral a través de practicas de docencia, investiga-
cion y tutoria.

A pesar de que la heterogeneidad académica es considerada como una forta-
leza en las universidades publicas y privadas, también ha sido objeto de investi-
gacion y analisis en cuanto a las condiciones laborales del personal académico en
el contexto mexicano. Este ultimo, se caracteriza por ser un mercado segmentado
en funciéon de factores laborales como el tipo de contrato, salario, jornada labo-
ral, prestaciones, estimulos, entre otros (Rondero, 2021). De esta forma, se pueden
distinguir categorias como profesores de tiempo completo, de medio tiempo y de
tiempo parcial (ya sea por asignatura o por horas). Las categorias pueden variar
segun la universidad. En el caso de la UABC, se reconocen estas tres categorias y
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una adicional, la de técnico académico.! No obstante, para los propdsitos de este
informe de investigacion, se tomaron en cuenta las caracteristicas generales del
profesorado de tiempo completo (PTC) y de tiempo parcial (PTP).

Segun Buendia et al. (2019), los profesores de tiempo parcial constituyen un
grupo institucionalmente heterogéneo debido a sus particularidades, pero que si-
multaneamente comparten condiciones laborales y académicas similares con el
resto del profesorado. Este grupo docente se caracteriza por ser el que predomina
en las instituciones educativas del nivel superior, tanto publicas como privadas. Su
contrato laboral es por horas y se renueva al inicio de cada ciclo escolar, sin derecho
a recibir la totalidad de las prestaciones establecidas en los contratos colectivos de
trabajo (Buendia et al., 2019; Torres, 2019).

A diferencia de los PTC, quienes participan en diversas funciones como la do-
cencia, la gestion, la investigacion y la tutoria, con contratos permanentes, salarios
definidos en tabuladores, estimulos complementarios y prestaciones basados en
meéritos académicos individuales, los profesores de asignatura solo reciben remu-
neracion por sus labores docentes.? Esto se debe a que la docencia es la actividad
principal reconocida en la mayoria de los lineamientos universitarios (Torres, 2019).
Esta situacion no les permite establecer una carrera académica o docente sdlida
(Buendia et al., 2019), lo que a menudo los cataloga como académicos de segunda
clase, ya que sus intereses tienden a ser mas laborales que orientados hacia la in-
vestigacion cientifica (Lopez et al., 2016).

No obstante, un grupo selecto de profesores de asignatura, por invitacion de
los PTC, basados en méritos profesionales o relaciones personales, también partici-
pan en las actividades de tutoria, investigacion y direccion de trabajos terminales,
a menudo sin recibir una retribucion econémica. Esto se debe a la creencia de que
colaborar en estas actividades puede proporcionar visibilidad y prestigio dentro
de la comunidad universitaria, asi como oportunidades académico-laborales que
surgen de la participacion en dichas practicas. Por ejemplo, asegurar la recontrata-

1 Segun datos oficiales, en la UABC laboran 6149 académicos. El 22.4% son profesores de
carrera de tiempo completo, el 70.5% docentes de asignatura, y el resto pertenece al gru-
po de profesores de medio tiempo, asi como de técnicos académicos (71%) (UABC, 2021).

2 Actividad profesional que se limita a un numero maximo de horas de trabajo a la semana,
que puede variar entre 25 y 30 horas de acuerdo con los lineamientos de cada institucion
educativa.
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cion para el siguiente ciclo escolar, incrementar el numero de horas y cursos asig-
nados, obtener una plaza de tiempo completo (temporal o permanente), acceder
a apoyos adicionales al salario (bajo ciertas condiciones), participar en proyectos
institucionales, entre otros posibles beneficios.

A pesar de encontrarse en un contexto caracterizado por la desigualdad en el
ambito académico, los PTP mantienen un firme compromiso con la institucion, la
docencia y sus estudiantes. Es a partir de este compromiso y de su conexion con el
entorno laboral, derivada de sus experiencias previas y su posicion en otras orga-
nizaciones o empresas, asi como de las redes de contacto que han establecido, que
logran establecer un vinculo® entre las experiencias educativas y la realidad del
mercado laboral. Este enlace proporciona un significado y sentido practico a lo que
se ensena en el aula, permitiendo que los estudiantes adquieran conocimientos y
habilidades que son relevantes y aplicables en el mundo profesional.

La experiencia profesional acumulada, mas alla de los antecedentes académi-
cos en el nivel superior como estudios de licenciatura y posgrado, confiere al profe-
sorado de asignatura en ciencias de la educacion un papel estratégico en los proce-
sos formativos de competencias dentro del programa educativo. Esta relevancia se
basa en su capacidad y disposicion para adquirir, dominar, transferir y perfeccionar
una serie de competencias profesionales con un enfoque instrumental, es decir,
orientadas hacia la aplicacion practica en la disciplina. Estas competencias son al-
tamente compatibles con las necesidades reales de los empleadores, lo que las
diferencia positivamente de las competencias profesionales de caracter cientifico
que se enfatizan en el perfil de los PTC. Estos ultimos estan mas vinculados con la
investigacion educativa y se enfocan en desarrollar habilidades relacionadas con
este campo en sus estudiantes.

En sintesis, a manera de hipdtesis, se plantea que la experiencia laboral de los
PTP detona la formacion de competencias profesionales de caracter instrumental
en los estudiantes de las ciencias de la educacion. Esto se logra a través del discurso
pedagogico, larealizacion de practicas de campo y elacompanamiento en proyectos
académicos, lo que establece una conexion con el entorno laboral real o cercano a la
realidad. Estas experiencias educativas directamente contribuyen a la formacion,

3 Esta vinculacion se produce, principalmente, por medio del discurso pedagogico, el desa-
rrollo de proyectos académicos y la realizacion de practicas de campo asociadas al conte-
nido de la asignatura.
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integracion y transferencia de competencias para afrontar una situacion-problema
en el contexto profesional, como se plantea desde la pedagogia de la integracion
(Perrenoud, 2010; Roegiers, 2010).

De esta manera, la participacion de la planta docente de asignatura garan-
tiza el logro de las competencias profesionales del resto de las areas del plan de
estudios vigente, como planeacion y desarrollo curricular, formacion pedagogica y
administracion y gestion educativa (Figura 1). Es importante sefalar que esta con-
tribucidon no es exclusiva de los profesores de asignatura, ya que los PTC también
aportan al proceso desde una perspectiva tedrico-conceptual, debido a sus ante-
cedentes académicos y laborales.

Figura 1
Areas del plan de estudios 2012-2 de la LCE

Planeacion Administracion

Formacion
pedagogica

Investigacion
educativa

y desarrollo
curricular

y gestion
educativa

Diseno de investigacion

Este proyecto de investigacion es de corte cualitativo y se caracteriza por su dise-
no de tipo instantaneo con una perspectiva comparativa, siguiendo la clasificacion
propuesta por Flick (2015). El marco interpretativo que guia este estudio es la feno-
menologia (Alvarez-Gayou, 2003), por centrarse en el significado de la experiencia
docente de los participantes; en este caso, el profesorado de asignatura, al interior
de la Universidad Autonoma de Baja California (UABC) y del programa educativo
de Ciencias de la Educacion. Este enfoque fenomenoldgico se centra en analizar el
significado que los sujetos de estudio atribuyen a su experiencia docente en re-
lacion con diversos elementos de su entorno, como objetos, personas, eventos y
situaciones que forman parte de su contexto. La técnica principal utilizada para la
recopilacion de estas experiencias es la entrevista, aunque no se limita exclusiva-
mente a esta metodologia (Alvarez-Gayou, 2003).
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Para cumplir con los objetivos establecidos, se seleccionaron tres profesores

de asignatura del programa educativo antes mencionado. Estos sujetos de estudio

se eligieron bajo los siguientes criterios: (a) ser maestro; (b) poseer al menos dos

anos de experiencia tanto en el ambito profesional como de docencia; y (c) tener

un contrato laboral vigente como profesor de tiempo parcial o de asignatura en la

UABC. Los tres profesores seleccionados son egresados de la carrera en cuestion,

con grados académicos diferentes: licenciatura (1), maestria (1) y doctorado (7).

Para llevar a cabo la recopilacion de datos, se realizaron tres entrevistas se-

miestructuradas, una por cada docente, siguiendo un mismo guion de preguntas

(Tabla 1). Estas entrevistas se realizaron en forma presencial, cara a cara, durante la
ultima semana del mes de agosto de 2022.

Tabla 1

Distribucion de las prequntas del guion por categoria analitica

Categoria Preguntas

1. Significado de
la labor docente

;Qué significa ser docente en la universidad?
;Qué representa para mi ser profesor de asignatura en el programa
educativo de Ciencias de la Educacién?

2. Condiciones del
trabajo académico

;Cuales son las diferencias entre ser profesor de asignatura y profesor
de tiempo completo en las actuales condiciones académicas y laborales
de la universidad?

¢Alguna vez experimentaste una situacion de exclusion, discriminacion,
vulnerabilidad, violencia u otra, por ser profesor de asignatura? ;Me la
puedes compartir?

3. Aportacion
del profesorado
de asignatura

En su opinion jcual es el principal aporte de los profesores
de asignatura a la universidad y al programa educativo?

4. Valoracion de
la experiencia
profesional

¢Al interior del programa educativo, se valora la experienciay la
aportacion del profesorado de asignatura? ;De qué manera?
;Los estudiantes aprecian la experiencia profesional y laboral del
profesorado de asignatura? ;De qué manera?
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Categoria Preguntas

5. La experiencia :De qué manera repercute la experiencia profesional y laboral del
profesional en el profesorado de asignatura en la formacion de competencias de las
proceso educativo areas del plan de estudios vigente?
¢Como conectas la experiencia profesional y laboral que posees con los
contenidos de las asignaturas que impartes?

