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Revista de Artes y Humanidades

La revista digital Artes & Humanidades tiene como objeti-
vo: Difundir el conocimiento, los proyectos de aplicacién del
conocimiento y la experiencia surgidos de la investigacion y
la practica en el ambito educativo de los posgrados de artes y
humanidades de la UPAEP.

Su visién es: Ser un érgano de difusién académica de caracter
interdisciplinario en el campo de las Artes, las Humanidades
y las Ciencias Sociales de alta calidad académica que desde

la perspectiva filoséfica de la UPAEP contribuya a generar
corrientes de pensamiento en los temas y problemas relevan-
tes de los distintos campos de estas areas de conocimiento. A
mediano plazo, ser un referente en Puebla con ISSN; y a largo
plazo, ser un referente de revista indexada a nivel nacional e
internacional para los estudiantes y académicos del campo.

Su misién es: Difundir el conocimiento generado en la inves-
tigacion y los proyectos, productos de aplicacién del conoci-
miento en el marco de los posgrados en las Artes, las Humani-
dades y las Ciencias Sociales de la UPAEP, tanto de estudiantes
y profesores de la misma universidad como de otras institu-
ciones de educacion superior y centros de investigacion de
nivel nacional e internacional para contribuir a la generacién
de corrientes de pensamiento en el campo de la arquitectura,
el disefo y las humanidades que aporten elementos para la
transformacién social en la linea del respeto a la dignidad
humana, la pazy el bien comun.

La revista se dirige a profesores de los posgrados de UPAEP,
profesores de otras universidades, investigadores internos

o externos, estudiantes de los posgrados de la UPAEP y de
otras instituciones, estudiantes de las licenciaturas afines a los
posgrados de la UPAEP tanto internos como de otras universi-
dades, comunidad académica y colegios profesionales de las
areas involucradas.
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Revista de Artes y Humanidades

“Creo que el ingrediente mas importante para la salud de la demo-
cracia es la educacién de la ciudadania, una educacion con un fuerte
contenido humanistico. Tenemos que ser capaces de inculcar a los
jovenes el pensamiento critico de Sécrates, y ensefarles como arti-
cular un discurso racional, cémo debatir y defender sus ideas. Para
ello, claro, es esencial que tengan un profundo conocimiento de
nuestra historia, que entiendan los entresijos de la economia mun-
dial. Tenemos que cultivar la imaginacidn de los jovenes para que
sean capaces de ver el mundo desde el punto de vista de alguien
distinto a ellos mismos”.

Martha Nussbaum'

A&H: Revista de Artes y Humanidades llega con este nimero monogréfico a su octa-
va aparicién desde su presentacién con el nimero cero en el mes de octubre de 2014 re-
frendando su compromiso con la magnificacién de las artes y de las humanidades como
disciplinas fundamentales para la solucion de la profunda crisis global que vive el mundo
en estas primeras décadas del siglo veintiuno.

Desde su creacion, nuestra revista ha manifestado claramente su razén de ser como un
espacio de difusion que nace en el marco de una institucién de educacién superior como
la UPAEP, que se define desde el humanismo cristiano como una universidad comprome-
tida con la creacién de corrientes de pensamiento que promuevan, desde el reconoci-
miento pleno de la dignidad humana, la formacién de liderazgos transformadores de la
sociedad.

A&H es entonces, parte de una apuesta de difusidon del conocimiento de las disciplinas
artisticas, humanisticas y sociales para contribuir a la construccién de una sociedad mas
pacifica, fraterna, justa y democrética.

Como afirma la filésofa estadounidense Martha Nussbaum en el epigrafe, el ingrediente
mas importante para esta construccion democratica es la educacién de la ciudadania,
una educacién con una visién humanistica firme y bien definida. Es por ello que A&H
dedica este nimero especial al tema de la educacién, publicando doce trabajos -once
de ellos de investigacién educativa y uno de investigacién en el campo de la Psicologia
organizacional- que fueron originalmente presentados en el Séptimo Coloquio Interdis-
ciplinario de Posgrados de la UPAEP realizado en junio de 2017.

T Entrevista para el diario La opinién de La Coruna. Recuperada de: http://www.laopinioncoruna.es/sociedad/2012/10/22/
martha-nussbaum-educacion-humanistica-principal-ingrediente-salud-democratica/657351.html
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Se trata de doce aproximaciones muy diversas, que reflejan preocupaciones que van
desde la dimensién personal e interpersonal en el proceso de aprendizaje como es el
caso de la mentoria, la tutoria y la asesoria pedagdgica; la dimensioén curricular desde
una mirada evaluativa o de la formacién de emprendedores hasta la dimension institu-
cional a través de un modelo estratégico para fundamentar la flexibilidad curricular en
las instituciones de educacién superior.

Se presentan trabajos que investigan procesos de aprendizaje relacionados con las len-
guas y la literacidad critica y articulos relacionados con la polémica teoria de los estilos
de aprendizaje aplicada al aprendizaje del inglés como segunda lengua.

Los trabajos de investigacion educativa que forman este nimero se enmarcan en su ma-
yoria en el dmbito de la educacién formal, pero se presenta también el trabajo de inves-
tigacion de Silvia Elena Amador Pérez, que hace un trabajo en el campo de la educacién
no formal entre jovenes llamados “ninis”, es decir, que no estudian ni trabajan y que viven
en comunidades marginadas en el que investiga los significados de los sujetos en la inte-
raccion del uso cotidiano del internet.

En el ambito de la educacién formal en el nivel superior, Catalina Juarez y Mariano San-
chez presentan los avances de una investigacion orientada a “...identificar la relacién
de los estilos de aprendizaje en la adquisicion del idioma inglés como lengua extranjera
en la educacion superior” y Alejandra Platas en coautoria con Verdnica Reyes y Martin
Castro comparten un articulo de investigacion da cuenta del proceso de disefio de “...
una prueba de comprension lectora inferencial de opcidon multiple por tipos de razona-
miento (deductivo, inductivo y abductivo)...” reportando tres etapas del proceso de va-
lidacion del instrumento: la del juicio de expertos, la del analisis de viabilidad mediante
una aplicacién piloto y la del andlisis de confiabilidad a través del analisis de reactivos.

La dimensién curricular es abordada en tres trabajos de naturaleza distinta. En el nivel
institucional, Rodrigo Urcid, Susana Pérez y José Pablo Nufo presentan “...un modelo
basado en la planeacién estratégica que aglutina una serie de elementos académicos,
sociales y estratégicos que, en conjunto, buscan fortalecer la idea de crear curriculum
flexible en las Instituciones de Educacion Superior”. Gabriela Sdnchez Montoya presenta
un articulo en el que “...busca exponer una serie de argumentos que permitan justificar
la importancia de asumir la construccion de los provectos curriculares en la formacion
de emprendedores como experiencias educativas...” Por su parte, Viviana Vivar presen-
ta “...el proceso de la evaluacién curricular desde una visién formativa y con miras a
la mejora de los procesos” y hace “...una descripcién de los procesos de la evaluacion
curricular, asi como los elementos, agentes y fines que se deben de considerar para su
desarrollo”. Finalmente, Dulce Aideé Sandoval reporta una investigacién que tuvo por
objetivo “analizar el curriculum en el drea de lenguaje de la educacién secundaria y la
relacion que tiene con el desarrollo de la literacidad critica en los estudiantes”.

Revista A&H (2017). Editorial. Revista A&H (nimero especial), 8-10. 9
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La dimension del aprendizaje y la relacion pedagdgica se plantean en varios articulos
que conforman este numero especial de A&H. En primer lugar, Socorro Rodriguez y Le-
ticia Gaeta desarrollan una investigacion que partiendo de la teoria socio cognitiva, se
identifican en un estudio de caracter exploratorio “...las estrategias volitivas y la orienta-
cién a metas que los estudiantes utilizan en las materias de ciencias exactas y experimen-
tales en el nivel medio superior estableciendo su relacién con el desempeno académico”.

Otros articulos relacionados con los procesos de aprendizaje y la relacién pedagdgica
son los que presentan Silvia Alejandra Vallejo y Gabriela Croda, Roberto Herndndez e
Isela Morales. Los procesos de asesoria, tutoria y mentoria han adquirido una gran rele-
vancia en la educacién actual, estos procesos son el eje de los trabajos de estos autores.

El articulo de Vallejo y Croda “...muestra resultados parciales de un estudio de mayor
alcance de corte cualitativo que analiza las competencias profesionales que desarrollan
los estudiantes involucrados en funciones de mentoria, y se presentan los obstaculos y
facilitadores encontrados por estudiantes mentores en el desempeno de su funcién”. El
articulo de Herndndez se centra en el estudio de los procesos de tutoria, aplicados en un
campo por demas original que es el de la formacion sacerdotal en un seminario. Mientras
tanto, Isela Coral Morales se enfoca a la presentacion de las perspectivas tedricas que
fundamentan la practica reflexiva de los docentes, como parte de una investigacion mas
amplia orientada a “analizar las estrategias de acompanamiento de los asesores pedagé-
gicos que promueven la reflexién de los docentes de educacion bésica”.

Cierra este numero un articulo del drea de la Psicologia organizacional, cercano también
al ambito de lo educativo, en el que se realiza un andlisis del clima organizacional en
una empresa manufacturera. Sus autoras, Anabel Ronquillo y Gemma Martinez plantean
como objetivo “la deteccion de fortalezas y areas de oportunidad con la finalidad de im-
pactar de manera positiva en el bienestar laboral de los colaboradores...”

“Todo lo que sabemos lo sabemos entre todos” decia Antonio Machado en voz de Juan
de Mairena para plantear el caracter colaborativo y colectivo de la construccion de co-
nocimiento. Este nimero de A&H es un mosaico que refleja esta blusqueda colaborativa
para construir conocimiento riguroso y pertinente que ayude a comprender las caracte-
risticas de una educacion de calidad, pertinente y equitativa que se constituya en pilar
de la transformacion social hacia un pais que se organice en torno a una democracia
saludable.

Esperamos que los lectores encuentren en estos articulos, elementos para orientar sus
propias busquedas educativas y para generar nuevas preguntas que enriquezcan y nu-
tran el debate en este campo fundamental de las ciencias humanas y sociales.

Revista A&H (2017). Editorial. Revista A&H (nimero especial), 8-10. 10
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DISENO Y VALIDACION DE UNA PRUEBA
DE COMPRENSION LECTORA INFERENCIAL
PARA ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

ALEJANDRA PLATAS GARCIA, VERONICA REYES MEZA Y
J. MARTIN CASTRO MANZANO

UPAEP

alejandra.platas@upaep.edu.mx, veronica.reyesm@uatx.mx y
Jjosemartin.castro@upaep.mx

Resumen

Tipicamente, los docentes universitarios se ven en la necesidad de medir la habilidad de com-
prension lectora inferencial de los estudiantes a través de pruebas. Esto porque tal habilidad re-
presenta una tarea fundamental en la formacién académica y porque las pruebas podrian servir
como estrategias de ensefianza. En este trabajo presentamos el proceso de disefio de una prue-
ba de comprension lectora inferencial de opcién multiple por tipos de razonamiento (deductivo,
inductivo y abductivo) en la que consideramos el efecto de la complejidad y la longitud del texto;
asimismo, presentamos el proceso de validacion de la prueba en tres etapas: la primera, en la
que revisamos la validez del contenido a partir de un juicio de expertos; la segunda, en la que
revisamos la viabilidad a través de la aplicacién de la prueba a una muestra de 39 universitarios
de 4reas académicas diversas; y la tercera, en la que revisamos la confiabilidad de la prueba a
través de un analisis de reactivos dados los resultados obtenidos en la aplicacion. Concluimos
describiendo el aporte de este tipo de pruebas en la formacién de los universitarios y resaltando
la necesidad de un trabajo futuro que considere las estrategias que utilizaron los estudiantes al
resolverla.

Palabras clave: Evaluacién, razonamiento, validez, confiabilidad.

Abstract

College teachers usually need to measure their undergraduate students’ inferential comprehen-
sion skill by using tests. This is so because such a skill is fundamental for the academic training
and because the used tests might serve as teaching strategies. In this paper, we present the de-
sign process of a multiple choice test for measuring reading inferential comprehension by taking
into account three types of inference (deductive, inductive, and abductive). The effect of com-
plexity and length of the questions within the test is also studied. Then, we present the validation
process of the test in three stages: first, we check for validity by expert judgement; second, we
check for feasibility by applying the test to a sample of 39 undergraduate students of various aca-
demic programs; third, we check for reliability through item analysis. Finally, we describe some
potential features of this sort of tests in the academic training and we highlight future work re-
garding test taking strategies.

Keywords: Non-formal education, evaluation, social programs.
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Introduccion

La presente propuesta surge del contexto de la ensefianza de lenguas extranjeras (ita-
liano) a estudiantes universitarios. En este ambito se realizan pruebas de opciéon multiple
para medir la comprensién lectora con la finalidad de saber si los estudiantes son capa-
ces de reconocer el enunciado que refleja el contenido de un texto, leido previamente,
de entre un conjunto de afirmaciones. Manteniendo la misma finalidad y utilizando el
mismo formato de opcidon multiple, en este trabajo presentamos el proceso de disefio
y validacién de una prueba de comprensién lectora inferencial con caracteristicas espe-
cificas. La primera caracteristica tiene que ver con el idioma que elegimos para nuestra
prueba, a saber, el Espanol. Hemos optado por el Espafiol porque los estudiantes a los
que va dirigida esta prueba son mexicanos y su lengua materna es el Espafiol.

La segunda caracteristica tiene que ver con la eleccion del nivel de comprensién lectora.
Hemos decidido utilizar el inferencial porque es un nivel de mayor estructura, en compa-
racion con un nivel literal. Gagné, citado por Jiménez (2004), distingue cuatro procesos
implicados en la lectura, a saber: decodificacion, comprension literal, comprension in-
ferencial y control de la comprensidn. De manera similar, Garcia (1993) distingue cuatro
procesos o niveles en la comprension lectora, a saber: decodificacion, la comprension
literal, la comprension inferencial y la metacomprension. En este trabajo, hemos seguido
la clasificacién de Garcia (1993), para quien en su modelo de procesamiento y estrategias
de mejora de la comprensién de textos, la elaboracién de inferencias forma parte del
procesamiento textual, el cual hace referencia a las representaciones y procesos que se
dan a nivel textual y comprende la integracién de las proposiciones del texto, el cono-
cimiento del mundo por parte del lector, las inferencias segun los esquemas cognitivos
que el sujeto posee y la interpretacion del texto.

La tercera caracteristica tiene que ver con la decisidn del nivel educativo al que va dirigi-
da la prueba. Hemos elegido a estudiantes de nivel superior, es decir, universitarios, por
dos razones: i) existen problemas de comprensién lectora a ese nivel, Guerra y Guevara
(2013) afirman que tales problemas residen en la dificultad de identificar “la o las ideas
principales y en el uso apropiado de la informacién para hacer inferencias y realizar un
analisis critico sobre la base de lo leido” (p. 278); y ii) porque “no se conocen pruebas
estandarizadas que midan comprensién lectora de tipo inferencial a nivel universitario”
(Veldsquez, Cornejo y Roco, 2008, p. 124).

La cuarta caracteristica tiene que ver con la eleccién de la tipologia textual. Hemos op-
tado por textos de tipo descriptivo, los cuales corresponden a descripciones internas en
textos narrativos, expositivos y técnico-cientificos, de acuerdo a la clasificacion de Barni
et al. (2009), porque esta clase de textos es comun para los universitarios en cualquier
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area académica a la que pertenezcan. Para este ultimo criterio utilizamos como para-
metro la Certificazione di Italiano come Lingua Straniera: CILS (Certificacién de Italiano
como lengua extranjera), la cual acredita el grado de dominio del idioma y es otorgada
por la Universita per Stranieri di Siena.

En otras palabras, seguimos el formato que se utiliza para evaluar la comprension lectora
en examenes de certificacion internacional de una lengua extranjera, donde los textos
son de diferentes tematicas y de distintas tipologias, como la descriptiva. Buscamos, en-
tonces, fragmentos de textos descriptivos como los que suelen estar presentes en articu-
los de investigacion cientifica, articulos de enciclopedia o textos escolares, sabiendo que
la descripcion “rara vez constituye por si sola un texto completo, sino que forma segmen-
tos que gozan de cierta autonomia dentro de textos mas amplios” (Alvarez, 2005, p. 67).
Nuestro trabajo se articula en cuatro secciones: en la primera, exponemos los fundamen-
tos tedricos de nuestra propuesta; en la segunda, describimos el proceso de disefo; en
la tercera, describimos el proceso de validacion; y por ultimo, en la cuarta, presentamos
nuestras conclusiones.

Antecedentes

A continuacién exponemos antecedentes tedricos de nuestra propuesta: comprensién
lectora, medicion, pruebas de comprensién, disefio de pruebas. Entendemos por com-
prension lectora, “un proceso a través del cual el lector elabora un significado en su in-
teraccion con el texto” (Pérez Zorrilla, 2005, p. 123). En esta interacciéon influyen tanto las
caracteristicas del lector, como las del texto. Sobre estas ultimas caracteristicas, afirma
Zanotto (2007) que:

Un aspecto fundamental del enfoque de van Dijk y Kintsch corres-
ponde al hecho de que, si bien se considera que el lector tiene un
papel activo en el proceso de comprension del texto, también el
texto cuenta con una determinada estructura que influye en dicha
comprension, y que no permite la construccion de cualquier tipo de
significado. (p. 42)

Los tipos de estructuras que se pueden encontrar en los textos, de acuerdo a van Dijk
(Zanotto, 2007) son tres: a) La superestructura que determina el orden y la coordinacién
global de las partes, es un esquema al que se adapta el texto. b) La macroestructura que
se forma a partir de las ideas principales del texto y corresponde a la representacion
abstracta de la estructura global del significado de un texto. c) La microestructura que
corresponde a la coherencia semdntica entre cada una de las proposiciones que compo-
nen al escrito.

Garcia (1993) distingue cuatro niveles ordenados de comprensién lectora, que van desde
un nivel basico a un nivel estructurado, a saber: decodificacién (asociaciéon de palabras
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escritas con significados disponibles en la memoria o transformacion de letras impresas
en silabas y en sonidos para activar significados); comprension literal (combinacion de
significados de varias palabras de forma apropiada para formar proposiciones, dada la
informacion explicitamente presentada en un texto); comprension inferencial (elabora-
cién de representaciones mentales mas integradas y esquematicas a partir de la informa-
cién presentada y los conocimientos previos; que permite la extraccidon de informacion
que no esta explicita en el texto); y metacomprension (conciencia y control que el lector
tiene de su propio proceso de comprension).

En la practica educativa es necesario conocer el nivel de comprension lectora porque,
por un lado, para un estudiante universitario, la comprensién de textos es una tarea fun-
damental en su formacién académica; y porque, por otro lado, para un docente universi-
tario, la medicién de la comprension lectora ofrece informacién importante para decidir
si hay necesidad de implementar cambios en los procesos de aprendizaje y ensefianza
de la comprensién lectora. Brown y Glasner (2007) lo refieren de la siguiente manera:

Cuando la evaluacién se realiza correctamente, puede ser motiva-
dora y productiva para los estudiantes, ya que les ayuda a saber si
lo que estan haciendo es correcto o si necesitan hacer algo mas. Por
otro lado, a los profesores les permite conocer mejor su tarea y les
proporciona los indicadores de actuaciéon que necesitan. (p. 24)

Asimismo, la evaluacién a través de pruebas de comprensién lectora podria contribuir
a resolver el problema que refieren Vidal-Moscoso y Manriquez-Lopez (2016), de que
la institucidon universitaria asume que el estudiante, al ingresar, conoce la cultura aca-
démica de la que formard parte y sabe analizar lo que lee, realizar inferencias, ofrecer
argumentos coherentes cuando “lo cierto es que los estudiantes que ingresan a la uni-
versidad son inexpertos en la lectura que se les exige” (p. 98).

Ahora bien, un aspecto a considerar en esta mediciéon corresponde al hecho de que la
comprension lectora, sobre todo a nivel inferencial, no se puede llevar a cabo con una
observacion inmediata; al respecto afirma Pérez Zorrilla (2005): “dado que no se puede
observar directamente la comprension lectora, hay que pedirle al alumno que realice
algun tipo de tarea que indique el grado de comprensién alcanzado” (p. 128). Por lo an-
terior, la comprensién lectora se tiene que medir a través de pruebas y estas pruebas
deben reunir ciertas caracteristicas esenciales, a saber: validez que midan correctamen-
te el conocimiento o las destrezas que pretende medir, confiabilidad que proporcionen
consistencia en los resultados y viabilidad que sean de facil aplicacién, (Palencia del Bur-
go, 1990).

Existen distintos tipos de pruebas, pero si nos detenemos a considerar Unicamente las
pruebas de opcidon multiple, podemos notar que estas retinen las caracteristicas anterio-
res: pueden alcanzar niveles adecuados de validez y confiabilidad, ademas, suelen ser
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viables porque requieren de medios accesibles para su aplicacién. Hay una escasa pro-
duccion de instrumentos vélidos y confiables para medir la comprensién lectora (Guerra
y Guevara, 2013). Esto genera un area de oportunidad para disefiar pruebas, ademas de
que estas pueden verse como estrategias de aprendizaje que podrian ayudar a mejorar
el desempefio de los estudiantes en esta habilidad.

Entre la produccién de pruebas de comprension lectora dirigidas a universitarios, se pue-
den citar tanto el trabajo de Veldsquez et al. (2008), quienes introdujeron una prueba de
opcion multiple; como el de Guerra y Guevara (2013), quienes elaboraron una prueba
que incluia reactivos de opcion multiple y de respuesta abierta; ambas pruebas se valida-
ron bajo juicio de expertos. Estd, ademas, el trabajo de Sadnchez, Grajales y Garcia (2011),
quienes propusieron una prueba de opcién multiple validada estadisticamente.

Con respecto al disefio de pruebas de comprensién lectora inferencial dirigidas a univer-
sitarios; en un estudio nuestro (Platas-Garcia, Castro-Manzano y Reyes-Meza, 2016), se di-
sefi6 una propuesta a partir del establecimiento de una analogia entre el concepto de in-
ferencia y la estructura de las pruebas de opcién multiple que se explica a continuacién.

En primer lugar, es conveniente aclarar lo que se entiende por inferencia. En términos 16-
gicos, una inferencia es un proceso en el que un agente razonador parte de un conjunto
finito de datos, premisas, para llegar a un nuevo dato, conclusion. (Cook, 2009).

Garcia (1993), por su parte, caracteriza las inferencias como:

Actividades cognitivas mediante las cuales el lector adquiere in-
formaciones nuevas a partir de informaciones disponibles. (...) Las
inferencias permiten, por una parte, establecer relaciones entre los
diversos elementos del texto y, por otra, integrar la informacion del
texto con los conocimientos previos y esquema cognitivo del lector.
(p. 98).

Con respecto a la estructura de una prueba de opcién multiple, esta se compone de un
texto a partir del cual se genera una preguntay se presentan varias opciones de respues-
ta en las que s6lo una opcidn es la correcta. La analogia, entonces, es la siguiente: las
premisas (o conjunto de datos), en una inferencia, corresponderia al texto en una prueba
de opcién multiple; el indicador de consecuencia (con palabras como: entonces, luego,
por lo tanto), en una inferencia, corresponderia a la pregunta en la prueba de opcién
multiple; y finalmente, la conclusién (el dato nuevo) en una inferencia, corresponderia a
la respuesta correcta dentro del conjunto de opciones en la prueba de opciéon multiple.
A este diseno de pruebas lo llamaremos “Disefio por tipos de razonamiento” en el que
el razonamiento es visto como un proceso que produce informacién nueva a partir de
datos previamente dados, y la inferencia, podria considerarse como la unidad de medi-
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da del razonamiento. Los razonamientos se pueden clasificar en tres tipos: deductivo,
inductivo y abductivo.

La clasificacién por “tipos de razonamiento” se realiza desde una perspectiva légica; sin
embargo, existen otras clasificaciones de las inferencias; por ejemplo, Otero, Graesser y
Ledn (como se citd en Zanotto, 2007) refieren la clasificacién de “tipos cognitivos” que
incluyen cinco categorias, a saber: inferencias anaféricas, inferencias puente, inferencias
explicativas, inferencias elaborativas, e inferencias predictivas. Los tipos de razonamien-
to se explican de la siguiente manera.

Una deduccién se define como una secuencia finita de enunciados dentro de un sistema
formal donde cada enunciado en la secuencia es un axioma, una suposicioén o el resulta-
do de la aplicacion de una regla de inferencia a uno o varios enunciados precedentes; el
enunciado final es la conclusién del argumento que ha sido derivado y cada suposicion
es una premisa del argumento derivado (Cook, 2009). La deduccién supone, por tanto,
que el conjunto de informacién estd completo y que, por ende, la conclusién no agrega
algo diferente a lo que ya estd en las premisas (Rodriguez Rodriguez, 2005).

Una induccion es una inferencia que permite extraer conclusiones con cierto grado de
soporte (Hawthorne, 2014); el grado de soporte que proveen las premisas ofrece la base
conceptual que sostiene a la conclusién, pero este grado de soporte no es el deductivo
porque no implica criterios de necesidad, sino de probabilidad.

Finalmente, una abduccién es un proceso de razonamiento cuyo producto son explica-
ciones con cierta estructura inferencial que se dispara por un hecho que necesita expli-
cacion (Aliseda, 1998). Como la induccién, la abduccién no tiene criterios de necesidad
sino de probabilidad. Navarro (2012), por su parte, sostiene que la abduccién “es una
forma de razonamiento que parte de un conjunto de datos para concluir una hipdtesis
que explica plausiblemente ese conjunto de datos” (p. 237).

Proceso de diseio de la prueba

La primera actividad que realizamos, antes de comenzar la tarea de la redaccién de los
reactivos, fue acordar las caracteristicas para nuestra prueba que se presentan a conti-
nuacion.

« Opciéon multiple. Con 4 posibilidades de respuesta (como el examen CILS) y una
sola respuesta correcta (para garantizar fiabilidad); ademas, se redactan las jus-
tificaciones de las (in)correcciones de cada respuesta (para garantizar validez).

+ Tipos de razonamiento. El disefio de la prueba de comprension lectora por ti-
pos de razonamiento se refleja en la pregunta de cada reactivo (el indicador de
consecuencia de una inferencia); de tal manera que las preguntas para el tipo
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de razonamiento deductivo se redactan de una forma similar a este ejemplo:
“De acuerdo al texto anterior, qué se concluye necesariamente”; las preguntas
para el tipo de razonamiento inductivo se redactan de una forma similar a este
ejemplo: “De acuerdo al texto anterior, qué es lo mas probable que suceda en el
futuro”; y las preguntas para el tipo de razonamiento abductivo se redactan de
una forma similar a este ejemplo: “De acuerdo al texto anterior, qué explicaria
mejor la situacion”.

+ Longitud del texto: corto o largo. Un texto de 1 a 4 lineas es un texto corto y
un texto de 5 a 8 lineas es un texto largo. Llegamos a estas medidas dividiendo
entre dos el numero de lineas del texto mas largo de una prueba que habiamos
elaborado previamente (Platas Garcia et al., 2016).

+ Complejidad del texto: simple o complejo. Después de haber elegido los dife-
rentes textos descriptivos (de tematicas distintas), le solicitamos a siete lectores
expertos (escritores, editores, docentes de espafiol para extranjeros) que leye-
ran los textos que habiamos seleccionado, con la finalidad de establecer si, de
acuerdo a su juicio, estos eran simples o complejos. Los criterios utilizados para
tal clasificacién fueron los siguientes: verbos, vocabulario, redaccién, extensién
y tema.

A partir de las caracteristicas anteriores obtuvimos el numero de reactivos que tendria
nuestra prueba, esto es, 12 reactivos, correspondientes al producto de 3 tipos de razona-
miento, por 2 tipos de longitud, por 2 tipos de complejidad. Al final, para cada reactivo,
elaboramos una pregunta con cuatro opciones de respuesta (una sola correcta).

Proceso de validacion de la prueba

El proceso de validacion de la prueba se dividié en tres etapas: la primera, tuvo como
proposito revisar la validez del contenido a partir de un juicio de expertos; la segunda,
tuvo como propdsito revisar la viabilidad a través de la aplicacion de la prueba a una
muestra de universitarios; y la tercera, tuvo como propésito revisar la confiabilidad de
la prueba a través de un analisis de reactivos a partir de los resultados obtenidos en la
aplicacion.

Para la primera etapa, el procedimiento fue el siguiente: se informé a los jueces cudles
eran las caracteristicas de la prueba y los aspectos que se pretendian medir. Posterior-
mente, se proporciond una prueba a cinco lectores expertos que a partir de su formaciéon
académicay experiencia profesional estan habituados a leer y analizar textos a nivel infe-
rencial (estos expertos fueron distintos de los siete lectores referidos en el apartado so-
bre la caracteristica de Complejidad del texto). Ellos leyeron la prueba y la respondieron
de forma escrita. Posteriormente, en entrevista con tres de ellos, tuvimos retroalimenta-
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cidn de sus respuestas, observaciones y comentarios. Los jueces analizaron el formato
de la prueba, el contenido de los textos, la pregunta de cada reactivo, la redaccion de las
opciones de respuesta, y su propia respuesta.

Después, discutimos sus respuestas; nuestro criterio consistié en observar si dos o mas
expertos estaban de acuerdo en que algun reactivo deberia mejorarse y en ese caso, lo
cambiariamos. Esto sucedié con cinco reactivos de los doce que tiene la prueba. Final-
mente, realizamos los cambios en la prueba antes de proceder a la aplicacién. Las modi-
ficaciones se aplicaron a la redaccién de las opciones de respuesta, con la intencién de
garantizar claridad y evitar mas de una respuesta correcta en cada reactivo.

Para la segunda etapa, el procedimiento fue el siguiente: obtuvimos los permisos para
aplicar la prueba en una universidad dentro del aula de clase en un horario de 8.00 a.m.
a 12.30 p.m. Los estudiantes firmaron un documento de consentimiento para proporcio-
nar sus datos y responder a la prueba; asimismo, se les informé de la confidencialidad
con la que se conservarian sus datos personales. Los participantes fueron 39 estudiantes
universitarios, 26 mujeres y 13 hombres, con una edad promedio de 20.2 afos, pertene-
cientes a distintas dreas académicas. Esta muestra fue seleccionada al azar.

Después, observamos las condiciones de viabilidad de la prueba y registramos que su
aplicacién de forma grupal fue viable, las instrucciones fueron claras, el tiempo maximo
empleado para concluir la prueba fue de 30 minutos.

Por ultimo, analizamos el desempefio de los estudiantes en la prueba. Los resultados
fueron los siguientes: el maximo de respuestas correctas por persona fue de 11 y el mini-
mo de respuestas correctas fue de 4. En total, las respuestas correctas de los estudiantes
correspondieron al 61%; este porcentaje clasificado por tipo de razonamiento tuvo el
siguiente orden: induccion (29.5%), abduccion (20%) y deduccion (11.5%); esto significa
que los estudiantes estan mas habituados a realizar razonamientos inductivos que de-
ductivos, ya que la induccién posibilita la solucién de problemas en la vida cotidiana,
esto es interesante porque la analogia, que es un tipo de argumento inductivo, “es la
base de la mayoria de nuestros razonamientos ordinarios que van de la experiencia pa-
sada a lo que sucedera en el futuro” (Copi y Cohen, 2007, p. 444).

Para la tercera etapa, el procedimiento fue el siguiente. Realizamos un andlisis de reacti-
vos de las respuestas obtenidas en la aplicacion, esto siguiendo el procedimiento de la
prueba CILS (Barni et al. 2009) y consideramos tres aspectos: a) revision de las opciones
elegidas (para conocer la frecuencia), b) revision del indice de dificultad de los reactivos
(para conocer cuales fueron los reactivos faciles o dificiles), c) revision del indice de discri-
minacion de los reactivos (para discriminar a los candidatos competentes de los menos
competentes). Los resultados se presentan en la Tabla 1 a continuacién.
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TasLA 1. Resultados de los andlisis de los reactivos

iNDICE DE

FRECUENCIA DE ELECCION DE LAS OPCIONES |’NDICE DE

OrpcioN A | Opcion B | Opcion C f Opcion D I()g:)CULTAD ?SSRIMINACION
Pregunta-1 5 *29 4 1 0.74 0.50
Pregunta-2 1 *14 1 13 0.35 0.30
Pregunta-3 2 1 35 1 0.89 0.40
Pregunta-4 16 *3 17 3 0.07 0.20
Pregunta-5 3 1 0 *35 0.89 0.30
Pregunta-6 *33 1 5 0 0.84 0.40
Pregunta-7 1 4 *20 4 0.51 0.30
Pregunta-8 *14 5 20 0 0.35 0.60
Pregunta-9 0 0 *38 1 0.97 0.10
Pregunta-10 6 1 3 *29 0.74 0.60
Pregunta-11 0 1 *34 4 0.84 0.10
Pregunta-12 21 *9 3 6 0.23 0.10

Nota: La respuesta correcta se indica con el asterisco. Si un Di es <0.40 se considera dificil; y si su
valor estd entre 0.91 y 1.0 se considera fdcil. Si un Di es >0.39 su calidad se considera excelente y se
recomienda conservar; si estd entre 0.30 a 0.39, su calidad es buena y se puede mejorar; si estd en-
tre 0.20y 0.29 su calidad es regular y se necesita revisar y, si el Di estd enre 0.00 y 0.19 su calidad se
considera pobre y se debe revisar a profundidad (Diazy Leyva, 2013). Fuente: Elaboracién propia.

a. Con respecto a la revision de las opciones elegidas, obtuvimos la frecuencia en
la que cada opcidn de respuesta fue seleccionada. Los resultados muestran que
en los reactivos 5, 6, 8, 9y 11 una o dos opciones no fueron elegidas por ningin
estudiante, por lo cual convendria revisarlas.

b. Con respecto a la revision del indice de dificultad de los reactivos (Di) dividimos
el numero de respuestas correctas de cada reactivo (A) entre el nimero total
de estudiantes que contestaron el reactivo (N=39), la férmula es: Di=A/N (Diaz y
Leyva, 2013). Los resultados muestran que tenemos cuatro reactivos dificiles (2,
4,8y 12) con un Di de <0.40 y un reactivo facil (el 9) con un Di de 0.91; estos reac-
tivos necesitarian una revision, especialmente para reconsiderar la clasificacion
propuesta de simple-complejo.
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¢. Con respecto al indice de discriminacion de los reactivos (Di), ordenamos de
mayor a menor las respuestas correctas. Después, dividimos la muestra en dos
grupos correspondientes al 27%; de esta forma tuvimos dos extremos de 10 es-
tudiantes: un extremo superior y un extremo inferior. Le restamos al nimero de
correctas en el reactivo i del 27% de personas con las puntuaciones mas altas en
la prueba (GA) el nimero de correctas en el reactivo i del 27% de personas con
las puntuaciones mas bajas en la prueba (GB) y lo dividimos entre el nimero de
personas en el grupo mas numeroso (GA o GB); siendo la férmula: Di= (GA-GB)/N
(Diazy Leyva, 2013). Los resultados muestran que tenemos 3 reactivos de calidad
pobre (9, 11 y 12) con valores entre 0.00 y 0.19 y por lo tanto, tendremos que re-
visarlos a profundidad.

En suma, hasta este momento, nuestra prueba tiene validez de contenido, gracias al jui-
cio de expertos, como lo han hecho para validar sus pruebas autores como Velasquez
et al. (2008) y Guerra y Guevara (2013); sin embargo, para la siguiente versién de nuestra
prueba, en la que se realizaran las modificaciones necesarias, seria favorable aplicarla a
una muestra mas representativa de estudiantes universitarios. Asimismo, seria conve-
niente obtener un indice de confiabilidad del instrumento mediante el coeficiente de
Kuder Richardson (KR-20) y una validez mas precisa con el desarrollo de un andlisis de
factores.

Conclusiones

El uso de pruebas de comprension lectora inferencial por tipos de razonamiento po-
dria contribuir a la formacién general de los universitarios, independientemente del drea
académica a la que pertenezcan, porque al realizar actividades guiadas que requieran el
ejercicio de los distintos tipos de razonamiento (a través de los reactivos), los estudiantes
llevarian a cabo un proceso de aprendizaje critico y reflexivo. Esto es compatible con los
resultados presentados en Platas-Garcia et al. (2016).

Un aspecto esencial, que no consideramos en este trabajo, pero que hemos investigado
y que influye en el disefio y validacién de una prueba de comprensién lectora inferencial
de opcién multiple, corresponde a las estrategias que eligen los universitarios al mo-
mento de resolver este tipo de pruebas (Platas Garcia et al., 2016; Platas-Garcia, Castro-
Manzano y Reyes-Meza, 2017).

Esto ultimo ha sido referido por Andrew Cohen (1984), quien explica por un lado, que
es importante esforzarse por buscar una adecuacién entre la intencién que tienen los
disenadores de pruebas para que estas se resuelvan y el cémo, de hecho, los estudiantes
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las resuelven (p. 79); y por otro lado, que la investigacidén empirica en las estrategias para
la resolucion de pruebas (test-taking strategies) puede proporcionar informacién valiosa
sobre lo que las pruebas estan realmente midiendo (Cohen, 2007).

Por lo tanto, una investigacién futura podria analizar las justificaciones de las (in)correc-
ciones de las respuestas en el disefio de pruebas de comprension lectora de esta natura-
leza y las justificaciones de las respuestas de los estudiantes, con la intencién de verificar
silacomprensién lectora inferencial que se queria medir a través de la prueba, realmente
se midio.
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Resumen

El siguiente trabajo es el resultado del estudio del clima organizacional de una empresa mul-
tinacional de manufactura de fundas para automoviles. El propésito fundamental de la inves-
tigacion fue la deteccidon de fortalezas y areas de oportunidad con la finalidad de impactar de
manera positiva en el bienestar laboral de los colaboradores. Se realizé una investigacion mixta
integrada por tres Fases: 1) La aplicacion del instrumento: Sistema Integral de Mejora y Avance
de la Productividad (SIMAPRO, 2008); 2) entrevistas semiestructuradas grupales e individuales de
cardacter cualitativo y 3) triangulacion entre métodos CUAN- cual (Cresswell, 1999) con la finalidad
de contrastar resultados y distinguir coincidencias. Los resultados arrojaron bajas puntuaciones
derivadas de un liderazgo deficiente en el nivel tactico. En contraparte, se detecté como princi-
pal fortaleza la integracion de grupos vulnerables como madres solteras, personas de la tercera
edady personas con discapacidad. Se presentan recomendaciones que la empresa debe atender
mediante una intervencién integral en materia de capital humano.

Palabras clave: Ambiente laboral, diagndsticos, investigacion.

Abstract

The following paper is the result of an organizational climate study, in a car cover manufacturing
multinational company. The research main purpose was the detection of strengths and opportu-
nity areas in order to positively impact the employees’ well-being. A mixed research was carried
out with three phases: 1) The application of the instrument: Integral System of Improvement and
Progress of Productivity (SIMAPRO, 2008); 2) qualitative group and individual semi-structured
interviews; and 3) triangulation between methods (Cresswell, 1999) with the purpose of con-
trasting results and distinguishing coincidences. On one hand, the results showed low scores
derived from a lack of leadership at the tactical level. On the other hand, the main strength was
the integration of vulnerable groups such as single mothers, aged people and disabilities people.
Finally, some recommendations are presented so that the enterprise could realize them through
a comprehensive intervention in human capital field.

Key words: Labor environment, diagnostics, research.
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Método

Tipo y diseio de investigacion

Se llevé a cabo una metodologia mixta en tres Fases, con disefio no experimental, tran-
seccional y descriptivo (Herndndez, 2006) con el propdsito de identificar la percepcion
de los colaboradores de la empresa respecto a las variables intervinientes de su clima
organizacional.

