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Prélogo

Los capitulos que integran este libro se derivan del Programa de Doctorado en
Educacion de la Universidad Autéonoma de Tamaulipas. Se presentan tesis
doctorales de los alumnos, trabajos de investigacion de los académicos y obras
surgidas del esfuerzo conjunto de profesores y estudiantes, para abordar temas de
los ambitos educativos y pedagdgicos, escasamente tratados, propuestos con un
sentido innovador o con la intencion de ahondar en el conocimiento de un problema
especifico o una situacion particular. La primera parte aborda investigaciones
sobre ensenanza, aprendizaje, didactica y tecnologia educativa. La segunda temas
relacionados con educacion en valores y ensefianza de la Ciencia.

Rogelio Castillo Walle y Alma Ma. del Amparo Salinas, en su aportacion
presentan una investigacion relacionada con la ensenanza y la didactica utilizada
en las Ciencias Sociales, tematica recurrente en diversos espacios de investigacion.
Sin embargo, existe una preocupacion por parte del profesorado y estudiosos del
tema por mantener actualizada esta linea de investigacion. En este capitulo, se
describen y explican los modelos y estrategias de ensefianza de las ciencias sociales
que sustentan la practica del docente universitario en una institucién publica,
resaltando la instrumentacion didactica y su fundamentacion teorica.

Maria Guadalupe Villarreal Trevino y Josefina Guzman Acuna abordan
un estudio de Ciencia Cognitiva de la Educacién, que pretende determinar estilos
de procesamiento de informacion emocional relacionados con el uso de tecnologia
educativa. El objetivo fue determinar si existia un sesgo de procesamiento automatico
emocional hacia eventos académicos relacionados con la tecnologia educativa.
Ademas, la técnica de facilitacion afectiva, permitié analizar si existia alguna regla
cognitiva emocional usada para evaluar el factor emocional relacionado con eventos
de tecnologia educativa.

José Armando Pena Moreno, Ma. Concepcion Rodriguez Nieto y Victor
Manuel Padilla Montemayor, investigaron sobre las concepciones de ensefianza
mixta de profesores universitarios. Para transformar un curso presencial a un
formato mixto es ineludible reexaminar sus metas, las formas de interacciéon con el
estudiante, desarrollar nuevas actividades de aprendizaje en las dos modalidades y
realizar cambios en la evaluacion.

Maria Eduviges Nifio Lara presenta aspectos destacados desde el punto de
vista conceptual, asi como aspectos metodologicos y resultados de una investigacion
realizada con estudiantes de la facultad de Organizacion Deportiva de la UANL en
la generacion 2006-2010, con el objetivo de analizar si el estilo de aprendizaje de



estos alumnos influy6 en su rendimiento académico durante su trayectoria escolar,
debido a que en esta generacion se registro una eficiencia terminal del 50%.

Radl Aguilar Marin y Héctor Manuel Cappello Y Garcia presentan la
investigacion “La formacién de los valores ciudadanos: un proceso multifactorial,
la percepcion de alumnos de quinto y sexto grado de escuelas de Tamaulipas™.
Este capitulo muestra algunos segmentos del reporte de la evaluacion del Programa
de Educacion en Valores, diseiado por un equipo de investigacion dirigido por el
propio doctor Cappello Garcia.

Rosa Delia Cervantes Castro, Evelia Reséndiz Balderas y Sergio Correa
Gutiérrez, estudian las actitudes docentes en el Programa de Ensenanza de las
Ciencias. Consideran relevante un estudio de esta naturaleza, porque los eventos
de relaciones interpersonales en el mundo moderno estan enmarcados en un
distanciamiento cada vez mayor entre los seres humanos causado por la diferencia
de ideas que con frecuencia son disimiles a las de los otros individuos.

Héctor Manuel Cappello Y Garcia
Evelia Reséndiz Balderas
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Modelos de ensenanza en las Ciencias
Sociales en ambientes universitarios.
Entre lo tradicional y lo innovador

Rogelio Castillo Walle
Alma Ma. del Amparo Salinas Quintanilla

Introduccion

La investigacion relacionada con la ensefianza y la didactica utilizada en las ciencias
sociales ha sido tematica recurrente en diversos espacios de investigacion Los estudios
han explorado y analizado la situaciéon de las ciencias sociales y sus tendencias
generales en la formacion profesional, la aplicacion de modelos pedagogicos en
la ensefianza del conocimiento social, las experiencias docentes en el aula, las
estrategias didacticas para un aprendizaje significativo, asi como la transformacion
en las estrategias didacticas con la finalidad de desarrollar competencias propias de
las ciencias sociales. Sin embargo, existe una preocupacion por parte del profesorado
y estudiosos del tema por mantener actualizada esta linea de investigaciéon. En este
caso, se pretendi6 describir y explicar los modelos y estrategias de ensefianza de las
ciencias sociales que sustentan la practica del docente universitario en una institucion
publica, resaltando la instrumentacién didactica y su fundamentacion teorica.

Las preguntas que orientaron esta investigacion, jcuales son los modelos
pedagogicos que sustentan la ensenanza de las ciencias sociales del docente
universitario en una universidad ptblica? ;Cuales son los modelos y estrategias de
ensenanza, los ambientes y medios de aprendizaje y la practica docente que utiliza
el profesor de las ciencias sociales de la Universidad Auténoma de Tamaulipas?
Cuestionamientos que estuvieron presentes en el transcurso de la investigacion y
que permitieron la formulacion de los objetivos de la misma.

Esta investigacion parti6 del supuesto de que en la ensefianza de las ciencias
sociales coexisten diferentes de modelos pedagogicos de formacion profesional tradi-
cionales, conductuales, constructivista y por competencias, que a su vez son asumidos
por los docentes de la Universidad Auténoma de Tamaulipas (UAT), y materializa-
dos en modelos de ensefnianza, ambientes y medios de aprendizaje, asi como diversas
practicas docentes para la formacion de los profesores de las ciencias sociales.
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Los hallazgos encontrados en esta investigaciéon ponen en evidencia que el Modelo
Educativo de la UAT, ensefianza innovadora, flexible, centrado en el alumno
y en el aprendizaje, que privilegia la formacién critica, reflexiva y auténoma de
los estudiantes, no se cumple en su totalidad; apremia la coexistencia de modelos
pedagogicos tradicionales, conductuales, constructivistas y por competencias, que a
su vez es reflejado en una diversidad de modelos de ensenanza, medios y ambientes
de enseflanza aprendizaje, practicas educativas que caracterizan la didactica de las
ciencias sociales de los docentes de las ciencias sociales.

La enseianza y didactica de las ciencias sociales
El estudio de las diversas formas de ensenianza y las estrategias didacticas utilizadas
en el campo de las Ciencias Sociales se ha discutido por diversos autores, entre los
que destacan los aportes de Porlan (1998) que sefialo:
La didactica de las ciencias como una concepcién compleja de las disciplinas vincula
a uno de los debates epistemoldgicos mas importantes de los ultimos veinticinco
anos trata de las similitudes y diferencias que existen entre los modos de produccién
cientifica de las ciencias experimentales y de las ciencias sociales (Bunge, 1985). Este
debate, atin no ha concluido, esta presidido por un principio basico: definir los rasgos

que caracterizan el conocimiento y que lo distinguen de otras formas de conocimien-

to (pp. 175-178).

Uno de los principales puntos donde se centran estos debates, es el objeto de estudio
de las ciencias experimentales y de las ciencias sociales. En el caso de la didactica de
las ciencias este debate presenta perfiles ciertamente paradojicos y problematicos,
ya que, por un lado, las ciencias experimentales son una fuente primordial para el
conocimiento didactico y constituyen las disciplinas de origen de gran parte de la
comunidad investigadora implicada y, por otro, su objeto de estudio, la educacion
cientifica y la formacién del profesorado de ciencias, en la medida que se desarrolla
en sistemas humanos, se ubica en el ambito de las ciencias sociales.

Con frecuencia, el contraste epistemologico entre las ciencias experimenta-
les y las ciencias sociales ha sido presentado como un contraste entre disciplinas
maduras y consolidadas (las primeras) y disciplinas jévenes y difusas (las segundas)
(Toulmin, 1972). Es cierto que la edad de una ciencia es una variable que influye
poderosamente en el rigor de sus métodos y la racionalidad y coherencia de su
cuerpo teorico, de ahi que la didactica de las ciencias se suele considerar como una
disciplina emergente (Porlan, 1993).

Siguiendo a Porlan (1998), el origen de la didactica de las ciencias como area
de conocimiento disciplinar hay que situarlo en los afos cincuenta, asociado al de-



sarrollo institucional que en los paises anglosajones se da a la investigacion y experi-
mentacion en el campo de la ensenanza de las ciencias y el contexto de una serie de
medidas politico-econémicas y educativas que pretenden impulsar el crecimiento
cientifico y tecnoldgico de estos paises. En Estados Unidos esta disciplina permitio
la creacion de propuestas curriculares que pretendieron transformar la ensefianza
tradicional de las ciencias; contando para ello con un fuerte apoyo econémico y con
la implicacion de cientificos, psicologicos y pedagogos de prestigio. En Inglaterra,
se pusieron en marcha ambiciosos proyectos curriculares para la ensenanza de las
ciencias desde una perspectiva contextualizada; y tendientes a reconocer a la cien-
cla como un conocimiento indispensable para resolver los problemas de la sociedad.

Existe una oportunidad para realizar, investigaciones cuantitativas y cuali-
tativas, estudios de casos contextualizados, sobre la ensefianza y el aprendizaje de
contenidos geograficos, historicos y sociales concretos, como los de otras didacticas
especiales, que constituyan, por un lado, la base tedrica de la didactica y que, por
otro, puedan ser contrastados por los profesores desde su practica. Estudios de ca-
sos sobre la ensefianza y el aprendizaje de contenidos concretos que actien, como
senala Blanco (1992) de espejo para analizar la practica y hallar sugerencias que
puedan ser utilizadas en una practica docente, reflexiva. La escasez de estudios de
casos concretos es, sin duda, un obstaculo importante para el crecimiento de la di-
dactica de las ciencias sociales (Pages, 1994).

En Espafia, no fue hasta la aparicién de la didactica de las ciencias sociales
que la universidad empez6 a preocuparse por la investigacion en este ambito. La
escasa, cuando no nula, atencion que se ha prestado y se sigue prestando a sus re-
sultados tanto por parte de quienes deciden el curriculo como de quienes lo aplican
en las distintas etapas educativas o en la formacién del profesorado. “Hoy existe
suficiente investigacion sobre los problemas de la ensefianza y el aprendizaje de las
ciencias sociales en todas las etapas educativas, pero sigue siendo escasa la investi-
gacion sobre la formacion del profesorado para su ensefianza” (Pages, 2012, p. 9).

En Colombia, las investigaciones sobre la didactica de las ciencias sociales
comienzan a darse en la universidad puablica, principalmente a partir de la década
de los noventa. En la tltima década, la investigacion en la Didactica de las Ciencias
Sociales experimentd un cambio en la manera como ha sido estudiada, que se evi-
dencia en el gran salto de trabajos producto de reflexiones tedricas a la ejecucion de
proyectos de investigacion.

Son pocos los grupos y las lineas de investigacion creados exclusivamente para el es-

tudio de la Didéctica de las Ciencias Sociales. Esto permite anotar que ésta, entendi-

da como el campo que se dedica a reflexionar con caracter riguroso sobre el proceso

de ensefianza y de aprendizaje de las cuestiones o problemas de la formacién cultural
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y social, ha sido poco trabajada y que el camino de la investigacion esta en su fase
inicial; sin embargo, se nota la tendencia a aumentar la investigacion, la divulgacién

y la conformacién de comunidades cientificas (Del Pilar y Mejia, 2012, pp. 187-188).

La investigacién en didactica de las Ciencias Sociales segin Avila, Rivero y
Dominguez (2010) propusieron preguntas que se relacionan con la metodologia:
Jqué métodos de investigacion son idoneos en la didactica de las ciencias sociales?,
Jqué tiene en comun la investigacion de la didactica de las ciencias sociales con la
investigacion en otras areas del conocimiento? ;Qué aspectos pueden compartir
con ellas a nivel teérico y metodologico? Para ello se debera considerar,
Que no sdlo se reflexione la didactica, sino aspectos esenciales de las ciencias sociales.
Que se discuta qué entendemos por didactica de las ciencias sociales, su relaciéon con
la pedagogia, el curriculo. Hablar de ciencias sociales, en plural, o como expresion
de una accién en el aula. Rastrear otras didacticas especificas de las ciencias sociales
diferentes a la geografia y la historia: didactica de la sociologia, didactica de la antro-
pologia, didactica de las ciencias politicas, didactica de la economia, la didactica de
la psicologia y otras que puedan encontrase en nuestro medio (Gutiérrez, Buitrago y
Arana, 2012, pp.180-181).

En México y en Tamaulipas especificamente, la didactica de las ciencias sociales es
una clencia joven, con una importante escasez de investigaciones sobre esta temati-
ca. S1 bien existen preocupaciones relacionadas con los aprendizajes logrados, es un
tema que contintia en el centro del debate, sobre como deben formarse los docentes
de las ciencias sociales y como los docentes de las ciencias sociales han de ensenar
su disciplina y orientarla a la solucién de problemas en el entorno inmediato del
alumno y a la transformacion de la realidad social.

El docente universitario ante lo s desafios de la
ensefianza de las Ciencias Sociales

En la década de los noventa se ha producido un importante crecimiento en la in-
vestigacion sobre la formacion inicial del profesorado en didactica de las ciencias
sociales, en especial en el campo de las representaciones sobre la ensenanza de las
ciencias sociales y de la incidencia de los cursos de didactica en el aprendizaje del
oficio de ensenar. Este crecimiento ha sido importante especialmente en el mundo
anglosajon. Asi mismo, han aparecido nuevas propuestas sobre la formacion ini-
cial del profesorado que evidencian la importancia y el interés que, en casi todo el
mundo, estd teniendo la formacién de su profesorado. Investigaciones que ponen
de manifiesto que los programas de formacion de profesores de estudios sociales



tienen una especial responsabilidad para entender la situacion de la ensefianza de
las ciencias sociales (Pages, Estepa y Travé, 2000, p. 15).

En el ambito internacional, destaca principalmente el Simposio Internacio-
nal de Didéctica de las Ciencias Sociales organizado por la Asociaciéon Universi-
taria del Profesorado de Didacticas de las Ciencias Sociales, Espafa, evento que
nici6 sus actividades en 1996 y a través del cual se ha generado analisis, debate,
conocimiento basico y aplicado en la ensefianza de las ciencias sociales. A continua-
cion, se hace referencia a las aportaciones mas relevantes.

Santiesteban (1997) tomando como objeto de estudio la formaciéon del pro-
fesorado y la didactica de las ciencias sociales, profundizé en el conocimiento y en
la interpretacion de los problemas de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias
sociales, intentando construir una teoria de la didactica de las ciencias sociales; asi
como debatir y buscar alternativas en relacion con el papel de la didactica de las
ciencias sociales en la formacion inicial del profesorado.

En la Universitat de Lleida (1998), se debati6 el papel de los valores en la
educacion y la didactica de las ciencias sociales, y en especial, en la educaciéon para
la democracia. En otro, intimamente relacionado con el primero, el papel de la
ensenanza y del aprendizaje de las ciencias sociales, de la geografia y de la historia
en la reproducciéon o en la construcciéon o reconstrucciéon de valores democraticos
alternativos tanto en relacion con la seleccion de los contenidos como con el trata-
miento que deberiamos dar al género, a la etnia y a las clases sociales.

Garcia (1999) se enfoco en el curriculum de ciencias sociales para el siglo
XXI abordando entre otros temas, el conocimiento cientifico y la didactica de las
ciencias sociales, cambios de la perspectiva espacial y temporal en el curriculum,
disciplinariedad, transdisciplinariedad e integraciéon en el curriculum, formacion
de la ciudadania, viejos contenidos, nuevas perspectivas, problemas sociales en el
aula, los conceptos sociales clave, didactica de las historias nacionales, ensefianza de
la historia y del tiempo histérico, contenidos de ensefianza y movimientos sociales,
globalizacion e interdisciplinariedad en el conocimiento del medio social y cultural,
construccion del conocimiento historico artistico desde referentes meta-disciplinares,
curriculum universitario, formacion de los maestros en el ambito de ciencias sociales.

Pages, Estepa y Travé (2000) presentaron una serie de aportaciones en torno
a los modelos, contenidos y experiencias en la formacion de docentes de ciencias so-
ciales, geografia e historia de educacion secundaria, planteando el papel de la uni-
versidad en el desarrollo profesional, programas de formacion del profesorado de
didacticas de las ciencias sociales en diversas universidades; formacion que se desea
promover en el profesorado de las ciencias sociales, y metodologia en la ensehanza
de la didactica de las ciencias sociales a partir de la experiencia de los docentes.
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Estepa, Friera y Pifieiro (2001), debatieron sobre la contribucién de la educa-
cion a la formacion de las identidades, y en particular el papel de la escuela, el pro-
fesor, el curriculum y la ensefianza de las ciencias sociales; el papel de la ensefianza
de la historia en la formacién de la identidad nacional; las concepciones y actitudes
de estudiantes para profesor en relacion a las identidades y territorios, la influencia
de los procesos de ensenanza-aprendizaje en la construccion de estas identidades; y
el proceso de ensenanza-aprendizaje partiendo de la realidad proxima del alumno.

Estepa, Sanchez y de la Calle (2002) estudiaron las necesidades formativas
del profesorado de las ciencias sociales, sobre lo que debe ser, saber y saber hacer;
la formacion del profesorado de las ciencias sociales a partir de las experiencias de
aulas con los estudiantes para profesor y programas de formacion inicial del profe-
sorado; las tendencias en la formacion del profesorado de las ciencias sociales en la
Unién Europea y América Latina, especificamente estrategias de formacion y expe-
riencias de aula; la funcion del practicum en la formacion inicial del profesorado de
ciencias sociales en relacién a las practicas de enseflanza, y la dificil relacién entre
teoria y practica en los procesos de formacion.

Avila, Lopez y Fernandez (2007) debatieron las competencias profesionales
para la ensenanza-aprendizaje de las ciencias sociales ante el reto europeo y la
globalizacion, los criterios que de manera transversal deberia poseer el profesorado
de todas las etapas educativas y de todas las areas y disciplinas, pero también, y en
especial, los criterios que se deberian tener en cuenta para el desarrollo de compe-
tencias propias del profesorado de ciencias sociales, geografia e historia; los vinculos
entre la educacion para la ciudadania y la ensenanza de las ciencias sociales y, en
consecuencia, como han de ser los programas de didactica de las ciencias sociales
en la formacion del profesorado; las competencias epistemologicas y didacticas se
deberian trabajar en la formacion del profesorado a partir de un concepto potente
-la transposicion didactica- aunque no tnico y definitivo.

Avila, Cruz y Diez (2008), analizaron la funcién didactica de las ciencias
sociales en los nuevos planes de estudio, el curriculo de ciencias sociales en la en-
seflanza no universitaria y su implicacién con el diseno curricular y su posterior
desarrollo, la investigacion en el contexto cientifico-didactico en torno a la didactica
de las ciencias sociales.

Avila, Rivero y Dominguez (2010) debatieron los métodos de investigacion
en didactica de las ciencias sociales; la investigacion cualitativa en la didactica de las
ciencias sociales; la investigacion y el desarrollo profesional del profesorado de di-
dactica de las ciencias sociales; los nuevos programas de doctorado y la didactica de
las ciencias sociales; la investigacion en otras didacticas especificas y su relaciéon con
la didactica de las ciencias sociales, con la intervencion de profesorado de didactica



de las matematicas, didactica de las ciencias experimentales y didactica de la lengua
y la literatura; los nuevos programas de doctorado, las maestrias de investigacion
y la didactica de las ciencias sociales; la investigacion en la formacion inicial de
maestros y de profesorado de ciencias sociales. Gémez y Nufiez (2006), analiza-
ron el binomio investigacién-formacion en las ciencias sociales en tres dimensiones,
investigar para formar, formar para investigar, y la formacién del profesorado de
ciencias sociales en la convergencia europea.

Miralles, Molina y Santiesteban (2011), debatieron la evaluacién en el pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje de las ciencias sociales en tres ambitos de analisis
de la evaluacion desde la didactica de las ciencias sociales, que han estructurado y
que ofrecen una visién de conjunto acerca de los aprendizajes de ciencias sociales,
programas y materiales educativos de ciencias sociales y practica educativa del pro-
fesorado de ciencias sociales.

La investigacion relacionada con la formacion del docente para la ensefianza
de las ciencias sociales presenta multiples tematicas y perspectivas que presentan
retos y desafios ante el desarrollo de planes y programas de estudio novedosos e
innovadores. Pages y Santiesteban (2014), debati6 el curriculo y la innovacién en la
ensenanza de las ciencias sociales, de la geografia, de la historia y de la educacion
para la ciudadania; la investigacion de los problemas de la ensefianza y el apren-
dizaje de las disciplinas sociales en contextos escolares. Hernandez, Garcia y de la
Montafa (2015), analizaron la innovacién y el curriculum de ciencias sociales, la
formacion del profesorado de ciencias sociales, la ensefianza de las ciencias sociales,
asi como la investigacion en didactica de las ciencias sociales.

En México, se han realizado diversas investigaciones en la didactica de las
ciencias sociales, entre los que destacan Velasquez y Taboada (2003), quienes reali-
zaron una revision analitica del estado de la cuestion de la didactica de las ciencias
histérico-sociales en el contexto de la educacion superior 1992-2002. De los traba-
jos que recuperan las autoras la mayoria se enfoca en la ensenanza de las ciencias
histéricas, solo dos estudios en la década reportada se relacionaron con la didactica
de las ciencias sociales.

Ibarra Rosales (1993) citado por Velasquez y Taboada (2003) analiz6 la situa-
cion de las ciencias sociales y sus tendencias generales en la formacion profesional,
tomando como referencia el caso de la sociologia, la ciencia politica y la economia,
los paradigmas del conocimiento social, el desarrollo historico de las disciplinas
sociales y las tendencias generales de la formacion profesional enmarcada en el
contexto de crisis de la sociedad contemporanea. La autora senala el proceso de
profesionalizacion de las ciencias sociales a partir del empuje que se les dio en las
instituciones de educacion superior para, después, en la década de los ochenta,
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formar parte de una crisis, una de cuyas consecuencias fue que estas disciplinas
entraron en una etapa de reorganizacion que ha incidido desfavorablemente en la
enseflanza de las ciencias sociales.

Desde la perspectiva de la historia como ciencia social Latapi (2013), realizo
una revision analitica del estado de la cuestion sobre la ensenanza de la Historia en
México: 2000-2010, destacando principalmente: la importancia de generar en los
estudiantes la comprension de la temporalidad, causalidad y espacialidad historica;
el entendimiento de la relacion multidisciplinaria de la historia con otras ciencias
sociales; que el alumnado se asuma como sujeto historico; el desarrollo del pensa-
miento historico; la importancia del aprendizaje significativo de la historia a través
de la utilizacion de diversas estrategias docentes; la relacion de la ensefianza de la
historia con la interculturalidad; la preocupacion por la perspectiva de género en la
ensenanza de la historia.

Martinez (2004), analiz6 las estrategias didacticas para un aprendizaje signifi-
cativo de las ciencias sociales, especificamente de la historia a nivel de preparatoria
en Nuevo Leon. El estudio pone en evidencia que el modelo didactico bajo el cual se
imparten los conocimientos de ciencias sociales es el tradicional, la practica didactica
se basa en asimilar la mayor cantidad de contenidos por parte del alumno (apren-
dizaje), ensenar significa exponer los contenidos verbalmente, se practica constan-
temente la memorizacion y el aprendizaje repetitivo; ademas el curriculum es un
listado de contenidos conceptuales utilizado como programa; el papel del maestro es
simple transmisor y fuente de autoridad; existe la necesidad de transformar la ense-
nanza y por lo tanto existen muchas areas de oportunidad, uno de los aspectos es la
sensibilizacion de los maestros y alumnos hacia el uso de nuevas estrategias didacti-
cas y hacia los beneficios tanto explicitos como implicitos que éstas tienen.

Flores (2014), reflexioné y debatié como enseiar desde el absurdo: la didacti-
ca de las ciencias sociales en el siglo XXI, bajo el enfoque de la pedagogia existencial,
encontrando que la didactica de las ciencias sociales en la actualidad, significa una
latente preocupacion de los docentes por estar actualizados, asi como por revisar y
analizar con frecuencia el estado del conocimiento dentro del area de estudio que
pretenden ensefiar; llevar a cabo una transformacion en las estrategias didacticas con
la finalidad de desarrollar habilidades y aptitudes que permitan una mayor apertura
en la relacion pedagogica y también incorporar otros enfoques de ensenanza; re-
quiere ademas, ensefar desde el absurdo requiere extraer las consecuencias positivas
del sinsentido de las cosas y llevarlas a la practica docente y a la didactica disciplinar.

Preocupaciones que estan presentes en el ambito universitario y que su estu-
dio requiere de respuestas que permitan la transiciéon de lo tradicional a lo innova-
dor en la ensenanza y didactica de las Ciencias Sociales.



La indagacion como recurso en la busqueda de
respuestas a la enseiianza de las ciencias sociales

Se realiz6 una investigacion cuantitativa con alcance descriptivo explicativo. Se
aplico el disefio no experimental y transeccional, ya que no hubo manipulacién de
variables y la informacion se obtuvo a través de un instrumento estructurado, que
se aplico en un s6lo momento. El enfoque y disenio metodologico asumido permitio
recolectar, evaluar, medir y explicar como y en qué condiciones se manifiestan las
variables y componentes de los modelos de ensehanza, los ambientes y medios de
aprendizaje y la practica docente en las ciencias sociales.

Para responder las preguntas de investigacion, cudles son los modelos peda-
gobgicos que sustentan la ensenanza de las ciencias sociales del docente universitario
en una universidad puablica? ;Cudles son los modelos y estrategias de ensefianza, los
ambientes y medios de aprendizaje y la practica docente que utiliza el profesor de las
ciencias sociales de la UAT?, se identificaron y adaptaron un conjunto de variables e
indicadores: modelos de ensenianza, medios y ambientes de ensefianza y aprendizaje,
practica docente propuestos por Llado, Sanchez, Gémez, Navarro y Guzman (2013).

Elmodelo de ensetianza se asume como el proyecto pedagogico y plan inte-
gral sistematico estructurado que integra la formulacion de objetivos de aprendizaje
que orientan la formacién profesional docente, asi como el disefio y desarrollo de las
estrategias didactico-formativas para los procesos de ensefianza aprendizaje basado
en constructos tedricos que delimitan la aplicacion del conocimiento en la elabora-
ci6n de principios orientativos y explicativos de las practicas de la ensefianza. No
existe ningtin modelo Gnico capaz de hacer frente a todos los tipos y estilos de apren-
dizaje (Joyce y Weil, 1985; Joyce, Weil y Calhoun, 2002; De Le6n, 2005; Abad, 2006).

Los ambientes y medios de aprendizaje sc consideraron como el am-
biente o entorno fisico y psicologico de interactividad regulada en donde confluyen
personas con propositos educativos, un espacio educativo que expresa y comunica
el proyecto pedagdgico, como un compromiso de participacion del entorno socio-
cultural al que pertenece. La calidad del ambiente es trascendental, ya que es un
medio de aprendizaje, que debe favorecer y promover el desarrollo de las compe-
tencias (Abad, 2006; Herrera, 2006; Laguna, 2013).

La practica docente como el conjunto de estrategias y acciones empleadas
por el profesor en el proceso de ensehanza aprendizaje. Una actividad dinamica,
reflexiva, que comprende la intervencion pedagogica ocurrida antes y después de
los procesos de interacciéon entre maestro y alumnos, siendo determinantes en la
forma como los alumnos aprenden una disciplina en un momento particular y que
trascienden en el ambito de la interaccién maestro-alumno en el aula (Doyle, 1986;
Garcia, 2003; Ejea, 2007; Garcia, Loredo y Carranza, 2008).
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Se administré un cuestionario a una muestra convencional dirigida a
37 docentes que representa el 94% de un total de 39 profesores. Estos docentes
participan en las licenciaturas del area de las ciencias sociales en los programas
educativos de Licenciatura en Historia (LH), Licenciatura en Sociologia (LS) y
Licenciatura en Ciencias de la Educacion con opcion en Ciencias Sociales (LCECS)
de la Unidad Académica Multidisciplinaria de Ciencias, Educacion y Humanidades
de la Universidad Auténoma de Tamaulipas.

Mis de la mitad de los docentes encuestados pertenece a la LCECS, con
56.8%, seguido de los docentes de la LH, con 27% de representacion, y los docentes
de la LS, con 16.2%, este tltimo identificado como el grupo con menor intervencion
en la encuesta respecto de sus pares. El grado de participacion de los docentes en la
encuesta coincide con la matricula registrada en cada programa educativo, donde
la LCECS es la carrera con mayor matricula, mientras que la LS y la LH, son las
carreras con menor matricula registrada en la UAMCEH.

Acercamiento a los resultados

Modelos de ensefianza

Como parte de los resultados se encontr6 que la mayoria de los docentes de las cien-
cias sociales, 86.5% consideran de gran importancia la definiciéon y formulacién
de objetivos de aprendizaje en la planeacion e imparticion del curso, los objetivos
se orlentan a la formacion de un alumno que analiza y utiliza la informacién que
se le proporciona con sentido reflexivo y critico para explorar nuevos hechos; se
autovalora y acepta tal cual es, trabaja a su propio ritmo y es capaz de aplicar su
creatividad ante los problemas que se le presenten; trabaja en equipo, elabora y
participa colectivamente en planes y proyectos de trabajo. Lo anterior coincide con
el modelo pedagogico conductista, en el sentido de que casi la mayoria de los
docentes de las ciencias sociales enfatizan mas en la fijaciéon de objetivos instruccio-
nales aplicados en la planeacion del curso. En el modelo pedagoégico conductista,
el docente es quien disefia todos los objetivos de aprendizaje, asi como los ejercicios
y actividades encaminados al cumplimiento de los objetivos del curso, como sujeto
activo en el proceso de aprendizaje, no se le exige al estudiante que participe en la
formulacion o reformulacion de objetivos.

El 97.3% de los docentes de ciencias sociales, consideran de gran impor-
tancia los objetivos de aprendizajes como un elemento orientador de la formacién
profesional docente, desarrollando la capacidad reflexiva y critica para inferir e
interpretar informacién que le permitan interactuar socialmente con los problemas
de su profesion, asumiendo la responsabilidad personal hacia el trabajo y progre-
sa con base en sus caracteristicas personales, asi como la capacidad de resolver



problemas propios de su profesion e interactuar socialmente. Lo anterior coincide
con el modelo pedagogico constructivista y modelo por competencias en
la importancia que le atribuyen los docentes de ciencias sociales a los objetivos de
aprendizajes como un elemento orientador de la formacién profesional docente
que pretende preparar a los estudiantes para la actividad del campo profesional y
contribuir en la sociedad con responsabilidad y capacidad para aplicar los saberes
propios de su profesiéon y de su disciplina en la resolucion de problemas y la trans-
formacion social. Los objetivos de aprendizaje, en este sentido, orientan al docente
en su quehacer educativo y a su vez el docente orienta al estudiante en su profesio-
nal docente de las ciencias sociales.

Mias de la mitad de los docentes de las ciencias sociales, 59.5% considera indis-
pensable la utilizacion de estrategias didactico-formativas que aplican los procesos de
enseflanza-aprendizaje centrado en el estudiante propiciando la participacion de los
alumnos para exponer razones, hip6tesis, opiniones, explicaciones de un hecho, rela-
cionando los conocimientos previos de los estudiantes con informacién nueva que le
proporciona en su docencia; la discusion interactiva y guiada de determinados temas
para compartir entre los estudiantes conocimientos y experiencias previas sobre las te-
maticas que se abordan, relacionando en cada nueva experiencia de aprendizaje con
un conjunto de conocimientos y experiencias analogas que ayudan a comprenderlos.

Este grupo de docentes de las ciencias sociales, elaboran y orientan las activi-
dades de ensefianza-aprendizaje alrededor de problemas holisticos y relevantes, im-
plicando que los estudiantes realicen una fuerte cantidad de actividad cognitiva, asi
como la adquisicién de conocimientos, habilidades y actitudes orientadas al logro
de un producto concreto; mediante la lectura de textos se busca que el estudiante
reconozca lo importante y a qué aspectos hay que dedicarle un mayor esfuerzo
constructivo; por medio de las representaciones graficas de los contenidos de laf(s)
asignatura(s) se pretende que el alumno aprenda los significados de esos contenidos
y luego profundice tanto como lo desee; y mediante el uso de las representaciones
graficas de los contenidos tematicos se busca establecer un enlace mas claro entre
los conocimientos previos y el reconocimiento de la informacién nueva que se ha de
aprender, para reflexionar sobre el proceso de aprendizaje y para que los alumnos
lo utilicen como fuente de autoevaluacion.

Este modelo de ensenanza coindice con el modelo pedagdgico constructi-
vista, en el que la aplicacion de métodos y estrategias de ensefianza privilegian un
aprendizaje centrado en el estudiante. La ensefianza de las ciencias sociales sugiere
Pages (2009), requiere de estrategias didacticas innovadoras, dirigidas a hacer pensar
al alumnado y a predisponerles y ensefiarles para intervenir en contextos sociales,
a partir de una enseflanza que problematice contenidos y que resuelva problemas.
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Al privilegiarse una ensefianza innovadora centrada en el estudiante con di-
ferentes métodos y estrategias didactico formativas “la responsabilidad del disefio
curricular es del profesor, pero en el desarrollo curricular deben cooperar los estu-
diantes. Se anima al estudiante a disefiar sus rutas de aprendizaje y a comprome-
terse en el proceso” (Machemer y Crawford, 2007) citado por (Gargallo, Garfella,
Sahuquillo, et al., 2015, p. 231). En este contexto el estudiante como sujeto activo,
aprende los significados de esos contenidos y profundiza en contenidos de su interés
para la construccion del conocimiento, el desarrollo de habilidades, actitudes y va-
lores necesarios es su vida estudiantil y profesional.

El 89.1% de los docentes de las ciencias sociales afirman que estan entre sa-
tisfechos y medianamente satisfechos con las caracteristicas de enseflanza-aprendi-
zaje predominantes en el Modelo Educativo de la UAT y sus necesidades docentes,
modelo que privilegia los conocimientos disciplinares, situaciones sociales relevan-
tes, transmision de conocimientos, adaptacion de los conocimientos al nivel de los
alumnos para que, después del curso, los puedan aplicar a futuro conocimientos,
creacion de situaciones didacticas que enfrentan a los estudiantes a tareas auténti-
cas en contextos reales, lecciones enfocadas en el aprendizaje de teorias y métodos,
énfasis en ejercicios de comprension, aplicacion y repaso del contenido curricular.

Siendo que el Modelo Educativo de la UAT (2010) un modelo que adop-
ta el enfoque constructivista con transiciéon al enfoque por competencias, no to-
dos los docentes estan satisfechos con estas formas de ensefianza. La satisfaccion
podria explicarse ante la declaraciéon de un modelo pedagogico que privilegia los
conocimientos disciplinares; mientras que la mediana o nula satisfaccion, podria
entenderse asumiendo que los docentes no conocen el modelo educativo v, si lo
conocen, operan bajo modelos pedagogicos diferentes al establecido por la institu-
cién, es importante puntualizar que de acuerdo con Joyce y Weil, (1985) y Llado,
Sanchez, Gomez, Navarro y Guzman (2013), el modelo educativo, no se cumple
en su totalidad, existe una diversidad de practicas educativas al coexistir modelos
de ensefanza.

Ambientes y medios de aprendizaje

La mayoria de los docentes de las ciencias sociales, 86.5% consideran que en su
ejercicio docente poco aplican mecanismos que favorezcan ambientes y medios de
aprendizaje en los estudiantes, predominando asi un ambiente y medio educativo
en el que, por un lado, las metas de los alumnos son compartidas, el logro de los
objetivos depende del trabajo, capacidad y esfuerzo de cada quien, se trabaja para
maximizar el aprendizaje de todos, es importante la adquisiciéon de valores y habili-
dades sociales, el control de emociones e impulsos, el intercambio de puntos de vis-



ta. Ademas, existe un ambiente donde las metas de los alumnos son independientes
entre si, los estudiantes piensan que alcanzaran sus metas si los otros no alcanzan
las suyas, los estudiantes son percibidos como rivales y competidores mas que como
compaieros, no hay actividades conjuntas, los alumnos son comparados y ordena-
dos entre si, lo que importa es el logro y el desarrollo personal, sin tomar en cuenta
el de los demas, el alumno obtiene una mejor calificaciéon en la medida que las de
los otros sean mas bajas.

La diversidad de modelos de ensefianza genera medios y ambientes de apren-
dizaje heterogéneos, en el caso de los docentes de las ciencias sociales de la UAT la
percepcion sugiere por un lado un ambiente y medio de aprendizaje conductista
y por otro un ambiente y medio de aprendizaje constructivista.

Practica docente

Poco mas de la mitad de los docentes de las ciencias sociales, 54.1% reconoce que
las practicas docentes cotidianas se orientan mas hacia la construcciéon del conoci-
miento, otro grupo de docentes, 32.4% manifiesta que su practica docente promue-
ve mas actividades para el trabajo colaborativo de grupo, mientras que una minoria
de profesores, 13.5% considera que su estrategia de ensefianza esta orientada a for-
talecer el sentido de la autoestima y el comportamiento de los alumnos. Esta prac-
tica educativa predominante en los docentes de las ciencias sociales coincide con el
modelo pedagédgico constructivista. El docente orienta su ensenanza hacia la
construccion del conocimiento, el aprendizaje significativo y colaborativo, reflexio-
na su propia practica docente y acompaia a los estudiantes en la identificacion de
problemas que se transformen en retos cada vez mas complejos. El conocimiento
segun Serrano y Pons (2011), no es el resultado de una mera copia. En cuanto a la
planeacion de la clase, los docentes de las ciencias sociales destacan como princi-
pales, la resolucion de problemas para el aprendizaje, 35.1%, el disefio de objetivos
para el aprendizaje, 29.7%, la integracion de las ideas hacia el aprendizaje, 27%.
Solo el 5.4% de los docentes contemplan en su planeacién actividades que fomen-
ten las caracteristicas personales del alumno en el aprendizaje. La resoluciéon de
problemas para el aprendizaje es una caracteristica propia del modelo pedagdgi-
co por competencias. La formacion basada en competencias Tobon, (2010), no
puede referirse a la competitividad de quien s6lo se forma competentemente para
tener mayor poder o dominar sobre los otros, sino formarse competentemente para
hacer el bien de manera cooperativa. Formar en competencias es formar en y para

la accion, en la toma de decisiones para convertir el saber sabio en saber practico
(Avila, Lépez y Fernandez, 2007).
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Mas de la mitad de los docentes de ciencias sociales, 62.2% considera para
la seleccion de los contenidos y subsecuentemente para la modificacion del plan de
clase las ideas de los alumnos al inicio, durante y final de la clase. Otro grupo de
profesores, 32.4% reconocen que consideran las ideas de los alumnos, al inicio o
final de la clase para modificar su plan de clase o bien al finalizar del curso como un
referente para modificar el programa de estudios y mejorarlo en su préoxima impar-
ticion de curso. Se identifica en la selecciéon de contenidos de clase, la influencia de
los modelos pedagégicos tradicionales conductuales y con mayor peso en los
modelos constructivistas y por competencias.

Considerar como esenciales, las ideas de los alumnos al inicio o final de la
clase para modificar su plan de clase o bien al finalizar del curso, y no en todo el
proceso es una prdactica educativa tradicional conductual. 1.os contenidos son
expresados en forma verbal y expositiva para comunicar los contenidos del curso
o la clase (tradicional). Los contenidos estan orientados a objetivos instruccionales
fijados con precision, los cuales deben ser aceptados.

Considerar como esenciales, las ideas de los alumnos al inicio, durante y final
de la clase para modificar el plan de clase, es decir en todo el proceso de ensehanza-
aprendizaje, son rasgos distintivos de la prdactica educativa constructivista y
por competencias. Ll contenido debe ajustarse a las modificaciones sucesivas de
las estructuras cognoscitivas (constructivista).

Los elementos que mas destacan como esenciales para la seleccion de pro-
positos u objetivos de la clase de los docentes de ciencias sociales, es el logro de
los objetivos basado en el desarrollo de procesos activos, 40.5% y el logro de los
objetivos basado en el desarrollo de habilidades sociales, 35.1%. Otros elementos
considerados de menor relevancia son el logro de los objetivos basado en la respon-
sabilidad personal, 16.2% vy el logro de los objetivos basado en conductas observa-
bles, 8.1%. El logro de los objetivos basado en el desarrollo de los procesos activos
y el desarrollo de las habilidades sociales, son rasgos de los modelos pedagégicos
constructivistas y por competencias. Los docentes priorizan en la seleccion
de propositos u objetivos de la clase, el aprendizaje autbnomo, lo que permite al
estudiante aprender haciendo (aprendizaje activo), ser gestor de su propio conoci-
miento y de los aprendizajes significativos logrados.