6. Propuestas para ;Qué propones para mejorar las condiciones del docente de asignatura
mejorar las condi- al interior de |la universidad y del programa educativo?

ciones del trabajo

académico

Para analizar los testimonios, se adopto la técnica propuesta por Russi (1998),
la cual originalmente se utiliza para el analisis de las sesiones de grupos de discu-
sion, pero se adapto para examinar el contenido de las entrevistas en este estudio.
Esta técnica implica la creacion de una matriz en la que se clasifican los temas (ca-
tegorias) y los subtemas (subcategorias) que emergen durante el desarrollo de la
entrevista. Posteriormente, se relacionan y agrupan las verbalizaciones de los par-
ticipantes, tal como fueron expresadas por ellos, en funcion de estas categorias y
subcategorias. Finalmente, a partir de la sistematizacion de las verbalizaciones, se
generan oraciones conclusivas o premisas para cada tema y subtema identificados.

Analisis de las experiencias de los profesores de asignatura

El primer topico de analisis es el significado que los profesores de asignatura atri-
buyen al ser docente al interior de la universidad y del programa educativo. Una
labor que, en la opinion de los entrevistados, representa desarrollo y crecimiento
profesional, generadora de sentimientos de orgullo y satisfaccion, pero que los
compromete, por vocacion, con los estudiantes y el cambio educativo. Lo anterior,
a pesar de que las condiciones laborales no estan a la altura de las exigencias que
se hacen a la profesion docente en el nivel superior. Como quedod plasmado en los
testimonios:

M1F35: El ser docente, primero, significa crecimiento profesional y de-
sarrollo. Estudié dentro de la UABC lo cual es también un orgullo, por
estudiar y trabajar aqui... Algunos docentes tenemos ese compromiso.
Actualmente puedo poner en la balanza entre ser alumna y ser maestra,
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y hay muchas cosas que no se pueden repetir... Es poner en la balanza
o decir qué tanto podemos trabajar, qué cambios puedo hacer, qué es
lo que no quiero repetir ante mis alumnos, como sucedié conmigo en el
tiempo que fui estudiante. Representa ser un cambio. (profesor 1, comu-
nicacion personal, 29 de agosto de 2022)

M2M57: Se siente un orgullo egresar de la UABC y ser un instructor de
las tendencias de la educacion... Representa orgullo, porque soy parte
de los futuros licenciados en ciencias de la educacion, soy parte de la
semilla que tenemos que sembrar en ellos, para el cambio necesario en
términos educativos. (profesor 2, comunicacion personal, 29 de agosto
de 2022)

M3Me67: Ser docente significa desarrollo profesional, crecimiento laboral,
oportunidad, a pesar de las condiciones laborales que se tienen. Porque
en términos de desarrollo de la labor docente, en cuestion de vocacion,
es un espacio idoneo para el ejercicio docente... Representa identidad,
porque el impartir clase en una licenciatura en donde originalmente te
formaste, te hace identificarte con ella... Cuando uno se siente satisfe-
cho en el ambiente en el que esta, en el contexto en el que se desen-
vuelve, se nota en términos de vocacion, a pesar de las condiciones en
las que trabajas. (profesor 3, comunicacion personal, 29 de agosto de
2022)

En la Figura 2, se ilustran los conceptos identificados en los testimonios en re-
lacion con el significado de la labor docente. Destacandose el orgullo, compromiso,
satisfaccion, vocacion, oportunidad y cambio como los términos mas repetidos a
través del discurso por los profesores y que, por consiguiente, forman parte de la
esencia de la identidad docente que han construido con el paso de los anos en el
contexto universitario.
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Figura 2
Significado de la identidad docente
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Nota. Elaboracion propia con apoyo de la aplicacion Mentimeter (2022).

Con respecto a las condiciones actuales del trabajo académico, los docentes
entrevistados coinciden en que las condiciones laborales del profesorado de asig-
natura son diferentes y desfavorables comparadas con las que experimentan los
PTC. Debido a que, en el contrato laboral y el estatuto académico de la universidad,
se reconoce a la docencia como la unica actividad a desarrollar, aunque en la rea-
lidad universitaria hay docentes de tiempo parcial que estan implicados en otras
actividades, como tutoria e investigacion, sin ser reconocidas en términos contrac-
tuales. También, se percibe un trato diferenciado por parte de las autoridades uni-
versitarias en la asignacion de espacios y recursos para la docencia, asi como en la
consideracion de sus opiniones para la mejora de los proyectos institucionales, por
ejemplo, en el proceso de actualizacion del plan de estudios, en donde raramente
se escucha y toman en cuenta la experiencia de los PTP. De acuerdo con lo expre-
sado por los entrevistados:

M1F35: Un maestro de asignatura y uno de tiempo completo, tienen una
gran diferencia en cuestion de horas. Las horas que te asignan, los es-
pacios que tienes, la atencion que tienes por parte de direccion, de los
administrativos y los coordinadores, es totalmente diferente... no sabria
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decir si para bien o para mal... En cuestion de seguimiento también es
algo diferente, por ejemplo, en cOmo se nos toma en cuenta para unas
cosas y para otras no... Nuestras aportaciones, considero, son buenas y
se deben considerar para situaciones como el curriculo, porque tenemos
una experiencia dentro de clase. (profesor 1, comunicacion personal, 29
de agosto de 2022)

M2M57: El profesor de asignatura se enfoca mas en la parte de expe-
riencia laboral, me refiero al conocimiento que ha adquirido a través
de la practica... Las condiciones para el profesor de asignatura son des-
favorables, desde pagos, derechos laborales, condiciones que te da la
universidad para desempenarte como docente, son en algunas areas
deficientes, como el aula, las herramientas, el espacio, el equipo, la in-
fraestructura que se utiliza para impartir las clases. (profesor 2, comuni-
cacion personal, 29 de agosto de 2022)

M3M67: Para empezar, hay una diferencia en el tipo de contratacion,
por ejemplo, un profesor de tiempo completo tiene horas de trabajo
equivalentes a 40 horas a la semana, con diferentes actividades: docen-
cia, gestion, investigacion, tutoria. En cambio, a los profesores de asig-
natura, a través de ese contrato, sdlo se nos reconoce la actividad de la
docencia. Sin embargo, esto no quiere decir que sea la unica actividad
que desarrollamos, porque hay profesores, y me incluyo como parte de
ellos, que realizamos actividades que tienen que ver con tutoria, inves-
tigacion, pero que no necesariamente se refleja en nuestro salario... Por
parte de los profesores de asignatura existe mayor compromiso hacia
los estudiantes, hacia la docencia.

Referente a la experiencia de situaciones de exclusion, discriminacion, vulne-
rabilidad, violencia u otra, por la condicion laboral en la que se encuentra, los tres
docentes afirman haber padecido las consecuencias de estas, aunque en diferentes
circunstancias, provocadas por el responsable de coordinar el programa educativo,
tal y como lo relatan a continuacion:
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M1F35: En semestre anteriores estuvo impartiendo varias asignaturas
de la licenciatura, las cuales se me quitaron... Pienso que es mucho por
los encargados, en este caso, los coordinadores. El tacto que tienen, que
no son sinceros al momento de decirte por qué no. Es el quedar bien con
alguien... Lo que quiere decir que, ¢el coordinador analiza lo que esta
sucediendo con los maestros de asignatura? ;por qué los cambios? ;qué
aportaciones se hacen? En realidad, no hay una evaluacion que sea sin-
cera, y considero que debemos saber qué esta sucediendo, para mejorar.
(profesor 1, comunicacion personal, 29 de agosto de 2022)

M2M57: Yo creo que...una situacion de exclusion. No sé si fue por ser
profesor de asignatura, pero considero que es una variable de porqué
paso esa situacion. Fue cuando solicité apoyo para...constancias. En un
proceso de beneficio para el profesor de asignatura, el PREDEPA... La
Facultad y las coordinaciones estan a cargo de emitir esas constancias
para profesores... en ese momento senti, por medio de correo electroni-
co, una exclusion en cuanto a no querer emitir esa constancia de parti-
cipacion, de elaboracion de material didactico. Se debié a un tema per-
sonal, porque trascendio a un tema institucional, me refiero a llevarlo a
direccion, inmediatamente se hizo la constancia. (profesor 2, comunica-
cion personal, 29 de agosto de 2022)

M3M67: Yo tengo dos experiencias que se me vienen a la mente. Una
de ellas fue cuando un coordinador, a pesar de la antigiedad que tenia
dentro de la universidad, asi como la experiencia profesional, me fue
reduciendo la carga horaria. Entonces, cuando uno trata de reflexionar
por qué sucedio eso, en realidad, no encuentras otra respuesta que no
sea un aspecto de indole personal, subjetivo. Es decir, que esa decision
no estuvo fundamentada en ningun razonamiento administrativo o de
gestion. Simplemente te quitan las horas porque ya no encajas dentro
de la coordinacion. (profesor 3, comunicacion personal, 29 de agosto de
2022)

79



Sobre las aportaciones del profesorado de asignatura al programa educati-
vo de ciencias de la educacidn, los entrevistados concuerdan que la experiencia
profesional es el principal aporte. Por experiencia profesional se refieren a los an-
tecedentes laborales en otros espacios, es decir, fuera de la UABC, en donde se
desempena la mayor proporcion de los egresados de dicha carrera, ya sea como
directivos, docentes, capacitadores, asesores, coordinadores, gestores, planeado-
res, administradores, etcétera, de los servicios educativos. Y es a partir de dicha
experiencia que el profesor conecta a los estudiantes con la realidad laboral de su
profesion. Como quedod plasmado en los testimonios:

M1F35: Aportamos cuando se nos toma en cuenta. Yo trabajé en disefno
curricular dentro de la UABC, lo cual me da experiencia y aprendizajes
en esa cuestion. Recuerdo mi experiencia de trabajar directamente con
los planes de estudio de la universidad y me llama la atenciéon como no
se tomaba en cuenta la experiencia de los maestros de asignatura... La
experiencia que uno tiene si es determinante en la asignacion de mate-
rias. Por eso se me brindaron las asignaturas, por la experiencia en dise-
Ao curricular. (profesor 1, comunicacion personal, 29 de agosto de 2022)

M2M57: El principal aporte es la experiencia del profesor de asignatura,
me refiero a la experiencia laboral, en mi caso, al trabajo que dia a dia
realizo en mi otro espacio laboral. Eso me permite generar una expe-
riencia real como licenciado en ciencias de la educacion. Comprender la
situacion real del entorno en donde me encuentro... Es diferente a la del
profesor de tiempo completo porque la mayoria solamente se enfocan
en aspectos cientificos, no todos, porque hay algunos que tienen expe-
riencia laboral, pero la mayoria se concentra en produccion del conoci-
miento, mas alla de la aplicacion. (profesor 2, comunicacion personal, 29
de agosto de 2022)

