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			PRÓLOGO

			Es muy grato para mí presentar esta obra en la que los coordinadores generales, Dr. Javier de la Fuente Hernández, primer director y fundador de la Escuela Nacional de Estudios Superiores (ENES) Unidad León, y su extensión en San Miguel de Allende de la Universidad Nacional Autónoma de México, la Dra. Laura Susana Acosta Torres, actual directora de esta Escuela Nacional, y la Dra. María Cristina Sifuentes Valenzuela, profesora e investigadora de tiempo completo, reunieron los conocimientos de importantes académicos nacionales e internacionales para aportar a la innovación educativa de nuestro país. 

			La ENES Unidad León es un proyecto multidisciplinario con un modelo educativo innovador para formar recursos humanos, no solo capacitados en su disciplina, sino también con un pensamiento crítico y una sensibilidad humana para retribuir a la sociedad y cuidar el medio ambiente. El modelo educativo de la ENES Unidad León considera el binomio del proceso de enseñanza-aprendizaje que, como parte de un modelo constructivista, requiere de la participación activa del alumnado, quien es responsable de su propio aprendizaje, mientras que el profesorado especializado en su disciplina es un facilitador y guía para lograr los objetivos de aprendizaje en el alumnado. De esta manera, dirigir una obra que compila manuscritos con experiencias diversas del proceso de evaluación educativa, resulta de gran importancia para nuestra entidad.

			La pandemia por el covid-19 obligó al profesorado a crear, aprender e implementar estrategias para enseñar e impartir docencia en un ambiente completamente virtual, mientras que el alumnado tuvo que aprender a aprender en este nuevo escenario sin sacrificar la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje. Se hizo evidente el empleo de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC) y Tecnologías del Empoderamiento y la Participación (TEP), como herramientas indispensables para dar continuidad al proceso educativo ante esta problemática. 

			El proceso de enseñanza-aprendizaje y su evaluación han sido prioritarios y un motivo de preocupación para las instituciones educativas comprometidas con la calidad. Así, la transición hacia ambientes virtuales implicó un gran reto: contar con las herramientas necesarias para incorporar actividades interactivas de asesorías académicas en línea, trabajos colaborativos en plataformas digitales y apps para el seguimiento y evaluación del aprendizaje del alumnado. Los temas abordados por los autores en los 10 capítulos que integran la presente obra, son experiencias educativas de trabajo teórico y de investigación educativa de diversos países como Argentina, España y México, los cuales fueron presentados en el Congreso virtual internacional de innovación y equidad educativa. Una visión integradora desde las IES, realizado en febrero del 2021.

			En el capítulo 1, Gamaliel Carbajal Moreno y César Manuel Román Villapando presentan el proyecto “Aprendizaje auto dirigido aplicado a la enseñanza de habilidades. Experiencia educativa” a partir de un diagnóstico de las necesidades del alumnado, formulación de objetivos, identificación de los recursos, selección de estrategias, establecimiento de metas y evaluación de los logros, lo que permitió al alumnado adquirir un sentido de pertenencia y compromiso para aprender. Los autores concluyen que el factor emocional y la motivación del alumnado son importantes para conseguir el aprendizaje autodirigido.

			En el capítulo 2, “Aprendizaje e innovación en la virtualidad. La experiencia 2020 en la cátedra ‘administración II’, Facultad de Ciencias Económicas, Universidad Nacional de la Plata”, elaborado por Liliana Cristina Galán y Paula Cecilia Ruíz, encontrarán una reflexión de los nuevos desafíos y estrategias de la educación superior que conlleva a innovar en el proceso educativo. Es por ello que las autoras nos presentan los resultados obtenidos de la aplicación del aprendizaje invertido y organizacional, en modalidad síncrona (Zoom) y asíncrona (aula virtual Moodle), a través de un instrumento de preguntas cerradas en la asignatura “Administración II” de la Facultad de Ciencias Económicas de la Universidad Nacional de La Plata, Argentina, en el que se promueve el espacio del aprendizaje individual. Esta nueva forma de trabajo implementada a inicios de la pandemia demuestra que los materiales de lectura agendadas semanalmente, así como las guías de lectura fueron aceptadas por el alumnado y efectivas para el proceso de aprendizaje.

			En el capítulo 3, Gabriela Mollo Brisco y Daniela Blanco realizaron un estudio sobre el nivel de conocimientos de lectoescritura como predictor del desempeño académico de alumnos de nuevo ingreso de la Facultad de Ciencias Económicas de Universidad Pública en La Plata, Argentina, a partir de una detección temprana. Las autoras encontraron una relación significativa entre el nivel de lectocomprensión que el alumnado posee al inicio de sus estudios universitarios, y el grado de aprobación de una materia propedéutica. Las preguntas abiertas que contenía el instrumento aplicado arrojaron que el 56% tuvo problemas en su redacción, ya que el 6% no pudo expresar con claridad sus ideas por escrito y el 44% logró expresar con cierta claridad sus ideas. Este trabajo es un precendente para poder diseñar e implementar estrategias de acompañamiento singular al alumnado de nuevo ingreso.

			En el capítulo 4, María Cristina Sifuentes Valenzuela aborda la importancia del diagnóstico de necesidades de formación y actualización del profesorado, como uno de los pilares de una docencia de calidad. El instrumento aplicado al profesorado de la ENES Unidad León de la UNAM incluyó preguntas distribuidas en 10 categorías relacionadas principalmente de formación didáctico–pedagógica vinculadas con el modelo educativo de la entidad, identificando un 79% de ellas para perfeccionar y el 23% para adquirir. Asimismo, mostró necesidades de formación para el empleo de las TIC, así como la realización de actividades en el marco de la interdisciplinariedad, multidisciplinariedad y transdisciplinariedad para la consolidación del perfil profesor-investigador.

			En el capítulo 5, Israel Santiago Quevedo-Hernández implementó una metodología museística a través de colecciones de arte (coleccionismo erudito) y exposiciones como recurso para la enseñanza de la asignatura de formación complementaria, sin créditos, de Historia a un grupo de estudiantes de primer semestre de la licenciatura en Historia del Arte de la Escuela Nacional de Estudios Superiores Unidad Morelia de la UNAM (ENES Unidad Morelia, UNAM). Esta estrategia educativa y didáctica basada en la ludificación muestra que el alumnado presenta actitudes positivas (motivación, disposición, participación, y hábitos de organización y exposición de sus trabajos) al construir una colección en formato libre que impacta directamente en su aprendizaje.

			María Cristina Sifuentes Valenzuela y María Elena Nieto Cruz nos muestran en el capítulo 6 una investigación de intervención educativa en salud bucodental en una comunidad indígena (33% pertenecientes al grupo matlatzinca, 39% al otomí, y el 28% al mazahua); 43% fueron niños, 31% adolescentes y 26% adultos. De la población de adultos participantes, el 70% fueron madres de familia y 30% padres de familia. Las autoras muestran que pueden desarrollarse hábitos favorables y adquirir conocimientos en el área de la salud bucodental en la población de estudio, a través de una intervención educativa basada en la comunicación directa.

			Nadia Paola Mireles Torres presenta en el capítulo 7 una “Plataforma abierta de innovación: un proyecto estratégico de la política educativa de Jalisco para desarrollar talento e incrementar la competitividad” con el objetivo de contribuir en las habilidades de profesionales, docentes, estudiantes, personal del servicio público y ciudadanía en general, para aprovechar los avances que trae consigo la economía digital. Nadia Mireles nos relata su experiencia en el uso de esta plataforma para actividades formativas relacionadas con innovación, emprendimiento y tecnología. Impactó directa e indirectamente a 23 544 personas de 31 países alrededor del mundo, que provienen de más de 1 800 empresas, más de 90 IES y más de 40 dependencias de gobierno. Esto es un claro ejemplo del impacto positivo que nos dejó la pandemia: potencializar los medios digitales de comunicación e interacción para aportar en la innovación educativa.

			En el capítulo 8, los autores José de Jesús Alfonso Fuentes Junco y Mario Daniel Romero Borja presentan el uso de geotecnologías y video 360º de geosenderos para el mejoramiento en la enseñanza en geografía para el alumnado de la licenciatura en Ciencias Ambientales de la ENES Unidad Morelia, UNAM. Los autores encontraron que los resultados indican satisfacción del estudiante y entusiasmo por hacer este tipo de actividades que perciben útiles, positivas y significativas y el 100% de los evaluados manifestó que recomendaría hacer esta actividad virtual, lo que abona a la percepción de que es una actividad escolar digna de tomarse en cuenta por parte del alumnado.