En el aprendizaje activo de acuerdo con Esteba (2013), el alumno se mueve
en un ambito en el que dispone de mayor libertad de la que disponia en otros tipos
de aprendizajes por lo que debe sentirse responsable de su tarea, debe trabajar la
capacidad de aprender a aprender, siendo consciente de sus estrategias de aprendi-
zaje, sus preferencias, sus limitaciones y sus intereses; por su parte, el profesor actia
como guia, y en muchos casos apoyandose también en los compaiieros, ya que el



aprendizaje tiene un cardcter eminentemente social: aprendemos con y de los de-
mas. Por otra parte, en el desarrollo de las competencias, la definiciéon de propoésitos
y aprendizajes esperados, deben orientarse a la formaciéon de un estudiante que
analice a profundidad para construir aprendizajes significativos, que identifica sus
capacidades, cualidades y limitaciones, no solo acumula conocimientos, sino que
también es capaz de interaccionar socialmente con respeto a si mismo y hacia los
demas (Ortega, 2008).

Las habilidades sociales de acuerdo con Munoz, Crespi y Angrehs (2011), se
desarrollan y potencian a través del proceso de maduracion y a través de la expe-
riencia vivencial, que a su vez comparta un proceso de aprendizaje, reflejado en un
alumno, que sabe relacionarse adecuadamente con los demas, saber ser aceptado y
valorado socialmente.

La principal forma de presentar los elementos que integran el programa de
estudio de la asignatura de los docentes de ciencias sociales es presentar el progra-
ma para que los estudiantes analicen y reflexionen el mismo. Otros grupos repre-
sentativos expresan que su intencion al presentar el programa de estudios es para
hacerles de su conocimiento, 24.3% y para ponerles a consideracion y participacion
grupal de los alumnos, 24.3%. Solo el 16.2% de los profesores presenta el programa
de estudios a los estudiantes para su comprension y posible reformulacién en caso
de requerir modificaciones.

Estas formas principales de presentar los elementos que integran el programa
de estudio son caracteristicas propias del modelo pedagégico conductual y mo-
delo pedagégico constructivista, mismo que privilegia el analisis, la reflexion y
comprension para someter el programa a consideracion de los estudiantes y hacer la
reformulacion y los ajustes correspondientes. Bajo el modelo conductista, el profesor
es programador de objetivos, la participacion del estudiante se limita a cierta parti-
cipaciéon como el analisis de los elementos que integran el programa de estudio, el
aprendizaje se da como consecuencia de objetivos instruccionales y el moldeamien-
to de la conducta del estudiante. El modelo pedagodgico constructivista pretende la
formacion de personas capaces de tomar decisiones y emitir juicios de valor, lo que
implica una participacién activa entre profesores y estudiantes que interactian en el
desarrollo de la clase, incluido la revision del programa de estudios y adaptarlo a un
plan de clase que considere las necesidades e intereses de los estudiantes, sin que ello
implique cambios profundos en la intencionalidad del curso.

Destaca el modelo pedagogico tradicional, en sentido de que hay docen-
tes que presentan el programa de estudios solo para conocimiento del alumno. En
el modelo pedagogico tradicional, se identifican como caracteristicas la problemati-
ca con los objetivos de aprendizaje, el aspecto de la intencionalidad de la ensenanza
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centra su atencién en ciertas metas y propositos de la institucion y del profesor,
preferentemente en la imposicion de la autoridad personal del maestro al alumno,
no concede una importancia relevante en los planes y programas de estudio.

Mis de la mitad de los docentes de las ciencias sociales, 62.2% destacan
como principal forma de organizar al grupo durante la clase es la conformacion
de grupos para el trabajo colaborativo. Otros grupos de docentes representativos
seflalan que organiza al grupo de estudiantes hacia acciones netamente académi-
cas, 24.3% y hacia acciones que promueven la capacidad para recoger, integrar y
recordar informacién, 13.5%.

El trabajo colaborativo, como principal forma de organizar al grupo durante
la clase, es una caracteristica propia del modelo pedagédgico constructivista. La
actividad colaborativa se fundamenta en la epistemologia constructivista, aluden
Pérez, Bustamante y Maldonado (2007), produce resultados de alta calidad, cuando
los participantes comprenden que la forma de tratar y examinar esa actividad surge
de la interrelacion; y que, por lo tanto, es un proceso conversacional centrado fun-
damentalmente en el dialogo, la negociaciéon y en la calidez de la palabra.

Entre las principales acciones que predominan en los docentes de ciencias
sociales para demostrar el dominio del conocimiento de la asignatura son practicas
colaborativas y compartidas entre docentes y alumnos, 35.1%, seguido de la apli-
cacion del conocimiento tedrico en el desarrollo practico colaborativo, 29.7% vy
mediante la formacién de conceptos, interpretacién de datos y aplicacién de princi-
pios, 27%. Solo el 8.1% de los profesores desarrolla acciones caracterizada por una
practica estructurada y guiada e independiente.

Las aplicaciones de conocimiento en el desarrollo y las acciones colaborati-
vas'y compartidas entre docentes y alumnos predominante en la practica docente es
una caracteristica propia del modelo pedagdgico constructivista, los entornos
de aprendizaje constructivista apoyan la construccion colaborativa del aprendizaje,
a través de la negociacion social Jonassen (1994) citado por Hernandez (2008).

Poco mas de la mitad de los docentes de las ciencias sociales, 51.4% desta-
can como principales acciones que favorecen el didlogo las interacciones de coo-
peracion entre los alumnos. Otros grupos de profesores con menor representaciéon
seflalan que para favorecer el didlogo alumno-alumno, realizan acciones conjun-
tas que verifique y comprueben la informacion 27%, la aceptacion entre iguales
10.8% y la retroalimentacién docente, 10.8%. Las interacciones de cooperacion
entre los alumnos que privilegian los docentes de las ciencias sociales coinciden con
las caracteristicas del modelo pedagédgico constructivista, en el didlogo alumno-
alumno los intercambios y las acciones mediatizadas de cooperacion son elementos
fundamentales durante el aprendizaje.



El 91.8% de los docentes de las ciencias sociales, reconocen que desarrollan
como principales estrategias didacticas durante la clase actividades que inducen a
la reflexion analitica y al trabajo colaborativo en equipo. El 8.2% de los profesores
expresan que sus estrategias didacticas son mas inducidas a las actividades indivi-
duales expositivas y retroalimentadas, asi como actividades que propicien el desa-
rrollo individual autébnomo. Las actividades que inducen la reflexiéon analitica y el
trabajo colaborativo en equipos, son rasgos propios del modelo pedagdgico cons-
tructivista, la reflexion analitica supone que los actores del proceso de ensefianza
aprendizaje estan conscientes del desarrollo de las habilidades del pensamiento y la
reflexion analitica, acttan en el desarrollo colaborativo y cooperativo de profesores
y estudiantes durante la clase para la construccion de los saberes conceptuales, pro-
cedimentales y actitudinales.

Entre los principales recursos didacticos utilizados por los docentes de las
ciencias sociales en los procesos de ensefianza aprendizaje destacan el uso de he-
rramientas didacticas que promueven la indagacion del alumno 32.4%, recursos
didacticos para el desarrollo de la creatividad autorrealizacién del alumno 27%,
herramientas didacticas que estan a la disposicion para el trabajo grupal 24.3%.
Solo el 13.5% de los profesores promueve mas en su clase el uso de herramientas
para exploracion y exposicion de tareas. La indagacion cientifica como herramien-
ta didactica que predomina en la ensefianza de las ciencias sociales es un enfoque
asumido para la ensefianza y reside en la corriente del modelo pedagogico cons-
tructivista. En la indagacién guiada Latorre (2015) cada individuo construye su
propio conocimiento, sin indagacién no hay construccion de conocimiento.

Los docentes de las ciencias sociales, 43.2% incorporan en sus estrategias de
evaluacion la aplicacién de mecanismos de autoevaluacién permanente del trabajo
grupal colaborativo. Otros grupos con menor representacion destacan mas la eva-
luacién individual de los alumnos en los procesos de ensenanza-aprendizaje 29.7%.

Estos mecanismos de evaluacion predominantes en los docentes de ciencias
sociales corresponden al modelo pedagogico constructivista y modelo peda-
gogico tradicional conductista, este Gltimo con menor peso. Lo anterior en sen-
tido de que la evaluacion constructivista es integral, continua, formativa y valora
el aprendizaje no solo individual sino también grupal, colaborativo y cooperativo;
mientras que la evaluacion tradicional conductista, se limita a la evaluacion indivi-
dual y a veces autoritaria.

Los docentes de las ciencias sociales aplican en los procesos de ensefianza
aprendizaje una evaluacién que valora mas los ejercicios de indagacion cientifica
9.7%, asi como ejercicios que desarrollen la creatividad y el autoconocimiento del
alumno 27%. Otros grupos de profesores con menor representacién manifiestan
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que la evaluacién tiene mayor peso en la asignacion de tareas y examen 21.6%
y en la participacién en problemas de tipo social 21.6%. Situaciéon que permite
identificar que cuando se trata de evaluar su proceso de ensenanza-aprendizaje, los
docentes de las ciencias sociales aplican diferentes mecanismos de evaluacion que
corresponden a la diversidad de modelos pedagogicos, como el tradicional con-
ductual al evaluar tareas y ejercicios, el constructivista al evaluar la indagacion
cientifica con mayor peso respecto a los otros mecanismos, y el de competencias,
al valorar la creatividad, el autoconocimiento y la participacion de los estudiantes
en la resolucion de problemas de tipo social.

Reflexiones

Se pudo constatar que en las practicas de ensefianza de los profesores universitarios
que participaron en esta investigacion, coexisten modelos en los que el docente asu-
me roles directivos y otros en los que se asumen roles de mediacion pedagogica. Los
primeros, solamente comunican a los alumnos los objetivos y contenidos de los cur-
sos. Otros docentes consideran a los objetivos como la guia del curso, los contenidos
se construyen a través de espacios colaborativos y practicas investigativas, incluso
existen docentes que combinan la modalidad presencial con la utilizacion de recur-
sos tecnologicos, mediante los cuales asumen roles y espacios para la inclusividad.

Los hallazgos mas relevantes encontrados en esta investigacion ponen en evi-
dencia que los postulados del Modelo Educativo de la Universidad Auténoma de
Tamaulipas, ensefianza innovadora, flexible y centrado en el alumno y en el apren-
dizaje, la formacion critica, reflexiva y autbnoma de los estudiantes, no se cumplen
en su totalidad en la ensefianza de las ciencias sociales; persiste la coexistencia de
modelos pedagogicos tradicionales, conductuales, constructivistas y por competen-
cias, que a su vez es reflejado en una diversidad de modelos de ensefianza, medios
y ambientes de aprendizaje, y practicas docentes en las ciencias sociales. Si bien se
trata de varios modelos pedagogicos que coexisten en la ensefianza de las ciencias
sociales, siendo el de mayor peso el modelo pedagogico constructivista que coincide
con el modelo educativo institucional.

Si bien el Modelo Educativo de la UAT adopta el modelo pedagdgico cons-
tructivista con transiciéon al modelo pedagogico por competencias, se encontrd que
no todos los docentes estan satisfechos con estas formas de enseflanza. En este con-
texto habra que considerar que la satisfaccion con las formas de ensehanza que
sugiere el modelo pedagdgico podria explicarse ante la declaraciéon de un modelo
pedagogico que anuncia la ensenanza -de los conocimientos- basica, disciplinaria
y profesional, innovacién en la ensefianza, centrado en el estudiante, flexibilidad
curricular, entre otros elementos. Mientras que la mediana o nula satisfaccion de los



docentes respecto del modelo pedagogico oficial, podria comprenderse asumiendo
que los docentes probablemente no conocen el modelo educativo y si lo conocen
no lo llevan a la practica, no han recibido una capacitacion, factores que podrian
estudiarse para analizar porque, los docentes operan con practicas pedagogicas tra-
dicionales diferentes a las establecidas por la institucion.

El estudio coindice con otras investigaciones que han puesto en evidencia
que en la didactica de las ciencias sociales el aprendizaje tradicional conductual no
favorece la capacidad de adquirir aprendizajes significativos, imposibilita conectar
el contenido con la realidad del alumnado (Fuster, 2015); es necesario sensibilizar
a los maestros y alumnos hacia el uso de nuevas estrategias didacticas (Martinez,
2004), instrumentar estrategias didacticas innovadoras, dirigidas a hacer pensar
al alumnado y a predisponerles y ensefarles para intervenir en contextos sociales
(Pages, 2009), intentar otras practicas que le permitan al docente de las ciencias
sociales explorar su ejercicio pedagogico (Martinez Zapata y Quiroz Posada, 2012),
involucrar a los estudiantes disefiando sus rutas de aprendizaje y comprometién-
doles en el proceso Machemer y Crawford (2007) citado por (Gargallo, 2015), asi
como llevar a cabo una transformacion en las estrategias didacticas con la finalidad
de desarrollar habilidades y aptitudes que permitan una mayor apertura en la rela-
cion pedagogica y también incorporar otros enfoques de ensefianza (Flores, 2014).

Finalmente, los resultados de investigacion coinciden con otros estudios que
demuestran que no existe ningin modelo Gnico capaz de hacer frente a todos los
tipos y estilos de aprendizaje (Joyce y Weil, 1985), y que los modelos educativos no
se cumplen en su totalidad, como es el caso de la UAT, donde existe una diversidad
de practicas educativas al coexistir varios modelos de ensenanza (Llado, Sanchez,
Navarro y etal., 2013), y lo cual es reafirmado con el presente estudio en un contex-
to especifico de la UAT, el caso de los profesores de las ciencias sociales.
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Procesamiento cognitivo emocional de la
informacion relacionada con el uso de la
tecnologia educativa

Maria Guadalupe Villarreal Trevifio
Josefina Guzman Acuia

Introduccion

La tecnologia educativa ha evolucionado con el paso del tiempo por lo surgié la
necesidad de incorporar nuevas formas de ensenanza-aprendizaje en el campo edu-
cativo y curricular. Este es el caso de la incorporacion de la Psicologia Cognitiva
al proceso educativo, donde el usuario de la tecnologia es considerado como un
aprendiz usando procesos internos de construccion de significado y manipulacion
simbolica para la construccion de interfaces y técnicas de multimedia en platafor-
mas virtuales de aprendizaje que maximicen y faciliten dichos procesos de aprendi-
zaje (Miranda, 2004; Peterson, 1988; Schaverein, 2003; Scherer KR. 2015; Gentsch
K, Loderer K, Soriano C, Fontaine J.R, Eid M, Pekrun R, Scherer K.R.,2017; Sche-
rer KR, Fontaine JR]J. 2018). Esto ha contribuido a la reconceptualizacion del papel
de las nuevas tecnologias de informacion y comunicacion (TIC), de tal manera que
se le ha dado mayor importancia a la forma en que la mente humana y las TIC uti-
lizan sistemas simbolicos especificos en el procesamiento de informacion (Baker &
Cheung, 2007; Budnick, & Michael, 2001; Cabero, 2003; Scherer K.R, Mortillaro
M, Rotondi I, Sergi I, Trznadel S. 2018).

Ejemplo de esto, es el uso de las plataformas virtuales de aprendizaje que dia
con dia abundan mas dada la creciente necesidad de implementar universidades vir-
tuales en el mundo (Schaverein, 2003; Angeli, 2008; Treviiio, R., 2010). Dichas pla-
taformas de aprendizaje via internet demandan caracteristicas del estudiante muy
especificas.

En términos educativos y desde un enfoque cognitivo, la instruccién no con-
duce de forma automatica hacia el aprendizaje (Entwistle, & Ramsden, 1983; Gla-
ser & Baxter, 2002; Looney, K., DeQuinzio, J.A., Bridget A., Taylor, B.A., 2018).
Son los procesos intelectuales y fisicos que un alumno impone sobre sus actividades
de aprendizaje lo que en gran medida impacta la calidad de los logros académi-
cos obtenidos (Klinger & Vadillo, 2000; Castaneda, 2004; Looney, K., DeQuinzio,
JA.,Bridget A. Taylor, B.A., 2018). Desde esta perspectiva teorias socio constructi-
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vistas (DeJong & Grooms, 1996; Kaufman, 1996; Richardson, 1997; Scherer KR,
Mortillaro M, Rotondi I, Sergi I, Trznadel S., 2018.), asi como modelos cognitivo
constructivistas del conocimiento (Glaser & Baxter, 2002; Gentsch K, Loderer K,
Soriano C, Fontaine JR, Eid M, Pekrun R, Scherer KR. 2018), sefialan que el co-
nocimiento que un estudiante obtiene, es construido, no transmitido, en donde el
aprendiz construye sus propias representaciones y modelos del mundo y sus eventos
a partir de la propia experiencia (Mayer, 1992, 2001).

Tomando en cuenta lo anterior en este capitulo se hablara de como se realizo
un estudio de Ciencia Cognitiva de la Educacion que pretende determinar estilos de
procesamiento de informacién emocional relacionados al uso de tecnologia educativa.

Se solicit6 participar a 29 profesores universitarios de los cuales 15 de ellos
son considerados Inmigrantes Digitales, esto es, adultos que nacieron antes de los
actuales avances tecnologicos educativos y los 14 profesores restantes, son conside-
rados como nativos digitales, es decir, que nacieron dentro del contexto de tecno-
logia educativa con las diferentes plataformas de ensefianza y aprendizaje. Ambas
muestras de poblacion se constituyeron como grupos comparativos en un estudio
cuasi experimental de facilitacion afectiva, con tareas de identificacion de valencia
emocional, en donde se comparé su desempeno de tiempo de respuesta de pares de
estimulos relacionados a la tecnologia educativa, con respecto a pares de estimulos
emocionales: positivos, negativos, neutros y no relacionados.

El objetivo era determinar si existia un sesgo de procesamiento automatico
emocional hacia eventos académicos relacionados con la tecnologia educativa. Ade-
mas, la técnica de facilitacion afectiva, permiti6 analizar si existia alguna regla cog-
nitiva emocional usada para evaluar el factor emocional relacionado a eventos de
tecnologia educativa.

Los resultados sefialan que ni los migrantes digitales ni los nativos digitales
usaban reglas cognitivas emocionales en el procesamiento de informacion de tec-
nologia educativa. Por otra parte, ambas poblaciones mostraron sesgos positivos y
negativos a dichos eventos académicos. Este tltimo resultado se constituyé como no
anticipado ya que se habia asumido que la poblaciéon de migrantes digitales serian
los tnicos que presentarian algtn tipo de sesgo cognitivo emocional negativo al uso
de herramientas como la internet, uso de computadoras, etcétera.

Un analisis estadistico grupal de desempefio mostr6 que no existi6 facilitacion
afectiva en ambas poblaciones a través de todas las condiciones experimentales lo cual
va en contra de los antecedentes de la literatura académica en el uso de este paradigma.

Sin embargo, cuando se analizan los datos por sujeto, todos ellos presentaban
facilitacion afectiva en las diferentes condiciones del disefio experimental, dejando
entrever que las formas particulares de procesamiento de informaciéon emocional



en el contexto de eventos de tecnologia educativa se anulaban grupalmente en un
analisis ANOVA. Lo anterior sugiere la necesidad de analisis de un solo caso cuando
se trata de determinar el sesgo o estilo de procesamiento emocional hacia eventos
académicos de tecnologia.

En general, ambas poblaciones muestran estilos particulares de procesamiento
de informaciéon de tecnologia educativa, por lo que se argumenta que el disefio ins-
truccional que considera la estilistica de aprendizaje debe considerar la técnica mos-
trada en esta investigaciéon como medio de diagnoéstico del estilo de ensefianza de los
profesores cuando se involucran actividades de aprendizaje con el uso de la tecnologia
educativa.

Un tema de intenso debate dentro del area de la estilistica de aprendizaje se
relaciona con la delimitacion y diferencias que existen entre estilo de aprendizaje,
estilo cognitivo de aprendizaje y estrategia de aprendizaje. A este respecto, una con-
siderable confusion ha existido cuando se considera diferenciar el concepto de estilo
de aprendizaje del estilo cognitivo de aprendizaje al grado de considerar ambos tér-
minos como intercambiables.

Garity (1985) senala que el término “estilo de aprendizaje” ha sido usado
como una descripcion de una serie de procesos cognitivos del pensamiento, percep-
ci6on y recuperacion de la informacién. McFadden (1986) sefiala que la mayoria de
las definiciones de estilo de aprendizaje y estilos cognitivos ilustran variaciones en
el procesamiento de informacion individual pero que ain no se ha llegado a una
definicién Unica al respecto. En general, formas consistentes de responder al uso y
manejo de informacién en un ambiente de aprendizaje (Claxton & Ralston, 1978);
la forma tipica de procesar informacion (Garity, 1985); asi como la forma parti-
cular de adquirir nueva informaciéon (Haynsake, 1981; Restak, 1979; Thies, 1979,
1999/2000; Dan-Glauser ES, Scherer KR. 2013), organizar la informacién y ex-
perienciarla (Laschinger & Thies, 1979), se clasifican dentro del término de estilo
cognitivo (ver también Witkin & Goodenough, 1971, 1981 Messick, 1976; Dael, N,
Goudbeek M, Scherer K.R. 2014).

Los estilos de aprendizaje se tipifican por ser procesos afectivos, cognitivos y
psicologicos menos estables que intervienen en la respuesta conductual al aprender
a un ambiente de aprendizaje (Keefe, 1982). De esta forma un estilo de aprendizaje
es una forma de interaccién que un estudiante usa ante un método instruccional,
compaileros de clase y maestros (Fuhrman and Grasha, 1983; Kocinski, 1984). In-
teresante a este respecto, es la posibilidad de que un estilo de aprendizaje ha sido
caracterizado como un estado emocional o como estado cognitivo o como una
combinacién de ambos procesos en un ambiente de aprendizaje (Goodman, 1970;
Dael, N, Goudbeek M, Scherer K.R. 2014).
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De esta forma y de acuerdo a Lépez (2001), un estilo cognitivo representa a
un conjunto de procesos cognitivos afectivos estables que son usados por los menos
permanentes y mas variantes estilos de aprendizaje en donde, tanto el estilo cogniti-
vo y el estilo de aprendizaje, son usados por un estudiante dentro de una estrategia
de aprendizaje para el logro de metas académicas. Esto se ilustra en la Figura 1.

Figura 1. Los estilos de aprendizaje y el estilo cognitivo del aprendizaje forman parte de

la estrategia de aprendizaje en un estudiante para lograr metas académicas (Lopez, 2001).

Estilos de aprendizaje

Estrategias de
aprendizaje

Estilos
cognitivos

Notese de la figura que un estilo de aprendizaje puede incluir un estilo cognitivo
pero un estilo cognitivo no se constituye como un estilo de aprendizaje ni puede
contenerlo. Con la inclusiéon del término de estilo afectivo, una reestructuracion
tedrica en el area de estilistica debe ser hecha. En particular, la presente investiga-
cibn se centra en la posibilidad de establecer una aportacion teérica y metodologica
dentro del concepto de estilo cognitivo de aprendizaje.

En los altimos 30 anos han sido propuestas lineas de investigaciéon de meca-
nismos cognitivos evaluativos emocionales, para la definicion de arquitectura cog-
nitiva que interviene en la codificacién emocional de la informacién que rodea a
una persona.

Asipor ejemplo, el modelo multiniveles de Leventhal y Scherer 1987 (Gentsch
K, Loderer K, Soriano G, Fontaine JR, Eid M, Pekrun R, Scherer KR, 2018), propo-
ne que la emocion es procesada por una serie de componentes (procesos) ordenados
jerarquicamente. La Figura 2 muestra como dichos niveles se incluyen en el analisis
de abajo (bajo nivel) hacia arriba (analisis de alto nivel) de la informacién de un
evento emocional.



Figura 2. Se describe el modelo multiniveles de Leventhal y Scherer (1987). Aqui, tres niveles
de procesamiento (Sensoriomotor, esquematico y conceptual), participan en la activacion de

una emocion reactiva.

A Modelos jerarquicos

Nivel conceptual
Nivel esquema

Nivel sensoriomotor

Leventhal y Scherer

En el modelo de multiniveles ilustrado, los dos niveles superiores permiten la exis-
tencia de un aprendizaje emocional dada la modificacion de esquemas emociona-
les, dejando asi un énfasis a la posibilidad de interacciones cognitivas complejas.
La caracteristica modular de estos modelos multiniveles iniciales permitié por otra
parte elaborar modelos cognitivos emocionales con detalles estructurales y procesa-
les al estilo clasico del Procesamiento Humano de Informaciéon (PHI). Por ejemplo,
Scherer (1984a, 1984b, 1987, 2001; Gentsch K, Loderer K, Soriano C, Fontaine
JR, Eid M, Pekrun R, Scherer K.R, 2018), en una ampliaciéon del modelo inicial de
Leventhal y Scherer, 1987 (Scherer K.R. 2015; Leventhal, H, Phillips, L.A. y Burns,
E. 2016; Scherer K.R, Fontaine JRJ. 2018), apuntalan como diferentes procesos
cognitivos (atenciéon, memoria y motivacion) y de otro tipo y nivel van participando
en la valoracién emocional de un evento para la activacion de una emocion reactiva
y/0 de una conducta emocional (Figura 3).

Figura 3. El modelo reprocesamiento emocional multiniveles de Scherer, (1987), sefiala dife-

rentes niveles de explicacién que pueden ser usados en el analisis secuencial de informacion

emocional.
Atencion Memoria Motivacién Razonamiento Yo
Evento R —— Relevancia —_— Impli 16 i e ignifi i
Sistema Sistema Sistema Sistema
Neuro _— Nervioso E — Nervioso _ Nervioso
Endocrino Somatico Auténomo Central
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Todos los niveles mostrados en la Figura 3 constituyen un proceso integrado atn y
cuando existe un nimero creciente de revistas especializadas en la tematica de la
estilistica del aprendizaje (Alonso, 1992), esta area de estudio puede considerarse
de reciente creaciéon. Observaciones académicas iniciales sobre las diferencias
individuales al aprender, pueden ser encontradas desde 1929 con Allport, o por
teorias de tipos de personalidad de Jung, donde se explora como estos tipos de
personalidad afectan actividades de aprendizaje humano (Grasha, 2002; Dan-
Glauser E.S, Scherer K.R. 2013).

Por ejemplo, la Figura 4 presenta un ejemplo de como este evaluador afecti-
vo puede incluirse dentro de un esquema global de procesamiento de informacion
emocional dentro de una arquitectura cognitiva.

Figura 4. Se presenta un modelo de arquitectura cognitiva donde se ilustra el lugar de
inserci6on de un sistema de evaluacién afectiva en una arquitectura cognitiva emocional
global (Hudlicka, 2004).

Claves
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Estado afectivo y emociones

Administrador p—
de metas Tareas, Yo: Otros

Seleccién
de la accién

e

Acciones

De particular interés son los mecanismos relacionados con la determinaciéon de
una valencia de un evento. Esto es asi, ya que la vida emocional de un individuo
tiende a favorecer un tipo de informacién sobre otro, asi como, una preferencia por
el consumo de un tipo de valencia o sesgo cognitivo (Sacharin, V., Schlegel, K., &
Scherer, K. R. 2012; Leventhal, H, Phillips, L. A. y Burns, E. 2016 ; Scherer KR,
Fontaine JRJ. 2018).

Visto desde una perspectiva de arquitectura cognitiva de Procesamiento Hu-
mano de Informacion, el modelo de multiniveles de (Scherer 1987; Sacharin, V.,
Schlegel, K., & Scherer, K. R. 2012; Scherer K. R. 2015). Puede visualizarse tal y
como se ilustra en la Figura 5.



Figura 5. Una hipotética arquitectura cognitiva de los procesos que subyacen a la evaluacion

de un evento emocional segun el Modelo de Scherer (1987, 2001), donde SNE significa

Sistema Neuro Endocrino; SNS, Sistema Nervioso Somatico; y SNA, Sistema Nervioso

Auténomo.
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En este modelo, se asume mucho procesamiento en paralelo automatico de bajo

nivel que tiene el propésito de analizar en todo momento la relevancia emocional

que un evento u objeto tiene para un individuo.

Es un procesamiento automatico y paralelo porque mucha de la informacion

que es negativa y que evolutivamente ha sido conocida como perjudicial a la perso-

na (objetos acercandose rapidamente hacia la persona, animales en actitud agresi-

va), tiene que ser procesada rapidamente (100-250 msg). Aqui, la memoria a corto
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plazo, se postula entonces como un proceso conexionista que tiene como proposito
guardar informacién temporal sobre lo novedoso del evento, relevancia y si este es
placentero o no entre otros indicadores. El objeto de esto es que la persona evalie si
algo amerita una conducta emocional evasiva, adaptativa, etcétera.

En el caso del aprendizaje, dichas evaluaciones de bajo nivel codifican facto-
res de intensidad y valencia emocional de lo que se aprende para que ésta pueda ser
organizada en esquemas de conocimiento con informacién emocional en la memo-
ria a largo plazo. A su vez, dichos esquemas emocionales, pueden dirigir procesos
atentivos controlados o no controlados y demandar la participacion de procesos
intelectuales superiores de razonamiento.

En la actualidad, el avance académico dentro del area de la estilistica de
aprendizaje, se ve fuertemente influenciado por los avances cientificos en el estudio
de la cognicién humana vy el desarrollo de nuevos ambientes de aprendizaje. En
particular, avances en el estudio de la naturaleza cognitiva de mecanismos auto-
maticos pre-atentivos de procesamiento de informacion emocional (Lazarus, 2001;
Scherer, 2001; Schorr, 2001; Bloom, S. E., Iwata, B. A., Fritz, J. N., Roscoe, E. M.
2013; Scherer KR, Mortillaro M, Rotondi I, Sergi I, Trznadel S. 2018), sehalan
que la codificacion de informacion de eventos u objetos que rodean al individuo
sean estos eventos sociales o de otro tipo, contienen valencia emocional de variada
intensidad, permitiendo asi, un sesgo emocional sobre todo lo que es codificado y
almacenado en nuestra memoria (ver también Bower & Forgas 2000; Hudlicka,
2004; Looney, K., DeQuinzio, J. A.,Bridget A. Taylor, B. A., 2018).

Este sesgo emocional se asume que forma parte importante del aprendizaje
humano y no es casualidad que estructuras neurales especializadas en procesamien-
to de la informacién de la valencia emocional (amigdala), estén fisiologicamente
entrelazadas con estructuras neuronales reconocidas como estaciones principales
en el almacenamiento y aprendizaje de nueva informacion (hipocampo) (Aggleton,
2000; Dan-Glauser ES, Scherer KR. 2013).

Aqui debe notarse que el mecanismo cognitivo-emocional que se pretende
estudiar, es extremadamente sencillo y que no representa por si mismo una actitud
ni tampoco un esquema emocional. Mas bien, refleja procesos periféricos de pro-
cesamiento paralelo automatico preatentivo, que dan una indicacién de si algo se
codifica negativa o positivamente (Fazio, 1995).

Dichos mecanismos se consideran estables y sobreviven a pesar de que la ac-
titud o el esquema emocional que los origind hayan desaparecido. La naturaleza de
esta codificacion emocional, ha sido estudiada durante 40 anos (Klauer y Musch,
2003), usando una técnica denominada facilitacion afectiva.



La facilitacién afectiva por si misma, constituye un paradigma experimental
que mide como el reconocimiento de un estimulo emocional, afecto la valencia de
otros estimulos. Por ejemplo, en un estudio tipico de facilitacién afectiva, se espera
que cuando la palabra a evaluar (objetivo) es precedida por una palabra (facilitador)
de la misma valencia afectiva, el procesamiento emocional de la palabra objetivo
sea facilitado mas que cuando este objetivo es precedido por una palabra que es
incongruente en términos emocionales (Fazio, 1995; Klauer & Musch, 2003).

Estos estudios se han realizado usando una gran diversidad de estimulos que
van desde palabras y no palabras (De Houwer, Hermans & Eelen, 1998), transparen-
cias de objetos (Hermans, De Houwer & Eelen, 1994), fotografias, dibujos (Banse,
2000) hasta olores positivos y negativos (Hermans, Bayens & Eelen, 1994), etcétera.
Esta metodologia puede ser usada para diagnosticar la preferencia de codificacion
emocional cuando se trata de evaluar emocionalmente un ambiente académico.

El estilo afectivo de una persona, esta entonces supeditado a estos mecanis-
mos de procesamiento de informaciéon emocional de bajo nivel en el sentido de que
la codificaciéon de un evento emocional requiere arquitectura cognitiva sofisticada.

El estatus actual de estilistica de aprendizaje no ha sido inclusivo sobre los
avances en estas areas del estudio del procesamiento cognitivo emocional. Es nece-
sario entonces plantear propuestas que permitan reconocer las evaluaciones emo-
cionales de eventos académicos que estudiantes o profesores tienen dentro de sus
preferencias al aprender.

Recientes lineas de investigacién cognitiva educativa seialan la importancia
de considerar la relacion entre procesamiento emocional y aprendizaje en el ambien-
te escolar (Efklides & Volet, 2005; Kort, Reilly & Picard, 2001; Linnenbrick, 2006;
Pekrun, 1992; Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 2002; Picard, 1998; Roseman, 2001)
dado el senalamiento de que al parecer los humanos poseemos sistemas pre-atentivos
de informacién emocional que tipifican variedad afectiva en términos de estilo afec-
tivo (Davidson, 2000; Lang, Bradley & Cuthbert, 1997) y ademas diferentes estilos
de uso afectivo para el logro de metas académicas (Lang, Bradley, & Cuthbert, 1997;
Linnenbrink, & Pintrich, 2002; Schwarz, 2000; Schwarz & Skurnik, 2003).

La idea de relacionar estilos de aprendizaje a ambientes educativos en donde
la tecnologia educativa esta centrada en TICs, compone un area de reciente interés
(Chinien, & Boutin, 1993; de Corte, E. 1990; Ebersole, 1997; Atkinson, 1998; Gar-
cia, 2006). Por ejemplo, en el disefio de software instruccional por hipermedia se ha
encontrado que independientemente de la tarea cognitiva a realizar como aprender
un idioma (Liu & Reed, 1995), comprension de textos literarios (Weller et al., 1995)
o desarrollo de conocimiento sobre una tematica (Ayersman & Reed, 1993), los
estudiantes tienden a lograr su meta de aprendizaje estructurando conocimiento de
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acuerdo a su estilo individual de aprendizaje. Relacionar estilos afectivos al apren-
dizaje en ambientes TIC no es una tarea facil. Principalmente, porque atin no existe
un marco teérico consolidado que permita establecer el rol del factor emocional
dentro de la estilistica de aprendizaje y por otra parte porque no ha sido propuesto
o introducido una metodologia que permita analizar de forma sistematica el efecto
de un estilo afectivo en la adquisicién de nuevo conocimiento en las TIC. La proble-
matica que ésta posibilidad implica es desglosada a continuacion.

Dado que los mecanismos cognitivos-emocionales periféricos se dan fuera
del control consciente de la persona pueden instaurarse de forma perversa dado
que en el caso de una evaluacion negativa injustificada ante ambientes académicos
especificos permanecen a veces sin ser notados.

En general, el interés de la presente investigacion, es contribuir al area de estu-
dio del uso de estilos cognitivos de aprendizaje en ambientes de tecnologia educativa
proponiendo una forma alternativa de evaluar el estilo cognitivo emocional que per-
sonas en ambientes académicos imponen sobre el uso de dicha tecnologia educativa.

En particular, es necesario reconsiderar como los procesos de estilos de
aprendizaje, se ven impactados por el advenimiento del uso de nuevas tecnologias
como las TIC en ambientes educativos. Esto es asi, dado que el aparato cognitivo-
emocional, necesita adaptar sus procesos de logros de metas académicas de nuevas
formas que no tenian precedentes en la evolucion y desarrollo de nuestras capaci-
dades intelectuales y emocionales como humanos (migrantes digitales, ver Crovi,
2010). Es muy probable que estilos cognitivos emocionales que eran usados como
estrategias de éxito en ambientes educativos por gente que se habia confrontado
con las nuevas TIC, hayan sufrido en su proceso de adaptaciéon mecanismos com-
pensatorios para el logro de su estandar académico. Lo cual conlleve a una evalua-
ci6n cognitivo emocional diferente de aquellas personas que no sufrieron el cambio
de tecnologia educativa, y por consiguiente sus estrategias de éxito estén basadas
en procesamiento cognitivo emocional que no es perturbado y que se base en una
actitud positiva hacia dichos nuevos ambientes educativos donde las TIC ejercen la
principal influencia en el disefio instruccional.

2.1 La Tecnologia Educativa y el Aprendizaje
Es evidente que la Tecnologia Educativa ha evolucionado en los tltimos afios, basta
con observar el curriculo de formacién de los profesores en relacién con el aumento
de investigaciones y publicaciones a este respecto.

Cabero (2001; 2015), ha mencionado en sus diferentes trabajos, cinco mo-
mentos historicos de la evolucion de la Tecnologia Educativa que deben mencio-
narse por su relevancia en el contexto educativo. El primer momento, donde da



inicio su desarrollo, es conocido como la prehistoria de la tecnologia educativa; el se-
gundo momento, es donde aparecen los medios audiovisuales y los medios de comu-
nicacién masiva y cémo influyen en el terreno educativo; en el tercer momento, la
psicologia conductista hace su aparicion en los procesos de ensenanza-aprendizaje;
el cuarto momento historico de la tecnologia educativa, se da con la introduccion del
enfoque sistémico aplicado a la educacién y el quinto momento histérico, se relacio-
na con las nuevas orientaciones que se estan produciendo como consecuencia de la
introduccion de la psicologia cognitiva y constructivista, lo cual ha desencadenado
un replanteamiento en el campo educativo y curricular (Gémez, Schieble, Curwood
& Hasset,2010; Austin,], Groves, E. A., Reynish, L. C., Irancis, L. E, 2015).

El desarrollo de la tecnologia puede ser clasificada por el tipo de poblacion
que la usa (Holvikivi, 2007). Por ejemplo, en el caso de tecnologia que implica sola-
mente el uso de la computadora en medios educativos, se pueden observar dos tipos
o generaciones: nativos y migrantes digitales.

En el 2001, Marc Prensky en su articulo titulado “Digital Natives, Digital In-
migrants”, describi6 el concepto de “nativos digitales” (ver también Prensky, 2006,
2008) para hacer referencia a las personas que desde su nacimiento estan en con-
tacto con la tecnologia (internet, teléfono, celular, television por cable, etcétera),
tanto en su vida familiar y personal, asi como en las escuelas, y también introdujo el
término “migrantes digitales,” para definir a las personas que se han visto obligadas
o han decidido dejar atras su mundo logico, de trato personal y trasformar una serie
de estilos de pensamientos y razonamientos para acceder al conocimiento usando
tecnologia digital (Crovi, 2010; Olvera & Castillo, 2011). A este respecto se ha ge-
nerado una serie de literatura (Ferreiro, 2006; Bauman & Zygmunt, 2001; Yoon,
2006; Austin, J. L., Groves, E.A., Reynish, L. C., Irancis, L.F., 2015), que habla de
las diferentes caracteristicas de ambas generaciones (nativos y migrantes), explican-
do los diferentes cambios sociales, econémicos, politicos y generacionales que se
han dado en los Gltimos afios y que se relacionan con la apariciéon de la tecnologia
en la vida y de como ésta ha cambiado la forma de llevar y organizar sus vidas.

Segan Crovi (2010), la Asociacion Mexicana de Internet, en el 2009, realizo
un estudio donde se indica que en México el 63% de los jovenes de 12 a 19 anos usa
internet, en tanto que los que tienen entre 20 y 24 anos, el 55% son cibernautas. En
contraste, los resultados de esta investigacion indican un menor uso en los grupos de
mayor edad: 35% en usuarios de 25 a 34 afios; 24% para los que tienen 35 a 44 afios;
19% para los que van de 45 a 54 afos y solo el 7% para los de entre 55 y 64 anos.

Lo anterior es una muestra clara de como para los jévenes la tecnologia (en
sus diferentes expresiones), es un mundo donde se expresan emocional e intelectual-
mente y pasan la mayor parte de su vida.
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Los nativos digitales son jovenes que tienen una identidad digital que los
hace, en palabras del propio Prensky (2001), compartir, crear, comunicar, coordinar
y aprender de manera diferente y esta forma ha convertido a la red de internet en
un lugar de socializaciéon muy importante. Aqui se tiene como ejemplo principal la
creacion de las llamadas redes sociales (Blog, Facebook, Twitter, MySpace, YouTu-
be, etcétera). Para estos jovenes, la red social constituye una fuente de aprendizaje
extracurricular, aunque ante la abundancia de datos, se genera a la par, una falta de
capacidad para discriminar entre los datos valiosos y verdaderos y los que solo con-
funden y se contradicen. En relacién con el manejo de informacién, a los nativos
digitales les encanta compartirla y distribuirla lo mas rapido posible (Crovi, 2010).