Muestra

La muestra estuvo integrada por N=118 colaboradores de la empresa, para la Fase 1, de
una poblacién de 140, con un nivel de confianza del 97% y un margen del error del 4%.
En la Fase 2 se entrevistaron a N= 127 colaboradores, con un nivel de confianza del 97%
y un margen de error del 3%.

En la Gréfica 1 se observan los cortes sociodemograficos de la muestra, correspondien-
tes a las dreas de trabajo y género. Respecto al género el mayor porcentaje de personas
evaluadas fueron mujeres con un 58%; el 92% de la poblacion evaluada pertenece al area
de produccién.

. P 92%
Area de trabajo o

Geénero  — i
o

0% 20% 40% 60% 80% 100%

m Operativos Administrativos B Mujeres Hombres

Figura 1. Datos sociodemogrdficos. Fuente: Elaboracion propia

En la Gréfica 2 se observa el grado de escolaridad: el 51% cuenta con estudios de secun-
daria y solo el 2% tiene formacién en maestria.
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Figura 2. Grado de escolaridad de la muestra. Fuente: Elaboracidn propia

Variables de estudio

Fase 1: Se consideran variables: Clima —-SIMAPRO-, y sus indicadores (Tabla 1), desde
las concepciones de diferentes autores, incluyendo la OIT.

Clima Organizacional
a. Definicién conceptual: Se refiere a las percepciones, impresiones o imagenes
que tienen los integrantes de la organizacién acerca de las distintas caracte-
risticas y atributos que la conforman, enrelacién con la estructura y con los
procesos organizacionales (Peiré & Prieto, 1996; Rodriguez, Diaz, Fuentes &
Martin, 2004).

TABLA 1. DEFINICION CONCEPTUAL DE LAS DIMENSIONES DE LA ENCUESTA SIMAPRO

Cuma
DIMENSIONES DEFINICION
ORGANIZACIONAL
Productividad Compromiso Se refiere a la automotivacion y persistencia que

se puede lograr a través del control de impulsos
y diferir las gratificaciones. Del mismo modo,

se trata de la correcta regulacién del estado de
animo para no permitir que el distrés afecte en
el pensamiento, empatia y esperanza (Arias-
Galicia, Ortiz, Loli, Valera y Quintana, 2008).

Motivaciéon Satisfaccion en el trabajo.

Ronquillo Herrera, A. G., y Martinez Castellanos, G. (2018). Estudio mixto del clima organizacional 25
en una empresa manufacturera. Revista A&H (nimero especial), 23-41.



CLmMA )
DEFINICION
ORGANIZACIONAL

Trabajo digno

Aprendizaje

Comunicacién

Participacion

Seguridad y

Salud
Ocupacional

(SySO)

Compensacién

Bienestar

Género

Relaciones
laborales

(Rel. Laborales)

Todo sistema en virtud del cual el empleador
se compromete, por contrato, a emplear a

un joven trabajador y a ensenarle o a hacer
que se le ensefie metddicamente un oficio,
mediante un periodo previamente fijado, en el
transcurso del cual el aprendiz esta obligado

a trabajar al servicio de dicho empleador.

Transmision de mensajes y flujo de informacién en el
trabajo. No se debe confundir con relaciones humanas.

Toda forma de implicacién en la toma de decisiones
relativas a la gerencia o direccion de la empresa por
parte de los trabajadores a cualquier nivel que no

corresponda al control absoluto de los trabajadores

Salud fisica y mental de los trabajadores, comprende
el estudio de métodos de trabajo, condiciones de
trabajo y factores que en el medio ambiente de
trabajo pueden causar enfermedades o lesiones.

Evaluacion del reconocimiento que se da a partir

de lograr metas y obtener resultados a partir de la
correcta realizaciéon del trabajo y de la interaccion con
los companieros dentro del mismo. (Littlewood, 2008).

Situacién en la que la seguridad del individuo,
incluidas la seguridad de ingreso, la integracion social
y la asistencia médica, se considera adecuada.

Diferencias sociales (por oposicién a las bioldgicas)
entre hombres y mujeres que han sido adquiridas,
son susceptible de cambiar con el tiempo 'y
presentan grandes variantes tanto entre diversas
culturas como dentro de una misma cultura.

Se aplica a las relaciones entre empleadores y
trabajadores, direccion de empleadores y sindicatos,
empleadores, sindicatos y gobierno, pero excluye
las relaciones entre un empleador y un trabajador.

Fuente: Elaboracién propia, con base en OIT, 2016, Arias- Galicia et al., 2008; Littlewood, 2008.
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Fase 2: Los supuestos iniciales que ayudan al disefio de la entrevista y detonan la
emergencia de categorias de analisis, son las dimensiones con mayor y menor pun-
taje de la Fase 1, mostradas en la Tabla 2.

TABLA 2. DEFINICION DE CATEGORIAS DE ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS

DIMENSION

Motivacion

Género

Compensacién

Participacion

Relaciones
laborales

Extrinseca

Igualdad en
el trabajo

Compensacién

Participacion

Colaboracion

Favoritismo

Rel. Grupales

CATEGORIAS DEFINICION CONCEPTUAL

Tiene su origen en fuentes externas al colaborador,
que se relacionan con el contexto o ambiente en el que
realiza su tarea (Navarro, Linares y Montafana, 2010).

Se refiere a la practica de las mismas condiciones
de trabajo para hombres y mujeres sin importar el
sexo, estado civil, origen étnico, raza, clase social,
religién o su ideologia politica (Romero, 2007).

Grado en que los trabajadores perciben que
la organizacién busca retribuir su trabajo
mediante estimulos tanto monetarios como
otros premios que lo hagan sentir satisfecho
y reconocido (Goémez y Vicario, 2010).

Toda forma de implicacién en la toma de
decisiones relativas a la gerencia o direccion
de la empresa por parte de los trabajadores a
cualquier nivel que no corresponda al control
absoluto de los trabajadores (OIT, 2016).

Es la reciprocidad entre un conjunto de individuos
que saben diferenciar y contrastar sus puntos de vista
de tal manera que llegan a generar un proceso de
construccién de conocimiento mediante un proceso
en el que cada individuo aprende mas de lo que
aprenderia por si solo (Guitert y Gimenez, 2000).

Medidas, mecanismos o acciones de caracter
temporal que suponen un trato desigual

tendente a no asegurar la igualdad entre los
miembros de la organizaciéon (Romero, 2007).

Percepcién de los colaboradores respecto al trabajo
con sus companeros y jefe, bajo una atmédsfera de
amistad en la cual existe una buena comunicacion para
realizar el trabajo en equipo (Gémez y Vicario, 2010).

Fuente: Elaboracién propia con base en: OIT, 2016; Gémez y Vicario, 2010; Navarro, Linares y
Montanana, 2010; Romero, 2007 y Guitert y Gimenez, 2000
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Fase 3: Triangulacién entre métodos CUAN- cual

Se disei6 una intervencion secuencial entre Fase 1y 2 para afladir comprensién a
lineas tangentes de estudio (Morse, 1994; Morse y Chung, 2003). El enfoque que pre-
valece es el cuantitativo, posteriormente los datos cualitativos ayudan a explicar y
profundizar los resultados obtenidos inicialmente (Creswell, 1999; Creswell & Plano
Clark, 2007; Creswell et al., 2003).

Instrumentos y técnicas de medicién
Los instrumentos y técnicas de estudio fueron las siguientes:

Fase 1: Encuesta SIMAPRO compuesta por 10 dimensiones, integradas en tres sub-
sistemas: individual, grupal y organizacional, conformada por treinta reactivos, con
opciones de respuesta tipo Likert en una escala 1=nunca al 5= siempre. La confiabi-
lidad del instrumento presenta un Alpha de Cronbach de .84 (OIT, 2016).

Fase 2: Se utilizaron entrevistas semiestructuradas (ver Anexo 1), caracterizadas por
la flexibilidad en el orden y la gramética de las preguntas (Flores, 2009). En el caso
del nivel operativo, se opté adicionalmente, por una tipologia grupal con el objetivo
de contrastar y matizar la informacién recolectada, percibida por la reaccién de los
entrevistados (Sandoval, 1996).

Fase 3: Se realiz6 la triangulacién de métodos CUAN- Cual con la finalidad de con-
frontar informaciéon complementaria sobre el clima organizacional y garantizar la
confiabilidad de la informacién (Creswell, 2008).

Procedimiento

Fase 1: La aplicaciéon del instrumento cuantitativo se llevé a cabo en los turnos ma-
tutino y vespertino en las instalaciones de la empresa. La duracién de la aplicacion
por ronda fue de 30 min., siendo un total de 4 rondas. Previo a la aplicacion se infor-
mo a los colaboradores sobre el propésito del estudio. La Tabla 3, en su Fase 1, ilustra
el nimero de encuestados por area.
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Fase 2: LaTabla 3, en su Fase 2, sefala que las entrevistas grupales se focalizaron ma-
yormente en el nivel operativo con una muestra del 82%, para lo cual se realizaron
13 rondas de 8 trabajadores cada una. En el caso de las entrevistas individuales el
nivel tactico representan 13% y finalmente al nivel estratégico con una participacién
del 5%. El tiempo promedio por entrevista fue de 50 min.

TABLA 3. PARTICIPACION POR FAsEs (PoBLACION TOTAL 140 TRABAJADORES)

Fase 1 FAsE 2
ENcuesTa LABORAL SIMAPRO ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS

Muestra % Individuales Muestra %
Area administrativa 10 8 - Nivel estratégico
- Nivel tactico 17 13
Grupales
Area de produccion 108 92 - Nivel operativo 104 82
Muestra total 18 100 Muestra total 127 100

Fuente: Elaboracién propia

Fase 3: Se llevd a cabo la contrataciéon de informacion a través de la triangulacién
de los resultados obtenidos tanto en la Fase 1 como en la Fase 2. Mediante estos
contrastes se logré obtener las causas raiz de las puntuaciones bajas en la Fase 1y
se dedujo informacién relevante respecto a las dimensiones y categorias analizadas.

Contexto y escenario

El estudio se realizd en las instalaciones una empresa multinacional de manufactura, pro-
veedora de la industria automotriz, ubicada a 21 km al noroeste de la ciudad de Puebla,
México.

Resultados

Fase 1

En relacién a las dimensiones
El promedio general de las dimensiones en la encuesta SIMAPRO fue de 61.1%, Grafica
3, tal porcentaje se encuentra por debajo del 80% el cual es el minimo requerido para
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considerar el clima como una fortaleza, sin embargo, no se considera debilidad, ya que
es superior al 50%.

Se detectdé como fortaleza la dimensién de género con un puntaje de 81.6% al conside-
rar que existe equidad entre hombres y mujeres, igualdad de oportunidades y balance
entre trabajo y tiempo libre. Por otra parte, la dimensién de compensacion es conside-
rada una debilidad, con un puntaje de 42.7%, lo que indica que existe la percepcién de
poco reconocimiento hacia el trabajo que realizan y su respectivo desempeiio.

En cuanto a las demds dimensiones se obtuvieron porcentajes entre el 52.3% (participa-
Cién) y 63.3% (bienestar) que si bien no son consideradas debilidades, tienen una ten-
dencia pronunciada a puntajes menores.

Rel. Laborales 55.5
Género [N 816
Bienestar 633
Compensacion  [[NNEGN /2.7
SySO 62.4
Partipacion 523
Comunicacion 57.2
Aprendizaje 60.9
Motivacion 65.1
Compromiso 62.4

0.0 10.0 20.0 30.0 40.0 50.0 60.0 70.0 80.0 9%0.0 100.0

Figura 3. Promedio general de dimensiones. Fuente: Elaboracidn propia.

En relacién al nivel educativo
En la Grafica 4 se muestran los valores con base al nivel educativo. Se observa que los
colaboradores con nivel de maestria obtuvieron un puntaje 79.58, mientras que los de
nivel de primaria obtuvieron una puntuacién del 55.88. Como consecuencia se observa
una proporcionalidad directa entre el nivel de estudios y una mejor percepcion del clima
organizacional.

Maestria 79.58
Licenciatura 78.33
Técnico 62.50
Bachillerato 61.05
Secundaria 58.31
Primaria 55.88
- 20.00 40.00 60.00 80.00 100.00

Figura 4. Resultados con base al nivel educativo. Fuente: Elaboracion propia.
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En relacién al género
No se obtuvieron diferencias sustanciales con puntajes de 62.1% en el género masculino
y 59% en el género femenino, los cuales indican una percepcién similar respecto a su
percepcién del clima de la organizacién, como se ilustra en la Tabla 4.

En relacién al drea de trabajo
Respecto al promedio de puntajes obtenidos por 4rea de trabajo, se detectd una dife-
rencia de 19.9 puntos entre el drea administrativa y de produccién, esto indica que los
colaboradores del area administrativa perciben un mejor clima, como se muestra en la
Tabla 4.

TABLA 4. PUNTAJES EN RELACION AL GENERO Y AREA DE TRABAJO

Género Masculino Femenino
Resultado 62.10% 59.00%
Area de trabajo Administrativa Operativa
Resultado 78.60% 58.70%

Fuente: Elaboracién propia

Resultados por subsistemas

Es importante enfatizar que el nivel individual hace referencia a la percepcion del sujeto
en si, el nivel grupal ala percepcién del sujeto con relacién a sus pares y jefes inmediatos
y el nivel organizacional hace referencia a la percepcidn del sujeto respecto a la totalidad
de la empresa. Al analizar los resultados en estos subsistemas (Gréfica 5), se detecté que
el drea con menor puntaje es la grupal, lo que se traduce en que los colaboradores al ni-
vel de pares y jefes inmediatos perciben un ambiente menos favorable en comparacién
con los otros subsistemas de la encuesta.

61.2
Promedio 55.3
64.0

0.0 200 40.0 60.0 §0.0 100.0

Organizacional ® Grupal ®Individual

Figura 5. Resultados por subsistemas. Fuente: Elaboracién propia.
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una proporcionalidad directa entre el nivel de estudios y una mejor percepcién del cli-
ma organizacional pa actual y los paises occidentales en general inmersos en procesos
globales de interculturalidad pero no de intraculturalidad, asi como para muchos de los
pueblos latinoamericanos actuales (por decir lo menos, nuevamente), no parece existir
hasta el dia de hoy una relaciéon comunitaria de individuos que, “viviendo en la finitud”,
tiendan no obstante “hacia polos de infinito” (1992:88).

Fase 2

Para la presentacién de resultados de la Fase 2, se dividié a los colaboradores por
Niveles Organizacionales, abordandolos de la siguiente manera:

Nivel Estratégico, Gerentes; Nivel Tactico, Jefes de linea y Supervisores; Nivel Opera-
tivo, Colaboradores del drea de produccién sin gente a su cargo.

En relacién a la Motivacién y Reconocimiento
A continuacion se muestran los resultados por Niveles Organizacionales correspondien-
te a las categorias de Motivaciéon y Reconocimiento.

Estratégico

Tactico

TaBLA 5. RESULTADOS DE LAS CATEGORIAS: IMOTIVACION Y RECONOCIMIENTO

NIvEL CATEGORIA RESULTADOS

Motivacion

Reconocimiento

Motivacion

Los colaboradores expresan sentirse
motivados ya que, sus puestos les permiten
desarrollar sus competencias.

El ambiente es de crecimiento en la compania,
trabajo en equipo y su desempeiio les es reconocido.

Las acciones que consideran fundamentales para
que se dé el reconocimiento son el agradecimiento
y una motivacién intrinseca de sentirse bien

con lo que hacen. Ambos aspectos se cumplen,
por lo que manifiestan sentirse reconocidos.

Los colaboradores expresan sentirse motivados
ya que han contado con el apoyo por parte de
la empresa en diferentes momentos, ademas
han tenido retos que los estimulan a crecer

y les han capacitado constantemente
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NivEL CATEGORIA REsuLTADOS

Operativo

En cuanto a las Relaciones Laborales

Reconocimiento

Motivacion

Reconocimiento

Para este nivel, el reconocimiento tiene que
ver con el agradecimiento y la valoracion

por parte de la empresa hacia ellos. Pese a la
percepcion de grandes cargas de trabajo, los
colaboradores expresan sentirse reconocidos.

Existe un nivel adecuado de motivacion ya que,
relacionan este concepto predominantemente
con un buen ambiente de trabajo, seguido de los
beneficios extra, apoyo, amabilidad y alegria, sin
embargo, existe la percepcion de incumplimiento
respecto a bonos de productividad, lo que
deteriora su apreciacion sobre esta categoria.

Los colaboradores expresan inconformidad ya que,
les han prometido bonos que no han sido otorgados,
empero, esta situacién ha mermado la percepcion
de reconocimiento por parte del personal.
Adicionalmente comentan que escasamente reciben
retroalimentacion y pocas veces el agradecimiento
verbal por parte de sus jefes inmediatos.

Fuente: Elaboracién propia.

Se evalué el significado y la relacién que tiene para cada colaborador su jefe directo y sus
companeros de area situados al mismo nivel organizacional.

La Tabla 6 muestra los adjetivos que obtuvieron mayor frecuencia para describir a su jefe
directo y a sus pares.

NiveL RELACION LABORAL DEScRIPCION

Estratégico

Tactico

TABLA 6. RESULTADOS DE LA CATEGORIA DE RELACIONES LABORALES

Jefe inmediato

Companeros

Jefe inmediato

Precisa, objetiva, comprometida, con
preferencias, solidaria, ordenada y apasionada.

Solidarios, comprometidos, abiertos,
con conocimientos, indeterminados.

Responsable, accesible, amable, comunicacion
limitada, inteligente, alegre, ordenado.
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NiveL RELACION LABORAL DEscRIPCION

Operativo

Companeros Solidarios, alegres, responsables, confiables,
amigables, respetuosos, bipolares, orgullosos.
Jefe inmediato Agradable, amable, responsable,
respetuoso, colaborador, exigente,
irresponsable, injusto, inseguro, timido.
Compafneros Agradables, amistosos, responsables,

participativos, chismosos, alegres,
respetuosos, trabajadores, irresponsables.

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto al Sueldo y Beneficios Adicionales
En seguida, en la Tabla 7, se muestra el concentrado de las respuestas con mayor frecuen-
cia, respecto a la percepcion que tienen en cuanto al sueldo y otros beneficios otorgados

por la empresa.

TABLA 7. RESULTADOS RESPECTO AL SUELDO Y BENEFICIOS ADICIONALES

NIVEL ORGANIZACIONAL REsuLTADOS

Estratégico

Tactico

Operativo

Existe una satisfaccion total respecto al sueldo
percibido al compararlo con el mercado
laboral, el horario y la experiencia requerida.

Valoran la presencia de beneficios extra y conocen
perfectamente sus beneficios adicionales.

Existe poca satisfaccion en relacién al
salario percibido ya que, no distinguen un
equilibrio entre la carga de trabajo, nivel
de responsabilidad y tiempo laborado en
comparacién con el personal operativo.
Ubican los beneficios adicionales por parte
de la empresay los han disfrutado tales
como horarios flexibles y capacitaciones

Muestran un alto nivel de insatisfaccion respecto
al salario que perciben ya que, recientemente se
ha incrementado el nivel de produccién y existen
promesas de bonos extra que no se han cumplido.

Reconocen la presencia de beneficios adicionales
como el transporte, vales de despensa 'y
flexibilidad en el horario de trabajo.

Fuente: Elaboracion propia.
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En relacién a las Areas de Mejora
En la Tabla 8 se reflejan las opiniones y posibles soluciones por parte de los entrevista-
dos, respecto a algunos aspectos que impactan en su puesto de trabajo y por tanto en

la organizacion.

Estratégico

Estratégico

Tactico

TasLA 8. Areas DE MEJORA

NIVEL
OPINIONES SOLUCIONES
ORGANIZACIONAL

“Ahora la produccién esta
creciendo y las necesidades
también”

“No tengo un control y no da
tiempo de hacer un analisis de
la informacién a consciencia”

""Existen favoritismos”

“En recursos humanos falta
que se acerquen a la gente”

“No hicieron entrega de la
descripciéon del puesto”

“Aumenta cada vez mas el trabajo
pero no hay un extra de dinero”

“Los pedidos de ultimo momento
y los problemas con las méaquinas
hace que se colapse la produccién”

“Uso de controles”
“Mayor rigor hacia nosotros”

“Actualizar los perfiles y descripciones
de puestos (distribucion de tareas)”

“Reestructuracién de organigrama”

“Falta de toma de decisiones
de los companeros”

“No estan bien definidos los puestos”
“Mejorar la comunicacién”

“Mejorar en mi trabajo, me cuesta
trabajo controlar a la gente”

“Disposicién de mi gente”
“Mantenimiento preventivo”

Fuente: Elaboracion propia.

En relacién a las Fortalezas
En la Tabla 9 se presenta una compilacién de las fortalezas percibidas con mayor frecuen-
cia por los colaboradores.

Estratégico

TABLA 9. FORTALEZAS DETECTADAS

NIVEL ORGANIZACIONAL [ FORTALEZA

Buen ambiente
Equipo de trabajo
Horario flexible

Apertura a todo tipo de ideas

Ronquillo Herrera, A. G., y Martinez Castellanos, G. (2018). Estudio mixto del clima organizacional 35

en una empresa manufacturera. Revista A&H (nimero especial), 23-41.



NIVEL ORGANIZACIONAL FORTALEZA

La confianza al dar mayores responsabilidades

Tactico

Operativo

Fase 3

La empresa me brinda oportunidades de aprendizaje.

Existe un buen ambiente de trabajo

Inclusién a personas de la tercera edad, madres
solteras, personas con discapacidad y homosexuales

Existe flexibilidad en el horario

Existe un buen ambiente de trabajo

La empresa brinda oportunidades de aprendizaje

Existe un buen trato hacia los colaboradores

Fuente: Elaboracién propia.

Por medio de la contrastacion de datos de la Fase 1y 2 se puede apreciar las coin-
cidencias y disidencias de los resultados, mismos que se presentan en la siguiente

Tabla.

Compensacién

TaBLA 8. COINCIDENCIAS EN RESULTADOS DE LA FASE 1 Y Fase 2

DIMENSION FAsEe 1: ENCUESTAS FAsE 2: ENTREVISTAS

Dimensiéon con menor
puntuacion, 42% de los
colaboradores opinan que

no existe reconocimiento
monetario por sus esfuerzos,
asi como poco reconocimiento
por su trabajo, siendo el

nivel operativo el mas

sensible a tal situacién.

Percepcién negativa por parte de
los colaboradores al expresar que
existe una promesa constante

de otorgar bonos por logro de
metas de produccion que se
refuerza y no se cumple.

Adicionalmente expresan recibir poca
retroalimentacion y reconocimiento
por parte de su jefe inmediato.

Motivacion Dimension con una puntuacidon  Existe un nivel adecuado de
de 65.1% lo que indica que motivacion en todos los niveles
en general, la empresa esta pues los elementos motivantes
realizando practicas que se encuentran presentes en la
motivan a los colaboradores. organizacion, sin embargo, este
se ve mermado por la percepcién
respecto a los bonos no otorgados.
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DIMENSION FAsE 1: ENCUESTAS FASE 2: ENTREVISTAS

Relaciones Tercera dimension con

laborales menor puntaje, refleja lazos
débiles entre los miembros
de la organizacion.

Género Es la dimension con

mayor puntaje 81.6%

Existe poco flujo de informacién con
en los puestos que tienen gente a su
cargo, esto se refleja en el cruce de
informacion entre niveles y repercute,
aun mas, en nivel operativo.

Existen practicas claras de inclusion
dentro de la empresa y estas son
bien identificadas y valoradas por
los colaboradores en general.

Fuente: Elaboracién propia.

Las diferencias encontradas entre los resultados de la Fase Cuantitativa y Cualitativa se

muestran en la tabla 9.

TaBLA 9. DISIDENCIAS DE LOS RESULTADOS ENTRE FASE 1 Y FASE 2

M ETAPA 1: ENCUESTAS ETAPA 2: ENTREVISTAS

Es la cuarta dimension
con mayor puntaje,
62.4%, por lo que no
resulta un foco de
atencion inmediata.

Salud y seguridad
organizacional

Comunicacién Dimension con puntaje
promedio 57.2%, por lo
que no resulta un foco

de atencion inmediata.

Durante las entrevistas, los colaboradores
del area operativa constantemente
expresaron la necesidad de uniformes

que garanticen su seguridad, asientos
ergondmicos y retomar las practicas de
“pausas de la salud”, del mismo modo
enunciaron algunas lesiones ocasionadas
por el proceso de trabajo que llevan a cabo.

La causa raiz de los bajos resultados
de compensacién y reconocimiento
es la existencia de un nivel poco
efectivo de comunicacion entre los
niveles tactico y estratégico.

Fuente: Elaboracién propia.
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Conclusiones

La aplicacién de una metodologia mixta en la presente intervenciéon, permitié determi-
nar de manera certera la causa raiz de las puntuaciones obtenidas durante la Fase 1, ade-
mas de esto, se redujo significativamente cualquier sesgo respecto a la interpretacion
que se le pudiera dar a la primera Fase, dando pie la toma de acciones focalizadas en el
desarrollo de la organizacién y su personal.

Al detectar un decremento en las puntuaciones a nivel grupal en la Fase 1, se tomé la
decision de dividir a los colaboradores por niveles para la realizaciéon de las entrevistas
de la Fase 2, esto permitio localizar objetivamente una de las areas de oportunidad fun-
damentales de la empresa, ubicada en el nivel tactico y de esta forma, proponer mejoras
focalizadas.

La equidad de género e integracion laboral de grupos vulnerables es una practica de la
empresa muy apreciada por parte de los colaboradores, siendo este un fuerte motivo
de permanencia e identidad por parte de estos, sin embargo, la poca comunicacién por
parte del nivel tactico hacia el gerencial y el operativo ha mermado esta fortaleza.

El liderazgo dentro de la organizacion, juega un importante papel para su desarrollo, en
este punto, la percepcion que tienen los colaboradores del nivel operativo respecto a
sus jefes es de amistad, camaraderia, poca firmeza y poca objetividad, lo que deriva en
la ausencia de una figura de autoridad que sea capaz de desarrollarlos y exigirles de ma-
nera objetiva. A diferencia de estos niveles, la percepcién de liderazgo del nivel tactico
hacia el nivel estratégico es de respeto, inteligencia, integridad, objetividad y franqueza.

Practicas como horarios flexibles, apertura y puesta en marcha de nuevas ideas, trato
humano e inclusivo y colaboracién por parte de todos, son factores que dan mucha for-
taleza e identidad a la empresa, estas practicas son fomentadas por la principal lider de
la organizacién, quien ante todo cuenta con una postura con enfoque humano y que ha
sido capaz de permear estas caracteristicas en la cultura organizacional.

Recomendaciones para la empresa

A través de los hallazgos se sugiere a la empresa atender mediante una intervencién
integral en materia de capital humano los siguientes temas: formacién en supervision
efectiva para nivel tactico, reforzando principalmente técnicas de comunicacion, aserti-
vidad y retroalimentacion, analizar el proceso de promocién interno, sobre todo en los
niveles tacticos, utilizando una seleccion por competencias.

Dentro de los niveles tactico y operativo existe la necesidad de un anlisis funcional que

permita la micro delimitacion de tareas, logrando la eficiencia del tiempo y disminuyen-
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do retrabajos en las areas. Ademas de lo anterior, se sugiere no descuidar las demas di-
mensiones evaluadas pues forman parte de un sistema intimamente conectado que se
afecta de manera holistica, por lo que, el trabajo positivo en cualquiera de estas areas,
impactara a las demas.

Por ultimo, se recomienda a la empresa continuar con la practica de diagndsticos de tipo
mixto, que les permitan escuchar de viva voz de sus colaboradores algunas recomenda-
ciones que pueden resultar enriquecedoras y que la rutina laboral se podrian dejar de
observar, todo esto con el afan de mejorar el bienestar de sus colaboradores y de esta
forma, elevar su productividad.

Referencias
Arias- Galicia, F,, Ortiz, J. A, Loli, A.E., Valera, D., Quintana, M. W. (2008). El clima organizacional,
el compromiso personal hacia la organizacion y la intencién de permanencia: México, Peru.

Creswell, J. W. (1999). Mixed-method research: Introduction and application. En G. J. Cizek (Ed.),
Handbook of educational policy (pp. 455-472). San Diego, CA: Academic Press.

Creswell, J.W., Plano Clark, V. L., Gutmann, M. L., & Hanson, W. E. (2003). Advanced Mixed Methods
research designs. En A. Tashakkori & C. Teddlie (Eds.), Handbook of Mixed Methods in social
and behavioral research(pp. 209-240). Thousand Oaks, CA: Sage.

Creswell, J. W., & Plano Clark, V. L. (2007). Designing and conducting Mixed Methods research.
Thousand Oaks, CA: Sage. doi:10.1177/1558689807306132

Flores, R. (2009). Observando observadores: una introduccion a las técnicas cualitativas de inves-
tigacion social. Chile: ediciones Universidad Catdlica de Chile

Gémez, M.A.y Vicario, OM. (2010). Clima organizacional: Conceptualizacién y propuesta de una
escala. Tesis de Licenciatura en Psicologia de la Facultad de Psicologia de la UNAM.

Guitert, M. & Giménez, F. (2000). El trabajo cooperativo en entornos virtuales de aprendizaje. En J.
M. Duart y A. Sangra (Eds.), Aprender en la virtualidad (pp. 113-134). Barcelona: Gedisa.

Hernandez, R., Collado, C. F,, & Lucio, P. B. (2006). Metodologia de la Investigacién. México: Mc
Graw Hill.

Littlewood, H. (mayo, 2008). Evasion del trabajo, satisfaccion en el trabajo y bienestar emocional
en una distribuidora farmacéutica; potenciales consecuencias de la percepcion de justicia
organizacional. XIl Congreso Internacional de la Academia de Ciencias Administrativas, A.C.
(ACACIA). Mesa de trabajo llevada a cabo en el congreso ITESM CEM, Estado de México, Mé-
xico.

Morse, J. M. (1994). Designing funded qualitative research. In N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (Eds.).
Handbook of qualitative research. (pp. 220-235). Thousand Oaks, CA: Sage.

Morse, J. M. & Chung, S. E. (2003). Toward holism: The significance of methodological pluralism.
International Journal of Qualitative Methods, 2 (3). Article 2. Retrieved [INSERT DATE] from
http://www.ualberta.ca/~iigm/backissues/ 2_3final/ html/morsechung.html

Ronquillo Herrera, A. G., y Martinez Castellanos, G. (2018). Estudio mixto del clima organizacional 39
en una empresa manufacturera. Revista A&H (nimero especial), 23-41.



Navarro, E., Linares, C. y Montanana, A. (2010). Factores de satisfaccion laboral evocados por los
profesionales de la construccion en la comunidad de Valencia (Espafia). Revista de la Cons-
truccion, 9 (1): 4-16

Organizacién Internacional del Trabajo . (25 de octubre de 2016). OITCINTERFOR. Recuperado de
https://www.oitcinterfor.org/node/2538#1

Organizacién Internacional del Trabajo. (1 de noviembre de 2016). Tesauro de la OIT.  Recupe-
rado de: http://www.ilo.org/thesaurus/defaultes.asp

Peir6, J. & Prieto A. (1996). Tratado de psicologia del trabajo:Aspectos psicosociales del tra-
bajo, Espana: Sintesis psicoldgica.

Rodriguez, F., Diaz, M., Fuertes, M. & Martin, Q. (2004). Psicologia de las organizaciones.
Espana: Eureca media.

Romero, J. M. (2007). Igualdad laboral y no discriminacion en el contexto mexicano. Anuario juri-
dico y econdmico escurialense, (40), 229-242.

Sandoval, C. (1996). Investigacion cualitativa. Colombia: Instituto Colombiano para el Fomento de
la Educacion Superior, ARFO Editores.

Uribe, J., (2015). Clima y ambiente organizacional: trabajo, salud y factores psicosociales. México:
Manual moderno.

Anexo A. Linea guia de entrevista semiestructurada

Instrucciones. Agradecemos respondas con total honestidad a la entrevista pues a
partir de tus respuestas y comentarios podremos proponer cambios de mejora que be-
neficien a todos. Los resultados son confidenciales.

I. Datos generales.

Fecha:
Edad De18a25afos De26a35anos De36a46 Otra:
Area
Estado civil Soltero Casado Union libre Otro:
Vive conCényuge Hijos  Padres Familiar Familia extensa Solo

Il. Por favor, seiiala la respuesta que corresponda a tu caso:

1. Enuna palabra ;Qué significa para ti motivacién?

2. Enuna escala del 1 al 10, siendo 1 la menor calificacion y 10 la mayor ;qué tan motivado te
sientes en tu trabajo?:

3. Entres palabras ;Cémo describirias un dia en tu puesto?
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4. ;Lastareas en mi area de trabajo las puede realizar indistintamente un hombre o una mujer?
SIC)  NO()

5. Enunapalabra,;Quésignificaparatireconocimiento?
6. ;Te han reconocido el lograr superar algun reto dentro de la empresa?
SIC)  NO()
7. ¢(Enla empresa tienen beneficios extra para ti y tus companeros? (Beneficios: Prestaciones,
bonos, celebraciones, permisos, horarios flexibles).
SIC)  NO()
8. ¢Cudles?

9. Enuna palabra describe ;Cémo es la comunicacién con?
Companeros Jefe Gerentes

10. Considerando las actividades que realizas en la empresa vs el salario jpiensas que es adecua-
do?SI( ) NO()

11. {Por qué?

12. En una palabra, ;Qué significa para ti participacion?

13. ;Como describirias en tres palabras a tu equipo de trabajo?

14. En la empresa ;Les gusta colaborar unos con otros?
SIC)  NO()

15. ¢Sabes si dentro de la empresa existen familiares o amigos cercanos?
SIC)  NO()

16. ;Afecta esto de alguna manera el ambiente en la organizacién?
SIC)  NO()

17. ¢{Has tenido alguna experiencia propia en donde has visto favorecido a alguien mas por su
relacién cercana con algun jefe o administrativo?

SIC)  NO()
18. Describe en 3 palabras a tu jefe

19. Describe en 3 palabras a tus compafieros cercanos

iGracias por tu participacion!

Revista de Artes y Humanidades
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Resumen

Debido a los requerimientos del actual ambiente global, en la universidad se promueve el mul-
tilingliismo. Con el fin de promover aprendizajes significativos en este nivel educativo, es impor-
tante estudiar cdmo aprenden los estudiantes el inglés como lengua extranjera. El presente tra-
bajo es un estudio preliminar de un proyecto de investigacion cualitativa descriptiva. Su objetivo
es identificar la relacién de los estilos de aprendizaje en la adquisicion del idioma inglés como
lengua extranjera en la educacion superior. Se utilizaron dos instrumentos el Cuestionario Honey
Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) y un examen departamental. Con ellos se detectd, pre-
dominancia moderada del estilo tedrico (51,2%), seguido del reflexivo (46,3%) y del pragmatico
(39%). Asimismo, se observé que independientemente del estilo de aprendizaje, los estudiantes
obtuvieron un nivel académico bueno. Los resultados sugieren la atencién de los estudiantes
para mejorar su aprovechamiento escolar, lo cual puede ser posible si se atienden las caracte-
risticas individuales de los estudiantes, es decir si se toma en cuenta sus estilos de aprendizaje.

Palabras clave: estilos de aprendizaje, aprovechamiento escolar, aprendizaje significativo.

Abstract

Due to the current global environmental requirements, universities promote multilingualism.
In order to promote meaningful learning at this educational level, it is important to study how
students learn English as a foreign language. This paper is a preliminary study of a qualitative
descriptive research project. This study purpose is to identify the relationship between learning
styles and the acquisition of English as a foreign language in university. Two instruments were
used. The first one is the Honey Alonso Learning Styles Questionnaire (CHAEA) and the second
one is a departmental test. Through them, it was found a moderate predominance of the theo-
retical style (51.2%), followed by the reflexive (46.3%) and the pragmatic style (39%). It was also
observed that regardless their learning style, those students achieved a good academic result.
The results suggest teachers pay attention to students’ personal trails to improve their academic
performance. This is possible if students’ individual learning styles are taken into account.

Keywords: learning styles, academic achievement, meaningful learning.
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Introduccion

Los contextos académicos de la educacién superior se diversifican, cambian, exigen
calidad académica; estas condiciones aumentan la complejidad en la accién universitaria
docente, de la cual, se esperan transformaciones que logren que la ensefianza responda
y concuerde con las caracteristicas particulares de los estudiantes, de los programas de
estudio y de la época actual, con el fin de cumplir con la calidad académica requerida en
la actualidad (Laudadio y Da, 2014). Para ello, el docente debe procurar el aprendizaje de
todos los alumnos, por tanto, debe atender la complejidad del proceso de aprendizaje
en si y la diversidad de los estudiantes, quienes, al ser personas Unicas e irrepetibles,
exigen la particularizacién del proceso ensefianza-aprendizaje en este caso de la Lengua
Extranjera (LE).

Consecuentemente, las tendencias pedagdgicas actuales se interesan por estudiar y
comprender el proceso de aprendizaje, para lograrlo, es necesario considerar las varia-
bles individuales que incurren en el desempeno escolar tales como motivacién, conoci-
mientos previos, aptitudes, creencias, estilos de aprendizaje y estrategias de aprendizaje.
Cabe mencionar, que los estilos de aprendizaje es una variable importante por conside-
rar por su influencia en el aprendizaje de lenguas extranjeras (Cabrera y Farifias, 2005). Su
inclusién en las aulas puede lograr cambios en las practicas de ensefianza homogéneas,
de tal manera que permitan la atencién de cada miembro de un grupo sea.

Dichas acciones pueden ayudar a formar ciudadanos con las herramientas linglisticas
que los ciudadanos globales requieren en especial del inglés por ser, desde principios del
siglo XX, la lengua extranjera preferida como medio de comunicacion global (Villalobos,
2014). Predominio que continuara hasta 2050, de acuerdo con la estimacion hecha con el
modelo EGCO junto con especulaciones del aprendizaje de una segunda lengua (L2) y las
comunidades del inglés como LE (Graddol, 2011). Sin embargo, pese a la importancia ac-
tual del aprendizaje de lenguas extranjeras, los resultados obtenidos en el conocimiento
del idioma inglés son bajos a nivel nacional y muy bajos a nivel estatal de acuerdo con re-
sultados obtenidos en el ranking mundial de dominio de inglés. México ocupa el nivel 40
con nivel bajo, por otro lado, a nivel local, Puebla reflejé un nivel muy bajo (EF EPI, 2015).

Este panorama, afecta el escenario de la mayoria de las universidades del pais; principal-
mente, en las licenciaturas donde esta incluida la materia de inglés en historial académi-
o, puesto que, la mayoria de los alumnos, al iniciar, sus carreras cuentan con nivel bajo
de inglés (Ruiz, 2015 y Lemus, 2008). Sin embargo, la educacion superior debe buscar las
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estrategias necesarias para cambiar la condicion de los estudiantes con respecto a su
manejo de idioma de la LE puesto que en este nivel educativo se debe reafirmar y forta-
lecer el caracter multilinglie (Cordera, 2007).

La materia de inglés como Lengua Extranjera (LE) es impartida en México en los diferen-
tes niveles educativos en instituciones publicas o privadas. Debido a las demandas de la
sociedad global, en la educacién superior, en el caso de la universidad publica donde se
realiza este estudio, el inglés como LE es considerada como una pieza importante en el
desarrollo del perfil de egreso, que le es requerida al estudiante o al profesionista por las
instituciones o fuentes de empleo, en la era digital (Velazquez, 2015).