M3M67: La gran ventaja o aportacion es la experiencia profesional y la-
boral. Por ejemplo, el profesorado de tiempo completo son profesionis-
tas de ciencias de la educacién o areas afines, que han creado una carre-
ra académica... Pero toda esa experiencia gira en torno al nivel superior,
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o bien, dentro de la propia universidad, ya que algunos nos formamos
dentro de la UABC... En cambio, el profesorado de asignatura tiene ex-
periencias no solo en la universidad, también en otros escenarios, por
ejemplo, en la educacion basica, educacion media, empresas, educacion
privada, y eso es dificil encontrarlo en los profesores de tiempo comple-
to... Para mi, el principal aporte es la conexidon o puente que pueden re-
presentar los profesores de asignatura para que el plan de estudios, los
contenidos y los estudiantes... puedan conectarse al mercado laboral.
(profesor 3, comunicacion personal, 29 de agosto de 2022)

Frente a los cuestionamientos de valoracién de la experiencia profesional,
los docentes afirman que, en general, tanto las autoridades como los estudiantes
aprecian los antecedentes profesionales y laborales del profesorado de asignatu-
ra. Por lo que compete a las autoridades, coinciden en que dichos antecedentes se
toman en cuenta en el proceso ordinario de asignacion de horas y cursos de cada
periodo escolar, es decir, se hace la designacion en funcion del perfil profesional de
los docentes con disponibilidad. Pero también se denuncia que hay casos en donde
las preferencias personales estan por encima de la experiencia, tal y como lo rela-
tan a continuacion:

M1F35: Considero que si, pero hasta cierto punto. Me regreso al tema de
los coordinadores, encargados de decidir quiénes van a impartir las ma-
terias. El proceso esta a cargo de ellos, por lo tanto, deberia de tomarse
en cuenta. Revisar... qué puede aportar el profesor para esas asigna-
turas... Revisar el curriculum vitae. Que no se vea como una decision
propia o personal. (profesor 1, comunicacion personal, 29 de agosto de
2022)

M2M57: Considero que, si se valora, tanto la experiencia como la apor-
tacion. La experiencia, porque los profesores de asignatura, en mi caso,
de acuerdo con mi perfil, estoy en las asignaturas que corresponde con
ese perfil profesional. De esa manera se valora. Pero |la aportacion, a lo
mejor alguna idea, comentario, propuesta, no se toma en cuenta en su
totalidad... A veces se invita a los profesores a participar en proyectos,
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no en todos... La invitacion se da por convivencia, dicen “me cae bien, lo
voy a invitar a participar conmigo”, hay preferencias. (profesor 2, comu-
nicacion personal, 29 de agosto de 2022)

M3M67: Depende de la coordinacion. Por ejemplo, desde mi experiencia,
en la anterior coordinacion no existia una valoracion de la experiencia
profesional. Pero a partir de ahora, con la llegada de la nueva coordina-
cion, se identifica cierto avance en considerar esa experiencia profesio-
nal-laboral. Sin embargo, eso no quiere decir que se toma en cuenta y
se valora a la perfeccion o de manera completa. Tendriamos que hacer
ciertos matices, a lo mejor en ciertos casos se valora la experiencia, pero
habra también otros en donde la experiencia no es importante, se fijan
mas en la persona y no en la experiencia que tiene esa persona para
impartir “X" o0 "Y" asignatura. (profesor 3, comunicaciéon personal, 29 de
agosto de 2022)

En el caso de los alumnos, las circunstancias son diferentes. Para los docentes
entrevistados, el aprecio de la experiencia profesional se mide con el interés estu-
diantil en el aula, las muestras de carino que se manifiestan dentro y fuera de ella,
asi como con los comentarios que hacen respecto a sus profesores, a manera de
evaluacion y reconocimiento del desempeno docente. Esto se deduce a partir de lo
expresado en los testimonios:

M1F35: Mientras motives al estudiante, lo atraigas con contenidos y es-
trategias de aprendizaje, nuestro trabajo hablara por nosotros. Y eso lo
escuchamos en los pasillos, lo vemos cuando te saludan, cuanto tienen
algun detalle contigo, cuando son sinceros, en clase y fuera de ella, eso
habla de tu trabajo... Con el simple hecho de que te saluden, ya te estan
reconociendo. Cuando escuchas decir “toma clase con ella" es satisfac-
torio. (profesor 1, comunicacion personal, 29 de agosto de 2022)

M2M57: Ellos estan muy interesados en saber qué pasa en el mundo la-

boral... Por lo tanto, cuando hablas de temas sobre lo que esta pasando
en la actualidad, en el espacio laboral del docente, del administrador,
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del gestor curricular, ellos se interesan. Quieren saber sobre los conoci-
mientos, habilidades y actitudes que sirven para una insercion laboral
eficiente. (profesor 2, comunicacion personal, 29 de agosto de 2022)

M3M67: Yo escucho a los estudiantes como se expresan de sus profeso-
res, como aprecian la experiencia que tienen, por ejemplo, ellos dicen:
“cuando mas avanzas, en la trayectoria del plan de estudios, los profe-
sores tienen mas experiencia”. Esto es un indicador de que, para ellos, la
experiencia del profesor, laboral, profesional y docente, sirve para que
los estudiantes puedan emitir juicios de valor sobre el desempeno de los
profesores. (profesor 3, comunicacion personal, 29 de agosto de 2022)

En relacion con la repercusion que produce la experiencia profesional del pro-
fesorado de asignatura en la formacién de competencias instrumentales en los es-
tudiantes de ciencias de la educacion, en tres areas especificas del plan de estudios
(planeacion y desarrollo curricular, formacion pedagdgica y administracion y ges-
tion educativa), los entrevistados son contundentes al responder que tiene un alto
impacto. Fundamentando su respuesta en que para formar alumnos competentes
no es suficiente con ensenarlos a dominar los conceptos y teorias que se incluyen
en los programas de asignatura, también es indispensable gestionar experiencias
educativas conectadas con la realidad, sea cotidiana o laboral, por medio de la
aplicacion de diversos métodos y estrategias didacticas que cumplan con esa fina-
lidad y que involucren a todos los estudiantes, a partir de sus intereses y necesi-
dades académicas. Debido a que son en esos escenarios en donde los aprendizajes
cobran sentido. Y dicha conexion es posible gracias a la experiencia acumulada a
través de los anos de ejercicio profesional, como lo explican a continuacion:

M1F35: Es importante saber el contenido, pero también cémo lo vamos
a desarrollar. Cual es el desempeno que voy a tener, cmo voy a actuar,
como voy a solucionar. Esa experiencia acumulada me ha ayudado como
profesor. Lo cual aporta mucho en el analisis y resolucion de situaciones.
Para mi es importante compartirlas, porque el alumno empieza a identi-
ficar, las competencias empiezan a cobrar sentido... El conocimiento hay
qgue envolverlo con una realidad, platicar lo que sucede. En este punto,
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la experiencia del docente es determinante. (profesor 1, comunicacion
personal, 29 de agosto de 2022)

M2M57: La experiencia del profesor de asignatura, tanto profesional
como laboral, tiene un impacto favorable, muy alto en las areas del
plan, ya que en la actualidad son muy cambiantes, se estan actualizando
constantemente, y es el profesor de asignatura quien vive la experien-
cia, dia a dia, de lo que realmente es cada area. Entonces, la aportacién
que da inmediatamente permite que el profesor abone en la vigencia de
las areas... El profesor de asignatura... permite tener este acercamiento
con la realidad laboral. Lo que abona a la formacion de competencias.
(profesor 2, comunicacion personal, 29 de agosto de 2022)

M3M67: Tiene un alto impacto. ;Por qué?, porque el profesorado de
asignatura trae una serie de experiencias laborales, profesionales, en
la realidad, es decir, alla donde los empleadores van a contratar a los
egresados de ciencias de la educacion. Ellos conocen muy bien como
se trabaja alla afuera, qué cualidades, qué competencias se requieren
para un buen desempeno... El estudiante desde el primer dia llega con
la ilusidon o con la expectativa de que su maestro lo conecte al mercado
laboral. El alumno no va pensando en tratar de aprender y dominar las
teorias y conceptos, que son importantes, sino en encontrar experien-
cias educativas que les permitan tener una aproximacion al mercado
laboral, al cual estan ansiosos de llegar en algun momento. (profesor 3,
comunicacion personal, 29 de agosto de 2022)

Basados en la experiencia compartida cuando se les cuestiona sobre los mé-
todos y estrategias didacticas que aplican para conectar con la realidad en los
procesos educativos que conducen, se identifican diversos elementos clave en los
testimonios docentes. Estos elementos se muestran en la Figura 3, destacandose
el discurso pedagogico, la realizacion de practicas académicas y el dialogo con es-
tudiantes como las principales estrategias. Ademas, se observa que los métodos
mas utilizados por estos docentes son el anadlisis y discusion de casos, asi como el
enfoque de aprendizaje orientado a proyectos.
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Figura 3
Meétodos y estrategias didacticas conectadas con la realidad que aplican
los docentes entrevistados
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Por ultimo, en forma de frases cortas, en la Figura 4 se resumen las propuestas
emitidas por los docentes entrevistados para mejorar las condiciones académicas
y laborales del profesorado universitario, con énfasis en los académicos que tienen
un contrato de tiempo parcial, pero sin excluir a los PTC. En total, son 22 propues-
tas fundamentadas en la experiencia docente a nivel institucional, asi como en
las creencias personales de como transformar positivamente dichas condiciones al
interior de la universidad y del programa educativo de ciencias de la educacion.
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Figura 4

Propuestas para mejorar las condiciones del profesorado universitario
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Después de analizar e interpretar las experiencias narradas por los tres profesores

de asignatura entrevistados, en primer momento, se confirma que las condiciones

académicas y laborales en las que desempenan su labor docente son desfavora-

bles comparadas con las de los PTC. Esta circunstancia los convierte en actores mas

vulnerables frente al fendmeno de la precarizacion del trabajo académico, una pro-

blematica que se expande con fuerza al interior de las universidades mexicanas,
tanto publicas como privadas (Buendia et al., 2019; Lopez et al., 2016). Esto se debe
en gran medida al trato diferenciado que reciben por parte de las autoridades uni-

versitarias en diversos aspectos, como contractuales, salariales, administrativos,
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curriculares, didacticos, tecnolégicos, entre otros. Esta situacion los coloca en una
posicion de académicos de segunda clase, tal como lo han senalado previamente
Lopez et al. (2016).