En cuanto a los migrantes digitales, Prensky (2001, 2006, 2008) refiere que
son personas que cuando necesitan informacién le dan mas importancia a leer un
libro o el manual que a usar el internet para obtenerla y tienen la premisa que el
conocimiento es poder, por lo tanto, persisten en la actitud de querer guardarla en
secreto y no compartirla (Crovi, 2010).

El uso de la tecnologia en ambientes educativos ha llamado ya la atencion y
la participacion de las ciencias de la psicologia educativa. En particular, la psicolo-
gia educativa cognitiva, ha tomado lineas de investigaciéon que tratan de especificar
procesos cognitivos relacionados a las TIC y de como dichos procesos interfieren o
mejoran el desempefio escolar (Davis, 1996; Goémez, Schieble, Curwood & Has-
set, 2010; Miranda, 2004; Schaverein, 2003; Bloom, S. E., Iwata, B. A., Fritz, J.
N., Roscoe, EM., 2013). Bajo este interés, la ciencia cognitiva del aprendizaje, ha
tomado dos grandes direcciones. Por una parte, el entendimiento de los procesos de
aprendizaje dado el uso de plataformas virtuales o de disefio instruccional que use
las ventajas de tecnologia en linea, ha desencadenado una gran variedad de lineas
de investigacion al respecto (Angeli, 2008; Hsieh, 2011). Por otra parte, el disefio de
interfaces que facilitan el rastreo de informacion y la interaccion hombre-maquina,
han demandado la implementacién de disenos ergonémicos que faciliten y poten-
cialicen los procesos cognitivos del usuario de tecnologia computacional (Baker &
Cheung, 2007; Hancok, 1999).

Esta Gltima linea es denominada cogniciéon ergonémica (CE), la cual se cen-
tra en la transformacion de ambientes y herramientas para favorecer el desarrollo
de habilidades intelectuales y permitir sobrepasar limitaciones de nuestro aparato
cognitivo (Budnick & Michael, 2001). Esta area de la ciencia cognitiva ha mostrado
ser de gran valor sobre todo en areas donde los procesos cognitivos que se involu-
cran en tomas de decisiones cruciales al interactuar con sistemas complejos de suma
importancia para nuestra seguridad. Por ejemplo, en la capacitaciéon del manejo
de plantas nucleares o control aéreo en los aeropuertos. A este respecto casi 40



anos de investigaciéon académica han permitido el florecimiento de una diversidad
de modelos tedricos y técnicas que han sido de gran utilidad en aplicaciones de la
psicologia ingenieril (Van der Veer, Bagnara, & Kempen, 1992; Kaber & Boy, 2010;
Long & Whitefield, 2011). La Figura 6 muestra brevemente los titulos de algunos
modelos tedricos relevantes de CE asi como algunas instancias metodologicas de
dos de estos modelos.

De esta forma, el uso de la metafora cognitiva de una mente computacional
dentro de la CE, ha enfatizado el modelamiento cognitivo de procesos de tomas de
decisiones en situaciones de extrema seguridad o cautela (modelos duros o estrictos)
como situaciones de cirugia médica o manejo de plantas nucleares (por ejemplo,

Theurau, 2000).

Figura 6. Modelos tedricos representativos de la cognicion ergonémica. Se senalan técnicas
usadas para dos de estos modelos (derecha). (Scherer, 1987, 2001).
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Es este tltimo tipo de aproximacion de CE blanda de relevancia a la educacion,
ya que procesos cognitivos como el caso de formacion de significados en el usuario
de plataformas virtuales de aprendizaje para la asimilacion de informacion o el de
rastreo de informacion en paginas web, son temas de relevancia.

Este es el caso del diseno de ontologias en la internet semantica (semantic web
en inglés; Baker & Cheung, 2007), en donde bases masivas de datos se organizan
de forma que emulan organizaciéon conceptual semantica al igual que los usuarios
que permiten obtener objetos de informacién a través del uso de significados. Aun
y cuando no es el interés de la presente investigacion el proponer un disefio CE
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es necesario enfatizar que una de las implicaciones tedricas inmediatas de poder
relacionar estilos cognitivo emocionales al uso y acceso de informacioén en internet
permite considerar disenos ergonémicos que extiendan la capacidad cognitiva de
un usuario de tecnologia educativa que considera el uso de computadoras. Esta
consideracion resalta la posicion tedrica de Hollnagel y Woods (2005) de sistemas
cognitivos unificados, donde el sistema cognitivo humano y el sistema cognitivo
artificial, no se consideran entidades separadas cuando se comparte informacion.

Asi de esta forma y desde una perspectiva de la CE que considera la teoria
de sistemas unificados en donde la interface en internet se considera constituida de
una arquitectura cognitiva propia que se unifica con la del usuario, aqui se asume
que dicha unién en educacion solo es factible cuando evaluaciones positivas del uso
de esta tecnologia en ambientes educativos se han establecido.

Consideraciones ergonémicas promoviendo valoraciones positivas del
usuario de tecnologia educativa, son esfuerzos actuales tratando de maximizar
la interaccion entre el usuario y un sistema interactivo tecnoldgico en donde la
tecnologia es adaptada a procesos cognitivos y perceptuales del individuo (ver por
ejemplo Fasoli & Messina, 2001; Palmquist & Kim 2000; Sears & Jacko, 2008),
o como en el caso de busqueda de informacién en internet, se han desarrollado
plataformas virtuales de aprendizaje y acceso a la informacion basados en modelos
cognitivos que maximizan la estrategia que un usuario impone en la obtencion de
un objeto de informacién considerado (Kaluzniacky, 2004; Pirolli 2007), el modelo
COLIDES (Comprehension-based Linked model of Deliberative Search; Kitajima
et al., 2005; Kintsch, 1998) y el modelo SNIF-ACT (Scent-based Navigation and
Information loraging in the ACT architecture; Anderson, 2001).

Todos estos modelos de rastreo de informaciéon han generado una gran
cantidad de aplicaciones al ambiente educativo. Por ejemplo, el modelo SNIF-ACT,
tiene como paralelo aplicaciones a la ensenanza y al aprendizaje de las matematicas.
Sin embargo, hay que hacer notar que la mayoria de estos modelos fueron
concebidos en épocas académicas en las que poco se sabia de la importancia del
factor emocional desde un punto de vista cognitivo. Por lo mismo, lineas alternativas
de investigaciéon que puedan permitir técnicas de analisis cientificas para considerar
mecanismos cognitivos emocionales en la relacion humano-maquina estan en
demanda (Fasoli & Messina, 2001; Linnenbrick, 2006). Esta nueva relacion
emocional con nuestra tecnologia educativa ha estado en realidad presente durante
mucho tiempo y quizas desde los inicios de la computadora en el aula escolar. Por
ejemplo, el uso del emoticones sefialando diferentes estados emocionales cuando se
trasmiten mensajes por correo electronico (por ejemplo, &/& ). Estos emoticones
son usados para evitar malas interpretaciones de un texto que puede ser ambiguo y



ser interpretado de forma equivocada, por e¢jemplo, de forma agresiva cuando en
realidad no lo era.

En la actualidad, con el advenimiento de plataformas virtuales de
aprendizaje, sociedades electronicas de aprendizaje y la aparicion de “groupwares”
(Chan, Leung, Yeung, Chow, Tsui, & Ng, 2005; Smith, Deno, Robinson & Marston,
2000), el uso de la informacién emocional se ha vuelto mucho mas sofisticada, al
grado de que rostros faciales simulados de compaiieros de trabajo son presentados
a todos los participantes del grupo para expresar el estado emocional en el que se
encuentra cada miembro de su equipo mientras se encuentra colaborando en tareas
de solucién de problemas o en tareas de aprendizaje de grupo.

En general, es necesario entender que mientras mas progresemos en el
entendimiento de como la emocion participa en nuestros procesos de aprendizaje,
la tecnologia educativa actual encontrara mejoras significativas sobre todo cuando
se consideran sistemas cognitivos unificados cognitivamente y emocionalmente
hablando. A este respecto se desglosa a continuacion primero el modelo de
Procesamiento Humano de Informacion (PHI), para introducir conceptos basicos
de los modelos ortodoxos de arquitectura cognitiva en la psicologia cognitiva.

Esto permitira a su vez, desglosar un contexto tedrico cognitivo senalando
aspectos generales del avance del entendimiento de la emocién humana que se
analiza desde el modelo de PHI, en donde procesos cognitivos emocionales pueden
ser integrados en la investigacion de estilistica de aprendizaje en ambientes
educativos que utilizan tecnologia.

La Teoria de Procesamiento Humano de Informacién

La psicologia cognitiva en su forma mas ortodoxa, interpreta la vida mental de un
individuo de acuerdo a la metafora del comportamiento de una computadora. Los
primeros modelos de la mente en esta area de estudio postulaban que las personas
eran vistas como procesadores de informacion simbélica (in-formacion, indicando la
formacion de eventos mentales de aspectos sensoriales) y que dicha informacion era
almacenada y controlada por un procesador central al igual que una computadora.
En general, este procesamiento de la informacién permite a un individuo significar
su mundo circundante.

Salomon, (1992; Klauer, K.C. & Kellen, D. 2018), en sus estudios muestra
dos tipos de efectos cognitivos que se pueden observar en el uso de la tecnologia.
El primero, se presenta de manera temporal, como una ayuda para obtener alguna
informacién; y el segundo, tiene relacién con la transformacion de las habilidades
y estructuras cognitivas, es decir, cuando el uso de la tecnologia cumple funciones
mas significativas que servir como vehiculo de informacién, sino que ademas es
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percibida como una herramienta cognitiva que ayuda en el incremento de la
capacidad de aprender y resolver problemas.

La psicologia cognitiva ha aportado conocimientos que permiten establecer
cierta comparacion entre la mente humana y las TIC, ya que ambas usan sistemas
simbolicos especificos para procesar su informacion (Roman, 2002; Jankowski MM,
Ronngvist KC, Tsanov M, Vann SD, Wright NF, Erichsen JT, Aggleton JP, and
O’Mara SM 2013).

Por extrano que parezca esta aproximacion, algunos investigadores de la
clencia cognitiva lejos de pensar que el ser humano posee chips y cableado como
cualquier computadora de escritorio, han usado este enfoque para reinterpretar
la vida mental de un individuo dentro del marco de una rigurosa metodologia
experimental y el uso de matematica sofisticada para la prediccion de la conducta.

En particular, la teoria del Procesamiento Humano de Informacién (PHI)
de la psicologia cognitiva, propone que el aparato cognitivo se constituye como
un sistema serial en donde la informacion es procesada por etapas y en donde el
procesamiento de la informacion en cada etapa se encuentran regulado por un
procesador central (Massaro & Solso, 1995; Christiansen K, Metzler-Baddeley C,
Parker GD, et al. 2017).

La Figura 7 ilustra esta idea, sobre todo en cuanto al procesamiento y
almacenamiento de informacion se refiere.

Figura 7. Concepciéon simplificada sobre las etapas de procesamiento de informacion
simbélica en los individuos.
(Scherer, 1987, 2001).
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Como se ilustra en la Figura 7 la informacién del medio ambiente es primero
procesada a través de un almacén sensorial, en donde la informacién es codificada



en un simbolo que puede ser almacenado de forma temporal en una Memoria a
Corto Plazo (MCP). Si la informacién no es de relevancia, la activaciéon de dicho
simbolo decaera hasta que éste sea perdido de forma permanente.

Por el contrario, si el concepto es de relevancia para el individuo, entonces
podra ser reactivado y permanecer en MCP, o si se desea asi, formara parte de
una red de conceptos almacenados permanentemente en la Memoria a Largo
Plazo (MLP). El procesador central se supone influye de una forma automatica
e inconsciente, pero en la actualidad también se le atribuye participaciéon de la
autorregulacion consciente y en la metacognicion, esto es, en el conocimiento
consciente de nuestras capacidades cognitivas (Mayor, Suengas & Marqués, 1995,
citado en Lopez, 2001).

La psicologia cognitiva ha reconceptualizado la idea y el papel de las TIC
de tal manera que se observa como la mente humana y las TIC utilizan sistemas
simbolicos especificos para el procesamiento de informacion (Mayer, 2001; Zuga,
2004; Jankowski MM, Ronnqvist KC, Tsanov M, Vann SD, Wright NF, Erichsen JT,
Aggleton JP, and O’Mara SM 2013).

Esto permite desarrollar operaciones cognitivas que los sujetos, ya sea por
su edad, grado de maduracién o alguna otra variable, no pueden realizar, de tal
manera que las TIC pueden servir como instrumentos potenciadores e impulsores
de habilidades cognitivas en los usuarios (Cabero, 2003; 2015).

La psicologia cognitiva es una teoria psicolégica que ha tenido un fuerte
impacto en el proceso educativo, llevando a cambios profundos en los sistemas
educativos (Mayer, 1992, 2001). Dada la metafora computacional (cerebro-
computadora) de la que se origina la psicologia cognitiva, ésta ha sido un modelo
ideal de relacionar sistemas computarizados de instrucciéon al desempefio escolar
(Computer Asisted Instruction, CAI; para una revision ver Larwin & Larwin, 2011),
de tal manera que desde su inicio, la tecnologia educativa se ha visto inmersa en un
proceso pedagogico-psicologico-cognitivo.

En la actualidad, toda la vida politica, econémica, social, cultural y educativa
esta ligada a los impactos de las TIC. Por ejemplo, en la sociedad cubana se habla a
este respecto de una segunda alfabetizacion, pues al no saber dominar estas tecno-
logias, en especial los docentes u otros profesionales, ha llevado al Ministro de Salud
Piablica a tomar la decision de capacitarlos buscando como resultado una mayor
eficiencia y eficacia de los recursos y una mejor productividad y competitividad. Es
necesario tener las habilidades para trabajar con las TIC, lo que requiere interés,
motivacion y responsabilidad para estar en el ritmo de estas tecnologias para poder
ofrecer un servicio de calidad al estudiante y esto lo hacen mediante actividades
de superacién continua y formacion académica para aumentar la calidad del des-
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empeno profesional de todos los docentes (Carpeta Metodolégica del Ministro de
Salud Pablica, 2000).

En el caso de México, la Secretaria de Educacion Pablica, ha implementa-
do como uno de sus principales proyectos, el Programa de Habilidades Digitales
(HDT), el cual tiene cuatro componentes para implementarlo. El primero se refie-
re al aspecto pedagogico comprendiendo programas que promueven el uso de las
TIC en educacion basica, la elaboracion de materiales didacticos para facilitar el
aprendizaje mediante el uso de las TIC y la implementacion de dichos materiales;
el segundo componente se refiere a la capacitacion de los docentes y directivos en
relaciéon con promover el uso de las TIC entre los mismos docentes y alumnos; el
tercer componente se refiere al equipamiento de las aulas para ejecutar el HDT y el
cuarto componente se relaciona con la gestion escolar mejorada a través del uso de
las TIC (Secretaria de Educacion Pablica, 2010).

Lo anterior nos muestra la importancia de la aceptaciéon de las TIC en la
politica educativa y en los profesores para llevar a cabo los planes y programas exis-
tentes en las universidades; esto parece no tener marcha atras para el profesorado
y solo queda que el profesor incorpore esta tecnologia en su sistema de ensefanza-
aprendizaje utilizada dia a dia en el aula escolar.

Este desafio del profesorado para enfrentar el uso de la tecnologia en los
planes de instruccion, demanda entonces todas las competencias que estén a su al-
cance. A este respecto, los profesores como todos los miembros de nuestra especie,
no solo tienen competencias cognitivas sino también emocionales.

Introduccion a la psicologia de la emocion humana

Los humanos han evolucionado de tal forma que mucho de su neurofisiologia, so-
bre todo su fisiologia emocional lo hace en paralelo a la evolucion de otros seres
vivientes de nuestro planeta (Vanderwolf, 2007; Coopin, G., Sander, D. 2016). Por
ejemplo, los humanos comparten con otras especies animales, drives o instintos
como la reproduccion sexual, satisfaccion del hambre, homeostasis, etcétera.

En realidad, hasta los reptiles poseen estos instintos innatos, razon por la cual,
varios investigadores senalan estas estructuras neurales del cerebro humano como el
cerebro reptilineo (MacLean, 1990; Mehu M, Scherer KR. 2015). A partir de estas
estructuras neurales, un gran cambio neuroanatémico en el cerebro se dio con la evo-
lucién y aparicion de las estructuras neurales relacionadas con la emocion humana.

Esta estructura neural “emocional” (sistema Limbico), nos diferencia de los
reptiles pero la compartimos con los mamiferos, como por ejemplo los delfines, ele-
fantes, perros, etcétera (Lewis, Amini y Lannon, 2001; Aggleton, 2000, Meismel-
man, 2016). Y es de este cerebro emocional del cual evolucionan la parte neocortical



que nos tipifica como seres pensantes con habilidades intelectuales que diferencian
nuestra especie de otras especies. Esta evolucion en tres etapas neurofisiologicas no
es algo que sea defendible en términos del funcionamiento cerebral, pero si es usado
en ambientes académicos como una forma didactica de mostrar tres grandes aspec-
tos del funcionamiento del cerebro. Este modelo se conoce como el cerebro triuno
neural de evolucion (MacLean, 1990), y se ilustra en la Figura 8.

Figura 8. El cerebro emocional triuno (MacLean, 1990).
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Existen alrededor de tres veces mas el nimero de conexiones del cerebro emocional
al cerebro pensante frontal reflexivo que las que existen de éste al sistema emocional
(Aggleton, 1992; Philippot, & Feldman, 2004; Vanderwolf, 2007; Gentsch K,
Grandjean D, Scherer K.R. 2015; Meismelman, 2016), de tal forma, que cuando
el cerebro emocional es activado y esta en contradiccién con algin pensamiento
reflexivo, es el cerebro emocional el que domina o rapta el pensamiento.

El sistema emocional capacita al ser humano desde su nacimiento al
procesamiento de informacién emocional, que tiene una funcion de adaptabilidad
social. Por ejemplo, varios autores concuerdan (al menos parcialmente, Panksepp,
2007; Torunchuck & Ellis, 2007; Coopin, G., Sander, D., 2016) que en las primeras
semanas de nacimiento, los individuos son capaces de procesar emociones
relacionadas al enojo, la alegria, el disgusto, la sorpresa, el miedo, y la tristeza
(Lopez, 2009, Meismelman, 2016), emociones que se ilustran en la Figura 9.
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Figura 9. Espectro de emociones universales y basicas con las que nace un humano (Lopez,
2009; Morales. Lopez & Hedlefs. 2010).

Nuestro cerebro posee estructuras cerebrales relacionadas con la codificacion de

informacion entrante y que es almacenada en nuestras memorias, en particular, el
centro neuralgico denominado amigdala, que es un grupo de conjuntos de neuronas
que se encargan de imponer una valencia emocional en nuestro sistema de almace-
namiento de informacion (hipocampo) (Aggleton, 1992; Aggleton, 2000; Aggleton,
Sanderson, Pearce, 2007; Coopin, G., Sander, D. 2016; Christiansen K, Metzler-
Baddeley C, Parker GD, et al. 2017). La Figura 10 muestra de forma grafica como la
estructura amigdalar esta intimamente ligada al hipocampo, de tal forma, que casi
toda la actividad de memorizacién tiene una influencia de codificacién emocional.

Figura 10. Se describe la conexion neural entre el sistema de codificaciéon emocional (la
amigdala) y el sistema de almacenamiento de informacién en memoria a largo plazo

(hipocampo) (Lopez, 2010).
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De esta forma, el sistema limbico (cerebro emocional), permite codificar
informacién cada vez mas compleja conforme el individuo se desarrolla. Por
ejemplo, las emociones basicas antes sefialadas, pueden ser combinadas para formar
otras emociones mas complejas o de segundo orden. A su vez, dichas emociones
combinadas pueden ser recombinadas en emociones de un orden superior, que
permite la complejidad emocional a la que un individuo puede aspirar para
estar emocionalmente adaptado a su medio social. La Figura 11 muestra algunas
emociones combinadas segin Plutchick (1994).

Figura 11. Se ejemplifican algunas emociones combinadas y sus componentes basicos. Estas
combinaciones emocionales resultaron de un estudio nacional en la cultura norteamericana
(Plutchick, 1994).

Gozo + Aceptacion = Amor, amistad
Miedo + Sorpresa = Alarma
Tristeza + Disgusto = Remordimiento
Alegria + Miedo = Culpa
Miedo + Disgusto = Vergilienza
Enojo + Alegria = Orgullo

Anticipacion + Miedo = Ansiedad, Cauto

Desde la perspectiva de un consumidor de informacién emocional el ser humano
procesa informacion de este tipo desde muchos ambientes sociales que incluyen la
familia, medio de comunicacion, escuela y otros factores.

Ahora bien, en el caso particular del uso de la tecnologia educativa, las uni-
versidades se han visto en la necesidad de reentrenar a sus profesores para adap-
tarlos a las nuevas tecnologias utilizadas en el aula (Tiffin & Rajasingham, 1997;
Mehu M, Scherer KR. 2015). El profesor debe tener la capacidad para responder a
las demandas educativas y llevar a cabo tareas que le permitan satisfacer las nece-
sidades del proceso de ensenanza-aprendizaje. Se hace necesario que los profesores
estén capacitados para usar las nuevas tecnologias (Cabero, 2003). El profesor, entre
sus requisitos, tendrd que capacitarse en las nuevas tecnologias; y esto requerira no
solo conocimientos y habilidades técnicas, sino la capacidad de acceder, analizar,
interpretar, procesar y almacenar criticamente materiales multimedia.

59



60

Lo anterior se construye a través de la combinacién de habilidades cognitivas
y emocionales ademas de otros componentes sociales y conductuales.

Dicho de otra manera, el profesor debera tener una actitud y disposicion
abierta hacia el uso de las nuevas tecnologias. Sin embargo, hay que tomar en
cuenta que una gran cantidad de profesores que se encuentran en la actualidad
impartiendo catedra universitaria, no tenian en mente formar parte de este nuevo
perfil cuando se adscribieron en su medio ambiente laboral-educativo.

Por ejemplo, en estudios recientes en una poblacion de profesores universita-
rios, se senala que el profesorado en el campus de la UANL de Monterrey, se visua-
liza a si mismo, mas como un profesor investigador, que como un investigador con
habilidades docentes (Trevinio, 2010; ver también Perinat, 2004). Las instituciones
escolares, a nivel nacional e internacional, estan siguiendo nuevas politicas educati-
vas acerca de la importancia de la tecnologia educativa, ya que dicho factor debe ser
adaptado al quehacer educativo, tanto del estudiante y profesor hacia la tecnologia,
como de la tecnologia hacia el estudiante y profesor (Guzman, 2007; Cabero, 1999;
2002; 2003; 2004; Castells, 2000; Chua, 1999; Harris & Davidson, 1999; Gentsch
K, Grandjean D, Scherer K.R. 2015). La relacion del ser humano con la tecnologia
es compleja, cabe cuestionarse sin embargo, si existen sesgos emocionales hacia estos
requerimientos que no vayan de acuerdo a su opinion explicita sobre la adquisicion
de estas nuevas competencias. Por ejemplo, un profesor puede manifestar explici-
tamente que es apropiado adquirir competencias tecnoldgicas, y aun asi, tener un
sesgo cognitivo emocional negativo hacia el uso de la tecnologia en educacion.

En otras palabras, puede existir una disociaciéon cognitiva entre la forma de
procesar informacion a nivel consciente controlado y el procesamiento automatico
no controlado (Bargh, 1989, 1999). Dichas disociaciones se saben son causa de cier-
tos tipos de desérdenes emocionales y por otra parte impiden el desempeno apro-
piado de los individuos, sobretodo en situaciones de capacitacién y aprendizaje.
Puede darse el caso de que dicho sesgo negativo sea ya un mecanismo establecido
de un estilo cognitivo que se dio por una actitud negativa previa o que esté activa y
¢jerce influencia en la actividad docente de un profesor.

En varias ocasiones, estos mecanismos “disfuncionales” de procesamiento de
informacioén, son incluso desconocidos al individuo, sin darse cuenta de que estan
involucrados en un procesamiento emocional disfuncional en actividades de apren-
dizaje en ambientes escolares.

Existen estudios que muestran que las respuestas emocionales reactivas indi-
viduales no conscientes y/o automaticas, responden a un ambiente eco-emocional
muy variado que incluye el procesamiento de informacion tan variada como lo son
respuestas neurales a estados fisicos corporales, estilos de pensamiento, las expresio-



nes faciales, el tono de voz y las posturas de estados emocionales, las acciones, las
motivaciones, las conceptualizaciones y las metas que la gente quiere cuando una
emocion es experimentada (Davitz, 1969; Ekman 1982a.; Ekman, 1985; Ekman &
Iriesen, 1986; I'rijda, 1994; 1998; 2000; Irijda, Kuiper & Ter Schure, 1989; Iridja
& Mezquita, 2000; Fridja & Moffat, 1994; Izar, 1972; 1992a; 1992b; 1994a; Izard,
Ackerman, Schoff & Fine, 2000; Tirch, D., Leahy, R. L., Silverstein, L. R., & Me-
Iwani, P. S.; 2012; Gentsch, K., Grandjean, D., Scherer, K. R., 2015).

En general, nuestro sistema emocional ya sea controlado y consciente o au-
tomatico e inconsciente, es capaz de consumir informaciéon con valor emocional de
una gran variedad de fuentes, pero sobre todo puede a su vez procesar solo una par-
te de dicha informacién seleccionando la que es de interés al individuo. La Figura
12 sefiala como se dan estos mecanismos de bombardeo de informacién emocional
y el filtro que permite el paso de ésta informacién emocional a moédulos de nuestra
arquitectura cognitiva como el caso de la memoria. En muchas ocasiones, los indi-
viduos deciden solo filtrar emocién negativa sobre una de estas fuentes de informa-
cion emocional. Por ejemplo, el caso de un adolescente que no le importa lo que su
le padre diga (positivo o negativo), solo filtra aspectos negativos o reinterpreta los
aspectos positivos como negativos. Dentro de un modelo de filtro esto se visualizaria
como se muestra en la Figura 12.

Figura 12. Se ilustra graficamente las fuentes de informacion emocional que pasan a través

de un filtro para ser almacenadas en nuestra memoria (Circulo central) (Lopez, 2010).

Amigos Familia

Escuela Otros
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Figura 13. Se ilustra el filtro de informacién emocional negativo hacia eventos familiares

(Lopez, 2010)

Amigos Familia

Escuela

Otros

Medios de informacion

En la Figura 13 se ilustra a un individuo que no procesa aspectos positivos sobre su
familia, solo los aspectos negativos, mientras que de otras fuentes de informacion
emocional consume ambas valencias emocionales, (positivas y negativas).

Figura 14. Se describe el consumidor con una alta visién negativa o del “eterno pesimista”

de los eventos que le circundan (Lépez, 2010).
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El caso de un consumidor disfuncional se puede ejemplificar por aquellos individuos
que deciden solo procesar lo negativo de todo tipo de fuente de informaciéon
emocional (Iigura 14). Este tipo de individuos han organizado una gran cantidad
de informacién negativa en su memoria emocional y tienden a ser conocidos como
personas muy pesimistas. En la Figura 14 se describe el consumidor con una alta
vision negativa o del “eterno pesimista” de los eventos que le circundan.

Si en realidad existe este perfil de consumidor emocional de total pesimismo
en nuestra especie y de cudl es la base de su funcionamiento emocional, es todavia en
la actualidad un tema de profundo debate (Bennett, 2001; Leahy, 2002; Bernstein,
2005; Schopenhauer, 2007; Del Valle & Mateos, 2008; Lim, 2009; Tirch, D. D.,
Leahy, R. L., Silberstein, L. R., & Melwani, P. S., 2012; Gentsch K, Grandjean
D, Scherer K.R., 2015). Mas bien, se argumenta que los individuos tienen una
tendencia o sesgo al consumo de una valencia emocional, pero lo hacen asi sobre la
base de un contenido especifico.

Como ya se ha senalado previamente, de interés al presente estudio son
aquellos filtros de informacién relacionados a eliminar aspectos positivos de eventos
u objetos académicos relacionados a ambientes de tecnologia educativa.

Si en realidad existe este perfil de consumidor emocional de total pesimismo
en nuestra especie y de cudl es la base de su funcionamiento emocional, es todavia
en la actualidad un tema de profundo debate (Bennett, 2001; Leahy, 2002;
Bernstein, 2005; Schopenhauer, 2007; Lim, 2009; Leahy, R. 1..2016). Mas bien,
se argumenta que los individuos tienen una tendencia o sesgo al consumo de una
valencia emocional, pero lo hacen asi sobre la base de un contenido especifico.

Como ya se ha senalado previamente, de interés al presente estudio son
aquellos filtros de informacién relacionados a eliminar aspectos positivos de eventos
u objetos académicos relacionados a ambientes de tecnologia educativa.

En particular, se asume que el profesorado que no pertenece a la nueva
generacion de tecnologia computacional educativa es propenso a la implementacion
de tipos de valoracién emocional antagénica automatica o inconsciente hacia dicha
tecnologia. Formas de diagnostico a este respecto no se han implementado sobre
esta poblacion y todavia es desconocido los tipos de evaluacion cognitiva emocional
automatica que puedan tenerse por parte de esta poblacion.

La persistencia de evaluaciones emocionales reactivas automaticas pueden
convertirse en un estilo emocional personal para afrontar actividades de ensehianza-
aprendizaje. Asumir que existe un solo tipo de procesamiento cognitivo emocional
por parte del profesorado es una suposiciéon poco probable dada la evidencia que
provee el area de estilistica de aprendizaje sobre la diversidad de estilos cognitivos
que parecen involucrarse en tareas de aprendizaje en ambientes académicos. Para
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desglosar mas esta Giltima observacion y de como dicha diversidad de estilos de apren-
dizaje puede relacionarse a factores de evaluacion cognitiva emocional se procede a
presentar los siguientes apartados teoricos que senalan primeramente la relevancia de
considerar el factor emocional en programas cognitivos de ensefianza-aprendizaje y
luego la relevancia de incluir el concepto de estilistica en dicho factor emocional.

Este tema que se investigd se constituye como un estudio de ciencia cog-
nitiva de mecanismos de evaluacién automatica de informaciéon de tecnologia
educativa en ambientes educativos, que considera un disefio cuasi experimental
de facilitacion afectiva.

Este disefno cuasi experimental se constituye de dos factores: el primer fac-
tor denominado tipo de relacién entre estimulos y constituye una de las variables
independientes que se compone de 6 subniveles: palabras positivas-positivas; pa-
labras negativas-negativas; palabras de tecnologia educativa-tecnologia educativa;
palabras positivas-tecnologia educativa; palabras negativas- tecnologia educativa y
estimulos no relacionados.

Esto es con el proposito de estudiar el posible impacto que tiene un estimulo
emocional en el reconocimiento de un estimulo relacionado con el uso de la tecno-
logia educativa.

El otro factor se constituye de dos niveles en los que se compara una pobla-
ci6n nativa con respecto a una poblacion migrante de la tecnologia educativa.

La variable dependiente se constituye como el tiempo de reaccion para reali-
zar la tarea cognitiva de clasificar la valencia emocional de un estimulo.

Sobre el paradigma experimental de facilitaciéon
afectiva
Una forma de aproximar la exploracion del sistema evaluativo ha sido la aplicacion
del paradigma de la facilitacion afectiva que se refiere al efecto que se tiene sobre el
procesamiento de una palabra emocionalmente polarizada (e.g. amor) cuando ésta
es precedida por una palabra emocional congruente (e.g. confianza), o bien una
palabra incongruente (e.g. cancer). Por ejemplo, en un estudio tipico de facilitacion
afectiva se espera que cuando la palabra a evaluar (objetivo) es precedida por una
palabra (facilitador) de la misma valencia afectiva, el procesamiento emocional de
la palabra objetivo sea facilitado mas que cuando este objetivo es precedido por
una palabra que es incongruente en términos emocionales (Fazio, 1995; Klauer y
Musch, 2003; Hutter, M y Klauer, 2017).

Enla Figura 15 se ilustra esta idea, con dos ejemplos de ensayos experimenta-
les basados en el paradigma de la facilitacion afectiva, en donde se pueden observar
el nivel de congruencia e incongruencia emocional entre el facilitador y el objetivo.



Considere que la primera palabra que se presenta tiene por funcién activar ciertas
redes de informacién en la memoria emocional que facilitaran el reconocimiento
emocional de la segunda palabra y por ello se le denomina “facilitador”. Mientras
la segunda palabra presentada se denomina “objetivo” porque es sobre ésta que el
individuo tiene que realizar una tarea especifica, por ejemplo indicar si dicha pala-
bra es positiva, negativa o neutra.

Figura 15. Ejemplos de congruencia e incongruencia emocional entre los estimulos de

ensayos experimentales en un estudio de facilitaciéon afectiva (Lopez, 2010).

Congruencia emocional

+ +
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En general, la facilitacion afectiva pretende proveer una medida pura relativamente
hablando del procesamiento evaluativo no contaminado por diferencias no evalua-
tivas entre los conjuntos de estimulos positivos y negativos (Klauer y Musch, 2003;
Hutter, M y Klauer, 2016).

Esto es en parte garantizado porque los disefios experimentales basados en
este paradigma implican la contemplacion de tres aspectos fundamentales: la selec-
cion de los estimulos facilitadores y objetivos, la relacion de congruencia o incon-
gruencia emocional entre dichos estimulos y la relacion temporal en la presenta-
cion de facilitadores y objetivos. Este tltimo aspecto, es de especial relevancia para
garantizar que los efectos que se obtienen en este tipo de estudios sean producidos
realmente por el efecto de facilitacion afectiva y no por la intervenciéon de procesos
cognitivos controlados.

En general, la facilitacion afectiva pretende proveer una medida pura re-
lativamente hablando del procesamiento evaluativo no contaminado por diferen-
cias no evaluativas entre los conjuntos de estimulos positivos y negativos (Klauer
y Musch, 2003; Klauer y Kelen, 2018). Esto es en parte garantizado porque los
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disenos experimentales basados en este paradigma implican la contemplacion de
tres aspectos fundamentales: la seleccion de los estimulos facilitadores y objetivos,
la relacion de congruencia o incongruencia emocional entre dichos estimulos y la
relacion temporal en la presentacion de facilitadores y objetivos. Este tltimo aspec-
to, es de especial relevancia para garantizar que los efectos que se obtienen en este
tipo de estudios sean producidos realmente por el efecto de facilitacion afectiva y
no por la intervencion de procesos cognitivos controlados. Basicamente, tal y como
se ilustra en la Figura 16, se contemplan dos parametros temporales: el parametro
de tiempo entre estimulos (ISI) y el tiempo de inicio de presentaciéon entre ambos
estimulos (SOA).

Figura 16. Secuencia de eventos experimentales en un estudio de facilitacion afectiva. La
presentacion temporal del par de estimulos involucrados esta mediado por dos parametros:
El parametro de tiempo entre estimulos (ISI) y el tiempo de inicio de presentacién entre
ambos estimulos (SOA) (Lopez, 2010).

ISI
. CONFIANZA AMOR
Facilitador Objetivo
SOA

Se tomd como universo a los profesores de la Facultad de Psicologia de la UANL.
Se tomd una muestra de 29 maestros (hombres y mujeres); 15 maestros fueron
menores de 40 afios, que es la edad que se considera para la poblacion considerada
nativo digital. En la otra poblacién, las edades de los participantes oscilaron entre
los 40 y 65 afios de edad. Esta edad se considera relevante porque profesores de esta
poblacion se consideraron como migrantes digitales.

Existen estudios de mas de 40 anos en donde estd comprobado que 120
estimulos x 30 participantes es suficiente (Musch, J., Klauer, K., 2003; Bargh, 1989;
1999; Klauer y Kelen, 2018).



Instrumentos y materiales

Se us6 un software denominado SuperlabPro, disefiado para generar e implementar
estudios experimentales basados en tiempos de reaccion. Dicho software presenta
estimulos en milisegundos y registra tiempos de reacciéon y respuesta en milisegun-
dos a través del teclado.

Para el estudio de facilitacion afectiva se consideraron 50 estimulos. Los es-
timulos relacionados con una emocion positiva y a una emociéon negativa, fueron
obtenidos de estudios cognitivos emocionales del desorden emocional reportados
en la literatura (Siegle, 1999, 2001; Klauer y Kelen, 2018). Los estimulos relacio-
nados con la tecnologia educativa fueron considerados como términos relevantes
del uso de la computadora en ambientes educativos como muy importantes por
un panel de jueces.

Procedimiento

En cada uno de los estudios de identificacién de valencia emocional se senté al su-
jeto frente a una computadora cuyo teclado registro sus respuestas a la tarea experi-
mental, la cual comprendi6: las instrucciones sobre lo que se tenia que realizar, una
prueba para familiarizarse con el experimento y el estudio que se desarroll6 como
se ilustra en la Figura 15 y se describe a continuacion:

Se presento al participante un punto en el centro de la pantalla de la compu-
tadora, con el objetivo de fijar su mirada en el lugar donde aparecian posteriormen-
te dos palabras. Desaparecia cuando presionaba una tecla sefialada.

Se presentaba la primera palabra, que permanecia 250 ms. para ser leida en
silencio. Después de 50 ms. de pantalla en blanco, se presentaba la segunda palabra
para que el participante decidiera si tenia connotacién emocional o no, oprimiendo
la tecla correspondiente. Cuando desaparecia este estimulo verbal se presentaba
nuevamente el punto inicial para repetir la secuencia.

La tarea involucré 10 ensayos de prueba para familiarizar al sujeto con el
estudio y 100 ensayos experimentales que fueron presentados al azar y completados
en 15 minutos aproximadamente.

Resultados:

Tradicionalmente, los estudios de facilitaciéon afectiva tienden a eliminar participan-
tes que cometen mas del 20% de errores en las respuestas a la tarea cognitiva de
identificacion de valencia emocional. Sin embargo, en casos en los que se sospecha
que puede existir un sesgo que permite eliminar respuestas a estimulos aversivos, es
comun encontrar que los individuos cometen errores en casi todas las respuestas rela-
cionadas al evento que evaltian negativamente. Sean estos eventos depresogénicos o
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generadores de ansiedad. En estos casos se sefiala que no se procesan estadisticamente
los datos para este tipo de individuos en esas condiciones experimentales en las que
se justifica un sesgo disfuncional que los conlleva a cometer errores que no estan en
su procesamiento controlado o consciente (Munch & Klauer, 2003; Leahy, R. 2016).

En el presente estudio existen individuos en la poblaciéon de migrantes
que tuvieron mas del 20% de errores en sus respuestas (3 personas). En este caso
se promediaron las pocas respuestas correctas que proveian de esa condici6on
experimental. La grafica 17 muestra que en promedio, el grupo de inmigrantes
tuvo latencias de desempeno significativamente superiores al grupo de nativos F
(1.27)=8.81, p=.006. Aun y cuando esta diferencia puede deberse a que los adultos
tienden a ser mas lentos conforme envejecen es claro que dichos adultos tienden a
tener menos habilidades digitales que el grupo de nativos.

Figura 17. Grafica queilustra el desempefio promedio de todaslas condiciones experimentales

para ambos grupos (Villarreal & Lopez 2012).
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Para observar como dicho factor de tipo de grupo interacciona por tipo de relacion
se presenta la grafica 18. En dicha figura se observa que en todas las condiciones
experimentales los nativos fueron mas rapidos que los inmigrantes. No existe
interaccion significativa, por lo que se asume que el factor tipo de relacion afectd
homogéneamente a ambos grupos. Dado que los modos incongruentes de tipo
de relacién (neg-pos, tec- neg, ctcétera) tienden a ser mas lentos que los modos
congruentes, solo fueron presentados para el analisis individual como se mostrara
posteriormente, y solamente se grafica en la grafica 18 los modos congruentes de
tipo de relacion (pos-pos,neg-neg, etcétera).

De la grafica 19 podemos observar que una comparaciéon analitica post-
hoc entre la condicion no relacionada para ambos grupos, resulté no significativa



F (1.27)=1.52, p=0.22. Diferencias entre ambos grupos pueden ser encontradas

en las demas condiciones experimentales. Por ejemplo en el caso de la condicion

experimental con tipo de relaciéon negativa, ambos grupos tuvieron diferencias
significativas de desempefio F (1.27)=11.62, p=0.002.

Aun y cuando pareciera que existen diferencias significativas de las palabras

no relacionadas con respecto a los otros tipos de relaciéon en el grupo de nativos,

esto no fue asi. Por ejemplo, la mayor diferencia que se observa es entre las palabras

negativas y no relacionadas. Sin embargo, una comparacién analitica muestra que

no es asi. I (1,27)=0.48, p=0.49.