			Así mismo, Blanca Elba García y García, Gabriela Ibeth Navarro Díaz de León y María Lozano Álvarez, en el capítulo 9 nos invitan a reflexionar sobre los problemas en la enseñanza de la investigación: 1) institucional, en términos de normativas a cumplir en la imposición de la conformación del binomio tutor/tesista y sus implicaciones durante el proceso dialéctico; 2) epistemológica, en términos de un proceso de aprendizaje sustentado en un dominio teórico riguroso que permita diferenciar qué es la realidad, la ciencia, la naturaleza del conocimiento y la concientización de producir un documento científico sustentable; 3) social, en términos de la dificultad de materializar los resultados en el contexto del cual emanó la problemática socioeducativa estudiada y de la aplicabilidad de sus alcances, así como del compromiso en su identidad de investigador, y 4) disciplinar, en términos de las exigencias de la propia disciplina, ya que la enseñanza para investigar varía entre las áreas del conocimiento, cada una con su manera específica de problematizar, de construir teorías y marcos de fundamentación conceptual.

			Por último y cerrando con gran calidad, en el capítulo 10, Vicente Gabarda Méndez, Nuria Cuevas Monzonís, Andrea Cívico Ariza y Ernesto Colomo Magaña abordan la importancia de las habilidades blandas en los futuros docentes de secundaria de la Universidad de Valencia, España. El instrumento autoadministrado aplicado a los docentes en formación incluye las siguientes competencias: destrezas comunicativas, pensamiento crítico y resolución de problemas, trabajo en equipo, aprendizaje a lo largo de la vida y gestión, habilidades empresariales, ética, moral y profesionalismo y liderazgo. Los participantes percibieron tener competencias avanzadas en todas las habilidades blandas y de organización, así como de trabajo en equipo, a excepción de las habilidades empresariales. Encontraron diferencias en relación con la edad de los participantes; es decir, a mayor edad, mayores experiencias vitales y profesionales, lo cual favorece el desarrollo de las diferentes competencias. 

			En cada uno de los capítulos de este libro encontrarán a detalle nuevas estrategias y formas de trabajo que pueden tomar como ejemplo e implementar en su práctica docente, tanto para el proceso de aprendizaje como en el proceso de evaluación pospandemia. Agradezco a los autores la oportunidad de conocerlos y colaborar a través de sus escritos, que sin duda aportan estrategias de gran valor para la evaluación educativa, área que en muchas ocasiones tiene grandes oportunidades de mejora en los programas educativos para la enseñanza a nivel superior.

			Ma. Concepción Arenas Arrocena
ENES/UNAM

		


		
			PREFACIO

			Cultura de equidad, igualdad e inclusión, pilares insoslayables
para una educación socialmente responsable

			MC-Sifuentes

			La inédita coyuntura por la que ha transcurrido la vida en nuestro país y el mundo, derivado del confinamiento por la pandemia, obligó a las instituciones educativas a tomar decisiones urgentes y extraordinarias para continuar atendiendo sus funciones sustantivas. “Las circunstancias nos han planteado el desafío de implementar nuevos modelos educativos para relacionarnos, de idear estrategias para continuar nuestros quehaceres, de adecuarnos y de construir una nueva realidad en nuestras tareas cotidianas” (Plan de Desarrollo Institucional 2019-2023, UNAM).

			En contexto, este desafío nos impulsó en la Escuela Nacional de Estudios Superiores (ENES) Unidad León a procurar la realización de actividades de reflexión, en donde se pudieran analizar y compartir experiencias y respuestas a problemáticas comunes, que contribuyeran a la comprensión de temas vinculados con el deber institucional y social de nuestra universidad, reconociendo la gran complejidad del proceso educativo, aprovechando las tecnologías de la comunicación como medio de interacción, así como el interés y experiencia de los principales protagonistas y gestores de disciplinas para fomentar la innovación y equidad educativa en todas sus latitudes.

			Ante este compromiso, la ENES León se ha empeñado en contribuir a la generación de propuestas inéditas e inspiradoras y, como parte de una serie de acciones realizadas en el contexto de las limitaciones que la pandemia impuso a nuestras universidades, realizó el Congreso virtual internacional de innovación y equidad educativa. Una visión integradora desde las IES como un espacio oportuno, pertinente y esperanzador de encuentro y reflexión de problemáticas comunes, desde una perspectiva integradora, multidisciplinaria e interinstitucional. En este espacio virtual de convergencia y representación de saberes, se tuvo la participación de un Comité Científico integrado por los directores de las cuatro Escuelas Nacionales de Estudios Superiores de la UNAM y del Coordinador de Universidad Abierta, Innovación Educativa y Educación a Distancia de la UNAM, así como de integrantes de la Universidad de Málaga y la Universidad de Zaragoza en España.

			También se contó con la muy valiosa participación de un Comité Técnico formado por 90 miembros de diversas disciplinas de 43 instituciones de educación superior, 24 universidades extranjeras y 19 de México. 

			El Congreso se realizó bajo la inclusión de siete ejes temáticos: Equidad educativa y factor humano; Innovación tecnológica en educación; Proceso de aprendizaje; Investigación educativa; Gestión y políticas educativas; Evaluación para el aprendizaje, e Innovación en cultura, artes y humanidades. Cada eje temático tuvo ponencias, conferencias y mesas de trabajo. Se conformaron mesas de análisis y discusión de los 41 manuscritos (contenido de las mesas de trabajo del Congreso) que integran la colección de libros que hoy se presenta, y en las que se encuentran las contribuciones de 108 autores (26 de España y Argentina y 82 de México) de los 131 que presentaron sus hallazgos en un encuentro de apertura, reflexión y crítica constructiva, privilegiado por el intercambio y enriquecimiento de experiencias que nos permita, en palabras del Rector de la UNAM, “continuar avanzando y adecuándonos a las nuevas circunstancias que el mundo y la realidad nos imponen” (Graue, Gaceta UNAM).

			La epidemia por covid-19 ha develado y evidenciado problemas acumulados: la inequidad en el acceso a los derechos fundamentales del ser humano producto de la desigualdad económica, cultural y social, especialmente en los rubros de educación y salud, en cuyos indicadores se muestran la gran deuda de los gobiernos e instituciones involucradas en el impulso de políticas orientadas hacia una sociedad más igualitaria.

			 La situación actual ha evidenciado la necesidad de fortificar el compromiso social que tienen las instituciones de educación superior para, como ya lo percibía la ANUIES en 2019, atender los temas apremiantes que demanda una propuesta educativa pertinente, flexible e innovadora, que integre elementos humanistas y culturales en la formación de los estudiantes para que se constituyan en agentes íntegros, críticos y promotores de la transformación de la sociedad desde una perspectiva global en el marco de su complejidad y responsabilidad social.

			La diversidad de la temática que integran las obras, producto de la investigación educativa, experiencia docente o trabajo teórico, permitirá al lector fortalecer y configurar una visión más actualizada de las preocupaciones y problemas apremiantes, que hoy comparten docentes e investigadores en los manuscritos que integran cada uno de los cuatro libros. El contenido de estos libros es producto de proyectos realizados, como una aportación a la generación de procesos y acciones de docentes-investigadores para visualizar el cambio hacia una sociedad más equitativa.

			De esta manera la ENES León contribuye al cumplimiento de uno de los postulados centrales establecidos por nuestro Rector, el Dr. Enrique Graue Wiechers, en su Plan de Desarrollo Institucional 2019-2023, en el sentido de que:

			En la Universidad, tenemos la oportunidad y la responsabilidad de seguir con la tarea de generar conocimiento, siempre con un sentido de compromiso con la sociedad, y de libertad basada en la igualdad, en la tolerancia y en el respeto mutuo a las diferentes posturas y experiencias. La fuerza de nuestra Universidad depende de la forma en que difundimos la cultura, un proceso que habrá que reforzar descubriendo nuevas posibilidades para llevarla a la comunidad. Es la cultura la que nos permitirá afianzar nuestro sentido de identidad universitaria y nacional, promover la paz, respetar y defender nuestra autonomía, combatir la deplorable violencia de género y lograr una cultura de equidad igualdad e inclusión.