Con respecto al proceso de aprendizaje de una lengua extranjera y de sus resultados,
ambos son influidos por los rasgos individuales fisicos, cognitivos y afectivos. En caso
del aspecto cognitivo, se encuentran los estilos de aprendizaje, los cuales manifiestan
la forma en que los alumnos prefieren manejar la informacién nueva para aprender. De
acuerdo con Alonso, Duque y Correa (2013) los estilos de aprendizaje han sido estudia-
dos desde 1920. No obstante, en México se ha encontrado algunos estudios sobre la
relacion de los estilos de aprendizaje y el rendimiento académico en general, pero se
han encontraron pocos estudios enfocados al aprendizaje de la lengua extranjera inglés
y los estilos de aprendizaje. Considerando la importancia que juegan las lenguas extran-
jeras en el mundo global es importante impulsar el aprendizaje de todos los estudiantes
atendiendo la diversidad, en cuanto a estilos de aprendizaje. Asi, el objetivo del presente
trabajo es identificar la relacién de los estilos y experiencias de aprendizaje en la adquisi-
cién del idioma inglés como lengua extranjera en el nivel superior.

Marco teérico

El estudio de los estilos de aprendizaje se ha hecho por varias décadas, sin embargo, en
México hay pocos estudios sobre ellos. De acuerdo con Alonso et al., (2013) los estilos de
aprendizaje son estudiados desde 1920, los trabajos de Jung fueron el parteaguas para
nuevas propuestas sobre los diferentes modelos, conceptos e instrumentos de estilos
de aprendizaje. Con respecto al concepto de estilos de aprendizaje, éste empezé a ser
empleado en los afos 50s por los psicélogos cognitivos. Una primera definicién de este
constructo fue propuesta por Witkin (1954) quien los definié a los estilos cognitivos como
la forma particular en que las personas perciben y procesan la informacién (como se cita
en Cabrera y Farifias, 2005, p.2). A partir de ella, han surgido otras definiciones algunas
sencillas otras mas completas. Tal es el caso de la definicion que aporta Hunt quien pro-
pone que “los estilos de aprendizaje son las condiciones educativas éptimas dadas, las
cuales permiten a los alumnos aprender” (como se cita en Valenzuela y Gonzélez, 2010,
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p.6). Esta definicion es ambigua puesto que no especifica, cudles son las caracteristicas
que dan la cualidad de 6ptima a las condiciones educativas.

No obstante, existen otras definiciones donde consideran otros elementos que hacen de
ella una conceptualizacién mas clara. Por ejemplo, Dunn (2000) amplia la idea de Hunt y
define los estilos de aprendizaje como la manera en que los estudiantes tratan la infor-
macion, la procesan, absorben y retienen la informacion.

Por otro lado, Gregorc (1979) define los estilos de aprendizaje de forma similar a Dunn,
como la forma caracteristica observable que indica las habilidades de mediacién de los
individuos (como se cita en Myers y Dyer, 2006, p.44). Aunque, a diferencia de los Dunn’s,
emplea elementos de la propuesta constructivista de Vigotski <<mediacion >>, ambos
sugieren la manifestacién de conductas de los alumnos para el tratamiento de la infor-
macion.

Posteriormente, Schmeck (1982) sugiere que los estilos de aprendizaje son la manifes-
tacion del estilo cognitivo de un sujeto ante alguna actividad de aprendizaje, al mismo
tiempo, son el reflejo de estrategias que un individuo emplea de forma natural o habitual
para aprender (como se cita en Cabrera y Farifas, 2005). En las propuestas de Gregorc
(1979) y Schmeck (1982) existe coincidencia con respecto a la manifestacién de compor-
tamientos y habilidades para aprender. Al igual que Schmeck (1982), Rossi-Le (1995) in-
dica que los estilos de aprendizaje son la forma preferida natural o habitual de los indi-
viduos para absorber, procesar y retener la informacion nueva y desarrollar habilidades,
los cuales permanecen sin importar los métodos de ensefianza o las areas de contenido.

Por otro lado, Keefe (1988) definié los estilos de aprendizaje como las caracteristicas cog-
nitivas, afectivas, y comportamientos psicolégicos que sirven como indicadores estables,
para sefialar cdmo los aprendices perciben, interactdan y responden en el ambiente de
aprendizaje (como se cita en Alonso, Gallego y Honey, 1995, p.48). Esta definicién ha sido
adoptada por varios investigadores por considerarla como la mas compuesta.

Asimismo, Sternberg (1997) considera los estilos de aprendizaje como el resultado de la
combinacién de funciones, formas, niveles, orientaciones y tendencias, el cual revelan la
preferencia para adquirir o aprender informacién nueva de aprendizaje. Las definiciones
de Sternberg, Witkin y Dunn y Dunn coinciden que los estilos de aprendizaje son la for-
ma preferida de adquirir, procesar y aprender la informacién. Por su parte, Rossi-Le (1995)
anade, que permiten desarrollar habilidades y son permanentes sin importar el drea de
contenido de la informacion a tratar o del tipo de instruccién al que los estudiantes es-
tan expuestos. La definicién de Keefe, ademas, de considerar el aspecto cognitivo en el
manejo y aprendizaje de la informacién nueva, también reconoce el papel que juegan
los aspectos emocionales, contextuales, psicolégicas en el perfil de estilo de aprendizaje
que influye en el tratamiento, analisis, retencidn y recuperacién de la nueva informacion.
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Al retomar algunos elementos de las definiciones anteriores, se considera que los estilos
de aprendizaje son aquellas caracteristicas variables de tipo psicoldgico, fisioldgico, afec-
tivo y contextual promotores de comportamientos o acciones particulares manifestados
al momento de enfrentarse a la informacién nueva o dificil en las diferentes experiencias
de aprendizaje.

Ademas de las contribuciones en la conceptualizacion de los estilos a aprendizaje, al-
gunos investigadores, entre ellos Kolb (1984) (como se cita en Alonso et al. 1995, p.69),
Dunny Dunn, (2000) y Sternberg (2007) han aportado modelos teéricos y recomendado
estudiar y comprender los estilos de aprendizaje por ser uno de los principales factores
cognitivos que influyen en la efectividad del proceso de aprendizaje.

Entre los modelos tedricos sobre estilos de aprendizaje desarrollados hasta ahora, son
de tipo sensorial, multifactorial, cognitivo y de personalidad. De los cuales solo se des-
cribird el modelo que sirve como fundamento tedrico de esta investigacion, el modelo
cognitivo de estilos de aprendizaje propuesto por Honey y Mumford (1986) conciben el
aprendizaje como un proceso ciclico conformado por cuatro etapas, que son caracteri-
zadas por la forma en que los alumnos se aproximan y manipulan la informacién para
aprehenderla donde la experiencia es un elemento importante en el aprendizaje. Clasifi-
can los estilos de aprendizaje en activo, tedrico, reflexivo y pragmatico (como se citan en
Alonso et al., 1995, p.70).

El estudiante con predominancia en el estilo activo aprende con experiencias nuevas,
aunque el compromiso en cada actividad es efimero. Disfruta trabajar en grupo. Los prin-
cipales atributos de los estudiantes activos son ser animador, improvisador, descubridor,
arriesgado y espontaneo.

El estudiante con predominancia en el estilo reflexivo aprende al recoger la informacion
por medio de la observacion y la escucha. Analiza meticulosamente los datos que reci-
be, los considera desde diferentes dngulos para apropiarse de la informacién nueva. A
diferencia del estudiante activo, al reflexivo le gusta trabajar individualmente. Sus carac-
teristicas principales lo distinguen por ser ponderado, concienzudo, receptivo, analitico
y exhaustivo.

El estudiante con estilo tedrico aprende de forma abstracta cuando conceptualiza y for-
mula conclusiones. Emplea y traduce la informacién nueva en tedricas logicas. Las cua-
lidades que lo caracterizan mejor son por ser metédico, |6gico, objetivo, critico y estruc-
turado.

El estudiante con estilo pragmatico aprende con la experimentacion activa y con la pues-
ta en marcha de las ideas a la practica. Se identifica por ser experimentador, directo,
practico, realista y eficaz (Alonso et al., 1995).

Judrez Diaz, C., y Sdnchez Cuevas, M. (2018). Estilos de aprendizaje y adquisicion del inglés como 46
lengua extranjera en la formacién universitaria. Revista A&H (nUmero especial), 42-53.



Metodologia

Esta investigacién es cualitativa descriptiva. Para el levantamiento de datos cualitativos,
se empleard una técnica discursiva que permita recoger las opiniones de los involucra-
dos en este estudio. Con la técnica de entrevista en profundidad se promovera un am-
biente de confianza para conseguir que en el trabajo de campo los alumnos relatan sus
experiencias de aprendizaje.

Sin embargo, en la fase en la prueba piloto se recurrié a la recoleccion de informacion
de tipo cuantitativo para identificar la predominancia de los estilos de aprendizaje y su
posible relacién con el rendimiento académico del universo estudiado.

Poblaciéon y muestra

La universidad publica, donde se realiza este estudio, promueve el aprendizaje de len-
guas extranjeras para proveer a los alumnos con las herramientas lingliisticas para for-
mar profesionales con un perfil multilinglie capaces de ingresar al mundo laboral, aca-
démico y a la sociedad del conocimiento de caracter internacional donde el inglés es el
medio preferido de comunicacién.

La poblacién de este estudio se conforma por alumnos del inglés IV como lengua extran-
jera del Tronco Comun Universitario (TCU) y Formacién General Universitaria Minerva
(FGUM). Conformada por alumnos de diferentes estratos sociales, de diferentes comuni-
dades estatales y municipales, asi como de diferentes subsistemas del sector publico y
privado.

La muestra estuvo conformada por 41 estudiantes del TCU, de las areas de ciencias so-
ciales y humanidades y econdmico administrativas. La seleccion de los participantes fue
por conveniencia, necesariamente debian cubrir las siguientes caracteristicas: Alumnos
inscritos a un solo programa de inglés como lengua extranjera, del TCU o de FGUM cur-
sando la lengua extranjera IV. Que hayan cursado los tres niveles previos del TCU/FGUM.

Instrumentos y técnicas

Los instrumentos empleados para la recoleccion de datos son dos. Primero se utilizé el
cuestionario Honey-Alonso de estilos de aprendizaje (CHAEA). En el anexo 1 se incluye
el instrumento CHAEA, el cual consta de tres partes y se puede contestar en 40 minutos
aproximadamente. Este instrumento, cominmente, es empleado en contextos univer-
sitarios. Consta de 80 items dicotomicos. Existe un baremo general para identificar la
predominancia de cada estilo de aprendizaje (Alonso et al., 1995).

Segundo, un examen departamental, el cual consta de 20 reactivos para medir el uso
adecuado de la gramatica, 10 reactivos donde evaltdan la comprension lectora 'y 10 reac-
tivos para medir la habilidad de comprensién auditiva.
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Procedimiento

Se distribuy6 el cuestionario a los participantes quienes contestaron el CHAEA alrededor
de 20-35 minutos. Después se empled el SPSS versidn 20 para realizar el analisis estadis-
tico de los datos recabados con los cuestionarios y los resultados de que los estudiantes
obtuvieron en sus exdmenes departamentales.

En la tabla 1 se presenta la escala de predominancia de los estilos de aprendizaje que
sirvié como base para determinar el grado de preferencia de los estilos de aprendizaje
de Alonso et al.

TaBLA 1. BAREMO GENERAL DE ESTILOS DE APRENDIZAJE

EsTiLos PREDOMINANCIA
Muy BAJA Baia MoDERADA ALTA Muy ALTA

Activo 0-6 7-8 9-12 13-14 15-20
Reflexivo 0-10 11-13 14-17 18-19 20

Tedrico 0-6 7-9 10-13 14-15 16-20
Pragmatico 0-8 9-10 11-13 14-15 16-20

Fuente: Alonso et al. (1995)

Resultados

La informacion que se obtuvo ayudé a detectar algunos problemas que los estudiantes
enfrentaron en la comprensién de algunas unidades léxicas de los items. Los alumnos ex-
presaron enfrentar dificultad para entender algunas palabras contenidas en 4 items. Los
estudiantes desconocian el significado de la palabra <<coartar>> en el item 5. En el 53,
“meollo”. En el 63, “sopesar” y en el 80, “ambiguo”. Algunos alumnos encontraron confu-
so el item 16 “Escucho con mas frecuencia que hablo”. Esta informacion sirvié como base
para modificar los vocablos de dificil comprensién para los estudiantes. Ademas, ayudo
a obtener datos preliminares sobre la predominancia de los estilos de aprendizaje. En la
tabla 2, se observa el nivel de predominancia de los estilos de aprendizaje. Los resultados
fueron obtenidos tomando como base el baremo general de Alonso.

TaBLA 1. NIVEL DE PREDOMINANCIA DE LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE

EsTiLo EsTIMACION FRecUueNcIA | PoRceNTAJE | VALIDO | PORCENTAJE ACUMULADO

Activo Muy baja 439 439 439
Baja 23 56.1 56.1 100.0
Total 41 100.0 100.0
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EsTiLo EsTIMACION FRecUENCIA | PoRcENTAJE | VALIDO J| PORCENTAJE ACUMULADO

Reflexivo

Teodrico

Pragmatico

Muy baja
Baja
Moderada
Alta

Muy alta
Total

Muy baja
Baja
Moderada
Alta

Total

Baja
Moderada
Alta

Muy alta
Total

4

1
21

41

41

14.6
46.3
17.1
12.0
100.0

12.2
28.8
51.2

9.8
100.0

19.5
39.0
22.0
19.5
100.0

14.6
46.3
17.1
12.0
100.0

12.2
28.8
51.2

9.8
100.0

19.5
39.0
22.0
19.5
100.0

244
70.7
87.8
100.0

12.2
39.0
90.2
100.0

19.5
58.5
80.5
100.0

Fuente: Elaboracién propia

A partir del analisis de la informacion, se observa en la poblacion total, predominancia
moderada del estilo tedrico (51,2%); seguido del reflexivo (46,3%); después esta la predo-
minancia del estilo pragmatico (39%). En esta poblacién, la preferencia del estilo activo
es baja (56.1%) y muy baja (43.9%). Con respecto al rendimiento académico, detallado en
la tabla 3, los estudiantes con estilo pragmatico obtuvieron un promedio regular.

TABLA 3. ESTILO DE APRENDIZAJE Y RENDIMIENTO ACADEMICO

EsTILO DE APRENDIZAJE
REGULAR

RENDIMIENTO ACADEMICO

Bueno | Muy BUENO || EXCELENTE TotaL
Estilo activo  Muy baja 1 2 1 1 5
Baja 5 5 0 1 1
Moderada 5 8 6 2 21
Alta 0 2 2 0 4
Total n 17 9 4 41
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ESTILO DE APRENDIZAJE RENDIMIENTO ACADEMICO
REGULAR Bueno Muy BUENO J| EXCELENTE ToTAL

Estilo Baja 1 4 2 1 8
reflexivo Moderada 5 4 6 1 16
Alta 3 5 0 1
Muy alta 2 4 1 1
Total " 17 9 4 41
Estilo Muy baja 0 1 1 3
tedrico Baja 0 1 2 0
Moderada 5 1 4 0 20
Alta 3 0 1 1
Muy alta 3 4 1 0
Total 1 17 9 4 41
Estilo Muy baja 0 1 3 4
pragmatico Baja 0 5 0 4
Moderada 5 i 4 0 20
Alta 3 1 1 1 6
Muy alta 3 3 1 0
Total 1" 17 9 4 41

La predominancia se calculé con base en el baremo general de estilos
de aprendizajepropuesto por Alonso, Gallego y Honey.

El rendimiento académico es de nivel regular a excelente, no hay nivel insuficiente. La
tendencia del promedio general de estos sujetos es buena no se observa predominancia
de algun estilo en particular. En los resultados se observa que solo (n=2) con predomi-
nancia muy baja en estilo pragmatico obtuvieron resultados excelentes. Por otro lado,
(n=6) alcanzaron rendimiento académico muy bueno, su predominancia en estilos ac-
tivo y reflexivo es moderada. Asimismo, (4=n) estudiantes con predominancia alta en
estilo tedrico consiguieron rendimiento académico bueno.

Discusion

Los resultados mostraron que los estudiantes en general tienen un rendimiento acadé-
mico bueno; con respecto a su estilo de aprendizaje, se observd predominancia mode-
rada del estilo tedrico (51,2%), seguido del reflexivo (46,3%) y del pragmético (39%). Las
caracteristicas de los estudiantes con estilo tedrico, quienes aprenden la informacion
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nueva de forma légica, paulatina, analitica y reflexiva, transformandola en teorias siste-
matizadas. Dado esto, generalmente sus resultados son mejores que aquellos obtenidos
por los alumnos con estilo activo y pragmatico. Dato que se encontré en las investiga-
ciones de Manzano (2007) y Luengo y Gonzalez (2005), donde indican una correlacion
positiva entre el estilo teérico y el rendimiento académico. Sin embargo, en este estudio
preliminar no se observan resultados destacables en alumnos con estilo de aprendizaje
tedrico, cabe destacar que pocos estudiantes tienen predominancia alta en estilos teéri-
co y reflexivo. Con lo que respecta al estudio de Manzano (2007) se encontré que el estilo
reflexivo tiene influencia positiva en el aprendizaje de la LE; a mayor predominio de este
estilo, mayor el nivel de la LE. Sin embargo, en esta muestra los alumnos tedricos no
manifiestan superioridad en el rendimiento académico con respecto a los otros estilos.

Por otro lado, los resultados muestran que los estudiantes con estilo activo con nivel de
predominancia baja y muy baja obtuvieron excelente rendimiento académico. Dato que
coincide con los hallazgos de Dai, Wu y Dai (2015) y Manzano (2007) quienes encontraron
una correlacién negativa entre el estilo activo y el rendimiento académico, esto es, a ma-
yor predominancia de estilo activo, menor aprovechamiento. En esta muestra los alum-
nos cuyo nivel de predominancia baja en el estilo activo obtuvieron mejores resultados.

Conclusiones

A partir de los datos obtenidos, se ha alcanzado el objetivo propuesto en este estudio
preliminar, el cual es identificar la relacién de los estilos de aprendizaje en la adquisicion
del idioma inglés como lengua extranjera en el nivel superior. Con base en la informacion
obtenida se concluye lo siguiente. Primero, que los estilos de aprendizaje son un aspecto
cognitivo que influye en el aprendizaje del idioma inglés, por lo tanto, es importante que
se consideren en las experiencias de aprendizaje para potenciar el aprendizaje de todos
los estudiantes y no solo de algunos.

Segundo, existe similitud en los resultados de los estudiantes sin importar el estilo de
aprendizaje, incluso los alumnos tedricos y reflexivos quienes suelen destacar en su ren-
dimiento académico. Evidencia empirica sugiere que la ambigliedad presente en la LE
puede ser un obstaculo para el logro de un rendimiento académico sobresaliente de los
estudiantes tedricos puesto que no todo puede ser ensefiado o aprendido con teorias
I6gicas. Considerando que los alumnos tedricos evitan la ambigtiedad, sin embargo, al-
gunos aspectos de la LE no se pueden explicar de manera precisa, sino que se aprenden
en el uso, en la exposicién a la LE cobmo es el caso de las colocaciones (combinacién de
palabras), el uso de preposiciones, entre otros. Por lo tanto, se debe alentar a los alumnos
tedricos a ampliar la forma de tratar la informacién nueva. Del mismo modo, es impor-
tante concientizar a los alumnos activos que con la exploracién y el empleo de otros
estilos puede mejorar su rendimiento académico.
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Tercero, los docentes necesitan no solo saber acerca de los estilos de aprendizaje para
reconocer la manera en que los alumnos aprenden sino deben tomarlos en cuenta para
promover aprendizajes significativos. Ademas, vale la pena sefalar a los alumnos sobre
la importancia de explorar los otros estilos de aprendizaje donde su predominancia sea
baja, tomando en cuenta que en la LE no toda la informacién nueva puede ser aprendida
con teorias coherentes, del mismo modo, por el hecho de que cada estilo representa y
forma parte de las cuatro etapas que conforman el ciclo de aprendizaje, de tal manera
que arriesgarse a probarlos otros estilos puede resultar en la mejora de su proceso de
aprendizaje.

Por Ultimo, la escasa indagacién en México sobre los estilos de aprendizaje y rendimien-
to académico del inglés como lengua extranjera, sugiere la necesidad de seguir investi-
gando sobre ellos, por el hecho de ser un medio para lograr aprendizajes significativos.
Aunque existe coincidencia en los hallazgos de esta investigacion con estudios previos
con relacion al rendimiento académico y los estilos de aprendizaje, es necesario realizar
el estudio en una muestra amplia, con el fin de corroborar los hallazgos en este estudio
preliminar y obtener resultados mas representativos del universo estudiado.

Referencias
Alonso, C. M., Gallego, D. J., & Honey, P. (1995). Los estilos de aprendizaje procedimientos de diagnds-
ticos y mejora. Bilbao: Mensajero.

Alonso, M., Duque, L., y Correa, J. (2013). Modelos de estilos de aprendizaje: una actualizacion
para su revision y andlisis. Revista Colombiana de educacién, 64, 79-105. Recuperado de: http:/
www.scielo.org.co/pdf/rcde/n64/n64a04.pdf

Cabrera, J y Farifas, G. (2005). El estudio de los estilos de aprendizaje desde una Perspectiva
Vigotskiana: una aproximacion conceptual. Revista Iberoamericana de Educacién, 37(1), 1-10.
Recuperado de: http:/www.rieoei.org/1090.htm

Cordera, R. (2007). Temas de la educacion superior: en américa latina y el caribe. México: Udual. Dai,
Y., Wu, Z., y Dai, L. (2015). The relationships among motivation, learning styles and English
proficiency in EFL music students. International Journal of English linguistics, 5(6),75-83. Re-
cuperado de: http://www.ccsenet.org/journal/index.php/ijel/article/viewFile/52321/29607

Dunn, R. (2000). Capitalizing on college students’ learning styles: theory, practice, and research.
En R, Dunn y R, Griggs (Ed.), Practical approaches to using learning styles in higher education
(pp. 3-18). Westport, Connecticut: Bergin y Garvey.

EF EPI. (2015). El ranking mundial mds grande segtin su dominio de inglés. EF.

Graddol, D. (2011). Analysing english in a global context. New York: Routledge.

Gregorg, A. F. (1979). Learning/teaching styles: Potent forces behind them. Educational Leaders-
hip, 36, 234-237.

Honey, P.y Mumford, A. (1986) Using our learning styles. Berkshire, U.K: Peter Honey Publications.

Judrez Diaz, C., y Sdnchez Cuevas, M. (2018). Estilos de aprendizaje y adquisicion del inglés como 52
lengua extranjera en la formacién universitaria. Revista A&H (nUmero especial), 42-53.



Keefe, J. (1988). Profiling and Utilizing Learning Style. Virginia: NASSP.

Kolb, D. (1984): Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and Development. New
Jersey: Prentice- Hall.

Laudadio, M. & Da, E. (2014). Estudio de los estilos de ensefanza y estilos de aprendizaje de la
universidad. Educ. Educ, 483-498.

Leaver, B. L. (1997). Teaching the whole class. California: Corwin press, nc.

Lemus, M. D. (2008). El nivel de inglés y su problematica en tres universidades de México geogra-
ficamente distantes. México: Universidad de Quintana Roo.

Luengo, R.y Gonzdlez, J. (2005). Relacidn entre los estilos de aprendizaje y el rendimiento acadé-
mico en matematicas y la eleccion de asignatura optativas en alumnos de Eso. Relieve. 11(2),
147-165. Recuperado de: http://www.redalyc.org/pdf/916/91611204.pdf

Manzano, M. (2007). Estilos de aprendizaje, estrategias de lectura y su relacién con elrendimiento
académico en la segunda lengua. (Tesis doctoral). Universidad de Granada. Granada, Espafa.
Recuperado de: http://digibug.ugr.es/bitstream/10481/1494/1/1665366x.pdf

Myers, By Dyer, J. (2006). The influence of student learning style on critical thinking skill. Journal
of agricultural education, 47(1), 43-52. Recuperado de: http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/
download?doi=10.1.1.520.3606&rep=rep1&type=pdf

Rossi-Le, I. (1995). Learning styles and strategies in adult immigrant ESL students. En J. Reid. (Ed.),
Learning styles in the ESL/EFL classroom (pp. 118-125). Boston: Heinle y Heinle Publishers.

Ruiz, F. (2015). El lento camino de la ensefianza de las lenguas originarias. Mexicanos primero, 78-
82. Recuperado de: http://www.mexicanosprimero.org/index.php/educacion-en-mexico/
como-esta-la-educacion/estado-de-la-educacion-en-mexico/sorry-2015.

Schmeck, R. (1982). Inventory of Learning Processes. En Ann Arbor.(Ed.), Students Learning Styles
and Brain Behaivor” (pp.80). Michigan: ERIC.

Sternberg, R. J. (1997). Thinking styles. Cambridge: Cambridge University Press. Mahwah, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates.

Valenzuela, Gy Gonzélez, A. (2010). Estilos de aprendizaje de los estudiantes de la universidad de
Sonora, México estudio de caso. Revista de estilos de aprendizaje, 6(6), 2-19. Recuperado de:
http://www2.uned.es/revistaestilosdeaprendizaje/numero_6/articulos/Isr_6_articulo_7.pdf

Veldzquez, P. (2015). Sorry. Mexicanos primero, 41-49. Recuperado de: http://www.mexicanospri-
mero.org/index.php/educacion-en-mexico/como-esta-la-educacion/estado-de-la-educa-
cion-en-mexico/sorry-2015.

Villalobos, J. (2014). El poder blando de Espafia y las politicas linguisticas de México y los Estados
Unidos en la época hegemoénica del inglés. Glosas, 55-75.

Witkin, H. (1954). Personality through perception. New York: Harper

&H

Revista de Artes y Humanidades

Judrez Diaz, C., y Sdnchez Cuevas, M. (2018). Estilos de aprendizaje y adquisicion del inglés como 53
lengua extranjera en la formacién universitaria. Revista A&H (nUmero especial), 42-53.



A&H

Revista de Artes y Humanidades

EL CURRICULUM Y EL DESARROLLO
DE LA LITERACIDAD CRITICA EN
ESTUDIANTES DE SECUNDARIA

DuLce AIDEE SANDOVAL ALVARADO
UPAEP

dulceaidee.sandoval@upaep.edu.mx

Resumen

El presente avance forma parte de una investigacion que tiene por objetivo analizar el curricu-
lum en el drea de lenguaje de la educacion secundaria y la relacion que tiene con el desarrollo
de la literacidad critica en los estudiantes. Para llevarlo a cabo, se eligié una metodologia de tipo
cualitativa, ésta utilizara el analisis de contenido como método de recoleccion de informacion a
partir de categorias. El presente trabajo tiene por objetivo dar a conocer un avance de esta inves-
tigacion y describir detalladamente cémo se crearon y cuales son estas categorias que serviran
en el estudio para analizar el curriculum en cuestiéon y disefiar los métodos de recoleccién de
informacion, asi como analizar dicha informacién obtenida por medio del método de anélisis de
contenido.

Palabras clave: Metodologia de la investigacion, investigacion cualitativa.

Abstract

The present paper is part of a research aimed to analyze the secondary school language curricu-
lum, and its relationship with students’ critical literacy development. To carry it out, a qualitative
methodology was chosen and a content analysis was used as method of data collection from
categories. The paper purpose is to provide the process being carried out in this research, to
describe categories details and curriculum analysis, and to design the method of data collection
and its analysis through the content analysis.

Keywords: Research methodology, qualitative research.
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Introduccion

Llevar a cabo el siguiente estudio es de suma importancia porque busca indagar in-
formacion sobre cémo se aprende y ensefa la literacidad critica a nivel secundaria, el
presente trabajo aportard un analisis del curriculum donde se identificardn practicas de
ensefianza que favorecen el proceso y a nivel metodolégico categorias de analisis sobre
este tema.

La literacidad es un término que se refiere a un sustantivo abstracto, como ideas o ele-
mentos intangibles, Hernandez (2016) menciona que el sufijo —dad sirve para crear un
sustantivo a partir de un adjetivo, y significa cualidad de, esto quiere decir, que literaci-
dad es la cualidad de ser letrado. En otras palabras, la literacidad denomina a las activi-
dades que realizan las personas cuando leen y/o escriben textos (Lopez-Bonilla y Pérez,
2013). Esta concepcion es diferente a la alfabetizacion, esta ultima busca que una persona
sepa leer y escribir, descifrar su cédigo, entender el contenido del texto; en cambio, una
persona que ha desarrollado la literacidad, leerd y escribira como el alfabetizado, pero
en términos << practicos >> hard algo con aquello que ha leido, lo usara para interactuar
con sus entornos sociales y culturales. Cassany (2006) menciona que una persona que ha
desarrollado la literacidad asume el rol de procesador o desmontador del cédigo, cons-
truye significados, pone énfasis en la comprension de los propositos del discurso que le
posibilita diferentes funciones en entornos culturales y sociales; y asume el rol de critico,
es decir, no es neutro ya que identifica valores, opiniones e ideologias en los textos.

Pasar de alfabetizacion a literacidad es el resultado de las necesidades de una socie-
dad que demanda cambiar la concepcion de como se ensena y se aprende, se requiere
transformar lo que se sabe y no Unicamente poder decir lo que se sabe. (Diaz-Barriga y
Hernandez, 2010). La literacidad se alinea al enfoque sociocultural, ya que, desde esta
perspectiva, aquello que se lee y escribe se entiende como practicas sociales del lengua-
je, término acuiado por Street (1984) y que posteriormente fue retomado en los Nuevos
estudios sobre la literacidad de Barton y Hamilton (2004) y trabajados por Cassany (2006)
desde una perspectiva critica, ésta se entiende como la capacidad que tiene una persona
de

Seleccionar y filtrar grandes cantidades de informacién, de analizar
su veracidad y rigor, la habilidad de contrastar las fuentes y los enfo-
ques que se dan a los datos, la facultad de interpretar los contextos,
los nuevos roles del lector y escritor y evitar ser manipulados por los
discursos (Vargas, 2015, p. 43).
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A continuacion, se presenta un estado del arte sobre el tema de la literacidad critica y su
relacién con el curriculum de la educacién basico.

La primera, es la indagacion realizada por Lépez-Bonilla, Tinajero y Pérez-Fragoso (2006)
quienes han analizado las practicas de literacidad en las clases de literatura en el bachi-
llerato, consideran que los estudiantes actualmente no solo deben saber leer y escribir,
sino que deben descifrar, interpretar y tomar una postura ante los mensajes que reciben
por diversos medios y por contextos distintos. Citan los resultados obtenidos en la prue-
ba PISA del aio 2004, en las que se develan las deficiencias de los estudiantes en México,
entre éstas se encuentran que los alumnos no saben interpretar los textos ni posicionar-
se criticamente frente a estos. Para conocer mas sobre el papel que cumple la escuela en
este proceso, se plantearon como objetivo conocer el “lugar que ocupa la lectura dentro
del curriculo y hasta qué punto se propicia la formacién lectora de los estudiantes” (Ti-
najero y Pérez, 2006). La metodologia que llevaron a cabo para lograrlo fue analizar el
curriculo de bachillerato en diferentes modalidades y analizar practicas de ensefianza de
los profesores e identificar elementos donde se observaran practicas que desarrollen la
competencia literaria.

Esta investigacion demostré por medio de un analisis curricular, que no existe congruen-
cia entre los elementos sustanciales del programa de estudios; sefialaron que no existe
relacion entre el objetivo de la unidad y el eje tematico, ni en las actividades de ensefian-
za y aprendizaje. Por otro lado, los resultados referidos a la observacién que realizaron
a los profesores de bachillerato llegaron a la conclusién que conservan un enfoque des-
criptivo en sus practicas de ensefianza, provocando asi que los estudiantes se priven de
interpelarse unos con otros y con el texto mismo.

El segundo trabajo, es el realizado por Carrasco, Bonilla y Peredo (2008), quienes anali-
zaron el curriculo de espaiol en la primaria y secundaria en México. Para llevarlo a cabo
determinaron dimensiones por medio de las cuales realizaron el analisis, éstas fueron:
los propositos formativos de cada nivel en el marco de la educacion basica obligatoria;
los enfoques de la enseflanza entre cada nivel educativo; la organizacién del contenido
programatico y los aprendizajes esperados; la ensefanza de la lectura en los programas
curriculares; los textos que se demandan en los programas curriculares; y por ultimo,
los rasgos evolutivos en los programas. En el estudio se identificaron dos componentes
basicos que se deben contemplar en el curriculum: las intenciones u objetos de ense-
Aanzay el plan didactico de accién. La necesidad de hacer dicho proceso analitico sobre
el curriculum y la lectura, nace de la de reconocer que la educacién bdasica, es la etapa
donde se forma al individuo en sus habilidades de pensamiento y competencias basicas
que favorecen el aprendizaje sistematico y continuo (SEP, 2011, en Carrasco, 2008), por tal
motivo, los autores refieren que desarrollar dichas habilidades en la educacién bésica es
un reto desde las posturas politicas y constituye un area fecunda de investigacién, llevar
a cabo analisis de los documentos curriculares en la educacion basica de México.
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El tercer trabajo, es el realizado por Lopez-Bonilla (2006), en el que explora las creencias
sobre la lectura y el drea de dominio de cuatro maestros de bachilleratos publicos si-
guiendo como criterio la literacidad critica en las asignaturas de historia y literatura, para
recabar la informacion elabord una entrevista que aplicé a profesores, donde incluia pre-
guntas sobre la experiencia laboral, sus creencias del contenido de la materia, la lectura,
la escritura, y el curriculo, asi como los problemas a los que se enfrentaban; utilizé el
analisis del discurso basado en la postura de Halliday, sobre la Lingtistica Sistémica Fun-
cional, para analizar la informacién recabada. Entre los resultados a los que llegé fue que
los profesores conciben que el curriculum no les permite desarrollar una postura critica,
ya que enfatiza en aspectos tedricos, y los contenidos no son pertinentes.

A continuacion, se muestra una tabla que refleja un panorama general sobre la literaci-

dady el curriculum, a partir de las investigaciones al respecto realizadas en México.

Lopez-Bonilla,

TABLA 1. PANORAMA GENERAL DEL ESTADO DE LA INVESTIGACION DE LA
LITERACIDAD CRITICA Y EL CURRICULUM DE LA EDUCACION BASICA EN MExico

AUTOR (ES) DESCRIPCION DEL TRABAJO PROBLEMATICA QUE PLANTEA | RESULTADOS OBTENIDOS

Analisis de las
practicas de

Los alumnos no
saben interpretar y

Incongruencia entre los
elementos sustanciales

Tinajeroy : ;
Pérez (2006) literacidad en las tomar postura ante del programa de
clases de literatura los mensajes que estudios; asi como la
en el bachillerato. reciben por diversos inexistente relacion entre
medios y contextos el objetivo de la unidad
distintos. Muestran y el temético, asi como
bajos resultados en en las actividades de
la prueba PISA ensefanza y aprendizaje.
Carrasco, Analiza el curriculo Oferta desigual Crea dimensiones
Bonillay de espaniol parala en materia de de andlisis curricular:
Peredo (2008) primaria altay la formacion lectora, a propdsitos, enfoques,

Lopez-Bonilla

(2006)

secundaria en México,
en su trabajo se
observa dimensiones
de analisis.

Explora las creencias
sobre lalecturay

el area de dominio
de cuatro maestros
de bachilleratos
publicos siguiendo
como criterio la
literacidad critica.

partir del contexto
social en donde la
literacidad sucede.

El maestro no es
concebido como

un sujeto real con
ideologias especificas,
sino que el curriculo
es totalizador y
homogeneizador

organizaciony
aprendizajes esperados,
ensenanza de la
lecturay textos.

Los profesores conciben
que el curriculum no les
permite desarrollar una
postura critica, ya que
enfatiza en aspectos
tedricos, y los contenidos
no son pertinentes.

Elaboracion propia con informacién de los autores citados en primera columna.
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De la revision bibliografica realizada, se pueden sefalar varias cuestiones relacionadas a
la literacidad critica y el curriculum de educacién secundaria, entre ellas, la poca produc-
cion de investigaciones que existen en torno al tema, hablar del curriculum de educaciéon
basica y buscar elementos de la formacion de la lectura o escritura, resulta ser una tarea
compleja, ya que no estén explicitados desde el curriculum prescrito, tal como lo men-
ciona Lopez (2008) al ubicar y estudiar la lectura en el curriculo como eje de ensefianza
supone a primera vista dos cortes conceptuales aparentemente arbitrarios: ni la lectura
es un comportamiento nitido dentro del curriculo, ni es este Ultimo una construccion
claramente delimitada. Otro aspecto que es de suma importancia considerar es que los
pocos estudios que existen no estan contextualizados en entornos a nivel secundaria,
sino en bachillerato. Como se puede observar en la Tabla 1, los investigadores se dan a la
tarea de explicitar los elementos del curriculum y relacionarlos con la lectura, la literaci-
dad, la literacidad critica o las practicas de ensefanza o aprendizaje de éstas.

Los trabajos mencionados comparten similitudes en las problematicas de sus estudios,
en relacion al curriculo existe una deficiente organizacion de los contenidos, una distri-
bucién desigual en materia de formacion lectora y reproduccién del curriculo, ademas,
no toma en cuenta aspectos particulares y contextuales de quien ensena y aprende el
curriculo. A partir de los antecedentes encontrados y de la relevancia de la presente te-
matica para el dmbito educativo, se decidié realizar una investigacién de corte cualitati-
VO, Cuyos avances se presentan de manera subsiguiente.

I. Metodologia

Este trabajo tiene como objetivo general analizar el curriculum de la educacién secunda-
ria en el drea de lengua y su relacién con el desarrollo de la literacidad critica en los estu-
diantes del presente nivel educativo. Los objetivos especificos corresponden a 1) analizar
los elementos del curriculum de la ensefianza de lengua de secundaria que favorecen el
desarrollo de la literacidad critica; 2) identificar las practicas de enseflanza que realiza el
docente a partir de los elementos curriculares correspondientes a la literacidad critica.

1.2 Enfoque
Esta investigacion es de tipo cualitativo, por tal motivo, para recabar informacién, se de-
cidioé trabajar con una entrevista semiestructurada.

1. 3 Participantes y contexto
Para esta investigacion se ha decidido recopilar informacion con profesores de la asig-
natura de espafol en tercer ano de secundaria en escuelas publicas. La recoleccién de
informacion se llevard a cabo en secundarias ubicadas en la ciudad de Puebla, por estar

Sandoval Alvarado, D. A. (2018). El curriculum y el desarrollo de la literacidad critica en estudian- 58
tes de secundaria. Revista A&H (nimero especial), 54-66.



en un medio urbano cuenta con todos los servicios basicos, infraestructura y equipa-
miento escolar.

1. 4 Recursos para recabar informacion
Para recabar informacién se decidié aplicar el método de la entrevista semiestructurada,
para llevarlo a cabo es necesario previamente identificar las categorias de andlisis que
son producto de la revisién tedrica sobre los estudios de la literacidad critica. A continua-
cion, se describe brevemente el método.

Entrevista semiestructurada: se realizara de manera directa a los profesores de la
asignatura de espanol, con la intencion de identificar practicas de ensefianza que
llevan a cabo y favorecen el desarrollo de la literacidad critica en los estudiantes,

a partir del contenido curricular oficial al que estan sujetos; ademas, busca que el
docente exprese de manera implicita lo que sabe de la literacidad critica y como
favorece que los estudiantes adquieran dicha habilidad, con diversos textos, activi-
dades y espacios que propone.

1.5 Validez
Con la intencién de garantizar la validez y confiabilidad (Mendieta, 2015) del método an-
tes mencionado, se sometera a revision de expertos con la intencion de calcular la indice
kappay poder hacer la aplicacion definitiva.