Asimismo, los resultados confirman la hipdtesis planteada al inicio del tex-
to, en donde se senala que la experiencia laboral de los PTP detona la formacién
de competencias profesionales de caracter instrumental en los estudiantes de las
ciencias de la educacion. Los docentes entrevistados coinciden en que el principal
aporte de este grupo de académicos al programa educativo radica en su expe-
riencia profesional externa. Esta experiencia se entiende como los antecedentes
laborales que los docentes poseen en contextos ajenos a la UABC, e involucra a las
relaciones publicas construidas a través de los anos de su trayectoria laboral.

Esta experiencia juega un papel fundamental para establecer un vinculo en-
tre los estudiantes y la realidad laboral en las cuatro areas del plan de estudios.
Los docentes emplean diversos métodos y estrategias didacticas para lograr esta
conexion entre el aula y el mundo laboral. Entre las estrategias mencionadas por
los entrevistados se encuentran el discurso pedagogico, el método de casos, el
aprendizaje basado en proyectos, la realizacion de practicas académicas y el dia-
logo constante con los estudiantes. Sin embargo, es importante destacar que la
vinculacion de los saberes no se limita unicamente a estas estrategias didacticas,
ya que pueden existir otros enfoques y enlaces.

Finalmente, para lograr un cambio positivo en las condiciones académicas
y laborales de los PTP, debe existir voluntad y disposicion por parte de las au-
toridades universitarias, seguido de la implementacion de politicas y programas
institucionales que valoren la experiencia y reconozcan la labor docente de los
académicos, sin excepciones. ;De qué manera? Reduciendo la brecha de desigual-
dad salarial entre ellos; erradicando la precarizacion del trabajo académico; garan-
tizando condiciones favorables para el desarrollo de las actividades universitarias,
principalmente, la docencia; invitando a colaborar a todos los profesores en los
proyectos institucionales, sin preferencias ni favoritismos; acompanando a cada
académico en su proceso de profesionalizacion; y, especialmente, otorgandoles vi-
sibilidad dentro de la comunidad universitaria, ya que son actores ausentes en las
politicas, procesos y discursos institucionales.
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Capitulo 6

La actualizacién curricular gobernada por numeros:
autobiografia socioldgica de un nuevo profesor de tiempo completo

Israel Moreno Salto

La actualizacion curricular dentro del marco de la educaciéon superior es un ejercicio
habitual. Estos procesos responden a distintas razones, entre ellas, disposiciones
normativas de las instituciones, exigencias de organismos responsables de asegu-
ramiento de la calidad educativa, obsolescencia, evolucion o cambios dentro de
las disciplinas que comprenden a los programas, entre otras. Sin embargo, es im-
portante destacar que, en México, existen relativamente pocos estudios que abor-
den estos procesos de manera exhaustiva (Jiménez, 2002). Ademas, considerando
que la planificacion curricular es en esencia un acto politico (Apple, 1991; Pinar &
Bowers, 1992), resulta preocupante la carencia de estudios que analicen estos pro-
cesos desde un enfoque critico, tanto a nivel nacional como internacional (Tovar &
Sarmiento, 2011).

Ante el panorama expuesto y, partiendo del supuesto tedrico de que los pro-
cesos de actualizacién curricular tienden a ser altamente influenciados por en-
foques cuantitativos, este capitulo busca brindar una interpretacion y discusion
critica de ciertos aspectos y situaciones que suscitaron controversia durante los
procesos de actualizacion curricular de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion
(LCE), en la Universidad Autonoma de Baja California (UABC), en el ano 2021.

Particularmente, el objetivo de este capitulo es examinar las tensiones, fric-
ciones y limitaciones que un nuevo profesor de tiempo completo enfrenté durante
el proceso de actualizaciéon curricular de la LCE; lo anterior, a partir de un enfoque
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metodoldgico basado en historias de vida y un registro de observaciones anec-
doticas. Ademas, por medio de una gramatica asociada con la Sociologia de la
Cuantificacion, se intelige la reestructuracion de una de las lineas de formacion y
un aspecto en el desarrollo de los planes de estudios que generaron controversia.
Asimismo, se exploran las diversas implicaciones de estos cambios para el progra-
ma educativo en cuestion.

La estructura de este capitulo se organiza de la siguiente manera: comienza
con una seccion que expone la seleccion de autobiografia en forma de historias de
vida y sociologia autobiografica como herramientas metodoldgicas. Posteriormen-
te, se proporciona una explicacion de los principios para juicios de clasificacion, un
recurso de inteleccion empleado en este trabajo para apoyar el supuesto de que
los ejercicios curriculares estan ampliamente influenciados por cifras y niumeros.
Después, se profundiza en la discusion de dos casos que ejemplifican como estos
principios de clasificacion tienen un impacto directo en la toma de decisiones en el
ambito curricular. El capitulo concluye con una serie de reflexiones y consideracio-
nes finales respecto a los fendmenos y experiencias analizadas.

Metodologia
Para Pitman (2013), la autobiografia se “refiere simultaneamente a un tipo de dato,
un medio de generacion y recoleccion de datos, y a un lente a través del cual se
pueden describir los resultados de una investigacion” (p.31). Este capitulo deriva de
un tipo de investigacion autobiografica que entrecruza dos formas que esta puede
adoptar: la sociologia autobiografica y las historias de vida.

De acuerdo con Friedman (1990), la sociologia autobiografica implica investi-
gar una o varias experiencias personales pasadas con el propésito de identificar y
analizar aspectos sociolégicos. Para este fin, el investigador debe recordar, recons-
truir e interpretar introspectivamente el fendmeno o proceso en el que participo.
Segun Menna (2012), las historias de vida pueden adoptar la forma de una (re)
construccion de los hechos, realizada por el investigador, en un dialogo critico con
resultados de otras investigaciones, y con una vision global del entorno socioeco-
nomico y cultural. La combinacion metodoldgica de la sociologia autobiografica y
las historias de vida permite explorar y narrar las experiencias del autor en relacion
con la actualizacion curricular de la LCE, a través de herramientas tedricas que se
presentaran mas adelante.

20



Aqui se analizan experiencias autobiograficas del autor en relacion con su in-
corporacion como nuevo profesor de tiempo completo en la LCE, de la Facultad de
Ciencias Humanas (FCH), en la UABC. Este analisis se enfoca en su participacion en
los procesos de actualizaciéon curricular. En este sentido, el enfoque adoptado se
asemeja a una historia de vida tematica, en contraste con las narrativas completas
o editadas, ya que se concentra en estudiar una parte especifica del proceso o pe-
riodo en la vida del sujeto en cuestion (Charriez, 2012).

Los datos autobiograficos utilizados en este capitulo fueron recopilados a tra-
vés de un anecdotario personal en formato digital, llevado a cabo durante los me-
ses de marzo a mayo de 2021. En este anecdotario, se registraban de manera diaria
los eventos mas polémicos, inusuales, singulares o distintivos relacionados con los
ejercicios de actualizacion curricular. Es importante destacar que este capitulo no
se presenta como un analisis exhaustivo o extenso; mas bien, como se mencioné
previamente, se trata de un analisis de autobiografia socioldgica, en el cual se
exploran las experiencias del autor a la luz de datos empiricos o recursos tedricos
provenientes de otras investigaciones.

Marco teorico

Creswell (2012) indico que una de las ventajas de la investigacion autobiografica
es la posibilidad de aplicar diversos recursos de inteleccion. En este contexto, para
explicar cdmo el ejercicio curricular analizado en este capitulo esta predominan-
temente influenciado por consideraciones numéricas, se recurre a un recurso de
inteleccion propuesto por Fourcade (2016) denominado Principles of Classificatory
Judgment, que se ha traducido como principios para juicios de clasificacion.

Antes de entrar en detalles sobre estos principios, es importante destacar
que este recurso tedrico forma parte de un campo denominado Sociologia de la
Cuantificacion (Espeland & Stevens, 2008). Este campo se centra en el estudio de
la produccidon y comunicaciéon de los numeros, asi como en las consecuencias que
estos tienen en diversas dimensiones de la vida. Desrosieres (1998) observo que los
numeros y el razonamiento estadistico son ubicuos; mas aun, estos han sido utili-
zados como herramientas fundamentales para la gobernanza durante al menos un
par de siglos. El propodsito de este capitulo no es comprobar si estas herramientas
se emplean o no en los procesos de actualizacion curricular, sino describir y argu-
mentar cdmo se utilizan y cuales son las consecuencias para los implicados.

91



De acuerdo con Fourcade (2016), los principios para juicios de clasificacion son
una herramienta de inteleccion que ayuda a explicar o comprender la ontologia de
los numeros y sus efectos en los fendmenos sociales. Particularmente, observo que:

De ninos, absorbemos el mundo y lo hacemos nuestro. Adquirimos pa-
labras, conceptos y comportamientos que nos proporciond nuestro en-
torno social, a veces de forma forzada, a veces de forma imperceptible.
Nuestro sentido del tiempo y el espacio, nuestra percepcion de las dife-
rencias y similitudes, nuestros sentimientos sobre el bien y el mal, nues-
tras emociones mas profundas y privadas, todo ello surgié de forma
mas 0 menos natural, mas o menos dolorosa, pero siempre mediado por
el poder eficaz del lenguaje, nuestras interacciones cargadas de afecto
con los demas y las exigencias de las instituciones. Nuestros cuerpos
también fueron entrenados en el proceso. Asi que llegamos a recono-
cer y experimentar ciertas sensaciones fisicas, a sentir instintivamente
placer o repulsion, de manera que, en términos generales, se ajustan a
nuestro mundo social inmediato. (Fourcade, 2016, p.175)

Bajo este supuesto, la autora continua argumentando que desde la infancia
aprendemos a realizar agrupaciones basadas en esquemas de clasificacion que he-
mos heredado de generaciones anteriores. Con el fin de comprender mejor estas
dinamicas de clasificacion, la autora propone una gramatica compuesta de tres
principios: nominal, cardinal y ordinal.