			Laura Susana Acosta-Torres, Javier de la Fuente-Hernández
 y María Cristina Sifuentes-Valenzuela

		


		
			CAPÍTULO 1
APRENDIZAJE AUTODIRIGIDO APLICADO A LA ENSEÑANZA DE HABILIDADES

			Gamaliel Carbajal Moreno1
César Manuel Román Villapando2

			El aprendizaje de habilidades empleando software, constituye en algunos programas de estudios de nivel superior un elemento importante en sus contenidos, en el caso de la licenciatura en Diseño Gráfico es vital. Aun cuando las instituciones plantean en sus planes curriculares un perfil de egreso y las habilidades de tipo profesional como el uso de software especializado, la industria avanza a un paso más rápido y va dejando obsoletos, en menor o mayor medida, estos planes curriculares respecto a los software que son necesarios para una mejor formación de los estudiantes. Esta situación puede plantear al profesor llevar a cabo algunas adecuaciones a los contenidos, la práctica conocida como la de currículo oculto e incluso plantearse: ¿será este conocimiento o destreza adquirida vigente para los estudiantes en 5 o 10 años más?, ¿es posible emplear un método de enseñanza que no sólo cubra las necesidades presentes, sino que ayude a aprender a aprender con el fin de poder actualizarse por cuenta propia?

			Método/Descripción de la experiencia

			En esta experiencia educativa, empleando el Aprendizaje Autodirigido para el curso de Multimedia, comenzaremos por describir qué es el Aprendizaje Autodirigido y el modelo de aplicación utilizado.

			El Aprendizaje Autodirigido (Self Directed Learning, SDL) es un modelo de aprendizaje que se ha ido construyendo desde la década de los setenta,, iniciado por Malcolm Shepherd Knowles, quien trabajó en diversas universidades en Estados Unidos: University of Chicago, Boston University, North Carolina State University. El objeto central de su estudio y trabajo se circunscribió al aprendizaje con los adultos. Knowles estaba convencido de que los adultos aprenden de forma diferente a los niños. En este contexto, Malcolm Shepherd, en 1980, planteó dos “cuestiones críticas” que deben ser consideradas para determinar cuándo el alumnado debe ser tratado como adulto, señalando en este sentido las perspectivas: social y psicológica. La social se deriva de los diferentes roles que desempeña el individuo, típicamente asignados por nuestra cultura a aquellos que considera adultos, como el rol de trabajador, esposo/esposa, padre/madre o ciudadano responsable. La perspectiva psicológica, hace referencia a la capacidad que tiene el individuo de percibirse a sí mismo o a sí misma como esencialmente responsable de su propia vida. 

			Para conocer cuándo el Aprendizaje Audirigido es apto para ser aplicado en un grupo o individuo, existen herramientas como la Escala de disposición hacia el Aprendizaje Autodirigido (Guglielmino, 1977). El profesor, de manera “artística”, será capaz de elegir para cada estudiante o grupo y situación concreta, la teoría, metodologías, técnicas y recursos didácticos más apropiados, partiendo de sus necesidades, el contexto y la situación concreta. La “situación” viene definida, según la materia, como la motivación estudiantil para aprender esa materia, el contexto, el conocimiento previo y la dependencia/autonomía del estudiantado respecto a su personal docente (Knowles, 1980). 

			El Aprendizaje Autodirigido descrito por Malcom Knowles se define como un proceso “…en el cual los individuos toman la iniciativa, con o sin la ayuda de otros, diagnosticando sus necesidades de aprendizaje, formulación de objetivos de aprendizaje, identificación de recursos humanos y materiales para el aprendizaje, la selección y la realización estrategias de estudio apropiadas, y la evaluación de los resultados” (Knowles, 1975).

			El Aprendizaje Autodirigido se diferencia de otros tipos de aprendizajes como el autónomo, autorregulado, autoaprendizaje o autodidacta gracias a la estructura que provee el direccionamiento del aprendizaje, alcanzando objetivos y evaluando los resultados. Esta estructura es ideal para ser aplicada en cursos y aulas (Zhu, M., Bonk, C. J. y Doo, M. Y., 2020). 

			Malcom Knowles tomó de la andragogía cuatro principios en que los adultos aprenden de forma diferente a los niños con una pedagogía tradicional:

			
					Autoconcepto.

					Experiencia.

					Disposición a aprender.

					Orientación para aprender.

			

			Después Knowles añadió un quinto principio:

			
					Motivación para aprender.

			

			Descripción del contexto y de los participantes

			El modelo de aplicación Aprendizaje Autodirigido para adquirir habilidades en el manejo de software de edición gráfica fue aplicado a tres grupos del 12º cuatrimestre de la licenciatura en Diseño Gráfico, con un universo de 42 alumnos. La aplicación de este modelo fue implementada en una materia seriada de tres cuatrimestres. Las tres razones importantes por las que se utilizó en esta materia fueron: 

			
					El contenido del curso es muy amplio y las cuatro horas de clase asignadas a la semana son muy limitadas, situación que induce a los profesores a efectuar una elección de contenidos, impidiendo que los alumnos tengan la posibilidad de explorar o aprender acerca de sus intereses. En el Aprendizaje Autodirigido, esta situación se subsana, ya que se da a cada alumno la posibilidad de aprender de acuerdo con sus intereses.

					Usualmente cuando alguien aprende un software por su cuenta, suele emplear el ensayo y error, proceso que se describe como “aprender picándole” que aunque es un método válido, es intuitivo. Un punto a favor de Aprendizaje Autodirigido es que provee al alumno de una estructura y recursos para aprender a la par que explora sus intereses.

					Los software de edición visual y multimedia están en constante actualización. Desarrollar en el alumno la habilidad de aprender a aprender, le dará una herramienta para que pueda seguir actualizándose por cuenta propia durante su desarrollo profesional.

			

			El desarrollo del Aprendizaje Autodirigido se debe centrar en un modelo de aplicación en el cual se establezcan los pasos a seguir, cada uno de ellos con su importancia y utilidad correspondiente (du Toit-Brits, C., 2020). A continuación se presenta un esquema del modelo de aplicación del Aprendizaje Autodirigido propuesto.

			Gráfica 1. Modelo de aplicación de Aprendizaje Autodirigido.

			
				
					[image: ]
				

			

			a) Diagnóstico

			La primera etapa de este modelo debe detectar las necesidades de aprendizaje, lo que siempre es un requisito para el diseño de un curso. El modelo de aplicación Aprendizaje Autodirigido toma como base estas necesidades para traducirlas en metas y objetivos de aprendizaje. Luego mediante el contrato de aprendizaje se establecen los medios para lograr estos objetivos. En este apartado deben considerarse aquellas habilidades y conocimientos que son establecidos por la materia y el perfil del egresado. El paso final en el proceso del autodiagnóstico es la evaluación individual de las deficiencias iniciales del estudiante entre este modelo de habilidades deseadas y el nivel actual.

			b) Diseño

			Para lograr un buen diseño para el curso bajo un modelo de Aprendizaje Autodirigido es necesario desarrollar objetivos claros y precisos. Cuando un estudiante empieza a familiarizarse con un software, es necesario un fundamento y enseñanza para introducir a los alumnos en el manejo de las herramientas e interfaz del programa, así como para que conozca las funciones esenciales. Después de este fundamento se puede implementar el Aprendizaje Autodirigido de mejor manera, pues el alumno comienza a formar un horizonte de posibilidades para aprender con esta estrategia de aprendizaje, su motivación aumenta y su disposición al aprendizaje es mayor.

			c) Objetivos de Aprendizaje

			El diseño del curso debe alinearse con los objetivos generales establecidos en el plan de estudios en correspondencia con el perfil de egreso. Si se diseña un curso para aprender a utilizar un software de 3D, se debe considerar cuál es el objetivo: orientar el curso hacia el modelado de figuras y formas tridimensionales o hacia la animación tridimensional. Algunos elementos que pueden darnos idea cómo establecer los objetivos de aprendizaje en el curso pueden ser:

			
					Habilidades y destrezas que deben ser aprendidas de acuerdo con el perfil de egreso.

					Que el individuo diferencie entre lo que es importante y lo que no tiene relevancia.