Il. Analisis de la informacion

2.1 Método de analisis de contenido
Servird para dos aspectos importantes de la investigacién, el primero corresponde al
analisis del contenido curricular oficial de la asignatura de espafiol a nivel secundaria,
en el proceso se buscard la presencia de las categorias de literacidad critica en todos
los elementos que lo conforman, con la intencién de determinar si se favorece desde el
curriculo la formacion de la literacidad critica, o no. Y la segunda, analiza la informacion
obtenida en los recursos aplicados a los participantes a partir de las categorias.
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Ill. Disefo de investigacion

El procedimiento de esta investigacién consta de tres etapas: la primera refiere a la defi-
nicién del recurso para recabar informacion, sus fases son: la revision tedrica, la creacion
de categorias de andlisis de la literacidad critica a partir de la revisién tedrica, la elabo-
racion del guion de la entrevista y el andlisis de contenido del curriculo de la asignatura
de Espaniol.

La segunda etapa corresponde a la recoleccion de informacion a través de las entrevis-
tas dirigidas a los profesores. Y la tercera etapa, a partir de la aplicacion del método de
analisis de contenido con las correspondientes categorias presentadas previamente, se
abordara la informacion recabada en la etapa anterior.

3.1 Elaboracion y aplicacion de categorias

En la investigacidn se consideraron las categorias aprioristicas, que son el resultado de
una revision tedrica previa a la aplicacion de los métodos de recoleccion de informacion
y sirven para disefar la metodologia y analizar la informacién. A continuacién, se men-
ciona el procedimiento que se llevé a cabo para su elaboracion, el cual esta formado por
dos etapas: la primera corresponde a la busqueda y seleccion de informacion tedrica
relacionada a la literacidad critica; y la sequnda, al andlisis y categorizacién de la informa-
cion recabada previamente.

Etapa 1

Corresponde a la revision teodrica, para ello se seleccionaron textos que estuvieran ali-
neados al enfoque de la investigacion e incluyeran informacion sobre la literacidad criti-
cay las caracteristicas del lector critico, los seis textos encontrados fueron los siguientes:
Literacidad critica: leer y escribir la ideologia (Cassany, 2015), Los significados de la com-
prension critica (Cassany, 2005), Aproximaciones a la lectura critica. Teoria, ejemplos y re-
flexiones (Cassany, 2003), Explorando las necesidades de comprensién. Aproximaciones
a la comprensién critica (Cassany, 2004), Aproximacion a la literacidad critica (Cassany y
Castella, 2010) e Ideologia y andlisis del discurso (Van Dijk, 2005).

El segundo paso, consistié en identificar y seleccionar informacién que estuviera estre-
chamente relacionada con la literacidad critica. Para procesar la informacién se elaboré
una primera matriz, que se muestra a continuacion e incorpora elementos del autor y el
texto utilizado, la categoria preliminar aun sin definir, y lo que se denominé descripcién
de la categoria.

En la matriz solo se incluye un texto de los cinco seleccionados, porque el objetivo no es
presentar la informacion, sino mencionar como se organizo. En este ejemplo se utilizo el
texto de Cassany (2015), quien hace referencia a tres acciones que lleva a cabo el lector y
que lo convierte en lector critico, éstas fueron: situar el texto en el contexto sociocultural,
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reconocer y participar en la practica discursiva y calcular los efectos que causa un discur-
so en la comunidad. Las acciones se colocaron en la segunda columna titulada “categoria
", ahi se resalté una palabra que enmarca el sentido general de la accién a la que estaba
haciendo referencia el autor, en este caso se resaltaron las palabras, contexto, practica
discursiva y efectos. En la tercera columna que refiere a las “caracteristicas”, se incorporé
la informacién que el autor describié sobre lo que debe realizar el lector critico, se llevo
a cabo la misma dinamica que en la columna anterior, se resalté la palabra que engloba
el significado de toda la oracién, por ejemplo, en la primera accion se resaltaron las pala-
bras, propésito, contenido incluido y excluido, voces y voz del autor. A continuacién, se
muestra la matriz, que dio lugar a la siguiente etapa del procedimiento, la categorizacién.

TABLA 2. PRIMERA MATRIZ DE CATEGORIAS

AUTOR Y TEXTO CATEGORIA CARACTERISTICAS

Cassany, Situar el texto Identificar el proposito y situarlo en el
D. (2015) en el contexto entramado social de propésitos e intereses.
thle.raoldad sociocultural Reconocer el contenido incluido
critica: leer y excluido en el discurso.
y escribir la B )
ideologia Idgntlflgar las voces incorporadas
o silenciadas de otros autores,
citas, y referencias.
Caracterizar la voz del autor: el idiolecto,
registro y usos linguisticos particulares.
Reconocery Saber interpretar el registro
participar en la segun su género discursivo.
practicadiscursiva  paconocer las caracteristicas
socioculturales propias del género.
Calcular los Tomar conciencia de la
efectos que causa propia interpretacién
lun d|scur§g ‘Zn Calcular las interpretaciones de los otros,
acomunida como familia, amigos o autoridades.
Integrar interpretaciones de los demas
en un valor o impacto global en la
interpretacién personal del texto.
Etapa 2

Después de la elaboracién de la primera matriz, con los cinco textos, la identificacion de
las palabras resaltadas que se repetian, se identificaron nueve palabras que englobaban
los términos mencionados con mayor frecuencia y de mayor relevancia en las defini-
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ciones de literacidad critica, a estas palabras se les denominaron categorias y son las
siguientes: contexto, género discursivo y su funcién, recursos lingtisticos, cédigo, voces,
comprension, contenido, ideologia y evaluacién.

El siguiente paso, fue ubicar la descripcion con la categoria a la que formara parte, para
ello se elaboré una segunda matriz donde la légica de distribucion de la informacion
fue a partir de la categoria, en la segunda columna se incluyé la informacién de la des-
cripcién y en la tercera columna la fuente. De la misma manera que en la matriz anterior,
solo se incluye una categoria, en este caso género discursivo y su funcién, con el fin de
explicar como se elaboré y no de exponer toda la informacién, sin embargo, este proce-
dimiento se elaboro con las demas categorias.

TABLA 3. SEGUNDA MATRIZ, EJEMPLO DE LA CATEGORIA
“TiPo DE TEXTO” CON DESCRIPCIONES

CATEGORIA DESCRIPCION FUENTE
Género discursivo  Analiza y juzga textos segun su Cassany, D. (2010)
y su funcién coherencia y calidad argumentativa.

Usa los textos con diferentes funciones Cassany, D. (2010)

en varios entornos culturales y sociales.
Compara el texto con otros
ejemplos del discurso.

Identifica que el texto no es
neutro e influencia al lector.

Identifica los valores, actitudes, opiniones
e ideologias dentro de los textos.

Después de tener clara esta revisidn en la que se establece la categoria y la descripcion,
se decidio hacer una tercera y ultima matriz, en la cual la informacién fue separada en
dos bloques con la intencién de determinar las caracteristicas que formaban parte del
proceso de aprendizaje de la literacidad critica y las relacionadas a las practicas de ense-
Aanza por parte del profesor. En esta ocasion se muestra la matriz completa, ya que es el
resultado final del procedimiento.
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CATEGORIA

Contexto

Género
discursivoy
su funcién

Recursos
linglisticos

Codigo

TABLA 4. CATEGORIAS DE ANALISIS DE LA LITERACIDAD CRITICA

APRENDIZAJE DE LA LITERACIDAD CRITICA

Se apodera de los usos
prestablecidos por la tradicién.
Considera la retérica particular
usada en el ambito cultural en
el que se inscribe. Se posiciona
respecto a los estereotipos y
las representaciones culturales.
Identifica el propdsito o
intencion que el autor produce
en su contexto sociocultural

Interpreta el texto de acuerdo con
el género en el que se inscribe.
Reconoce el ambito temético al
que pertenece. Usa los textos en
funcién de diferentes entornos
culturales y sociales en la que
forma parte. Identifica la funcidn
que cumple el texto en la practica
social del lenguaje. Reconoce la
organizacion del texto. Compara
el texto con otros ejemplos del
discurso. Reconoce el propésito
que tiene el autor con el texto.

Utiliza los recursos lingliisticos para
representar sus opiniones. Se fija
en las palabras y los significados.
Identifica la modalidad que adopta
el autor respecto a lo que dice
mediante recursos como la ironia,
doble sentido y el sarcasmo.

Utiliza convenciones de la escritura
como la ortografia y puntuacion,
conoce el formato de los diferentes
discursos, recupera connotaciones
que recurren a las distintas palabras
y expresiones del discurso.

ENSENANZA DE LA LITERACIDAD CRITICA

Aborda: los pardmetros
espaciotemporales de la escritura,
las caracteristicas linguisticas y
culturales de la comunidad de
hablantes, el pensamiento de la
persona que elabora el discurso,
la l6gica y la exposicion del
discurso a partir de la comunidad
y las disciplinas relacionadas, las
caracteristicas socioculturales

y la tradicién sociohistérica.

Aborda: la idoneidad del texto para
satisfacer necesidades reales con
base en la funcion y proposito que
cumple, la comparacién del texto
con otros ejemplos del discurso, el
reconocimiento de la organizacion
del texto, la identificacién de la
funcién del texto que cumple en

la préctica social del lenguaje,

la valoracién de la funcién que
desempena el texto en la clase y en
la comunidad en la que forma parte.

Aborda: Las intenciones pragmaticas
y puntos de vista particulares que

subyacen a los discursos que le rodea

y el uso de recursos linglisticos
para representar opiniones.

Aborda: las connotaciones que
recurren a las distintas palabras y
expresiones del discurso, el uso de
convenciones de la escritura como
la ortografia y puntuacioén y los
diferentes formatos de discursos.
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CATEGORIA APRENDIZAJE DE LA LITERACIDAD CRITICA ENSENANZA DE LA LITERACIDAD CRITICA

Voces

Comprensién

Contenido

Ideologia

Evaluacién

Reconoce las voces incorporadas
o silenciadas del autor, identifica
las citas textuales directas e
indirectas, referencias, ecos y
parodias, e identifica el grado de
autoridad que aportan al texto.

Comprende a nivel literal, inferencial
e intencional, toma consciencia de
su propia interpretacion, calcula las
interpretaciones de los otros, integra
interpretaciones en un valor o
impacto global que suma diferentes
interpretaciones de un escrito, toma
conciencia de la situacionalidad

y relatividad de la interpretacion
personal, comprende los propositos
del discurso, y adecua el contenido
del texto a entornos préximos

al lector para comprenderlo.

Se implica en el mensaje y se
posiciona respecto a su contenido,
construye discursos alternativos que
defiendan sus posiciones personales
y que se vinculan con otros textos,
analiza y juzga textos segun su
coherencia y calidad argumentativa.

Hipotetiza sobre el autor del texto,
se pregunta con qué intereses se
creo el texto, identifica valores,
actitudes, opiniones e ideologias.

Exige una respuesta personal
frente al texto, evalua la solidez

de las generalizaciones, evalla

la fortaleza de los argumentos,
cuestiona la veracidad de la
informacion, su coherencia interna,
evalua inferencias deductivas e
inductivas y evalua el rol que ejerce
el autor sobre la funcion del texto.

Aborda: la voz del autor, el dialecto,
el registro y el uso linguistico
particular, y las voces incorporadas
o silenciadas por el autor.

Aborda: la activacion del
conocimiento previo, las relaciones
entre referencias y contenido, la
diferencia entre hecho y opinién,
la construccién de argumentos, la
conciencia de la situacionalidad

y relatividad de la interpretacion
personal, la adecuacién para su
comprension y la neutralizacion
de los efectos que causa en la
comprension del significado

de los recursos lingisticos.

Aborda: el contenido del discurso en
funcion de la informacién disponible
de la comunidad, la implicacion

al mensaje y el posicionamiento
respecto al contenido del texto

y la construcciéon de discursos
alternativos que defiendan

las posiciones personales.

Aborda: los intereses por los
cuales se creo el texto y a sus
beneficiarios, y los textos en los
que se puedan identificar valores,
actitudes, opiniones e ideologias.
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La siguiente fase de la investigacidn consiste en disefar los recursos para la recoleccion
de informacién, a partir de las categorias de andlisis y sus descripciones, para ello se ha
propuesto disefar dos métodos: la entrevista semi-estructura hacia el profesor, la ob-
servacion no participante hacia ambos sujetos y un instrumento (de tipo cualitativo): el
cuestionario abierto, dirigido al estudiante.

Conclusiones preliminares

A partir del trabajo desarrollado se llegan a dos conclusiones preliminares, la primera
relacionada con la poca produccién de investigaciones relacionadas al curriculum de la
educacién basica y la lectura o escritura, encontrar tan pocos estudios y no contextua-
lizados al nivel de secundaria, resulta ser un area de oportunidad para investigaciones
futuras y de reflexién del por qué existe tan poca produccién al respecto.

La otra conclusion preliminar, es referente a las categorias, construirlas y distribuir la
informacion que las integran, resulté ser un trabajo detallado, pero que es un eje rector
de la investigacion, estas categorias dictaron el método, de ahi su importancia en su di-
sefio, asi como también el aporte que éstas representan, ya que en el pais son pocos los
estudios que realizan este tipo de categorizacién sobre el tema.
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Resumen

Entender la educacion desde una perspectiva experiencial, ofrece la oportunidad de acercarnos
a cada uno de sus procesos a partir de una posicién abierta y flexible para tratar de entender
cdmo es vivida por sus protagonistas, como les implica, les afecta, les marca, lo que les significay
lo que les da a pensar. La comprensién de los diferentes procesos educativos en la formaciéon de
emprendedores desde la perspectiva de la experiencia, nos pone en contacto con dimensiones
de saber, de practicas, relaciones educativas y una preocupacion moral que no cobran sentido
y significado sin la accién, y es en la propia accion donde acaba de adquirir su significado. Este
articulo busca exponer una serie de argumentos que permitan justificar laimportancia de asumir
la construccion de los provectos curriculares en la formacién de emprendedores como experien-
cias educativas en si, y a su vez, que cada accién planeada y desarrollada, representa la posibi-
lidad de vivir experiencias educativas que desarrollan en los actores educativas competencias
emprendedoras.

Palabras clave: Experiencia educativa, emprendedores, curriculo.

Abstract

Understanding education from an experiential perspective offers the opportunity to approach
each one of the processes entailed from an open and flexible position. This approach allows us to
understand how education is lived by its protagonists; how education affects and marks them,
what education means to them and how education makes them thinking. Comprehension of the
different educational processes in entrepreneurs training from experience perspective, puts us in
touch with the dimensions of: knowledge, practices, educational relations and a moral concern.
This moral concern has no sense and has not meaning without action. It is in the action itself
where it finally does its meaning. This paper seeks to expose a number of arguments that allow
justifying the curricular projects importance as an educational experience in itself. At the same
time, each designed and carried out action, represents the possibility for living educational ex-
periences that develop entrepreneurial competences.

Keywords: Educational experience, entrepreneurs, curriculum.
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Introduccion

Los constantes cambios vividos en la actualidad como la globalizacién, la competitivi-
dad, las nuevas necesidades en salud, las demandas en educacidn, los conflictos econé-
micos y las problematicas geopoliticas plantean nuevas oportunidades y posibilidades
para afrontar la vida.

En el ambito educativo los desafios generan condiciones idoneas para realizar innova-
ciones en la formacion de los futuros emprendedores. Estos desafios requieren ser aten-
didos por diversos actores, actores que sean capaces de generar soluciones, encuentren
nuevas posibilidades y asuman una postura responsable ante las demandas del tercer
milenio. Uno de los compromisos de las universidades como agentes sociales se concre-
ta en el planteamiento de nuevos proyectos curriculares que enmarquen la formacién
para la era global en la que vivimos mediante el desarrollo de competencias investigati-
vas y emprendedoras que ayuden a sus estudiantes a desarrollar las competencias pro-
fesionales necesarias para el desarrollo de su vocacién.

1. La formacién de emprendedores

En el contexto social actual, propio de la era del conocimiento, el emprendedor se en-
frenta a diversas y numerosas exigencias, donde no solo descubrir oportunidades de de-
sarrollo, adquirir los rasgos personales y la capacidad de organizar eficientemente, sino
una confluencia de elementos igualmente complejos, que refieren la decisién de actuar
como promotor de mejora continua, a través del disefo de estrategias que le permitan
anticiparse a los cambios y condiciones del mercado, en constante innovacion para re-
ducir la ambigliedad y la incertidumbre. (Julien, 2005).

Hoy mas que nunca la sociedad reclama a las universidades que la formacién de los pro-
fesionales les permita movilizar todos los aprendizajes y recursos a cualquier situacion y
contexto de la vida para la vida. La formacion de emprendedores, supone el desarrollo
de un sentido emprendedor, el desarrollo de competencias investigativas y de ser posi-
ble, la integracion de recursos y apoyos necesarios para la creacidon de proyectos innova-
dores con impacto social. (Vargas y Arenas, 2012)

La formacion para el emprendimiento necesita el desarrollo de una cultura emprende-
dora que se concreta mediante el desarrollo de competencias basicas, competencias
basicas y competencias laborales, lograrlo requiere la articulacidon del sistema educati-
vo formal, asi como, el no formal y el sector productivo. Estas competencias permitiran
establecer bases de formacion emprendedora, ya que brindan a los estudiantes recursos,
situaciones y relaciones educativas para comunicar, pensar de forma légica, utilizar la

Séanchez Montoya, G. (2018). Formacion de emprendedores: curriculum y experiencias educativas. 68
Revista A&H (numero especial), 67-75.



ciencia como medio para conocer e interpretar el mundo, convivir y participar democra-
ticay solidariamente.

Bolivar y Pereyra (2006) afirman que cuando se habla de competencias, es necesario de-
sarrollar aquellas que promuevan una cultura emprendedora que se entiende y asume
como un bien publico, un bien social, donde se combinan el crecimiento econémico, una
mayor equidad y el bienestar social (Martinez y Carmona, 2009), pero que en perspectiva
mas amplia, se desarrollen también aquellas competencias necesarias para la vida en
sociedad, ya que, como comparte Lozano (2014) el emprendedor es alguien que toma
decisiones dentro de un contexto social y cultural especifico.

Para lograr la cultura emprendedora que sefalan Bolivar y Pereyra (2006), es conveniente
el desarrollo de competencias emprendedoras, las cuales hacen referencia a la moviliza-
cién de recursos individuales que puestos en practica facilitan la construccién de apren-
dizajes, esto, a través de experiencias educativas que permitan transferirlos a la vida dia-
ria en diferentes contextos a fin de enfrentar problematicas, tanto laborales, sociales y
medioambientales, lo que presenta la vida en sociedad desde principios y postulados
éticos y democraticos. (Martinez y Carmona, 2009)

Articular la educacion con el mundo productivo favorece la formacion de competencias
emprendedoras en todos los estudiantes debido a que los aprendizajes derivados de
estas experiencias se constituyen en recursos permanentes que las personas, no soélo
pueden utilizar en su vida laboral, sino que puedan transferir a diferentes momentos de
su vida. (Vargas y Arenas, 2012)

Por ello, el papel de la educacion para desarrollo de competencias que promuevan la cul-
tura emprendedora es de suma importancia, desde un enfoque que trasciende el dmbito
empresarial y oriente sus esfuerzos desde un modelo integral e integrador, pues es evi-
dente que no se puede entender el crecimiento econdmico sin desarrollo, sin progreso y
sin mejora social. (Martinez y Carmona, 2009)

2. Fundamentacion tedrica de la experiencia educativa

Toda practica educativa busca ser experiencia, por ende, desde esta posicion, todo apren-
dizaje, de cualquier tipo, es para cada persona una experiencia Unica y si las relaciones
educativas logran dejar huella en ella, podemos hablar de una educacién experiencial.
La educacion experiencial refiere a las estrategias educativas orientadas a un enfoque
integral que buscan la construccién de una clase particular de aprendizajes, aquellos que
permiten relacionar lo académico con la vida real. (Camilloni, 2013).

Para que las vivencias puedan convertirse en experiencia y éstas permitan darle sentido
a los aprendizajes construidos por los estudiantes, se requiere un proceso reflexivo por
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parte de los mismos. Este proceso sélo puede realizarlo el estudiante, ya que cada expe-
riencia sera vivida desde la particularidad de cada ser.

Como explica de Camilloni, (2013) cuando se trabaja al margen de situaciones reales,
observar, comprender, razonar, dudar y decidir deben convertirse en habilidades inescin-
dibles entre si. Anticipar y mirar hacia el pasado de cada situacién, avanzar y retroceder
cuando sea necesario. Analizar y sopesar cada decisiéon antes y después de encarar las
acciones sera. Es algo sumamente necesario para volver propio y dar sentido a lo vivido.

En algunas ocasiones, dentro de las instituciones educativas las situaciones que se viven
son artificiales o simuladas ya que se disefian y programan, en cambio, las experiencias
educativas que surgen de situaciones auténticas, son nuevas y con frecuencia imprevis-
tasy hasta impredecibles, llegando incluso a generar asombro y temor por su ocurrencia.
Esto permite a los actores educativos, dentro y fuera de la escuela, plantearse proble-
mas nuevos, no rutinarios, que obligan a formular a mirar de forma diferente, a sentir de
forma diferente, a actuar y situarse de forma diferente, situarse desde la diferencia y la
singularidad, para generar nuevas preguntas y buscar diferentes maneras de abordar
una misma situacion y buscar las respuestas posibles. (Contreras y Pérez, 2013)

Como las personas no son ajenas a la realidad en la que vivimos las experiencias edu-
cativas son el resultado de influencias contextuales y temporales. Al darle sentido a los
aprendizajes, las personas ponen en relieve su contexto sociocultural, su historia, sus
intereses, asi como las interrogantes de su propia vida.

Con ese fin, la educacién experiencial propone al estudiante experiencias educativas en
las que, a través de la practica, requiere probar en situaciones auténticas sus habilidades,
actitudes y conocimientos, vivir situaciones que lo lleven a evaluar consecuencias para
poder construir nuevos aprendizajes y enriquecer los previos, asi como lograr identificar
nuevos problemas para formular preguntas que le ayuden a buscar posibles soluciones

El fin dltimo de la educacion es impulsar a las personas hacia el logro de su autonomia
y felicidad atendiendo sus diferentes dimensiones: intelectual, moral, afectiva, estética,
fisica, social y espiritual. (Martinez-Otero, 2011) Por ende, vivir experiencias educativas
que permitan el desarrollo de competencias emprendedoras, promueve el cumplimien-
to de este propdsito, siempre y cuando se mire a la persona desde la integralidad, tenien-
do en cuenta su naturaleza humana.

3. La experiencia educativa en la formacion emprendedora

El curriculo real o vivido se concreta en la practica del curriculo formal, esto, mediante el
diseno y desarrollo de adecuaciones necesarias y vitales para el ajuste del curriculo ante
la realidad del aula, ante las necesidades de los estudiantes y de la institucion.

Séanchez Montoya, G. (2018). Formacion de emprendedores: curriculum y experiencias educativas. 70
Revista A&H (numero especial), 67-75.



El curriculum real representa la manera en que los actores educativos resuelven y viven
el desarrollo de los objetivos de la educacion, es decir, es el que ocurre dia a dia en el
salon de clases, el que integra todas las experiencias educativas que permiten la cons-
truccion de aprendizajes y el desarrollo de competencias emprendedoras.

Sacristan, Feito, Perrenoud vy Linuesa (2012) explican que el curriculum real lo constituye
la experiencia de vivir un proyecto educativo y la integracién de acciones y relaciones
que se emprenden con el objetivo de para construir aprendizajes en cada uno de los
actores educativos; sin embargo, afirma que lo mds importante de todo esto es lo que
produzca en los receptores o destinatarios (sus efectos), asi, en los procesos de formacion
de emprendedores, el curriculum vivido toma en cuenta el sentido que los estudiantes
dan a cada uno de sus aprendizaje, la manera en que los impacta y transforma su manera
de entender el mundo.

Investigadores de la Universidad de Caldas, Colombia, reafirman que cuando las exigen-
cias actuales demandan un perfil profesional diferente al tradicional, donde se reconoz-
ca la capacidad de innovacion, la creatividad y la solucién a problemas reales como re-
cursos sumamente indispensables, se sobreentiende la necesidad de formar personas
gue asuman, atiendan e intervengan de manera diferente en su entorno; y esto, sélo
podrd lograrse con metodologias educativas creativas, es decir, mas que capacitar en
conocimientos estaticos, requiere formar a los estudiantes mediante experiencias edu-
cativas que les permitan vivir situaciones y necesidades sociales reales, a fin de que los
estudiantes busquen alternativas y propongan soluciones desde sus competencias em-
prendedoras.

Es necesario que la universidad, como agente formador y transformador, promueva en
los estudiantes el desarrollo de procesos de emprendedores, reconociendo sus intencio-
nes, pensamientos, expectativas y creencias personales, asi como las limitaciones de su
entorno. (Osorio y Pereira, 2011).

Asi, las experiencias educativas representan el curriculum real y vivido, ya que son la
concrecién de situaciones y acciones en donde todos los actores estan abiertos a vivir
nuevas experiencias, nuevas relaciones, nuevas actividades, nuevos aprendizajes y sobre
todo nuevos sentimientos y formas de mirar al mundo, a fin de lograr desarrollar las com-
petencias necesarias para su formacion emprendedora.

Estas situaciones, motivan a los estudiantes a enfrentar retos reales cotidianos, ya que es
muy probable que se sientan identificados con alguna experiencia previa vivida dentro
del salén de clases. Asi, se puede confiar en que los estudiantes que han vivido experien-
cias educativas durante su proceso de formacion emprendedora, desarrollan competen-
cias que los aproximen al mundo para cuestionarlo, proponer y crear nuevos proyectos
innovadores.
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4. Caracteristicas del curriculum en la formacién de emprendedores como expe-
riencia educativa

Como sefnalan Tinoco y Pereira (2011) es claro que el espiritu emprendedor se puede
desarrollar, siempre y cuando se construyan los ambientes y experiencias educativas ne-
cesarias y adecuadas, para ello es indispensable incluir la dimensién temporal y social en
los procesos de formacion de emprendedores. Es equivocado asumir que el entorno no
incide en el desarrollo del emprendedor.

La educacién no debe limitarse al desarrollo de habilidades para crear y gestionar nue-
vas empresas, sino que debe influir en la motivacién de los estudiantes para participar,
esforzarse y trabajar por aquello que podria parecer imposible. Para lograrlo, es nece-
sario mejorar la educacion formal, no mejorarla sobre el emprendimiento, sino para el
emprendimiento.

Para desarrollar competencias emprendedoras es fundamental articular acciones entre
las instituciones educativas, el sector empresarial y el publico, que enriquezcan las expe-
riencias educativas de los estudiantes, como lo muestra la figura 1, lo que se concreta
con el trabajo conjunto de universidad, empresa y gobierno como elemento determi-
nantes de los proyectos curriculares para la formacién de emprendedora. Lo anterior
invita a que las instituciones universitarias sean aliadas para el progreso educativo, social,
cultural, econémico y tecnoldgico de los futuros profesionales. (Vargas y Arenas, 2012)

Factores
socioculturales

Estudiante Aprendizaje v sentido 3

Figura 1. Factores relacionados con las experiencias educativas en la formacién de emprendedo-
res. Adaptada de Benavides, Sdnchez y Luna (2004).

Factores

personales Apayos

institucionales

Formar emprendedores atiende necesariamente a la articulacién entre curriculo, cultura
emprendedora y competencias con el objetivo desarrollar en los estudiantes actitudes
innovadoras y creativas aplicables y transferibles a todos sus contextos, a su realidad.

Existia la tendencia de asumir la formacién del emprendedor solamente desde una vi-
sion centrada en el individuo, lo que limitaba entender de manera integral lass necesida-
des socioformativas. Esa tendencia dificultaba la construccién de un proyecto curricular
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pertinente para el desarrollo de competencias emprendedoras. (Vanegas, Rojasy Cas-
tellanos, 2016).

Sin embargo, no se puede concebir el crecimiento econémico sin el desarrollo, el progre-
soy la cohesidn social. Por ello, la formacién de emprendedores se ha abierto la posibili-
dad de no sélo de formar desde una visidn empresarial, sino que permite la formacion de
emprendedores desde una vision integral e integradora, donde se cuestiona el modelo
tradicional, y se plantea un modelo mas dindmico basado en competencias que permi-
te poner a los sujetos en contacto e interaccién con el mundo en el que viven, lo que
implica no sélo la comprensién del mismo, sino su vivencia, asi como el desarrollo de la
capacidad critica para su mejora.

Tinoco y Pereira (2011) establecen tres niveles de ensefanza y aprendizaje del empren-
dimiento: el nivel praxiolégico, que combina los conocimientos practicos que establecen
las normas y los limites del comportamiento en situaciones de gestion y desarrollo del
emprendimiento, el nivel disciplinar, que comprende el conocimiento teérico y empirico
de una o varias ciencias y que se propone entender o predecir el dmbito del espiritu em-
prendedor siguiendo una metodologia cientifica rigurosa y el nivel epistemoldgico, un
grupo de conocimientos meta-tedricos que combina aportes disciplinarios con el fin de
definir, modelar, clasificar y evaluar el ambito del emprendimiento en su conjunto.

A través de un curriculum flexible, democratico, dialdgico, ético, dindmico, es posible la
vivencia de experiencias educativas que impulsen el desarrollo de competencias em-
prendedoras; su desarrollo implica la construcciéon de conocimientos fundamentales
para cualquier emprendedor que se nutren por diversas disciplinas que influyen, inter-
vienen y enriquecen el fendémeno del emprendimiento, mediante practicas que permi-
tan al estudiante movilizar cada uno de sus recursos para vivir situaciones parecidas a las
gue se enfrenta un emprendedor en la vida real y sobre todo a través de valores que rijan
el actuar de un emprendedor.

5. Disefo y desarrollo de curriculum para la formaciéon de emprendedores como
experiencia educativa

Es necesario destacar que inevitablemente la educacién en el mundo esta focalizando
la mirada hacia la efectividad del aprendizaje del estudiante mas que la ensefianza por
parte del docente, influenciado dicho aprendizaje por una realidad cambiante, deman-
dando un cambio en las formas de acompafamiento a los estudiantes, con el objetivo de
generar un cambio social y cultural en un marco de aprendizaje para la vida.

Las competencias y la cultura emprendedora nos queda ligarlas mediante estrategias
metodoldgicas, lo cual nos concluye en un proyecto curricular para una cultura empren-
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dedora que proponga respuestas a las problematicas y necesidades sociales. (Vanegas,
Rojas y Castellanos, 2016)

El disefo y la implementacién de un proyecto curricular con la capacidad para promo-
ver y atender la diversidad, es un desafio dificil para los que asumen la responsabilidad
de disefarlo y, luego, de ponerlo en practica. Claro es que el ideal implica que esa res-
ponsabilidad sea asumida por cada uno de los miembros de la comunidad educativa y
aquellos que reciben los beneficios de los procesos de formacion de emprendedores,
ya sea directivos, profesores, estudiantes, egresados, administrativos o padres de fami-
lia, puesto que desde una visidén mas equitativa y democratica, la opinién de todos es
util pero sobre todo valiosa; la experiencia que cada uno tiene desde sus experiencias
aportan informacion valiosa cuando se trata de evaluar y tomar decisiones con base a los
resultados obtenidos.

Entender el curriculum como un proyecto tentativo que se construye continuamente
mediante procesos de evaluacion disefio y desarrollo y donde la participaciéon de todos
los miembros de la comunidad educativa es necesaria y valiosa, nos permite situarlo
también como una experiencia educativa en si, esto cuando se asume que la experiencia
representa la relacién entre el ser y la situacion, es decir, que se requiere estar atento a lo
que la practica educativa tiene que decirnos.

Hacer de la relacion educativa la posibilidad de una experiencia implican el descentra-
miento de si para dar la oportunidad de que el otro se exprese, reconocerlo en su sin-
gularidad, escuchar, dejar que algo te llegue sin imponer la propia mirada, por lo que
en procesos de disefo, desarrollo, evaluacion y gestion curricular en la formacién de
emprendedores, es fundamental para la mejora e innovacion de los proyectos la flexibi-
lidad y la apertura para experimentar lo que los otros viven, sienten y significan con los
procesos educativos en los que se desarrollan.

Comprender que la educacion se forma de procesos personales, donde las experiencias
que cada ser viva daran sentido a sus aprendizajes, permite enmarcar cada proyecto cu-
rricular desde una mirada mas integral, mas equitativa, inclusiva y participativa. Cuando
las personas son tomadas en cuenta con base a sus experiencias, aportan una parte de
si a cada proyecto curricular.
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Resumen

Este articulo tiene como objetivo hacer una revision de las perspectivas tedricas bajo las que se
desarrolla la practica reflexiva, asi como establecer una relacién con el asesoramiento docente,
sin embargo, forma parte de una investigacion mas completa de tipo cualitativo que tiene como
objetivo analizar las estrategias de acompanamiento de los asesores pedagdgicos que promue-
ven la reflexion de los docentes de educacion basica. En primer momento se plantea la situacion
general de los asesores técnico pedagdgicos y su importancia en el acompanamiento a los do-
centes hacia procesos de reflexion. Posteriormente se desarrollan las perspectivas tedricas bajo
las que se sustenta la practica reflexiva. Finalmente se resalta laimportancia de la reflexion como
aspecto de mejora en la profesionalizacién docente.

Palabras clave: prdctica docente, asesoramiento, profesionalizacion.

Abstract

This article aims at reviewing the theoretical perspectives under which reflexive practice is de-
veloped. Also, this article establishes a relationship with teacher counseling; however, it is part
of a more complete qualitative research. This one aims to analyze the pedagogical advisers’ ac-
companiment strategies that promote the reflection of the basic education teachers. First, the
general situation of technical pedagogical advisers and their importance in the teachers accom-
paniment towards reflection processes is presented. Subsequently, the theoretical perspectives
underpinning reflective practice are developed. Finally, the importance of reflection as an aspect
of improvement in teacher professionalization is highlighted.

Key words: teaching practice, counseling, professionalization.
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Introduccion

Tomando como referencia la Ley General del Servicio Profesional Docente emitida en
el ano 2014 donde se norman los perfiles, parametros e indicadores de la funcién ase-
sora, se sefala la importancia de orientar el fortalecimiento de los aprendizajes de los
alumnos, organizar las practicas para brindar distintas oportunidades de aprendizaje,
reconocerse como un profesional para la mejora de su practica, asumir principios lega-
les, éticos y pedagdgicos que brinden servicios de educacién de calidad y vincularse con
su comunidad para enriquecerse como un profesional. Surge la necesidad de analizar las
practicas actuales de asesoria pedagdgica que sirvan de acompanamiento a los docen-
tes e indagar si estas promueven la practica reflexiva de los docentes para darle continui-
dad hacia una mejora educativa.

Tomar la reflexion sobre la practica es el elemento fundamental para el desarrollo de las
competencias profesionales docentes y de la profesionalizacién de los asesores pedagé-
gicos. Resulta importante reflexionar sobre su quehacer considerando tres cuestiones
importantes: 1) las caracteristicas mismas del contexto en el que intervienen, 2) identifi-
cacioén de los problemas reales a los que se han enfrentado y pueden enfrentarse y 3) el
planteamiento de respuestas a estas situaciones problematicas que se producen.

La asesoria técnico pedagdgica que se ha venido realizando consiste en una reproduc-
cién de politicas educativas a través de procesos de informacién, el cual se lleva a cabo
bajo presion, con escasez de tiempo y de otros recursos de apoyo; procesos que no se
centran en la formacién y aprendizaje de los docentes sino en la transmision de conoci-
mientos, dificilmente cubre las necesidades especificas de las escuelas y por lo tanto la
reflexion sobre la practica docente poco se ve reflejada, esto a su vez no ha permitido
abonar a la mejora de la calidad de los aprendizajes.

A partir de los antecedentes revisados respecto a la practica reflexiva se plantean los si-
guientes supuestos: 1) La asesoria pedagdgica que se brinda a los docentes no favorece
el desarrollo de la practica reflexiva de los docentes. Por lo que ante un asesoramiento
disperso sin la solucion de problemas especificos de la educacién que el colectivo do-
cente presenta, surge la necesidad de producir conocimiento sobre el quehacer del ase-
soramiento y sobre la naturaleza de las practicas en sus contextos de actuacion.

2) Las practicas de asesoramiento no tienen un fundamento claro por lo que falta rela-
cionar las estrategias de los asesores pedagdgicos de educacién basica con el desarrollo
de una reflexién que se encuentre sustentada en las perspectivas tedricas de la practica.

Morales Curro, I. C. (2018). Asesoria pedagdgica para una reflexién de la practica docente. Revista 77
A&H (nimero especial), 76-85.



No es claro el papel que desempena la asesoria pedagdgica en las escuelas por lo que las
concepciones que tanto docentes como autoridades tienen respecto a la practica reflexi-
va no refleja una herramienta de mejora en el proceso educativo y de profesionalizacién
docente.

El desafio tedrico remite, en primera instancia, a la necesidad de producir conocimiento
sobre el quehacer del asesoramiento pedagdgico, sobre la naturaleza de las practicas
y sus contextos de actuacién; en segunda instancia, a la necesidad y posibilidad de sis-
tematizar el conocimiento tedrico, metodolégico y procedimental del asesoramiento
como practica profesional autbnoma, con ciertos niveles y campos de especializacion.

Practica reflexiva

Autores como John Dewey, Donald Schon, Philippe Perrenoud, han abordado la practica
reflexiva desde posturas antipositivistas en donde se sefala, que hacer consientes a los
docentes del desarrollo de su propia labor frente a los estudiantes promueve aprendiza-
jes y desarrolla competencias, asi como generar y proponer alternativas que les permitan
hacer frente a las necesidades que el sistema educativo demanda en la actualidad.

John Dewey (1989) y Donald Schon (1992) son tedricos sobresalientes de la perspectiva
tedrica de la practica reflexiva. Dewey (1989) supone a los docentes como profesionales
reflexivos con la capacidad de desempefarse activamente en el desarrollo de los pro-
gramas educativos y que requieren de tres actitudes bésicas, mente abierta, responsa-
bilidad y honestidad. Hacen una distincion entre la accién rutinaria y la accion reflexiva.
Considera que el proceso de reflexién empieza cuando los docentes se enfrentan a un
hecho problematico y la solucidn supone no es automatica por lo que debe existir todo
un ejercicio de reflexion en el que se ponga en juego toda su experiencia, asi como tam-
bién la teoria con la que cuenta. Sin embargo, afirma que este procedimiento depende
totalmente de la capacidad del propio docente y asume procesos individuales, es decir,
que la reflexion no depende de personas que no estan en el aula.

Schon (1992) asume una vision de la practica reflexiva que pasa por las etapas de apre-
Ciacion, accidén y reapreciacién, es decir, considera que el docente acciona sobre los pro-
blemas y los redefine segun su contexto y elementos con los que cuente, ademas opina
que el proceso de reflexién puede realizarse en dos momentos: antes y después de la
accion y durante la accién, lo cual brinda posibilidades de profesionalizacion al conside-
rar la practica docente como un proceso complejo y de incertidumbre por las multiples
posibilidades de accionary por lo tanto reflexionar.

Cuando Schon (1992) argumenta la vision del practicum reflexivos, contribuye a la re-
conceptualizacion del docente, el cual debe desarrollar ciertas practicas profesionales
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capaces de coadyuvar en la formacion de los estudiantes, en el caso del docente, éste
debe prepara a sus estudiantes para ser competentes.

Para Schon (1992) hablar de la practica de los docentes implica que “se ejercita en dmbi-
tos institucionales propios de la profesién y se organiza en funcién de sus unidades ca-
racteristicas de actividad y sus formas familiares de la practica” (p.78). Schén propone la
cultura de aprender del otro, es decir, quien puede aportar ideas e iniciativas que sirvan
para encontrar alternativas de solucion a problemas de la practica en comunidades de
aprendizaje.