Los juicios nominales son aquellos que definen a las personas o cosas por
sus cualidades distintivas y caracteristicas singulares. La ontologia de estos juicios
radica en dos procesos: (a) el diseno de categorias y (b) la distribucion y acomoda-
cion de personas o cosas en dichas categorias. Los juicios nominales se encuentran
en diversos procesos, en los cuales se clasifica a personas, programas 0 acciones
en grupos especificos segun sus caracteristicas. Un ejemplo de estos juicios es el
Padron Nacional de Posgrado de Calidad del Consejo Nacional de Ciencia y Tecno-
logia, que etiqueta los programas de posgrado en categorias como: “reciente crea-
cion”, “en desarrollo”, “consolidado” o “competencia internacional”, basandose en
sus caracteristicas. Este tipo de juicios son significativos porque asignan valor con
base en dichas etiquetas. Segun Fourcade (2016) “la nominalidad importa tanto
porque se articula con reivindicaciones de identidad, autenticidad y valor” (p.182).
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El segundo principio, denominado cardinal, se centra en la adicion o sustrac-
cion, es decir, en el acto de coleccionar o acumular. En este caso, las cantidades ad-
quieren valor por si mismas y se establecen comparaciones basadas en la cantidad
o numero de elementos. Un ejemplo de este principio en educacion superior es el
sistema de asignacion de créditos por unidades, cursos o asignaturas aprobadas.
Segun Fourcade (2016), la cardinalidad suele ser un factor determinante en la apa-
ricion de categorias nominales y, por extension, en las consecuencias que esto con-
lleva, ya sean positivas o negativas. Por ejemplo, en el ambito de la administracion
publica, los partidos politicos pueden estar sobrerrepresentados o subrepresenta-
dos en sus congresos segun sus porcentajes de votos.

El tercer principio se denomina ordinal. A diferencia de los juicios nominales,
los ordinales operan en un espacio vertical organizado en funcion de los que estan
arriba en comparacion de los que estan abajo. La esencia de los juicios ordinales ra-
dica en la conmensuracion numeérica, lo que da lugar a un sistema de ordenamiento
con base en los valores numeéricos, incluso si son valores pequenos. A diferencia de
los juicios cardinales, cuyo proposito es acumular, en los juicios ordinales se busca
establecer sistemas de ordinalizacion en los cuales el reconocimiento y el valor se
asignan en funcion de la posicion en la lista de ordenamiento.

Para Fourcade (2016), estos tres tipos de juicios fungen como instrumentos
o tecnologias para clasificar y organizar elementos en diversos contextos. Estos
principios brindan una perspectiva para inteligir la ontologia de los numeros, las
comparaciones, el razonamiento estadistico y la cuantificacion en diferentes esce-
narios. En este capitulo, se explorara cdmo estos principios se involucran y ejercen
influencia en los procesos de actualizacion curricular en la educacion superior.

El proceso de actualizacion curricular
En esta seccion, se adopta una perspectiva autobiografica para narrar algunos
eventos relacionados con el proceso de actualizacion curricular. Siguiendo la tradi-
cion de investigacion autobiografica propuesta por Blanco (2012), se presenta una
narrativa personal que da cuenta de estos acontecimientos. Sin embargo, antes de
entrar en detalles sobre dicha experiencia, es necesario establecer algunos aspec-
tos clave sobre el programa educativo en el que se desarrolla este proceso.

La Licenciatura en Ciencias de la Educacion fue establecida el 23 de febrero
de 1978, como parte de la Escuela de Ciencias de la Educacion, que mas adelante
se transformo en la Facultad de Ciencias Humanas. A lo largo del tiempo, esta li-
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cenciatura ha experimentado dos actualizaciones curriculares desde el ano 2000
hasta la fecha actual. La matricula de estudiantes reportada es de alrededor de
250, hasta el ano 2022, momento en que se redactoé este capitulo. Ademas, la plan-
ta docente de tiempo completo esta compuesta por 14 profesores académicos.

Mi incorporacion a la planta de profesores de tiempo completo de la LCE ocu-
rrid a inicios de febrero de 2021, a través de una invitacion directa. Antes de unirme
a este programa, habia pasado cinco anos en el Reino Unido, donde cursé un Doc-
torado en Educacion, en la Facultad de Educacion de la Universidad de Cambridge.
Previamente, habia completado dos maestrias, una en México y otra en Inglaterra,
asi como también obtuve dos licenciaturas: una en Ciencias de la Educacion —la
misma disciplina que esta siendo analizada en este capitulo— y otra en Educacion
Preescolar.

En el contexto de las instituciones de educacion superior en México, los pro-
fesores de tiempo completo tienen la responsabilidad de llevar a cabo cuatro fun-
ciones principales: (a) docencia; (b) investigacion; (c) aseguramiento de la calidad;
y (d) desarrollo o actualizacidon curricular. En mi situacién particular, a finales de
febrero de 2021, poco tiempo después de unirme a la planta docente de la LCE, fui
invitado por la coordinadora del proyecto de actualizacion curricular a unirme al
equipo de trabajo encargado de este proceso.

Las jornadas se realizaron a través de videollamadas. En ellas se asignaban
actividades puntuales y se colegiaban los productos a fin de llegar a decisiones.
Algunas caracteristicas distintivas de este proceso son que: (1) el proceso de actua-
lizacion se conducia con apegado a una guia metodolégica emitida y regulada por
un departamento de una de las coordinaciones generales de la rectoria; (2) perso-
nal de ese mismo departamento ofrecia acompanamiento a lo largo del proceso;
(3) aunque se contaba con la mediacion del departamento responsable del proceso
de rectoria, se trataba de un ejercicio horizontal en el cual el colegiado era quien
tomaba las decisiones, siempre con apego a la guia metodoldgica institucional; (4)
el ejercicio de desarrollo curricular ya contaba con un avance sustancial al momen-
to de mi llegada.

Con respecto al ultimo punto, cuando me integré al trabajo de actualizacion
curricular, ya estaban definidas las competencias profesionales y las lineas de for-
macion; estas consistian en las siguientes cinco: (1) Investigacion; (2) Gestion Cu-
rricular; (3) Tecnologia Educativa; (4) Formacion Pedagdgica; y (5) Administracion
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Educativa. Debido a que mi interés de docencia e investigacion se centraba en te-
mas relacionados con gobernanza, politicas y practicas educativas, decidi unirme
al trabajo de lineas.

Durante las 15 jornadas de trabajo en las que participé, tomé notas para for-
mar un registro anecdotario. En dichos apuntes subrayaba aquellas inquietudes,
temas o aspectos que ocupaban mayor atencion o que generaron polémica entre
los participantes, ya fuera en las sesiones del colegiado, o bien en las sesiones por
lineas de trabajo. De esta manera, con apoyo en el recurso metodoldgico denomi-
nado analisis tematico reflexivo (Braun & Clarke, 2006), surgieron dos categorias
ancladas a experiencias, las cuales analicé desde un lente de la sociologia autobio-
graficay alaluz de la inteleccion de los principios para juicios de clasificacion, que
se discuten a continuacion.

La actualizacion curricular gobernada por numeros
La actualizacion curricular se desarrolla a lo largo de diferentes etapas y a través
de distintas tareas. Estas van desde la etapa de diagndstico hasta la evaluacion del
curriculo en cuestion. Las experiencias-categorias que se discutiran a continuacion
se ubican en dos momentos del ejercicio de actualizacion curricular de la LCE; la
primera, en la (re) estructuracion de una de las lineas y, la segunda, en el desarrollo
de los programas de estudios. Debido a limitaciones de extension de este capitulo,
solo sera posible examinar un aspecto por cada momento.

Segun Fourcade (2016), es comun que se produzcan intersecciones entre dos
o tres principios para juicios de clasificacion. Incluso, puede suceder que alguno de
estos juegue un papel auxiliar a otro. Una de las experiencias que se discutiran a
continuacion ejemplifica esta interseccion entre juicios cardinales y nominales.

(Re) estructuracion de una linea de formacion

En la primera experiencia-categoria denominada (Re) estructuracion de una linea
de formacion, se observo una tendencia recurrente: al debatir la posible restructu-
racion de esta linea, algunos participantes que se oponian a ella hacian referencia
al Examen General para el Egreso de Licenciatura (EGEL), desarrollado por el Cen-
tro Nacional de Evaluacion para la Educacion Superior (CENEVAL), como evidencia
para objetar el cambio. Su argumentacion se centraba en que el cambio no era
pertinente debido a: (1) la cantidad de reactivos en el EGEL CENEVAL en relacion
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con el area de la linea que se pretendia modificar; (2) las puntuaciones obtenidas
por los egresados en esta area; y (3) laimportancia de elevar las puntuaciones indi-
viduales y generacionales en este examen por parte del programa de licenciatura.

Pretender elevar o acumular mayores puntuaciones en un examen obedece
a un razonamiento de tipo cardinal. Como mencion6 Fourcade (2016), estos juicios
tienen como objetivo la acumulacién; no obstante, también se puede observar que
estas acumulaciones conducen a juicios nominales que, a su vez, generan conse-
cuencias. En este caso, cuando un estudiante potencial a egresar de la LCE realiza
el EGEL, el examen le otorga puntuaciones numéricas en cada area evaluada con
base en la cantidad de reactivos contestados. De acuerdo con las puntuaciones
logradas, el CENEVAL (2022) asigna etiquetas que indican el nivel de desempeno
del estudiante. Estas etiquetas pueden ser: "aun no satisfactorio”, “satisfactorio” o
“sobresaliente”.

Lograr que la LCE obtenga un numero elevado de estudiantes con la etique-
ta “sobresaliente” resulta atractivo, particularmente, porque estos mecanismos de
evaluacion estan asociados con la racionalidad cientifica (Mballa, 2018), lo cual
alude a una supuesta objetividad y, en respuesta, genera sensaciones o percepcio-
nes de calidad, excelencia o prestigio. No obstante, es importante cuestionarnos
scuales son las implicaciones de lograr este fin por dichos medios? A continuacion,
exploraré brevemente este aspecto.