					Seleccionar las destrezas o habilidades que pueden ser evaluadas.

			

			d) Desarrollo

			Los contratos de aprendizaje proporcionan un vehículo para hacer de la planeación y las experiencias de aprendizaje un compromiso muto entre el alumno y su ayudante, mentor, profesor y con frecuencia con sus compañeros. Al participar en el proceso de diagnóstico de sus necesidades, formular sus objetivos, identificar sus recursos, escoger sus estrategias y evaluar sus logros, el alumno adquiere un sentido de posesión y compromiso del plan.

			Tabla 1. Contrato de Aprendizaje (Knowles, 1975).

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Contrato de Aprendizaje de:

						
					

					
							
							Nombre: ___________________________________________________________

							Actividad: ___________________________________________________________

						
					

					
							
							Objetivos del Aprendizaje

						
							
							Estrategias y recursos del aprendizaje

						
							
							Pruebas del cumplimiento de los objetivos

						
							
							Criterios y medios para validar las pruebas

						
					

					
							



							
							
							
					

				
			

			El contrato se proporciona en un formato digital para que los estudiantes lo puedan llenar e imprimir, incluso algunos ejemplos de cómo puede ser llenado para facilitar su comprensión, pues en ocasiones saben lo que quieren aprender (objetivos) y conocen las estrategias o recursos, pero al establecer sus evidencias de ese aprendizaje, tienen dificultades para saber cómo validarlas. En este momento entra una parte negociadora del contrato, pues las pruebas, evidencias o criterios para evaluar son insuficientes o no son los adecuados.

			Al terminar la negociación del contrato, se imprime por dos tantos y se firma de recibido, así como el alumno de compromiso para llevarlo a cabo. 

			e) Evaluación

			El desarrollo del Aprendizaje Autodirigido también incluye la evaluación (Brockett, R.G. y Hiemstra, R., 1991). Los aprendices deben realizar la evaluación de sus logros a la vez que el docente realiza también la evaluación de los elementos que validan estos logros, además del desarrollo del curso para su mejora. Es necesario distinguir entre estos dos tipos de evaluaciones, la evaluación que debe realizarse a sí mismo en relación con el desempeño logrado bajo el proceso del Aprendizaje Autodirigido. Tanto el alumno como el docente y la validación del aprendizaje que, de acuerdo con Loacker y Dorherty (Loacker, 1984), requiere la demostración de las destrezas.

			Instrumentos

			Los instrumentos empleados fueron tres, el primero de ellos fue la Escala de Disposición hacia el Aprendizaje Autodirigido (Guglielmino, 1977) aplicado a los alumnos, el cual consta de 58 preguntas. El segundo correspondió a la Evaluación del curso bajo el Aprendizaje Autodirigido (Knowles, 1975) (Anexo 1), que nos provee una evaluación de parte el alumno hacia sí mismo y el docente, finalmente la Evaluación del Desarrollo del Aprendizaje Autodirigido (Piskurich., 1993) (Anexo 2), que nos ayuda a saber cómo resultó el curso bajo este modelo.

			Procedimiento

			Al iniciar el curso presentamos a los alumnos los beneficios que obtendrían de un curso con Aprendizaje Autodirigido, como la necesidad de mantener la motivación e interés por aprender. Además se aplicó la Escala de Disposición hacia el Aprendizaje Autodirigido para conocer el perfil del grupo y estudiantes. De manera introductoria al curso impartimos cuatro semanas para familiarizar al estudiante con el software.

			Al final del primer cuatrimestre realizamos un showroom o exposición donde todos los grupos presentaban evidencias de su aprendizaje, esto fue un detonante de interés y motivación pues observaron lo que otros compañeros estaban realizando y se percataron de que en materias seriadas también podrían aprender.

			Para concluir el cuatrimestre, realizamos la Evaluación del curso bajo el Aprendizaje Autodirigido y la Evaluación del Desarrollo del Aprendizaje Autodirigido. 

			Resultados y discusiones

			Los resultados de la aplicación a los 42 alumnos de la Escala de Disposición hacia el Aprendizaje Autodirigido obtenidos al inicio del curso son:

			
					2% bajo (58-176) 1 alumno.

					40% por debajo del promedio (177-201) 16 alumnos.

					43% promedio (202-226) 17 alumnos.

					15% arriba del promedio (227-251) 6 alumnos.

					0% alto (252-290) 0.

			

			Al realizar la Evaluación del curso bajo el Aprendizaje Autodirigido, podemos rescatar que los alumnos consideran el curso muy importante para su preparación profesional (71%), aumentó bastante su interés por la materia gracias a su participación (67%), los estudiantes percibieron empatía de parte del facilitador hacia sus problemas y sentimientos (83%), notaron que la planeación del curso contó con experiencias de aprendizaje efectivas (93%), fue claro el objetivo del curso y se alcanzó de acuerdo con lo señalado en el programa (94%). Los alumnos trataron de mantener una actitud positiva (74%).

			De parte del desarrollo del curso se encontró que 53% de los estudiantes no basaron el curso en lo que ellos habían diseñado originalmente, encontraron que los recursos materiales, tutoriales o recursos empleados les fueron útiles (76%), el 42% consideró que la materia funcionó de manera aceptable bajo el SDL y el 10% bastante; sin embargo, el 28% manifestó limitaciones para su desarrollo personal y el 17% considera que no funcionó mucho el curso bajo el SDL. 

			Entre los comentarios de los alumnos encontramos algunos como:

			“Me parece que el método es bueno, pero algunos no lo comprenden, aunque es para aprender y no para no hacer nada. Necesitamos aún que nos lleven de la mano.”

			“Me pareció un manera adecuada de impartir el curso, ya que te transmite confianza.”

			“…como alumnos creo que no todos estamos preparados o con la automotivación para autoaprender. En esto el profe podría ayudar, poniendo interés más que nada en la motivación y el ánimo del grupo. Aunque es verdad que la responsabilidad de lo que queremos o aprendemos es individual.”

			“Fue un aprendizaje adecuado y sirve para mi desarrollo profesional y así de esta manera lograr mejores resultados.”

			“…quisiera tener más bases, ya que quiero hacer cosas un poco más complicadas y me hace sentir incapaz.”

			Conclusiones

			Los alcances logrados al aplicar el SDL en esta materia permitieron que durante el curso se pudieran aprender de una diversidad de software de multimedia, al acceder los alumnos a seis más de los dos que había (Macromedia Flash y Cinema 4D): Z Brush, Blender, Waveshot, Amadeus, Vegas Pro, Dreamweaver, After Effects y Audition.

			Adicionalmente se le dio al alumno la opción de elegir de acuerdo al área de interés en la multimedia: modelado 3D, audio, vIdeo, animación o sitios web.

			Como conclusiones, al aplicar y evaluar un curso bajo el SDL (Caffarella, R. S., 2000). se puede destacar que:

			
					El factor emocional es importante.

					Mantener la motivación es crucial.

					La autopercepción es determinante para el aprendiz y el grupo.

					Pocos alumnos asumen y asienten su responsabilidad.

					La formación de alumnos autodirigidos es un reto.
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			ANEXOS

			Anexo 1

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Evaluación del docente

						
					

					
							
							A través de la reacción de los estudiantes se puede enseñar efectivamente. Se agradece el cuidado en responder a cada pregunta. Revisa la calificación que piensas aplicar al docente, el contenido y tu participación en el curso.