Figura 18. Grafica que presenta la interacciéon entre el tipo de grupo y su desempefio en

todas las condiciones experimentales del estudio (Villarreal & Lopez 2012).
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Figura 19. Grafica de interaccién solamente para modos congruentes de tipo de relacion vs
tipo de poblacion (Villarreal & Lopez 2012).
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Lo anterior pareciera sugerir que para ambos grupos no existe efecto principal por
tipo de poblacién (inmigrantes vs nativos). Esto contradice la literatura que sugiere
que con este tamano de muestra y cantidad de estimulos se obtienen efectos de fa-
cilitaciéon afectiva al menos para pares congruentes positivos y negativos (Munch y
Klauer, 2003; Leahy, R. 2016).

Un panorama general que se observa de los datos es que cada participante
parece tener su propia forma de preferencia o sesgo cognitivo a estimulos de tecno-
logia educativa. Desde esta perspectiva los datos no apoyan la idea de un estilo que
defina al inmigrante o al nativo digital.

Esto se sustenta mas por el hecho de que ninguno de los participantes usa
reglas de integracion de informacién de base algebraica cuando se procesa infor-
macion emocional en el contexto de tecnologia educativa como en el caso de otras
areas de procesamiento de informacién ya sea educativa, social, personal y otros
(Anderson 1981, 1991, 1996, 2007).

De esta forma la pregunta de investigacion que invita a especificar un tipo
de procesamiento de informacion sobre estimulos de tecnologia educativa sobre las
poblaciones de interés de la presente investigacion, puede ser contestada de forma
positiva si se considera que existen preferencias o sesgos para cada individuo, pero
de forma negativa si se considerara una categoria de sesgo que tipifique a un inmi-
grante o a un nativo digital.

De esta forma existe una implicacion metodologica practica en el estudio
de estilistica de aprendizaje, en donde diagnoésticos individuales se sugieren como
preferentes cuando se trata de entender el perfil de un profesor dentro de sus com-
petencias digitales. Por ejemplo, una presuposicion inicial sobre las preferencias di-
gitales en jovenes es el pensar que por el hecho de ser nativo deberia existir siempre
una facilitacion afectiva al contexto de tecnologia educativa digital. A este respecto
los datos de la investigacion senalan una gran variedad de perfiles al término de fa-
cilitacion afectiva a dichos ambientes digitales. Esto es, clasificar a un nativo digital
con un sesgo de facilitaciéon al reconocimiento de informacion de tecnologia edu-
cativa, puede tener diferentes significados, dependiendo del individuo que se trate.

De hecho, st se explora con detenimiento el desempeno de todos los parti-
cipantes ya sean inmigrantes o nativos digitales, se observara que existe un factor
diferencial muy elevado, esto es, existe mucha informacién que puede inferirse para
cada caso, sobre como el factor emocional influye al reconocimiento de estimulos
de tecnologia educativa. Pero por otra parte, es interesante hacer notar que existen
grupos de individuos que pueden formar criterios afectivos muy similares cuando
se trata de evaluar informacién de tecnologia educativa.



En general queda claro de los resultados que existen conductas cognitivas
emocionales de facilitacion afectiva para el procesamiento de informacioén de tec-
nologia educativa en ambas poblaciones.

Dicha facilitacion se puede presentar en una forma de sesgo emocional de fa-
cilitacion al reconocimiento de eventos de tecnologia educativa o como una forma
de interferencia que implica participacién mas elaborada en el procesamiento de
dicha informacion. Estas evaluaciones afectivas no mostraron evidencia de seguir
alguna regla cognitiva sistematica sino mas bien el uso de un estilo personal al res-
pecto. Estos resultados se interpretan a continuacion en la grafica 20.

Figura 20. Grafica de interaccion de las variables independientes del estudio (Villarreal &
Lopez 2012).
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Un panorama general que se observa de los datos es que cada participante parece
tener su propia forma de preferencia o sesgo cognitivo a estimulos de tecnologia edu-
cativa. Desde esta perspectiva los datos no apoyan la idea de un estilo que defina al
inmigrante o al nativo digital. Esto se sustenta mas por el hecho de que ninguno de
los participantes usa reglas de integracion de informacion de base algebraica cuando
se procesa informacion emocional en el contexto de tecnologia educativa como en
el caso de otras areas de procesamiento de informacion ya sea educativa, social, per-
sonal y otros (Anderson 1981, 1991, 1996, 2007; Klauer, K. C. & Kellen, D. 2018).
En la actualidad, existe una nueva politica educativa en la que a los profeso-
res se les demandan nuevas competencias para obtener un perfil deseable docente.
Por ejemplo, la iniciativa PROMEP, espera que los profesores no solamente tengan
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capacidades docentes, sino también de investigacion, de gestion y obviamente im-
plicito en lo anterior; de competencias digitales. Estas expectativas no aclaran sin
embargo, si un profesor debe ser un docente con habilidades digitales o st el profesor
debe transformarse en un individuo digital con habilidades docentes. En este senti-
do, los datos sefialan claramente que existe una variedad enorme de tipos de proce-
samiento y sesgos emocionales tanto en nativos como en inmigrantes cuando se trata
de ambientes de tecnologia educativa. En este sentido, habria que definir el término
de competencia tecnologica. Por ejemplo, se puede tener la habilidad digital, pero
un contexto emotivo negativo al respecto en ambas poblaciones. Lo cual hace cues-
tionar si deberia existir un contexto emocional y motivacional especifico en esta
competencia digital. Esto es asi, porque cuando se transmite conocimiento con uso
de tecnologia, es muy probable que también se ensefie de forma explicita o implicita,
actitudes y motivaciones relacionadas al uso de esta tecnologia por parte del profesor.

Tengamos el caso de que un profesor con actitudes positivas hacia la tecnolo-
gia educativa, esto, no necesariamente indica que tiene facilitacion afectiva positiva
hacia todos los rubros de la tecnologia educativa. Por ejemplo, niega el uso de Face-
book para propositos de intercambio académico, pero favorece plataformas virtua-
les de aprendizaje especificas como tnico medio de adquisicién de conocimiento.

Aqui, disenos de facilitacion afectiva pueden ser implementados a través de
utileria software para identificar con detalle las actitudes a eventos mas especificos
de la tecnologia educativa, esto es, sistemas de diagnostico mas especificos del estilo
del profesor en esta tematica.

Lo anterior es de importancia en la institucion educativa, sobre todo porque
la asignacion de un rol docente que debe usar la tecnologia como un método para
trasmitir conocimientos, debe considerar la actitud que el recurso humano tiene, no
solamente hacia la tecnologia educativa, sino a las actividades de aprendizaje que
implica el uso de dichas herramientas tecnologicas educativas.

Aqui es de relevancia hacer una diferencia entre el término de colaborar y
el término de cooperar. Mientras que en el caso de la cooperacion implica que un
docente coopera ante una instituciéon educativa realizando las tareas que le corres-
ponden, esto no implica que exista ningun lazo afectivo a la institucién o a la activi-
dad que se desempena, como en el caso de la colaboracion. La colaboracion que un
individuo pueda tener ante los roles docentes en su institucién, es un indicador de
cuanto mas este individuo esta dispuesto a dar un paso mas que simplemente coo-
perar. Es bien sabido que el personal colaborativo de una empresa sea de naturaleza
educativa o econémica siempre rendird mas o tendra mejor desempeno que el per-
sonal cooperativo. De esta forma el poder identificar sesgos cognitivo emocionales
en los docentes hacia el uso de la tecnologia educativa, permite no solo identificar



el posible desemperio de este recurso humano dentro de un ambiente académico,
sino también asignar roles adecuados a un académico, dependiendo de su actitud
y su disposicion a colaborar en actividades de ensenanza-aprendizaje especificas.
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Concepciones de enseiianza mixta de
profesores universitarios de cursos
mixtos
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Introduccion

El uso de las tecnologias de la informacién y comunicacion (TIC) por la poblacion
y estudiantes aumenta diariamente y su incorporacién a practicamente todas las
areas de la actividad humana contribuye fuertemente a transformaciones en el tra-
bajo y educacion (UNESCO, 2011).

La expansion del uso de Internet en diferentes ambitos de la vida de los mexi-
canos, se refleja en diversos informes. Por ejemplo, la Asociacion Internet.mx en el
13 Estudio sobre los habitos de los usuarios de internet en México 2017, reporta
que al final de 2016 habia 70 millones de usuarios, nueve de cada 10 tiene compu-
tadora (PC)/Laptop y Smartphone, el 74% lo usa para btsqueda de informacion, el
38% toma cursos o estudia en linea, y que los jévenes son los que estan impulsando
las tendencias de uso de este medio.

El incremento y diversificaciéon del uso de las TIC es previsto e impulsado
por la politica educativa mexicana. En 2001, en el Plan Maestro de Educacién
Superior Abierta y a Distancia de la Asociacion Nacional de Universidades e Ins-
tituciones de Educacién Superior de la Reptiblica Mexicana (ANUIES) se explicita
la necesidad de incorporar a los procesos educativos las TIC y enfatiza el uso de
estrategias centradas en aprendizaje. En el Programa Sectorial de Educacion de
2013-2018 (Secretaria de Educacion Pablica, 2013) se hace un nuevo llamado a la
incorporacion de las TIC a los procesos de ensefianza-aprendizaje porque su uso
es todavia insuficiente.

En el nivel de legislacion, el articulo 46 de la Ley General de Educacion de
1993 establece tres modalidades educativas: escolar, no escolarizadas y mixta. La
modalidad mixta es definida en 2008 por la Secretaria de Educacion Pablica (SEP)
como aquella que “combina estrategias, métodos y recursos de las distintas opcio-
nes de acuerdo con las caracteristicas de la poblacion que atiende, la naturaleza del
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modelo académico, asi como los recursos y condiciones de la institucién educativa”.
El Programa Indicativo para el Desarrollo de la Educacion Superior a Distancia
(PIDESAD) en México 2024 de la ANUIES presentado en 2017 retoma la acepciéon
de Zorrilla y Castillo (2013) de la modalidad mixta como aquella que combina mo-
dalidades presencial y virtual.

Sin embargo, los datos estadisticos sobre la cantidad de cursos mixtos
contintan limitados. La SEP-Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (2014)
sefialan la tendencia al incremento de los programas de posgrado en las modalidades
a distancia y mixta en México sin precisar cantidades. En 2017, el PIDESAD reporta
que solo el 10% de 911 instituciones de educaciéon superior reportaron tener este
tipo de cursos. Los profesores no necesariamente identifican sus cursos como mixtos
aunque usan las TIC para apoyar la instruccion y las universidades no siempre
mantienen un adecuado registro de ellos (Pucciano, 2009).

Paralelamente, en las Gltimas décadas destaca en la educacion el transito
del paradigma con enfoque en la ensefianza a uno con enfoque en el aprendizaje
que se ha considerado altamente efectivo para preparar al estudiante para este
Siglo (Voogt, 2008). Este movimiento paradigmatico se entrecruza con el uso cada
vez mayor de la Web y tecnologias de internet en la educaciéon superior (Chen,
Lambert y Guidry, 2010) y con la importante tendencia hacia la ensehanza mixta
(Bliuc, Goodyear y Ellis, 2007). La potencialidad de las tecnologias cuando se
combinan en el aprendizaje cara a cara y en linea esta en mejor posiciéon para
alentar la participacion y logro del compromiso del estudiante con su aprendizaje
(Swan, 2009) que una sola modalidad educativa. Este escenario, demanda
simultaneamente la transferencia gradual del control del proceso de aprendizaje
del profesor al estudiante y la incorporaciéon de las TIC a los procesos de ensefianza
y aprendizaje.

El incremento en el uso de las TIC en la educacion permite inferir que
profesores que tradicionalmente desempefiaron sus funciones en cursos presenciales
han incorporado las TIC o lo haran en un futuro préximo. En este tenor, es necesario
que los profesores realicen cambios en la enseflanza en aspectos de planificacion,
implementacion y evaluacion (Gilakjani y Branch, 2012) que involucran replantear
el proceso educativo. La modalidad educativa en aula tradicional se sustenta
predominantemente en la interaccion entre profesor y estudiante donde la voz y
expresion corporal son los medios de comunicacién restringidos al aqui y ahora,
y los medios visuales y sonoros son apoyos didacticos a la accién del profesor
(Keegan, 1996). La modalidad mixta es la adopcion de estrategias de enseflanza que
implican la interaccién entre pedagogia y tecnologia para el logro del aprendizaje
del estudiante (Jeflrey, Milne, Suddabay y Higgins, 2012).



Para transformar un curso presencial a un formato mixto es ineludible reexa-
minar sus metas, las formas de interaccién con el estudiante, desarrollar nuevas ac-
tividades de aprendizaje en las dos modalidades y realizar cambios en la evaluacion
(Kaleta, Skibba y Joosten, 2007). La incorporacién efectiva de las TIC a un curso,
depende de interacciones entre tecnologia, contenido y pedagogia que permitan
resultados significativos en el aprendizaje (Angeli y Valanies, 2009). Por ende, se re-
quiere un redisefio de la relacion ensefianza-aprendizaje y no solo la incorporaciéon
de la tecnologia a un programa cara a cara ya existente (Garrison y Kanuka, 2004).
Estas transformaciones tienen como actor relevante al profesor.

Si bien, se puede cambiar el medio de aprendizaje sin modificacién en los
procesos pedagogicos de la ensefianza y aprendizaje (Kirkwood y Price, 2011), el
uso de las TIC debe acompanarse de un cambio conceptual asociado con la na-
turaleza del conocimiento y procesos de ensenanza-aprendizaje y en la practica
docente considerando el medio en que ocurre. El uso exitoso de las TIC depende de
las habilidades técnicas de los docentes y de sus percepciones, creencias y actitudes
relacionadas con su uso en la ensefianza y el aprendizaje (Heinonen, Jaaskela, y
Isomaki, 2017). Los profesores son agentes activos en procesos de cambio por lo que
sus concepciones pueden apoyar u obstaculizar el éxito del uso de las TIC para el
logro del aprendizaje en el estudiante (Levin y Wadmany, 2006).

Las concepciones son un sistema explicativo (Fontaines, Medina y Camach,
2007) formado por creencias, significados, preferencias y actitudes (Thompson,
1992) que influyen en la manera en que la persona reacciona y actia en el medio
ambiente. Las concepciones estan relacionadas con las creencias del profesor sobre
la ensehanza y el aprendizaje en contextos particulares (Brownlee, Purdie y Boul-
ton-Lewis, 2003), intervienen fuertemente en la integracion de las tecnologias a un
curso (Gilakjani y Branch, 2012) y estan interrelacionadas significativamente con
los enfoques de ensefianza (Kirkwood y Price, 2011). Para que la incorporacion de
las tecnologias a la educacion sea exitosa, es necesario que las concepciones con en-
foque en ensenanza del profesor sean dirigidas hacia el aprendizaje (Ertmer, 2005).

En general, hay un reconocimiento de la validez de la ensefianza con enfo-
que en el aprendizaje y de su facilitaciéon por las TIC, sin embargo, su integraciéon
en la educacion continda siendo un reto (Rienties, Lygo-Baker, Brouwer y Town-
send, 2011). En México, en el Modelo Educativo en la Educacion Superior a dis-
tancia y sus Modalidades no Convencionales de PIDESAD (2017) “se han identifi-
cado variables y retos que caracterizan a los programas educativos como un disefio
instruccional elemental, el uso deficiente de las TIC y la capacitacion del personal
académico...” (p. 40).
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Las concepciones de ensefianza de los profesores son relevantes por su in-
fluencia en la practica docente y en el aprendizaje del estudiante (Kember, 2009).
Su conocimiento, reflexion y analisis puede ayudar a crear ambientes de aprendi-
zaje mas efectivos (Konings, Brand-Gruwel y van Merriénboer, 2005) a mejoras en
la docencia (Ginns, Kitay y Prosser, 2008). Si se buscan cambios significativos, es
indispensable que los profesores consideren por qué y como las TIC pueden usarse
para beneficiar el aprendizaje. Si las concepciones de ensenanza de los profesores
no son congruentes con las nuevas demandas educativas, las modificaciones que
se requieren seran dificiles de lograr. El panorama previo es sustento del objetivo
de este estudio que es analizar las concepciones de ensefianza mixta de profesores
universitarios de cursos mixtos.

Revision de la literatura

Concepciones de ensefianza

Las concepciones de enseflanza universitaria son las acciones moldeadas e
influenciadas por juicios y creencias sobre la ensenanza y el aprendizaje (Canbay
y Beceren, 2012), que guian las acciones para el logro del aprendizaje, intervienen
en como se implementan las innovaciones, determinan como y por qué se adoptan
nuevos métodos de ensefianza (Golombek, 1998) y estan asociadas al enfoque de
ensenanza del profesor (Chapman, Ramondt y Smiley, 2005). Estas concepciones
tienen dimensiones como las estrategias de ensenanza, la evaluacion y el rol del
profesor que permiten su mejor comprension (Postareff, Katajavuori, Lindblom-
Ylanne y Trigwell, 2008).

En la perspectiva Teoérica de Enfoques de Aprendizaje, en las tres décadas
pasadas las concepciones de ensefianza en cursos presenciales han sido objeto de
multiples investigaciones (e.g. Canbay y Beceren, 2012; Mokiwa, y Msila, 2013;
Monroy y Gonzalez-Gerardo, 2017; Ramsden, Prosser, Trigwell, y Martin, 2007).
Los resultados de estos estudios demostraron que a pesar de variaciones hay consis-
tencia en elementos centrales que permiten establecer dos grandes categorias que
se pueden colocar en un continuo (Prosser y Trigwell, 2001). En un extremo estd el
enfoque en ensefianza donde la primordial intencién del profesor es la transmision
del conocimiento y en el otro, se localiza el enfoque en aprendizaje donde el docen-
te pretende facilitar los procesos de construccion de conocimiento del estudiante
y apoyarlo en el cambio conceptual (Trigwell, Prosser y Waterhouse, 1999). Los
enfoques de ensefanza describen como ensefian los profesores con base en las in-
tenciones y estrategias que utilizan (Hernandez-Pina, Maquillon y Monroy, 2012).

Biggs y Moore (1993), sehalan que en la concepciéon de ensenanza con enfo-
que en ensenanza, el docente es fuente de conocimiento que transmite al estudiante



que es un receptor pasivo de lo transferido (Chan y Elliot, 2004). El profesor se
concentra en el contenido y en como lo ensefia enfatizando como organizarlo, es-
tructurarlo y presentarlo para que desde su perspectiva sea facil de entender por los
estudiantes (Lindblomm-Ylanne, Trigwell, Nevgi y Aswin, 2006). En la concepciéon
de ensefanza con enfoque en aprendizaje el profesor pretende la facilitacion del
entendimiento y colaboracién en el proceso de aprendizaje (Chan, 2004), ayuda al
estudiante en su construcciéon del conocimiento y lo apoya en su cambio concep-
tual (Vermunt y Verloop, 1999). El contenido de ensenanza no esta limitado a los
programas de las materias, libros y examenes, va mas alla del conocimiento y habi-
lidades disciplinares incluyendo tépicos de la vida diaria y considera las actitudes y
conducta de los profesores (Gao y Watkins, 2002). Algunos profesores adoptan un
enfoque en el aprendizaje, mientras que otros tienen un enfoque en la ensenanza
(Kinchin, 2012). Los profesores con enfoque en aprendizaje tienen mas probabili-
dades de lograr un cambio conceptual en los estudiantes que los profesores con un
enfoque en enseflanza que se dirigen mas a la transmisién de informacién al estu-
diantes (Postareft, Katajavuori, Lindblom-Yldnne y Nevgi, 2007).

Concepciones de enseianza mixta

Los enfoques de las concepciones de ensehianza en aula tradicional se han

mantenido a través del tiempo y se han anexado a la ensenanza mixta que se esta

convirtiendo en parte de la oferta educativa normal en universidades basadas en

campus (Ellis, Steed y Applebee, 2006). No obstante, la investigacion al respecto es

escasa (Gonzalez, 2010).
Las concepciones prevalecientes en la ensefianza mixta se pueden integrar en dos
categorias (Kember y Kwan, 2000). En una, el profesor visualiza la tecnologia en
términos de la capacidad para almacenar y transmitir informacién o de acceso y re-
cuperacion de recursos dispersos. En la otra, los profesores piensan en la facilitacion
de la comunicacion y el didlogo sincrénico o asincrénico que se puede lograr. Estas
dos posiciones se relacionan con una concepciéon con enfoque en ensefianza y con
la de enfoque en aprendizaje respectivamente.El estudio germinal de la ensefianza
mixta es de Ellis et al., (2006). Los resultados revelaron a las concepciones de ense-
nanza y de aprendizaje interconectadas, aunque se presentaron separadas destacan-
do elementos centrales de cada una de ellas. Las categorias de ensefianza mixta son:
e Categoria A. El profesor acentta el desarrollo en el estudiante de las habilidades de
pensamiento y reflexién para aplicar los conceptos de la disciplina en el mundo real
y un enfoque basado en evidencia, el analisis de problemas mas que la distribucién
descontextualizada del contenido de los cursos. Tiene gran importancia la sinergia

entre actividades de aprendizaje del estudiante en medios virtuales y cara a cara.
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* Categoria B. El profesor intenta relacionar los contenidos de los cursos en foros de
discusion en linea y cara a cara para reflexion y propositos evaluativos. Los mate-
riales en linea son para facilitar el compromiso del estudiante con una preparacion
significativa para las sesiones en aula.

* Categoria C. El profesor usa la tecnologia para transmitir informacién, la toma de
notas de clases y realiza pocos intentos de integrar el conocimiento de los diferentes
medios tecnolbgicos. Su rol es proporcionar una variedad de accesos a informacion.
* Categoria D. El profesor usa la tecnologia a expensas de cualquier relacién significa-
tiva con el contexto del salon de clases o aprendizaje del estudiante. La mayoria de

los materiales en linea tienen la funcién de ensenar pues son como la voz del profesor.

Las categorias A y B estan asociadas con un enfoque en aprendizaje y las categorias

C y D con un enfoque en enseflanza.
Gonzalez (2009) al igual que Ellis et al., (2006) encontré que las concepciones de
enseflanza y de aprendizaje mixto estan interrelacionadas y también las expone de
manera separada. Las concepciones de ensefianza mixta que identificé son:
* Categoria A. La ensefianza mixta como una forma desintegrada de apoyar la trans-
mision de informacién. El rol del profesor es incorporar el medio virtual al aula
tradicional. La ensefianza es transmitir el entendimiento del profesor de la disciplina.
Los componentes en linea son una forma de mejorar la distribucién de materiales,
para informacién pertinente al curso y responder ocasionalmente a preguntas del
estudiante por lo que esta desintegrado de la ensefianza en aula tradicional.
* Categoria B. la ensefianza mixta como una forma disonante de combinacion de la
enseflanza cara a cara y en linea. El profesor puede presentar una combinacion de
concepciones de ensefianza con enfoque en la ensefianza y en la comunicacion/cola-
boracién. Es decir, puede tener una concepcién de ensenanza enfocada en transmitir
informacion de la disciplina y a la vez en las discusiones en linea.
* Categoria C. La ensenanza mixta como una forma integrada para apoyar el apren-
dizaje del estudiante. La ensefianza es una forma de promover el aprendizaje del
estudiante desarrollando la comprension y el pensamiento critico por lo que se foca-
liza en el aprendizaje. Para el profesor, el medio virtual es un espacio para crear el
aprendizaje a través de las discusiones, tareas colaborativas, etcétera, que se integra
al componente cara a cara del curso. Las tareas estan disefiadas para cada elemento

y para producir una sinergia que ofrezca experiencias de aprendizaje de calidad.

Las categorias A y B se asocian a un enfoque en ensenanza y las categorias Cy D a
un enfoque en aprendizaje.



Dimensiones de las concepciones de enseifianza mixta
Rol del Profesor de curso mixto

La investigacién especifica sobre el rol del profesor en cursos mixtos es muy escasa.
La informacién de dicho rol normalmente se encuentra mezclada con la de los
enfoques de las concepciones de ensenanza. En la revision de literatura se encontrd
el estudio de Skibba (2007) quien argumenta que cuando un curso cara a cara se
transforma en mixto, el profesor requiere modificar sus roles clasicos y aprender
nuevos como el de facilitador, disenador instruccional, constructor de comunidades
de aprendizaje, administrador del tiempo y solucionador de problemas tecnoldgicos
(Berge, 1995). Profesores que han adoptado el formato de curso mixto reportan que
son facilitadores del proceso de aprendizaje y que necesitan conocer el manejo de
las discusiones en interacciéon en linea y cara a cara (Skibba, 2007). Gonzalez (2010)
describe el rol de profesor en el enfoque en ensenanza como proveedor de informa-
cion en linea y en el enfoque en aprendizaje como facilitador de tareas que puedan
propiciar alto nivel de comprension, de relaciones con experiencias personales y
expectativas de futuro y de creacién de entornos en linea para el desarrollo de la
colaboracién y construccion de conocimiento.

Concepciones de aprendizaje mixto

Los profesores intervienen en los resultados de aprendizaje del estudiante, por lo
que se espera posean ideas claras sobre la naturaleza del aprendizaje (Brown, Lake
y Matters, 2009). Los datos de estudios sobre las concepciones de aprendizaje du-
rante mas de dos décadas (e.g. Marton, Dall” Alba y Beaty, 1993; Purdie y Hattie,
2002; Entwistle y Peterson, 2004), conducen al reconocimiento de un conjunto de
concepciones de aprendizaje con organizacion jerarquica. En el nivel mas bajo esta
la adquisicion y reproduccion del conocimiento y en el mas alto se refleja un pun-
to de vista del aprendizaje interpretativo y constructivista (Vermunt y Vermetten,
2004). La primera es una concepcion cuantitativa, superficial o reproductiva aso-
ciada al enfoque en ensefianza. El aprendizaje se focaliza en la cantidad de material
recordado implicando la adquisicion de hechos y procedimientos, la reproduccion
de ideas nuevas y de informacién precisa que se puede usar en la practica (Brown,
et al., 2009). La segunda es una concepcién cualitativa, transformadora, recons-
tructiva y de busqueda de significados relacionada con el enfoque en aprendizaje.
El aprendizaje es realizar conexiones significativas entre dos o mas ideas e informa-
cién nueva y previa; conlleva estructurar material nuevo requiriendo abstraccion,
interpretaciéon y comprension de la realidad, es un cambio conceptual (Brown, et

al., 2009).
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Concepciones de aprendizaje mixto

El aprendizaje mixto es definido de varias formas. Es una consecuencia de la com-
binacién de actividades tradicionales y no tradicionales cara a cara y auténticas
actividades en linea para fomentar la participacion del estudiante y potencialmente
transformar las experiencias y resultados de aprendizaje (Davis y Fill, 2007). Es una
combinacion de métodos de aprendizaje que incluye la instruccion presencial y tec-
nologias informaticas asincronas y sincrénicas (Brush, 2007). Es un “enfoque peda-
gogico que combina la efectividad y las oportunidades de socializacion del aula con
las posibilidades de aprendizaje activo tecnoloégicamente mejoradas del entorno en
linea” (Dziuban, Hartman y Moskal, 2004, p.3). Su esencia es el conjunto total de
los métodos pedagogicos con diferentes estrategias de aprendizaje, con y sin el uso
de la tecnologia (Verkroost, Meijerink, Lintsen y Veen, 2008).

En el estudio germinal de Ellis et al., (2006), las concepciones de aprendizaje
mixto se organizan en dos grandes grupos: coherentes y fragmentadas, cada una de
ellas con dos categorias.

Coherentes

s Categoria A. Se atribuye gran relevancia al aprendizaje significativo y perspectiva

del estudiante. Relaciona el aprendizaje con la vida diaria, con las aspiraciones pro-

fesionales y usa las tecnologias para el cambio de las experiencias de aprendizaje del
estudiante.

* Categoria B. Es una construcciéon que impulsa la comprension pero, no va mas alla

de los limites del curso. El rol del estudiante es activo pues aprende haciendo me-

diante la combinaciéon de actividades orientadas a nociones de investigacion y cues-

tionamiento que controla y desarrollan el interés y entusiasmo.

Fragmentadas
* Categoria C. Es la distribucion de informacion a través de las tecnologias porque se
asume que el acceso por diferentes vias inducira el aprendizaje.
* Categoria D. Hay una escasa conciencia del aprendizaje como un proceso facilitado
por la ensefianza y se deja este rol a la tecnologia por lo que los medios son percibidos

como los mecanismos de aprendizaje.

En 2010, Gonzalez presenta las concepciones de aprendizaje mixto que incluyen
las dimensiones de rol del profesor, de rol del estudiante y de la percepcion del com-
ponente cara a cara que permiten aumentar su comprension.
* Categoria A. El ambiente virtual como medio para proporcionar informacion a los estudiantes.
Para el profesor, la tecnologia es una via rapida de suministro de informacién admi-

nistrativa o contenido académico, no es un medio para aprendizaje, es un recurso



adicional que no afade un importante valor al curso por lo que puede ser utilizado
o no. Los profesores son proveedores de informacion y el estudiante tiene un rol de
receptor de materiales o recursos en linea.

o Categoria B. El aprendizaje mixto para una ocasional comunicacion en linea entre los partici-
pantes. La comunicacion en linea es para formular y responder preguntas y hacer
anuncios. Es un espacio para contacto ocasional. El entorno en linea es un anadido
que puede ser abandonado sin impactar en la experiencia de aprendizaje del estu-
diante en el curso. El rol del profesor es de proveer informacion y el rol del estudiante
es relativamente pasivo pues se relaciona con una comunicaciéon en linea ocasional
expresada en preguntas al profesor sobre anuncios o funcionamiento del curso.

e Categoria C. El aprendizaje mixto como un medio para alentar a los estudiantes a discusiones en
linea. Los profesores son facilitadores de tareas que propicien alto nivel de compren-
sion. El medio en linea es para que los estudiantes pueden analizar, aplicar, teorizar,
reflexionar, etcétera, para generar su comprension y relacionar sus experiencias per-
sonales y expectativas de futuro. La comunicacion es una parte central en el proceso
de aprendizaje. Por tanto, el estudiante tiene un rol activo.

o Categoria D. El aprendizaje mixto como medio para apoyar las tareas de construccién de cono-
cumiento. El medio virtual es un espacio para que los estudiantes trabajen en tareas
colaborativas. En estas actividades se puede usar el potencial de las herramientas
como sitios web pertinentes, foros de discusion, chat, correo electrénico, etcétera,
que tienen como objetivo un producto como un informe escrito en colaboracion, un
e-poster, un wiki o un blog que refleje un alto nivel de comprension y su aprendizaje.
El rol del profesor, es la creacién de entornos en linea y tareas donde los estudiantes
puedan construir y desarrollar colaborativamente la comprension de un tema. El rol
del estudiante es activo por su participacién en la construcciéon del conocimiento,

compartiendo y colaborando con los companeros del curso.

Estrategias de enseinanza de cursos mixtos

Las variaciones en los enfoques de las concepciones estan asociadas a las estrategias
de ensefianza (Akerlind, 2007). En la literatura, las estrategias de ensefianza con
frecuencia estan entrelazadas en las concepciones de ensehanza.

En cursos mixtos en la focalizacién en ensenanza, algunas estrategias de en-
seflanza son la transmision de informacién a través de la colocacion los materiales
de lectura en el medio virtual y acceso a recursos en linea (Ellis, et al., 2006; Gon-
zalez, 2013). Los apuntes son trasladados a presentaciones power point, las herra-
mientas tecnologicas son para distribuir los materiales del curso, calificaciones y
tareas que son iguales a las de cursos presenciales (Pirce, Richardson vy Jelfs, 2007).
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En el enfoque en aprendizaje, las estrategias de ensefilanza son para desarro-
llar habilidades de pensamiento, reflexion, aplicaciéon de conceptos en el mundo
real y entre ellas estan el enfoque basado en evidencia, el analisis de problemas
(Ellis, et al., 2006), los foros de discusion, Wikis o Web-videoconferencia (Giesbers,
Rienties, Gijselaers, Segers y Tempelaar, 2009), el trabajo colaborativo (Van Me-
rriénboer y Paas, 2003), el aprendizaje basado en proyectos y la resolucion de pro-
blemas (Palak y Walls, 2009).

En la ensenanza y aprendizaje mixto, las estrategias de ensefianza en la mo-
dalidad presencial incluyen conferencias dirigidas por un instructor, talleres practi-
cos y laboratorios, y viajes de campo entre otras. En el formato en linea sincrénico
estan los seminarios web y en los formatos asincronos o autodidacticos estan do-
cumentos, sitios web, simulaciones y comunidades de aprendizaje en linea (Mayes,
2009). Es relevante destacar que estas actividades se usan como estrategias de ense-
nanza y para la evaluacion del aprendizaje.

Evaluacién en cursos mixtos

Las practicas de evaluacion derivan del enfoque de ensenianza en ensefianza o apren-
dizaje que adopta el profesor (Kember y Kwan, 2000). El enfoque de ensefianza de
transmision de conocimiento se asocia a una evaluacion cuantitativa focalizada en la
determinar la cantidad de conocimiento que se ha transferido al estudiante. El en-
foque de aprendizaje se dirige a desarrollar la comprension por lo que la evaluacion
debe permitir al estudiante demostrar los cambios cualitativos en formas de pensar,
no solo la adquisicion de conocimientos. No obstante, en la literatura sobre educa-
cion el informe de las practicas de evaluacion no es frecuente (Genc, 2005).

En un metanalisis sobre la evaluaciéon cuando se usaban las tecnologias
Thomson y Falchikov (2007) detectaron que en mas de la mitad de los articulos
se reportaba el uso de examenes de opcion maltiple y, que los foros de discusion
y trabajo colaborativo del estudiante eran poco frecuentes. En otro metanalisis de
Hounsell, Falchikov, Hounsell, Klampfleitner, Huxham et al., (2007) se encontrd
que los examenes de opcion multiple eran aplicados en muchos de los estudios.
En el enfoque en aprendizaje, recursos como el analisis de problemas los foros de
discusion, Wikis, el trabajo colaborativo, el aprendizaje basado en proyectos y evi-
dencias y la resolucion de problemas se usan como estrategias de enseflanza y para
la evaluacion del aprendizaje del estudiante.

El uso de las TIC ofrece oportunidades para enfoques flexibles, diversos e
interactivos para la evaluacion de los estudiantes (Keppell, Suddaby y Hard, 2015)
asociada a un enfoque en aprendizaje como el uso de mundos virutales en 3D (Gre-
gory et al., 2013).



Método

Elinterés de este estudio es conocer y analizar las caracteristicas de las concepciones
de ensefianza de cursos mixto de profesores universitarios para su comprension y
posibilidad de sugerencias para una integracion de las TIC para un mejor aprendizaje.

Diseiio. Descriptivo y Cualitativo

Participantes. 54 profesores de cursos mixtos en educacion superior

Instrumentos. Cuestionario de preguntas abiertas sobre concepciones de en-
seflanza y aprendizaje de profesores de cursos presenciales y mixtos (Pena-Moreno,
2012). Tiene 12 preguntas para el profesor relacionadas con la ensefianza, el apren-
dizaje, el rol del profesor, el rol del estudiante, la evaluacion y las estrategias de ense-
nanza en aula y en cursos mixtos. En este estudio se reportan variables relacionadas
con los cursos mixtos. La validez de la construccién del Cuestionario esta en la trian-
gulacion y saturacion. La confiabilidad interna esta dada por la revision del analisis de
contenido a dichas preguntas por dos codificadores independientes v, la confiabilidad
externa se apoya en las premisas y constructos teéricos que sustentan los items.

Procedimiento. En el Cuestionario se agregd informaciéon sobre la confi-
dencialidad de la informacion. La aplicacion fue individual, de manera presencial
y via internet pues los instrumentos se imprimieron y ademas se colocaron en un
sitio web. Las respuestas de los profesores que fueron tratadas mediante analisis de
contenido. Las categorias de analisis se basaron en aspectos centrales del conjunto
de descripciones de la literatura revisada. Las respuestas de los profesores a las pre-
guntas fueron analizadas con un proceso de lectura y relectura por dos codificado-
res independientes para identificar componentes clave de las variables trabajadas y
posteriormente fueron discutidos para minimizar los traslapes. Todos los extractos
pertenecientes a aspectos especificos objeto de estudio fueron leidos de nuevo para
confirmarlos o reanalizarlos y agregar ejemplos para clarificarlos. Posteriormente,
los datos fueron trabajados con porcentajes.

Resultados. La mayoria de los profesores de cursos mixtos tiene una con-
cepcion de ensefianza mixta con enfoque en ensenanza (Tabla 1).

Tabla 1. Concepciones de enseflanza mixta

Enfoque % Ejemplo
En ensenanza 70 Transmisidn de conocimientos y habilidades a los alumnos en la que se
cuenta con otros recursos (tecnologias) y oportunidades. .. P76
En aprendizaje 22 Guiar a los estudiantes a desarrollar su intelecto de autoaprendizaje, tratan-
do siempre de tener una relacion constante por medio de la tecnologia. P87
Sin clasificacion/sin 8 Algo nuevo para algunos maestros. P149
respuesta
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El rol del profesor se enfoca predominantemente en el aprendizaje del estudiante

(Tabla 2).

Tabla 2. Rol del profesor de curso mixto

Enfoque % Ejemplo
En ensenanza 11 Dar imformacion. P46
En aprendizaje 80 Actiia como_facilitador de tareas y actwidades académicas. P 86.
Sin clasificacién/sin 9 Quizd también, sin embargo, se convierle en un conlacto a distancia a veces
respuesta sin un horario establecido. P 30

Algunos profesores subrayaron el uso de las TIC en el rol del profesor. Por ejemplo,
es “ser un facilitador del estudiante para aprender a aprender utilizando las TIC” (p
61) y para otros es “igual al del profesor en curso presencial” (p 95).

Los datos mostraron que mas de la mitad de los profesores carecen de una
concepciodn clara de aprendizaje mixto (Tabla 3).

Tabla 3. Concepciones de aprendizaje mixto

Enfoque % Ejemplo
En ensenanza 17 Adquisicion de conocimientos y destrezas mediadas con tecnologia. P60
En aprendizaje 21 Que el estudiante utiliza su creatwidad e investiga sobre algin tdpico especifico
9 hace un andlisis a partir de lo obtenido. P50
Sin clasificacién/sin 62 Complementa lo tedrico y se vincula con lo actual. P74
respucsta Oportunidad para incorporar nuevas tecnologias en el aula. P83

Las estrategias de ensehanza reportadas por los profesores se enfocan fundamental-
mente en el aprendizaje (Tabla 4).

Tabla 4. Estrategias de ensefianza en curso mixto

Enfoque % Ejemplos
En ensenanza 11 Eluso de Internet para el envié de guias. P85
En aprendizaje 72 A través de la plataforma se pueden llevar a cabo entrevistas, estudios de casos,

portafolios, foros, mapas conceptuales. P93

Sin clasificacion/ sin -~ 17 Fichas de trabajo. P30
respuesta

Las principales estrategias de ensefianza mixta son los recursos de foros de discusion,
chat y wikis (Tabla 5).



Tabla 5. Estrategias de ensenanza especificas en curso mixto

Enfoque
Estrategia de Ensefianza En Ensefianza En Aprendizaje
%
Foros de discusion, Chat y Wikis 0 35
Exposicion y presentacion 0 9
Organizadores de informacion 0 19
Estudio de caso 0 9
Retroalimentacién del profesor 0 7
Lectura 0 6
Trabajos y reportes 0 4
Ensayos 0 7
Investigacion 0 17
Analisis y sintesis 0 9
Uso de tecnologia 100 0

* Algunos profesores senalaron un conjunto de estrategias de ensenianza por lo que el porcentaje

puede ser mayor de 100

Poco mas de la mitad de los profesores tiene dificultades para identificar los recursos

de evaluacion en cursos mixtos (Tabla 6).