Es posible argumentar que disenar o mantener una linea de formaciéon en
funcion de un examen es una practica que algunos tedricos describen como “for-
mar o ensenar para el examen”. Segun Jennings y Bearak (2014), existen diversas
formas de ensenar para el examen que abarcan un amplio espectro de practicas.
Estas pueden incluir, aunque no se limitan a: (1) el entrenamiento o la preparacion
especifica para los examenes; (2) la alineacion de los programas de estudio o la
instruccion con las areas o competencias evaluadas en los examenes; (3) la prio-
rizacion de los contenidos que aparecen en los examenes; y (4) la ensenanza de
contenidos en el formato utilizado en los examenes.

Desde una perspectiva ética, la practica de ensenar para el examen es cues-
tionable per se (Arroyo-Romano & Benigno, 2016). Sin embargo, hay implicaciones
alternas al respecto. Por ejemplo, en cierto sentido, el diseno o la modificacion cu-
rricular puede compararse con un “juego de suma cero”, en el cual por cada conoci-
miento o habilidad que se decide incluir, otro queda excluido. En el caso particular
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de la LCE, al disenar o mantener una linea en funcion del EGEL, se esta limitando
estructuralmente al estudiantado de otras competencias y experiencias de apren-
dizaje. Esto, a su vez, repercute de manera directa en la consolidacion de un pro-
grama educativo que se adapte a las necesidades de los educandos del siglo XXI.
Estos estudiantes, mas alla de saber responder examenes, deben estar preparados
para disenar e implementar soluciones a problemas complejos que no se han po-
dido resolver, al mismo tiempo que van sorteando problematicas emergentes.

En relacion con esto, es relevante destacar que, aunque el nombre de la linea
de formacion fue modificado, la cantidad de asignaturas dedicadas a un area es-
pecifica no experimentd cambios significativos.

El diseno de los programas educativos

La segunda experiencia-categoria que se analizara esta relacionada con el diseno
de los programas de estudio para las asignaturas. En especifico, se examinara la
seleccion de bibliografia o referencias que se establecen como material de estudio
0 apoyo. Sin embargo, para comprender este aspecto, es importante describir al-
gunos aspectos contextuales.

Cada linea de formacion dentro de la LCE se compone de un conjunto de
asignaturas obligatorias y optativas. También conocidas en la UABC como unida-
des de aprendizaje, estas asignaturas requieren de la creacion de un programa de
estudios detallado que establezca su competencia general, competencias por uni-
dades, contenidos, metodologias de trabajo, métodos de evaluacion y bibliografia
a utilizar. Este ultimo aspecto se refiere a las fuentes de informacién, como libros,
articulos y recursos académicos, que se recomiendan para el estudio y compren-
sion de los conocimientos y habilidades propuestos en el programa de estudio.

En este sentido, una de las instrucciones durante los procesos de diseno de
programas de estudio establecia que las referencias que no fueran de cinco afos a
la fecha (del diseno) tenian que llevar una leyenda con la palabra cldasica. Ademas,
se estipulaba que el numero de referencias clasicas no debia superar el 20% del
total de referencias propuestas en el programa. Este criterio se establecid, segun
comentaron los asesores, debido a un requerimiento derivado de los procesos de
acreditacion, también conocidos como procesos de aseguramiento de la calidad.

Este requisito o criterio se basa en un razonamiento o juicio nominal. Como
se menciono anteriormente, los juicios nominales se componen de dos fases: en
primer lugar, la creacion de etiquetas o categorias; luego, segun las cualidades o
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caracteristicas de los objetos o personas bajo juicio, la asignacion o colocacion en
esas etiquetas. Es importante notar que, como senala Fourcade (2016), “la nomina-
lidad importa tanto porque se articula con reivindicaciones de identidad, autenti-
cidad y valor” (p.182).

En este sentido, se puede inferir que, desde la vision institucional, la presen-
cia de programas de estudio que presenten referencias recientemente publicadas
es considerada valiosa. No obstante, desde una mirada critica, es esencial cuestio-
narse, ;qué esta en juego en esta politica y cuales son sus consecuencias?

Aparentemente, esta politica de diseno, respaldada por un juicio nominal,
concibe a los procesos de aprendizaje como terrenos ontolégicamente planos; en
otras palabras, esta politica asume que el aprendizaje en medicina es igual que el
aprendizaje en historia. Sin embargo, en la mayoria de los casos, estos campos no
son uniformes ni homogéneos; mas bien, cada uno posee su propio ecosistema or-
ganico y singular.

Ademas, esta politica no toma en consideracion el hecho de que un programa
educativo abarca una variedad de temas y enfoques, cada uno de los cuales puede
requerir distintos tipos de bibliografia. Algunos temas pueden estar mas vincula-
dos a la necesidad de utilizar publicaciones recientes, como los estados del arte;
sin embargo, otros aspectos relacionados con aspectos histdricos, tedricos o meto-
dolégicos pueden no encajar de manera adecuada en esta restriccion de fechas de
publicacion.

Al imponer esta restriccion basada en etiquetas nominales, se corre el riesgo
de perder la oportunidad de acceder a obras fundamentales de autores influyen-
tes en diversos campos del conocimiento. Esto no solo limita la comprensién com-
pleta de ciertos conceptos y enfoques, sino que también priva a los estudiantes y
profesores de explorar y analizar las ideas originales y contextos histéricos en los
que surgieron. La educacion se enriquece al permitir la exploracién de una amplia
gama de perspectivas y fuentes, incluidas aquellas etiquetadas como cldsicas, que
siguen siendo relevantes y significativas para el entendimiento actual.

Existen otras experiencias y situaciones en los que los principios para juicios
de clasificacion se manifiestan con claridad en el proceso de modificacion curricu-
lar de la LCE. Estos incluyen aspectos como el desarrollo y uso de los diagndsticos,
el uso de la Taxonomia de Bloom en el diseno de programas, el sistema de asigna-
cion de créditos, entre otros. Sin embargo, por cuestiones de extension, estos seran
examinados en futuras publicaciones.
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Conclusiones

Como planted Bruner (1993, como se cité en Rajkovi¢ & Jeremic, 2017), la investi-
gacion autobiografica no solo implica relatar la vida de una persona, también con-
lleva el analisis de la construccion y reconstruccion de experiencias personales. En
este sentido, la combinacion de esta metodologia con la autobiografia socioldgica
e historias de vida resulto ser adecuada para analizar dos experiencias-categorias,
en el contexto de la modificacion curricular de la LCE, bajo la luz de los principios
para juicios de clasificacion.

Utilizando un recurso de inteleccion desarrollado para explicar la ontologia
de los numeros en distintos menesteres, se describié la forma en que estos operan
en los juicios y razonamientos utilizados para la (re) estructuracion de una linea
de formacion, asi como en una parte fundacional del disefo de los programas de
estudio. Asimismo, se visibilizaron algunas implicaciones y posibles efectos de la
actualizacion curricular en este y otros contextos. Dado estos hallazgos, se plantea
la necesidad de evitar el dominio del razonamiento estadistico y de la cuantifica-
cion, promoviendo en su lugar ejercicios curriculares mas equilibrados en términos
de propdsito, significado y sentido.

Entre las limitaciones de este estudio se encuentran todas aquellas asociadas
con el paradigma interpretativo. Uno de los posibles sesgos es el llamado recall
bias o sesgo de memoria, que implica una potencial falta de recuerdo preciso de
las experiencias. A fin de mitigar este sesgo, las experiencias y las interpretacio-
nes presentadas en este escrito fueron contrastadas con las perspectivas de otros
miembros del colegiado docente.

Por ultimo, este capitulo constituye una aportacion original por distintas ra-
zones, entre ellas: el caracter contextual, cultural e histérico del suceso y el sujeto
en turno. A su vez, es una aportacion al campo de los estudios autobiograficos en
educacion con particular énfasis en el ejercicio de diseno-actualizacion curricular.
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Capitulo 7

La influencia educativa durante y después de la pandemia:
transformaciones del ajuste de la ayuda

Shamaly Alheli Nino Carrasco

A poco mas de tres anos de que se declarara la emergencia sanitaria causada por la
pandemia de COVID-19, se han abordado en profundidad los desafios y obstaculos
educativos surgidos a raiz de esta contingencia. En la literatura se han explorado
diversos aspectos, como los programas implementados por los sistemas educati-
vos para garantizar la continuidad académica (Amaya et al., 2021; Delgado & Mar-
tinez, 2021; Gomes et al., 2021), las experiencias de los docentes en relacion con los
recursos y estrategias utilizados para mantener el progreso académico (De la Calle
et al., 2021; Garcia-de-Paz & Santana, 2021), y también se ha analizado el impacto
del cierre de escuelas en el aprendizaje de los estudiantes (Garcia et al., 2020).

En el contexto de la nueva normalidad y el regreso a las clases presenciales, la
investigacion acerca de las transformaciones en las practicas docentes derivadas
de la ensefanza virtual de emergencia ha sido limitada hasta el momento. Ademas,
son escasos los estudios que analizan si estas transformaciones se han arraigado
y perduraran en el futuro. Ante esta falta de atencion, este trabajo tiene un doble
proposito: en primer lugar, identificar los cambios que ha experimentado una pro-
fesora de licenciatura en relacion con la provision de ayudas educativas durante la
pandemia en el marco de una asignatura; en segundo lugar, reconocer las ayudas
susceptibles de persistir después de la pandemia.
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Marco teorico

La influencia educativa y el ajuste de la ayuda

El reconocimiento y la aplicacion de métodos apropiados para facilitar el progreso
en los procesos de aprendizaje de los estudiantes plantean un desafio constante
para los profesores; esto es especialmente relevante al buscar lograrlo sin limitar la
autonomia y otros aspectos psicoldgicos esenciales para el aprendizaje. Esta preo-
cupacion lleva a la necesidad de adoptar un marco teorico que aborde el aprendi-
zaje en general y se enfoque en las formas efectivas de ayuda que fomenten una
mejora en los procesos y resultados del aprendizaje en situaciones especificas.