						
					

					
							
							
							No mucho

						
							
							Algo

						
							
							Normal

						
							
							Bastante

						
					

					
							
							(1) En qué medida te familiarizaste con el contenido del curso antes de llegar a la cuarta parte de él

						
							
							
							
							
					

					
							
							(2) En qué medida viste que este curso es necesario en tu área de estudio o formación profesional

						
							
							
							
							
					

					
							
							(3) Cuál grado describe mejor tu conocimiento de la materia obtenido hasta ahora en el curso

						
							
							
							
							
					

					
							
							(5) En qué grado tu participación en el curso ha aumentado tu interés por aprender más de la materia

						
							
							
							
							
					

					
							
							Si lo deseas, explica o comenta tus respuestas 1, 2, 3 y 4:
___________________________________________________________
___________________________________________________________

___________________________________________________________
  

							 

						
					

					
							
							
							No mucho

						
							
							Algo

						
							
							Normal

						
							
							Bastante

						
					

					
							
							(5)	En qué medida el facilitador:

						
							
							
							
							
					

					
							
							a)	Animó y respeto a los estudiantes que expresaban opiniones diferentes a las suya

						
							
							
							
							
					

					
							
							b)	Procuró entender los problemas y sentimientos de los estudiantes

						
							
							
							
							
					

					
							
							c)	Les dijo o mostró a los estudiantes cuando ellos hacían algo bien en particular

						
							
							
							
							
					

					
							
							d)	Mostró interés o entusiasmo para esta materia

						
							
							
							
							
					

					
							
							e)	Uso ejemplos e ilustraciones con explicar el material en textos o lecturas

						
							
							
							
							
					

					
							
							f)	Planeó con los estudiantes experiencias de aprendizaje efectivas en el curso

						
							
							
							
							
					

					
							
							g)	Trató de encontrar la mejor manera para ayudar a cada alumno en particular

						
							
							
							
							
					

					
							
							h)	Hizo claro el objetivo del curso y lo siguió durante el curso

						
							
							
							
							
					

					
							
							i)	Uso un método claro para evaluar el trabajo de los alumnos

						
							
							
							
							
					

					
							
							Si lo deseas, explica o comenta tus respuestas de este punto 5:

___________________________________________________________
  

						
					

					
							
							
							No mucho

						
							
							Algo

						
							
							Normal

						
							
							Bastante

						
					

					
							
							6.	En qué medida tú como estudiante asumiste la responsabilidad para

						
							
							
							
							
					

					
							
							a)	 Mantener la automotivación de aprender (por ejemplo: hacer más que justo tu tarea indicada por el profesor, seleccionar menos proyectos cuando sea posible)

						
							
							
							
							
					

					
							
							b)	Participando con ánimo en el tiempo de lectura, de proyectos individuales o en clase

						
							
							
							
							
					

					
							
							c)	Tratando de desarrollar una actitud positiva a lo largo del curso

						
							
							
							
							
					

					
							
							d)	 Tratando de desarrollar una actitud positiva hacia el profesor durante el curso

						
							
							
							
							
					

					
							
							e)	 Comenzar una participación activa en

						
							
							
							
							
					

					
							
							(1)	Ayudar a planear actividades en el curso

						
							
							
							
							
					

					
							
							(2)	Ayudar a evaluar nuestro trabajo en el curso

						
							
							
							
							
					

					
							
							Si lo deseas, explica o comenta tus respuestas de este punto 6:

						
					

					
							
							Puedes hacer posible un cambio en este curso, las sugerencias constructivas que hagas sern para desarrollar experiencias de aprendizaje significativas en beneficio tuyo y de otros estudiantes. Por favor sé tan específico como puedas en tus recomendaciones.

							Comentarios: 
___________________________________________________________
  

						
					

				
			

			Anexo 2

			Evaluación del Desarrollo del SDL

			
					¿Tu desarrollo está basado en lo que fue diseñado originalmente?

					La evaluación metodológica considera ¿qué tan adecuados son los materiales que se usaron?

					¿Qué tan útiles fueron los materiales empleados?

					Usando todos los datos de evaluación, eres capaz de responder a la pregunta: ¿funcionó el curso bajo el Aprendizaje Autodirigido?Con base en los datos de evaluación, la institución podría responder a la pregunta ¿estamos usando nuestros recursos para la formación, instrucción, aprendizaje de los estudiantes?
Se contemplan revisiones de lo planeado.
Se implementarán revisiones controladas del procedimiento.
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			CAPÍTULO 2
APRENDIZAJE E INNOVACIÓN EN LA VIRTUALIDAD. 
LA EXPERIENCIA 2020 EN LA CÁTEDRA “ADMINISTRACIÓN II”, DE LA FACULTAD DE CIENCIAS ECONÓMICAS, UNIVERSIDAD NACIONAL DE LA PLATA

			Liliana Cristina Galán1
Paula Cecilia Ruiz2 

			Introducción

			La crisis provocada por la pandemia ha evidenciado un modelo de trabajo basado en la manualidad, la presencialidad y una parcial digitalización de las tareas, poniendo en tela de juicio su validez y desafiando su necesaria revisión. Tal como lo expresa la Alta Comisionada de la ONU para los Derechos Humanos, Michelle Bachelet: “la pandemia pone a prueba nuestros sistemas y valores, y marcará el futuro” (Naciones Unidas Argentina, 2020, p. 1). 

			En este contexto, el ámbito de la educación superior, no ha sido la excepción, tanto para los distintos actores como para las instituciones y el sistema en su conjunto. 

			Desde fines del siglo pasado, diversos estudios demuestran que los docentes y sus prácticas representan la variable institucional de mayor importancia en el desempeño de los estudiantes. Este postulado de marcada aceptación en el campo, ha dado lugar a problematizar la formación docente en el nivel universitario. En esta línea, se sostiene que “la experiencia y la vocación no alcanzan para ejercer la enseñanza universitaria, sino que es necesaria la formación pedagógica de los docentes de niveles superiores” (De Vicenzi, 2011, p. 2). Ello implica el desarrollo de un perfil que propicie la formación por sobre la información, promoviendo condiciones para interactuar en diferentes entornos sociales y acorde a diferentes necesidades, incitando “no solo la enseñanza de los conocimientos necesarios para el ejercicio de las profesiones, sino también una formación que impulse la autonomía y el pensamiento crítico” (Ghenadenik, 2017, p. 1). 

			Actualmente, por causa de la pandemia del covid-19 y sus políticas asociadas, la mayoría de las instituciones de educación superior (IES) han tenido que dejar de operar presencialmente. Según estimaciones de UNESCO IESALC, el cierre temporal “afecta aproximadamente a unos 23.4 millones de estudiantes de educación superior y a 1.4 millones de docentes en América Latina y el Caribe; esto representa, aproximadamente, más del 98% de la población de estudiantes y profesores de educación superior de la región” (UNESCO, 2020, p. 9). 

			Ante este escenario, el objetivo del presente trabajo es, en primera instancia, reflexionar acerca de los nuevos desafíos de la educación superior en el contexto de crisis actual producto de la pandemia por covid-19, conducente a innovaciones en el proceso educativo, y en segundo orden dar cuenta de los resultados obtenidos de su aplicación a la asignatura “Administración II” de la Facultad de Ciencias Económicas de la Universidad Nacional de La Plata, Argentina. Se expone de forma cuantitativa la percepción de los alumnos sobre las propuestas que los docentes de esa casa de estudios diseñaron, con el objetivo de mantener las actividades académicas, a partir de prácticas pedagógicas bajo modalidad virtual, mediada por tecnologías de información y comunicación (TICs) con calidad académica.

			El desafío de la Educación Superior 

			Si bien estas circunstancias, tal y como se manifiestan, no tienen precedentes, “…desde tiempos inmemoriales, la humanidad fue acosada por las enfermedades (…) más o menos extendidas en el tiempo y en el espacio, siempre representaron una grave amenaza (…) sin embargo, en todos los casos, fueron superadas” (Kreibohm, 2020, p. 289). Las universidades, como otras organizaciones, se han enfrentado a crisis devastadoras como en los años 1939 y 1945 que han perturbado su funcionamiento habitual, no obstante “han sobrevivido y continuado con su misión aún con las puertas cerradas” (UNESCO, 2020, p. 9). 

			La situación actual propiciada por el covid-19, demanda a los docentes contemporáneos de la educación superior, dar continuidad a las actividades académicas bajo una modalidad no presencial, garantizando los estándares de calidad pedagógica.

			Sin lugar a dudas, la crisis que ha provocado la pandemia no solo es sanitaria sino política, económica y social, y sus consecuencias transversales a la vida humana en todos sus aspectos. Las universidades no han escapado a este escenario, transformándose a través de un proceso de aprendizaje organizacional. 