Tabla 6. Enfoques de los recursos de evaluacion en curso mixto

Enfoque % Recursos de evaluacién
En ensenanza 0
En aprendizaje 51 Se puede evaluar a través del uso de la plataforma (gemplo, moodle) en el que

Sin clasificacion/ sin 59
respuesta

se pueden subir tareas, trabajos de investigacion, resolucion de cuestionarios,
trabajo en_foros, elaboracion de glosarios, etc. P164

Como parte de la calificacion del estudiante. P63

Muchos profesores que si identificaron recursos de evaluaciéon reportaron un

conjunto de ellos. En este estudio, se decidi6 que la ubicacion de un conjunto fuera

en el enfoque en aprendizaje cuando al menos una de las formas de evaluaciéon

estuviera reportada en la literatura. Los recursos de evaluacién identificados mas

usados son los examenes, las interacciones colaborativas de los foros de discusion,

wikis y blog y las investigaciones (Tabla 7).
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Tabla 7. Recursos especificos de evaluacion en curso mixto

Enfoque
En Ensenanza En Aprendizaje
%

Recursos de evaluaciéon

Examenes 8 26
Participacion 8
Trabajos 12 14
Exposiciones 4
Ensayos 0
Investigaciones 0 29
Rubricas 4 4
Interacciones colaborativas (wiki, foro, blog) 0 46

*Algunos profesores sefialaron un conjunto de recursos de evaluacion por lo que el porcentaje

puede ser mayor de 100

Discusion
En los profesores universitarios de cursos mixtos las concepciones de ensehanza mix-
ta y sus dimensiones son una combinacién de enfoques en aprendizaje y en ensenian-
za. La concepciones predominantes en el enfoque en ensenanza son la ensefianza
mixta y la preponderancia en el enfoque en aprendizaje son el rol del profesor, las
estrategias de ensefianza. Ademas, presentan dificultades en la conceptualizacion del
aprendizaje mixto y en el conocimiento de recursos de evaluacién para cursos mixtos.
Para los profesores la ensefianza mixta se enfoca en la ensefianza donde el do-
cente adjudica gran importancia al contenido y organizacion para que el estudiante
lo entienda facilmente (Lindblomm-Ylanne, et al., 2006) pues debe transmitir los
conocimientos a un estudiante receptor (Chan y Elliot, 2004). Y, usa la web como
un recurso mas de acceso y distribucion de informacién administrativa y académica
como tareas y materiales de estudio a los integrantes en el curso. La mayor parte de
los profesores usan las TIC porque tienen una manera electronica para simplificar
las tareas, para gestién y fines administrativos, no por un cambio en su manera de
ensenar y es poco frecuente su empleo para apoyar la ensehanza enfocada en el
aprendizaje (Zemsk y Massy, 2004; Palak y Walls, 2009). Estas conceptualizaciones
se asocian a las concepciones de ensenanza presencial con enfoque en ensefianza 'y a
las categorias fragmentadas de Ellis et al., (2006) y las categorias A y B de Gonzalez
(2009) donde el medio virtual es otra forma de proporcionar informacién al estu-



diante. El marcado uso de las TIC para apoyar la ensefianza tradicional y un enfoque
en ensenanza puede ser porque los profesores carecen de modelos pedagogicos para
usar la tecnologia y facilitar un enfoque en el aprendizaje (Palak y Walls, 2009).

Los profesores que tienen una concepcién de ensenanza mixta con enfoque
en aprendizaje, piensan en la tecnologia como un recurso para guiar el autoaprendi-
zaje del estudiante. Esta concepcion relaciona con los componentes de investigacion
y cuestionamiento para la construccién de aprendizaje significativo en el estudiante
de las categorias A 'y B de Ellis et al., (2006) y con la categoria C de Gonzalez (2010)
que plantea que los profesores son facilitadores de la comprension y que solicitan
tareas que permitan relacionar las experiencias personales y expectativas de futuro.

El rol del profesor es claro, los profesores se perciben como facilitadores y
guias de la construcciéon de conocimiento y logro del aprendizaje del estudiante
(Chan, 2003; Vermunt y Verloop, 1999; Skibba, 2007). Sin embargo, en la en-
seflanza mixta también son necesarios los roles de disenador instruccional, cons-
tructor de comunidades de aprendizaje, administrador del tiempo, solucionador
de problemas tecnologicos (Berge, 1995) que en este estudio estan practicamente
omitidos. Por otra parte, la disonancia entre la concepcion de ensenanza con en-
foque en la ensefianza y el rol del profesor con enfoque en el aprendizaje ha sido
reportada por Gonzalez (2010).

La dimension de la concepcion de aprendizaje mixto se caracteriza por la
gran cantidad de profesores que omitieron o dieron una respuesta confusa e impre-
cisa. Este dato es relevante porque el aprendizaje del estudiante es uno de los ejes
de la educacion y se espera que los profesores tengan ideas claras sobre su natura-
leza (Brown, et al., 2009). Esta marcada dificultad puede estar influenciada por las
caracteristicas definitorias del aprendizaje en aula tradicional y la concepcién de
ensenanza mixta con enfoque en ensefianza que presentaron los profesores de este
estudio. En el aula convencional, este enfoque acentta la adquisicion y reproduc-
cion de hechos, procedimientos, ideas e informacién y en el enfoque en aprendizaje
se da importancia a la comprension e interpretacion y a la construccion significativa
del conocimiento mediante conexiones entre ideas (Brown, et al., 2009; Vermunt
& Vermetten, 2004). ;Cémo conjuntar estas ideas con las TIC si el profesor concibe
su uso principalmente como recurso de acceso y distribucion de informacion perti-
nente al curso que imparten?

Las definiciones de aprendizaje mixto enfatizan la combinacién de medios,
del uso de tecnologia y de la pedagogia (Brush, 2007; Davis y Fill, 2007, Dziuban,
Hartman y Moskal, 2004; Verkroost, et al., 2008) por lo que los elementos centrales
de aprendizaje en aula con enfoque en ensefianza y aprendizaje estan diluidos. Este
contexto permite sugerir que en su conceptualizacion se incluyan mas componentes
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de las categorias de aprendizaje mixto de Ellis, et al., (2006) y de Gonzalez (2010),
y del aprendizaje en cursos presencial y que se sean ampliamente difundidas parti-
cularmente en los cursos de formacién docente.

En los pocos profesores con una respuesta clara estan los dos enfoques
con una tendencia ligeramente superior hacia el aprendizaje. Este Gltimo dato
es incongruente con el argumento de Levin y Wadmany (2005) de que para
muchos profesores es mas dificil concebir el aprendizaje como transformaciéon
del conocimiento que como acumulacién de conocimientos y probablemente
se relacione con la conceptualizacion del aprendizaje como construccion de
conocimiento ampliamente difundida en México en los curso de formacién docente.

La mayoria de los profesores reportan varias estrategias de ensefanza
enfocadas en el aprendizaje. Las estrategias mas usadas se refieren a herramientas
colaborativas como los foros de discusion, chat y wikis, organizadores de
informacion, investigaciéon, exposicidon y presentacion y estudio de caso. Esta
muestra hace evidente estrategias que se usan en aula y en medios virtuales
(Giesbers, et al., 2009; Mayes, 2009; Van Merriénboer y Paas, 2003). Sin embargo,
las TIC tienen muchas mas herramientas que pueden fungir como estrategias
para apoyar la construccion del aprendizaje del estudiantes como e-poster, blog
(Gonzalez, 2010), aprendizaje basado en proyectos, resoluciéon de problemas
(Palak y Walls, 2009) sitios web, simulaciones y comunidades de aprendizaje en
linea (Mayes, 2009).

Mias de la mitad de los profesores que participaron en este estudio no
respondieron a la pregunta acerca de los recursos especificos de evaluaciéon en
los cursos mixtos o dicha respuesta fue confusa. Los profesores que si reportaron
estos recursos sefialan herramientas tecnolégicas que favorecen la colaboracion
como los foros de discusion, wikis, blog, los examenes, las investigaciones, los
trabajos y la participacion como las mas frecuentes. El uso de las tecnologias para
el trabajo colaborativo del estudiante es poco frecuente (Hounsell, et al., (2007).
Los examenes de opciéon maltiple para la evaluacion del aprendizaje son referidos
en los metanalisis de Hounsell, et al., (2007) y de Thomson y Falchikov (2007).
Sin embargo, este estudio no examiné el tipo de exdmenes por lo que es un area
de oportunidad para investigaciones posteriores. También estan pendientes las
caracteristicas de los “trabajos” y “reportes” que pueden enfatizar la reproduccion
de conocimiento y también poseer elementos de elaboraciéon y comprension y asi
lograr una ubicacién mas pertinente en los enfoques de ensefianza mixta.

La evaluacion en los cursos mixtos es un tema a trabajar. En el México,
en el PIDESAD (2017) se sefiala que la estrategia para evaluar a los estudiantes
“es todavia un asunto que corresponde a autoridades institucionales...se trata de



monitorear las actividades académicas realizadas por los estudiantes, pero también
retroalimentarlos para que mejoren y aprendan” (p. 49).

A manera de reflexion

Las TIGC tienen el potencial para mejorar la ensenanza cuando su uso esta pensado
para transformar la experiencia de aprendizaje y la ensefianza (Keppell, Suddaby y
Hardy, 2015). La incorporacion de tecnologias por si sola hara poco por transformar
la educacion si no esta vinculada con la pedagogia (Barac, Prestridge, y Main,
2017). La mvestigacion sobre el uso de las tecnologias por los profesores muestra
que ésta, solo se limita a apoyar o mejorar sus practicas existentes (Flavin, 2012),
porque con frecuencia, las instituciones de educacion superior implementaron la
tecnologia enfatizando el acceso a los usuarios (Kirkup y Kirkwood, 2005). En
muchas universidades, la formacién acerca del uso de las TIC que se ofreci6 a los
docentes intent6 desarrollar su conocimiento de las tecnologias, sin considerar
el qué y como se ensenia (Herring, Meacham y Mourlam, 2016), es decir, sin
integrarlas a la pedagogia. Incluso, programas actuales de desarrollo académico
para la adopcion de tecnologia todavia parecen concentrarse en gran medida en las
habilidades técnicas mas que en su uso pedagogico (Garrison y Akyol, 2009).

En el presente, se senala la necesidad de mover el desarrollo profesional de
la adquisicion de habilidades técnicas a uno que permite la aplicacion pedagogica
de estas herramientas a las practicas docentes (Macdonald y Poniatowska, 2011).

La ensenanza y el aprendizaje mixto ejemplifican una pedagogia centrada en
el estudiante que se convertird en una modalidad estandar en la educacion superior
(Graham, Woodfield y Harrison, 2012; Johnson, Becker, Estrada y Freeman, 2015).
Las TIC tienen el potencial para mejorar el logro del aprendizaje del estudiante
cuando se usan para transformar la practica docente y la experiencia de aprendiza-
je a través de una alineacion de la pedagogia, con contenidos y recursos especificos
de la tecnologia. Ademas, para una integracion efectiva de las TIC es necesario un
cambio de esencia en cémo los profesores conciben la relacion entre pedagogia y
tecnologia (Livingstone, 2012), es decir, en sus concepciones.
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La relacién estilos de aprendizajey
rendimiento académico en alumnos de
una facultad de la UANL

Ma. Eduviges Nifio Lara

Introduccion

El siguiente documento pretende describir los aspectos mas destacados desde el pun-
to de vista conceptual, asi como los aspectos metodologicos y resultados de una in-
vestigacion realizada con estudiantes de la facultad de Organizacién Deportiva de la
UANL en la generacion 2006-2010, con el objetivo de analizar si el estilo de apren-
dizaje de estos alumnos influy6 en su rendimiento académico durante su trayectoria
escolar, debido a que en esta generacién se registré una eficiencia terminal del 50%.

Para lograr el proposito de este trabajo, se utilizaron los resultados obtenidos
en un inventario de auto reporte disefiado para valorar los Estilos de Aprendizaje y la
Orientaciéon Motivacional al estudio (EDAOM) que ha sido utilizado por esta institu-
ci6n como parte de su proceso diagnoéstico al ingreso de sus estudiantes a esta facultad.

En la literatura, existen diferentes conceptos y modelos tedricos sobre los
estilos de aprendizaje, cada uno de estos modelos utiliza un instrumento para su
valoracion pero para propositos de esta investigacion, se utilizé el modelo propuesto
por la doctora Sandra Castaneda Figtieiras, catedratica de la Universidad Nacional
Auténoma de México y el instrumento que ella misma construyo, debido a que fue
estandarizado y aplicado a 2 995 estudiantes de instituciones educativas mexicanas
(Castaneda y Lopez, 1989 y 1991; Castaneda y Lopez, 1992; Castaneda, Lugo,
Pineda y Romero, 1998).

Un supuesto basico que gener6 el presente trabajo es que, en la medida que
el alumno sea capaz de conocer su estilo de aprendizaje, podra sobrepasar los obs-
taculos que puedan presentarse en el salon de clase y hacer que su aprendizaje
sea mas eficiente. Mientras que, para el docente, al tener esta informacion, podra
conocer las caracteristicas del alumno en cuanto a su forma de aprender y de esta
manera mejorar sus estrategias de ensefanza.

La presente investigaciéon también se sustenta en los estudios que se han
realizado sobre trayectorias escolares los cuales apoyan la idea de que las Insti-
tuciones de Educaciéon Superior (IES), utilicen indicadores e instrumentos para
identificar estos riesgos, en esta linea de ideas, Chain y Ramirez (1997), men-
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cionan que la construccion de indicadores, mecanismos de recolecciéon de infor-
macién y su adecuada sistematizaciéon, permiten realizar estudios sobre trayec-
torias, ya sea para cuantificar y dimensionar la importancia de la eficiencia y el
rendimiento, o realizar estudios explicativos que intentan encontrar las variables
asociadas a las trayectorias, lo cual permita, a partir de bases mas firmes, apoyar
el diseno de estrategias para su atencion.

La reprobacién y la desercion escolar de los estudiantes al inicio de sus es-
tudios de licenciatura son uno de los problemas mas frecuentes que enfrentan las
universidades en todo el mundo y la UANL no es la excepcion. Se considera que
muchos de los estudiantes, al iniciar su carrera, no han desarrollado las habilida-
des necesarias para el aprendizaje y comprension de las materias que se estudian
en el nivel superior, por lo tanto, su desempeno escolar y rendimiento académico
llegan a ser deficientes.

Ante este panorama, algunas facultades de la UANL han considerado con-
veniente hacer un diagnostico temprano que permita valorar los estilos de apren-
dizaje que tienen los estudiantes al ingresar a facultad. Todo ello con el proposito
de conocer previamente a los alumnos y prevenir el posible fracaso escolar, a través
de formular estrategias mas efectivas para evitar el rezago académico y coadyuvar
a elevar la eficiencia terminal de sus estudiantes. Esta idea motivo a maestros de
la Facultad de Organizaciéon Deportiva de la UANL, a evaluar los estilos de apren-
dizaje de los alumnos cuando ingresan a sus estudios, para identificar riesgos de
reprobacién y prescribir mejoras que faciliten el aprendizaje eficiente.

Las autoridades de la UANL sefialan que es de gran importancia que se uti-
licen y desarrollen instrumentos de diagnostico que sean utilizados y probados con
nuestra poblacién estudiantil. Considero que el valorar oportunamente si los es-
tudiantes tienen un déficit en las habilidades que son basicas para el aprendizaje,
permitira detectar a los alumnos que puedan estar en mayor riesgo de reprobacion.
Para lograr esto, se utiliz6 el instrumento EDAOM, todo ello con el proposito de
conocer a los estudiantes y prevenir el posible fracaso escolar a través de formular
estrategias mas efectivas para evitar el rezago académico y coadyuvar de esta ma-
nera a elevar la eficiencia terminal de sus estudiantes.

Se eligio la Facultad de Organizacion Deportiva (FOD) debido a que, desde
hace tiempo, esta facultad ha solicitado el apoyo al departamento de Orientacion
Vocacional y Educativa de la UANL (en donde colaboro actualmente) para evaluar
a sus alumnos de nuevo ingreso con el instrumento EDAOM.



Elementos conceptuales: Teorias del Aprendizaje
Muchos investigadores en el area de la educacion han analizado el aprendizaje y
es importante definirlo con mucho cuidado para distinguirlo de conceptos como
conducta y desarrollo.

“El aprendizaje suele definirse como un cambio en la conducta como re-
sultado del entrenamiento y la experiencia” (Henson y Eller, 2000 p. 197). En el
sentido mas amplio, el aprendizaje ocurre cuando la experiencia genera un cambio
relativamente permanente en los conocimientos y las conductas de un individuo, se
supone que no puede existir aprendizaje sin algin cambio conductual.

Existen varias perspectivas teoricas opuestas sobre el aprendizaje, tales como
las teorias conductistas, las teorias cognoscitivas, las teorias sociales y el constructi-
vismo, que se desarrollaron para dar explicacion sobre como aprendemos, como se
adquiere y construye el conocimiento y cuales son los mecanismos que intervienen

en el aprendizaje (Woolfolk, 2006).

Los estilos de aprendizaje

Los estilos de aprendizaje como tema de estudio en el campo de la educacion han
servido para iniciar cambios significativos en el proceso de ensenanza- aprendizaje.
El término “Estilo de Aprendizaje” se refiere al hecho de que cada persona utiliza
su propio método o estrategias a la hora de aprender.

Las diferencias en como los individuos aprenden explican por qué en la
misma familia algunos tienen éxito en la escuela y otros no. Esas diferencias tam-
bién explican que no todos los métodos instruccionales o recursos de trabajo fun-
cionan bien para todos.

Para Dunn y Dunn (1998), el estilo de aprendizaje es la forma en que cada
persona comienza a concentrarse durante el proceso de retencion de nueva y dificil
informaciéon. La concentraciéon ocurre de manera diferente para cada persona, a
diferentes tiempos del dia, por ello es importante identificar los estilos individuales
para fomentar su concentracion, energizar su procesamiento e incrementar su me-
moria a largo plazo. Agregan que es dificil identificar el estilo de aprendizaje sin un
instrumento confiable, por lo que para identificarlos es necesario un instrumento
comprensivo que diagnostique diferentes rasgos o estilos.

En la literatura no existe una definicién tnica de estilos de aprendizaje y cada
uno de los autores que abordan el tema da su propia definicion. La nocién de estilo
de aprendizaje se utiliza incluso como sinénimo de estilo cognitivo, pero la primera
es mas comprensiva puesto que incluye comportamientos cognitivos y afectivos que
indican las caracteristicas y las maneras de percibir, interactuar y responder al con-
texto de aprendizaje por parte del alumno (Woolfolk, 2006).
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Aunque las estrategias a la hora de aprender varian segiin lo que se quiere
aprender, cada uno tiende a desarrollar ciertas preferencias o tendencias globales,
tendencia que definen su estilo de aprendizaje En este sentido, no se debe interpre-
tar los estilos de aprendizaje ni los estilos cognitivos como esquemas de comporta-
miento fijos que predeterminan la conducta de los individuos. Los estilos se carac-
terizan por un conjunto de estrategias de aprendizaje que se dan correlacionadas de
manera significativa, es decir, cuya frecuencia de apariciéon de manera concurrente
permite marcar una tendencia (Navarro, 2008).

Aunque las estrategias a la hora de aprender varian segtn lo que se quiere
aprender, cada uno tiende a desarrollar ciertas preferencias o tendencias globales,
tendencia que definen su estilo de aprendizaje. Si bien existen una gran cantidad de
posibles causas del bajo desempeno académico de los estudiantes entre los que se en-
cuentran: los antecedentes académicos, la falta de motivacion, los habitos de estudio,
la familia y la situacion socioeconémica (Velez, Schiefelbein y Valenzuela, 2009).

Existe en varios estudios, una gran aceptacion sobre la manera en que los
individuos eligen o se inclinan a aproximarse a una situaciéon de aprendizaje. Es
asi como los estilos de aprendizaje ha sido el centro de un gran nimero de inves-
tigaciones sobre el tema y también existen una variedad de definiciones, posicio-
nes tedricas, modelos, interpretaciones y medidas del constructo. Por otro lado, se
debe seleccionar el instrumento adecuado para la investigacion y esto en ocasiones
resulta bastante costoso.

Un factor que también ha sido estudiado es el estilo de aprendizaje de los es-
tudiantes ya que si no se conoce como el educando aprende es complicado disenar
estrategias para adaptar el contenido o tema a su estilo lo que da como resultado un
bajo rendimiento académico.

La investigacion sobre los estilos de aprendizaje en los estudiantes univer-
sitarios es un tema que toma importancia en las universidades con el propodsito de
mejorar las estrategias de ensefianza, disminuir los altos indices de desercién estu-
diantil y mejorar el rendimiento académico de los estudiantes.

El reconocer los estilos de aprendizaje en el aula, permiten la estructuracion
de actividades que promuevan y fomenten el aprendizaje de forma significativa y en
consecuencia las habilidades del individuo. Por otra parte, en gran medida el éxito
en el aprendizaje es la forma en que se percibe y adquiere el conocimiento, como los
estilos de aprendizaje promueven estrategias para la integracion de la informacion
en el sistema del conocimiento del estudiante (Gamboa, Garcia y Ahumada 2016).

En la carrera de Geologia, también en la Universidad de Sonora, desde
el 2002, como parte de la accion tutorial, el instrumento EDAOM es aplicada a los
alumnos de primer ingreso. La informacién que arroja este instrumento ha permiti-



do a los tutores tener una vision clara de la situacion de estos estudiantes en cuanto
a las deficiencias y fortalezas de las estrategias de aprendizaje que utilizan.

Para la Universidad de Sonora, es alarmante notar que los estudiantes utili-
zan muy poco, o con resultados poco satisfactorios, varias estrategias de aprendizaje
importantes, como la creacion de mapas conceptuales o hacer clasificaciones diferen-
tes a las propuestas por los materiales de estudio. Ademas, lo mas lamentable para
Grijalva y Paz (2002) en su estudio utilizando EDAOM, fue encontrar que la mayoria
de los estudiantes utilice atn la memoria como principal estrategia de estudio.

En esta universidad, consideran que el EDAOM debe ser aplicado al menos
dos veces a cada estudiante en diferentes momentos de su carrera, con el fin de dar
seguimiento al proceso tutorial y evaluar las estrategias de ensefianza que se utilizan
en clase. Asi mismo, destacan que es una herramienta efectiva para detectar aquella
problematica de caracter motivacional que pudiera eventualmente afectar el apro-
vechamiento académico del estudiante.

Debido a que el EDAOM ya habia sido validado la autora Sandra Castaneda
(2011), considerd pertinente adaptarlo a entornos de estudio en linea, particular-
mente, su porciéon de autovaloracion. Su interés era identificar si la version adapta-
da mantenia los parametros de confiabilidad. Las modificaciones que se hicieron al
EDAOM original fueron:

1. Reducir las escalas de respuestas, ya que el instrumento original incluye

tres: frecuencia, facilidad y calidad con que se percibian las acciones y estra-

tegias implicadas en los reactivos.

2. A'los 91 reactivos del instrumento se agregaron siete mas, que se incluyen

en una subescala que evaltia componentes de la orientacion a ambientes de

aprendizaje en linea, dentro de la escala estilos de autorregulaciéon metacog-
nitiva y metamotivacional.

Chain (2001), también sefiala que los procesos de ingreso aportan informaciéon
basica que permite identificar a los estudiantes con mayor probabilidad de obtener
bajos rendimientos y, en consecuencia, planificar acciones concretas y recursos para
brindarles atenciéon especializada (cursos remediales, asignar tutorias, preparar
materiales de apoyo).

El valorar oportunamente si los estudiantes al ingresar tienen un déficit en las
habilidades que son basicas para el aprendizaje, permitirda detectar a los alumnos
que puedan estar en mayor riesgo de reprobacion.

Es importante destacar que la identificacion de los alumnos con mayor
probabilidad de bajo rendimiento es un paso necesario, pero no suficiente para
organizar un sistema de atencion a estudiantes en riesgo.

117



118

Tal sistema debe articularse a otro conjunto de actividades nuevas o ya reali-
zadas en la institucion, tratando de generar, a través de ese conjunto de actividades,
una dinamica de trabajo que contribuya a una mas eficiente toma de decisiones
para brindar una mejor atenciéon a los alumnos.

El problema de la deserciéon escolar

La desercion escolar, al igual que el rezago estudiantil y los bajos indices de eficiencia
terminal, es un problema que caracteriza a la mayoria de las IES mexicanas; mas
todavia, lejos de ser un problema local, el tema es reconocido mundialmente y su
estudio se ha abordado desde diferentes disciplinas y perspectivas (ANUIES, 2007).

El concepto de desercion se refiere al abandono que hace el alumno de los
cursos o carrera a los que se ha inscrito, dejando de asistir a las clases y de cumplir
con las obligaciones fijadas (ANUIES, 1986). El abandono, por otro lado, es una sus-
pension de los estudios definitiva o temporal, voluntaria o forzada (Tinto, 1992). La
eficiencia terminal, a su vez, se ha definido como la relaciéon cuantitativa entre los
estudiantes que ingresan y los que egresan de una cohorte (Altamira, 1997), citado
en ANUIES (2007).

Se sabe que aproximadamente la mitad de los estudiantes se quedan en el
camino, ya sea por desercion o por reprobacién. Sin embargo, la deserciéon es un fe-
némeno dificil de rastrear por las autoridades educativas, no siendo asi en el asunto
de la reprobacioén, sobre el que se tiene mas control. En este sentido se considera
necesario entender la reprobacion con el fin de llevar a cabo alguna accién que la
prevenga o corrija (Tinto, 1998).

La desercion generalmente ocurre en los primeros meses después del ingreso
a los estudios, cuatro de cada diez estudiantes que comienzan una carrera universi-
taria, no obtienen su titulo; cinco de cada diez que ingresan, desertan en el segundo
ano; y el mayor abandono se da en carreras de baja demanda (Aguilar, 2000 citado
por Cantt, Ibarra y Gonzalez, 2010).

El rezago estudiantil

La definicion general del término “rezago” acota lo siguiente: Atraso o residuo que
queda de alguna cosa. Rezago nos remite a: “atrasamiento, desaprovechamiento,
retardacion, ignorancia, incultura; pero también posponer, postergar, relegar y a
perder el terreno, retroceder” (Aguirre, 2005, p. 221).

Historicamente, en el campo de la educacion, el término se introduce en
algunos textos como en la serie de Investigaciones sobre la eficiencia terminal, re-
zago y desercion estudiantil de la ANUIES en 1989; Gilberto Guevara Niebla en su
libro “La Catastrofe Silenciosa” (1992) que aborda el analisis del rezago educativo a



partir de la década de los 70-80; al igual que Ezpeleta (1994) y otros investigadores
del CINVESTAV (Centro de Investigacion y Estudios Avanzados) y el IPN (Instituto
Politécnico Nacional) en su programa para abatir el rezago educativo, y muchos
otros trabajos que abordan este problema y se preocupan por explicar el papel que
juega la escuela en la vida de los grupos sociales.

El analisis de la reprobacion

Para entender el fenémeno de la desercion y los bajos indices de eficiencia terminal
es importante considerar el problema de la reprobacién, ya que hace tiempo que la
investigacion y la experiencia han demostrado que la desercién no suele producirse
de golpe y sin antecedentes; por el contrario, su aparicion suele ir precedida de
dificultades que se van manifestando en forma acumulativa y llevan, después de
cierto tiempo, a la crisis definitiva que se traduce en el abandono de los estudios
(ANUIES, 2007). Reyes (2006), con respecto a este fenémeno de reprobaciéon
menciona que la reprobacién puede deberse a varios factores tales como:

1. Factores propios de los estudiantes: Falta de técnicas efectivas de estudio y
falta de vocacion.

2. Factores de los docentes: Falta de metodologia pedagogica adecuada, falta
de procedimientos o criterios de evaluacion.

3. Factores que dependen de las instituciones: Programas académicos, canti-
dad y/o calidad de los medios y recursos para la ensenanza y aprendizaje.

Este mismo autor hace una reflexiéon sobre la reprobacién y menciona que
la educacion ha llegado a manejar la reprobaciéon como un proceso natural de se-
leccion social que es arbitraria y beneficia sélo a la clase dominante. Propone que
para que exista igualdad de oportunidades y equidad social, es necesario modificar
las practicas educativas para que se lleve a cabo el aprendizaje.

Cuando un estudiante se enfrenta al fracaso escolar que lo lleva a la exclu-
sion, se queda sin una titulacion y sin la formacion que lo integre al mercado labo-
ral. Consecuentemente, existe una corriente internacional de apoyo al estudiante
para atacar los problemas de tipo académico, entre otros (Alvarez, 2001). En Méxi-
co también se han implementado este tipo de ayuda en las diferentes universidades,
y se ha hecho a través de la implementacion de Departamentos de Tutoria, con la
debida preparacion de los profesores (Latapi, 1998).

En todos los campos del conocimiento se puede observar que los buenos es-
tudiantes no solamente poseen una gran cantidad de conocimiento especifico sobre
la materia, sino también lo asocian con estrategias cognitivas y auto-regulatorias
que apoyan ¢jecuciones exitosas, adquiridas con base en experiencias previas (Cas-
tafieda, 2004).
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Esta misma autora menciona que los habitos de busqueda exitosa de infor-
macién, de estructuraciéon del conocimiento, de elaboracion de ideas, de razona-
miento apropiado y de solucién a problemas variados, asi como el auto-monitoreo
de la ejecucion y de las creencias sobre la propia competencia, son reconocidos
como componentes importantes del éxito académico porque permiten a los estu-
diantes comprender lo que se desea que aprendan y comprometerse activamente
con lo que la escuela les pide. También se reconoce que la habilidad de aprender
se construye como un conjunto de habitos apropiados para tal fin. L.a nocion fun-
damental de “aprender a aprender” establece que al igual que se desarrollan otros
tipos de rasgos (los de la personalidad, por e¢jemplo) deben ser fomentados los ha-
bitos cognitivos y la manera de orientarse motivacionalmente durante el estudio.

Los estilos de aprendizaje evaluados con el EDAOM
Para Sandra Castaneda (2002) la calidad de los resultados académicos puede ser
sustancialmente mejorada si se utilizan en la practica educativa avances sobre el
entendimiento de los mecanismos responsables del aprendizaje eficiente. Para ella
y sus colaboradores es indiscutible que los estudiantes exitosos aplican estrategias
de aprendizaje mas frecuente y mas efectivamente que los estudiantes no exitosos.
Tales estrategias han sido estudiadas bajo nombres diferentes, pero todas las apro-
ximaciones coinciden en la importancia de fomentar en el aprendiz procesos de
pensamiento y de autorregulacion eficientes. Castaneda y Lopez (1999) conciben
los estilos de aprendizaje como tacticas de accion (conjunto de estrategias) que el
estudiante realiza con el proposito de aprender.

La evaluacion de los procesos cognitivos y de autorregulacion mediante el ins-
trumento EDAOM, han permitido a diferentes Instituciones de Educacion Media y
Superior tomar decisiones para fomentarlos en programas de ayuda al estudiante. Se
han formado talleres de “Aprender a aprender”, como el disefiado en la Universidad
de Sonora para fomentar habilidades y estrategias de aprendizaje, que estd dirigido
a estudiantes que solicitan apoyo académico (Gonzalez y Maytorena, 2004).

En un estudio en la Universidad Juarez Auténoma de Tabasco utilizando el
EDAOM, les permiti6 conocer la capacidad de aprendizaje de los estudiantes de
primer ingreso a la licenciatura de médico cirujano y de acuerdo con los investiga-
dores, esta es una buena herramienta que apoya al tutor para darle un diagnoéstico
de la capacidad y habilidades de aprendizaje que posee el estudiante (Salomon,
Priego y de la Fuente, 2013). Castillo Rojas (2015), sefialé en su estudio que, con los
resultados obtenidos con este instrumento, se corrobora que la combinacién entre
estos y otros factores tiene un alto potencial de prediccion de lo que se conoce como
rendimiento o desempefio académico.



Sandra Castaneda y colaboradores (2014), al evaluar los estilos de aprendi-
zaje de los alumnos a través de la web, desarrollé un Inventario de Estrategias de Es-
tudio y Autorregulacion (IEEA) con la misma base tedrica y estructura del EDAOM,
pero solo utilizé una escala de acuerdo-desacuerdo. Su elaboraciéon obedecié a la
necesidad planteada por un ntimero extenso de tutores y profesores de educacion
superior (y media superior) de contar con un instrumento mas facil de aplicar (que
tomara menos tiempo) y mas facil de interpretar (con menos escalas), pues tutores y
profesores no son especialistas en el campo, pero que si estan interesados en evaluar
y fomentar aprendizajes académicos mas estratégicos en sus estudiantes.

Otros factores que inciden en el rendimiento académi-
co: La personalidad

La personalidad no es mas que el patréon de pensamientos, sentimientos y conductas
las cuales presenta una persona y persisten durante su vida. Todas las teorias sobre
personalidad, en general, manifiestan que el comportamiento es congruente con
su tiempo y situaciones. Segun esta perspectiva, una persona agresiva tiende a ser
agresiva bajo una amplia gama de situaciones en dias o anos. Este comportamiento
constantemente agresivo representa una prueba existencial de los rasgos de la
personalidad subyacente agresiva, o tendencia hacia ella (Avila del Cabral, 1970).

La motivacion
“La motivacién se define como un estado interno que activa, dirige y mantiene el
comportamiento” y existen muchos factores que puede afectar la motivacion. Exis-
ten diferentes teorias para explicar este concepto y estas incluyen determinantes
como los impulsos, necesidades, incentivos temores, metas, presion social, autocon-
fianza, valores y creencias (Woolfolk, 2006 p. 350).
Aunque existen muchos modelos que ofrecen explicacion de la manera en que in-
fluye la motivacién sobre el aprendizaje de los alumnos. De acuerdo con Pintrich
(1994 p. 234), esos modelos poseen tres componentes generales diferentes:
a) Las creencias acerca de la capacidad o habilidad personal para llevar a cabo una
tarea (componentes de expectativa)
b) Creencias acerca de la importancia y el valor de la tarea (componentes de valor)
¢) Sentimientos acerca de si mismo o de las reacciones emocionales personales hacia

la tarea (componentes afectivos).
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Comportamiento vocacional en el rendimiento
académico
La eleccion de carrera es una de las decisiones mas importantes en la vida de los
estudiantes y coincide con la etapa de la adolescencia durante la cual los jovenes
se enfrentan a la busqueda de su propia identidad, lo que implica someterse a una
serie de transformaciones tanto fisicas como cognitivas que impactan de manera
importante en su rendimiento académico.

Castafieda (2004) al respecto sefiala que esta decision se refleja a corto plazo
en la actividad académica, pero a mediano y largo plazo se vincula con el empleo y,
por tanto, con la actividad productiva que se realiza a lo largo de la vida productiva.
La eleccion de una carrera también asigna al estudiante un papel activo para tomar
una decision autodirigida e implica una construccion de una manera de ser y hacer,
asi como una manera de relacionarse con los demas.

Estudios sobre trayectorias estudiantiles

La caracterizacion del perfil del alumno de nuevo ingreso es esencial para definir
las estrategias y prioridades de atencion para el universo de los que conforman una
cohorte y evitar o, cuando menos, abatir significativamente los problemas de rezago
y de desercion (ANUIES, 2001).

Martinez Rizo (2001) senala la importancia de que exista un buen sistema
de informacion sobre los alumnos como base para cualquier estudio de trayectorias
escolares en las IES, tanto de trabajos simples, hechos a partir del analisis de datos de
cohortes aparentes de alumnos, como de investigaciones mas complejas, que impli-
can el seguimiento longitudinal de cohortes reales de estudiantes a través del tiempo.

Gonzalez (1999) en su investigacion sobre seguimiento de trayectorias escola-
res, destaca que los estudios de seguimiento se refieren a investigaciones en las que
se estudia una muestra de individuos en un momento dado, para luego repetir la
operaciéon en una o mas etapas de su vida. Su rasgo esencial es la observacion de las
caracteristicas de los mismos sujetos en por lo menos dos momentos distintos. Los
estudios de seguimiento son por definicion longitudinales.

El proceso de investigacion: Marco Metodolégico

Considerando los maltiples factores que intervienen en esta problematica mi
interés se enfocd en evaluar la variable “estilos de aprendizaje” y su relaciéon con
el rendimiento académico y a partir de esto, surgié las siguientes preguntas de
investigacion: jqué relaciéon tienen los estilos de aprendizaje con el rendimiento
académico en los alumnos que egresaron de la carrera de Organizacién Deportiva?
¢Hay diferencias significativas entre los estilos de aprendizaje en los alumnos que



egresaron de esta carrera y los que no terminaron esta carrera? ¢El instrumento
utilizado (EDAOM) puede ser atil para detectar y predecir que alumnos pueden
desertar de la carrera?

El presente estudio es una investigacion descriptiva y se utilizaran técnicas
cuantitativas como el cuestionario o inventario de estilos de aprendizaje y la orien-
tacion motivacional, llamado EDAOM que es un cuestionario de auto-reporte y
permite obtener el perfil de una muestra o poblacién o bien, para establecer la
situacion especifica de un estudiante a partir de la identificacion de puntos fuertes y
débiles en los mecanismos que utiliza para aprender y desarrollar habilidades meta-
cognitivas y motivacionales de estudio eficientes.

Los resultados de este instrumento proporcionan datos que pueden ser
analizados estadisticamente, asi como también se revisaran los resultados de las
calificaciones y promedios actuales de los estudiantes evaluados con el EDAOM al
inicio de sus estudios.

Por su ubicacién temporal, es un estudio longitudinal, ya que se pretende
describir el comportamiento de los estudiantes durante cierta trayectoria escolar y
también correlacional, porque pretende comparar el perfil de los estilos de aprendi-
zaje de los alumnos al ingresar a facultad y su rendimiento académico hasta el mo-
mento del estudio. Mas especificamente este estudio se puede considerar un estudio
longitudinal de evolucién en grupo, porque examinan cambios a través del tiempo
en sub-poblaciones o grupos especificos. Su atencion son los grupos de individuos
vinculados de alguna manera, generalmente la edad, o grupos por edad (Hernan-
dez, Fernandez & Baptista, 2006).

El instrumento para la recoleccién de la informacion fue el EDAOM, el
cual identifica de manera rapida y sistematica la manera en que el estudiante au-
to-valora su aprendizaje. La porcion de Autorreporte del EDAOM se disend con
el fin de ayudar en la evaluacion de los procesos de aprendizaje. La evaluacion
con el instrumento EDAOM se realizé con 141 alumnos de nuevo ingreso en la
carrera de Organizacion Deportiva de la Universidad Autébnoma de Nuevo Leon
en noviembre de 2006.

Los resultados obtenidos de los cuestionarios de auto-reporte fueron ana-
lizados estadisticamente y se obtuvo un perfil sobre los estilos de aprendizaje de
los alumnos que ingresaron en el periodo 2006-2007, posteriormente, se hard un
analisis y relacion entre el estilo de aprendizaje y el rendimiento académico de los
estudiantes en su trayectoria académica, a través de los promedios de calificacion
final de los estudiantes con el programa estadistico SPSS.

Este inventario esta constituido por 89 reactivos tipo Likert, organizados en
cuatro sub-escalas que evaltan lo siguiente:
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Escalas

Sub-escalas

I. Estilos de adquisicion de informacién

II. Estilos de recuperacién de la informacién
aprendida

III. Estilos de procesamiento de la informacién

IV. Estilos de autorregulacién metacognitiva y
metamotivacional

-Las selectivas: procesamiento
superficial de aprendiendo

-Las generativas: procesamiento profundo del
aprendizaje

Estilo de recuperar informacién: ante tareas y
ante examenes

Estilo convergente: reproducir lo aprendido

Estilo divergente: Crear y pensar criticamente
lo aprendido

Eficacia percibida, Contingencia percibida,
Autonomia percibida, Orientacién a la apro-
bacién externa. Los de la tarea de aprendiza-
je: Orientacién a la tarea en si y la Orienta-
ci6n al logro. Los materiales

Ciriterios de Interpretacion de resultados de EDAOM en los alumnos de FOD, nuevo ingreso

2006.

Adquisicién de la informaciéon

Recuperacion de informacion ante diversas tareas

Recuperacion de informacion ante examenes
Procesamiento de la informacién

Eficacia

Contingencia

Orientacion a la tarea

Orientacién al logro

50% o menos Insuficiente
51 a 78% Regular

79 a 88% Suficiente

89 a 100% Excelente

Materiales
*Autonomia 51 a 78% suficiente
*Aprobacion 79 a 88% regular

89 a 100% insuficiente*

*Nota: En esta area los resultados entre mas bajo porcentaje son mejor

Resultados

La grafica 1 muestra los resultados obtenidos con el instrumento en la generacion
2006-2010 en la Facultad de Organizaciéon Deportiva de la UANL.



Grafica 1. Resultados del EDAOM, 141 alumnos de nuevo ingreso a FOD (2006)
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En esta grafica podemos observar que la mayor parte de los estilos de aprendizaje
evaluados por el EDAOM, se encuentran en un nivel regular (>51% a 78%), como:
Selectiva, Generativa, Recuperacion de Tareas, Recuperacion en Examen, Conver-
gente, Eficacia Percibida, Autonomia, Motivacion al Logro y Tareas.

El estilo de procesamiento de la informacién divergente (en términos de la
capacidad para crear y pensar criticamente sobre lo aprendido), asi como la auto-
rregulacion a través del uso de materiales, estan en un nivel insuficiente (< a 50%);
y s6lo el elemento que se refiere a los estilos de autorregulacion metamotivacional,
es decir la orientacién a la aprobacion externa, se ubica en un nivel excelente (en
este componente el resultado entre mas bajo mejor < a 50%).

Por otra parte, los puntajes mas altos y mas bajos en los resultados generales
pertenecen a los estilos de autorregulacién metacognitiva y metamotivacional, en
donde el componente denominado “contingencia percibida” se refiere a si el alum-
no es capaz de reconocer las demandas de la tarea que se le pide en clases y si es
capaz de actuar en consecuencia. Los estudiantes en esta muestra obtuvieron un
puntaje del 20% siendo éste un nivel insuficiente (< a 50%).

Este resultado indica que, a los alumnos evaluados, se les dificulta el reco-
nocimiento de las demandas del trabajo o tareas que se les piden y por ello, sus
resultados son insuficientes.
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En relacién con la motivacion al logro, los estudiantes obtuvieron un 61%
(>51% a 78%) resultado que indica que su motivaciéon para aprender es regular.