La formacién docente debe considerarse como un proceso de actualizacién continuo
que mantengan al docente en constante desarrollo de habilidades y capacidades que
permitan enfrentar diversos retos que implique la profesiéon, ademds implica un com-
promiso con su preparacion y enriquecimiento de la propia experiencia. Se considera
que dicho proceso es para toda la vida y que promueve un desarrollo profesional y de
crecimiento.

Ante lo expuesto hasta ahora, es indispensable hacer la revisién de la perspectiva que
sustenta la importancia de la reflexién, asi mismo, falta definir la teoria y su estrecha
relacion con la practica. Por otra parte, sefialar los conceptos indispensables de la profe-
sionalizacion docente que se logra a partir de la reflexién que el profesional realiza.

La practica educativa afirma Carr (1999) es una forma de poder que actia hacia un cam-
bio social en donde, el valor, significado y sentido de la misma se construyen a partir de
la experiencia. Se retoma entonces la perspectiva aristotélica del razonamiento practico
contemporaneo al asumir que la practica es producto de una interaccion social a lo que
se le denomina “razonamiento practico”. De acuerdo a esta perspectiva se descarta el
positivismo y se da paso a la teoria critica.

Schon (1992) hace una critica severa respecto a la epistemologia positivista de la
practica lo cual menciona como una anomalia incomprensible, a partir de sus investiga-
ciones define que el conocimiento practico existe, pero no encaja exactamente en las
categorias positivistas, por lo que asigna un caracter social del conocimiento y concluye
diciendo que cualquier practico se guia por una teoria.

Por su parte Dewey (1989) desde su postura del pragmatismo filoséfico asume que un
proceso reflexivo inicia con la definicién de un problema y para su solucion el practico o
sujeto debe equilibrar los intereses y sus necesidades, actividad que se modifica por la
interaccién con el ambiente a lo cual llama “instrumentalismo”, el cual deriva de la prac-
tica para perfeccionar la accién.

Lo practico incluye el comportamiento moral por lo que al adentrarse en el campo filo-
sofico se defienden dos grandes grupos para la definiciéon de la practica: el tradicional
que considera la preparacion intelectual para que desemperie un cometido de preservar
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la herencia cultural de la sociedad; y el progresista liberar que indica la reproduccion
politica de formas de vida, visién igualitaria, objetivo de autonomia racional y libertad.
Por lo que se retoma esta postura para el andlisis siguiente de la relacién teoria y practica
que se realiza.

Teoria y practica

El docente necesita contar con enfoques y perspectivas practico-teéricas desde las cua-
les analizar y comprender su accionar a partir de los retos de la realidad. Enfoques y pers-
pectivas que le posibiliten, ademas, experimentar la necesidad de mejorar su perfil y su
practica profesional, y de cultivar el deseo gratificante de aprender.

El instrumentalismo de Dewey (1989) citado por Cadrecha (1990) afirma que la teoria es
estimulada por la necesidad y que la experiencia cuando se reflexiona genera un cam-
bio por lo que a reflexidn es la relacidon que existe entre lo que se trata de hacer y lo
que ocurre como consecuencia por lo que requiere de pensamiento. En la experiencia
deweyniana que hace alusion a la experiencia reflexiva considera como elementos nece-
sarios como el sentido de un problema, la observacién de las condiciones, la formaciény
elaboracion racional de una conclusién y la comprobacién experimental activa.

Con lo anteriormente descrito Dewey (1989) define a la educacidon como la reconstruc-
cién continua de la experiencia y afirma que la filosofia es la teoria de la educacién como
una practica deliberadamente dirigida con un fundamento en un pragmatismo filoso6fi-
co. Cuando el arte de educar tiene fundamentos epistemoldgicos se convierte en teoria
que busca validacion mediante la practica. Es asi como resulta indispensable la concep-
tualizacion entre teoria y practica y el establecimiento de su estrecha relacién.

Para Bourdieu (2007) es significativa la definicién del “habitus” ya que origina practicas
individuales y colectivas, ademas cuenta con la presencia de experiencias que hacen po-
sible la produccién de pensamientos. Considera las realidades sociales y por lo tanto
conforma la historia de la misma experiencia.

Para Carr (1999) de acuerdo a la teoria racionalista de la accién, privilegia la teoria con
respecto a la practica, considera que la teoria es guia de la practica. En el sistema edu-
cativo se diferencian la razén técnica mediante el uso de planificaciones, presupuestos,
programas e indicadores de rendimiento; y la razdn practica que no sigue reglas meto-
doldgicas, se basa en la experiencia y desarrollo global de accién. Ante lo cual se marcan
roles diferentes entre tedricos de la educacion y profesores practicos, resulta necesario
proponer un intercambio de estos roles a fin de definir qué practicas se teorizan, cuando
teoria y practica no se separan.

La mediacion entre teoria y practica es un proceso publico y una practica social. La apli-
caciéon de la teoria o la decisién de actuar de cierta manera se fundamenta en las prac-
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ticas de reflexion y autorreflexion critica. “Las practicas cobran un significado cuando se
teoriza sobre ellas, y las teorias adquieren una significacién histérica, social y material
cuando se practican” (Carr, 1999, p. 34) cuando el tedrico interpreta la practica como el
profesional, la teoria se relaciona con la practica de forma relevante.

A partir de los enfoques de la teoria de la educacion se mencionan diferentes perspecti-
vas sobre la relacidn entre teoria y practica, sehalando cuatro:

1. Sentido comun. Considera los principios practicos que son generalizaciones a
partir de la observacién y andlisis de la practica (pragmatica)

2. Ciencia aplicada. Se basa en el paradigma tradicional axiomatico y utiliza gene-
ralizaciones empiricamente probadas con fundamento para la resolucién de
problemas. Tiene una visién instrumental entre los medios y los fines en donde
la teoria no se relaciona con la practica.

3. Enfoque practico. Es un pensamiento antipositivista al creer errbneamente que
la teoria no aporta a la practica y considera a la practica como un hecho moral.

4. Enfoque critico. Retoma los tres enfoques anteriores donde su objeto son las
creencias, aumenta la autonomia racional, promueve el conocimiento de si
mismos y es un método de reflexidn critica que interpreta la teoria y la practica
como campos relacionados.

De acuerdo con los enfoques previamente sefialados se asume una postura bajo el en-
foque critico en donde se promueva la reflexién del docente mediante la generacion de
una autonomia en donde el papel de la asesoria juegue un papel relevante.

Profesionalizacién docente

El acompanamiento pedagodgico tiene un sentido e implicaciones que requieren espe-
cial reflexion y atencién, se puede asumir como un proceso integrador de la formacion
docente, haciendo de estas practicas de acompafiamiento una oportunidad y un medio
para la conformacion y fortalecimiento de la préctica reflexiva del docente.

Ante la definicién del acompafiamiento a los docentes por medio de la asesoria técnico
pedagdgica que se brinda a las instituciones Batlle (2010) afirma que “es necesario anali-
zar la asesoria, ya que es uno de los puntos criticos del acompafiamiento docente, sobre
todo cuando son los maestros quienes acompafian a otros maestros y se quiere extrapo-
lar el modelo pedagégico en la formacién de colegas” (p. 107).

En educacidn, se afirma que el acompafamiento es exitoso unicamente cuando el do-
cente se mantiene abierto para aprender de encuentros y vivencias y que sélo se trans-
forman en experiencias gracias a la reflexién. Donde Rodriguez et al. (2008, p. 360) afir-
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man que “el acompafamiento debe acreditarse de forma préctica, de modo permanente
y de una manera reconocible y criticable”.

El sistema educativo actual marca una imperante necesidad de actualizacion y constante
revision de los procesos educativos con el objetivo de contribuir a la mejora de la cali-
dad de la educacion, asi como afrontar los grandes cambios que ocurren en la politica
educativa; como docente no siempre se cuenta con las herramientas o respuestas a las
exigencias, por lo que se hace necesario recibir ayuda para enfrentar los desafios y pro-
blemas que se presentan.

La caracterizacién del asesoramiento en educacidn es compleja y con gran variedad de
alternativas y campos de influencia, por lo que se puede considerar dicho asesoramiento
como practicas de intervencién o acompanamiento docente. Murillo (2005) sefala que el
asesoramiento no consiste en dar respuesta o solucion a los problemas que la docencia
enfrenta, sino que “se trata de partir de la colaboracién como proceso fundamental en el
desarrollo e intentar facilitar la reflexién sobre la propia practica, asi como su compren-
sion para poder intervenir en ella” (p. 62).

No solo hay que considerar al asesoramiento como el soporte a la generaciéon de una
practica reflexiva sino como todo un proceso de cambio e innovaciéon que permita la
interaccién tanto de personal externo como de colaboracién del grupo al que se perte-
nece, donde todos y cada uno juegan multiples roles que permitan resolver problemas
de manera conjuntay se permita potenciar la capacidad de generar conocimiento peda-
go6gico mediante la practica educativa (Imbernén, 2007).

La educacion en México ha acumulado necesidades y debilidades, asi como ausencia de
sistematizacion de procesos de formacién y acompafiamiento a las escuelas, las cuales
se reflejan en la calidad de los estudiantes, se considera al docente como principal actor
e interventor de la mejora de los procesos educativos.

Garay y Bérquez (2014) definen a la asesoria pedagdgica como:

Una practica profesional que tiene por finalidad prestar apoyo a do-
centes y directivos para el desarrollo de sus conocimientos técnicos y
estrategias que les permitan resolver problemas, siendo este un pro-
ceso dindmico, con un caracter sistémico y sostenido en el tiempo.
Los asesores pueden facilitar el cambio ayudando a los equipos de
trabajo en la deteccion de los problemas y trabajando colaborativa-
mente en la busqueda e implementacion de soluciones y alternati-
vas de mejora, en definitiva. (p. 50)

Rodriguez et al. (2008, p. 359) Indican que “desde el punto de vista técnico, el acompa-
Aamiento es un elemento indirecto de control sobre las acciones de trabajo de las per-
sonas”. Por lo que, considerar a la asesoria como un acompanamiento docente resulta
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necesario para hacer énfasis en el desarrollo de acciones que favorezcan los procesos de
relacién interpersonal, poniendo en practica métodos de empatia y comunicacién para
desarrollar su trabajo.

Autores como Perrenoud (2011) han escrito respecto a la profesionalizacién docente y
en especifico al desarrollo de una practica reflexiva en el oficio de ensefar. Sefala que
el docente debe contar con un punto de apoyo para lo que requiere de investigaciones
tedricas y empiricas, en donde relaciona asi la teoria y la practica docente.

Fernandez (1995) dedica un capitulo a la cuestién epistemolégica de los profesores y su
investigacion como medio para la profesionalizacién. Sefala entonces que los docentes
en su calidad de profesionales de la ensefianza han venido quedando excluidos del ejer-
cicio de investigacion sobre su practica, lo que ha generado una razén esencial sobre los
procesos de pensamiento y accién hacia la toma de decisiones de los docentes. Por lo
que la transicion de la teoria a la practica es una transicion profesional de una manera de
entender, comprender y percibir la propia practica y pasar de la rutina a la reflexién pro-
fesional. “Los profesores nunca entenderdn qué tienen que hacer, si de alguna manera
no han recorrido el camino légico y pragmatico, que conduce de las razones o porqués,
a las recomendaciones didacticas y pedagdgicas” (Fernandez, 1995, p. 123)

Se ha resaltado la importancia de un asesoramiento para la mejora de las practicas edu-
cativas, en este apartado se sefala la investigacién de los docentes como medio de pro-
fesionalizacién por lo que se puede concluir que quienes estan implicados profesional-
mente en determinadas tareas y que cuenten con asesoramientos externos lo puedan
hacer cuantas veces lo deseen, asi emprenden un analisis critico sobre su propia prac-
tica. Dicho andlisis se concluye con la formulacién de un plan controlado de la practica
analizada y se logra una intervenciéon cuyo resultado en términos de mejora prevista se
evalla posteriormente, por lo que surge un ciclo de investigacién y mejora de la practica
docente y su profesionalizacién.

El proceso de profesionalizacién viene dado por la conciencia de autonomia profesional,
de su capacidad y responsabilidad de tomar decisiones dentro del ambito de la practica
que se trate. El docente que se compromete en un proyecto de perfeccionamiento pro-
fesional, que incorpora una reflexion critica sobre su praxis en el aula, reflexiéon que se
traduce en una intervencién pedagdgica renovada sistematicamente, es un docente que
podra instrumentar en su aula de manera sistematica una ensefianza de mejor calidad.
(Fernandez, M. 1995). Retomando asi la importancia del papel del asesor en la interven-
cién de sus estrategias a fin de promover la reflexién de la practica docente.
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Conclusiones

En la revision histérica y metodolégica de las teorias de la practica reflexiva es importan-
te sefalar la postura fenomenoldgica que se asume al entender a los fenémenos sociales
desde la perspectiva del actor, en este caso desde los asesores y los mismos docentes.
Asi mismo, se han adoptado diversas posturas epistemoldgicas, sin embargo, retoman-
do a los principales tedricos como Dewey y Schon que se orientan a un interaccionismo
simbdlico para establecer un proceso de constante interpretaciéon de mundo que lo ro-
dea. Finalmente, a la comprensién del fendmeno ante la importancia del impacto en la
educacion actual en México.

El andlisis de las perspectivas tedricas que abordan la practica reflexiva y la asesoria pe-
dagdgica han permitido ir definiendo las posturas y aspectos de andlisis de la investiga-
cion. Considerar la importancia de la reflexion sobre la practica docente y su aporte al
mejoramiento del desempefio para asumir una mejora de la calidad educativa, se rela-
ciona con la asesoria pedagdgica que se brinda a las escuelas de nivel basico y su opor-
tuna intervencion.

En la revision bibliografica se ha detectado la importancia de la relacién teoria - practica
y de la profesionalizacién docente mediante la reflexion. Sin embargo, poco material y
referencia existe respecto a las estrategias de asesoramiento que se brinda a las insti-
tuciones y en especifico a los docentes. Es por esto que surge la necesidad de generar
esta revisién y generaciéon de teoria que aporte a la significacion del asesoramiento en
educacién basica que se refiere.

Como parte de una investigacion mdas completa, la revision tedrica aporta un gran en-
tendimiento del fenémeno de la asesoria pedagdgica, el cual requiere asumir posturas
epistemoldgicas claras, sin embargo, como se ha mencionado, el papel de la asesoria res-
pecto a la reflexion de la practica ha marcado un eje de estudio relevante para producir
aportes significativos al conocimiento, el cual se encuentra en constante crecimiento a
partir de la politica educativa que recientemente regula la funcion asesora y el papel que
desempena en la educacién basica.

Promover la profesionalizacién docente a partir de la investigacién permite a los practi-
cos mejorar en el desempeno de su labor, a su vez, la reflexién favorece la relacién de la
teoria con la practica y autorregular la funcion docente.
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Resumen

Diversas investigaciones han indicado que la baja motivacién y la falta de un esfuerzo sostenido
son algunas de las posibles causas por las que los estudiantes del nivel medio superior presentan
rendimiento académico no satisfactorio, principalmente en las materias de ciencias exactas y ex-
perimentales. Partiendo de la teoria socio cognitiva, este trabajo expone el estudio exploratorio
donde se identifican las estrategias volitivas y la orientacion a metas que los estudiantes utilizan
en las materias de ciencias exactas y experimentales en el nivel medio superior estableciendo su
relacion con el desempeno académico. Los instrumentos utilizados fueron los cuestionarios de In-
ventario de Estrategias Volitivas Académicas (IEVA) y el Cuestionario de Metas Académicas (MCA)
aplicados en un solo momento a 35 jévenes en edades de 16 a 17 afnos. El disefio del estudio se
establece como cuantitativo, exploratorio y correlacional. Se determiné la confiabilidad en cada
instrumento y se realizé un andlisis factorial exploratorio (IEVA), para determinar su consistencia
interna, asi como una correlacion Spearman (MCA) para analizar la relacién entre las variables de
estudio. A partir de los hallazgos se enfatiza que los estudios sobre aspectos volitivos y motivacio-
nales pueden dar una pauta para orientar la practica educativa con una mejor efectividad.

Palabras clave: Metas académicas, motivacion, desempefio académico, ciencias experimentales.

Abstract

Research has shown that low motivation and lack of sustained effort are some of the possible
causes why middle level students present a non-satisfactory academic performance in exacts and
experimental sciences. Based on the socio-cognitive theory, this paper presents an exploratory
study that identifies volitional strategies and goal orientation used by those students. The ins-
truments used were the Academic Volitional Strategies Inventory (AVSI) and the Academic Moti-
vation Questionnaire (AMQ). These instruments were applied in a single moment to 36 students
between 16 and 17 years old. The reliability of each instrument has determined its internal con-
sistency, and a Spearmen correlation was made to analyze the relationship between the study
variables. The results show that studies on volitional and motivational aspects can guide the edu-
cational practice more effectively.

Keywords: Academic goals, motivation, academic achievement, experimental sciences.
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Introduccion

Esta sociedad del conocimiento, inmersa en la globalizacién y en las nuevas tecnolo-
gias de la informacion, reclama un minimo de formacién cientifica que haga posible la
comprension de que el planeta necesita contrarrestar los efectos de un uso desmedido
de los recursos naturales. Las materias de ciencias experimentales tienen un alto indice
de reprobacion en nuestro pais, prueba de ello es la noticia publicada el 13 de septiem-
bre del 2014 por el Excélsior en donde afirma que el 50% de bachilleres reprueban en
quimica, fisica y matematicas (Hernandez, 2014).

Las causas de esta noticia, que no es nueva, se han investigado desde hace varias déca-
das y en la actualidad se continda abordando esta problematica desde diferentes para-
digmas educativos que abarcan desde el conductismo, cognitivismo, constructivismo,
socio-constructivismo, con diferentes perspectivas, metodologias, estrategias y enfo-
ques. La problematica puede atribuirse a la baja motivacién y esfuerzo sostenido por
parte de los estudiantes.

Estad claro que para que aprendan los alumnos, necesitan estar motivados y movilizar
estrategias metacognitivas, sin embargo, también se deben incluir aspectos que les ayu-
den a persistir y mantener su esfuerzo hacia el logro de metas que mejoren su aprendiza-
je (Gaeta, Teruel y Orejudo, 2012). Por tal motivo esta investigacion se centra en los proce-
sos de la motivacion y volicién comprendidos en el aprendizaje autorregulado, aspectos
que han sido poco estudiados en los diferentes niveles educativos.

Los esfuerzos de investigaciones realizados que han sido documentados se encuentran
con mas frecuencia enfocados en los ambientes universitarios y educacion basica, tal es
el caso del estudio realizado por McCann &Turner (2004) para discutir los factores positi-
vos y negativos que influyen en la capacidad de los alumnos para autorregularse y el rol
del soporte que juegan las estrategias volitivas ayudandolos a desarrollar habitos acadé-
micos positivos para abordar sus asignaturas.

Con respecto al rol de la volicidn, Bartels, Magun- Jackson y Kemp (2009) dan una previa
explicacion de la importancia que tienen las estrategias volitivas para mantener la per-
sistencia, asi como la influencia de las metas académicas con respecto a las estrategias
volitivas, concluyendo que los individuos que llegan motivados reportan una mayor au-
toeficacia y acciones de reduccién del estrés con respecto a los individuos que no estan
motivados.

Los aspectos motivacionales, volitivos y metacognitivos del aprendizaje autorregula-
do fueron abordados por Gaeta et al. (2012b) en estudiantes de educacién secundaria
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mostrando la importancia que el establecimiento de metas tiene para que el alumno se
involucre en su propio aprendizaje y logre la autorregulacién con el uso de estrategias
volitivas. Gaeta (2013) considera el estudio en los alumnos de secundaria presentando
una discusion sobre las variables que intervienen en la promocién del aprendizaje auto-
rregulado, la orientacidon de metas, estrategias volitivas y metacognitivas.

Martin Palacio et al. (2010) centraron su investigacion en el estudio de las estrategias
de autorregulacién que utilizan los estudiantes mexicanos de bachillerato estableciendo
una relacion con su calificacion de ingreso y la obtenida al término del primer semestre,
analizando la motivacion y la orientacion a metas, asi como la busqueda de ayuda que el
alumno emplea para solucionar problemas en su aprendizaje.

En otro estudio, Broc (2012) investigé la influencia que ciertas variables metacognitivas
y volitivas ejercen sobre el rendimiento académico en alumnos de bachillerato (16 a 20
anos) en una institucion educativa de Zaragoza comparando las modalidades de ciencias
y letras; concluyendo que la primera modalidad aventaja a la segunda en la mayoria de
las estrategias metacognitivas y volitivas estudiadas que relacionan aprendizaje y rendi-
miento, sin embargo en la lengua matematica hay un nimero considerable de alumnos
suspendidos que optan por dirigirse a otros cursos, matriculandose en las modalidades
de humanidades, ciencias sociales o artes, lo cual origina una problematica diferente ya
sea en marco sociocultural o familiar.

Mega et al. (2014) realizaron un estudio centrado en las emociones, aprendizaje autorre-
gulado y la contribucién de la motivacién a los logros académicos, dando una explica-
cién de cémo las emociones positivas y negativas influyen en la motivacién de aprender.
Las metas multiples con respecto al rendimiento académico fueron analizadas por Navas
et al. (2016) en estudiantes chilenos de diferentes niveles educativos, donde se pone én-
fasis en lo que el alumno quiere perseguir en relacién con su comportamiento para el
logro que quiere alcanzar.

Con estos antecedentes se observa que hay mucho que estudiar para comprender los as-
pectos motivacionales y volitivos en el contexto mexicano donde las investigaciones han
sido escasas, en especifico en el nivel medio superior cuando se focalizan las materias de
ciencias exactas y experimentales.

En este escrito se presenta el estudio exploratorio atendiendo a la pregunta, ;como se
relacionan las estrategias de control volitivo con el desemperio académico y el perfil mo-
tivacional de los alumnos del nivel medio superior en las ciencias exactas y experimenta-
les? Para dar respuesta se analizo la relacién del tipo de estrategias volitivas para lograr
un mejor desempefio académico, de acuerdo con el perfil motivacional de los alumnos
del nivel medio superior en las asignaturas de ciencias exactas y experimentales.
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Los objetivos especificos para dar respuesta a la pregunta y cumplir el objetivo general
se establecieron como identificar las estrategias volitivas que utilizan los alumnos, iden-
tificar el perfil motivacional que presentan en las asignaturas de ciencias exactas y expe-
rimentales, comparar las estrategias volitivas con respecto al perfil motivacional y exami-
nar la relacién de las estrategias volitivas con el desempeiio académico de los alumnos.

Referentes tedricos

Grandes constructores de la psicologia del desarrollo aportaron investigaciones y esta-
blecieron conceptos que conformaron el aprendizaje. Estos autores abordan la relacion
de factores socioculturales y del desarrollo cognitivo y plantean el marco referencial para
comprender los conceptos y las relaciones entre la emocion, el afecto, la inteligencia, la
moral y lo social. Cloninger (2013) cita las aportaciones de John Dollard y Neal E. Miller
guienes propusieron una teoria que se centra en el contexto social en el que ocurre la
conducta. Ellos se inspiraron en varias teorias del aprendizaje incluyendo las propuestas
de Pavlov, Thomdike y Skinner, tomando de estos tedricos los conceptos del condicio-
namiento: estimulo, respuesta, recompensa, generalizacién, discriminacién y extincion.
Dollard reconoci6 la necesidad de considerar condiciones sociales humanas reales y no
de abstraer simplemente principios psicoldgicos que pudieran ser estudiados en el con-
texto empobrecido del laboratorio.

Bandura fue influenciado por la obra Aprendizaje social e imitacion de Miller y Dollard
(Schunk, 2012) y hace una distincién entre lo que llama aprendizaje vicario y la imita-
cion. El aprendizaje vicario se produce al observar conductas de otras personas, pero
esas conductas no necesariamente se imitan o se experimentan personalmente para ser
aprendidas. Albert Bandura centra el énfasis en el papel que juegan los procesos cogniti-
vos, autorreguladores y autorreflexivos como fundamentos determinantes en el funcio-
namiento psicosocial, resaltando que el pensamiento humano constituye un poderoso
instrumento para la comprensién del entorno (Bandura, 1986).

Una caracteristica distintiva del socio cognoscitivismo es el papel central que se asigna
a las funciones de autorregulacién, porque se incluyen propiedades de la motivacién de
las metas, los valores, los resultados esperados y el aspecto de autoeficacia cuya creencia
en la misma influye en el logro de las conductas. La teoria plantea que las consecuencias
sirven como fuente de informacién y de motivaciéon y no como medio para el fortale-
cimiento de conductas como lo marca la teoria del condicionamiento, ya que el actuar
bien motiva para lograr el éxito y cuando se actia mal se intenta mejorar y corregir, es
decir, las consecuencias motivan también a las personas pues hacen que se valoren las
conductas por aprender (Schunk, 2012).

La autorregulacion se ha convertido en un tema central de la investigacién que ha ge-
nerado valiosas aportaciones en la practica educativa. Los modelos sobre el aprendizaje
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autorregulado enfatizan que los estudiantes que muestran autorregulacion son auté-
nomos, reflexivos, eficientes y tienen habilidades cognitivas y metacognitivas, asi como
creencias motivacionales y actitudes necesarias para su aprendizaje (Pintrich, 2000;
Schunk, 2005; Wolters, 2003; Zimmerman, 1990).

Cabe considerar que el entorno influye en la autorregulacion a través de dos niveles. En el
primero hay situaciones en las que el alumno tiene que actuar en consonancia con lo que
estd ocurriendo en su contexto, de tal forma que el entorno se convierte en una variable
que obliga a autorregular. El segundo nivel, formado por padres, profesores y compa-
feros, puede ensenar a autorregular el aprendizaje a través del modelado y aprendizaje
vicario. (Panadero y Alonso-Tapia, 2014). Los alumnos aprenden a autorregularse a través
de las consecuencias de sus acciones.

Corno (1993) alude que la volicién y el aprendizaje autorregulado no son sinénimos; el
proceso volitivo involucra generalmente aspectos de la autogestion de tareas en la auto-
rregulacion, en vez de planear y valorar aspectos como la autoeficacia en las tareas. El rol
primario de la volicion estd en la gestién e implementacién de metas. En contraste, los
factores motivacionales ayudan a determinar las metas.

La volicién se describe tentativamente por tres constructos: el proceso del control de la
accion, referidos al conocimiento y estrategias usadas por mantener los recursos cogni-
tivos y metacognitivos para atender la meta propuesta; la cogniciéon que forma la base
para adaptar y usar las estrategias al aprendizaje y los estilos volitivos referidos a la dis-
posicion de tendencias que afectan su implementacion. Estos estilos involucran las dife-
rencias individuales que afectan a la meta.

Gaeta y Herrero (2009) hacen referencia al aporte de Kuhl quien enfatiza la autorregu-
lacion en el contexto del control de la accién; fuerza impulsora que pone en marcha a
la persona y protege estados psicoldgicos frente a otras alternativas, pensamientos y
surgimiento de emociones. Antiguamente la voluntad era considerada como una facul-
tad innata, pero “la nueva voluntad” consta de cuatro habilidades aprendidas: inhibir el
impulso, deliberar, decidir y mantener el esfuerzo.

En su libro Motivation and Action, Heckhausen (1991) expone la explicacion de la Teoria
de Accion de Kuhl mencionando que fue el primer tedrico que insistié en la distincion
entre el aspecto volitivo y motivacional enfatizando que una accién alternativa no signi-
fica su ejecucion, la implementacion frecuentemente requiere de un proceso volitivo de
control de accién. De acuerdo con Kuhl, una tendencia motivacional, una vez formada,
adquiere el atributo de una intencién cuando toma la forma de un atributo autoimpues-
to. Este hacer de la intencion invoca una serie de procesos mediadores, todos engrana
para facilitar el acceso a la accién hasta que la meta sea alcanzada. Se hace la distincion
de esos procesos mediadores de control de la acciéon de los procesos del control de la
implementacidn que paso a paso controla la accién.
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Wolters (2003) plantea la diferencia y a la vez la relacién que existe entre la motivacién
y su regulacién; la regulacién de estrategias cognitivas y la regulacién de la motivacion,
asi como la importancia de los procesos volitivos, explica que las teorias motivacionales
estan asociadas a la energia y direccion del comportamiento y enfatizan el control sub-
jetivo que tienen los estudiantes al elegir, poner esfuerzo y persistencia de acuerdo a sus
creencias y actitudes. La distincion tedrica entre los procesos de motivacién y regulacion
de la motivacion refleja la division entre los procesos cognitivos en los estudiantes y su
regulacién de la cognicién. La regulacién de la cognicién y la regulacion de la motivacién
son conceptualmente similares, pero el propésito, objetivo y tarea son distintas.

La regulacién de la motivaciéon se describe como un proceso paralelo a la regulacion de
la cognicién, al mismo tiempo la regulacion de la motivacién es vista como uno de los
procesos que contribuyen en el aprendizaje de la autorregulacién de los estudiantes. Las
descripciones tedricas de la volicidon abarcan tanto la regulacién de la cognicion y de la
motivacion, volviéndola mas andloga al proceso de autorregulaciéon en general.

Un estudio presentado por Gonzalez, Valle, Pifieiro, Rodriguez y Nunez (1999) tuvo como
objetivo mostrar si los alumnos que se caracterizan por poseer multiples metas se ajus-
tan mejor a las demandas contextuales, como consecuencia de que tiene altos niveles de
las diferentes metas académicas, lo cual considera que la aplicacion de metas multiples
propicia el uso de mejores recursos académicos.

En trabajos experimentales presentados por Pintrich (2000), las diferentes orientaciones
a metas se compararon, considerando la posibilidad de metas muiltiples, es decir, los es-
tudiantes al mismo tiempo pueden apoyarse en ambas metas en diferentes niveles ya
gue se presenta una interaccion entre metas de aprendizaje y rendimiento para diferen-
tes motivaciones o resultados cognitivos.

Pintrich (2003) define las orientaciones a metas como las razones y propésitos para apro-
ximarse al logro de la tarea. La perspectiva de metas multiples expone tres razones, la
primera cuestiona la utilidad y validacion del modelo simple de dos metas sugiriendo en
cambio, que al lado de las metas de rendimiento y aprendizaje se considere otra dimen-
sion que permita a los estudiantes aproximarse o evitar esas metas. La segunda consi-
dera evitar la vision simplista de tomar a la meta de aprendizaje como buena y a la de
rendimiento como mala. Y por ultimo tomar en cuenta el como las metas de aprendizaje
y rendimiento pueden combinarse para producir diferentes logros.

Con respecto a la combinacién de metas, Pintrich (2000) agrega el factor social asumien-
do que en un salén de clase se presentan situaciones de competencia y comparacion
social, y los alumnos pueden adaptar diferentes combinaciones de metas y usar dife-
rentes estrategias para regular su comportamiento en el contexto que se encuentren y,
aplicando multiples patrones de metas, pueden seguir diferentes caminos con distintas
estrategias regulatorias.
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Método

Participantes
Las personas que se consideraron como los sujetos para este estudio exploratorio son
alumnos de un colegio particular de la ciudad de Puebla, que cursan el cuarto semestre
de la Educacién Media Superior, y estdn en edades de entre 16 y 17 aios. La seleccion fue
por conveniencia y su participacion voluntaria. Se seleccioné el cuarto semestre porque
se considera que ya han pasado el proceso de adaptacion que este nivel educativo exige.

Procedimiento
Previamente se solicit6 el permiso con los profesores de las materias de matematicas y
quimica para que los estudiantes, que voluntariamente participaron, respondieran sin
presién de tiempo. La prueba se aplicé dentro del aula y en el horario de clases.

En un solo dia se administraron las pruebas tomando un tiempo de 20 minutos; el total
de alumnos participantes fue de 37, sin embargo dos pruebas no se respondieron de
manera correcta, por lo tanto se conté con 35 (29% mujeres y 71% hombres).

Una vez aplicados los instrumentos IEVA y MCA, cada uno integrado por 20 items, se cap-
turaron los datos para dar paso al andlisis donde se utilizd el software estadistico SPSS
version 22. Para el primer cuestionario se realizé un analisis factorial exploratorio y se de-
terminé la confiabilidad del instrumento y de cada uno de los factores; para el segundo
cuestionario se determiné la confiabilidad y se llevé a cabo una correlacién Spearman.

Instrumentos

Pocos instrumentos contienen items direccionados a la gestion de la motivacién y emo-
cién, el IEVA (Inventario de Estrategias Volitivas Académicas) tiene el propésito de captu-
rar los métodos estratégicos usados por los estudiantes para regular estos dos aspectos
si se enfrentan con distracciones que amenazan el curso de las actividades hacia la meta.
El enfoque que este instrumento establece es la conexién de los items a las definiciones
conceptuales y operacionales de las caracteristicas volitivas. Propuesto por McCann y
Garcia (1999), el IEVA, mide las tendencias de los alumnos hacia el control volitivo en con-
textos académicos; conecta las definiciones conceptuales y operacionales de las estrate-
gias volitivas y considera la division de sus items en tres factores: autoeficacia, reduccion
del estrés e incentivos de base negativa. Este cuestionario ha sido utilizado en diferen-
tes estudios (Bartels, Magun-Jackson y Kemp,2009; Broc, 2012; Gaeta et al., 2012a; Gaeta
et al., 2012b). En esta investigacion se aplicé la version propuesta por McCann y Turner
(2004) tomando la traduccién al espariol de Gaeta (2009).
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El CMA, Achievement Goals Tendencies Questionnaire, propuesto por Hayamizu y Wei-
ner (1991) identifica la tendencia del individuo a tratar de superar obstaculos y avanzar
para lograr lo que desea. Esta formado por 20 items para medir las orientaciones a metas,
con 8 items relacionados con metas de aprendizaje, 6 con metas de logro y 6 para las
metas de refuerzo social.

El CEMA, cuestionario para la evaluacién de metas académicas, es la versién adaptada
al espanol del CMA realizada por Nuhez y Gozalez-Pineda (1994), donde se permite dife-
renciar cuatro tipos de metas orientadas al aprendizaje, al yo, a la valoracién social y a la
orientacion al logro

Resultados

Elinstrumento para identificar las estrategias volitivas utilizadas por los estudiantes mos-
tré normalidad, de acuerdo con la prueba de Shapiro-Wilk (usada debido al tamano de
la muestra); el valor de Kaiser-Makyer-Olkin (KMO) fue de 0.411 y la esfericidad de Barlett
de 0.00, lo cual indica que el analisis factorial del instrumento es factible. Dado ello, se
llevé a cabo un andlisis factorial exploratorio con rotacién varimax, donde se obtuvieron
tres factores con valores Eigen superiores a uno y la varianza explicada tuvo un valor de
52.146 al extraer 4 items (4,12,16 y 20). Asimismo, el andlisis de fiabilidad mostré un valor
Alpha de Cronbach de 0.763. Las comunalidades presentaron un rango de 0.627 — 0.851.

El factor referido a la autoeficacia quedd integrado por los items 2,5,6,9,14,18 y 19. Este
mostré un valor de alpha de 0.742. El factor para los incentivos de base negativa mostré
un valor de confiabilidad de 0.766 donde los items comprendidos son el 3,8,11 y 17. Por
ultimo el tercer factor referido a la reduccién de estrés se integré con el 1,710,13y 15y
mostré un valor de alpha de 0.681.

Con respecto al cuestionario para los perfiles motivacionales, el coeficiente de confia-
bilidad reporté un valor de 0.811, sin los items 3 y 14, con un valor para la varianza ex-
plicada de 66.296. Las metas de logro quedaron formadas por los items 5,15,16,18 y 20
mostrando un alpha de 0.880. Las metas de refuerzo social reportaron un valor de 0.841
y se integraron por 9,10,11,12, y 13. Las metas de aprendizaje, integradas por 1,2,4,6,7 y 8
mostraron un valor de alpha de 0.748 y por ultimo las metas de rendimiento reportaron
un valor de confiabilidad de 0.723 con los items 4,17 y 19. La exclusién de los items men-
cionados dio pauta para considerar tres dimensiones cuando se tenga la aplicacion de la
muestra ampliada.
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Figura 1. Correlacion entre estrategias volitivas, perfiles motivacionales y rendimiento académico
(N=35)

Se realiz6 la correlacién Spearman debido a el nimero de sujetos en esta prueba piloto y
dado que los datos no presentaron normalidad. En la Figura 1 se presentan los resultados
de la relacion entre las estrategias volitivas y los perfiles motivacionales. Con respecto a
las estrategias volitivas, perfil motivacional y el rendimiento académico, la misma figura
muestra los resultados obtenidos, donde se puede observar que las estrategias volitivas
no tienen una correlacion significativa con el rendimiento académico. Las metas de logro
muestran una correlacion significativa con la autoeficacia (rs=.429; p<.05) y con la reduc-
cion del estrés (rs=..591; p<.01). Las metas de refuerzo social estan relacionadas con la
reduccidn del estrés (rs=.479; p<.01) y con las metas de logro (rs=..443; p<.01). Las metas
de aprendizaje presentan correlacién con autoeficacia (rs=.428; p<.05) y metas de logro
(rs=.399; p<.05); y las metas de rendimiento con los incentivos de base negativa (rs=.497;
p<.01), reduccion del estrés (rs=.432; p<.01), metas de logro (rs=..623; p<.01) y de refuerzo
social (rs=..366; p<.05) y una correlaciéon negativa con las metas de aprendizaje.

Discusion
Una vez identificadas las estrategias volitivas y los perfiles motivacionales que los alum-
nos utilizan en las asignaturas de ciencias exactas y experimentales en el nivel medio
superior como lo indican los dos primeros objetivos especificos de esta investigacion, en
relacién al tercer objetivo se puede observar que hay una correlacién significativa entre
las estrategias volitivas y los perfiles motivacionales, sin embargo los resultados de la
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prueba piloto muestran que las estrategias volitivas no tienen correlacion significativa
con el rendimiento académico, lo que concuerda con el estudio realizado por Broc (2015)
donde se encuentra que estas estrategias podrian ser variables latentes con influencia
indirecta sobre el rendimiento, pero directa con las estrategias de aprendizaje; ademas
el autor comenta que aunque los estudiantes pongan en practica estrategias de apren-
dizaje, no necesariamente disponen de estrategias volitivas que les ayuden a persistir y
mantener su motivacién cuando se presentan distractores.

En los resultados de la prueba que se presenta las orientaciones a metas no se manifes-
taron en el impacto con el rendimiento académico. En futuras aplicaciones se pondra én-
fasis en las instrucciones para asegurar que los alumnos respondan lo que llevan a cabo
en la actualidad y “no lo que quisieran que pasara” o “el cdmo quisieran que sucedieran
las cosas”.

Estevez et al. (2016) hace referencia a las aportaciones de Pintrich y Schunk al mencio-
nar que la orientacién a metas puede considerarse un factor para explicar el proceso de
aprendizaje en los estudiantes, a veces los logros de los objetivos requieren de esfuerzo
y tiempo, lo que en ocasiones hace que los estudiantes caigan en actitudes y estados que
dificulten su logro.

A partir de los resultados del estudio exploratorio, queda abierta la posibilidad de con-
siderar tres dimensiones en la orientacion del perfil motivacional; sin embargo, con la
muestra ampliada serd posible valorar este aspecto, asi como la posibilidad de que se
consideren algunos items que en este caso fueron descartados en ambos instrumentos

Conclusiones

Las investigaciones sobre la ensefanza de las ciencias han sido numerosas y a lo largo
del tiempo han surgido diferentes paradigmas educativos con los cuales se implemen-
taron teorias, metodologias, estrategias y diferentes recursos para que las materias de
ciencias exactas y experimentales no sean la causa del alto indice de reprobacion. Los
estudios sobre aspectos volitivos y motivacionales pueden dar una pauta para orientar
la practica educativa al fortalecimiento de los aspectos mencionados, lo que conlleva
a una autorregulacion en el aprendizaje que puede verse reflejada en un rendimiento
académico satisfactorio.