			Aprendizaje e Innovación 

			El concepto de aprendizaje organizacional ha sido estudiado desde distintos enfoques, lo que ha generado un vasto campo de conocimiento. Tal como lo plantea Argyris (1999), entendemos por aprendizaje organizacional la producción de un cambio cognitivo y de un cambio de conducta. El aprendizaje organizacional ha sido caracterizado como una ventaja para las organizaciones en tanto que permite mejorar su funcionamiento y la eficacia en el logro de sus metas al incorporar nuevos conocimientos para enfrentar y resolver sus problemas. Nonaka y Johansson (1985) identifican el aprendizaje organizacional como el proceso que permite compartir el conocimiento individual con todos los miembros de la organización y convertirlo así en conocimiento organizativo. La innovación producida por la virtualidad como mediadora del proceso educativo, ha sido una oportunidad de aprendizaje organizacional en la Facultad de Ciencias Económicas de la Universidad Nacional de La Plata (UPL). La educación a distancia, virtual o no presencial no formaba parte de la práctica pedagógica en los cursos de grado de las carreras que allí se dictan. Por tal motivo, el dictado de los cursos bajo la modalidad no presencial significó para la casa de altos estudios un cambio significativo, que impulsó aprendizajes de los actores para transformar las aulas presenciales en aulas virtuales. 

			Tal como señala la directora general de la UNESCO:

			El cierre de las universidades ha acelerado una entrada abrupta a una nueva era del aprendizaje. La exigencia de transformación digital casi inmediata de las IES no solo requiere la incorporación de tecnologías, sino que precisa de la creación o modificación de procesos y de la disposición de las personas con las capacidades y habilidades adecuadas para repensar dichos procesos y tecnologías. Sin embargo, tras la irrupción de un cambio abrupto en el marco de referencia, el profesorado se ha visto desafiado a ubicar resoluciones creativas e innovadoras, actuando y aprendiendo sobre la marcha, demostrando capacidad de adaptabilidad y flexibilización de los contenidos y diseños de los cursos para el aprendizaje en las distintas áreas de formación (UNESCO, 2020, p. 21).

			Si bien existen distintas formas de definir la innovación, aquí se asume que “una innovación educativa supone la implementación de un cambio significativo en el proceso de enseñanza-aprendizaje, de los materiales empleados para el mismo, de los métodos de entrega de las sesiones, de los contenidos o de los contextos que implican la enseñanza” (López Cruz y Heredia, 2018, p. 18). Y a su vez se considera que este cambio significó una innovación revolucionaria, según la clasificación de los mencionados autores, en tanto implica la aplicación de un nuevo paradigma y un cambio drástico en las prácticas existentes. Por tal motivo, la diferencia percibida es muy alta y se hace necesario evaluar la calidad de los cambios introducidos.

			La experiencia de Administración II FCE UNLP en el 2020 y sus resultados 

			La materia “Administración II” aborda las principales técnicas administrativas y modelos de gestión organizacional de la disciplina. Pertenece al segundo año de las carreras de Licenciatura en Administración y Contador Público Nacional. Es de carácter teórico-práctico y su dictado cuatrimestral. Frente a este nuevo contexto, y gracias al soporte institucional brindado por la facultad y sus áreas especializadas, los docentes a cargo lograron diseñar una propuesta integral acorde a las nuevas exigencias, minimizando la desigualdad de oportunidades para un público estudiantil heterogéneo, y enriqueciendo el proceso con prácticas pedagógicas de calidad, con un enfoque de “clase invertida”, en un contexto virtual. 

			También conocido como aprendizaje invertido o aula invertida, puede definirse como “un enfoque pedagógico en el que la instrucción directa mueve desde un espacio de aprendizaje colectivo a un espacio de aprendizaje individual al estudiante, y el espacio de aprendizaje colectivo resultante, se transforma en un ambiente de aprendizaje dinámico e interactivo, donde el docente guía a los estudiantes a medida que él aplica los conceptos y participa creativamente en el tema” (Quiroga, 2011, p. 17). 

			Este modelo pedagógico transfirió parte del proceso de enseñanza y aprendizaje fuera del aula con el fin de utilizar el tiempo de clase para el desarrollo de procesos cognitivos de mayor complejidad, favoreciendo el aprendizaje significativo. 

			En esta línea, se diseñaron diferentes recursos didácticos, combinando una modalidad sincrónica y asincrónica, por medio de un aula virtual en plataforma Moodle, donde se programaron distintos espacios de encuentro en tiempo real y diferido. Entre los recursos implementados se destacan:

			
					Guías de lectura, un relato explicativo y secuencial de la bibliografía soporte de cada unidad de la asignatura, con el objetivo de acompañar a los estudiantes en el porqué y el cómo abordar los contenidos.

					Tutoriales, videos explicativos para la presentación y confección de los trabajos prácticos. 

					Videos complementarios, recursos de apoyo teórico, orientados a la profundización de temas clave como a la ejemplificación. 

					Los espacios de entrega y devolución de tareas, indicativos de los tiempos y plazos disponibles, incentivando la autogestión del trabajo grupal. 

					Los cuestionarios de autoevaluación, un instrumento de autocontrol de la apropiación del conocimiento. 

					Las dinámicas en tiempo real, en su mayor parte lúdicas, colaborativas y competitivas. El juego como mediador y motivador de la comprensión del conocimiento. 

					Los encuentros sincrónicos de discusión teórica, liderados por los profesores, conducentes a estimular el pensamiento crítico. 

					El seguimiento de trabajos prácticos (tutorías particularizadas), con revisiones periódicas sincrónicas y devolución de los avances y/o alertas en el recorrido del aprendizaje. 

					El diseño de un sistema de puntos que premia el mérito a partir de superación de variados desafíos que contribuyen con la comprensión conceptual de los contenidos de la materia, a la vez que promueven el desarrollo de distintas competencias de desempeño individuales y grupales. 

					El acompañamiento permanente de alumnos a través de la implementación de canales de comunicación alternativos, por ejemplo: vía correo electrónico y redes sociales (Instagram y Gmail). 

			

			Este mix de dispositivos, compartidos en general por toda la cátedra, constituyen aquello que se consideró más apropiado por el equipo de docentes. Fue elaborado en conjunto por el equipo de profesores, ayudantes y adscriptos. Cabe destacar que esta nueva modalidad incentivó el trabajo colaborativo y participativo, en una cátedra numerosa, compuesta por más de 40 integrantes, entre docentes responsable del dictado teórico, responsables de la práctica, ayudantes y colaboradores alumnos. La puesta en marcha de esta propuesta, en términos de participación de los estudiantes, clima de trabajo en los encuentros virtuales y otros indicios recogidos por el equipo de cátedra, resultó positiva. Para ello se ha considerado la asistencia a los cursos, la participación de los estudiantes, las lecturas de los materiales recomendados, entre otros. No obstante, se consideró muy necesario, promediando el semestre, evaluar cómo los estudiantes recibieron los cambios. Para obtener información de primera mano, se realizó una encuesta de satisfacción con el fin de acceder a un diagnóstico que permitiera a su vez realizar ajustes oportunos en la medida que fuese necesario. 

			Las encuestas de satisfacción son un instrumento utilizado por la Facultad, que responden la mayoría de los estudiantes a través de la plataforma institucional. Sin embargo, en el contexto de la virtualidad, surgió la necesidad de sondear el recorrido del proceso, en la catedra de referencia. En este marco, se realizó una encuesta anónima a los 79 estudiantes participantes del curso, para captar en primera instancia sus percepciones sobre la experiencia, en función de sus necesidades y expectativas. 

			Resultados 

			Las encuestas de satisfacción son un instrumento utilizado por la Facultad, que responden la mayoría de los estudiantes a través de la plataforma institucional. Sin embargo, en el contexto de la virtualidad, surgió la necesidad de sondear el recorrido del proceso. En este marco, se realizó una encuesta anónima a los 79 estudiantes participantes del curso, para captar en primera instancia sus percepciones sobre la experiencia, en función de sus necesidades y expectativas.

			El instrumento utilizado se compone de 37 preguntas cerradas de opción múltiple, usando una escala Likert, divididas en diez secciones: 1) nivel de conectividad de los estudiantes, 2) datos cuantitativos de la muestra, 3) datos cualitativos vinculados a la percepción de los alumnos. El análisis que aquí se presenta está centrado en los aspectos más importantes relacionados con lo que se considera una innovación en las prácticas docentes. 

			Los resultados obtenidos, en términos generales, manifiestan que la percepción de la propuesta en sus diferentes facetas es positiva y de gran aceptación. Podrían clasificarse las respuestas en tres categorías: 

			
					Relacionadas con la propuesta general de la cátedra. 

					Relacionadas con las actividades asincrónicas. 