Conclusiones

De estos resultados se desprende que los estudiantes que fueron evaluados con el
EDAOM presentan un estilo de aprendizaje en el que mas bien tienden a reproducir
lo que aprenden sin hacer una profundizacién sobre los contenidos o informacién
aprendida y, ademas, los resultados indican que su capacidad para pensar critica-
mente es insuficiente (38%). Este grupo de estudiantes se percibe como estudiantes
promedio o regulares en la manera en que adquieren y procesan la informacion
aprendida, pero la mayoria en este grupo indic6 que podria presentar problemas
para reconocer las demandas de las tareas que se les piden en clase y actuar en
consecuencia debido a que el area de contingencia percibida arroja resultados insu-
ficientes (21%) y esto era un nivel critico.

Por lo anterior las estrategias del maestro deberan ir encaminadas a mejo-
rar sus estrategias de enseflanza. Por otra parte, su motivacion al logro, asi como
su interés por aprender también estan dentro de la categoria promedio o regular,
por lo tanto, es importante que las estrategias del maestro vayan encaminadas a
crear un ambiente de trabajo en clase que refuerce su motivacion y el interés del
alumno en la carrera.

De acuerdo con la valoraciéon con este instrumento, este grupo de alumnos
en el inicio de sus estudios, eran candidatos para recibir mas apoyo para que su
aprendizaje se incline a un procesamiento mas profundo vy critico sobre las materias
y tratar de mejorar sus habitos de estudio para obtener excelentes resultados al
momento de recuperar la informacién aprendida tanto en sus clases diarias como
también a la hora de realizar examenes.

Cabe resaltar que, para esta investigacion, se excluyeron aquellos casos en
que los sujetos desertaron en el transcurso de la carrera con el propésito de evitar
errores en la correlacion de los resultados del EDAOM vy el desempefio académico;
es por eso que se observa en los resultados finales una muestra de 131 sujetos donde
el 77.1% es de género masculino y el 22.9% de género femenino.

Tabla 1. Datos descriptivos de la muestra por género

Frecuencia %
Masculino 101 77.1
Femenino 30 22.9
Total 131 100.0




Analisis de confiabilidad del instrumento (EDAOM)

Se sometio al instrumento a un analisis de confiabilidad en el programa SPSS (Tabla
2) obteniendo un puntaje en el Alpha de Cronbach de .892, siendo este un puntaje
aceptable (>.700) en cuanto a la confiabilidad del instrumento.

Tabla 2. Analisis de Confiabilidad.

Cronbach’s Alpha Cronbach’s Alpha (basada en items No. de items
estandarizados)
.892 874 13

Para el analisis de los resultados se describira el nivel general de los estilos de apren-
dizaje en el que se encontraban el total de los estudiantes de la muestra, para poste-
riormente describir los resultados del analisis estadistico y correlacional a través de
la prueba R de Pearson.

Para los propositos de este trabajo y para dar respuesta a las preguntas
planteadas, el analisis de la correlacion se realizo entre los estilos de aprendizaje
evaluados con el EDAOM vy el rendimiento académico que obtuvieron los alumnos
al final de su trayectoria escolar de esta carrera.

Enla Tabla 3. Se describen los datos obtenidos estadisticamente en la prue-
ba R de Pearson en donde se puede observar que las 13 variables que evalta el
EDAOM se obtuvo un puntaje mayor al nivel critico de p = .050, s6lo en el caso del
estilo cognitivo relacionado con la recuperacion de la informacion a través de las
tareas, que se refiere a la forma de administrar los recursos de memoria, se obtuvo
el puntaje mas cercano al valor critico con una p = .072.

Tabla 3. Analisis de correlacion (R de Pearson)

Escalas Sub-escalas indice de
correlacién

I. Estilos de adquisicién de informacién -Las selectivas 394
-Las generativas 162

II. Estilos de recuperacion de la informacién apren- -Ante tareas 072

dida
-Ante examenes .320

III. Estilos de procesamiento de la informacién -Estilo convergente 510
-Estilo divergente 145

127



128

IV. Estilos de autorregulacién metacognitiva y meta- Eficacia percibida .369
motivacional

-Contingencia per- 172
cibida

.765
-Autonomia perci-
bida 268
-Aprobacién externa 127
-Orientacion a la 430
tarea 976

-Orientacion al logro

-Los materiales

En relacién con el rendimiento académico, se puede observar que los promedios
finales, los cuales fueron considerados como el desempefio académico del alumno, se

encuentran predominantemente en un nivel medio (84%) como se puede observar
en la Tabla 4.

Tabla 4. Niveles del desempefio académico

Frecuencia Porcentaje
Bajo 16 12.2
Medio 110 84.0
Alto 5 3.8
Total 131 100.0

En los resultados obtenidos en la prueba T de Student aplicada se observo que no
existe diferencia alguna entre los egresados y los que desertaron en el transcurso
de la carrera, por lo tanto, los resultados no permiten predecir que alumnos pue-
den desertar.

Tabla 5. Cuadro comparativo del nivel de desempeiio en EDAOM entre los alumnos que

egresaron y los que desertaron de la carrera

Nivel de desempeiio % de alumnos que egresaron % de alumnos que
desertaron
Alto 3 5
Medio 23 14
Bajo 25 29



En el cuadro anterior, se muestra la comparacion entre el desempefio que obtuvie-
ron con el instrumento los alumnos que desertaron y los egresados de la carrera,
y podemos observar que a pesar de que se descarta la hipotesis planteada en esta
investigacion sobre la relacion entre los estilos de aprendizaje y el rendimiento del
alumno, me parece importante destacar que del total de alumnos que desertaron,
29 alumnos obtuvieron un desempeno insuficiente o bajo en el EDAOM.

Con lo anterior, se puede afirmar que los estudiantes de mi muestra se incli-
nan a valorar que las estrategias utilizadas para estudiar y aprender les resultan re-
gulares, pero a pesar de ello la subescala contingencia percibida, mostr6 porcentajes
criticos tanto en frecuencia, como dificultad y resultados obtenidos para manejarse
ante el estudio y fue la variable que obtuvo puntaje mas bajo en la evaluacion de
la muestra, obteniendo un porcentaje de 21% (Grafica 1) lo que significa que los
alumnos presentaban desde el inicio de sus estudios, dificultades para reconocer
las demandas de la tarea que les exige su aprendizaje y actuar con las estrategias
correctas para lograr un aprendizaje autbnomo, como se espera en los alumnos que
ingresan a estudios de nivel superior.

Por otra parte, indica que no logran manejar adecuadamente su propia eje-
cucion frente al estudio y es insuficiente la capacidad de autorregular su aprendizaje
para hacer las adecuaciones pertinentes y mejorar sus resultados. Todo ello a pesar
de que estos mismos estudiantes se perciben como motivados, autbnomos e inde-
pendientes frente al estudio.

Por medio del analisis estadistico de los datos en la muestra de los estudiantes
de FOD, se rechaza la hipdtesis planteada que determina la presente investigacion,
pero creo importante sefialar que, a pesar de estos resultados, en los hallazgos, el nivel
de desempeno académico de los estudiantes se encuentra en un nivel medio o regular.
Esto indica que su desempenio académico al final, refleja la percepcion inicial que te-
nian los alumnos sobre su manera o estilo de aprender cuando ingresaron a la carrera
de Organizacion Deportiva y de acuerdo con estos resultados los estudiantes parecen
haber mantenido el mismo rendimiento y desempefio durante su trayectoria escolar.

El analisis estadistico de los resultados que se obtuvieron a través de este
instrumento también senala que no existe diferencia alguna entre los resultados de
los egresados y los que desertaron en el transcurso de la carrera, ni hay diferencias
significativas entre los estilos de aprendizaje de acuerdo con el género.

Ante la pregunta de si el instrumento EDAOM puede ser til para detectar
y predecir que alumnos pueden desertar de la carrera, los resultados obtenidos
indican que no existe diferencia alguna entre los egresados y los que desertaron en
el transcurso de la carrera; por lo tanto, los resultados no permiten predecir que
alumnos pueden desertar de la carrera.
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Estos resultados al ingreso indican que el instrumento EDAOM desde el pun-
to de vista diagnostico, si nos permite identificar y detectar cualitativamente cuales
son las debilidades manifestadas por un alumno o grupo de alumnos al ingresar a
una carrera y establecer qué tipo de estrategias deberan de ser fomentadas, corres-
pondiendo a las instituciones el tipo de programa remedial que debera ser utilizado
para prevenir la reprobaciéon o deserciéon de los estudiantes en riesgo.

Después de este trabajo, considero que los resultados arrojan datos impor-
tantes de la forma en que los alumnos ingresan a los estudios superiores y que la
informacién obtenida indica como puede desarrollarse el estudiante a través de
su trayectoria académica y en este trabajo solo se hizo un breve acercamiento al
seguimiento del estudiante y sus trayectorias académicas ya que este campo es muy
amplio y requiere de un gran esfuerzo entre las dependencias universitarias y el in-
vestigador educativo para obtener suficiente informaciéon que permita sistematizar
el mayor niimero de datos posibles, indicadores detecten a los alumnos que estan en
alto riesgo de reprobacién o desercién escolar.
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Introduccion

Es del conocimiento social coman que la educacion, especialmente la que tiene
caracter de publica, esta siendo sometida a un amplio y profundo analisis para
detectar cuales son los componentes o fases del proceso que requieren de un ajuste,
dado que los resultados obtenidos en las décadas recientes a la fecha son diferentes
a los esperados por la sociedad, ya que las evaluaciones nacionales muestran bajos
niveles de logro académico.

Esta revision social es una de las caracteristicas del proceso educativo ya que
desde su origen se le ha asignado la encomienda de proporcionar a las nuevas gene-
raciones la experiencia social que les permita integrarse eficientemente a las activi-
dades econémicas de la comunidad donde radica.

El supuesto central de la investigacion fuente de este documento es que el
comportamiento social asociado a la ciudadania puede fortalecerse en la escuela.

Este articulo muestra algunos segmentos del reporte de la evaluaciéon que
se hizo al Programa de Educacion en Valores, diseado por un equipo de inves-
tigacion dirigido por el Dr. Héctor Manuel Cappelo Y Garcia y financiado por el
Sistema Integral para el Desarrollo de la Familia (DIF) de Tamaulipas.

La aplicacion del programa fue en el ano escolar 2007 — 2008; para el trabajo
en el aula se elabor6 el libro del maestro y el cuaderno de trabajo para el alumno.

La evaluacion se efectué en Nuevo Laredo, Matamoros, Tampico y Ciudad
Victoria, la poblacion escolar la conformaron dos grupos:

a) Los alumnos de las escuelas que aceptaron trabajar en el programa la edu-

cacion en valores con la metodologia y los materiales propuestos y

b) Otro grupo donde se trabaj6 de forma diferente. La cuota fue de 40 alum-

nos de 5° y 40 alumnos de 6° grado. Para las opciones de respuesta se utilizo

una escala tipo Likert. El valor del alfa de Cronbach fue de .789 con a< 0.01
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La evaluacién del programa se inici6é con una aplicaciéon a 127 alumnos; gracias a
la colaboracion de la Lic. Juana Maria de los Lagos Rivera, jefa del sector 10 de
las escuelas primarias de Ciudad Victoria. Para efectos analiticos, se definieron tres
factores asociados a la formacién ciudadana: desarrollo individual, identidad gru-
pal e identidad social, los resultados obtenidos tanto en cada municipio, como en la
muestra estatal indican que el grupo de alumnos que participaron en el programa
de formaci6on ciudadana obtuvieron mayores puntuaciones que los alumnos que no
participaron en el programa citado.

La educacién ciudadana: una opcién para la convivencia
democratica
Dentro de las perspectivas para dinamizar las interacciones escolares se ubica la
propuesta de Bourdieu quien formo parte de la comisiéon nombrada en 1988 por el
Ministerio de Educacion de Francia para hacer una reflexion sobre el impacto de
los contenidos de la educacion basica y elaborar estrategias para reforzar la cohe-
rencia e integridad de los programas escolares.
El resultado de ese trabajo académico se presenta en siete principios, a ma-
nera de sugerencias, para el sistema educativo. En el primero de ellos, se declara:
Los programas deben ser sometidos a una puesta en cuestion periddica, tratan-
do de introducir en ellos los conocimientos exigidos por los progresos de la cien-
cia y los cambios de la sociedad y todo agregado debe ser compensado mediante

supresiones(Bordieu 1998).

Esa propuesta form6 parte de la reforma del curriculum francés, desde la pers-
pectiva de hacer la planeaciéon educativa tomando como referencia los resultados
obtenidos en las actividades y procesos anteriores.

Esta sugerencia también es viable de aplicar en el proceso de la formacion de
valores en los alumnos de la educacion basica si se toma en cuenta la posibilidad de
modificar la 6ptica de los valores ciudadanos.

El contexto socioeducativo de la formacidon ciudadana
La dinamica social y los propoésitos que se asignan a los diversos procesos de confor-
macion social se explican, en buena parte, por las condiciones imperantes en cada
momento histérico, algunos de esos momentos han tenido una amplia repercusion;
como lo afirma Merani (1972) en varios de sus escritos sobre los objetivos escolares:
desde la Revolucion Industrial hasta hoy, la suerte de la educacion quedé sellada
por el progreso continuo de la didactica al buscar que las escuelas sean cada dia
mejores y mas comodas.



Las consideraciones sobre el proceso educativo también se aplican a la
educacion ciudadana desde la perspectiva de la educacion en valores. Para Cabello
(1999), la educacion en valores implica un trabajo sistematico a través del cual,
mediante actuaciones y practicas, se pueden desarrollar aquellos valores explicitados
en el entorno sociocultural en el cual se desarrollan los individuos. Esto significa,
que la Educacion en Valores supone que:

El grupo sociocultural es el que indica cuales son los valores que deben ser desarro-

llados, lo que implica no reconocer plenamente el papel de la libertad en los proce-

sos educativos, en la evaluacion y de actitud critica respecto a los valores sociales o

convencionales.

Los docentes cumplen con el papel de estimular, inculcar, o imponer determinados

valores a sus estudiantes, y por ello dedican sus esfuerzos a formar en ellos, determi-

nados habitos o virtudes, sin que exista un proceso dialégico acerca de esos valores y

de su dimension social.

El proceso educativo adquiere caracter formativo desde una perspectiva en la cual el

grupo de padres o los adultos se atribuyen o poseen ciertos comportamientos que las

nuevas generaciones deben aprender, conviccién que corresponde a un modelo de

escuela transmisiva y no constructiva.

Otro grupo de alternativas pedagogicas aplican los principios de las teorias del
desarrollo moral de enfoques cognitivistas como las de Piaget (1984) o Kohlberg
(1997), los que han propiciado el desarrollo de investigaciones cuyos resultados apo-
yan la incorporacion de elementos afectivos y sociales al proceso de desarrollo del
juicio moral, y esto a su vez genera la elaboracion de propuestas para la formacion
en competencias morales.

Actualmente se prefiere hablar de formacién moral o educacion moral, enfo-
candose al comportamiento individual de la persona o a su efecto en la personalidad
moral, en vez de referirse al proceso de la formacién ciudadana la que constituye
una de las fases de la formacion personal que se manifestard en la vida comunitaria.

Esta propuesta no sélo pretende afectar al curriculo en su acepcién mas es-
tricta e identificable con el proyecto curricular en los diferentes niveles de concre-
ci6én del diseno curricular, sino también al ambiente educativo de cada sociedad.

En tiempo reciente la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI) ha
iniciado la reforma de los curricula de la formacion ciudadana; en Estados Unidos
de Ameérica el Center for Information and Research on Civic Learning and Enga-
gement (CIRCLE) hace estudios sobre la participacion de jévenes entre 15y 25 anos
en eventos sociales como elecciones, educacion civica, servicios a la comunidad,
voluntariado, estudios de raza, etnias y género.
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La dinamica del cambio social surge y se estructura en
las instituciones

La formacion social, esta fuertemente influenciado por los cambios en la sociedad
o comunidad de residencia u origen.

Esos cambios sociales han producido modificaciones en una amplia gama
de actividades y estructuras sociales: en las empresas, en las instituciones, las co-
munidades locales y en la educacién; lo relativo a los cambios en la educacion se
aprecia en la formulacion de nuevos objetivos educativos, la definiciéon de nuevos
indicadores del desempenio académico, la promocién de nuevas estrategias de pla-
nificacién, asi como por la presencia reciente de la escucha bidireccional en el aula
y la evaluacion educativa ampliada.

Aunque hay algunas variaciones en el quehacer escolar, una revisiéon en deta-
lle parece mostrar que los cambios en los programas y en los métodos de ensefianza
parecen ser insuficientes para suponer que se esté construyendo un mejor futuro.

Asi como las sociedades buscan integrar la nocion de durabilidad en sus obje-
tivos también han aprendido que para cambiar los objetivos, es necesario cambiar la
cultura de la empresa, o de las instituciones, asi como su organizacion y sus practicas.

En esa perspectiva, las escuelas deben cambiar su cultura y su organizacion.
Este razonamiento debe aplicarse también a las comunidades locales que trabajan
por la mejora permanente del aprendizaje, lo que genera algunas preguntas especi-
ficas, como: ¢Cudl sera la tarea de la escuela en lo que a la formacion en valores se
refiere? ¢Cuadles son las competencias que los maestros deben formar en sus alum-
nos? (Qué tipo de conocimiento y cudles formas de practica laboral promoveran los
maestros? ¢Cual programa de educacion es el mas adecuado para que los maestros
preparen de forma mas eficiente a sus alumnos? ;Los nuevos modelos educativos
que se promueven institucionalmente, forman mejores personas? ¢La innovacion
escolar produce una innovaciéon en el comportamiento social de los actores del pro-
ceso educativo? ¢Cudl es el nivel de eficiencia social de las actividades escolares?

La gama de respuestas a esas interrogantes, posiblemente se encuentra en la in-
novacion escolar que incorpore opciones acordes a las caracteristicas de los educandos.

Wittenbrink y Schwarz (2007) citan a Andreas Olsson y Elizabeth A. Phelps
quienes en Understanding Social Evaluations dicen que los métodos conductistas
y psicofisiologicos que se han utilizado para hacer evaluaciones sociales en los 50
anos mas recientes, son el resultado de varias centurias de integracion de trabajo
conceptual. A pesar de su imagen relativamente reducida, alguno de los enfoques
de tiempos recientes ha hecho una contribucion significativa a nuestra comprension
de los sistemas implicados en la percepcién y evaluacion de los estimulos sociales.



En esa direccion, Smelser (1995) sugiere que la delimitacién de un objeto de
estudio sobre el comportamiento social, tenga una base heuristica, ya que las inte-
rrogantes que se elaboren, atin de manera inicial, seran la referencia para elaborar
una matriz conceptual.

Al mismo tiempo que se define la denominacion, se van elaborando algunas
de las preguntas a las que se busca dar respuesta. La opcion que propone consta de
dos partes:

1. En una de ellas se especifican los criterios que se aplicaran para decidir cuales son

los casos que se incluiran en los estudios. A esta actividad la denomina como limites

externos.

2. La otra parte estd compuesta por las divisiones internas, que corresponden tanto

al grupo de relaciones entre los conceptos como a la observancia de los principios

basicos.

Estos componentes de la delimitacion y clasificacion permiten formarse una idea de
la clase y tipos de eventos a los que se enfocard la investigacion. Esta delimitacion
puede hacerse aplicando el método de sentido comtn o el método analitico.

El primero se aplica cuando s6lo se enumeran las concepciones tradicionales
de las variables que en el mapa conceptual se ubican como conceptos generales o
categorias, mientras que en la aplicacion del método analitico las reglas formales
para la exclusion, la inclusion y la clasificacion se especifican por adelantado.

En la investigacion que aqui se reporta se concibe que el desempefio ciuda-
dano es una de las modalidades del comportamiento social o colectivo, lo que ubica
al estudio como una aplicacién del método analitico.

Esa concepcion se basa en la descripcion que Blumer (1968) hace del compor-
tamiento colectivo, cuando establece la diferencia entre el comportamiento de grupos
pequenos, y el comportamiento establecido colectivamente o culturalmente definido.

En el primer caso, la definiciéon de la inclusion se basa sélo en criterios fisicos
y culturales mientras que en la comparacion entre el comportamiento colectivo y el
comportamiento del grupo se establecen al menos tres criterios diferentes al fisico.

Uno de esos criterios es el psicolégico, que enuncia que en el grupo pequefo
es donde el individuo tiene un sentido de control personal, o un sentido de mando
sobre el escenario de la accion social y el comportamiento colectivo. En general, el
grupo transmite una sensacion que hace sentir al participante que se le apoya; aun-
que también puede percibir la influencia, inhibicién o represion del participante en
su actividad individual.

Otro criterio hace referencia a la modalidad que prevalece en los procesos de
la comunicacion y la interaccion. En los grupos pequenos, estos procesos se basan
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en la confrontacion personal y se manifiestan en las formas en que cada integrante
tiene una interpretacion controlada o compartida de la accion del otro a través de
los didlogos que entabla.

Un tercer criterio corresponde a las formas de movilidad empleadas para que
las personas participen en una accion especifica, lo que en los grupos pequetos se
hace de forma directa y simple.

Para Blumer (1968) la base cultural esta conformada por las reglas, normas
establecidas o definiciones de las actividades sociales; en esta evaluacion el compor-
tamiento colectivo es descrito como la accion social que crea nuevas formas de in-
teraccion cuando surgen nuevas situaciones que no estan definidas o estructuradas
para un grupo social de referencia.

Esta diferenciacion conceptual es la que utiliza Smelser (1995) para ilustrar
la transicion de una forma de comportamiento colectivo elemental a una forma de
comportamiento organizado, donde la movilidad social es la herramienta basica.

Smelser (1995) dice que el comportamiento colectivo debe incluir otras ca-
rac-teristicas, como: las diversas clases de creencias, evaluaciones de la situacion
social de la comunidad de referencia, anhelos y expectativas.

Las creencias asociadas al comportamiento colectivo implican la existencia
de situaciones que se pueden apreciar como atentatorias contra la estabilidad social
como las amenazas y las conspiraciones; también incluyen una evaluacion de las con-
secuencias que se producirian si todos los grupos sociales se integran en los esfuerzos
por mejorar algunas de las situaciones sociales. Otra caracteristica del comporta-
miento colectivo es que no necesariamente esta institucionalizado o reglamentado.

Tales son los criterios mediante los cuales Blumer (1968) y Smelser (1995)
definen los limites exteriores del comportamiento colectivo.

En la teoria del comportamiento colectivo se explica a la formacion ciuda-
dana como un proceso determinado por las interacciones a las que se tiene acceso
en los diversos escenarios sociales, por eso se asume que comparte algunos de los
atributos de los componentes basicos de la acciéon social. La accion social puede
evidenciar la adopcién y/o aplicacion de:

a) Los valores, cuando se conciben como las fuentes generales de la legitimidad.

b) Las normas, como procedimientos reguladores de la interaccion;

¢) La movilizacién de la motivacion individual para la acciéon organizada en papeles

sociales y colectividades;

d) Las facilidades de la situacion; o sea, la informacion, las aptitudes, las herramien-

tas adecuadas y los obstaculos propios de la bisqueda de metas concretas.



Smelser (1995) sefiala que la expresion comportamiento tiene un significado
diferente en el campo psicologico del que tiene en el sociologico. Mientras que el
significado psicologico también es conocido como comportamiento convencional
y es la realizaciéon de las expectativas establecidas; en el campo sociolégico se le
denomina comportamiento colectivo y aplica a la redefinicion colectiva de una
situacion no estructurada. Agregando que a pesar de esta diferencia, hay una
semejanza esencial: los dos tipos de comportamiento afrontan las exigencias
impuestas por la vida social.

Enelano escolar 2008 - 2009 se aplicé el Programa Educacion en Valores (PEV)
encontrandose que los alumnos que participaron manifiestan un comportamiento
social caracteristico de la formacion ciudadana mas alto que los alumnos asistieron
a escuelas donde no se aplico ese programa.

Se aplicoé un cuestionario a 890 alumnos; luego se seleccioné aleatoriamente
una muestra de tamano 320 de escuelas primarias urbanas ubicadas en: Ciudad
Victoria, Tampico, Matamoros y Nuevo Laredo Tamaulipas, 160 cursaban quinto
grado y 160 sexto grado, las medias muestrales evidencian una diferencia estadisti-
camente significativa (p < 0.05) y en el resultado global (p = .05).

Los documentos de trabajo escolar fueron editados por el Gobierno del Estado
de Tamaulipas entregandose aproximadamente a 220 000 alumnos y a 2 000 docentes.

La formacion ciudadana en la educacion basica de
Tamaulipas

El estado de Tamaulipas ha sido el escenario social donde se han puesto en practica
varias estrategias de formacion en valores en la educacion basica a iniciativa del
Gobierno del Estado, experiencias que han sido promovidas por el Sistema para el
Desarrollo Integral de la Familia.

El Programa de Educaciéon en Valores, objeto de la evaluacion que se
reporta en este documento, surge como una propuesta didactica elaborada de
manera conjunta entre el Gobierno del Estado de Tamaulipas y la Universidad
Auténoma de Tamaulipas (UAT). Los aspectos institucionales que hicieron posible
esta experiencia educativa fueron:

a)El desarrollo de Proyectos con los que el Sistema para el Desarrollo Integral de la

Familia busca mejorar los niveles de bienestar social de las familias tamaulipecas.

b) La elaboracion de Proyectos de Desarrollo educativo, base del Programa del Doc-

torado en Educacion que ofrece la Universidad Autébnoma de Tamaulipas en la Uni-

dad Académica Multidisciplinaria de Ciencias, Educacion y Humanidades.
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Los componentes de esta propuesta son:
1) El método de escenarios didacticos
2) Cuaderno de actividades para alumnos y docentes

3) El proceso de evaluacion de la pertinencia del Programa Educacion en Valores

El método de escenarios didacticos fue diseniado por el Dr. Héctor Manuel Cappe-
llo (2007), como una estrategia que orienta la planeacion de las actividades escola-
res enfocadas a la En el afio escolar 2008 - 2009 se aplicéd el Programa Educacion
en Valores (PEV) encontrandose que los alumnos que participaron manifiestan un
comportamiento social caracteristico de la formacién ciudadana mas alto que los
alumnos asistieron a escuelas donde no se aplico ese programa.

Se aplico un cuestionario a 890 alumnos; luego se seleccion6 aleatoriamente
una muestra de tamano 320 de escuelas primarias urbanas ubicadas en: Ciudad
Victoria, Tampico, Matamoros y Nuevo Laredo Tamaulipas, 160 cursaban quinto
grado y 160 sexto grado, las medias muestrales evidencian una diferencia estadisti-
camente significativa (p < 0.05) y en el resultado global (p = .03).

Los documentos de trabajo escolar fueron editados por el Gobierno del Es-
tado de Tamaulipas entregandose aproximadamente a 220 000 alumnos y a 2 000
docentes.

La formacion ciudadana en la educacion basica de
Tamaulipas

El estado de Tamaulipas ha sido el escenario social donde se han puesto en practica
varias estrategias de formacion en valores en la educacion basica a iniciativa del
Gobierno del Estado, experiencias que han sido promovidas por el Sistema para el
Desarrollo Integral de la Familia.

El Programa de Educaciéon en Valores, objeto de la evaluacion que se
reporta en este documento, surge como una propuesta didactica elaborada de
manera conjunta entre el Gobierno del Estado de Tamaulipas y la Universidad
Auténoma de Tamaulipas (UAT). Los aspectos institucionales que hicieron posible
esta experiencia educativa fueron:

a)El desarrollo de Proyectos con los que el Sistema para el Desarrollo Integral de la

Familia busca mejorar los niveles de bienestar social de las familias tamaulipecas.

b) La elaboracion de Proyectos de Desarrollo educativo, base del Programa del Doc-

torado en Educacion que ofrece la Universidad Auténoma de Tamaulipas en la Uni-

dad Académica Multidisciplinaria de Ciencias, Educacion y Humanidades.



Los componentes de esta propuesta son:
1)El método de escenarios didacticos
2)Cuaderno de actividades para alumnos y docentes

3)El proceso de evaluacion de la pertinencia del Programa Educaciéon en Valores

El método de escenarios didacticos fue diseiado por el Dr. Héctor Manuel Cappe-
llo (2007), como una estrategia que orienta la planeacion de las actividades escola-
res enfocadas a la formacion en valores ciudadanos.

Este método sugiere que las actividades que se realizan para fortalecer
la formacién de valores en los alumnos, se organicen a partir de las vivencias,
comentarios o sugerencias sobre un tema relativo a los contenidos programaticos
de la educaciéon basica como se describe con detalle mas adelante.

Para el desarrollo de los temas de referencia Marin, Ruiz y Casamitjana
(2007) disenaron una propuesta para el trabajo aulico, basada en cada escenario
didactico; elaborandose un escenario basado en cada eje tematico de los grados de
tercero a sexto de la escuela primaria.

Necesidad de evaluar los procesos formativos que
promueve la escuela

Las diferencias entre las personas existen y estan presentes en la mayoria de las
actuaciones que se realicen en materia de intervencion socioeducativa. Eso es sena-
lado por Jiménez (2004), cuando afirma que la atencién a la diversidad es conside-
rada como un valor para innovar la educacién, ya que se define como una vision
sobre las diferencias individuales y sociales.

La educacion para la diversidad se centra en los eventos que producen tanto
la inclusion como la exclusion social, de tal manera que en las diferencias detecta-
das se analice como se asimilan, en cada uno de los acontecimientos sociales del
contexto comunitario, las estrategias de resolucion de problemas, mas que buscar la
homogenizacion de cada uno de los integrantes de la sociedad.

Por su parte Albericio (1991) dice que la educacién para la diversidad tiene el
fin de asegurar una educacién no discriminatoria, compensadora de desigualdades,
respetuosa con la diversidad, y que no se limite al campo de los conocimientos sino
que abarque el complejo mundo de las normas, actitudes y valores que configuran
la cultura de referencia.

Los valores que dan razén de ser y de actuar en la educacion para la diver-
sidad son los que incluyen componentes politicos, socioculturales y educativos del
contexto. Palomares (2004) sostiene que un aspecto esencial de la educacion para
la diversidad es evitar caer en el error de construir un discurso que fragmente a la
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sociedad en una encrucijada de culturas ya que es necesario fomentar la diversidad
de forma positiva, dejando al individuo como actor y, al mismo tiempo como trans-
formador de las normas y valores sociales de su contexto social.

Otro de los postulados de la educaciéon para la diversidad lo constituye el
reconocimiento de la necesidad de hacer compatible la igualdad de oportunidades,
con el derecho a la propia identidad cultural desde la biodiversidad.

La educacién, como proceso social, tiene un papel significativo en el encuen-
tro entre minorias y mayorias, y una alternativa para luchar contra las practicas de
la desigualdad como el racismo y la xenofobia.

La interaccion en la vida escolar: una herramienta de
formacion para la vida democratica

El proceso de formarse como persona democratica tiene caracteristicas peculiares
que dificultan el momento de su génesis, si se acepta que el ser humano no nace ciu-
dadano sino que la ciudadania es el proceso de formarse en los diferentes espacios
sociales a los que tiene acceso.

En ese sentido la formacion ciudadana tiene que ver mucho tanto con la for-
macién de la responsabilidad social, como la formacién de la responsabilidad social.

La meta es formar un tipo de ciudadano que se identificase como miembro
vivo de la comunidad, con una conciencia nitida de sus derechos pero también de
sus responsabilidades sociales, con un alto sentido de tolerancia.

Uno de los conceptos de la formacion escolarizada en valores es el de Alvarez
et al., (20035) quien dice que la conceptualizacién de la educaciéon en valores tiene
dos componentes: el primero de ellos es el que corresponde a la orientacion de la
educacion, por lo que una vez que se ha elegido la orientaciéon de ese proceso es
necesario especificar cuales seran los valores que se promoveran con las vivencias y
experiencias escolares.

En la Cumbre mundial del 2002 para el Desarrollo Sostenible, se declara
que los cuatro principios de la realizacion de un desarrollo humano sostenible pue-
den compararse a los cuatro pilares de la educacion citados en el Informe Delors
(1996) basada en una cooperacién constructiva de la comunidad cuya educacion
desarrolle las capacidades para:

1. Aprender a conocer

2. Aprender a ser

3. Aprender a hacer

4. Aprender a vivir juntos



Actualmente la comunidad internacional esta convencida de que necesita formar
los valores desde las primeras edades en que se ingresa al mundo escolar hasta el
momento en que las personas estan por ingresar al mercado laboral, lo que abarca
el transito integro de los sistemas escolarizados.

Mckeown (2007) dice que la educacion para el desarrollo sostenible abarca
cuatro grandes esferas o prioridades que contienen objetivos diferentes:

1. Promover y mejorar la educacién basica,

2. Reorientar la ensenanza a todos los niveles hacia el desarrollo sostenible,

3. Desarrollar la conciencia publica

La estructura conceptual de esta investigaciéon se elabor6é con algunas de esas
propuestas conceptuales, incluyendo tres orientaciones: las que hacen referencia
al comportamiento individual dentro de un grupo o comunidad, las interacciones
grupales y las relacionadas con el comportamiento de una persona en la comunidad
tanto con la naturaleza como con el contexto social. Se asume que esos tres
elementos se relacionan entre si en la formacién social de las nuevas generaciones.

Descripcion, analisis e interpretacion de los resultados
La aplicacion estatal en la que participaron 820 alumnos, de esa cantidad se eligio
una muestra formada por 4 grupos en cada uno de los 4 municipios.

Cada grupo de 40 alumnos estaba compuesto por 20 alumnos que trabaja-
ron con el material didactico sugerido y por 20 alumnos que no lo utilizaron en sus
actividades de formacion civica.

La cuota fue de 40 alumnos de 5° y 40 alumnos de 6° grado en cada uno de
los municipios de Nuevo Laredo, Matamoros, Tampico y Ciudad Victoria.

Resultados estatales

La aplicacion de estrategias que promuevan el desarrollo humano en alguno de sus
componentes: coordinacion motriz gruesa, coordinaciéon motriz fina, el lenguaje,
operaciones de calculo, la convivencia social, comportamiento social establece una
diferencia entre los alumnos que participan en esas propuestas con los alumnos que
no tienen acceso a esa experiencia educativa.

Los resultados obtenidos en el factor desarrollo individual, por el grupo de
alumnos que participaron en el programa de formacién ciudadana son mayores a
los de los alumnos que no participaron en el programa citado.

El aprendizaje que promueve la aplicaciéon de los conocimientos adquiridos
en la escuela en el mundo real, mas alla del aula de clase como lo han senalado las
propuestas del constructivismo, entre los que se puede citar a Jerome Bruner (1971),
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y Jean Piaget (1984). Uno de los datos que forman parte de la investigacion es el que
permite verificar si la participacion en el programa promueve la identidad grupal
en los alumnos de la escuela primaria.

Los datos obtenidos en el factor identidad grupal, por el grupo de alumnos
que participaron en el programa de formacién ciudadana son mayores a los de los
alumnos que no participaron en ese programa. Este dato es semejante a los del
proyecto experimental que la UNESCO encargé al Consorcio de Instituciones de
Investigacion y Desarrollo en materia de Educacién en Europa, institucion que
elabor6 un programa para promover la colaboracién y fortalecer la educacién en
valores en 11 instituciones de Inglaterra, Alemania, Irlanda del Norte, Noruega,
Escocia, Espafia y Paises Bajos. Los datos obtenidos senalan que el concepto de
educacion en valores fue considerado interesante por una cantidad considerable de
los alumnos que asisten a las instituciones participantes.

Los resultados coinciden, en parte, con los reportes que se elaboraron en el
Ministerio de Educacion de Chile, en el 2004 con la informacion que se obtuvo sobre
las actividades de la dinamica escolar, En el segundo grupo de tendencias se ubican
los resultados con los que se han elaborado estrategias para crear grupos de trabajo
colegiado, con la mira de mejorar el trabajo docente. Dentro del tercer grupo se ubi-
can los estudios sobre la relacion entre la participacién comunitaria y los niveles de
logro educativo alcanzados por el centro escolar en las evaluaciones institucionales.

Un aspecto esencial en el proceso formativo es la vigilancia del cuamplimien-
to de los pactos establecidos entre todos, para demandar y ejercer el control en la
realizacion de los intereses comunes a los individuos y los grupos. También forman
parte de este pacto los 6rganos de poder social, que son la contraparte obligada en
el establecimiento y vigencia de los acuerdos.

Grafica 1. Puntuaciones obtenidas en cada una de las variables, segtin la participacion en el

programa de formacién ciudadana
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La grafica 1 sefiala que las medianas de los 3 factores son mayores en el grupo de
alumnos que participaron en el programa que en el grupo de los alumnos que no
participaron en el programa de educacion en valores.

Los datos de esta grafica muestran que las opiniones de los alumnos del pri-
mer grupo son mas positivas, o con una mayor valoracion en la escala de Likert;
también se observa la misma cantidad de casos atipicos en ambos grupos por lo que
podemos afirmar que la experiencia social de participar en el programa establece
la diferencia entre los grupos.

Este dato verifica apoya la propuesta que Chavarria (2004) hace sobre la
viabilidad de que un modelo educativo oriente la formacién integral de los educan-
dos con la promocion de los siguientes objetivos: Preservar los valores, Propiciar el
desarrollo integral, Formacion de la conciencia moral, Educar para la libertad, Ser
democratico. El modelo educativo desarrolla en el educando la capacidad para que
sea capaz de ponerse en el lugar de las otras personas lo que le ayudara a entender,
aunque sea parcialmente, su manera de pensar.

a)La escolaridad que se oferte, debe ser de vanguardia. Los educandos deben acce-

der a las modalidades mas recientes del aprendizaje.

b) Formar forjadores del futuro. Cada uno de los educandos debe ser el disenador de

su propio proceso de formacion; por lo que procurara disenar actividades de apren-

dizaje donde, gradualmente, vayan integrando el trabajo académico realizado, con

los avances tecnologicos.

Los valores en el curriculum de la educacion basica
Desde la perspectiva historica, la discusion sobre la problematica de la ensefianza
de la moral y valores no es nueva en el contexto de la educacion en México. Basta
recordar que fue también terreno de acalorados debates e intensas luchas; inicial-
mente, entre creyentes catolicos y liberales radicales positivistas y luego, entre dis-
tintas fracciones de éstos, durante la primera década siglo XX.

Pese a ello, su tratamiento como parte de los procesos de ensehanza-aprendi-
zaje no ha merecido, hasta el presente, la misma atencion que los contenidos, las ha-
bilidades o los estilos de aprendizaje de la matematica o del idioma predominante.

Esa ausencia ha sido caracterizada como una forma contemporanea de per-
sistencia de las estrategias de legitimacion del pensamiento laico, elaboradas en los
albores del siglo XX por los sectores de tendencias liberales en contra, tanto de la edu-
cacion religiosa, como del didactismo centrado en el docente. Si bien, inicialmente
esa lucha fue librada entre sectores liberales defensores de los principios de la escuela
nueva y conservadores religiosos, posteriormente involucr6 a liberales que promovian
a la escuela nueva y a los adeptos de los principios de la escuela lancasteriana.
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Los tltimos postulaban la introduccién al sistema escolar de una concepcion
axiologica codificada en forma de preceptos y normas abstractas que el maestro
deberia ensefiar a sus alumnos como una materia mas.

Aunque en términos curriculares, los promotores de la escuela nueva logra-
ron detener tal propuesta, el manejo practico del concepto de educacion se dividio
entre instruir y educar, circunstancia que logr6 abrir la puerta de la escuela a los
principios lancasterianos.

En consecuencia, en nombre de las bondades de dicha pedagogia para for-
mar ciudadanos y educar para el trabajo a los hijos de las clases obreras, la escuela
acabd por militarizarse; el autoritarismo y la sumisiéon fueron adoptados como va-
lores absolutos y orientadores de las practicas escolares.

Con ello, los valores quedaron reducidos a la idea de control, de disciplina
y de la necesidad de la homogeneidad en el decir, el hablar y el actuar; los castigos
psicoldgicos y fisicos pasaron a ser uno de los principales recursos pedagogicos para
su inculcacion.

La reducida bibliografia existente sobre el tema es un buen indicador de lo
poco que sobre ello se ha escrito en los Gltimos tiempos.

Otro de los hechos sociales que han incidido en ese evento, es la frecuente
referencia a los valores como sinénimo de moral, lo que genero6 la idea social de que
la formacion en valores es un componente que forma parte solamente del ambito
privado, particular, religioso o del foro intimo de los individuos; excluyendo a los
demas ambitos en que interactian cotidianamente las personas.

La transmision, el reforzamiento o la ausencia de determinados valores son
parte de la mayoria de los procesos de interaccién que ocurren, no solamente entre
los alumnos y sus maestros sino también en la cotidianidad escolar: entre los mismos
alumnos, con otros maestros y con los demas miembros de la institucion escolar.