Este estudio manifiesta la importancia que tiene considerar otros aspectos, ademas de
los necesariamente cognitivos, que permitan lograr en los alumnos su autorregulacion
a través del uso de estrategias volitivas. Son escasos los estudios que integran el perfil
motivacional, orientacién a metas multiples y estrategias volitivas en las ciencias en las
gue esta investigacién se enfoca.
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Resumen

La tutoria que se realiza en diferentes instituciones de educacién superior ayuda a evitar la de-
sercién y mejorar el aprendizaje de los alumnos. A través del tiempo se ha ido fortaleciendo
gracias a los estudios que se han realizado, en los cuales se ha logrado conocer cémo se realiza,
sus obstaculos y como mejorarla. Por tanto, en el Seminario donde se lleva a cabo la formacién
sacerdotal y se imparte la tutoria a los seminaristas, se deben analizar los elementos que la in-
tegran, asi como las caracteristicas del tutor para saber como se estd impartiendo y lograr una
educacién integral, de calidad, que evite la desercién, y responda a las necesidades de la Iglesia.

Palabras clave: Tutoria, tutor, seminario.

Abstract

The realized mentoring in different higher education institutions helps avoid dropout and impro-
ve student learning. This mentoring has been over time strengthened thanks to studies carried
out. In these studies, obstacles have been analyzed and it is shown how to improve it. Therefore,
in the priestly formation seminary where seminarians also receive tutoring, the integrating ele-
ments and tutor characteristics must be analyzed. This analysis will allow to know how tutoring
is being developed and so, how to achieve an integral education, with quality, avoiding desertion
and responding to Church needs.

Keywords: tMentoring, tutor, seminary.
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Introduccion

En el Seminario se lleva a cabo la formacién de los futuros sacerdotes de la Iglesia
Catolica, y al igual que otras instituciones educativas tiene muchos retos, entre ellos pro-
porcionar una educacion de calidad, integral y que evite la desercién. Respecto a la de-
sercion, segun el informe que ofreci6 el Cardenal Juan Sandoval ifiguez en la Reunién
Plenaria de la Pontificia Comision para América Latina realizada en la Ciudad del Vatica-
no (La Formacion Sacerdotal en los Seminarios de América Latina, 2009), en México ha
disminuido el nUmero de seminaristas y aquellos que ingresan, al paso del tiempo van
perdiendo interés por la vida sacerdotal, empiezan a ser rutinarios, poco entregados en
sus apostolados, y se les nota apaticos e indiferentes durante las clases.

De acuerdo a estas estadisticas, la desercion es muy alta. Por tanto, es necesario indagar
cudl es el papel de la tutoria en la formacién sacerdotal, la cual es una estrategia que en
muchas instituciones educativas favorece y refuerza el desarrollo integral del estudiante,
asi como lo apoya en la construccién y realizacion de su proyecto de vida.

Lavaniegos (2009) sefala que la tutoria es indispensable en la formacién sacerdotal, ya
que la calidad de esta depende de la calidad de la tutoria. Por tanto, se debe conocer
cdmo se esta realizando la tutoria en el Seminario para fortalecer lo que funciona y corre-
gir lo que sea necesario a fin de que la formacion responda a las necesidades de nuestro
tiempo.

En la formacion sacerdotal se realiza un proceso de tutoria a los seminaristas, aunque en
el seminario normalmente se le llama asesoria, la funcidon que desempena es la misma.
En este trabajo se llamara tutoria a la actividad que realiza el formador cuando asesora,
acompana y orienta al seminarista, asi como también se llamara tutor al formador. Sin
embargo, se debe tener presente que la tutoria que se realiza en la formacion sacerdotal
va mas alla de aquella que se realiza en los centros de educacién superior, ya que en el
Seminario no solo se trata de formar para desempeiar una profesion, sino para vivir una
vocacion la cual abarca toda la vida y no solo un aspecto de ella como sucede en una
profesion.

La tutoria

La tutoria es una estrategia que se lleva a cabo en el proceso educativo, y a través de ella
se acompana y guia a los alumnos para que logren sus objetivos, asi como para evitar la
desercion, y se realiza de manera personal y en grupo (Alonso, 2010).
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No existe un concepto universal de tutoria, existen varias definiciones y entre ellas que
la tutoria es una actuacion profesional esencialmente orientadora que acompana todo
el proceso formativo del ser humano, desde pequefo hasta la ensefanza universitaria
(Gallego y Riart, 2010). Por tanto, la tutoria no es una actividad sencilla, requiere para su
ejercicio de una preparacion. Ademds, como sefala Rodriguez (citado en Gallego y Riart,
2010) la tutoria es un proceso que tiene como finalidad guiar, conducir, indicar de manera
procesual para ayudar a las personas a conocerse a si mismas y al mundo que las rodea,
con el objeto de potenciar el desarrollo humano a lo largo de toda la vida.

Molina (2004) sefhala ademas que la tutoria es una atencidén personalizada y compro-
metida del tutor en su relacién con el alumno, que consiste en orientar, guiar, informar
y formar al alumno en diferentes aspectos y en diferentes momentos de su trayectoria
académica, integrando las funciones administrativas, académicas, psicopedagdgicas,
motivacionales y de apoyo personal.

Para Cruz, Chehaybar y Abreu (2011) la tutoria es una relacién que se da entre una per-
sona experta y una novata dentro de una organizaciéon o profesion. Menciona que el
experto sirve de guia o modelo que enseia, patrocina, alienta, aconseja, ofrece amistad,
proporciona informacién y apoyo para facilitar el éxito académico del estudiante y fa-
cilitar sus progresos. De manera semejante, Perna y Larner (1995, citado por Cruz et al.,
2011) sefalan que la tutoria representa un esfuerzo cooperativo donde el tutor ayuda a
planear la vida académica del tutorado; lo orienta, le da seguridad, lo motiva, socializa, y
lo guia en la adquisicién de conocimientos propios del campo.

El tutor

El tutor es la persona habil, con experiencia, que cuenta con informacién, conocimiento,
es dindmico, y estd comprometido en mejorar las habilidades del otro individuo (Yung y
Wringht, 2001, citado por Cruz et al., 2011). Ademas, tutela, guia, asesora, orienta, ayuda
y asiste al alumno en la totalidad de su personalidad para lograr su integracion como
persona (Aguilar, 2010). En la misma linea, Gallego y Riart (2010) sefialan que el tutor es la
persona capacitada para orientar al alumno y al grupo, que interactta con los alumnos y
es gestor administrativo de tareas hechas en unas condiciones adecuadas.

Asi también, el tutor tiene cualidades y funciones. Segun Hagevick (1998, citado por
Cruz et al., 2001) las cualidades de los buenos tutores son: que muestran habilidad para
escuchar, incorporan a los alumnos al campo laboral, son generosos, honestos, tienen
buen sentido del humor, muestran dedicacion a sus actividades, son genuinos, pacien-
tes, flexibles, leales, expresan empatia y comprension, y expresan compromiso con la
formacién de los alumnos.

Respecto a las funciones, Badillo Guzman (2007) dice que las funciones del tutor son
orientar, asesorar y acompanar al alumno durante su proceso de ensefianza aprendizaje,
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con la perspectiva de una formacion integral, lo que significa estimular en él la capacidad
de hacerse responsable de su aprendizaje y de su formacién. En la misma linea Gonzalez
y Solana (2015) sefialan que la funcién del tutor es: formar, informar, prevenir y ayudar a
decidir.

Estudios sobre tutoria

Existen diversos trabajos que proporcionan informacién sobre estudios que se han rea-
lizado sobre la tutoria en instituciones de nivel superior equivalente a los estudios de
los seminaristas, que permiten tener un panorama general sobre cémo se esta desarro-
llando la tutoria y los beneficios que proporciona. De entre los trabajos que existen, se
encuentran los siguientes:

El realizado por Mazadiego Infante, T. de J. (2009), en el cual comparte la experiencia
del quehacer tutorial que se realizé en la facultad de Psicologia Campus Poza Rica de la
Universidad Veracruzana. Sefala que a partir de 2003 con la implementacion del Sistema
Institucional de Tutorias la eficiencia terminal se ha incrementado.

Minor Ferra, N. (2014), realizd un estudio para valorar el impacto del programa de tutoria
en indices de desempenio escolar en estudiantes de la Licenciatura en Educacién Prima-
ria con modalidad de internado en la Escuela Normal Rural “Lic. Benito Juarez”. Los resul-
tados de la investigacion que arroja el analisis de los datos muestran que el programa de
tutoria presenta incidencia positiva en el mejoramiento de los indicadores de desempe-
Ro: desercion escolar y eficiencia terminal.

Diaz Solis (2009), realizé un estudio a fin de conocer el impacto y grado de satisfaccion de
la Tutoria Académica. Los resultados del estudio sefalan que el 90% de los estudiantes
estuvieron totalmente de acuerdo en que es necesario contar con un tutor académico;
el 95% de los encuestados coincidieron en que es necesaria la tutoria para su avance
académico; el 93% que la tutoria académica favorecio la culminacién de su plan de es-
tudios; el 98% considera que el expediente escolar que utilizé el tutor para apoyarlo es
importante para identificar sus avances escolares; el 67% considera efectivos los recursos
de comunicacion (avisos impresos, avisos electrénicos y llamada telefénica) utilizados
por su tutor para informar de las actividades académicas; el 77% reporta que los medios
de interaccién y/o comunicacion alumno-tutor (Internet, cubiculos, avisos, consulta de
pasillo, asesoria, apoyo moral o psicoldgico) fueron adecuados para ellos.

La tutoria en la formacion sacerdotal

A la tutoria que se imparte a los seminaristas se le llama asesoria, pero la funcién que
desempena es la misma, por eso en este trabajo se llamara tutoria a la actividad que rea-
liza el formador cuando asesora, acompana y orienta al seminarista, asi como también
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se llamara tutor al formador. Para impartir la tutoria, los tutores en la formacién sacerdo-
tal tienen como base los lineamientos de los documentos que los Papas y Obispos de
la Iglesia han expedido a través de los afos, y de entre los principales documentos se
encuentran el Concilio Vaticano Il, la Exhortacién Apostélica postsinodal Pastores dabo
vobis sobre la formacién de los sacerdotes en la situacidon actual (1992), las Normas Basi-
cas para la Formacién Sacerdotal en México (2012) y la Ratio fundamentalis institutionis
sacerdotalis (2017).

Estos documentos sefialan que la tutoria es una estrategia indispensable en la formacion
sacerdotal, y es personal y comunitaria. La tutoria personal la reciben los seminaristas en
las diferentes etapas de su formacién, ya que necesitan de alguien que los ayude para
poder realizar su discernimiento vocacional y formarse como discipulos misioneros.

En la tutoria personal, sefalan los documentos, que el seminarista se conoce y se deja co-
nocer, a través de las entrevistas que tiene con los tutores las cuales deben ser regulares
y frecuentes. De entre las acciones que realiza el tutor, esta la de ayudar al seminarista
a integrar todos sus aspectos de persona, educarlo en la escucha y el didlogo, hacerlo
consciente de su propia condicién, de los talentos recibidos, de las propias debilidades y
ayudarlo a para que se desarrolle como persona. La confianza reciproca es un elemento
necesario en el proceso de tutoria, asi como cercania fraterna, empatia, comprension, ca-
pacidad de escucha, apertura sincera y, sobre todo, coherente testimonio de vida (Con-
gragacion para el Clero, 2017).

El tutor en la formacion sacerdotal

Los documentos que la Iglesia presenta para la formacién sacerdotal sefalan el papel
que tienen los tutores. En ellos se menciona que los tutores que se encargan de la for-
macioén integral de los seminaristas, los cuales normalmente deben tener a su cargo un
grupo, tratan de ir ayudando a los seminaristas a crecer en las diferentes areas de forma-
cién. Para desempenar esta funcion, los tutores deben ser personas de fe, de obedien-
cia y de comunioén, contar con amor probado a la Iglesia y a sus ensefianzas, madurez
humano- afectiva, equilibrio psicoldgico, una clara y transparente capacidad de amar,
sentido pastoral, capacidad de observacion, de escuchay de didlogo, asi como atencién
positiva, critica y madura a las diversas culturas modernas, y ademas, de vida coherente
(Conferencia del Episcopado Mexicano, CEM, 2012).

También mencionan que los tutores deben ser sacerdotes con suficiente madurez hu-
mana y cristiana, con experiencia en el ministerio pastoral, identificados con su sacerdo-
cio, que vivan en comunién con el Obispo y con sus hermanos sacerdotes, sean sensibles
a la problematica del mundo y de la Iglesia, estén dispuestos a entender, aceptar y amar
a los jovenes en su proceso personal e interesados en capacitarse permanentemente, a
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fin de ser competentes doctrinal y pedagdgicamente para el ejercicio de este ministerio
(CEM, 2012).

Ademas de las caracteristicas antes sefialadas por los documentos de la Iglesia, existen
autores como Cencini (2000) que sefala que el tutor en la formacién sacerdotal debe
ser una persona bien preparada y capaz de transmitir la pasién por un ideal utilizando
las mediaciones y dinamismos humanos que hacen que se contagie la santidad. Que no
sean simples transmisores de doctrina, sino que sean hermanos mayores que convivan
de verdad.

También sefiala Cencini (2000) que el tutor debe educar, formar y acompanar. Educar en
el sentido que ayude al seminarista a sacar fuera la verdad de la persona, lo que ella es
en su consciente e inconsciente, con su historia y sus heridas, con sus dotes y debilidades,
para que pueda conocerse y realizarse lo mas posible. Formar, en el sentido que pro-
ponga un modelo concreto, un nuevo modo de ser o una forma que constituye la nueva
identidad del consagrado, lo que esta llamado a ser, su yo ideal. En cuanto al acompanar,
se refiera al estilo pedagdgico con el cual el formador, va a educar y formar al seminarista
como un hermano mayor, tanto en la experiencia de vida como en el discipulado, que
se junta a un hermano menor para compartir con él un tramo del camino y de la vida,
para que pueda conocerse mejora asi mismo y el don de Dios, y para que pueda tomar la
decision de responder a él, libre y responsablemente.

Por su parte Jiménez Ortiz (2012), sefnala que el tutor debe ser un acompanante paciente
y perseverante, vivir el Evangelio, y anunciarlo, de palabra y con sus obras, y que su tarea
de tutor consiste en tres acciones principalmente: saber acompanar, saber motivar y sa-
ber comunicar la experiencia de Dios.

El saber acompafar supone aceptaciéon incondicional del seminarista y actitud de es-
cucha serena y solicita, capacidad de empatia, acompanamiento desde la libertad, des-
pertando el sentido de responsabilidad y capacidad de discernimiento para ayudar al
seminarista a descubrir la voluntad de Dios en su vida.

El saber motivar supone despertar el interés del seminarista para una formacién integral,
que lo conduzca a una opcién libre y definitiva por Jesucristo. Implica también sostener
y orientar ese interés de forma adecuada y constante. El ambiente ha de estar animado
con cercania, libertad y creatividad. Las dos tareas inmediatas que surgen de este esfuer-
zo de motivar son, en primer lugar, ayudar a purificar las motivaciones vocacionales de
los seminaristas; en segundo lugar, facilitar la internalizacion convincente de los valores
humanos y religiosos mas importantes.

El tutor debe saber comunicar la experiencia de Dios, lo cual se logra mas por lo que se
vive que por lo que se dice. Se debe evitar enviar mensajes ambiguos a los seminaristas;
se les dice cosas preciosas, magnificas, con palabras, pero con las actitudes se pueden
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enturbiar esas palabras, y ellos reciben un mensaje confuso. Lavaniegos Gonzalez (2009)
agrega que algunas caracteristicas del tutor consisten en ser positivo, propositivo, gene-
rador de un clima fraterno y de presencia cercana.

Para vivir las caracteristicas anteriores, los tutores deben estar renovandose permanen-
temente, ya que segun Cencini (2011), solo quien toma en serio su formacién continua
puede ser un animador vocacional, porque sélo quien responde cada dia a su llamada
y la vive, puede proponerla como algo vivo, fresco, nuevo, juvenil, ya que donde no hay
vida adecuada, no se puede comunicar ni ensefiar nada a los seminaristas.

Ademas, se debe ser consciente que la formacion no depende sélo de uno de los tutores,
sino que es de todos, ya que como menciona Cencini (2011, p. 6): “El testimonio de uno
es siempre bueno y vaélido, pero si estd uno solo para darlo, resulta casi una excepcién;
mientras que el testimonio coherente de un grupo de personas, de una fraternidad, de
una comunidad, resulta convincente, especialmente para un joven”.

Conclusiones

Diferentes estudios que se han realizado en Instituciones de Educacién Superior sobre
los beneficios que aporta la tutoria como estrategia dentro del proceso educativo, mues-
tran que aporta un gran apoyo a los estudiantes en su aprendizaje, asi como también
contribuye a evitar la desercién de los mismos.

Al'igual que la doctrina que existe sobre tutoria, los documentos sobre la formacion sa-
cerdotal que la Iglesia ha emitido, y las aportaciones de diversos autores que trabajan en
el dmbito de la formacién sacerdotal, sefialan elementos claros sobre como debe reali-
zarse, asi como las funciones y cualidades de los tutores, aunque ello no es garantia que
lo que dice la teoria se haga en la practica.

En diversas instituciones se estan realizando evaluaciones y estudios para saber cémo se
realiza la tutoria, qué obstaculos existen, qué es lo funciona y qué se puede mejorar. Por
tanto, en el Seminario también se deben realizar estudios para saber cdmo es el proceso
de tutoria que se imparte a los seminaristas, qué estd funcionando y qué no. Por tanto,
proporcionar en realidad una formacién de calidad, integral y que responda a las necesi-
dades que la Iglesia en la actualidad demanda.
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Resumen

En el siguiente articulo se presenta un modelo basado en la planeacion estratégica que aglutina
una serie de elementos académicos, sociales y estratégicos que, en conjunto, buscan fortalecer la
idea de crear curriculum flexible en las Instituciones de Educacion Superior -IES-. La metodologia
con la cual se realiza este estudio es cualitativa, y se sustenta en una investigacién documentada
y de corte transversal. Cabe resaltar, que este escrito se extrae de una tesis doctoral que presenta
mas de veinte propuestas que sustentan la importancia de establecer curriculum flexible. Como
resultado, aqui se muestra la propuesta a la que se llega a partir de todo el documento elaborado.

Palabras Clave: Planeacion estratégica, curriculo flexible, educacion superior, paradigmas

Abstract

The following paper presents a model based on strategic planning involving a series of acade-
mic, social and strategic elements. All these elements seek to strengthen the idea of creating a
flexible curriculum in Higher Education Institutions —IES, for its acronym in Spanish-. This study
methodology is qualitative and is based on documental cross-sectional research. It should be
noted that this paper is drawn from a doctoral thesis that presents more than twenty proposals
that support the importance of establishing a flexible curriculum. As a result, here is the proposal
that comes from the entire document.

Key words: Strategic planning, flexible curricula, higher education, paradigms
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Introduccion

La problemdtica primaria que se detecta para la realizaciéon de este proyecto, es la
escasa elaboracion de modelos que sustenten la importancia que tiene la implemen-
tacion de un curriculum flexible en las Instituciones de Educacién Superior —IES-, par-
ticularmente en México. A ello, se le debe anexar la necesidad de replantear el servicio
educativo desde un punto de vista estratégico que logre la creacion de valor compartido
como elemento diferenciador para las universidades.

Todas las organizaciones compiten por obtener recursos, mercados, clientes, personas,
imagen y prestigio. Actan como agentes activos dentro del contexto dindmico e incier-
to que generan los cambios que sufren las sociedades, los mercados, las tecnologias, el
mundo de los negocios y el medio ambiente (Wagner, 2011).

Es importante rescatar las respuestas a los problemas que la planeacién estratégica re-
suelve. Por ello, se debe considerar que el cambio es una cuestién de supervivencia para
las organizaciones, y éstas deben ser proactivas. El proceso de planeacién estratégica la
conduce al desarrollo y a que formulen lineamientos que aseguren su evolucién conti-
nuay sostenible.

En este sentido, la estrategia significa elegir una via de accién para ocupar una posicién
diferente en el futuro, la cual ofrece ganancias y ventajas en relacién con la situacion
presente. Es un enfoque de la competencia tan viejo como la propia vida en este planeta
(Chiavenato y Sapiro, 2011).

De las IES surge un tema fundamental que debe ser considerado: la educacion, las uni-
versidades son formadoras de élites dirigentes, cientificas y politicas, “la educacién uni-
versitaria se advierte como un espacio de formacién intelectual y cultural que va mas alla
de la produccién de buenos profesionistas o investigadores” (Acosta, 2014: 94).

Las universidades deben buscar su mejor nicho para el desarrollo de sus potencialidades,
por ello es razonable que una mayor proporcion de los programas de estudios de las IES
hagan hincapié en la calidad de la ensefianza como meta casi exclusiva (Mora, 2004).

Sin embargo, no todo queda en la filosofia de la institucién, es necesario atender a los
estudiantes en diversas areas a lo largo de su estadia en las aulas, y fuera de ellas; se
requiere mejorar la consistencia de su formacién, promover la curiosidad cientifica, la ex-
perimentacion tecnoldgica, la imaginacion artistica, literaria o socioldgica (Acosta, 2014).
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Otro problema primordial es que los programas de formacion profesional, no respon-
den a las demandas sociales, y prueba de ello son sus constantes modificaciones. Estas,
buscan vincularse a los procesos de modernizacion. En el significado de la misma de la
preparacion profesional. Politicas, se orientan a lograr una mayor proyeccién nacional e
internacional de planes y programa y formar profesionales e investigadores con creativi-
dad y capacidad para plantear y resolver problemas (Soto, 2013).

Por otra parte, la innovacion curricular por medio de modelos adecuadamente estable-
cidos le da sentido a la educacién; por ello se dice que la pretensién de impulsar proce-
sos de innovacion curricular como motor de transformacion educativa por medio de la
prescripcion de una serie de modelos con gran potencial educativo, puede dar sentido
y direccion a los propésitos inherentes a reformas que intentan la transformacion del
curriculum y la ensefanza (Diaz-Barriga, 2012).

De manera tacita, se entiende a lainnovacién como la necesidad de un cambio profundo
en paradigmas y practicas sociales y educativas en una comunidad educativa, producto
de la reflexion y apropiacion de las personas involucradas en el proceso (Diaz-Barriga y
Lugo, 2003).

Pero también hay que sefalar que el cambio educativo no necesariamente significa per-
der calidad; la nueva forma de aprender permite modificar los pardmetros organizativos
sin perder calidad. Es decir, lograr una educacién de calidad, con la suficiente condicion
de sustentabilidad de una sociedad competitiva para el siglo XXI.

Esto ha dado como consecuencia un modelo de organizacién de las escuelas y del siste-
ma educativo muy dificil de sostener en sociedades como las caracteristicas en América
Latina, en la que los techos presupuestarios de sus economias hacen imposible financiar
educacién de alta calidad para toda la poblacién sobre la base del modelo occidental
clasico de organizacién de la educacién (Aguerrondo, 2009).

Por supuesto, en el proceso de reforma curricular predomina la poca claridad y familiari-
dad entre la planta docente respecto al modelo educativo propuesto por la institucion;
en este sentido se puede observar que las condiciones laborales de los profesores que-
dan en un cierto grado de indeterminacién.

Los cambios en las politicas curriculares provocan cambios en las jerarquias, espacios
de poder y organizacion académica, cuestién que la aceptacién o rechazo del eventual
cambio educativo; y es que el poder que tiene el docente estd cimentado en los depési-
tos de sentido que ha construido y enriquecido durante su historia personal y profesio-
nal (Valdés, Martin, y Sdnchez Escobedo, 2009).
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Marco tedrico

La estrategia es el curso de accién que la organizacion elige, a partir de la premisa de que
una posicion futura diferente le puede proporcionar ganancias y ventajas en relaciéon con
su situacién actual (Chiavenato y Sapiro, 2011). Al mismo tiempo, es un arte y una ciencia;
es reflexién y accién, o bien, es pensar para actuar y no tan sélo pensar antes de actuar.

En esencia, la estrategia es una eleccién que involucra a toda la organizacién y que con-
siste, por una parte, en seleccionar de entre varias alternativas existentes la mas conve-
niente, de acuerdo con los factores internos y externos de la empresa; y, por otra parte,
en tomar las decisiones con base en esa eleccién.

El calculo de las pérdidas y ganancias esta siempre presente en las consideraciones del
estratega; la estrategia acttia con la conviccién de que razona y decide en un marco de
racionalidad.

Asi pues, la estrategia representa un planteamiento competitivo; y cuando se estudia
este fendmeno en las diferentes dimensiones en las que se manifiesta, se puede enten-
der mejor la relacién intima y estrecha que existe entre estrategia y competencia. De
esta forma, la competencia se puede ver desde un enfoque bioldgico, militar, politico,
deportivo y empresarial.

Por su parte, la planeacion estratégica es el proceso que sirve para formular y ejecutar
las estrategias de la organizacion con la finalidad de insertarla, segin su mision, en el
contexto que se encuentra (Chiavenato y Sapiro, 2011).

Al acotar el tema de la planeacién estratégica en las universidades, a nivel educativo,
algunas fases o etapas para asegurar el adecuado proceso de planeacion estratégica,
(Charria et al, 2010), las describen de la siguiente manera:

+ Andlisis de contexto, estudio del entorno organizacional, identifica factores con-
textuales que pueden influir en los procesos de la organizacion se identifican las
condiciones del entorno y del mercado a través de la determinacién de oportu-
nidades y de amenazas.

« Formular los ejes estratégicos y los programas que conduciran la instituciéon edu-
cativa, incluye definir o redefinir la misidn, la visién, los objetivos y las politicas
basicas. La falta de definicidén de objetivos impacta el proceso de determinacion
de las estrategias y la forma de pensar de la institucién educativa.

+ Laformulacién estratégica, proceso entendido como la definicién de los planes
de accion con el proposito de alcanzar los objetivos propuestos; se busca antici-
par el futuro y actuar en prospectiva; se debe considerar a la estrategia como una
consecucion de objetivos y no como el fin.
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+ La ejecucion consiste en desarrollar sistematicamente las estrategias definidas y
en hacer operativos los planes de accién, requiere de acompanamiento y contar
con los recursos necesarios.

+ La determinacién de mecanismos de control y vigilancia que garanticen el se-
guimiento, la evaluacién y la retroalimentacion de la estrategia y los planes de
accion.

Por otra parte, los avances tecnoldgicos, la proliferacién de sistemas automatizados y la
globalizacién econdmica provocan una desaforada competencia que exige a las empre-
sas establecer mecanismos para asegurar su éxito y sobrevivencia. En este contexto, la
planeacion estratégica adquiere especial relevancia, ya que gran parte del éxito de cual-
quier organizacién depende de su capacidad de plantear escenarios futuros, adaptarse
al entorno y definir estrategias que le permitan alcanzar sus objetivos.

Pero también es necesario mencionar que la planeacién estratégica no trata de tomar
decisiones futuras, ya que éstas sélo pueden tomarse en el momento. La planeacion del
futuro exige que se haga la eleccion entre posibles sucesos futuros, pero las decisiones
en si, las cuales se toman con base en estos sucesos, sélo pueden hacerse en el momen-
to. Por supuesto que una vez tomadas, pueden tener consecuencias irrevocables a largo
plazo.

Tampoco pronostica las ventas de un producto para después determinar qué medidas
tomar con el fin de asegurar la realizacion de tal pronéstico en relacidn con factores tales
como: compras de material, instalaciones, mano de obra, etc. La planeacién estratégica
va mas alla de prondsticos actuales de productos y mercados presentes (Steiner, 2003).
Ha de senalarse que la planeacion estratégica no representa una programacion del fu-
turo, ni tampoco el desarrollo de una serie de planes que sirvan de molde para usarse
diariamente sin cambiarlos en el futuro lejano.

Una gran parte de empresas revisa sus planes sus planes estratégicos en forma periddica,
en general, una vez al afno. En realidad, no consiste en la preparacion de varios planes
detallados y correlacionados, aunque en algunas compafiias grandes y descentralizadas
si los produce. Pero, la naturaleza conceptual basica de la planeacién estratégica, abarca
una amplia variedad de sistemas de planeacion que va desde el mas sencillo hasta el mas
complejo (Steiner, 2003).

La planeacién estratégica no representa un esfuerzo para sustituir la institucién y criterio
de los directores. En concreto, la planeacion estratégica no es nada mas un conjunto de
planes funcionales o una exploracién de los presupuestos actuales; es un enfoque de
sistemas para guiar una empresa durante un tiempo a través de su medio ambiente, para
lograr las metas dictadas (Steiner, 2003).
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En cuanto a la educacion, ésta es un factor estratégico para la solucién de los problemas
sociales que requiere ser incluida dentro de un esquema de politica mucho mas amplio;
considerandola en las politicas econdmicas y sociales (Badillo, 2007).

Primero que nada, en la escuela no solo se recibe informacién, también es espacio de
conocimiento donde ademas de desarrollar capacidades, se aprenden juicios valorativos
esquematizados por quienes detentan -o intentan detentar- el poder simbdlico y mo-
ral”, a través de su proyecto educativo y de nacién. (Instituto de Investigaciones sobre la
Universidad y la Educacién, 2002) [IIUE].

Una escuela es la unidad organizacional responsable de gestionar el plan de formacién al
que se adscriben los estudiantes de una carrera en particular; en la mision, vision y obje-
tivos de una escuela inciden los entornos politico, institucional, legal y social, regionales,
nacionales y mundiales donde se situa (Schmal y Ruiz-Tagle, 2009).

El entorno educacional se define por el contexto universitario que lo rodea, la facultad
a la que se adscribe y los recursos que la propia escuela es capaz de generar (Schmal y
Ruiz-Tagle, 2009). Las IES adquieren una relevancia renovada, pues son ellas los centros
basicos de transmision del conocimiento de la ciencia y la tecnologia.

Por ello es que la universidad se vislumbra como una generadora de conocimiento, y
como una empresa al servicio de las necesidades de formacién y desarrollo tecnoldgico
dentro de la sociedad del conocimiento (Mora, 2004); ademas, se debe resaltar que la
innovacién ocurre cuando se tiene un conocimiento suficiente sobre la misma y ésta
cubre necesidades sentidas o resuelve problemas o situaciones insatisfactorias para las
personas, se tiene que tomar en cuenta una serie de atributos que hacen posible el éxito
de una innovacion (Diaz-Barriga, 2010).

Por otra parte, es necesario mencionar que actualmente, a nivel educativo se refiere a la
necesidad de “aprender a aprender”, que las universidades sean capaces de forjar sujetos
reflexivos, analiticos, criticos, capaces de apropiarse no sélo de conocimientos especifi-
cos, sino también, de verdaderas estrategias para aprender eficazmente, que le permitan
asimilar y gestionar su propio aprendizaje a lo largo de toda la vida (Miguez, 2005) en
Moreno, Rossi y Lorenzo (2013).

Y sobre este punto es necesario mencionar que si lo que se busca es crear estudiantes
mejor preparados, no se debe buscar que los profesores sean expertos en todas las ra-
mas, o que tengan una participacion sus respectivos campos laborales; por el contrario,
lo que las IES deben configuran dentro de su portafolio de profesorado es una serie de
personas que sean capaces de transmitir conocimiento, en breves palabras, que sean
capaces de ensenar.

Esta clase de aprendizaje hace que los universitarios puedan ser parte de una sociedad
que estd inmersa en la internacionalizacién de sus profesiones; no se trata de una educa-
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cién centrada en un contexto social, sino que el propio cambio en los sistemas de edu-
caciéon hace que las sociedades del conocimiento adquieran otro tipo de conocimientos
(Badillo, 2007).

Metodologia

Se opta por una investigacién de tipo documentada. Es decir, previo a la elaboracion de
este modelo se realiza una profunda lectura a la literatura correspondiente a los temas
de flexibilidad curricular y planeacion estratégica, asi como otros tdpicos que involucran
el esquema elaborado.

Descripcion del modelo
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Figura 1. Modelo: “Elementos aglutinantes de la educacién flexible”. Fuente: Elaboracién propia.

Resultados

Este modelo consiste en la propuesta que engloba la importancia de tener un curricu-
lum flexible en las IES privadas. Concretamente, se busca que todos, y cada uno de los
elementos que convergen en el planteamiento de una educacion flexible sean conside-
rados. Esto claro, al considerar la mayor cantidad de factores que tanto de manera direc-
ta como indirecta inciden tanto en la planeacién, como en la ejecucién del curriculum
flexible.

Este gréfico, si bien puede considerarse como multidireccional, tiene una lectura que
debe ser entendida a partir del centro del mismo; es decir, a partir del cuadro central
que dice “propuesta doctoral”. Asi, una vez que se parte de este punto, se encuentran
dos vertientes principales: a la derecha la académica, y a la izquierda la de planeacion
estratégica.
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La primera conlleva a que si se desea un plan educativo flexible se debe considerar la
necesidad de crear algunas cuestiones que conlleven a nuevos conocimientos, es decir;
a indagar en las diversas materias que puedan aportar nuevos elementos al aprendizaje
de los estudiantes.

Y qué mejor herramienta para lograrlo que las IES, mismas que actualmente tienen un
papel fundamental en la formacién social y cultural de los estudiantes, y que, en pocas
palabras, se convierten en un agente de cambio; finalidad basica de las universidades.

Del mismo modo, también hay que considerar que cuando se habla de un aspecto aca-
démico liquido, es retomar el punto de los paradigmas, mismos que deben ser elimi-
nados si se desea formar una nueva clase de estudiantes; para lograrlo, y de acuerdo al
modelo presentado hay dos factores fundamentales: los propios componentes de un
plan de estudio flexible, y la importancia que dichos cambios tienen para con la socie-
dad. La educacion, en este modelo cumple la funcién basica de buscar una innovacion
académica, y a través de ésta, la elaboracién de un curriculum flexible; el cual una vez
mas, converge con la propia finalidad de las universidades.

Ahora bien, retomar el curriculum flexible como punto medular de esta tesis, es hablar
de su aplicacién al interior de las universidades, y esto, por supuesto, conlleva una serie
de pasos y estrategias que deben ser cubiertas desde diversas aristas; pero, sobre todo,
la ejecucién de este plan, debe ser con el fin de tener una sociedad mejor desarrollada;
la cual pueda alcanzar prosperidad en materia cultural, social, econdmica, politica y eco-
némica.

Al considerar lo anterior, el modelo indica que, para lograr este punto, es necesario te-
ner en cuenta la formacién de profesionales con mas competencias y capaces de crear
empresas, es decir, colaborar con la sociedad, a partir de la formacién obtenida en la
universidad.

Es por ello, que también se debe considerar que, a partir de la finalidad de las IES, es
necesario considerar el perfil del egresado de acuerdo a las competencias y estilo de
educacién que éstos tengan. En el lado izquierdo del modelo, se muestra la importancia,
y el grado de involucramiento que la planeacidn estratégica debe tener al momento de
poner de manifiesto la necesidad de crear un curriculum flexible.

Sin embargo, al considerar esta situacion, es necesario también abordar algunos elemen-
tos positivos y negativos que puedan desencadenarse a partir de la transformacién: y es
que hablar de modificaciones legales, administrativas, de logistica, etc., no a todos los
involucrados les puede parecer acertado; pero por otra parte, se puede hablar de aspec-
tos positivos como el que los estudiantes estén mejor preparados, una competitividad
empresarial, nacional y por ende social; asi como las diversas areas de oportunidad que
pudieran desencadenarse a partir de esta modalidad flexible.
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Todo lo anterior, en consecuencia, lleva a un nuevo paradigma educativo, el cual, una
vez mas, y de acuerdo al modelo, es necesario que sea involucrado con la habilidad de
emprender negocios para que la sociedad progrese y se tengan mas y mejores compe-
tencias. Pero la labor de la planeaciéon dentro del modelo no queda sélo en los antes
descrito; ya que un elemento fundamental de la misma es el tema del valor compartido,
elemento que, por supuesto es incluido en el grafico como aspecto fundamental para
que un curriculum flexible tenga oportunidad al interior de las IES.

El valor compartido habla de colaboracién y de la necesidad de replantear a la sociedad
como se le conoce actualmente; y qué mejor forma de abordarlo que desde la educacion
superior; misma que si se enfoca de manera idénea puede repercutir en una retribucion
a la sociedad.

Al retomar el punto del replanteamiento de la sociedad, es necesario hablar de algunos
procesos y metodologias que deben ser circunscritos en los modelos académicos, no se
puede pensar que si se busca una nueva forma de plantear la educacion se puede sequir
en el mismo paradigma y esquema de ensefianza que actualmente se tiene; incorporar
las TICs, fomentar el trabajo de equipo, la ética para el bien comun y el plantear situacio-
nes a futuras son sélo algunas de las muchas competencias que deben ser labradas des-
de la educacion superior si es que se desea formar personas con mayor sentido humano,
critico y responsable.

Lo antes descrito debe ser no sdélo aplicable a los estudiantes, sino que los profesores
deben fomentarlo de manera cotidiana, dentro, y fuera del aula; y esto es precisamente,
lo que constituye a la comunidad universitaria, ésta, también estd compuesta por ad-
ministrativos, exalumnos, embajadores y demds grupos de interés que rodean a las IES.

Este modelo es multidireccional, y practicamente todos y cada uno de sus elementos
actian de manera interactiva; por ello, en la parte inferior del mismo, se disponen dos
elementos que aparentemente, pudieran ser independientes, sin embargo; mantienen
una relacion directa con los distintos elementos por los cuales se compone el grafico.

Asi pues, del lado izquierdo se encuentran los diversos elementos idéneos para crear un
plan de estudios; mientras que del lado derecho, se puede identificar el punto que eng-
loba la evaluacion del curriculum flexible.

El primero conlleva como elemento puntual, el tener un plan de estudios a la medida,
no seriado, pero si con materias que vayan de la mano de la formacién que quiera tener
el estudiante; la cual debe incluir materias “base” y otras mas complementarias, en las
cuales se incluya interaccién con el dmbito empresarial.

Ahora bien, del lado contrario, el punto elemental que ayuda a la evaluacién de los cu-
rriculums flexibles, es decir a darle un seguimiento, proyeccion, y cuantificar su impacto
son las acreditadoras, mismas que pueden ser nacionales o internacionales, dependien-
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do de las necesidades de las IES; esto por supuesto, tiene la intencion de lograr universi-
dades con mayor prestigio y capaces de ser mas competitivas.

Otro elemento que incluye este modelo es el évalo central en la parte inferior del mismo,
el cual sefala el objetivo primario del curriculum flexible, mismo que tiene una relacion
directa con las figuras del lado tanto derecho, como izquierdo. Este modelo se encuentra
“rodeado” por dos elementos: sinergia entre los diversos puntos que comprenden el cu-
rriculum flexible y el pensamiento disruptivo.

Ambos, tienen un papel de “eje” que ayudan a que la propuesta tenga una sincronia
entre el tipo de mentalidad que hay que tener al hablar de curriculum flexible, y de la
comunion que debe presentarse entre los diversos elementos que se ven involucrados
en un curriculum flexible.

Para tener un mejor entendimiento de este modelo, es necesario explicar las diversas
relaciones que existen entre elementos que rodean tanto al elemento educativo, como
al de la planeacién estratégica. Asi, y sin considerar una jerarquia en particular, se puede
encontrar que existe una interaccién casi obvia entre el punto de las acreditadoras y los
requisitos para crear un curriculum flexible, esto porque a final de cuentas, gracias a los
diversos organismos que evaluan los planes académicos, la creacién del mismo, puede
ser posible.