					Relaciona los aspectos con las actividades sincrónicas. 

			

			1. En cuanto a los aspectos comunes de la cátedra, se destaca en especial la apreciación positiva de la propuesta general, compuesta de todos los elementos referidos al programa de la materia, bibliografía, modalidad de cursada, calendario académico, cronograma de clases, materiales digitalizados y las guías de lectura. La organización del aula virtual fue considerada muy buena por el 66% de los estudiantes. 

			Gráfico 1. Resultados sobre la propuesta general.
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			Fuente: Elaboración propia.

			Gráfico 2. Resultados sobre la disposición del aula virtual.

			
				
					[image: Imagen que contiene Aplicación  Descripción generada automáticamente]
				

			

			Fuente: Elaboración propia.

			2. Respecto a las actividades asincrónicas, comprende la evaluación por parte de los estudiantes de todos los elementos relacionados con el seguimiento y autogestión de la materia. Esto en concordancia con la propuesta de la clase invertida, que promueve el espacio del aprendizaje individual. Los materiales de lectura, agendas semanales y guías de lectura tuvieron el máximo de aceptación. Los tutoriales para el abordaje asincrónico de los temas prácticos fueron apreciados positivamente por el 90%. La comunicación de los eventos más importantes también fue valorada como muy buena por el 70% de los estudiantes. 

			Gráfico 3. Resultados sobre materiales pedagógicos.
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			Fuente: Elaboración propia.

			Gráfico 4. Resultados sobre la calidad de los tutoriales.
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			Fuente: Elaboración propia.

			3. En cuanto a las clases sincrónicas, tanto de la teoría como la práctica, que resultó ser la mayor preocupación durante el curso, teniendo en cuenta el tiempo de atención de los alumnos en las pantallas, la conectividad, la atracción de las presentaciones, así como los temas en los casos prácticos, arrojaron buenos resultados. Las clases teóricas fueron consideradas extensas por el 58% de los estudiantes, en tanto que la duración de las prácticas tuvo buena aceptación. Los siguientes gráficos demuestran lo antes dicho:

			Gráfico 5. Resultados sobre la duración de la clase sincrónica de teoría.
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			Fuente: Elaboración propia.

			Gráfico 6. Resultados sobre la utilidad de la clase sincrónica de teoría.
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			Fuente: Elaboración propia.

			Gráfico 7. Resultados sobre la claridad del dictado de los temas.
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			Fuente: Elaboración propia.

			No obstante, los medios utilizados en las teorías fueron calificados entre excelentes y muy buenos

			Gráfico 8. Resultados de los recursos de apoyo a la exposición.
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			Fuente: Elaboración propia.

			Respecto a las clases prácticas, los casos elegidos tuvieron un 94% de aceptación. Fue apreciada positivamente, así como la relación entre la teoría y la práctica.

			Gráfico 9. Resultados sobre la aceptación de los casos prácticos.
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			Fuente: Elaboración propia.

			Gráfico 10. Resultados sobre la claridad de las consignas prácticas.

			
				
					[image: Gráfico  Descripción generada automáticamente]
				

			

			Fuente: Elaboración propia.

			Gráfico 11. Resultados sobre la duración de la clase práctica.
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			Fuente: Elaboración propia.

			En los encuentros sincrónicos de las clases prácticas, influyó la asistencia de los tutores. Al tratarse de cursos de alrededor de 90 estudiantes, la separación en salas con tres grupos por tutor, facilitó la resolución de los casos prácticos. De ahí que un 85% de los alumnos estuvieron muy satisfechos. Por otra parte, el sistema de puntos, así como las dinámicas lúdicas, pensadas para motivar el abordaje de las distintas temáticas fueron valoradas positivamente por el 90% de los estudiantes. 

			Gráfico 12. Resultados sobre la claridad en las tutorías.
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			Fuente: Elaboración propia.

			Gráfico 13. Resultados sobre la utilidad de las tutorías.
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			Fuente: Elaboración propia.

			Gráfico 14. Resultados sobre la utilidad de los test de autoevaluación.
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			Fuente: Elaboración propia.

			Discusión y conclusiones 

			Es evidente, aunque no novedoso, que la pandemia generó nuevos entornos y modalidades de interacción desconocidos en los espacios de la Universidad Nacional de La Plata. “El impacto más evidente sobre los docentes y estudiantes fue la continuidad de la actividad académica bajo la modalidad virtual” (UNESCO, 2020, p. 20). Los estudiantes han hecho un gran esfuerzo de adaptación de interacción tanto con sus profesores como con sus pares. Los profesores por su parte comprobaron que el dominio de la temática específica, la vocación y la experiencia son elementos necesarios, pero no suficientes. Ha sido menester cambiar la modalidad educativa, transformando el proceso de enseñanza-aprendizaje, desde el concepto de aula invertida, la incorporación de nuevas tecnologías, el diseño de nuevos recursos didácticos, la implementación de nuevas lógicas de interacción y la transferencia del contexto de aprendizaje hacia fuera del aula típica. Consecuentemente, también resulta oportuno reflexionar internamente sobre la innovación en el modelo de enseñanza y aprendizaje con la participación de estudiantes y profesores. Frente a la crisis, esta situación ha generado un proceso de aprendizaje no solo individual sino organizacional, provocando en la Facultad donde se instala y en virtud de las lecciones aprendidas durante la crisis, innovaciones revolucionarias. Si bien la calidad de la educación y de las instituciones, como señala Rodríguez Gómez et al. (2015) va más allá de lo que sucede en el aula, este ámbito (aunque el autor se refiere al espacio físico) es donde se desarrollan las relaciones e interacciones entre los actores protagonistas del proceso de enseñanza aprendizaje; no solo se trasmiten ideas o pautas de comportamiento sino que también desarrolla prácticas sociales, negocia significados, asume contradicciones y refuerza comportamientos. Por lo tanto, es importante medir y evaluar lo que se hace y lo que no se hace, lo oculto, lo explícito y lo implícito. De eso se trata la encuesta de satisfacción de la que aquí se exponen los resultados. 

			La virtualidad de la educación universitaria ha desafiado la creatividad de los equipos docentes, en pos de arbitrar dispositivos accesibles para promover el aprendizaje y participación de los estudiantes. De ahí que la percepción de ellos respecto a los mismos es relevante. De esta manera, la posibilidad de revisión y de nuevos aprendizajes y constante innovación es posible. 
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			CAPÍTULO 3
DETECCIÓN TEMPRANA DE ESTUDIANTES EN CONDICIÓN DE VULNERABILIDAD ACADÉMICA. EL NIVEL DE LECTOCOMPRENSIÓN COMO PREDICTOR DEL DESEMPEÑO ACADÉMICO

			Gabriela Mollo Brisco1
Daniela Blanco2 

			En el mundo en general y en Argentina en particular, el ingreso a la universidad pública es un tema que está presente en la agenda de los principales estudios sobre educación y en los más importantes discursos políticos y mediáticos. Desde el retorno de la democracia (1983), los diferentes gobiernos argentinos han instrumentado una serie de políticas públicas tendientes a garantizar el derecho a la educación superior impulsando, principalmente, la inclusión de aquellos sectores sociales hasta entonces excluidos. La implementación de mecanismos de admisión no selectivos, la gratuidad de los estudios en el sector de gestión estatal, la expansión de la oferta institucional, así como los programas de becas y tutorías (García de Fanelli y Jacinto, 2010) han logrado un importante aumento en la matrícula universitaria. Sin embargo, las estadísticas en términos de ingreso real no son alentadoras: cerca del 50% de los ingresantes (dependiendo de la Universidad Nacional que se considere) abandonan sus estudios superiores durante su primer año (García de Fanelli y Jacinto, 2010). Los invaluables esfuerzos de los gobiernos y de las IES por democratizar la educación no contemplan ni analizan las posibilidades de éxito/fracaso que, en el circuito educativo, tienen los diferentes grupos sociales. Lo anterior pone de manifiesto que la mencionada ¿democratización? no garantiza que el estudiante permanezca en el sistema universitario y culmine exitosamente sus estudios (Montenegro, 2016). El problema ya no radica sólo en alcanzar una mayor participación de los sectores sociales históricamente marginados, sino en encarar mecanismos y prácticas que posibiliten mejorar los índices de retención, permanencia y egreso (Pierella, 2014). En respuesta a lo anterior, las diferentes unidades académicas diseñan, proponen y disponen una batería de dispositivos de diagnóstico e intervención institucional tendientes a garantizar el acceso y la inclusión de los ingresantes a las IES. 