Desde la perspectiva constructivista de orientaciéon sociocultural (Coll, 1999,
2001, 2004; Coll et al., 2008; Onrubia, 2016) que orienta este trabajo, el aprendiza-
je escolar implica una doble dinamica de construccion. Por un lado, se trata de la
construccion colaborativa de la actividad entre el profesor y los estudiantes, cen-
trada en los contenidos educativos. Por otro lado, se refiere a la construccion de
significados y la atribucion de sentido que los estudiantes realizan respecto a esos
contenidos (Coll, 2001).

El proceso de aprendizaje se nutre de la orientacion que brindan los profeso-
res y otros agentes educativos en la construccion de significados y la atribucion de
sentido. Esta ayuda, si bien vital, es unicamente complementaria, ya que la labor
mental constructiva del estudiante, inherente al aprendizaje, se desenvuelve de
manera interna e individual, siendo irremplazable desde una perspectiva externa.
No obstante, esa ayuda es necesaria, pues sin ella, resulta altamente improbable
que los estudiantes lleguen a construir significados y atribuir sentido a los conte-
nidos de aprendizaje que han sido historica y culturalmente construidos, los cuales
forman parte del curriculo escolar.

Sin embargo, es importante considerar que no toda forma de ayuda constitu-
ye necesariamente una ayuda eficaz. La premisa fundamental para que los proce-
sos de ayuda o influencia educativa sean eficaces radica en su estrecha vinculacion
y adaptacion al desarrollo y evolucion de los procesos de construccion de significa-
dos y de atribucion de sentido que los estudiantes llevan a cabo. A partir de esta
premisa, se entiende que las formas de ayuda no pueden mantenerse invariables
en todo momento; mas bien, necesariamente deben diversificarse en términos de
tipo, cantidad e intensidad en funcién de los avances y retrocesos que los estu-
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diantes experimentan en su proceso de aprendizaje. Ademas, estas ayudas deben
ser retiradas gradualmente a medida que los estudiantes demuestren mayor auto-
nomia en su proceso de aprendizaje (Coll et al., 2008).

Como senalo Coll (2010):

La visidn constructivista de la ensefanza como ayuda intencional, sis-
tematica y planificada a los procesos de construccion de significados y
de atribucién de sentido a los contenidos escolares lleva ldgicamente
a centrar la atencion en la naturaleza, variedad y caracteristicas de las
actuaciones del profesorado, del propio alumnado y de otros elementos
presentes en el contexto de aprendizaje que cumplen o pueden cumplir
esa funcion. (p.45)

Formas y tipos de ayuda educativa

Siguiendo lo expuesto en la seccion previa, la ayuda educativa brindada al estu-

diante puede adoptar diversas manifestaciones y presentar una amplia gama de

formas especificas. Estas ayudas pueden dividirse en dos categorias segun su na-

turaleza (Coll, 2010; Engel, 2008; Onrubia & Engel, 2012):
Ayudas distales. Se caracterizan por situarse en un plano relativamente aleja-
do del desarrollo efectivo de las actividades de ensenanza y aprendizaje en el
aula. Constituyen parte del diseno de la actividad y consisten en un conjunto
de instrucciones que orientan a los estudiantes sobre como colaborar en las
diversas etapas de la tarea. La entrega de las ayudas distales puede realizarse
en una sola version, al inicio de la actividad o de manera progresiva conforme
los estudiantes avanzan en la realizacion de la tarea.
Ayudas proximales. Se caracterizan por situarse en un plano cercano, emer-
giendo de las interacciones entre el profesor y los estudiantes durante el desa-
rrollo de las actividades de ensenanza y aprendizaje. Estas ayudas son apoyos
contingentes que el profesor despliega segun las caracteristicas, necesidades
y avances que presentan los estudiantes, lo que demanda un seguimiento
constante de los procesos de aprendizaje, ya sea para realizar adaptaciones o
modificaciones al disefio de la tarea o simplemente para corroborar el desa-
rrollo efectivo del plan inicial.
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De acuerdo con Castellanos y Onrubia (2018), las ayudas pueden orientar-
se hacia tres dimensiones fundamentales del aprendizaje: los factores cognitivos,
metacognitivos y socioemocionales. En el caso de los factores cognitivos, las ayu-
das suelen desplegarse, por ejemplo, sobre aspectos puntuales en torno a los con-
tenidos tematicos, con el propdsito de clarificar incomprensiones y dudas, o bien
para precisar, destacar o relacionar los contenidos que son objeto de ensenanzay
aprendizaje con otros, con el fin de avanzar en el proceso de construcciéon de signi-
ficados.

En contraposicion, cuando las ayudas se centran en factores metacognitivos,
se busca instaurar en el estudiante la habilidad de aprender a aprender. En otras
palabras, estas ayudas tienen como objetivo promover de manera gradual la adop-
cion de su propia responsabilidad en términos de “la planificacion, el control del
proceso de aprendizaje y la evaluacion de su efectividad en la consecucion de los
objetivos deseados” (Coll et al., 2012, p.52). Esto implica poner énfasis en el enten-
dimiento que el estudiante posee sobre el proceso de aprendizaje en si mismo y
sobre su identidad como aprendiz.

Sobre los factores socioemocionales, las ayudas desplegadas involucran com-
ponentes de percepciones o expectativas relacionadas con el sentido que los es-
tudiantes pueden atribuir a la tarea, componentes afectivos que experimentan
durante su proceso de aprendizaje (Solari & Merino, 2018), acciones que implican el
reconocimiento de sus logros y desafios, y hasta componentes motivacionales que
los orientan durante la ejecuciéon de actividades de aprendizaje.

Hasta este punto, resulta fundamental destacar dos premisas que sientan las
bases para el desarrollo del presente trabajo. En primer lugar, el enfoque de la en-
senanza como una forma de ayuda educativa intencional, sistematica y planifica-
da, que requiere de una adaptacion precisa para ser eficaz, conlleva a una atencion
no solo en las caracteristicas de los estudiantes, sino también en los elementos
presentes en el contexto de aprendizaje. En segundo lugar, la consideracion de esas
caracteristicas implica la necesidad de implementar diversos tipos de ayuda, en
distinto grado y con una dimension temporal para ajustarlas eficazmente.

Ante la nueva normalidad ocasionada por la pandemia de COVID-19 y el consi-
guiente retorno a las clases presenciales, este trabajo se centra en el analisis de los
cambios experimentados por una profesora de nivel licenciatura en relacion con la
provision de ayudas educativas en el marco de una asignatura durante el periodo
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de confinamiento, con el fin de identificar aquellas transformaciones susceptibles
de persistir en el futuro.

Metodologia

Para esta investigacion, se optd por emplear el método de sistematizacion de ex-
periencias, con el prop6sito de recuperar y reconstruir la ayuda educativa ejercida
por la docente durante y después de la pandemia. De acuerdo con Jara (2018), este
enfoque implica un ejercicio de autocritica orientado al analisis y la reconstruccion
de los sucesos vividos en el quehacer profesional. En concreto, no se trata solo de
mirar retrospectivamente “para apropiarnos de lo ocurrido en pasado, sino, princi-
palmente, recuperar de la experiencia vivida los elementos criticos que nos permi-
tan dirigir mejor nuestra accion para hacerla transformadora, tanto de la realidad
que nos rodea, como transformadora de nosotros mismos” (p.21).

Experiencias de observacion
Las experiencias observadas que comprenden esta investigacion se desarrollan en
el marco de una asignatura obligatoria perteneciente a la Licenciatura en Ciencias
de la Educacion, en el plan de estudios 2012-2. Esta asignatura forma parte de la
oferta académica de la Facultad de Ciencias Humanas (FCH), en la Universidad
Autonoma de Baja California (UABC). La asignatura en cuestion es Metodologia de
la Investigacidon y se imparte durante el quinto semestre de cada ciclo académico.
Cabe mencionar que la asignatura tiene una carga lectiva de seis créditos.
Aunque la asignatura tiene un caracter hibrido, durante la pandemia y ante
el aislamiento social, el plan de clase experimentd variaciones. Durante el periodo
académico 2021-2, la estructura de la clase abarco actividades tanto sincronicas
como asincronas en linea. Sin embargo, con la vuelta a |la normalidad escolar en
la lamada nueva normalidad, durante el ciclo lectivo 2022-1, el diseno de la clase
incorporo actividades presenciales junto con tareas asincronas en linea.

Registro y analisis de las experiencias

La estrategia metodolégica adoptada involucrd el registro y sistematizacion de
experiencias centradas en los objetivos del estudio. De manera especifica, se ha
organizado la sistematizacion alrededor de dos dimensiones cruciales en las que
se insertan las ayudas educativas: (a) el eje de las ayudas distales y (b) el eje de las
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ayudas proximales. Dentro de cada uno de estos ejes, también se ha procedido a
sistematizar y examinar las ayudas que abordan los factores cognitivos, metacog-
nitivos y socioemocionales del aprendizaje.
Las fuentes de informacion comprenden:
Documentacioén relacionada con el diseno tecnopedagogico de las asignatu-
ras, como el plan de clase, los materiales curriculares y los materiales de apo-
yo previstos para los estudiantes.
Valoraciones de la profesora sobre el desarrollo de las actividades y su papel
en estas, asi como de los resultados de aprendizaje.
Valoraciones de los estudiantes sobre el desarrollo de las actividades, su pa-
pel en estas y las ayudas recibidas por parte de la profesora.
Productos o tareas académicas generadas a lo largo del ciclo académico.

Resultados
A continuacion, se presentan los resultados derivados del analisis de las experien-
cias sistematizadas, considerando las dos dimensiones previamente mencionadas.