Otra interaccion que se convierte en un ciclo, es la que se puede observar en la parte in-
ferior del modelo, y es que los requisitos del curriculum flexible van ligados intimamente
con la evaluacion del mismo; esto no quiere decir que uno dependa del otro, o que el
primero tenga mayor importancia sobre el sequndo; se trata de lograr un complemento
entre ambos puntos del modelo.

Una segunda relacién que se puede encontrar en el modelo, consiste entre el replantea-
miento de la sociedad y el nuevo paradigma educativo; estos dos elementos convergen
porque si se quiere trabajar una nueva forma de ensefianza —con todos los elementos
que incluye- es necesario concebir una sociedad totalmente diferente a la que se concibe
actualmente; ciudadanos capaces de colaborar, tener un aprendizaje mas autbnomo, y
que sean capaces, de tener otro régimen disciplinario, con el afan de lograr personas mas
comprometidas para con la sociedad en la que conviven.

Un vinculo mas que debe ser sefialado es el que involucra a la transformacion forzosa y al
curriculum flexible; estos dos elementos se ven mezclados porque si se habla de un plan
de estudios liquido, es necesario hablar de un cambio de la educacién, ambos elementos
son vitales para que cualquier innovacién educativa pueda llevarse a cabo, y tenga el
impacto esperado para todas las partes involucradas.
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Conclusiones

Con la elaboracién de este analisis, se busca investigar las posibilidades y caminos que
tiene el futuro de la educacion superior en México, esto, con el propdsito de redisefiar los
posibles escenarios y lineas de accion que pueden poblar los ejercicios prospectivos; en
este sentido, se hace una concrecién a la flexibilidad en los planes de estudio de las IES.

Si bien el futuro no se puede predecir, si es posible planearlo, y esto es lo que se pretende
con el proyecto presentado; no se trata de resolver el futuro educativo de México, pero
si busca dar un sentido al futuro académico; lo que se puede imaginar y, razonablemen-
te, prever, son escenarios, es decir, la combinacion de distintos factores que resultan en
la configuracién de logros y fortalezas socialmente significativas, tanto para alimentar
imagenes optimistas o pesimistas sobre el futuro, como para anticipar hipdtesis catas-
troficas, luminosas o razonablemente realistas sobre el porvenir.

En este contexto, se coloca a la educacion del futuro como una fuerza tradicional, es de-
cir, civilizatoria y transformadora; es decir es ésta la que ha de transformar a las socieda-
des en grupos de personas capaces de colaborar y vivir de manera armoniosa, ademas,
de por supuesto, forjar las competencias necesarias para que puedan ser ejecutadas.

Asimismo, se puede comprobar que la literatura especializada, los investigadores y prin-
cipales tedricos, asi como las principales asociaciones, actores involucrados y estudios
que mencionan el tema de la educacién flexible coinciden en que el estudiante actual
debe tener una preparacién que integre investigacion, vinculacién, internacionalizacién,
practicas profesionales, y un cuerpo académico que muestre la capacidad de formar a los
estudiantes bajo un nuevo esquema de aprendizaje.

Por ultimo, para lograr que las IES establezcan un curriculum flexible requiere de dos as-
pectos esenciales: la infraestructura —con todo lo que esto conlleva-, idénea para poder
satisfacer la necesidad de los diversos grupos de interés de las universidades, y comuni-
dad universitaria capaces de romper paradigmas rigidos; es decir, que se tenga la capa-
cidad, de entender que la educacién ya no se concibe como algo esquematico y seriado,
que el sentido de estudiante y profesor, asi como el ritmo de aprendizaje ha cambiado.
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Resumen

Ante los elevados niveles de competitividad derivados de la globalizacion y liberalizacién del
comercio, las empresas han cambiado sus paradigmas e implementado estrategias que les
permitan asegurar su supervivencia. El enfoque por competencias se convirtié en un factor
determinante del éxito y bienestar organizacionales. Ante este fendmeno, las instituciones de
educacién superior han tenido que demostrar su capacidad de respuesta para enfrentar las de-
mandas existentes en el mercado laboral, brindando a sus estudiantes una formacion basada en
competencias. En ese tenor, la mentoria entre pares se consolida como estrategia de innovacién
educativa para combatir la necesidad de cambio en las universidades y fomentar el desarrollo
de competencias en los estudiantes mentores. El presente articulo muestra resultados parciales
de un estudio de mayor alcance de corte cualitativo que analiza las competencias profesionales
que desarrollan los estudiantes involucrados en funciones de mentoria, y se presentan los obs-
taculos y facilitadores encontrados por estudiantes mentores en el desempefo de su funcion. Se
entrevistod a 11 estudiantes mentores de distintos programas académicos mediante una guia de
preguntas sometida al juicio de expertos. Los resultados dan cuenta de obstaculos tales como
la resistencia al cambio de cultura y practica pedagdgica entre los miembros de la comunidad
universitaria; ausencia de planes de capacitacion para estudiantes mentores; falta de seguimien-
to, evaluacion y retroalimentacion del desempefio del mentor; e incompatibilidad de horarios
entre mentor y aprendiz. Entre los facilitadores encontrados destacan el alto nivel de confianza'y
empatia generado entre mentor y aprendiz; el perfil proactivo de los mentores; el apoyo docente
informal; los beneficios académicos; y la autonomia otorgada a los estudiantes mentores por
parte de la institucion.

Palabras clave: Factores de impacto, interaccion entre pares, estudiantes, universidades.

Abstract

Given the high levels of competitiveness resulting from globalization and trade liberalization,
companies have changed their paradigms and implemented strategies to ensure their survival.
The competence-based approach became a determining factor of organizational success and
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well-being. Before this phenomenon, higher education systems have had to demonstrate their
responsiveness in order to meet the demands in the labour market, providing their students with
competence-based training. In this respect, peer mentoring consolidates as a strategy of educa-
tional innovation to fight the need for change in universities and to encourage the development
of professional competences in mentor students. This article presents partial results of a broader
qualitative-approach study that analyzes the professional competences developed by students
involved in mentoring functions, and the obstacles and facilitators found by mentor students in
the performance of their duty are presented. Eleven mentor students from different academic
programs were interviewed, using a question guide submitted to expert judgment. The results
reveal obstacles such as resistance to cultural and pedagogical practice change among members
of university community; lack of training plans for mentor students; lack of follow-up, evalua-
tion, and feedback on mentor performance; and schedule incompatibility between mentor and
mentee. With regard to the facilitators found, the most mentioned had to do with the high level
of trust and empathy generated between mentor and mentee; the proactive profile of mentors;
informal teacher support; academic benefits; and the autonomy provided by the institution to
mentor students.

Key words: Impact factors, peer interaction, students, universities.

Introduccion

EI siglo XXI trajo consigo acelerados avances en los ambitos tecnolégico y cientifico.
Los elevados niveles de competitividad existentes en el mercado capitalista global han
provocado cambios trascendentales en los sistemas econémico, politico y social.

En tal sentido, la sociedad industrial, producto de la Revolucién Industrial, en la que el va-
lor mas apreciado era la productividad, comenzé a ser paulatinamente reemplazada por
la sociedad del conocimiento, en la que surgen “una creciente importancia de las per-
sonas calificadas; mutaciones en las relaciones sociales y en las culturas de los pueblos
como resultado de la aplicacion de las tecnologias y surgimiento de circuitos y mercados
mundiales del conocimiento” (Olivé, 2005, citado en Asociacién Nacional de Universida-
des e Instituciones de Educacién Superior [ANUIES], 2016).

Como estrategia para atender las demandas de la globalizacién y liberalizacién del co-
mercio, las empresas han tenido que operar bajo una visién internacional y dinamica,
implementando mecanismos de respuesta y estrategias capaces de catapultar su creci-
miento y atender los desafios que plantea el entorno cambiante y complejo, en el cual el
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acopio de las mejores practicas y tendencias globales, se hace recurrente en los distintos
ambitos de la vida humana.

En el ambito laboral y asociado a la formacion profesional, se ha incorporado el enfoque
por competencias en los procesos de gestion del talento humano, al interior de las or-
ganizaciones se convierte cada vez mas en una practica comun y en una realidad global
(Zarazua, 2013). Con ello, los perfiles de puestos se basan en competencias profesionales
en donde las funciones de los puestos laborales se incorporan considerando el desem-
peno por competencias. Los procesos de reclutamiento se centran en la deteccion de
competencias en los candidatos potenciales, por encima de los conocimientos tedricos,
experiencia y/o estudios formales en su trayectoria académica. La seleccién de talento
humano se hace sobre la base de evaluacidon de competencias basadas en desempefos
complejos.

En contraste con lo anterior, de acuerdo a la Encuesta de Competencias Profesionales
(2014) realizada a nivel nacional, los egresados de Instituciones de Educacién Superior
(IES) en México no cuentan con las competencias suficientes y necesarias para su inclu-
sion en el mercado laboral y por ende para el ejercicio profesional remunerado (Centro
de Investigacién para el Desarrollo A.C. [CIDAC], 2014).

Los resultados antes referidos reflejan una brecha entre las competencias que deman-
dan las empresas y las competencias con que egresan los estudiantes de las IES, lo que
a su vez provoca un aumento en el desempleo entre egresados y una reduccién de la
poblacion econémicamente activa. (CIDAC, 2014). Segun la Confederacion de Camaras
Nacionales de Comercio, Servicios y Turismo (CONCANACO SERVYTUR) “55 de cada 100
profesionistas no ejerce o no encuentra trabajo en las dreas que estudiaron” (Vargas,
citado en CIDAC, 2014, p. 10).

Los estudiantes con estudios culminados en las distintas areas del conocimiento, sin ha-
cer distincién de las instituciones de indole publico o privado de las que egresaron, estan
lejos de cubrir el perfil requerido por los empleadores, quienes manifiestan que la falta
de competencias profesionales se encuentra entre los cinco principales impedimentos
para cubrir puestos de trabajo. Reconocen ademds que existe una creciente escasez de
talento disponible (Manpower Group, 2015).

En tal sentido, es menester de las universidades replantear sus métodos de ensefanza
y aprendizaje de forma que se ajusten a las demandas existentes en el mercado laboral,
brindando una educacion y formacién basada en competencias. Ya que si bien desde
hace varios afos este tema ha estado en boga entre los principales actores del ambito
educativo en México, su practica esta lejos de llevarse a cabo en un nimero considera-
ble de instituciones educativas del pais (ANUIES, 2016, p. 24). Las estrategias académicas
constituyen la clave para que los egresados enfrenten de manera exitosa el alto nivel de
demandas del contexto globalizado y los trabajos contemporaneos. Las IES deben velar
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por la habilitacién de nuevos entornos de aprendizaje y la creacion de situaciones edu-
cativas que pongan en movimiento la capacidad del estudiante y lo coloquen como pro-
tagonista en el proceso de adquisicion y desarrollo de competencias profesionales, que
a su vez favorecera su incorporacion al mercado laboral, asi como, su desarrollo integral.

En ese tenor, la mentoria entre pares se consolida como estrategia de innovacién edu-
cativa para atender la necesidad de cambio en los procesos de formacién profesional
y fomentar el desarrollo de competencias profesionales en los estudiantes. Se ha de-
mostrado que es una estrategia que potencia el aprendizaje activo de los estudiantes
involucrados.

Mentoria entre pares

El mentor es una persona experimentada que guia y transmite sus conocimientos a otra
menos experimentada y con menos conocimiento, tradicionalmente llamada aprendiz o
discipulo. La figura de mentor probablemente ha existido desde siempre, toda vez que
se refiere, entre otras cosas, a la transmision del conocimiento de una persona a otra.
Los términos mentoria y mentor, han sido definidos por multiples autores y corrientes
de pensamiento, en funcion del contexto en el que se utilicen. Starcevic y Friend (1999)
definen la mentoria como “un proceso de construccidn y beneficio mutuo, para ayudar
a desarrollar los conocimientos y conductas del nuevo alumnado, profesorado o traba-
jador, por parte de un alumno de curso avanzado, o de un profesor/trabajador mas ex-
perimentado”.

Topping define mentoria como un proceso entre “personas de grupos sociales simila-
res que no son docentes profesionales se ayudan unos a otros para aprender y a su vez
aprenden ellos mismos ensefando” (1996, p. 322). Para Alonso, Calles y Sanchez (2012),
la mentoria hace referencia a un intensivo intercambio interpersonal entre dos figuras,
el mentor y el “telémaco” o aprendiz. El mentor proporciona apoyo, direccién y retroa-
limentacion con respecto a los planes [...] y al desarrollo personal de su telémaco, y éste
recibe la accién de mentoring (p. 19). Sdnchez Moreno (2008) refiere que la mentoria es
el desarrollo de una relacién entre una persona que invierte tiempo, experiencia y cono-
cimiento a otra con el fin de potenciar las capacidades de éste ultimo.

Valverde (2004) por su cuenta analiza el papel de la mentoria en el ambito académico
y la ve como un “proceso de intercambio continuo de guia y apoyo orientador entre un
estudiante de un curso superior que asesora y ayuda a estudiantes recién ingresados en
la universidad, con la finalidad de desarrollar un proceso de autorrealizacién y beneficio
mutuo”. Para este autor, la mentoria ayuda a que alguien aprenda algo que de otra forma
no hubiera aprendido, o de manera muy lenta, de haberlo hecho por si solo.

A pesar de las distintas acepciones del término mentoria, los autores convergen en cier-
tas caracteristicas que a modo de sintesis se presentan a continuacién: es un proceso
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de transmision e intercambio del conocimiento; existencia de las figuras del experto y
del inexperto; coadyuva al desarrollo de habilidades en diversos ambitos; es vista como
un proceso, que se mantiene por un tiempo determinado; aporta beneficios a todas las
partes involucradas; los involucrados comparten caracteristicas del contexto; y voluntad
y disposicidn en los involucrados para el desarrollo de la relacién de mentoria.

Modelos de mentoria

Existen distintos tipos de relaciones de mentoria, dependiendo de las circunstancias en
las que se desarrolle. La mentoria situacional, se refiere a aquellas situaciones en las que
sin planearse ni asignarse roles especificos, alguien se convierte en mentor de otro, res-
pecto a cierto tema. Normalmente este tipo de mentoria se presenta cuando la situacion
es apremiante y el aprendiz requiere de un consejo, guia o punto de vista justo en un
momento determinado. Dicha interaccién puede presentarse una Unica vez, pero resulta
de alto impacto para quien recibe la accién de mentoria.

La mentoria informal es probablemente la mas habitual. Se refiere a la existencia de las
figuras de mentor y aprendiz, sin esquemas rigurosos de funcionamiento. No hay un
inicio ni fin de la duracién estipulados en dicha relacion, puede ser corta o durar mucho
tiempo. Cabe resaltar que los papeles de mentor y aprendiz en este tipo de mentoria
estan claramente definidos. Se trata de una relacidon que surge de la confianza entre dos
individuos, y los temas abordados dependen de las capacidades y preparacion del men-
tor, que a su vez responden a las necesidades del aprendiz.

A diferencia de las relaciones situacionales e informales de mentoria, las formales se re-
fieren a un proceso planificado, con objetivos, supervisién, duracién y fechas de inicio y
término bien estipuladas. Buscan el desarrollo profesional y personal de los individuos
dentro de una institucion y/u organizacion.

Dentro de la mentoria formal se pueden distinguir diferentes categorias: de uno a uno,
grupal, en equipo, entre iguales y virtual. La mas comun es la relacién de uno a uno, en la
que una persona experta en la organizacion o institucién se encarga de guiar o desarro-
llar una mejor versién de otra persona, ya sea un nuevo empleado, un alto potencial o,
en el caso de las universidades, un estudiante. La mentoria formal grupal se refiere a que
un mentor se retine periddicamente con un grupo de aprendices y entre todos se apo-
yan y retroalimentan. La mentoria en equipo refiere a un conjunto de aprendices que se
ayudan unos a otros, ninguno tiene fijo el papel de mentor si no que todos van tomando
ese rol dependiendo del tema.

Dentro del ambito educativo, la mentoria entre iguales ha operado bajo el mismo enfo-
que, los alumnos mas experimentados utilizan su conocimiento para ayudar a los menos
experimentados. Cabe resaltar que dicha practica nace como estrategia de orientacion
educativa, con el fin de atender a estudiantes con necesidades educativas especiales.
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Aunque cada institucion presenta caracteristicas particulares, en la mayoria de los casos
los programas de mentoria han tenido como propésito principal el proporcionar apoyo
a los alumnos de nuevo ingreso en su proceso de adaptacién e integracion al contex-
to universitario. Otros, se han enfocado en atender a los estudiantes en situaciones de
insuficiencia académica, por ejemplo los que presentan reprobacién de examenes y/o
materias. En las instituciones con alto grado de movilidad, los programas de mentoria
pretenden atender las necesidades de los estudiantes extranjeros.

Ya sea para atender a alumnos de nuevo ingreso, aquellos en situacién de riesgo acadé-
mico o bien, a los provenientes de otro pais, el sentido orientador de los programas de
mentoria prevalece en cada situacién. Tal como sefialan Valverde, Ruiz, Garcia y Romero
(2004, adaptado de Carr, 1999), los beneficios de la mentoria para el alumno mentoriza-
do son amplios: adquieren recursos para su “supervivencia” en la universidad (p. 97); se
vuelven mas seguros de si mismos; logran definir sus objetivos académicos; consiguen
aprovechar de una mejor manera las oportunidades; desarrollan distintas habilidades;
y obtienen respuestas en materia de orientacién ante la etapa que estan enfrentando.

La implementacion de programas de mentoria ha sido mas una estrategia de preven-
cién, al abandono escolar o al bajo desempefo académico, que de formacién, tanto de
mentores como de mentorizados. Sobresale el cardcter utilitario, sobre el formativo, de
la accién mentorial.

Actualmente, diversos estudios han evidenciado que los programas de mentoria apun-
tan a mucho mas que satisfacer las necesidades de orientacion educativa de las universi-
dades, entre otras cosas, representan un nuevo entorno de aprendizaje (Lobato y Guerra,
2016; Siota, 2014) y favorecen el desarrollo de competencias en los alumnos mentores
(Velasco y Benito, 2011; Vasquez, 2014; Torres, Rodriguez, Reyes y Utrera, 2011; Velasco,
Dominguez, Quintas y Blanco, 2009).

Método

El enfoque del estudio fue de corte cualitativo interpretativo con alcance descriptivo rea-
lizado en una universidad privada en la ciudad de Puebla, México. En la institucion en
la que se realizo el estudio, a pesar de no existir un programa formal de mentoria entre
pares, se detectd que el rol y funcién del alumno mentor es desempenado por los estu-
diantes bajo otras circunstancias y a través de distintas iniciativas y proyectos vigentes al
interior de la institucion, en los que independientemente de las tareas y responsabilida-
des asignadas, los participantes hacen las veces de mentor de otros estudiantes.
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Participantes
La muestra estuvo integrada por 11 estudiantes, provenientes de distintas carreras y pro-
gramas en los que se desempefian como mentores, a saber:

TABLA 1. PARTICIPANTES POR PROGRAMA

PROGRAMA ESTUDIANTES POR PROGRAMA CARRERA

MuJERES HomBRES

FILSE (Formacién Integral, 1 1 Administracion de Empresas

Liderazgo y Servicio Social) Disefio y Produccion Publicitaria

Apuesta de Futuro 5 1 Psicopedagogia
y otras becas Comunicacion
Medicina

Ciencias Politicas
Fisioterapia

Disefio Gréfico y Digital

Residencias Universitarias 1 2 Ingenieria Bidnica
Inteligencia y Desarrollo
de Negocios

Ingenieria Quimica Industrial

Fuente: Elaboracién propia

Cabe mencionar que FILSE, es un programa que tiene como finalidad colaborar en la for-
macién de los estudiantes desde tres aspectos, la salud integral, la madurez vocacional
y el liderazgo social. Médulos a cursar durante los tres primeros cuatrimestres del estu-
diante de recién ingreso. En dicho programa, los estudiantes acompanantes, colaboran
en la imparticién de cursos y talleres a los estudiantes de nuevo ingreso.

Apuesta de Futuro es un programa cuyo fin es promover el desarrollo de jovenes pro-
venientes de comunidades rurales, a quienes proporciona becas académicas, ademas
de hospedaje y en algunas ocasiones recurso alimenticio. A cambio, los estudiantes be-
cados desarrollan proyectos sociales en sus comunidades de origen. En tales proyectos
trabajan en conjunto con otros estudiantes, quienes liberan horas de servicio social a
través de su participacion. Los estudiantes becados, se convierten en mentores al liderar
tales proyectos y dirigir al grupo de estudiantes asignados al mismo.

Las Residencias Universitarias son un servicio de hospedaje proporcionado por la institu-
cién a los estudiantes foraneos. En dicho programa existe el rol de Residente Formador,
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desempenado por estudiantes, quienes ademas de vivir en uno de los dormitorios, se
encargan de dar atencion personal y académica a los residentes de su piso.

La técnica de recoleccién de informacion utilizada fue la entrevista semiestructurada,
cuyo fin fue conocer las experiencias y vivencias de los estudiantes mentores en el des-
empefio de su funcién. El instrumento estuvo conformado por trece preguntas abiertas,
agrupadas en seis dimensiones, a saber:

TABLA 2. DIMENSIONES DEL INSTRUMENTO
| Funcién mentora 3
Il Recursos disponibles
[ll Proceso de interaccién
IV Influencia en mentorizados
V  Aprendizaje adquirido

_ W = W N

VI Impacto en la institucion

Fuente: Elaboracion propia

El instrumento fue sometido al juicio de diversos expertos, que en total sumaron cinco. El
audio de las entrevistas fue grabado, previa autorizacién de los entrevistados, con el fin
de conservar la informacién para su ulterior analisis. El tipo de analisis de datos utilizado
fue por categorias emergentes.

Discusion de resultados
A continuacién se da cuenta de los obstaculos encontrados por los estudiantes mento-
res:

Ausencia de planes de capacitacion dirigidos a estudiantes mentores
El 54% de los participantes estuvieron de acuerdo en que no habian recibido entrena-
miento alguno para el desempeio de su funcion. Lo cual pone de manifiesto laimperan-
te necesidad de la institucién para disefar e implementar planes de formacién dirigidos
a estudiantes mentores. Los mentores no tienen, a ciencia cierta, conocimiento ni enten-
dimiento sobre su responsabilidad, objetivos y funciones, por lo que existe el riesgo de
que su desempeno y rendimiento no sean los adecuados. Tal hallazgo difiere de lo men-
cionado por otros autores, quienes manifiestan la existencia de planes de entrenamiento
dirigidos a estudiantes mentores a través de distintas modalidades como talleres y se-
siones informativas entre otras (Torrado, Manrique y Ayala, 2015; Velasco y Benito, 2011).
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Resistencia al cambio

El 72% de los participantes refirieron haberse topado con resistencia por parte de los
aprendices a ser acompafados por iguales. Se identifica una barrera cultural en los es-
tudiantes noveles, quienes predominantemente habian experimentado la practica pe-
dagdgica tradicional (profesor-alumno) y desconocian la practica del acompafamiento
entre pares, lo que podria derivar en la falta de compromiso por parte de los aprendices
hacia la relacién de mentoria y/o sus entregables. Los participantes mencionaron las si-
guientes conductas detectadas en sus aprendices: se muestran muy relajados; piensan
gue pueden hacer lo que quieran; piensan que sus iguales no los pueden ensefar; bajan
la guardia.

Incompatibilidad de horarios
El 64% de los participantes aseveraron que tuvieron dificultad para reunirse con sus
aprendices debido a la incompatibilidad entre sus horarios, sobre todo en temporada de
examenes. Otro de los motivos, tiene que ver con la saturacién de actividades en la vida
académica del estudiante mentor.

Falta de seguimiento, evaluacion y retroalimentacion

Los participantes manifestaron la necesidad de un mayor involucramiento por parte de
los coordinadores de sus respectivos programas, de quienes requieren mayor orienta-
cion para el desempeno de su funcidn. Ante la carencia de tal apoyo, los estudiantes
mentores se sintieron inseguros para estar frente a un grupo, reconocieron la falta de
experiencia controlando emociones, admitieron su falta de organizacién, la falta de tole-
rancia a la frustracion, y la falta de vision. En tal sentido, se propone la puesta en marcha
de un plan estructurado de seguimiento y evaluacion del desempeiio del mentor, lo que
a su vez eficientaria los procesos de acompanamiento.

A continuacién, se presentan los facilitadores identificados por los estudiantes mentores:

Tutoria docente
Ante la ausencia de planes de capacitacidn, seguimiento, evaluacién y retroalimenta-
cién puntuales, el 72% los participantes manifestaron haber recurrido a la tutoria docen-
te como alternativa para obtener orientacion al respecto del desemperio de la funcién
mentora. Ellos solicitaron apoyo a sus profesores de confianza, quienes se los proporcio-
naron.
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Beneficios académicos asignados al acompainante

En el 81% de los casos, los participantes dieron cuenta de una relacién positiva entre el
desempenio de funciones de acompafiamiento y la obtencion de beneficios académicos.
En el 27% de las ocasiones, los estudiantes recibieron créditos académicos, asi como des-
cuentos en servicios de la universidad, especificamente las residencias universitarias. En
el 18% de los casos, obtuvieron la liberacién de su servicio social. En el 36% de los casos,
los participantes manifestaron haber recibido una beca académica de por medio, que
iba del 50% al 100%, ademds de la obtencién de ayuda de hospedaje asi como de un
recurso alimenticio. Si bien la mayor parte de los estudios revisados, dan cuenta del tra-
bajo voluntario de los mentores (Torrado et al., 2015; Marchena, Menacho, Araujo, Lépez,
Navarro y Aguilar, 2011; Velasco y Benito, 2011), otros ponen de manifiesto el otorgamien-
to de becas a los mentores como fuente de motivacién e incentivo a su labor (Marco y
Medeiros, 2013).

Proactividad en el proceso de aprendizaje

Mas de la mitad de los participantes reconocié mantener una postura proactiva en su
proceso de aprendizaje, mostrando iniciativa en el desarrollo de acciones encaminadas a
mejorar su aprovechamiento. Ademas, el mismo porcentaje de participantes habia teni-
do una vida estudiantil activa en sus etapas escolares previas a la universidad, habiéndo-
se involucrado en distintos programas y proyectos académicos. Tales antecedentes de-
rivaron en su decisién de incorporarse a funciones de acompafamiento entre pares en
la actualidad, ademas de que les permiten mostrar un mejor desempeno y tener mayor
habilidad para enfrentar situaciones adversas. Lo anterior concuerda con los resultados
del estudio de Veldzquez, Araiza y Trevino (2014), que mostraron que el 80% de los posi-
bles tutores estarian dispuestos a desempefarse como tal y reconocieron la importancia
de mantenerse activos y tener iniciativa en su propio proceso de aprendizaje. Por otro
lado, los hallazgos también coinciden con lo mencionado por Frison (2012, citado en Al-
banaes, Marques y Patta, 2015), quien concluye que la tutoria entre pares promueve un
aprendizaje activo e interactivo.

Autonomia otorgada por la institucion
El 73% de los participantes reconocioé sentirse empoderado por parte de la universidad.
Se reconoce un creciente interés por parte de la institucion por otorgar autonomia a sus
estudiantes para el desempeno distintas funciones tales como la mentora. La invitacion
proviene directamente de algun docente, una convocatoria o bien por medio de las ac-
tividades de alguna asignatura.
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Confianza alcanzada entre mentor y aprendices

En el 54% de las ocasiones, se identifica el desarrollo de relaciones interpersonales como
producto del desempefo de la funcién de acompanamiento. El 18% de los participan-
tes mencionaron haber encontrado amigos en el camino del acompanamiento; mientras
que el 36% expresaron el gusto por la interaccion con otros estudiantes. Tal hallazgo
concuerda con lo mencionado por Gorchs, Molinero y Garriga (2013), quienes encontra-
ron que las relaciones de mentoria (diadas mentor-mentorizado) permanecian durante
el tiempo, mas alld de lo establecido en el programa, es decir, los involucrados se con-
vierten en amigos. Lo cual también coincide con la definicion de mentoria que aporta
Alonso et al. (2012), la que refieren como un intensivo intercambio interpersonal entre
mentor y aprendiz, es decir, la misma intensidad de la interaccién entre ambos hace que
la relacién trascienda los fines y limites institucionales de los programas de mentoria.
Ademas de la generacion de un ambiente de confianza, los principales atributos que
caracterizan los procesos de mentoria entre pares, a criterio de los participantes son:
mayor apertura, libertad de expresién, comunicacion simple, mayor identificacién y en-
tendimiento entre las partes, apoyo personal, vivencia de experiencias similares, interac-
cién facil, uso de un lenguaje simple (sin formalismos), y la facil negociacién. Frente a las
posibles barreras que podrian presentarse en las relaciones entre orientadores adultos
y estudiantes universitarios jévenes, la interaccion entre pares figura como alternativa
para fortalecer la sinergia entre los alumnos (tanto noveles como experimentados) y su
universidad, carrera y requisitos académicos. Ya bien mencionan Alvarez y Garcia (2002,
citados en Casado, Lezcano y Colomer, 2015), las ventajas del acompafnamiento par estan
relacionadas con la igualdad de circunstancias de vida que comparten los participantes,
tales como la edad, necesidades, experiencias, e incluso problemas.

Conclusiones

Se identifica cierto grado de desconocimiento entre los miembros de la comunidad uni-
versitaria al respecto del funcionamiento, requerimientos y beneficios de programas de
mentoria entre pares. Aunque ha sido una practica recurrente en otros paises tales como
Canadg, Estados Unidos y Espana, en México esta lejos de llevarse a la practica en la ma-
yoria de las Instituciones de Educacién Superior.

Los resultados muestran que el involucramiento de estudiantes en relaciones de acom-
pafiamiento par, constituye un entorno de aprendizaje que proporciona a los involu-
crados la formaciéon adecuada para cubrir las necesidades y demandas laborales del
contexto globalizado. Los estudiantes mentores estan desarrollando competencias de
empleabilidad, que sélo es posible adquirir a través de la practica. Tales competencias no
pudieran adquirirse, o quizads muy lentamente, si el estudiante adoptara un papel pasivo
dentro del aula y la universidad. De cara a la insercion laboral de los estudiantes mento-
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res, la adquisicion y desarrollo de las dichas competencias aumenta sus posibilidades de
ser empleados y de desempefarse satisfactoriamente en ambientes profesionales.

En cuanto a los obstaculos que los participantes identificaron durante el desempefo de
la funcién mentora, uno tiene que ver con la resistencia del aprendiz para ser ayudado,
ensenado y guiado por alguien de su misma edad y nivel de estudios. Dicha resistencia
al cambio le lleva a ser apatico, grosero, distraido, poco participativo y hasta conflictivo,
ademas de que podria conducir al fracaso o terminacion temprana de la relacion men-
tor-aprendiz. Sin una adecuada cultura institucional, que permita el sano desarrollo de
funciones de acompafnamiento, la igualdad que comparten el mentor y aprendiz podria
llegar a representar una desventaja. En tal sentido, se recomienda el desarrollo y puesta
en marcha de estrategias para la difusién de los programas de acompainamiento, que
permitan a la comunidad estudiantil entender las ventajas y beneficios de enrolarse en
los mismos.

Otro de los obstaculos identificados se relaciona con la propia mentalidad y personalidad
del estudiante mentor, quien se encuentra inseguro para desempefar su funcion, o bien,
no sabe cémo hacerlo. Dicha inseguridad y desinformacion en gran medida se deben a
la falta de capacitacion formal entre los estudiantes mentores. Por ello, es imprescindible
que la institucién brinde a los mentores todas las facilidades y respaldo necesarios para
su correcto desenvolvimiento.

En cuanto a los facilitadores, uno esta relacionado con el otorgamiento de beneficios
académicos a los estudiantes mentores derivados del desempeio de su funcion. Aunque
el 72% de los participantes manifesté estar dispuesto a desempenarla aun sin recibir
ningun beneficio a cambio, éstos podrian representar una importante motivacién que
impulse a los estudiantes a involucrarse en programas de acompafamiento par.

Habiendo identificado los obstaculos y facilitadores, se recomienda definir los requisitos
y cualificaciones que los estudiantes deben cubrir para el desempefio de la funcién men-
tora, y desarrollar planes de formacién para estudiantes mentores, asi como mecanismos
de seguimiento y evaluacion de su desempeno.

Se espera que los resultados del estudio aporten conocimiento al tema de la mentoria
entre pares en México y permitan a las IES y sus directivos contar con informacién con-
fiable para tomar decisiones encaminadas al desarrollo de estrategias a favor de la in-
novacion educativa y la satisfaccion de los requerimientos competenciales del mercado
laboral.
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Resumen

El uso de Internet que hacen los jévenes, se ha estudiado frecuentemente en el contexto esco-
lar, pero se sabe poco acerca de los significados que los jovenes comparten al usar Internet en
lo cotidiano. Cuando se trata de jovenes que no trabajan ni estudian (“Ninis”) y que habitan en
colonias marginadas, se esta ante resultan una poblacién excluida de las instituciones (como la
escuela) y de la propia investigaciéon. Esta propuesta de estudio aborda este vacio, desde una
visidn no centrada en los usos, sino en los sujetos y en los significados que construyen en la
interaccion (intersubjetividad) del uso cotidiano de internet. Los sujetos de estudio son jéve-
nes “Ninis” de una colonia marginada de la Ciudad de Puebla. Se propone un disefo cualitativo,
emergente y secuencial, de tipo descriptivo e interpretativo de casos. Las técnicas de recoleccién
de datos incluyen diarios de campo, entrevistas en profundidad, grupos focales y seleccién de
publicaciones de redes sociales. Para el andlisis de datos primero se realizara una categorizacién
inductiva de los mismos, y posteriormente una categorizaciéon guiada por conceptos de la teoria
de Cultura Cotidiana de Pablo Fernandez Christlieb. Es un anteproyecto de investigacién por lo
que no se presentan resultados.

Palabras Clave: investigacion cualitativa, intersubjetividad, jévenes, internet.

Abstract

The use of the Internet by young people has been studied frequently in the school context, but
little is known about the meanings that young people share when using the Internet in everyday
life. When it comes to young people who do not work or study (“Ninis”) and live in marginalized
places, they are faced with a population excluded from institutions (such as school) and from
research itself. This study proposal addresses this gap, from a vision not focused on the uses, but
on the subjects and the meanings they construct in the interaction (intersubjectivity) of the daily
use of the Internet. The subjects of study are young “Ninis” of a marginalized colony of the City of
Puebla. We propose a qualitative, emergent and sequential design, of descriptive and interpreta-
tive study of cases. Data collection techniques includes field journals, in-depth interviews, focus
groups, and selection of social media publications. Data analysis includes an inductive catego-
rization of the data, and later a categorization guided by concepts of the Daily Culture theory of
Pablo Fernandez Christlieb. It is a preliminary research project so there are no results yet.

Key words: qualitative research, intersubjectivity, young people, Internet.
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1. Introduccion

Se presenta un anteproyecto de investigacién cualitativa para desarrollar una tesis
doctoral dentro del programa de Doctorado en Educacién de las Ciencias, Ingenierias y
Tecnologias, de la Universidad de la Américas Puebla.

1.1. Problema de estudio

Los estudios acerca del uso de Internet que hacen los jévenes, se han focalizado princi-
palmente en una visién pragmatica de a) la medicion de tiempos de uso, o la identifi-
cacion de los tipos de uso (Arribas e Islas, 2009; De Ledn Duarte, Castillo Ochoa, Montes
Castillo y Caudillo Ruiz, 2013; Garcia del Castillo et al., 2008; Sdnchez Martinez y Otero
Puime, 2010), b) medicidn de actitudes (Garland y Noyes, 2004; Smith, Caputi y Raws-
torne, 2007), c) desarrollo de habilidades para uso en contextos de educaciéon formal
(Chipia Lobo, 2013; Zubieta Moreno, 2012), d) uso de Internet como herramienta para el
desarrollo productivo (Cabello, 2010; Garcia Abad y Barreto, s.f,; Martinez Salazar y Car-
dozo Molano, 2014).

Un factor comun a los estudios citados, es que parecen enfocarse en el objeto: la compu-
tadora, el internet o el celular, considerando al sujeto de forma tangencial, de tal forma
que poco importan sus circunstancias, motivaciones, y contextos.

Esta investigacion propone un cambio de foco en el andlisis de la relacidn entre los jove-
nesy el internet: poner al sujeto como ser interactuante, en el centro.

Lo que nos convierte en sujetos es la capacidad de representarnos los objetos, eventos,
situaciones, procesos y a nosotros mismos, es decir, de simbolizar los objetos y a los suje-
tos; es lo que Cassirer (1971) denominaba funcién simbdlica.

La capacidad de simbolizar y por lo tanto de producir significados y sentido, son cons-
tituyentes del sujeto y de la subjetividad. La subjetividad es social, no surge y se de-
sarrolla en aislado, sino en procesos donde se comparten, se imponen, se desarrollan
o se transforman los significados. Frecuentemente, las investigaciones que estudian a
jovenes usuarios de Internet, consideran a estudiantes. Pero existe un vacio en cuanto
al estudio de jévenes excluidos social y econédmicamente, que no trabajan ni estudian y
que usan Internet. Al no ser de nuestro interés el contexto institucional, nos enfocamos
entonces, en la vida cotidiana.
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1.2. Objetivos
Objetivo General: Explicar cdmo son en la vivencia de los propios sujetos, los procesos
intersubjetivos en el uso cotidiano de Internet de jovenes excluidos “ninis” que viven en
una colonia marginada de la Ciudad de Puebla, a partir de los conceptos de la psicologia
social de la cultura cotidiana de Fernandez Christlieb (1989).

Objetivos especificos:

- Identificar el significado y el sentido que jévenes excluidos dan a su experiencia
con el Internet en la vida cotidiana.

« Interpretar los simbolos y significados que intercambian los jévenes cotidiana-
mente al interactuar en internet.

+ Describir cémo se da el proceso de intercambio de simbolos y significados entre
jovenes, en el uso cotidiano de internet.

1.3. Justificacion
Es necesario analizar en profundidad los procesos intersubjetivos de usuarios y usuarias
de internet, que estan social y econdmicamente excluidos. No es solamente saber para
qué usan estas tecnologias sino entender y explicar la complejidad de la produccién sim-
bdlica (creacion de significados) que describa la implicacion de estos sujetos al usar esta
tecnologia, desde su propia visidn, entendiendo las particularidades de sus contextos y
situaciones individuales y sociales.

1.4. Definicion de términos utilizados
En esta seccidn se describen los conceptos: jovenes (juventud), “ninis” y exclusién social.
El concepto de intersubjetividad se abordard con amplitud dentro del marco teérico. J6-
venes. Naciones Unidas desde 1985 definio a los jévenes como aquellas personas entre
los 15y los 24 afios de edad. Para este estudio entendemos que los jovenes se caracteri-
zan por: a) moratoria social, es decir tiene tiempo de ocio (Reguillo 2000), b) se identifica
con alguna cultura juvenil y ¢) no ocupa o no se identifica con lugares de “poder formal”
(Bourdieu 2002). Se asume que existe una diversidad de identidades de los jévenes, en
funcion de su contexto social (rural o urbano, nivel de escolaridad, clase social) y cultural,
por lo que la juventud es una categoria situada y relativa. Ninis es un término que hace
referencia a los jévenes que no trabajan y no estudian. En su origen, parece provenir de
la traduccion del vocablo en inglés Neet (not in employment education or training) (Ne-
grete Prieto y Leyva Parra, 2013). Exclusion social: Existe un debate en torno al concepto
de exclusion, especialmente por la relaciéon que existe entre exclusién y pobreza. Puede
entenderse a la pobreza como falta o escasez en términos econémicos, en relacion al
nivel de ingreso de una persona. Y a la exclusién como la no integracién o participacion
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de un individuo en la sociedad, o como aquellos que han quedado fuera de la proteccion
social. De esta forma, los marginados serian aquellos que no estan completamente inte-
grados, y los excluidos serian quienes no forman parte.