El ntcleo de la capacitacion fue la definicion conceptual y operativa del mé-
todo de escenarios didacticos sugerido por el Dr. Héctor M. Cappello (2007) para
la formacion en valores, él afirma que el Escenario es un término que designa un
espacio donde se desarrolla una accién o interaccién de personajes, representan-
do un conjunto de hechos, eventos y componentes fisicos y abstractos que otorga
significado y ciertos limites a los acontecimientos que lo definen. Este término ha
adquirido su maxima significacion en las actividades teatrales y cinematograficas.

La tabla I muestra la correspondencia entre cada uno de los ¢jes axiologicos
y los objetivos a alcanzar.



Tabla 1. Objetivo general de cada eje axioldgico

Eje axiologico

Objetivo

1. Formacién civica

2. Formacién ética

3. Comportamiento democratico

4. Defensa y aceptacion de los Derechos
humanos

5. Equidad de género y de cultura

6. Respeto al medio ambiente

7. Cultivo de la salud

8. Conservacion de la integridad fisica y

moral

9. Supremacia de la ley y la justicia

10. Solucién pacifica de los conflictos

11. Desarrollo personal

Desarrollar las habilidades sociales que le permiten
identificarse como un integrante de diversos grupos
sociales con derechos y compromisos especificos.

Reconocer que los derechos individuales se basan
en el respeto y observacion de los derechos de todas
las personas de un grupo o comunidad social.

Participar activamente en la toma de decisiones
grupales y colectivas como una evidencia del acuer-
do comun.

Conocer, para promover, los derechos que la socie-
dad global otorga a las personas de todo el mundo.

Reconocer que la cohesion de los grupos y comu-
nidades sociales es mas solida cuando se practica la
igualdad social.

Aprender que los recursos que nos proporciona el
medio ambiente natural requieren de un mancjo
adecuado para preservar su existencia y utilidad.

Identificar los factores individuales, grupales y so-
ciales que ayudan a conservar en buen estado la
salud fisica.

Analizar cuales hechos sociales pueden convertirse
en un factor de riesgo para la salud personal o la
salud social.

Conocer y observar las leyes y reglamentos como
un indicador de aceptacion de las normas sociales.

1 ialogo u ami ultu
Practicar el didlogo como una herramienta cultural
que puede ayudar a encontrar soluciones que sur-
jan de la comunicacién.

Identificarse como agente de desarrollo de sus ca-
pacidades y habilidades, y que ese proceso se en-
cuentra delimitado por las aspiraciones personales
y por las condiciones sociales.

Prospectiva de la formacion ciudadana

Los niveles de bienestar social tienen una base comunitaria que se fortalece con mo-
delos educativos que promueven la participaciéon corresponsable en las actividades
sociales basadas en la dinamica grupal considerada como el antecedente de la con-
vivencia social. Joyce y Weil (1985) sostienen que este tipo de dinamica escolar es
el que refleja que el aprendizaje se basa en un modelo educativo donde la actividad

del docente y la del alumno se distribuyen mas equitativamente.
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Los datos obtenidos con el desarrollo de esta investigacién muestran que el
proceso de formacion del comportamiento individual en los grupos sociales a los
que se accede es un proceso donde la persona va integrando las vivencias de esos
distintos espacios sociales.

Las consultas en diversas fuentes permitieron identificar las tendencias
actuales de los sistemas educativos, las que estan orientadas hacia tres campos del
proceso de desarrollo humano:

1. La promocién de las aptitudes y habilidades de cada individuo, independiente de

su condicion natural o social.

2. La formacién de la conciencia que enfatiza la importancia de las relaciones reci-

procas entre el hombre y los recursos naturales.

3. La observancia de las normas sociales es un evento de integracién tanto grupal

como colectivo.

El primero de esos campos ha generado que en la mayoria de los sistemas educa-
tivos nacionales se hayan incrementado de manera significativa los recursos eco-
némicos asignados a las actividades del sector educativo, lo que ha favorecido que
accedan a la escuela publica un mayor porcentaje de poblaciéon demandante.

Una de las tendencias se enfoca a la reformulaciéon de los programas, mé-
todos y actividades formativas de la educacion basica; los principales argumentos
son: 1) en ese sector se encuentra la mayor parte de la poblacién escolar, y 2) es muy
probable que el efecto deseado tenga mas impacto en las nuevas generaciones.

El tercer factor alude al componente social que es considerado como uno
de los aglutinantes del tejido social al definir las caracteristicas de las relaciones
entre los integrantes de los grupos sociales basicos (familia, escuela, comunidad de
residencia) como una preparacion para el comportamiento social en los grupos de
mayores rasgos formales (organismos, instituciones, sistemas); la pervivencia de los
componentes de la normatividad se explica por la necesidad de orientar o adaptar
la conducta individual a los requerimientos colectivos y viceversa.

El método o modelo de escenarios que se aplico y se evalu en el afio escolar
2007-2008 se puede describir utilizando la nomenclatura que Joyce y Weil definen:

a) Sintaxis

b) Sistema social

¢)Principios de reaccion

d) Sistemas de apoyo
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Analisis de los Componentes
Actitudinales hacia la Ciencia en
Maestros participantes en el Programa de
Enseianza de la Ciencia

Rosa Delia Cervantes Castro
Evelia Reséndiz Balderas
Sergio Correa Gutiérrez

Introduccion

Laevolucion delos procesos de ensenanza aprendizaje han evidenciado notoriamente
las transformaciones sustanciales de la funcién docente. Hoy la funcién docente es
mayormente complicada, las demandas sociales exigen profesionales que posean y
apliquen multiples acciones, tener conocimiento de la materia, tener dominio de
teorias que expliquen como aprenden y se comportan los alumnos, del dominio
de métodos y técnicas para la ensenanza, de reflexionar sobre su propia practica, y
entre muchas otras, la demostraciéon de actitudes que promuevan el aprendizaje y
las relaciones humanas genuinas (Cooper, 1993).

Sin pretender reducir o menospreciar unas sobre otras, nuestro trabajo esta
referido a la investigacion de este punto en particular dirigido al estudio de las
actitudes docentes en el Programa de Ensenanza de las Ciencias. Consideramos
relevante un estudio de esta naturaleza porque los eventos de relaciones
interpersonales en el mundo moderno estain enmarcados en un distanciamiento
cada vez mayor entre los seres humanos causado por la diferencia de ideas que
con frecuencia son disimiles a las de los otros individuos. Estas caracterizaciones
dan paso al estudio de las actitudes de una persona o grupo hacia otras personas o
grupos (Marin, 1975).

En este sentido afirmamos que el marco educativo se encuentra en continua
evolucion dado que las demandas sociales varian y modifican las pretensiones de
la escuela. Por ello surge como prioridad analizar las actitudes de los docentes
como parte de su formacion integral ya que de ello depende la formaciéon humana
integral en las instituciones educadoras.

Un concepto que responde a este analisis es el propuesto por Young (1969)
que define la actitud como:
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La tendencia o predisposicion aprendida, mas o menos generalizada y de tono afecti-
vo, a responder de un modo bastante persistente y caracteristico, por lo comun posi-
tiva o negativamente (a favor o en contra), con referencia a una situacion, idea, valor,
objeto o clase negativamente (a favor o en contra), con referencia a una situacion,

idea, valor, objeto o clase de objetos materiales, o a una persona o grupo de personas.

Triandis en Marin (1975) menciona que una actitud posee tres componentes
esenciales.
1. Un componente cognoscitivo.
2. Un componente afectivo
3. Un componente comportamental

El primero es la categoria utilizada para codificar informacion, la segunda tiene que
ver con la emocion relacionada con el estimulo o categoria utilizada y la Gltima que
tiene que ver con la actuacién de acuerdo a los componentes anteriores. Estos com-
ponentes ejemplifican la accion integral de las actitudes en el proceso de ensenanza
aprendizaje. Sin embargo encontramos que este tipo de estudios se encuentran re-
lacionados a las concepciones que tienen los profesores ante determinado tema y
también a las creencias del profesorado.

Durante los altimos anos, las actitudes hacia la ciencia se han instalado en
un lugar significativo en las agendas educativas de los paises del mundo. En México
los estudios sobre el tema y mayormente los relacionados con la ensenanza de la
ciencia es minima, quiza porque el término actitud tiene diversidad de conceptua-
lizaciones que la presentan sin un concepto Unico, sin embargo podemos encon-
trar que tradicionalmente se asocia con perspectivas morales, ideologicas, estado de
animo etcétera. Destacan las sustentadas en el enfoque de la Psicologia social que
explica que la actitud es un concepto que retne tres elementos:

* Un conjunto organizado y duradero de convicciones o creencias (elemento

cognitivo),

* dotadas de una predisposiciéon o carga afectiva favorable o desfavorable

(elemento evaluativo o afectivo),

* que guian la conducta de la persona respecto a un determinado objeto

social (elemento conductual).

Siendo estas las que permean los programas educativos de ensenanza cientifica en
los diferentes niveles educativos del Sistema Educativo Mexicano.

En este sentido la inclusion de los contenidos de ciencia en el nivel basico,
destinados a conseguir la alfabetizacion cientifica y tecnologica de todas las perso-
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nas (Avecedo, 1997; Vazquez, 1999) evidencia claramente la necesidad de lograr una
formacion de calidad en la ensenanza de contenidos cientificos en los alumnos de
educacion primaria. Ensenar contenidos de ciencia en las escuelas del nivel basico de
primaria no resulta una labor sencilla, la falta de preparacién didactica del profeso-
rado para la ensenanza de temas cientificos; del dominio de los temas y del desarro-
llo de habilidades procedimentales, pero principalmente de las actitudinales ante sus
creencias mostradas en el proceso de ensefianza cientifico, hacen que este panorama
se muestre complejo. Por ello es importante determinar cual es la actitud que tienen
los docentes hacia la ciencia. Considerando que el estudio de las actitudes permitira
comprobar que las percepciones y creencias que conforman el elemento cognitivo
constituyen elementos que influyen en el proceso de ensenanza de las ciencias.

En este sentido consideramos que se ajusta fundamentalmente la conceptua-
lizacién que plantea Hollander (1982):

Las actitudes son creencias y sentimientos acerca de un objeto o conjunto de objetos

del ambiente social; son aprendidas; tienden a persistir, aunque estan sujetas a los

efectos de la experiencia; y son estados directivos del campo psicologico que influyen

sobre la accion.

En otros términos las actitudes docentes seran determinantes e influyentes en la
formacion de los sujetos aprendices. Entonces como cita Martinez Arévalo en su
articulo, La actitud del maestro, una garantia en los procesos de ensefianza de los nifio, el maes-
tro debe tener la vocacién de abrir caminos impensables en las mentes de los nifios,
que posibiliten una variedad de soluciones a los diferentes retos con la seguridad
que no todo estd ya resuelto, sino que cada dia es la oportunidad de lo posible,
explica que ser maestro es mostrar con alegria la fuerza del espiritu para crear un
mundo armonico. Esta declaraciéon remarca la importancia de la actitud docente
y como de ella depende o influye en los aciertos o desaciertos de los procesos de
aprendizaje de los ninos.

Entonces las actitudes son resultado de las creencias que el sujeto desarrolla a
partir de sus propias opiniones que a su vez son resultado de las relaciones o influen-
cias del contexto o factor externo y social en el cual se desenvuelve y que le posibilita
a desempefiarse con actitudes propias que no necesariamente seran igual que con
los sujetos que interactia. Esta parte es importante a considerar en nuestro trabajo
porqué al ser subconscientes pueden afectar la percepcion que tiene incluso de de si
mismo, de los demas, de los objetos y de la realidad que les rodea.

Es decir lo que creemos acerca de las cosas surge de la experiencia adqui-
rida en la vida y que entonces creemos que tal cosa se produce por alguna causa
relacionada a ello, o que es el resultado de tal accion. Pero también lo que elegimos
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creer sobre algo o alguien puede estar determinado por la influencia que hayamos
recibido de un proceso de aprendizaje, en este contexto consideramos entonces
relevante la formacion cientifica de profesores que seran los que guien en el proceso
de la ensenanza y aprendizaje de las disciplinas cientificas.

En términos generales los estudios con enfoque de la psicologia social inten-
tan con frecuencia explicar la influencia de las actitudes y creencias docentes en los
procesos del aprendizaje cientifico. Se aprecian también con frecuencia coinciden-
cias en que la vision constructivista es la mas adecuada para facilitar e interpretar
los procesos de aprendizaje de las ciencias.

Coll (2006) hace referencia a que “la funcién del docente es engarzar los pro-
cesos de construccion del alumno con el saber colectivo culturalmente organizado”.
Esto implica que la funcién del profesor no se limita a crear condiciones 6ptimas
para que el alumno despliegue una actividad mental constructiva, sino que deba
orientar y guiar explicita y deliberadamente dicha actividad.

Por lo anterior, la presente investigaciéon aborda como objeto central el estudio
de las actitudes docentes desde la perspectiva de la Psicologia Social porque, como
cita Barén (2005), es “la disciplina cientifica que busca entender la naturaleza y las
causas del comportamiento y del pensamiento individuales en situaciones sociales”.

Y como refiere Harlen (1999), las actitudes tienen una influencia importante
en el aprendizaje, igual que en el resto de la vida de las personas: en sus reacciones
ante las personas, los objetos y los acontecimientos.

Consideramos necesario determinar cudles son las actitudes que muestran
los docentes ante las orientaciones de las tematicas con enfoque predominante-
mente cientifico, ya que como cita Boggino (2005): “La ensenanza se correlaciona
positivamente con el aprendizaje, a la vez que puede dificultarlo u obturarlo”. Pero,
sobre todo, este autor explica que: “los aportes del constructivismo han sido ricos
y fructiferos en el campo del aprendizaje, pero no en el campo de la ensenanza, lo
cual genera un cimulo de dificultades a los docentes que procuran trabajar desde
esta concepcion”.

Indudablemente, lo anterior sustenta que la accion del docente con actitudes
positivas es totalmente necesaria e indispensable en el conocimiento y el aprendiza-
je escolar, para el logro de aprendizajes significativos. Por todo lo anteriormente ex-
puesto nos permitimos plantearnos el siguiente cuestionamiento general que guiara
nuestro trabajo de investigacion:

CGomo influyen las actitudes en el pensamiento y comportamiento docente
en la ensenanza de los contenidos de ciencias en la educacion basica de primaria?



Marco tedrico

Las actitudes influyen en nuestra vida cotidiana de forma frecuente generalmente
de forma positiva o negativa casi sin percibirlo, sin embargo en actividades como la
docencia nada debe o puede quedar superfluo en su estudio y un rasgo tan impor-
tante como la percepcion que el docente manifiesta frente a programas de estudio
implementados en el aula mucho menos.

Aunado a esto, y si el programa en cuestion pretende a través de un tema tan
importante como la Ciencia, que el alumno despierte su capacidad de indagacion,
experimentacion, mejore su expresion verbal y/o escrita, ademas de un sin nimero
de habilidades que le permitan desarrollarse no sé6lo académicamente sino también
con su entorno de forma 6ptima, es por demas relevante.

El PEVC es un programa constructivista que coadyuva a que el docente se
desempefie con una mejor actitud hacia la ciencia y por ende con mayor eficiencia
en el ejercicio de su funcion.

La ciencia es un efecto necesario de la division social del trabajo y surge des-
pués que el trabajo intelectual se separa del manual y la actividad cognoscitiva se
convierte en un género de ocupacion especifico de un grupo -al comienzo muy poco
numeroso- de personas (Diccionario de Filosofia, 1980).

Sin embargo las ciencias tal y como se conocen hoy en dia, son productos en
primera instancia por los logros alcanzados en las ciencias naturales y formales du-
rante el siglo XVII, en lo que se ha dado en llamar la primera revolucién cientifica.

Los primeros pensadores griegos, son a su vez fil6sofos y cientificos, son indivi-
duos capaces de teorizar, pero también de experimentar y buscar aplicaciones de sus
conocimientos (Rodriguez, 1997). Sin embargo el concepto de ciencia que se maneja
hoy en dia no es el mismo que se empleaba en la antigiiedad. Existen muchas acep-
cilones y visiones cientificas dependiendo del contexto histérico en el cual se emplea.

Por ejemplo para Candela (2001) visto desde la sociologia la ciencia es una
construccion social sujeta a ciertos procesos discursivos especificos que incluyen
tanto las versiones sobre ciertos temas como la organizacion del discurso, las ma-
neras de hablar, de argumentar, de analizar, de observar, de construir con palabras
el resultado de la experiencia, de validar un conocimiento y establecer una verdad.

Algo imperante de sefialar para efectos del presente estudio es que la ciencia
de los cientificos no es la ciencia de la escuela, para efectos del presente trabajo,
cabe preguntarnos, ;qué se aprende sobre la ciencia en las escuelas para ser mas
especificos? Y bueno, la respuesta dependera en gran medida de la concepcion que
se tenga sobre ésta.

De acuerdo con Cappello (2004) cuando cita a Coll, (1996) las tres acepcio-
nes de ciencia mas comunes son:
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a) Ciencia como un cuerpo conceptual de conocimientos, como sistema con-
ceptual organizado de modo légico. b) Ciencia como modo de producciéon de cono-
cimientos, y ¢) ciencia como modalidad de vinculo con el saber y su producciéon. En
definitiva el concepto de ciencia de nuestro tiempo no es igual al concepto que se
tenia en la Antigua Grecia, en el Medioevo, o en el Renacimiento. Hay diferencias
significativas entre las distintas visiones de lo que éste término conceptualiza. Por
ello los distintos conceptos de ciencia solo se pueden comprender descubriendo el
contexto historico en el cual se gesta.

Ensefnanza de las Ciencias

En Meéxico, al igual que en muchas otras latitudes, la Educaciéon ademas de ser
un derecho universalmente reconocido, es una necesidad latente que se manifiesta
en la incorporaciéon de nuevos modelos de ensefianza, asi como la inclusion de
programas importados de realidades distintas a la nuestra con la premisa de elevar
de manera sabita los estandares en la calidad del proceso, ademas de prometer la
mejora en las condiciones de vida de quienes los acceden.

El conocimiento y la capacidad para procesar la informacion son dos elemen-
tos importantes para el desarrollo cultural, social y econémico de cualquier nacion,
y en nuestro pais las politicas educativas han sido cambiantes procurando satisfacer
las necesidades de su poblacion hoy en dia, ademas de poderlos hacer participes de
un mundo por demas competitivo al que habran de enfrentarse sin duda alguna.

En este contexto, los esfuerzos de las distintas autoridades en Materia Educa-
tiva no han sido suficientes si tomamos en cuenta que la marginacion y la penuria
educativa tienen a México en el lugar 55 en acceso a la educacion a nivel mundial.
Mas de 34 millones de personas sufren rezago, analfabetismo o tienen apenas cua-
tro anos de estudio, lo anterior sehalado en un informe emitido por la Organizacion
de las Naciones Unidas en 2003.

Por lo anterior en México al igual que en otros paises de Latinoamérica y la
Unién Europea se ha visto la necesidad de replantear la educacion Basica y dotarla
de nuevos modelos que permitan que el proceso educativo sea exitoso.

Y precisamente pensando en ello, la importancia de la ensenanza de la cien-
cia ha recobrado especial interés por considerar que es un camino viable para la
mejora de los indices de calidad en el proceso.

Durante los altimos 35 anos se ha discutido y reconocido la importancia de
una ensefanza de las ciencias solidas como un elemento esencial para los ciuda-
danos de hoy y manana (Dusch, 1997), sin embargo su ensefianza o imparticion
ha pasado por diversas etapas, desde el aprendizaje conceptual, procedimental y
actitudinal en la ensenanza de la misma.



Se concibié durante mucho tiempo que el conocimiento cientifico surgia de
“escuchar adecuadamente la voz de la Naturaleza” segin Claxton (1991), es decir
la construccion de conceptos abstractos que nos permitieran conocer nuestro en-
torno con el simple hecho de observar y recoger datos de forma correcta nos daba
la seguridad de que surgia la verdad absoluta.

Sin embargo, y pese a que un vasto namero de literatura resalta la importan-
cia de la ensenanza de la ciencia, misma que define y discute sobre los métodos, téc-
nicas y practicas de ensefianza (Beltran, 2004), en los niveles de Educacién Basica
se discute mucho que los docentes y las autoridades educativas aun no comprendan
la importancia de introducir a los pequenos en el aprendizaje de la ciencia (Arca,
Guidoni y Mallozzi, 1997) argumentando su relativa incapacidad para acceder a
esos niveles de aprendizaje.

Y es precisamente el docente quien en cambios significativos como en la
imparticién, renovacion y cambio en la ensenanza, es un componente fundamental
pues deberan estar convencidos de que a quienes forman son sujetos sociales, his-
toricos y culturales.

Los docentes requieren conocimientos pedagogicos, didacticos y disciplina-
res que le permitan afectar una realidad educativa, son seres humanos con modelos
mentales que orientan sus acciones y que son sujetos con unas concepciones o ideas
de su ejercicio profesional que direccionan su quehacer docente, y que ademas,
facilitan u obstaculizan el desarrollo de los procesos de ensehanza aprendizaje de la
ciencia (Ruiz, 2007).

Es por lo anterior que en una vasta literatura podemos encontrar diversos
modelos que se han implementado en el proceso de ensenanza aprendizaje, encon-
trando en muchos de ellos bondades significativas, aunque algunos otros deficien-
cias que frenan no solo la imparticion de las ciencias, sino todo el proceso educativo,
por lo que se considera pertinente revisar cada uno de ellos.

Ciencia escolar
Hablar de ciencia como definicion resulta complejo, pues hoy en dia existen multiples
concepciones de lo que significa, aunque la mayoria apunta a un concepto tal como
el que versa que la Ciencia es una palabra derivada de la palabra “scientia”, cuyo
significado era conocimiento o saber. Sin embargo hoy en dia se designa ciencia
a todo el conocimiento adquirido a través del estudio o de la practica, basado
en determinados principios, la ciencia considera distintos hechos, que deben ser
objetivos y observables.

Sin embargo, se han hecho ahora distinciones respecto a los tipos de ciencia
que pudieran existir, dependiendo del contexto donde se aplica el objeto de estudio
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que se quiera analizar, resultando asi otros campos como la ensefianza de la Cien-
cia, la cultura cientifica, la ciencia pura como objeto de estudio, la ciencia escolar,
entre otros. Y es precisamente este ultimo el que nos parece relevante ahondar para
ampliar la importancia de esta investigacion.

La ciencia si bien es cierto ya no es considerada por la mayoria como un cam-
po exclusivo de una élite superior, aun cuesta trabajo tratar de mostrarla tal como es:
facil, divertida, cercana, importante por lo menos en los ambitos basicos de estudio.

La ensenanza, aprendizaje y evaluacion de la ciencia es de interés y preocu-
pacion para el sistema educativo en México; los resultados de pruebas estandariza-
das nacionales e internacionales revelan la complejidad de aprender ciencias, por
ello, los aportes en investigacion educativa son un valioso aporte a la comunidad
cientifica y al profesorado en formacioén o en ejercicio para la toma de decisiones
hacia una buena ensenanza de la ciencia escolar.

Existen diversas maneras de entender la ciencia escolar, pero la esperanza es
que se considere relevante para que los individuos sean capaces de tomar decisiones
en asuntos relacionados con la tecnologia y algunas otras areas relacionadas con el
conocimiento. Es por eso que el docente debe estar consciente de la imparticion
optima de la ciencia en su aula.

En el siguiente esquema podremos ver la relevancia de la ciencia escolar, las
finalidades educativas de la ensefianza de las ciencias y la alfabetizacion cientifica.

Figura 1

. . 2 , o . .
¢Para qué es relevante? ¢Para qué ensefiar ciencias?

Propedéutica

Democratica Finalidades Educativas

Relevancia de la Ciencia —_ de laEnsenanza de las

Escolar Funcional

Sedn:lctora / Ciencias
Util

Personal

Cultural

Funcional

Alfabetizacion Cientifica /

Seductora
Util

En el esquema anterior, siguiendo a Acevedo (2007), la ciencia escolar es muy
relevante para formar ciudadanos capaces de decisiones con aspectos relacionados
con la ciencia y la tecnologia, de tal manera que habra que planificar la ensenanza
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de la misma y preparar no solo al alumnado sino al docente que esté involucrado en
tal proceso. Identificar sus fortalezas, sus debilidades, sus actitudes frente al objeto
de estudio en cuestion para optimizar el proceso que se desarrolla en el aula para
obtener un beneficio colectivo.

Concepciones tedricas sobre actitud
Sin duda, el docente ha sido, a lo largo de la historia de la educacién, la figura
mas importante en los procesos de enseflanza, como un mero transmisor del
conocimiento. Sin embargo, las transformaciones vertiginosas de la sociedad actual
han promovido una concepcién distinta de la funcién docente, como apunta Suarez
Diaz (2002):
El educador deja de ser transmisor y se convierte en fomentador de analisis, in-
ductor de cambios, activador de bisqueda, motivador y facilitador de experiencias,
suscitador de discusion y critica, generador de hipotesis, planteador de problemas y

alternativas, promotor y dinamizador de cultura.

Hoy, el proceso educacional integra la figura del alumno con un concepto actualiza-
do, en el que se concibe como un agente activo que, siguiendo a este autor, piensa,
crea, transforma, organiza y estructura conocimientos en un sistema personal y
dinamico; que elige y opta autbnomamente, como sujeto que es, del proceso edu-
cativo. En este contexto, se establece una nueva figura integrativa en un sistema
binominal maestro-alumno, como parte integradora y funcional del proceso educa-
tivo. Sin embargo, atin hoy, el docente sigue percibiéndose como el actor principal
al participar como conductor del proceso, por lo que siempre mantendra la funciéon
de activador y animador del desarrollo cultural, humano y social. Por ello, es nece-
sario determinar cudles son las actitudes que muestran los docentes ante las temati-
cas con enfoque predominantemente cientifico. En opinion de Suarez Diaz (2002):

Lo importante en el educador no es tanto saber como ser, compartir, comprender;

no es tanto poseer un cumulo de conocimientos y técnicas docentes, sino mas bien

un conjunto de actitudes, de las cuales las mas importantes son las de basqueda, de

cambio, de critica, de renovacion y de libertad intelectual.

El concepto de actitud es dificilmente definible y controvertido, ya que, como
citan Martinez, Villamil y Pefia, en Dawes (1975), es mas facil medir las actitudes,
que definirlas.

El Diccionario de Pedagogia (1980) muestra un conjunto de definiciones
sobre este concepto, la actitud puede verse desde la perspectiva del comportamien-
to fisico y moral. Primero la define como el modo de comportarse fisicamente y que
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puede ser natural o afectada y, después, como la disposicién interior que se mani-
fiesta en el comportamiento con respecto a las personas, acontecimientos, opiniones
o teorias; esto ultimo, desde el enfoque de la Psicologia. En este argumento remar-
camos nuestra investigacién, por considerar que ese enfoque permitira analizar y
determinar el comportamiento del docente hacia los alumnos en el contexto de la
enseflanza cientifica.

Encontramos algunas conceptualizaciones mas actualizadas en otros autores.
Myers (2005) cita a Olson y Zanna (1993), quienes definen que las actitudes son
consideradas, en conjunto, como las reacciones evaluativas favorables e inconve-
nientes hacia algo, reflejadas en creencias, sentimientos o inclinaciones a actuar de
una persona.

Hollander (2000) explica que las actitudes son, en esencia, percepciones acer-
ca de las personas, las cosas o los hechos ambientales; asimismo, que en la medida
en que dirigen la conducta, tienen cualidades motivacionales. Y explica que este
concepto se asocia a la variable denominada “valores”.

El Diccionario de Sociologia (2001) define ampliamente el concepto de
actitud como la tendencia arraigada, adquirida o aprendida para reaccionar en
pro o en contra de algo o de alguien. Se evidencia en formas de conducta de apro-
ximacién o de alejamiento, y el objeto de la reaccién adquiere, por consecuencia,
un valor positivo o negativo, respectivamente, desde el punto de vista del sujeto. La
actitud puede ser, en gran medida, latente, subjetiva, no expresada, o puede repre-
sentar un grado cualquiera entre dos extremos. La actitud puede ser caracteristica
de una persona y, como tal, referida a la persona en cuestion, a otras personas, a
grupos sociales, a la sociedad o al universo. La actitud puede ser social en cuanto a
caracteristica de un grupo homogéneo de personas.

Barén (2005) emplea el término actitudes para referirse a nuestras evalua-
clones de practicamente cualquier aspecto del mundo social. A su vez, cita a Fazio
y Roskos.

Ewoldson (1994), asi como a Tesser y Martin (1996), quienes dicen que en
la medida que tengamos reacciones favorables o desfavorables hacia temas, ideas,
personas, grupos sociales y objetos, las actitudes podran reflejarse en nuestro com-
portamiento, pero que en algunos casos podran no reflejarse en las acciones.

Manassero et al., (2001) explican que la actitud es el Gnico concepto que
reconoce la importancia de los valores (a través de la evaluacion afectiva del objeto,
que es multifacético y dialéctico), y que por ello tiende a convertirse en el elemento
central de todo proceso de ensenanza.

Allport (1968) senala en su obra que las actitudes son “un estado neuropsiqui-
co de disposicion para la actividad mental y fisica”, sin embargo con mayor claridad



es la concepcion que Murphy, Murphy y Newcomb (1937) que afirman que la ac-
titud, es ante todo, un modo de situarse a favor o en contra de determinadas cosas.

Y aunque algunos expertos coinciden en senalar que las actitudes poseen una
naturaleza evaluativa, un numeroso grupo de profesionales en el area establecen
que sin lugar a dudas las actitudes afectan la conducta.

De hecho, para el proposito del presente trabajo la definicion mas acertada
se establece en los trabajos de Munné (1993) y de Laberth (1989) que las actitudes
son respuestas evaluativas, relativamente estables, en relacion a un objeto, que tiene
componentes o consecuencias cognitivas, afectivas y comportamentales.

Componentes actitudinales

Cognitivo

Para que exista una actitud en relaciéon con un objeto determinado es necesario que
exista una representacion cognoscitiva de dicho objeto. Como cita Rodriguez (1976)
sile preguntamos a un peédn cual es su actitud en relacién con el sistema de presion de
la capsula espacial Apolo, es improbable que obtengamos una respuesta que indique
la actitud de dicha persona en relacion a este aspecto. Por otro lado si le preguntara-
mos cudl es su posicion en relacién al tipo de alimentaciéon del ganado bajo su respon-
sabilidad, es probable que dicha persona disponga de una representaciéon cognitiva
estructurada sobre el asunto, asi como un efecto positivo en relacion al proceso.

Por lo tanto para que exista una carga afectiva a favor o en contra de un ob-
jeto social definido, es necesario que exista también alguna representacion cognitiva
de dicho objeto. Las creencias, el conocimiento, entre otros constituyen el compo-
nente cognitivo de la actitud. Muchas veces las representaciones de un objeto no
son claras o son erroneas, entonces la intensidad de la actitud sera consistente a ello.

Afectivo

Los afectos en las actitudes son un conjunto de sensaciones y sentimientos que un
objeto produce en el sujeto que se analiza. Y este mismo sujeto puede experimentar
distintas experiencias respecto al objeto, pudiendo ser estas positivas o negativas. Es
importante mencionar que los componentes cognitivos y afectivos tienden a estar
generalmente en armonia y que st uno de los componentes cambia, el otro segura-
mente lo hard también.

Un ejemplo de lo anterior sera cuando los enemigos se vuelven finalmente
nuestros amigos y viceversa. Esto debido a que cuando sucede, el cambio en el
afecto liberard una busqueda de apoyo cognoscitivo, que esté en armonia con el
sentimiento modificado. En la nueva amistad surgen una variedad de cosas buenas,
mientras que en la enemistad surgen cosas malas (Martin-Barg, 1989).
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Conductual

Hablar acerca de la relacion de las actitudes y la conducta como esferas separadas
en ocasiones resulta complejo, ya que es innegable que las actitudes poseen un
componente activo que incita a un individuo a presentar una conducta coherente,
en relacion a las condiciones y sus afectos frente a algtin objeto.

Rodriguez (1975) cuando cita a Newcomb, sefiala que las actitudes huma-
nas son capaces de propiciar un estado de atenciéon que al ser activado por una
motivacion especifica, resultara en una determinada conducta; a su vez Krench y
Crutchfield, Smith, Bruner y White, y Katz y Stotland, ven las actitudes como fuera
motivadora de la accién.

Si una persona por ejemplo, es fanatica de un equipo de fatbol, poseera cog-
niciones y afectos en relacion con dicho objeto, mismos que a su vez seran capaces
de predisponerla a emitir, dada una situacién adecuada (un partido de fatbol por
ejemplo), conductas congruentes con dichas cogniciones y afectos, en este caso en
particular brindar apoyo al equipo durante el partido.

Por lo anterior como senala Rodriguez (1976) debido a este caracter instiga-
dor de la accion cuando la situacion lo propicia, las actitudes pueden ser considera-
das como buenos elementos para la prediccion de la conducta manifestada.

Sin embargo, es pertinente seiialar que no siempre se registraran coherencias
entre los tres componentes actitudinales, por ejemplo, con frecuencia muchas per-
sonas se dicen practicantes de una religion en particular, pero no se conducen de
acuerdo a los lineamientos o normas de las mismas. Esto es lo complejo pero a su
vez interesante en el analisis de las actitudes.

Formacion de las actitudes
No existe un periodo de tiempo especifico en la vida de un individuo donde las
actitudes se manifiesten en particular, mas bien éstas se van adoptando por los
individuos alo largo de su vida. Marin (1997) citando a Newcomb (1950) argumenta
que las actitudes tienen sus origenes en motivos especificos, adquiridos cuando los
individuos van discriminando entre los objetos y su ambiente, y los vinculan a la
reduccion de sus propias tendencias. Una actitud puede manifestarse en cualquier
etapa evolutiva, un docente por ejemplo puede con su desempefio hacer desaparecer
las dudas de un chico acerca de determinada area del conocimiento, y cada vez que
el chico en cuestion tenga alguna duda sobre la materia acudira a ese profesor para
solucionar su deficiencia o confusion.

Siguiendo a Marin sefiala que las actitudes se van configurando en las perso-
nas a partir de procesos de diferenciacion e integracion progresivos.



En una primera etapa las actitudes no estan claramente diferenciadas. Se pue-
den confundir las favorables con las desfavorables. Una actitud positiva que se tenga
hacia algo, puede ser confundida con otra que se despliegue hacia otro objeto o si-
tuacion. La experiencias le diran al sujeto las diferencias existentes entre cada uno y
la utilidad de cada cual; de esta forma se iran asumiendo como positivas y negativas
para la consecucion de una finalidad, es decir se integran en la conducta del sujeto.

Los individuos no son entes pasivos ante la formacion de las actitudes, por el
contrario elige de manera selectiva cudles son adecuadas para ¢l 'y cudles no lo son,
todo esto dependiendo de su escala de valores e interés.

Funcion de las actitudes
Las actitudes se convierten en un valor funcional para la persona, surgen y se man-
tienen porque satisfacen las pautas basicas para su motivacion (Marin, 2002)
Funcién adaptativa: Se basa en el reconocimiento del hecho de que las
personas intentan obtener las maximas gratificaciones en relaciéon con el mundo
externo y minimizar las situaciones desagradables.
Funcion defensiva del yo: Las actitudes sirven para proteger al individuo
de los sentimientos negativos hacia si mismo, hacia otras personas o hacia un grupo.
Funcion expresiva de los valores: Las personas tienen necesidad de sa-
ber quiénes son respecto a los demas y de que estos, a su vez sepan valorarlas.

Importancia de las actitudes

Todo lo anterior nos permite considerar que existe un conjunto de coincidencias
entre los constructos propuestos y, ademas, que las actitudes influyen de manera de-
terminante sobre nuestro pensamiento individual, manifestandose en sentimientos,
recuerdos, creencias y acciones, entre otros factores, como parte de la interaccion
con los demas sujetos.

Algunos estudios senalan que la formacién de actitudes esta condicionada
por los condicionantes genéticos 6 fisiologicos versus estimulacion ambiental, aun-
que la mayoria de dichos estudios se inclinan mas por estos ultimos factores. Los
mecanismos por los cuales las personas aprenden las actitudes se fundamentan en
procesos de aprendizaje y existen tres tipos:

La actitud hacia la ciencia

La presencia de la ciencia y la tecnologia en nuestra vida cotidiana se intensifico
a lo largo del siglo XX, al grado que en diversos paises existe una cultura tecno
cientifica en desarrollo, sin embargo la actitud de las sociedades ante dicho
fenébmeno es muy diversa.
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Durante los altimos anos, la actitud hacia la ciencia se ha instalado en un
lugar significativo en la agenda no solo politica de los paises latinoamericanos, sino
en el ambito educativo de numerosas naciones en vias de desarrollo, reiterando la
necesidad de establecer politicas o reformas educativas que introduzcan programas
con contenido cientifico por considerarlo un indicador de calidad en la innovaciéon
de la ensenanza, y definitivamente México no es la excepcion.

La incorporaciéon de modelos innovadores que prometen cambios casi magi-
cos en el proceso de ensenanza-aprendizaje esta siempre a la orden del dia.

Hablar de actitud, es hablar sin duda de un concepto controvertido por incluir
dentro de su definicion cierto grado de subjetividad, existen infinidad de concepcio-
nes que definen dicho proceso, algunas claras y precisas y otras un poco mas comple-
jas, sin embargo de acuerdo con la literatura revisada lo cierto es que dicho proceso
esta estudiado con profundidad desde la Psicologia Cognitiva. Dicha ciencia asevera
que los individuos otorgan significado al entorno, es decir consiste en la organizacion
e interpretacion de diversos estimulos dentro de una experiencia psicologica.

Este proceso ayuda a seleccionar, organizar, almacenar e interpretar los esti-
mulos dentro de una interpretacion coherente del mundo. Dado que cada persona
da a los estimulos un significado propio, los diferentes individuos “ven” una misma
cosa de distinta forma. Y en la enseflanza quiza mas que en ninguna otra area, se
deben cuidar aspectos tan importantes como éste ya que sin duda cualquier resulta-
do impactara negativa o positivamente la correcta imparticion del proceso educati-
vo no solo en nuestro entorno cercano, sino en el mundo entero.

La actitud supone la adquisicion de conocimientos especificos sobre objetos
o hechos de cada momento, cada individuo selecciona distintos indicadores capaces
de influir en sus acciones. En un alto grado, los individuos interpretan la conducta
de los demas en el contexto del escenario en el que ellos mismos actian.

La psicologia cognitiva indica que la mayoria de las personas, al enfrentarse
a un bombardeo de informacién complicada, de distinta naturaleza y de multiples
fuentes, elaboran esquemas para filtrar, estructurar e interpretar la informacion
(Miller, J., Pardo R. y Niwa I). Muchos esquemas se aprenden y transmiten a través
de influencias familiares, por medio de la escuela, el lugar de trabajo y los medios
de comunicacion (Marin, 1997).

Otros esquemas estan incrustados en la cultura de una sociedad o se consi-
deran derivados del sentido comun. Existen también esquemas especializados para
resolver problemas propios de grupos de profesionales, como médicos, abogados,
ingenieros y por supuesto los docentes no son la excepcién. Todos los individuos de-
sarrollan los esquemas recibidos de su propia sociedad, y los adaptan a su situacion,
experiencia personal y entorno social (Millar, J., Pardo R. y Niwa F).



Por lo anterior y considerando que el docente es una figura relevante en el
proceso de enseflanza-aprendizaje y que las transformaciones vertiginosas de la
sociedad actual ha promovido una concepcién distinta de la funciéon de él como
cita Suarez (2002):

El educador deja de ser transmisor y se convierte en fomentador de analisis, in-

ductor de cambios, activador de bisqueda, motivador y facilitador de experiencias,

suscitador de discusion y critica, generador de hip6tesis, planteador de problemas y

alternativas, promotor y dinamizador de cultura.

Esimportante determinar su actitud frente a la ciencia, modelo clave en el desarrollo
educativo de distintas naciones.

Hoy el proceso educacional integra la figura del alumno con un concepto ac-
tualizado en el que se concibe como un agente activo que, siguiendo a Suarez, pien-
sa, crea, transforma, organiza, y estructura conocimientos en un sistema personal y
dinamico; que elige y opta autbnomamente, como sujeto que es del procesos educa-
tivo, en este contexto se establece una nueva figura integrativa en un sistema bino-
minal maestro-alumno como parte integradora y funcional del proceso educativo.

Sin embargo, el docente sigue viéndose como el actor principal al participar
como conductor del proceso, por lo que siempre mantendra la funcion de activador
y animador del desarrollo cultural, humano y social, por ello es necesario deter-
minar cudles son las actitudes que muestran los docentes ante las tematicas con
enfoque predominantemente cientifico.

En opinién de Suarez:

Lo importante en el educador no es tanto saber como ser, compartir, comprender;

no es tanto poseer un cimulo de conocimientos, y técnicas docentes, sino mas bien

un conjunto de actitudes, de las cuales las mas importantes son: las de basqueda, de

cambio, de critica, de renovaciéon y de libertad intelectual.”