Ayudas educativas distales y factores de incidencia
Con respecto a las ayudas distales proporcionadas por la profesora durante la pan-
demia en el ciclo 2021-2, en la Tabla 1 se presentan los diferentes tipos de ayuda en
los que se concretaron, los factores de incidencia y los momentos del ciclo escolar
en los que se desplegaron. Cabe senalar que el ciclo escolar 2021-2 comprendio del
nueve de agosto (segunda semana) hasta el cuatro de diciembre (primera semana
del mes) de 2021. Por lo tanto, las columnas sombreadas en la Tabla 1 remiten a los
momentos en los que no se desarrollaron procesos de ensefanza y aprendizaje.
Se puede observar que a pesar de que el diseno tecnopedagoégico contempla
la implementaciéon de ayudas distales en relacidon con los tres factores en distintos
momentos, las ayudas que mostraron una mayor adaptacion a lo largo del ciclo
estan asociadas al factor cognitivo; especificamente, se destacan las ayudas enfo-
cadas en el ajuste de consignas o instrucciones para la realizacion de las activida-
des. En segundo término, se encuentran las ayudas centradas en el factor socioe-
mocional, también dirigidas al ajuste de consignas o instrucciones, pero presentes
practicamente en las ultimas seis semanas del ciclo. Por otro lado, los ajustes sobre
el factor metacognitivo solo se presentaron en dos momentos puntuales.
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Tabla 1
Tipos de ayudas distales desplegados por la profesora en el ciclo escolar 2021-2
y factores de incidencia

Agosto Septiembre Octubre Noviembre Dic.

semana Seémana Seémana seémana

1T 2 3 2 3 1 2 3

Organizacion C
de contenidos
Tipos de C C
actividades M
Presentacion C C
de actividades M
.Con5|gnf315 o] C C C Cc C S
instrucciones S S
Materiales clc ¢
y recursos
Criterios de C C
., C
evaluacion S S

Nota. C = Factores cognitivos; M = Factores metacognitivos; S = Factores socioemocionales

Al recuperar la experiencia, los tipos de ayuda ajustados con mayor frecuen-
cia y los factores en los que se desplegaron pueden entenderse a la luz de la tem-
poralidad. Habitualmente, el diseno tecnopedagdgico se realiza con la prevision de
que un numero determinado de estudiantes cursara la asignatura con cierto nivel
de conocimientos previos. No obstante, es en la primera semana de clases cuando
se ajustan los tipos de actividades que se asignan a los estudiantes, la manera en
que deben ser presentadas, e incluso los criterios de evaluacion. Estos ajustes se
hacen en funcion del numero total de estudiantes matriculados y, especialmente,
en respuesta a los resultados de la evaluacion inicial y diagnéstica.

Después, los ajustes sobre las consignas o instrucciones, que inciden en el
factor cognitivo, siguen presentes especialmente al concluir cada unidad tematica
y antes de iniciar la siguiente, con el fin de precisar, aclarar o simplificar las direc-
trices. Finalmente, en las dltimas semanas del ciclo escolar, con la llegada de los re-
sultados de la evaluacion intermedia, los momentos de estrés académico emergen;
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en este contexto, se vuelve esencial implementar ayudas centradas en el factor
socioemocional. Estas ayudas podrian implicar ajustes en los criterios de evalua-
cion, como ajustar porcentajes, considerar nuevos criterios o proporcionar mayor
claridad en las instrucciones o consignas para la elaboracion de los trabajos finales.
En relacion con las ayudas distales susceptibles de persistir después de la pan-
demia, conforme a la experiencia del ciclo escolar 2022-1, se pueden identificar al
menos tres tipos de ayudas relevantes:

a. Ajuste de consignas e instrucciones. Este tipo de ayuda se destaca por su im-
portancia en el establecimiento de un marco compartido que aclara qué ta-
reas deben realizarse, como realizarlas, mediante qué procesos, qué resulta-
dos se esperan generar y cuales son sus caracteristicas esenciales.

b. Ajuste de criterios de evaluacion. Estas ayudas son fundamentales para eva-
luar los avances y retrocesos en el aprendizaje logrado, asi como para deter-
minar los factores que deben ser abordados para potenciar mejoras.

c. Ajuste de materiales y recursos. Esta categoria de ayuda involucra adaptar los
materiales y recursos a los cambios que puedan surgir en la organizacion de
los contenidos y el enfoque de las actividades relacionadas con los conteni-
dos tematicos.

Ayudas educativas proximales y factores de incidencia

Con respecto a las ayudas proximales proporcionadas por la profesora durante la
pandemia, en la Tabla 2 se presentan los diferentes tipos de ayuda en los que se
concretaron, los factores de incidencia y los momentos del ciclo escolar en los que
se desplegaron.

Como se puede apreciar en la Tabla 2, las ayudas proximales que experimen-
taron un mayor ajuste durante el ciclo escolar estan relacionadas con el factor cog-
nitivo. En un grado menor, las ayudas relacionadas con los factores metacognitivo
y socioemocional también estan presentes. En el contexto del factor cognitivo, se
destacan las ayudas dirigidas al ajuste de los anuncios sobre las actuaciones espe-
radas para el desarrollo de una actividad, asi como otras actuaciones desplegadas
durante las sesiones sincronas para promover la participacion de los estudiantes.
Por otro lado, las ayudas centradas en los factores metacognitivo y socioemocional
se dirigen especialmente al ajuste de las retroalimentaciones sobre las actividades
o productos entregados.
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Tabla 2
Tipos de ayudas proximales desplegados por la profesora en el ciclo escolar 2021-2

y factores de incidencia

Agosto Septiembre Octubre Noviembre Dic.
Y UERE! semana semana semana
1T 2 3 4 1 2 3 4 2 3 4 1 2 3
Anuncios so-
bre actuacio- C C C C C
nes esperadas, Cc C cC C C C cC C C C C C M
) S S S S
recordatorios o S
aclaraciones
Mensajes gru-
pales e indivi-
duales como c|C
interpelaciones M| M
sobre asuntos
atipicos
Retroalimen- c ¢ Cc,C C C CC cC|Cc CcCc¢c|jc c c c|6c
taciones M MMMMMMMMMMMMMMM M
s s s|]s s §s S sSs|S S S S|S S S S|Ss
Elicitaciones C C C C
y actuaciones c C C c C C C c C C c ¢ O™
, M M M
sincronas S

Nota. C = Factores cognitivos; M = Factores metacognitivos; S = Factores socioemocionales

Al igual que en el caso de las ayudas distales, la temporalidad de las ayudas
desplegadas refleja su relevancia en el desarrollo de los procesos de aprendizaje,
tal como se desprende de la experiencia recuperada. En efecto, el hecho de solicitar
la entrega de actividades o productos de manera semanal exige realizar anuncios
y recordatorios sobre lo que se espera que realicen los estudiantes con respecto
al tema que se aborda. Por lo tanto, es comprensible que el factor socioemocional
aparezca solo al cierre de cada mes, cuando habitualmente concluye una unidad
tematica y se anima a recuperar lo aprendido para abordar la siguiente unidad.
Esta situacion también se presenta sobre las elicitaciones y actuaciones sincronas,
dado que la programacion semanal de los encuentros sincronos en el aula virtual
implica el desarrollo de actividades en las que el estudiantado debe participar.
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Los ajustes de ayuda relacionados con las retroalimentaciones sobre las acti-
vidades o productos entregados adquieren mayor relevancia, debido a que, ade-
mas de presentarse en todas las semanas del ciclo escolar, son las que inciden en
los tres factores considerados dentro del aprendizaje. En detalle, las retroalimen-
taciones elaboradas por la profesora consideran la valoracion sobre los contenidos
abordados, el producto entregado y su proceso de construccion, los elementos de
mejora y el avance sobre las competencias del curso y del proceso de aprendizaje.

Sobre las ayudas proximales susceptibles de persistir después de la pandemia,
conforme a la experiencia configurada en el ciclo escolar 2022-1, se reconoce que
las retroalimentaciones de caracter formativo y formador son las preponderantes.

Conclusiones

El proposito de este trabajo consistié en identificar los cambios que ha experimen-
tado una profesora de licenciatura en relacion con la provision de ayudas educa-
tivas durante la pandemia en el marco de una asignatura, asi como reconocer las
ayudas susceptibles de persistir después de la pandemia.

A continuacion, se presentan una serie de conclusiones que deben tomarse
con cautela, considerando las propias limitaciones del estudio. En primer lugar, se
constata el senalamiento de Coll (2010), en relacién con la diversificacion y ajuste
de las ayudas tanto en el plano distal como en el proximal. Ademas, se destaca que
estas ayudas adoptan diversas formas en funcion de las particularidades de los
estudiantes, sus procesos de aprendizaje y, especialmente, del contexto en el que
se desarrolla el proceso de ensenanza y aprendizaje.

En concreto, considerando la contingencia sanitaria causada por la pandemia
de COVID-19, las ayudas que mas se ajustaron en el plano distal corresponden al
ambito cognitivo. Esto se aprecia especialmente en las ayudas dirigidas al ajuste de
las consignas o instrucciones para la elaboracion de las actividades, con el propési-
to de hacerlas mas precisas o simplificadas. En el plano proximal, también resaltan
las ayudas ajustadas y dirigidas al factor cognitivo, aunque estas se concretan en
tres tipos de ayudas. La predominancia del factor cognitivo en estas ayudas puede
entenderse justamente desde la perspectiva constructivista con enfoque sociocul-
tural que orienta el trabajo.

En efecto, al considerar que el proceso de construccion de significados y de
atribucion de sentido constituye uno de los componentes esenciales en el aprendi-
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zaje escolar (Coll, 1999, 2001, 2004; Coll et al., 2008; Onrubia, 2016) resulta compren-
sible que las ayudas se centran de manera preponderante en el factor cognitivo.
De igual forma, en el plano proximal, es I6gico que las ayudas mas sobresalientes
se concentren en la construccion colaborativa de actividades entre la profesora
y los estudiantes, centradas en los contenidos escolares; esto abarca elementos
como anunciar las actuaciones esperadas, las retroalimentaciones y las elicitacio-
nes o actuaciones para promover la participacion en los encuentros sincronos.
Finalmente, los resultados permiten concluir que las ayudas educativas mas
susceptibles de persistir ante el regreso a clases presenciales en la nueva normali-
dad se centran en los momentos de retroalimentaciéon formativa y formadora. Esto
se debe no solo a su impacto en la promocion del aprendizaje y otros factores me-
tacognitivos (Coll et al., 2012), sino también a la oportunidad que brindan los profe-
sores de ser un instrumento continuo y sostenido para ajustar la ayuda educativa
(Coll & Onrubia, 2002), considerando los tres factores del proceso de aprendizaje.
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