2. Breve revision de literatura

La busqueda de documentos en metabuscadores con los descriptores “procesos inter-
subjetivos” o “intersubjetividad” + “internet” + “jévenes” no arrojé resultados, por lo que
se decidié revisar documentos con descriptores como experiencia subjetiva, y uso de
TICs (tecnologias de informacion y comunicacién). De dicha revision se resumen a conti-
nuacién los principales hallazgos.

Desde la investigacion psicoldgica, algunos estudiosos anglosajones han utilizado el tér-
mino computer experience. Este concepto es usado para medir la cantidad de uso de la
computadora, como por ejemplo, las horas que pasan los usuarios en la computadora.
Smith, Caputi, Crittenden, & Jayasuriya (1999) han propuesto diferenciar la experiencia
objetiva de la experiencia subjetiva con la computadora. La primera refiere al uso de la
computadora (Garland & Noyes, 2004). La segunda alude un estado psicoldgico priva-
do que refleja los pensamientos y sentimientos que una persona atribuye a un evento
previo o actual, relacionado a la computadora, como sentimientos o emociones (Reber
citado por Smith et al., 2007).

Ampliando la busqueda de literatura, se incluyeron los descriptores “vivencia subjetiva”,
“TIC", “internet” y “sujeto virtual”, obteniéndose alrededor de 100 documentos diferen-
tes, de los cuales se seleccionaron aquellos ensayos o investigaciones que abordaran al
subjetividad desde enfoques alternativos al psicolégico cuantitativo centrado en el indi-
viduo. Una mirada pesimista acerca de internet por autores como Dreyfus (2003), con-
sideran que el anonimato y la incorporiedad de su uso cotidiano, conducen a una vida
sin sentido. Por otro lado existen estudios que sefalan los beneficios del uso de redes
sociales como Facebook (Ellison, Steinfield y Lampe, 2007) quienes afirman que ayuda a
quienes tienen baja autoestima. Asi, desde los enfoques socioldgico y antropolégico, se
han estudiado aspectos como la identidad en relacién a la subjetividad y al uso de inter-
net y sus posibles alternancias en la vida Online-offline (Aguilar y Said , 2010; Cabanes y
Salanova, (s/f); Galvez, 2004; ), como el yo virtual o “avatar” (Cabra, 2011), que dan lugar
a nuevas identidades (Blanco, 1999). De forma reiterada, estos enfoques han ayudado
a visibilizar fenémenos como la formacién o reforzamiento del capital social o capital
cultural (Ellison y otros, 2007; Burke, Marlow y Lento, 2010; Aguilar y otros, 2010; Garcia
Canclini y otros 2012, Winocur, 2010). Otro elemento de la subjetividad social presente
en varios estudios es la dimensién simbdlica de las interacciones en internet y otras TIC,
que permiten elaboraciones simbdlicas: construcciéon de sentido (Cabra, 2011; Sandoval,
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2007), capital simbdlico (Winocur, 2006), refuncionalizaciéon simbdlica (Winocur, 2010).
También se han estudiado las emociones como constructo simbdlico, donde las TICs son
espacios de proyeccién de miedos y deseos (Baladrén, 2003) o bien un “disclosure” de
revelacion o exposicion de intimidades (Belli, 2009).

De esta breve revisién podria decirse que la subjetividad en el uso de TICs, se ha aborda-
do principalmente desde una perspectiva del individuo midiendo sus usos y actitudes
o bien, desde una vision social en que la interaccién produce elaboraciones simbélicas
diversas. Como afirma Winocur (2009) las TIC son en este sentido, una plataforma simbé-
lica. Este estudio se adscribe en esta ultima.

3. Marco teérico. Propuesta Tedrica de Cultura Cotidiana de Pablo Fernandez
Christlieb

Este estudio se desarrollara bajo el enfoque de la psicologia social y en especifico tomara
la propuesta tedrica de la Cultura Cotidiana de Pablo Fernandez Christlieb. La explicacion
de la estructura y procesos que conforman la intersubjetividad en la vida cotidiana que
nos ofrece esta teoria, nos permitira posteriormente analizar e interpretar de forma co-
herente, los datos que recojan en campo.

3.1. La Intersubjetividad
Para la psicologia social la concepcién de la realidad no esta en el sujeto exclusivamen-
te, sino entre los sujetos. Aqui radica la intersubjetividad, como el proceso en el que se
crean e intercambian significados. Los significados son construcciones sociales que cons-
tituyen la realidad social y la estructuran en formas de ideologia, cultura, poder, etc. La
comunicacion de simbolos es la esencia de la intersubjetividad.

3.2. Elementos de la subjetividad
La intersubjetividad tiene tres elementos:

- Componente objetivo: los simbolos, son objetos tangibles (gesto, emblema, pa-
labra, o el lenguaje como sistema simbolico por excelencia, etc.).

« Componente subjetivo: los significados; representan a la experiencia o aconte-
cimiento no presente sino re-presentable, o no tangible a que se refieren los
simbolos (un gesto significa ira, un emblema paz).

« Componente intersubjetivo: la comunicacién, sintetiza a los anteriores; repre-
senta la confluencia en vivo, en acto, de simbolos y significados.
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3.3. LaIntersubjetividad como universo
En unaintersubjetividad, los sujetos usan los cédigos creados dentro del propio universo
y no en lugares exteriores. Las intersubjetividades como universos autbnomos, estructu-
ran a la sociedad: las ciencias, el arte, la filosofia; y ofrecen un sentido a la existencia: ser
cientifico, ser ético, etc.

La vida cotidiana es otro de los universos intersubjetivos dentro del sistema cultural.

3.4. La Intersubjetividad como sistema
“Laintersubjetividad es un sistema de expresion, intercambio e interpretaciéon de simbo-
los, i.e. de creaciéon y destruccidn de realidades sociales” (Fernandez Christlieb, 1989, p.
84). La intersubjetividad como sistema, puede explicarse a partir de dos procesos basi-
cos: la interpretacion y el intercambio.

+ Interpretacién. Proceso en que los simbolos adquieren significado y se da senti-
do a la experiencia. Este proceso genera identidad entre sujeto social e intersub-
jetividad (p.e. identidad social).

+ Intercambio. Proceso en que los simbolos y sus significados son intercambiables
entre si, por lo que la realidad social se va creando y recreando

3.5. Estructura de la Cultura Cotidiana
La cultura cotidiana, tiene dos l6gicas determinantes, operativa y cultural, donde el sen-
tido comun vendria a representar un enlace entre ambas.

Determinantes operativas de la vida cotidiana.
Son de tipo macrosocial y la interaccién resultante sigue la Iégica de producir para otros
y no para la comprension de la realidad. “Puede describirse como la transmisién de men-
sajes cuyo objetivo no es la comprension de la realidad, sino el logro de una meta ajena
a los participantes, y propia de la produccién; la interaccién es informativa (emisién, des-
plazamiento y recepcion de datos), no comunicativa (expresion, intercambio e interpre-
tacion de experiencias)” (Fernandez Christlieb, 1989, p. 86).

Determinantes culturales de la vida cotidiana.
Son de tipo microsocial y se expresan en las interacciones comunicantivas. La cultura
cotidiana se caracteriza por las relaciones entre iguales y el criterio de inexpertez con-
sensual accesible a todos.

El sentido comun obedece a la légica operativa de la eficiencia, la menor inversién y el
mayor beneficio, etc. Las generalizaciones como “el pez grande se come al chico”, ejem-
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plifican esta l6gica. Pero no pertenece al terreno de produccién material, sino al terreno
simbdlico de la intersubjetividad. La vida cotidiana es el escenario del sentido comun,
cuyos determinantes son culturales.

Adicionalmente, lo comunicable o incomunicable de los hechos, son criterios que es-
tructuran la cultura cotidiana. Lo comunicable son experiencias y acontecimientos que
poseen un simbolo mediante el cual ser reconocidos en la interaccién y son conscientes.

Lo incomunicable es aquello que no tiene simbolos (imagen, palabra, sensacion). Es
compatible con la idea del inconsciente para el psicoanalisis.

Las experiencias y acontecimientos se hacen comunicables o incomunicables en los 3
niveles de intersubjetividad: nivel personal, nivel, conversacional y nivel civil.

+ Nivel personal. Experiencias y acontecimientos internas del sujeto que usan sis-
temas simbolicos socialmente construidos. Pueden ser incomunicables (incons-
cientes) o comunicables (conscientes aun cuando se decida no comunicarlos).

+ Nivel conversacional. Conversacién informal, comun y corriente, que se da en ca-
fés, sobremesas, pasillos, etc. mediante interaccidn cara a cara donde se crea, se
valida o se modifica la realidad social. Lo incomunicable es aquello de lo que no
se habla, porque no se puede, no se debe o0 no se quiere. Los temas son de la vida
privada, no son de interés colectivo, por ser opiniones personales de aficionados.

« Nivel civil. Esfera publica que requiere el concurso de expertos donde se exclu-
ye lo privado por no ser de interés para la vida colectiva. Lo comunicable es lo
expresado como “opinién publica” (parlamentos, congresos, prensa, television,
internet, etc.). Aqui el sentido comun de légica operativa comunicable, actua
como lugar comun, no obstante tiene un caracter enajenante.

Las dimensiones de lo publico y lo privado, y de lo comunicable y lo incomunicable, no
son estdaticas sino que guardan una dindmica.

3.6. Dinamica de la cultura cotidiana
Las dimensiones publica y privada de la cultura cotidiana tienen direcciones antagénicas
en sus procesos de expresion, intercambio e interpretacién de significados: la ideolo-
gizacion y la politizacion, y la tensidon entre ambas constituye la dindmica de la cultura
cotidiana.

+ ldeologizacién. Convierte lo publico en privado (Moscovici citado por Fernandez
Christlieb, 1989). Se presentan simbolos que se repiten y se sustituyen hasta con-
vertirse en algo sin contenido, sin significado.
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« Politizacion. Convierte lo privado en publico. Es darle significado a los simbolos
que no lo tienen o que lo han perdido. Permite versiones alternativas de la reali-
dad, una pluralizacién simbdlica y el enriquecimiento comunicativo

4. Modelo de investigacion

Esta es una investigacion de tipo cualitativa. El disefio de este estudio corresponde a un
estudio exploratorio, descriptivo e interpretativo de casos, analizados a través de técni-
cas cualitativas.

4.1. Diseno de la Investigacion
De acuerdo con Maykut y Morehouse (2003) las caracteristicas que proveen la estructura
para disefiar e implementar un estudio son:

« Foco exploratorio y descriptivo. Nuestro foco general en forma de pregunta es
{Cémo son los procesos intersubjetivos de jévenes excluidos que se dan en el
uso cotidiano de Internet?

- Diseno emergente. El disefo de investigacién no esta determinado completa-
mente a priori. Se decidirdn procesos y técnicas que nos permitan ir acercando-
nos al fenémeno de estudio en forma dialogante.

« Muestra tentativa. La muestra no esta previamente definida de manera estadis-
ticamente aleatoria. Para seleccionar inicialmente a los sujetos, se retoman ca-
racteristicas demogréficas estandarizadas: edad, situacién ocupacional y género,
como se muestra en la Tabla 1. Posteriormente podria refinarse el muestreo de-
sarrollando categorias identificadas por el observador mas sensibles y también
categorias identificadas por los miembros (Flick, 2015).

TaBLA 1. PERFIL DESEADO DE LA MUESTRA INICIAL

SujeTo | SExo SITUACION OCUPACIONAL

1 Hombre  Nini
2 Mujer Nini
3 Hombre  Estudiante con otras responsabilidades
4 Mujer Estudiante con otras responsabilidades

Fuente: Elaboracién propia
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+ Recolecciéon de datos en el escenario natural-virtual. Para esta investigacion, el
escenario natural podria ser un escenario virtual. La recoleccién de los datos se
alternara entre el escenario “natural-real” (entrevistas in situ), y el escenario “na-
tural-virtual” (comunicaciones en redes sociales). La naturalidad de los escena-
rios se entiende como aquello en donde tienen lugar las experiencias de la vida
cotidiana (Denzin y Lincoln, 2012).

« Métodos de recoleccion de datos. La investigacion cualitativa utiliza y recolecta
diversos materiales empiricos: experiencias personales y de introspeccidn, histo-
rias de vida, entrevistas, textos observacionales, histoéricos, interactivos y visuales
(Denzin y Lincoln, 2012). Posteriormente se detallaran los métodos e instrumen-
tos a utilizar.

« ndlisis de datos temprano y continuo. Es una actividad progresiva, e inductiva.
Lo importante emerge de la construccion sistematica de categorias homogé-
neas de significados derivados inductivamente de los datos.

5. Metodologia

La investigacion cualitativa provee descripciones de cémo la gente vive una determina-
da cuestién (Mack y otros, 2005), ademds enfatiza las cualidades de los entes, procesos
y significados que no pueden medirse en cantidad, frecuencia, intensidad, etc. Pone de
manifiesto “la naturaleza socialmente construida de la realidad”... donde se proponen
“preguntas y construyen respuestas que permitan destacar el modo en que la experien-
cia social es creada y dotada de sentido” (Denzin y Lincoln, 2012, p. 62).

Asi, la investigacion cualitativa resulta pertinente para el estudio de las experiencias in-
tersubjetivas de los procesos y significados en el uso de Internet.

5.1. Procedimientos de Recolecciéon de Datos
La recoleccion de datos comenzard desde las primeras visitas de campoy primeros con-
tactos informales. Por ser un diseio emergente, las primeras impresiones pueden per-
feccionarse o se sustituirse (Stake, 1999).

5.2.Técnicas e Instrumentos

5.2.1. Notas de campo
Se tomaran notas una vez que se realicen las visitas de campo. También se tomaran foto-
grafias de los lugares de la colonia, que apoyen a la contextualizacién del estudio.
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5.2.2. Entrevistas en profundidad
Se realizaran entrevistas profundas tanto individuales como grupales que se grabaran,
para su transcripcion posterior. En este método el fendmeno de interés, la perspectiva
de los participantes debe desplegarse desde la visidn de los propios participantes, y no
desde la vision del investigador (Marshall y Rossman, op cit).

5.2.3. Grupos focales
Podran conformarse por personas que no se conocen entre si, seleccionados porque
comparten caracteristicas relevantes para el estudio. Se realizardn preguntas focalizadas
para alentar la expresién de diferentes puntos de vista. Podrian realizarse varias veces
con diferentes individuos, para identificar tendencias en las percepciones (Marshall y
Rossman, 2006).

Se contempla anadir al grupo focal, elementos de animacién grupal adicionales para
reforzar un ambiente amigable.

5.2.4. Ficha de datos
Para recabar algunos datos personales y como forma de estimular las narrativas, se ela-
boraran fichas que exploren: datos de identificacién, datos sobre educacién y posible
experiencia laboral, asi como datos sobre el uso de internet.

5.2.5. Exploracidn de textos de publicaciones
En Facebook o Twitter, mensajes de texto e imagen enviados por mensajeria, que den
cuenta de la interaccion entre sujetos o a falta de estos, testimonios escritos (relatos) por
los propios participantes respecto a sus experiencias sobre la comunicaciéon que sostie-
nen por medios virtuales digitales.

5.3. Método de Analisis de Datos
El andlisis de datos se realizard a dos niveles. Primero se realizard una categorizacién
inductiva de los datos, y segundo se realizara una categorizacién con base en los concep-
tos de la teoria de Cultura Cotidiana de Fernandez Christlieb.

5.3.1. Transcripcion de entrevistas
El objetivo de una transcripcidn es representar en papel lo mas exactamente posible las
palabras pronunciadas (rasgos verbales), su forma acustica: la forma de altura o intensi-
dad sonora (caracteristicas prosédicas) y cualquier comportamiento no linguistico ya sea
vocal, como la risa o el aclaramiento de garganta (caracteristicas paralingtisticas), o no
vocal, como gestos (caracteristicas extralinglisticas) (Flick, von Kardorff y Steinke, 2004).
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5.3.2. Codificacion y categorizacion
Tanto la codificacion como la categorizacion se utilizaran como formas de analisis y se
aplicaran a los distintos tipos de datos que se recaben, por resultar la forma mas conve-
niente por su versatilidad y porque se utilizard un software para apoyar el proceso de
analisis (Flick, 2015).

5.3.2.1. Codificacién temdtica
En la codificacion de los datos se buscan segmentos relevantes de los datos y se analizan
comparandolas con otros datos, clasificandolas y dandoles un nombre (Flick, 2015).

“La codificacion”... “Implica identificar y registrar uno o mas pasajes de texto u otros
datos como parte de cuadros que, en cierto sentido, ejemplifican la misma idea teérica o
descriptiva. Normalmente se identifican varios pasajes y se los vincula entonces con un
nombre para esa idea: el cddigo.” ... “Codificar es una manera de indexar o categorizar el
texto para establecer un marco de ideas tematicas sobre él” (Gibbs, 2014, p. 63).

5.3.2.2. Categorizacion inductiva de los datos

Mediante el método de comparacién constante, se irdn conformando categorias. Se
comparan fragmentos de informacion seleccionada llamadas unidades de significado.
Se comprara una unidad de significado con el resto de ellas, para ir identificando y agru-
pando aquellas que son similares, para formar categorias emergentes que recibiran sus
propios cédigos. Las categorias iniciales se cambian, se combinan o se omiten; nuevas
categorias se generan y nuevas relaciones pueden ser descubiertas (Maykut y Morehou-
se op.cit). Este proceso se realizara con apoyo de un software para analisis de datos cua-
litativo.

5.3.2.3. Categorizacion guiada por conceptos
En un segundo nivel de analisis, los datos seran codificados y categorizados a partir de
los conceptos de la teoria de la Cultura Cotidiana de Fernandez Christlieb. Los conceptos
tedricos seleccionados se incluirdn en una lista inicial a manera de guia para identificar
las unidades de significado a codificar y categorizar, donde “la codificacién consiste en la
identificacién de trozos de texto que ejemplifican los cédigos incluidos en la lista inicial”
(Gibbs, op.cit. p. 71).

Resultados y conclusiones

Los resultados seran reportados con formato de estudio de casos. Se espera que el mar-
co tedrico nos permita responder a cuestiones como jel uso de comunicacién cotidiana
de los jovenes por internet puede ser considerado un universo intersubjetivo, con sus
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propios cédigos?, en este uso jqué significados y simbolos se crean, intercambian e in-
terpretan?, jcudles de estos dan sentido a su vida? ;su condicién de “nini” puede ser un
diferenciador en estas experiencias? ;qué tipo de direcciéon predomina en ellas, la ena-
jenacion ideologizante o la resignificacion creativa y diversificadora de la politizacion?.
Ademas se espera que emerjan significados al margen del marco teérico planteado, de-
jando que la realidad de estos jovenes hable por si misma.
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Resumen

Este articulo presenta el proceso de la evaluacién curricular desde una visién formativa y con
miras a la mejora de los procesos. Se presenta una descripcién de los procesos de la evaluacién
curricular, asi como los elementos, agentes y fines que se deben de considerar para su desarrollo.
El objetivo es poder describir la importancia de los egresados en los procesos de evaluacion del
curriculo, siendo actores reales del cumplimiento del perfil de egreso; y a su vez contribuyendo a
alcanzar uno de los fines para os cuales ha sido desarrollado el curriculo. Con este articulo se dis-
pone de informacién que brinda mirada mas amplia a la practica evaluativa del curriculo y de la
importancia de los egresados en estos procesos, como agentes activos que aportan informacion
para los procesos de reconstruccidon y mejora. Se espera que este trabajo sirva de punto de inicio
y referencia no sélo para abordar mas en la tematica de evolucion curricular, sino también, como
un apoyo para futuras investigaciones respecto a esta tematica.

Palabras Clave: curriculo, evaluacién y egresados.

Abstract

Este articulo presenta el proceso de la evaluacion curricular desde una vision formativa This arti-
cle presents the process of curricular evaluation from a formative perspective and with a view to
the improvement of the processes. It presents a description of the processes of curricular evalua-
tion, as well as the elements, agents and purposes that must be considered for its development.
The objective is to be able to describe the importance of the graduates in processes of evaluation
of the curriculum, being real actors of the fulfillment of the profile by contributing to achieve one
of the purposes for which the curriculum has been developed. This article provides information
that gives a broader perspective to the curricular evaluation practice and the importance of gra-
duates in these processes as active agents that provide information for the reconstruction and
improvement processes. It is hoped that this work will serve as a starting point and reference not
only to address more in the curricular evolution theme, but also as a support for future research
on this subject.

Keywords: Curriculum, evaluation and former students
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Introduccion

EI hecho de emitir juicios y valorar es un acto inherente a la naturaleza humana, por lo
cual este acto toma relevancia cuando lo trasladamos al campo educativo, donde en las
ultimas décadas ha tomado relevancia el acto de evaluar como parte de realizar modifi-
caciones para la mejora, ya que si tomamos en cuenta que la educacién tiene como ob-
jetivo contribuir a formar al individuo integralmente se debe de tener en mente que para
aspirar a esto se debe partir de un proceso estructurado y planificado de intenciones
dirigidas; siendo esto el curriculo, ya que es el eje central educativo donde se depositan
intensiones a desarrollar en la practica para aspirar a objetivos. (Vidales, 2012).

Por lo anterior, resulta importante tener concepciones guiadas y contextualizadas desde
las cuales plantear proyectos curriculares, tomando como base paradigmas vigentes en
el plano social, con metas a la consolidacién de competencias en los alumnos que les
permitan un desarrollo pleno que se refleje en el logro de perfil del egresado. Es impor-
tante que el curriculo se conciba como: flexible, relevante, pertinente, eficaz, eficiente,
interactivo y con una estructura unificada (Vidales, 2012).

Se reconoce la necesidad de poder evaluar el curriculo, ya que es importante tomar en
cuenta que es un area creciente de oportunidades emergentes de mejora, ademdas de
visualizar los agentes que participan en la evaluacién curricular. La importancia del tema
evaluativo curricular ha tomado auge debido a la importancia que cobra en el discurso
pedagdgico actual (UNESCO, 1998) que apuesta por visualizar la pertinencia de los pro-
cesos que contribuyan a alcanzar una mejora en la educacién y en el aseguramiento de
sus objetivos y fines, siendo uno de ellos el logro de perfil del egresado (Brovelli, 2001).

Concepto de curriculo

El significado y la extensién del concepto de curriculo varian dependiendo de la visién
ideoldgica de los autores y la necesidad histérica del contexto. Por cual, el curriculo es
una produccién social, histérica y contextual; como lo establece Aguirre (2006). El curri-
culo es el proyecto educativo en el cual se ponen de manifiesto las exceptivas y compe-
tencias que la sociedad requiere, tomando como base lo que se establece en parametros
de calidad y eficiencia.

El curriculo pone de manifiesto (ya sea de manera declarativa o explicita e implicita)
tomando como base la concepcién ideoldgica, social, pedagdgica y psicoldgicas que
orientan el proyecto educativo, plasmando los fines a los cuales se aspira llegar con el
curriculo, tomandolas exigencias sociales y productivas.
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Por lo cual, resulta fundamental tomar en cuenta que para la construccion curricular se
consideran las condiciones reales en las cuales el alumno va a poner de manifiesto las
competencias adquiridas; concibiendo la postura de visualizar como fundamental el ase-
guramiento de lo establecido en sus fines, siendo uno de ellos el perfil de egreso y lo que
se plasma en el proyecto curricular.

Evaluacion curricular

Al tomar en cuenta que la postura del termino curriculo esta dirigida a visualizarlo como
el proyecto orientador que toma en cuenta las necesidades sociales, desde un funda-
mento epistemoldgico, psicoldgico y pedagdgico, la evaluacion debe de estar orientada
a buscar la mejora y asegurar uno de los fines esenciales; el logro del perfil del egresado,
para que de esa manera se tenga una repercusién social.

Por lo cual, la evaluacién debe de visualizarse como un proceso dindmico (al igual que el
curriculo que es cambiante dependiendo las necesidades sociales). Glazman e Ibarrola
(1978) plantean el hecho de evaluar desde una perspectiva espiral, donde la realidad se
compare con lo logrado, en este caso el aseguramiento de perfil de egreso, actuando
como un proceso retroalimentador del curriculo, para de esta manera adecuar aspectos
que lleven a la mejora.

La visidn para evaluar el curriculo debe de ser de mejora, donde se tome en cuenta la
investigacion y metodologia que permita conocer la realidad y emitir juicios hacia la me-
jora, visualizando los actores, los fines y los comos. Por tanto, debe de ser continuo; al
responder a lo dindmico del contexto, y flexible atendiendo a lo complejo. Es fundamen-
tal visualizar las diferentes perspectivas evaluativas para visualizar que se pretende con
cada una de ellas.

Evaluacion interna del curriculo

Se centra en los procesos del curriculo, donde se corrobora el proceso del curriculo. To-
mando en cuenta aspectos como el contexto, fundamentos curriculares y el perfil del
egresado; cobrando relevancia, ya que los juicios que emita este tipo de evaluacion
determinaran el logro de los fines enmarcados en este proceso; siendo una evaluacion
centrada en el proceso. Y es aqui donde se visualiza como importante este proceso, ya
que si el curriculo es concebido como proyecto social y con la finalidad de establecer el
aseguramiento de un perfil se debe de visualizar desde una perspectiva amplia.

Algunos criterios que se deben de tomar en cuenta para desarrollar la evaluacion interna
del curriculo segun Diaz Barriga et al. (1995) son:

« Fundamentos y contexto: (Marco histérico, social, institucional, cientifico y profe-
sional) que sentaron las bases para desarrollar el curriculo.
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+ Vigencia: del curriculo en relacién al contexto y vinculado a las necesidades que
se presentan.

« Interés: utilizar lo planteado en el curriculo (competencias) en la practica. Estos
elementos estan orientados a visualizar las competencias en el plano contextual,
tomando en cuenta de esta manera el perfil del egresado y las necesidades plan-
teadas a lograr y resolver dentro del marco social, por lo cual es fundamental
visualizar la evaluacion desde esta perspectiva dando paso a tener una visién
mas global curricular y de los objetivos que se plantean en el proceso.

Evaluacion externa del curriculo

Se centra en los productos resultantes, poniendo énfasis en el impacto del egresado en
el medio social para el cual ha sido formado, siendo una evaluaciéon sumativa. Algunos
aspectos que se deben tomar en cuenta, segun Diaz Barriga et al. (1995) son:

+ Andlisis de egresados y funciones profesionales: acercar la evaluacién a la reali-
dad del desempefio profesional del egresado en su campo laboral y escenario
real, para contrastar el aseguramiento de lo que el perfil de egreso plantea.

+ Andlisis de las funciones del egresado en la soluciéon de necesidades sociales:
tomando en cuenta las necesidades en las cuales se fundamenté el curriculo,
estableciendo el vinculo que hay entre el sistema social y el ejercicio profesional
de los egresados.

Elementos de la evaluacion del curriculo

Para poder establecer de manera completa y sistematizada una evaluacién curricular
importante considerar las siguientes preguntas guia: ;qué evaluar?, ;para qué evaluar?,
iquién evaluar? Y, ;como evaluar?, que sirven como referente para establecer dicho pro-
ceso y nos muestran los elementos inmersos en el hecho de evaluar los procesos curricu-
lares (Pimienta, 2008, p.27).

Fines de la evaluacién curricular

(Para qué evaluar?, esta pregunta resulta ser quiza la mas importante en el proceso, ya
que como bien se establecié en la primera parte todo proceso evaluativo nos debe de
conducir a un fin. En primer lugar, si se centra la atencién en el planteamiento curricular.
Teniendo en cuenta la verdadera naturaleza de la evaluacion del curriculo nos conduce
a establecer como fin el acto de retroalimentar, como proceso que brinda informacién a
los estudiantes acerca de qué tan exitosamente se estan desempefnando, concientizan-
dolos sobre el desarrollo de su proceso y los resultados obtenidos (Arends, 2007).
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La evaluacion del curriculo se debe visualizar como un instrumento indispensable, cuya
finalidad es desarrollar un proceso integral, que ofrece informaciéon relevante no sélo
para el organismo o agentes que evaluan sino también orientado a la toma de decisio-
nes, tomando en cuenta, para todos los actores involucrados en el proceso educativo.
Es decir, consiste en realizar la observacién y corroboracién de los procesos y ofrecer di-
versas y variadas oportunidades para alcanzar el mas alto desempefio en el logro de los
fines establecidos; siendo el logro del perfil de egreso uno de ellos. Por otra parte, con-
duce aun estado de reflexion pedagdgicay conforme a ello, puede realizar reajustes en
las programaciones y estrategias subsiguientes en el plano curricular (Lorenzana, 2012).

Visualizando estas dos perspectivas resulta importante segun la concepcién integral,
dejando de lado modelos eficientitas, tomando en cuenta también la eficacia (propdsi-
tos logrados) y su efectividad (necesidades, problematicas y soluciones). Dejando asi de
lado modelos clasicos y conductuales, como por ejemplo el de Tyler (1950) centrado en
visualizar el logro de objetivos , dando paso a nuevas perspectivas basadas en tomar en
cuentas ambos aspectos (interno y externo).

Como se visualiza con lo anterior, el proceso de evaluacién curricular plantea una gama
amplia de cuestiones a tomar en cuenta para su desarrollo. Para dar respuesta a las nece-
sidades del contexto es importante tomar de base a autores que visualicen la necesidad
de poner énfasis en la parte interna y externa del curriculo para ser evaluado mediante
modelos centrados en la investigacion.

Con esta propuesta el evaluador se acerca al hecho y puede emitir juicio haciendo la
corroboracién de objetivos, teniendo informacién que puede ser utilizada para la mejo-
ra. La evaluacién se ha utilizado casi exclusivamente para valorar el logro final; es decir,
como proceso terminal que no ofrece la oportunidad para perfeccionar el programa du-
rante el proceso evaluativo. Esto resalta el principio de retroalimentacion y de su utiliza-
cién en la mejora de la educacion.

Agentes evaluadores del curriculo

Es razonable pensar que el proceso de evaluacion recae en una solo figura encargada
del proceso e donde se concentre el mayor grado de compromiso durante la evaluacién
del curriculo, ya que de manera directa esta figura debe de emitir juicios sobre el cumpli-
miento del plan curricular. (Pimienta, 2008). La evaluacién no es tarea exclusiva de quie-
nes desempena un papel particular, ni debe de ser instrumento para dominar ni ejercer
el poder sobre los otros, sino debe verse como un instrumento de ayuda y, asi mejorar
lo que se desarrolla. (Pimienta, 2008). Desarrollando de esta manera nuevas formas de
recabar datos, dando pauta a considerar que, todos los implicados en el proceso pueden
evaluar.
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Desde esta perspectiva, se concibe no solo como agente evaluador a la institucion mis-
ma, ni el organismo encargado del proceso; también resulta indispensable tomar en
cuenta lo que establecen los procesos internos y externos, donde se visualiza como fun-
damental poder tomar en cuenta la voz de los actores activos en el programa curricular,
siendo los egresados un rubor fundamental, ya que con su experiencia pueden aportar a
los fines del programa mismo; el aseguramiento de su perfil de egreso.

Objeto de la evaluacion curricular

En el proceso de evaluacién del curriculo se evalua la esencia misma de este desde diver-
sas perspectivas, tomando en cuenta lo que se quiere evaluary emitir juicios respecto a
lo planteado vy visto en los programas curriculares, tomando en cuenta que pueden ser
conocimientos, habilidades, y destrezas; de las cuales los egresados deben dar evidencia
del grado de adquisicion de tienen respecto a estas y asi al cumplimiento del perfil de
egreso (Pimienta, 2008).

Se debe de tener en cuenta que, la evaluacién del curriculo se refiere no sélo a la valora-
cién del programa en si, si no también a enjuiciar los procesos de implementacion, desa-
rrollo y final; los propositos que los guian y las condiciones en que se desarrolla.; es decir
enmarca toda la practica, como conductor de este proceso y supone de esta manera la
valoraciéon de todo el proceso (De la Herran & Paredes, 2008) por lo cual se toma como
base esta postura para enmarcar la importancia de analizar las practicas evaluativas del
curriculo.

Al retomar una perspectiva realista y centrada en lo que pasa dia a dia en las evaluacio-
nes curriculares se establece que solo se da una corroboracion de los objetivos, para
saber si se han cumplido o no; visualizando al curriculo como algo procedimental; dejan-
do de lado la visiéon integral, desde la cual se plantea este articulo, tomando de base las
dimensiones que conlleva.

Suponiendo asi elementos contextuales, desde los cuales es planteado (desde esta
perspectiva) un proyecto curricular, las necesidad sociales, demanda y pertinencia en
el contexto. Segun lo establece Avila y Aguirre (2005). la evaluacién curricular debe de
verse como un proceso comunicativo, donde la informacién obtenida sea difundida por
el evaluador para asi conducir a concientizar a los implicados y establecer procesos de
mejora que lleven a obtener mejores resultados.

Modelos de evaluacion curricular

Un modelo curricular es una representacién del contexto, con caracteristicas como la
adaptabilidad, dan pautas para la aplicar en la realidad, presentan fundamento teérico
que desemboca en la practica y son reproductores a distintos contextos, dando pautas
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tedricas a reproducir. Tomando en cuenta las concepciones curriculares y lo fines desde
los cuales se entiende la evaluacién del curriculo se tiene que tomar de base modelos
que visualicen que:

1. El curriculo es algo inacabado
2. Lainvestigacion como herramienta de construccién curricular
3. Elcurriculo esta en base al contexto y su ambiente.

El representante de este modelo es Stenhouse (1981), donde el compromiso de evaluary
mejorar el curriculo compromete a comprender todos los factores que estan conjugados
en el proceso mediante la investigacién, segun Casarini (2010) debe atender a:

a) Conjugar diversas dimensiones y disciplinas que contribuyan a visualizar de
manera integral la problematica curricular.

b) Abordar la dimensién interna y externa del curriculo.

¢) Metodologias flexibles (hablando de un plano cualitativo) y procedimientos
descriptivos.

d) Evaluacion curricular como un proceso flexible

e) Hacer un proceso de retroalimentacién con los resultados que innoven el curri-
culo

INSTITUCION SOCIEDAD .~——- EDUCACION

PLANTEAMIENTO DE MACROTEMAS
{ PROBLEMAS AMPLIOS )

v

PROFESOR PROCESOS Y ESTRATEGIAS PARA
Y RESOLVER LOS PROBLEMAS
ESTUDIANTES { INVESTIGACION )

Figura 1. Modelo curricular orientado a visualizar las necesidades del contexto. Fuente Stenhouse
(1981).

Como se visualiza en la Figura 1 el modelo de Stenhouse (1981) plantea el vinculo que
debe de existir entre la escuela y la sociedad, siendo esta ultima la que dictamine las
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necesidades que se deben abordar plasmadas desde un enfoque curricular, siendo aqui
parte fundamental el hecho de tomar en cuenta los procesos de investigacién, tomando
en cuenta la voz activa de los egresados que contribuiran a visualizar si el perfil de egreso
es idéneo para el contexto especifico en el cual se plantea la propuesta curricular.

Es aqui la importancia de visualizar el hecho de que el curriculo es eje central del hecho
educativo e impacta en el contexto, por lo cual visualizarlo como herramienta de cons-
truccion de aprendizajes es fundamental. EIl modelo anterior va de la mano a concebir
laidea de pensar en los egresados como reproductores de los aprendizajes, y al final de
cuentas el curriculo impacta en su ejercicio como profesionales.

Otro modelo que se apega en el proceso a visualizar ambas dimensiones de evaluacion
del curriculo (interna y externa) es el presentado por Sufflebeam(1983) citado en Diaz
Barriga (2005) que se describe en la Figura 2.

Interna Externa

entrada proceso producto
evaluacién 2 evaluacion 3 evaluacion 2

Figura 2. Modelo de evaluacion desde los procesos internos y externos del curriculo Fuente: Suffle-
beam citado en Diaz Barriga (2005)

La Figura 2 presenta los elementos que el autor considera fundamentales en el modelo
de evaluacion, siendo los siguientes:

1. Evaluacion del contexto: conduce a establecer los objetivos del curriculo, iden-
tificando las necesidades a atender, estableciendo los fundamentos curriculares y
estableciendo limites en el perfil del egresado.

2. Evaluaciéon de entrada: orienta las decisiones al disefio mas adecuado del proyec-
to, donde se establecen los medios y recursos con los cuales se lograran el cumpli-
miento de objetivos, dando pie a redisefar y replantear (si fuera necesario).
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Estos dos tipos de evaluaciones se consideran diagndsticas, tomando en cuenta todos
los elementos contextuales que intervienen en el curriculo, asi como lo planteado en el
perfil de egreso; dando paso a la vinculacién de su cumplimiento.

1. Evaluacién de proceso: orienta el curriculo en su implementacién, orientado a la
mejora; dando un seguimiento al proyecto.

2. Evaluacién del producto: equivale a una evaluacion de tipo sumativa, donde se
hace un contraste entre lo establecido y logrado; en este caso tomando relevancia
lo que dictamina el perfil de egreso como fin ultimo.

Eficacia y efectividad del proceso de evaluacién del curriculo

La educacién enfrenta un grande reto, ya que la sociedad demanda cada vez mds egre-
sados capaces de hacer frente a esas nuevas demandas, por lo cual eje central del pro-
ceso es el curriculo, concebido como el plan que ha de llevarse a la accién para dotar de
competencias al alumno. Por tanto, hablar de evaluacion curricular debe de ser conside-
rada como herramienta para la corroboracidon y cumplimiento de objetivos, tal como lo
plantea Stufflebeam (1983) donde el hecho de perfeccionar y replantear el curriculo es
eje de crecimiento; donde orienta a apostarle a la efectividad y mayor eficiencia de los
procesos y resultados. Se debe de reflejar efectividad para poder determinar si lo pro-
puesto esta siendo alcanzado. La aceptabilidad de los contenidos y de los objetivos que
se estan planteando como idéneos para el contexto.

Conclusiones

Se pone de relieve como hecho fundamental el hecho de visualizar la evaluacion curricu-
lar como herramienta para la toma de decisiones orientadas a la mejora. Teniendo como
parte fundamental el hecho de tomar en cuenta a los egresados, como parte fundamen-
tal de retroalimentacion del curriculo; ya que permite plantear la pertinencia curricular
en el contexto segun lo establece Guzman, S; Febles, M; Corredera, A; Flores, P; Tuyuba,
A; Rodriguez, P; (2008).

Y es aqui donde podemos enfocar el hecho de que el sequimiento de los egresados
impacta en la consolidaciéon de mejoras en el area curricular. Tomando en cuenta lo que
establece Stufflebeam (1983) contribuye la evaluacién a tomar decisiones a fin de me-
jorar el programa académico con informacién de base. Por lo cual tener la mirada del
egresado permite visualizar y corroborar desde un modelo de investigacion si se asegura
el perfil de egreso en lo plasmado en el curriculo.
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El modelo de Stufflebeam propone poner énfasis en el contexto, los insumos de entra-
da, el proceso y el producto, donde se puede llegar a valorar e interpretar el programa
académico; siendo la perspectiva del egresado los efectos del curriculo y su formacion.
Se convierte en una oportunidad para acercarse a la realidad y visualizar que caracteriza
a los egresados, tomando como base el perfeccionamiento de un programa académico.
Los estudios de seguimiento de egresados se pueden visualizar en dos vertientes, segun
Guzman, S; Febles, M; Corredera, A; Flores, P; Tuyuba, A; Rodriguez, P; (2008); segun des-
de la vision de los empleadores y desde los propios egresados.

Se debe de tener en cuenta aspectos como: la cultura de seqguimiento de egresados en
la institucién, percepcién de los egresados referente al cuestionamiento y plantear el
hecho de el propdsito de la evaluacién curricular, donde es una area oportuna de inter-
vencion de estos actores.
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