Segun el dicho popular que todo se ve segin el cristal con que se mira, en el
proceso educativo, como cita Salinas (2008) “en sentido figurado, la percibimos a
través de un filtro conceptual o de categorias: esto es, del contenido cognoscitivo
que un grupo de palabras habladas o escritas provoca en el receptor un mensaje”
(Ausubel, Novak y Hanesian, 1993). Por todo lo anterior la actitud sera el factor
determinante para el actuar.

Investigacion sobre el pensamiento del profesor
La Teoria de los Constructos Personales de George Kelly ocupa una interesante
posicion dentro de la Psicologia de la Personalidad, al insistir en que la clave para
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entender la personalidad humana y todos sus procesos psiquicos esta en las cate-
gorias cognitivas conceptuales que el individuo utiliza para “construir” el mundo.
Su caracter marcadamente in determinista y clinico, asi como el acento que pone
sobre las formas subjetivas de ver el mundo, le han acercado a autores humanistas
y fenomendlogos.

Kelly juega constantemente con el modelo del hombre como cientifico infor-
mal, cuando referia que apoyandose en sus experiencias con estudiantes y granjeros
de Kansas, notaba como participaban en temas cientificos, es decir personas comu-
nes también estaban interesadas en comprender lo que ocurria a su alrededor. Asi,
encuentra unas importantes semejanzas entre la actividad intelectual del cientifico y
la actividad diaria del hombre de la calle. El hombre es un cientifico informal, que st
bien su centro de trabajo no es propiamente un laboratorio, desde su contexto pre-
dice la realidad a la cual se enfrenta, elabora conjeturas y busca posibles respuestas.
Las hipotesis de los cientificos son las expectativas del hombre normal.

El caracter epistemologicamente idealista de Kelly se pone de manifiesto en
esa concepcion de la teoria cientifica como pura suposicion acerca de un mundo
real y material pero incognoscible. De esta forma, la Teoria de los Constructos
Personales es mentalista, ya que so6lo admite el conocimiento como reconstruccion
subjetiva por parte del sujeto.

Como cita Salinas (2008) Kelly sostenia que los constructos personales eran
una manera de darle parte del mundo, por lo tanto, un constructor puede ser apli-
cado a un conjunto limitado o amplio de elementos, dependiendo del grado de
conveniencia del sujeto.

En este sentido la Teoria de los constructos personales senalan que el profe-
sor es como un cientifico que pone a prueba sus hipotesis 6 constructos, que se ven
validados o invalidados en aquello que considera un experimento personal conti-
nuado: la conducta (Olson, 1981).

El modelo de hombre que se desprende del modelo del cientifico aparece
representado como un ser cuya actividad fundamental no es responder a estimulos
sino organizar la realidad, es decir, abstraer, generalizar, enjuiciar, valorar, y sobre
todo predecir. Para Kelly, a diferencia de psicoanalistas o conductistas, la conducta
humana se rige mas por el futuro que por el pasado, es esencialmente anticipatoria,
no reactiva. Nuestra preocupacion fundamental es predecir eficazmente la reali-
dad. Toda prediccion se hace a partir del sistema total de constructos, de categorias
cognitivas de cada individuo. Las diferencias entre los hombres, pues, no estriban
solamente en las diferentes historias personales o su diferente genética; dependen
especialmente del modo particular en que cada uno construye su propio mundo de
acuerdo con sus propias categorias cognitivas.



Programas como el PEVC plantean la importancia de la figura docente
como un ente dinamico durante el proceso, por lo cual se tienden a asumir dos
premisas basicas:

* El profesor es un sujeto reflexivo, racional, que toma decisiones, emite jui-

cios, tiene creencias y genera rutinas propias de su desarrollo profesional.

* Los pensamientos del profesor guian y orientan su conducta (Clark y Yin-

ger, 1979; Shavelson y Stern, 1983).

Estas premisas transformaron la concepcion del profesor, pues se pretende que el
docente se conciba como: «un constructivista que continuamente construye, elabo-
ra 'y comprueba su teoria personal del mundo» (Clark, 1985, p. 4).

Tanto las autoridades educativas como los investigadores sefialan que existe
la necesidad de construir un perfil del profesor que se caracterice por ser critico,
propositivo, reflexivo y analitico, y es que en la implementacion de programas como
el de Ensenanza de la Ciencia, no podria o deberia ser de otra manera.

Segun Salinas (2008) citando a Zeichner (1993) que los términos como prac-
ticas reflexivas y profesional reflexivo, se han convertido en lemas caracteristicos
en favor de la ensenanza y formacion de los profesores de todo el mundo. Lo que
aparece, por una parte como una forma de reaccionar en contra de la idea de que
los profesores son meros técnicos que solo se dedican a transmitir desde lo que otros,
desde el exterior de las aulas, quieren y, por la otra, como una manera de rescatar
la produccion de conocimiento por parte de los profesores, entendiendo que ellos
también poseen sus propias teorias.

El modelo PEVC para la ensefianza de las ciencias

El PEVC de manera sucinta incluye las aportaciones teéricas del humanismo,
cognoscitivismo y constructivismo. El humanismo en la educacion reciente apa-
recié desde los afios cincuenta y ha dejado segin Hernandez (2002) influencia
en el ambito académico. Algunos de los principales promotores y divulgadores
fueron Abraham Maslow, Allport, Murphy, Bugental, May y Rogers. Esta filosofia
promueve los procesos integrales de la persona y considera que la personalidad
humana esta en continuo desarrollo; toma influencias de la filosofia existencialista
y fenomenologica.

El humanismo sefiala que el ser humano es una totalidad; posee tendencias
naturales hacia su autorrealizacion, se desenvuelve en contextos humanos en rela-
cién con otras personas, ésta es una caracteristica fundamental de su naturaleza,
posee conciencia para tomar decisiones, es un ente activo y constructor que a través
de sus acciones va construyendo identidad propia.
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De acuerdo con Cappello (2005) el contexto educativo debe crear las condi-
ciones favorables para facilitar y liberar las capacidades de la persona quien es a su
vez capaz de responsabilizarse por su aprendizaje.

Uno de los principios basicos de este programa promueve que el docente
sea quien promueva e impulse a los alumnos a indagar, a observar y a observar los
fenébmenos que suceden en aula y fuera de ella para desarrollar una vision cienti-
fica e inquisitiva.

El cognoscitivismo es también otra teoria que busca estudiar como los sujetos
incorporan, transforman, reducen, almacenan, recuperan y utilizan la informacion
(Hernandez, 2002).

El procesamiento de la informacion ha sido una tendencia recibida con be-
neplacito por los docentes ya que consideran que fomenta el autoaprendizaje en los
alumnos, lo que muchas ocasiones determinan aprender a aprender.

Pozo (2000) sefiala que el procesamiento de la informacién se ocupa de las
representaciones mentales y considera que el aprendizaje significativo de conteni-
dos o dominio de conocimientos por parte del alumno es suficiente aunque este
también debe desarrollar habilidades intelectuales y estrategias para conducirse efi-
cazmente ante cualquier situacion.

Otra corriente epistemoldgica surge con el constructivismo mismo que sos-
tiene que el aprendizaje es esencialmente activo. Una persona que aprende algo
nuevo, lo incorpora a sus experiencias previas y a sus propias estructuras mentales.
Cada nueva informacién es asimilada y depositada en una red de conocimientos y
experiencias que existen previamente en el sujeto, como resultado podemos decir
que el aprendizaje no es ni pasivo ni objetivo, por el contrario es un proceso subje-
tivo que cada persona va modificando constantemente a la luz de sus experiencias
(Abbott, 1999). Para Coll (1996): El aprendizaje constructivista se desarrolla en tres
ideas medulares:

1. El alumno es responsable altimo de su propio conocimiento. No solamente

es activo cuando manipula, descubre e inventa, sino también cuando lee y

escucha las explicaciones del profesor.

2. El aprendizaje constructivo se aplica a contenidos que poseen ya un grado

de elaboracion. Es decir, que el alumno no tiene que descubrir todo el cono-

cimiento, ya que este ha sido descubierto y elaborado por la sociedad.

3. La funcién del docente es interrelacionar los procesos de construccion del

alumno con el saber social organizado. Coll los llama saberes culturales.

El modelo constructivista investigativo segin Garcia Garcia y Neal, Smith y Junsen
y Stanbrige (citados por Porlan, 1997) dirige la construcciéon de nuevos significados
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a través de la investigacion de problemas, en virtud de que los alumnos ponen en
juego sus propios esquemas de conocimiento.

Brown (1992) propone modificar, no solo la ensefianza tradicional, sino tam-
bién la evaluacion, el papel del alumno y del profesor, asi como el ambiente o clima
del aula, puesto que todos estos aspectos interaccionan en los complejos sistemas
que son las clases. Como resultado se pretende crear una pequena comunidad inte-
lectual, con el objetivo de preparar a los alumnos y alumnas para que aprendan de
forma activa, no solo en ese momento, sino a lo largo de su vida.

Existen muchas diferencias entre una clase tradicional y una comunidad de
aprendizaje; en muchas ocasiones se dan situaciones intermedias.

En una comunidad de aprendizaje se realizan actividades variadas: los alum-
nos leen y escriben resimenes para enseflar a sus compafieros, diselan experien-
cias, argumentan posturas. Podemos decir que mas que aprender conceptos, apren-
den procedimientos o actitudes: aprenden a pensar cientificamente, a pensar con
los modelos de las ciencias. Y eso es basicamente el objetivo fundamental del PEVC.

Si la pedagogia constructivista sostiene que el aprendizaje se produce como
la interaccion cognitiva entre el hombre y su medio (Coll, 1997), el PEVC presenta
las tres ideas que medulares de Coll (1999): el alumno es responsable de su propio
conocimiento, es activo no solamente cuando manipula, descubre e inventa, sino
también cuando lee y escucha. El estudiante tiene conocimientos previos y al maes-
tro le corresponde promover la interrelacion entre estos y los nuevos aprendizajes.
Asi el conocimiento construido por el alumno mediante un proceso de elaboracion
a partir de la organizaciéon de materiales, trabajos y tareas y la transformacion de
los conocimientos avanzados desde los que ya tenia hasta los nuevos.

El PEVC brinda al maestro una opcién tedrico metodolégica para dar cali-
dad a la ensefianza y al aprendizaje, promoviendo en los alumnos la construccion
de conocimientos, el desarrollo de habilidades y la formacion de valor es y actitudes
cientificas que les permitan acceder a procesos metacognitivos para un aprendizaje
independiente.

Resultados

Para el registro y procedimiento de los datos se requiri6 el programa estadistico Sta-
tistic Package for Science Social (SPSS15.0 for Windows), desarrollado en la Univer-
sidad de Chicago (Sampieri, 2003).

Una vez aplicados los instrumentos de recoleccion de la informacion, se rea-
liz6 el tratamiento correspondiente para el analisis de los mismos por cuanto la
informacion que arrojara sera la que indique las conclusiones a las cuales llega la
investigacion.
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Se elaboraron tablas de frecuencia por dimensién, agregandoles la media y
la desviacion estandar del total de valores de cada item, sin tomar en cuenta los que
no respondieron, con la intencién de tener una visién mas acorde con la realidad a
la hora de describirlos e interpretarlos, asi como para la toma de decisiones.

Dentro del componente que abarca el analisis de la afectividad, en el item
que se enuncia lengo confianza en mi mismo cuando me enfrento a los problemas de la ciencia, la
media indica 3.76, lo cual es factible para decir que dicha afirmacién es que no exis-
te con claridad una respuesta positiva, mas bien los docentes no tienen confianza en
ellos mismos cuando se enfrentan a la resolucion de problemas cientificos, de hecho
si valoramos las respuestas que se indican como ni de acuerdo ni en desacuerdo, asi
como en desacuerdo y totalmente en desacuerdo poseen un 85% del total como las
respuestas mayormente solicitadas.

En el caso del item me considero muy capaz y habil en la materia de ciencia, los do-
centes la media arroja 2.57 es decir en nuestro caso, una inclinacién mayormente
favorable a las respuestas que abarcan totalmente de acuerdo y de acuerdo con un
40%, aunque en su mayoria se centran las afirmacion en la opcion de Ni de acuer-
do ni en desacuerdo con un 44%.

Es extrano sin embargo no poder observar una congruencia entre ambas
porque por una parte no poseen confianza en si mismos, pero por otro lado desta-
can ser habiles y capaces en la materia de Ciencias.

Cuando a los docentes se les muestra la afirmacion que enuncia estoy calmado y
tranquilo cuando me enfrento a la resolucion de problemas relacionados con la ciencia, el 21% de
los casos afirman sentirse totalmente de acuerdo, siendo superado por el 61 % que
dice estar de acuerdo en tal afirmacién, por los datos reflejados podemos asegurar
que a los docentes de nuestra muestra los problemas y su resolucién relacionados
con la ciencia no alteran su bienestar, pues de acuerdo a lo arrojado podemos ob-
servar poseer un estado tranquilo y relajado entorno a ello.

Al plantearseles st el gusto por la ciencia influyé al momento de elegir una determinada
modalidad en el bachillerato podemos afirmar que el 39 % se manifiesta positivamente
mientras el otro 61% se encuentra distribuido entre las opciones que giran en torno
a en desacuerdo, totalmente en desacuerdo y ni de acuerdo ni en desacuerdo.

Lo anterior nos indica que al menos la Ciencia no es un factor de preferencia
determinante para elegir una opcioén para ingresar en el bachillerato.

Cuando se habla de relaciones se refiere especialmente a las relaciones inter-
personales que pudieran establecerse entre los docentes y los profesores de ciencia
que se encuentran inmersos en el proyecto, también llamados asesores pedagogicos
y son quienes en un momento determinado interactian en demasia con los docen-
tes frente a grupo.



En este item las relaciones con los profesores de ciencia son satisfactorias el 85% de
las respuestas podrian ser consideradas como favorables es decir, a grandes rasgos
presentan un alto grado de satisfaccién para con los profesores de ciencias.

Cuando se trata de ver las expectativas propias respecto a algo, es impor-
tante valorarlo pues indican los logros o fracasos que esperamos obtener como por
ejemplo lo reflejado en este item, no siempre espero de mi, malos resultados en ciencias, 48%
de los profesores aseguraron estar o totalmente de acuerdo o de acuerdo con esta
afirmacion, lo que indica que estan confiados en hacer un buen papel en el area de
ciencias en la que se desenvuelven.

El aspecto de la confianza que se tengan a si mismos es primordial para expli-
car con claridad a sus alumnos las tematicas relacionadas con el area de las ciencias,
pues de lo contrario si lo enfrentan con timidez dan pauta a confusiones entre el
alumnado a su cargo.

Tan es asi que cuando se habla de aumentar los conocimientos cientificos hace a una
persona sentirse competente en la sociedad, los profesores manifestaron un 70%, distribuido
entre estar totalmente de acuerdo y de acuerdo.

Es arraigada la idea de que quien posea una preparacion solida y actualizada
en temas cientificos sin duda tendra un lugar preponderante dentro de la sociedad,
o grupo al que pertenezca.

Al cuestionarle a los docentes si ante un problema suelo darme por vencido _fdcilmente,
la media indica el 4.14 es decir el 82% de ellos senalan estar en desacuerdo o total-
mente en desacuerdo es decir, manifiestan de manera clara un sentido de lucha y
disposicion a hacer frente a los retos que se les presenten de manera cotidiana en su
quehacer educativo cotidiano.

En contraparte 18% solamente esta de acuerdo en darse por vencido.

Cuando se habla del item que sehala que cuando me enfrento a un problema expe-
rimento mucha curiosidad por conocer la solucion, la media se encuentra en 3.95 es decir
la curiosidad no es un sentimiento que pongan en practica con frecuencia para la
resolucion de un conflicto. Tienden a inclinarse las respuestas hacia la aseveracion
en desacuerdo y totalmente en desacuerdo.

Cuando resuelvo problemas en grupo tengo mds seguridad en mi mismo 52% afirmo estar
entre las opciones que marcan totalmente de acuerdo y de acuerdo, por lo que este
es un aspecto importante digno de resaltar, el hecho de trabajar en grupo propor-
ciona confianza al docente. Es importante este seialamiento, puesto que dentro del
ambito de la ciencia, y en especifico de la ciencia escolar es relevante trabajar en co-
lectivo, pues mientras uno manipula las diferentes actividades, otro registra, alguien
mas plantea preguntas y en consenso se llega a planteamiento de conclusiones.
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Por lo que podemos observar que el trabajo en equipo es relevante en esta
area de conocimiento.

En este caso en particular el 67% de los docentes encuestados se decanto
con respuestas que oscilan entre totalmente de acuerdo y de acuerdo al sefia-
lar que me provoca gran satisfaccion llegar a resolver con éxito un problema de
clencias, esto tiene que ver claramente con el sentido de satisfacciéon y logro al
solucionar un conflicto.

Cuando me atasco o bloqueo en la resolucion de un problema empiezo a sentirme inse-
guro, desesperado nervioso, la media alcanza el 3.56 lo que significa que se ubica
aproximadamente a la mitad de la escala donde la respuesta es ni de acuerdo, ni
en desacuerdo.

Por otra parte, otra de las cuestiones que se midieron dentro del componente
afectivo es la que sefala si no encuentro la soluciéon de un problema tengo la sen-
sacion de haber fracasado y de haber perdido el tiempo por lo que en esta ocasion
los docentes sefialaron estar mayormente en desacuerdo, es decir sus niveles de
confianza se encuentran elevados aun al momento de fracasar en la resolucion de
un conflicto, por lo menos el 70% arroja tales datos.

Al hablar respecto a se completaron mis expectativas respecto a mi forma-
cién en relacion a la ensefianza de las ciencias, el 57.14 % de los casos se muestra
con una tendencia favorable, es decir manifiestan en estar totalmente de acuerdo o
de acuerdo con esta afirmacion.

Cuando a los docentes se les cuestiona si se sienten incapacitados con la
formacion recibida para ensefiar ciencias, el 64% sefala estar en desacuerdo o to-
talmente en desacuerdo es decir, que la mayoria de los casos consideran estar capa-
citados y haber recibido una formacién suficiente para ensefiar ciencias.

Componente cognitivo

Cuando hablamos del componente cognitivo de la actitud, nos referimos a que es
un conjunto de datos e informacion suficiente que el sujeto sabe acerca del objeto.
Un conocimiento detallado del objeto favorece la asociacion al objeto.

En nuestro instrumento se analizé por otra parte dicho componente que integra la
construccion de las actitudes.

Dentro de la encuesta se incluyeron algunos items que pretenden identificar
este componente cognitivo hacia la ciencia en profesores.

Los siguientes datos se presentan como el apartado anterior colocando los
elementos asignados para identificar dicho componente, ademas se presenta la me-
dia, la desviacion tipica estandar y el nimero de casos contestados en cada una de
las preguntas.



Dentro de este apartado se pueden observar una serie de connotaciones que
reflejan una postura cognitiva o que hace énfasis en el proceso de la adquisicion de
conocimientos, mediante la informacion recibida por el ambiente.

En lo que respecta si las ciencias son dificiles, aburridas y alejadas de la reali-
dad el 55% manifesto estar totalmente en desacuerdo, y el 44% sefial6 estar en des-
acuerdo, ambas respuestas reflejan que los docentes por lo menos en este apartado
no consideran las ciencias como algo tedioso. Siendo este aspecto relevante pues el
abordaje de las mismas debe ser dinamico y atractivo al momento de guiar al chico
en este tipo de experiencias.

En ciencias es fundamental aprenderse de memoria los conceptos, formulas
y reglas, el 8.57% de los profesores manifestaron estar totalmente de acuerdo o de
acuerdo, a diferencia del 71.42 % que senal6 estar en desacuerdo o totalmente en
desacuerdo; llama la atenciéon dicha cifra porque eso permite interpretar que los
maestros no consideran los procesos memoristicos en ciencias como una opcion
que debe seguirse de manera rigurosa, lo cual expresa que si bien es cierto que en
ciencias existen fenomenos que pueden predecirse, existen algunos otros que con
toda libertad pueden manipularse los factores y permitir que el chico experimente
o aprenda por descubrimiento al manejar tal o cual variable. Por su parte el 20%
expresaron estar ni en desacuerdo ni de acuerdo.

En el item que sefiala que al intentar resolver un problema es mas importante
el resultado que el proceso seguido la media quedo registrada en un 3.13, es decir
que los profesores no se inclinan con tanto énfasis para ninguno de los dos extremos
en particular, es decir no manifiestan una postura predominantemente significativa
en este item. Los tres reactivos anteriormente explicados corresponden a lo que
podriamos llamar actitud hacia la disciplina como conocimientos abstractos, me-
moristicos y/o mecanicos.

Cuando se les cuestiona respecto a si los buenos alumnos en ciencia son mas
valorados o admirados por los compaiieros la tendencia de la media indica el 3.16
lo que se traduce que para esta cuestion no estan ni de acuerdo, ni en desacuerdo.

Por otra parte cuando se enuncia que se pueden dominar otras asignaturas
como la quimica, las matematicas o la fisica si no se comprenden las ciencias, el
45% senial6 estar totalmente de acuerdo o de acuerdo, es decir que dentro de ello, se
conserva la clara idea de que aprender ciencia, coadyuva a la comprension de otras
areas del conocimiento. Y esto es asi, ya que al involucrarse dentro de las ciencias,
se desarrollan algunas otras areas como la lecto-escritura, ya que se ponen en prac-
tica al momento de realizar reportes de los experimentos realizados, el trabajo en
equipo, la manipulacion de tablas de medicion y calculos de tiempo, distancia, ve-
locidad, entre otras muchas competencias que desarrollan los chicos al involucrarse
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de lleno en estas areas del conocimiento. Solo el 32.85 % sefial6 estar totalmente en
desacuerdo y en desacuerdo.

Ambos items antes descritos tienen que ver con el aparato cognitivo y sus
expectativas de logro hacia las ciencias.

Dentro del aparato congnitivo, existe un item que ademas de medir éste,
pretende centrar la atribuciéon causal de éxito o fracaso de la ciencia y se enuncia
influye la suerte a la hora de resolver con éxito un problema de ciencias, el 84.28 %
coincide en estar en desacuerdo o totalmente en desacuerdo, lo que refiere que los
profesores saben que en la resoluciéon de un problema, el éxito o fracaso no es una
cuestién de suerte sino de preparacion.

Los profesores de Ciencias estan siempre dispuestos a prestar ayuda y a acla-
rar dudad y dificultades que surjan durante la clase el 80% de los profesores entre-
vistados sefialaron estar de acuerdo y totalmente de acuerdo. Esto en particular es
importante pues consideran que no solamente los profesores tienen disposicion para
ayudar al momento de aclarar dudas sino que habla de que estan capacitados en
los temas cientificos de una manera suficiente para responder de manera correcta.

Por otro lado, en el item que sehala que los profesores que explican con
bastante claridad y entusiasmo y son agradables hacen que gusten mas las ciencias,
el 91% de los profesores respondieron estar totalmente de acuerdo y de acuerdo,
contra solo el 9% que confes6 no estar ni en desacuerdo, ni de acuerdo.

Lo anterior podemos asociarlo a que los profesores poseen una creencia favo-
rable acerca del papel o rol del profesor respecto a la ciencia, y que los estereotipos
respecto a que la ciencia solo es abordada por personas aburridas y ensimismadas,
ya no prevalece.

Los profesores de Ciencias se interesan mas por la evolucion y el rendimiento
del estudiante en dicha materia, el 81% de los profesores encuestados respondieron
estar de acuerdo con la afirmacion totalmente de acuerdo y de acuerdo.

Cuando se pregunta a los profesores de la dinamica dentro de la clase, es-
pecificamente en clase de Ciencias los profesores valoran el esfuerzo y reconocen
el trabajo diario del estudiante en la asignatura el 87 % del total, se manifiestan
totalmente de acuerdo y de acuerdo, por lo que podemos afirmar que es tomado
en cuenta el papel que el alumno desempena en clase, lo cual es 6ptimo, pues se
debe recordar que con las ciencias se desarrollan una serie de competencias como la
formulacién de hipotesis, la elaboracion de predicciones, la manipulacion de instru-
mentos de medicién en algunos casos, se pone en practica la inferencia, en fin, una
serie de acciones que se ponen en marcha cuando se llevan a cabo clases de ciencia,
por lo que el profesor deberan reconocer todas estas tareas que se realizan en aula
o en algunos casos, dada la tematica, fuera de la misma.



En clase De Ciencias los profesores emplean ejemplos practicos que permi-
ten al estudiante relacionar las ciencias con situaciones de la vida, el 92% de los
profesores encuestados registro sus respuestas dentro de las opciones de totalmente
de acuerdo y de acuerdo, por lo que reconocen la importancia que poseen el com-
partir experiencias y hacer ver la ciencia como algo accesible y presente en nuestro
quehacer diario.

Lo anterior es importante porque durante mucho tiempo prevalecio la idea
que la ciencia era algo lejano al comun de la poblacion, siendo que es todo lo
contrario. Desde la coccion de los alimentos, la transformacion de los liquidos
a estados solidos o gaseosos, el empleo de sustancias que modifican el sabor de
nuestros alimentos y un sinfin de situaciones diarias en donde aplicamos los prin-
cipios cientificos basicos. Y es importante que el profesor lo haga saber en el aula
para que los alumnos relacionen la ciencia con principios basicos que ocurren en
la vida cotidiana.

Los profesores desconocen la relacion entre el beneficio econémico que redi-
tda a las personas que estan relacionadas con la ciencia, o aquellas profesiones que
poseen alguna relacion con la misma, porque en el apartado que senala las Ciencias
son importantes porque las profesiones mas remuneradas econémicamente estan
relacionadas con ella el 51% de los encuestados sefialaron estar ni en desacuerdo ni
de acuerdo, por lo que indica que desconocen la relaciéon que existe entre un bien-
estar economico y las profesiones relacionadas con la ciencia.

La gente a la que le gustan las ciencias suelen ser un poco raras el 67.14%
expreso estar en desacuerdo y totalmente en desacuerdo, por lo que reafirma lo
expresado con anterioridad, ahora se conoce que en el ambito de la ciencia puede
incursionar cualquier persona que lo desee no solo una élite, que viste bata blanca
y que trabaja dentro de los laboratorios.

De los profesores encuestados el 77% de los mismos, sefialaron estar en des-
acuerdo y totalmente en desacuerdo con la afirmacién que supone que las ciencias
son para cabezas inteligentes y creativas.

Por lo anterior podemos afirmar que consideran que las ciencias son accesi-
bles para todos, como hemos mencionado se han cambiado poco a poco las creen-
cias respecto a la ciencia y a quien trabaja dentro de esta ambito. La gente que es
buena en ciencia no tiene que gastar el tiempo pensando, el 67.14% del total de
nuestra poblacién manifiesta estar en desacuerdo con tan aseveracion.

Respecto a los items que establecen que los estudios de magisterio han cam-
biado mi actitud sobre las Ciencias el 42% respondieron estar de acuerdo y total-
mente de acuerdo a dicha afirmacién lo que senala que el haber cursado dicha
carrera ha modificado sus concepciones respecto a las ciencias. Por otro lado como
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maestro valoro de forma mas positiva la importancia de las ciencias, el 81 % de los
docentes sefialaron estar de acuerdo o totalmente de acuerdo el hecho de que su
formacion les permite valorar mejor este campo de accion, y este hecho llama par-
ticularmente la atencién puesto que a lo largo de su formacién profesional como lo
vimos con anterioridad, no cursan talleres o materias que hagan énfasis suficiente
en dicha area. Mas bien la practica docente y la incursiéon en ocasiones obligada a
dichos programas tales como el PEVC, hacen ver a los docentes que las Ciencias son
importantes para apoyar el desarrollo académico propio y de sus alumnos.

Componente comportamental

El Componente Comportamental es la tendencia a reaccionar hacia los objetos
de una determinada manera. Este es el componente activo de la actitud, recoge
las intenciones o disposiciones a la accion, asi como los comportamientos dirigidos
hacia el objeto de actitud. Se incluyeron al igual que en los otros apartados una serie
de cuestiones que el docente habia de valorar para poder medir dicho componente.
En este caso son los siguientes presentados en una tabla de datos.

Empezando por citar que la Ciencia es atil y necesaria en todos los ambitos
de la vida existe una marcada tendencia de los profesores a las opciones que es-
tablecen como totalmente de acuerdo y de acuerdo, el 100% de las respuestas se
encuentra dentro de estas dos categorias antes mencionadas.

Y es que los profesores conocen finalmente el que el hecho de involucrar a
los alumnos en actividades que tengan relaciéon con la Ciencia, finalmente se veran
beneficiados en los diversos aspectos de su vida.

Porque en el item que enuncia las destrezas o habilidades utilizadas en clase
de ciencia para resolver problemas no tienen que ver con las utilidades para resolver
problemas en la vida cotidiana reafirmaron dicha actitud pues el 72% del total de la
muestra de los profesores mostraron estar en desacuerdo y totalmente en desacuer-
do. Solo el 27 % refiri6 estar totalmente de acuerdo y de acuerdo.

Ambas preguntas anteriores, pretenden centrarse en la actitud hacia la cien-
cia desde la vision de utilidad que esta pueda representar en la vida no solo del
alumno, sino también del profesor.

De observar la ciencia como algo util y aplicable a la vida diaria.

Los problemas en ciencias se resuelven a los pocos minutos, si se conoce la
formula, regla o procedimiento 47 % de los docentes encuestados senalaron estar
en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con tan afirmacion por lo que podemos
seflalar que consideran que los problemas que se presentan en ciencias no sola-
mente se resuelven con féormulas o métodos establecidos, sino que pudieran existir
algunas otras variantes que pudieran incidir en la resolucién de dicho conflicto.



Y es que en ocasiones existen ideas preconcebidas que hacen ver la ciencia
como algo rigido e inflexible, no como algo que puede manipularse de diversas for-
mas para encontrar soluciones o variantes diferentes al resultado esperado.

Tal es el caso cuando se sefiala que la mejor forma de aprender ciencia es a
través del estudio individuales un precepto totalmente falso y tan es asi que las res-
puestas de los profesores arrojan resultados contundentes respecto a ello el 80% de
los profesores sefialé estar totalmente en desacuerdo o en desacuerdo, solo contra el
35 % que senal6 estar totalmente de acuerdo o de acuerdo.

Hacer ciencia es una actividad que en grupo genera grandes resultados, a
esto se anade el dicho que versa “varias cabezas piensan mas que una”, en activi-
dades cientificas, se indaga, se cuestiona, se socializan los conocimientos lo que sin
duda hace enriquecerlos.

El 95% de los profesores encuestados asumi6 estar de acuerdo y totalmente
de acuerdo en torno a En primaria al resolver un problema buscaba distintas ma-
neras y métodos lo que tiene una correspondencia con la pregunta anterior. Solo el
4% senal6 estar ni de acuerdo ni en desacuerdo.

Los tres cuestionamientos antes mencionados hablan acerca de las actitudes
hacia la vision de los docentes sobre como debe aprenderse la ciencia.

Se les cuestiono si cuando resuelvo un problema en la clase de ciencia suelo
dudar si es correcto el 64% sefal6 estar en desacuerdo o totalmente en desacuerdo
lo que indica que se sienten seguros al momento de abordar tematicas relacionadas
en estas areas del conocimiento; habla de su nivel de confianza y seguridad en sus
capacidades y posibilidades para desenvolverse con éxito en la materia.

Respecto a cuando se dedica mas tiempo y estudio a las ciencias se obtienen
mejores resultados en la resoluciéon de problemas, solo el 7% de los profesores se-
nalaron estar ni de acuerdo ni en desacuerdo, por lo demas el 77% de la poblacion
encuestada senalo estar de acuerdo y totalmente de acuerdo, lo que habla de una afir-
macién casi absoluta de que a mayor estudio mejores resultados se obtendran en esta
area. CGuando me esfuerzo en la resolucion de un problema suelo dar con el resultado
correcto, el 98 % de los maestros eligieron dicha opciéon como totalmente de acuerdo
y de acuerdo, solo contra el 2% que eligieron no estar ni en desacuerdo ni de acuerdo.

Se manifiesta el hecho de que mientras se realice un mayor esfuerzo para
solucionar un problema o situacién se alcanzaran resultados satisfactorios.

Por otra parte cuando se establece que el rendimiento en ciencias depende en
gran medida de la actitud del profesor hacia el estudiante el 78 % senalaron estar to-
talmente de acuerdo y de acuerdo lo que sin duda establece que una actitud positiva
por parte del profesor en Ciencias fomenta un clima favorable para que los alumnos
puedan aprender y tener mejor disposicion para alcanzar los objetivos propuestos.
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El esfuerzo realizado o el plus que se agrega a una actividad para realizarla
de la mejor manera, o el dedicarle mayor tiempo al estudio o una actitud favorable
es sin duda una atribucién causal del éxito o fracaso segun los profesores, de un
programa aplicado en el aula, como el de Ciencias.

Cuando se habla de que dominar las ciencias permite tener éxito en otros
estudios el 71 % de los maestros opinaron estar totalmente de acuerdo y de acuerdo
lo que es sin duda un aspecto relevante pues su actitud hacia las ciencias parece ser
optima o favorable; esto es satisfactorio para la aplicacion de programas como el
denominado Ensenianza Vivencial de las Ciencias y no solo eso sino ademas que
es relacionado con el éxito también en otras areas del conocimiento. Solo el 20 %
seflalaron estar ni de acuerdo ni en desacuerdo contra el 7 % que manifest6 estar
en desacuerdo y totalmente en desacuerdo.

Cuando fracasan mis intentos por resolver un problema lo intento de nuevo
el 77% de los maestros seflalaron estar totalmente de acuerdo y de acuerdo lo que
podria suponer que no se dan por vencidos con facilidad, solo el 14% mencion6 es-
tar en desacuerdo o totalmente de acuerdo. El 8% establecio no estar no de acuerdo
ni en desacuerdo.

Respecto a la afirmaciéon que enuncia que la resolucion de un problema
exige esfuerzo, perseverancia y paciencia se observa un porcentaje amplio del 94%
coincidiendo en estar totalmente de acuerdo y de acuerdo, esto es importante pues
confirma que en ciencias como en otros ambitos del conocimiento, estos se ob-
tienen solamente con trabajo arduo vy si es asi los éxitos o el cumplimiento de los
objetivos planteados se veran realizados de manera satisfactoria.

Finalmente para concluir este apartado cuando se les cuestiona si en el ma-
gisterio, ha descubierto otras formas de abordar los problemas de ciencias, el 84%
de los profesores senalan estar totalmente de acuerdo y de acuerdo, esta opcion en
particular es digna de analizarse ya que como se mencion6 con anterioridad por lo
menos dentro de los planes de estudio no hay un acercamiento formal a las ciencias,
es decir no existe materias formales o salones de practica -laboratorios- donde los
profesores pongan en practica la escasa teoria vista en el aula, sin embargo cuando
el profesor estd inmerso ya en su practica docente, gracias al involucramiento en
programas como el de Ensefianza Vivencial de las Ciencias, sus actitudes hacia
estas van cambiando, al observar los beneficios que puede obtener para si mismo y
para sus alumnos.

Solo el 4% senald estar en desacuerdo y totalmente en desacuerdo, final-
mente el 12% establece no estar ni de acuerdo 6 ni en desacuerdo.

Por otra parte y siguiendo a Fredickson (2009) quien desarroll6 una escala
sobre las emociones positivas, citando adjetivos que describen emociones con inten-



sidad positiva y algunos adjetivos con intensidad negativa, recolectamos la informa-
cion pertinente en torno a la siguiente pregunta:

Cuando realizas tu practica docente cotidiana, ;qué emociones experimen-
tas al impartir contenidos sobre Exploracion de la Naturaleza? (Relacionados con
la Fisica, la Quimica o las Ciencias Naturales).

Podemos ver los resultados, en la tabla la cual nos permite ver el nimero de
casos por emocion que contestaron los docentes y que fueron los siguientes:

La presente investigacion ha analizados la actitud de los profesores partici-
pantes en el Programa de Ensefianza Vivencial de las Ciencias en Tamaulipas, cabe
sefialar que se analizaron los tres componentes por los cuales se encuentran confor-
madas las actitudes; esfera cognitiva, esfera afectiva y esfera comportamental.

Tal hecho o suceso es pertinente de tomarse en cuenta pues como hemos
podido observar en el capitulo anterior se aprecia la importancia de las actitudes en
la imparticion de las catedras por parte de los profesores.

Las actitudes son segin los psicologos, las disposiciones habituales y muchas
ocasiones adquiridas, para reaccionar de cierta forma ante situaciones personas u
objetos a su alrededor segin Newcomb, citado por Cruchon (1970).

Gardner (1975) en su revision sobre actitudes hacia la ciencia las define como:
“las disposiciones, tendencias o inclinaciones a responder hacia todos los elementos
(acciones, personas, situaciones o ideas) implicados en el aprendizaje de la ciencia”
(Garcia y Sanchez, 2008).

Finalmente, igual de pertinente para esta investigacion es la definicion que
seflala Bendar y Levie (1993), segtn el cual “las actitudes son entendidas como
constructos que median nuestras acciones y se encuentran compuestos de tres ele-
mentos basicos: un componente cognitivo, un componente afectivo y un compo-
nente activo o conductual”.

Partiendo de las concepciones anteriores, que mejor que hacer un analisis de
las mismas respecto a un fenémeno primordial como la Ciencia.

No hay que perder de vista que tratar de entender la Actitud hacia la cien-
cia en docentes, ocasionalmente resulté complejo, pues la ciencia, como objeto de
estudio es muy amplia.

Existen diversas variantes del estudio de las Actitudes hacia la ciencia tales
como actitud hacia la ensefianza de la ciencia, la actitud hacia la ciencia escolar,
la actitud respecto a la ciencia y su relaciéon con otras areas del conocimiento, la
actitud de los alumnos hacia la ciencia, que dicho sea de paso existen infinidad de
estudios que pretenden entender este fenémeno, y finalmente la Actitud de los do-
centes hacia la ciencia.
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Cuando se habla especificamente de actitudes hacia la ciencia se deberian
de incluir elementos tales como el gusto por las clases de ciencia, preferencia hacia
las carreras cientificas, la ciencia como institucion y tematicas especificas de ciencia
(Gutiérrez Marfilefio, 1998). Que fue particularmente nuestro caso.

El presente estudio pretendi6é que fuese el maestro el objeto de estudio por
considerarlo como una figura imprescindible e importante dentro del proceso de
ensenanza-aprendizaje.

Las actitudes son importantes pues son disposiciones de orden afectivo y
postural que disponen el obrar del individuo. En este trabajo es precisamente en
analisis de las diferentes esferas que conforman la actitud y observar si estan en
correspondencia entre si para una mejor imparticiéon de las materias, en este caso
relacionadas con la Ciencia.

Por ello la aportacion prioritaria en este trabajo fue determinar mediante
instrumentos de evaluacion las actitudes respecto a la ciencia en profesores de Nivel
Basico de Primaria.

Conclusiones generales

Los analisis de las Actitudes hacia la Ciencia, mismos que se abordan desde
el Programa de Ensenanza Vivencial de las Ciencias muestran los siguientes
resultados generales:

Toda actitud positiva o negativa respecto a un objeto trae consecuencias in-
negables en el diario vivir de un ser humano, y si esta actitud tiende a ser evaluada
en ocasiones pudiera ser modificada por parte del docente buscando encontrar el
“ideal” en cuanto a dicho componente.

Las actitudes son adquiridas desde edades tempranas de los padres, los maes-
tros, y los individuos que pertenecen a grupos cercanos aunque no necesariamente
primarios. Comenzamos imitando a quienes admiramos, respetamos e incluso a
quienes tememos, de tal modo que moldeamos nuestras actitudes para que coinci-
dan con ellos y la evaluacion del hecho o fenémeno (Joch, 2000).

Este pareciera ser el caso en este estudio en particular, ya que buscando ge-
neralidades, los profesores participantes en el Programa de Ensenanza Vivencial de
las Ciencias en teoria manifiestan una actitud éptima hacia la Ciencia.

Sin embargo es pertinente resaltar que una cosa es el decir, otra el hacer
y otra el sentir, o lo que en otras palabras Leon Festinger (1997), explicaba en la
década de los cincuenta y denominaba Teoria de la Disonancia Cognoscitiva, que
pretende explicar el nexo existente entre las actitudes y el comportamiento.

La disonancia significa inconsistencia y ayuda a denotar cualquier incompa-
tibilidad que alguien pudiera tener entre dos o mas de sus actitudes o incluso entre



alguno de los tres componentes que conforman una misma actitud. Asi que podria-
mos sefialar que en el presente estudio sucedio algo similar.

Pues al entrevistar de manera informal a los docentes antes de la aplicacién
del instrumento respecto al tema de ciencia mostraron renuencia incluso a respon-
der el instrumento, pero al momento de plasmar sus respuestas en el mismo, las
actitudes se acercaron siempre hacia determinar las mas favorables en todas las
esferas constituidas.
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