			Tinto (1975), Himmel (2002) y García de Fanelli, (2007, 2010, 2014, 2015), analizan y estudian cuáles son los determinantes que ocasionan los altos índices de deserción registrados durante los primeros años del sistema universitario, coincidiendo en su gran mayoría en que se trata de una problemática multicausal. Ana García de Fanelli (2007, 2010, 2014, 2015) a través de sus investigaciones, demuestra que estas “juventudes en plural” (Bracchi, y Seoane, 2010) que llegan a las universidades lo hacen con una desigualdad de saberes, recursos y otros factores de organización académica originada por la existencia de una brecha en términos de capital social, cultural y económico ocasionando presaberes diferentes materializando una “exclusión incluyente” (Gentili, 2011). Así, y partiendo de que la habilidad para comprender textos es fundamental para toda persona que se desarrolla en un ámbito académico y social (Calderón-Ibañez y Quijano-Peñuela, 2010; Castro Yáñez et al., 2010; Patiño Garzón y Cardona Pérez, 2012) este trabajo se propone visibilizar cuáles son las condiciones, en términos de lectocomprensión, con la que los jóvenes ingresan a la FCE–UNLP a fin de poder identificar aquellas poblaciones vulnerables académicamente que requieran un acompañamiento diferencial, promoviendo su retención en el sistema y posterior finalización de sus estudios. 

			Varios son los estudios que evidencian la delicada situación de los jóvenes respecto a sus habilidades de lectocomprensoras. En Argentina (como en el resto del mundo), se aplican varios dispositivos que intentan medir el desempeño académico de los estudiantes en el nivel educativo inicial y medio y que dan cuenta de las brechas antes señaladas (la Prueba PISA es uno de ellos). La medición de esta prueba en 2018 arrojó que el 52.1% de los estudiantes argentinos se encuentra en el Nivel 1 o por debajo de éste respecto de su capacidad lectora, manifestando dificultades para trabajar con inferencias y para leer materiales que sean menos habituales y simples, manteniéndose en el plano de los datos explícitos, los contextos familiares y las relaciones más sencillas entre información evidente. 

			Resulta evidente que los estudiantes del nivel medio presentan serias dificultades a la hora de vincularse activamente con los textos académicos. En el ámbito universitario latinoamericano se puede encontrar resultados similares (Peronard, 1991; Véliz y Riffo, 1993; Riffo, 1997, Gutiérrez et al., 2000; Meza de Vernet, 2004). 

			El informe PISA (2018) también plantea que el sistema educativo en su conjunto sigue demostrando que la existencia de desigualdades de origen provoca aprendizajes dispares, produciendo rendimientos escolares diferentes, perjudicando a aquellos que cuentan con un capital social, cultural y económico menor (Ezcurra, 2011), evidenciando una asociación entre meritocracia y posición social, entre éxito escolar y atributos de clase (Gluz, 2012). En este sentido, sería interesante que las IES puedan ser capaces de reconocer a este grupo de estudiantes para aplicar dispositivos institucionales que brinden un tratamiento diferencial a quienes se encuentran en una situación inicial desigual (Chiroleu, 2009). Otro antecedente fundamental para este trabajo fue la investigación llevada adelante por Castro Y., G. G. et al. (2012) quienes analizaron la relación entre comportamiento lingüístico y el rendimiento cognitivo de alumnos considerados talentosos provenientes de sectores vulnerables de Chile y mediante un estudio de regresiones múltiples demuestran la importancia del lenguaje para explicar los resultados exitosos en las pruebas de selección universitaria. 

			El objetivo específico de este trabajo es determinar si la variable NIVEL DE LECTOCOMPRENSIÓN está relacionada con el RENDIMIENTO ACADÉMICO de los estudiantes ingresantes a la FCE UNLP. 

			Las hipótesis de trabajo son: 

			HO: El grado de aprobación de la materia Administración I de la FCE UNLP es independiente del nivel de lectocomprensión con el que inician los estudiantes dicha materia. 

			H1: El grado de aprobación de la materia Administración I de la FCE UNLP está relacionado con el nivel de lectocomprensión con el que inician los estudiantes dicha materia. 

			Método/Descripción de la experiencia 

			Descripción del contexto y de los participantes 

			La unidad de análisis de esta investigación fue el nivel de comprensión lectora de los ingresantes a la FCE-UNLP. La población objeto de estudio son los estudiantes de primer año de la FCE-UNLP, los cuales ascienden a 3 200 individuos. Para los fines de este trabajo se recurrió a la utilización de una muestra aleatoria simple de 400 estudiantes. Este valor permite trabajar con un nivel de heterogeneidad del 50%, un margen de error del 5% y un nivel de confianza del 95%. 

			Instrumentos 

			Con el fin de dar respuesta a los objetivos planteados se diseñó una prueba diagnóstica que permitiese medir el nivel de comprensión lectora de la población bajo estudio. Este instrumento se diseñó en conjunto con la Unidad Pedagógica de la FCE-UNLP buscando visibilizar las capacidades de los estudiantes para analizar, razonar y comunicar sus ideas de forma efectiva. El instrumento diseñado contiene un texto base referido al mundo de los negocios y diez reactivos, de los cuales ocho son en formato de respuesta múltiple y dos son de respuesta abierta. 

			Procedimiento 

			Este procedimiento estuvo dividido en dos etapas. En la primera se procedió a medir el nivel de lectocomprensión de los estudiantes bajo estudio. El instrumento se aplicó el primer día de clase (10 de febrero de 2020) en el marco de una asignatura propedéutica denominada Administración I, que atraviesa a toda la población en cuestión. Luego se trabajó con un muestreo. 

			Con base en los resultados de la prueba diagnóstica se clasificaron a los estudiantes en tres grupos: 

			
					Estudiantes con nivel de lectocomprensión alto (NL_ALTO). Estudiantes que obtuvieron en la prueba diagnóstico un puntaje igual o superior a siete. 

					Estudiantes con nivel de lectocomprensión medio (NL_MEDIO). Estudiantes que obtuvieron en la prueba diagnóstico un puntaje igual o superior a cuatro y menor a siete. 

					Estudiantes con nivel de lectocomprensión abajo (NL_BAJO). Estudiantes que obtuvieron en la prueba diagnóstico un puntaje menor a cuatro. 

			

			La segunda etapa se puso en marcha luego de la finalización del curso, en agosto del 2020. Esta tenía como principal objetivo realizar el cruce entre el nivel de comprensión lectora alcanzado en la prueba diagnóstica y el grado de aprobación de la materia. Se clasificó a los estudiantes en tres grupo: 

			
					Estudiantes que no aprobaron la materia (NO APROBACIÓN). Estudiantes que obtuvieron una nota final de cursada menor a cuatro o que abandonaron. 

					Estudiantes que aprobaron la materia (APROBACIÓN). Estudiantes que obtuvieron una nota final de cursada igual o superior a cuatro y menor siete. 

					Estudiantes que promocionaron la materia (PROMOCIÓN). Estudiantes que obtuvieron una nota final de cursada un puntaje mayor o igual a siete. 

			

			Resultados y discusiones 

			En primer lugar, se presentan los resultados agregados referidos a la prueba diagnóstica: 

			− Grupo 1 (nivel bajo): puntaje menor a 4 puntos (36%). 

			− Grupo 2 (nivel medio): puntaje entre 4 y 6 puntos (44%). 

			− Grupo 3 (nivel avanzado): puntaje igual o superior a 7 puntos (20%). 

			Si bien los resultados muestran que el 66% de los alumnos poseen un buen desempeño en lo referido a la comprensión de texto, llama la atención que solo un 20% alcance el nivel más alto. 

			Interpretación de consignas 

			Primeramente, se estimaba que la probabilidad de incomprensión de las consignas sería muy baja. Sin embargo, los resultados evidenciaron lo contrario. Se buscó medir el grado de interpretación de la consigna. En dos de ellas se solicitaban expresamente que se indicasen LAS (plural) RESPUESTAS correctas. En ambos casos, la mitad de los integrantes de la muestra seleccionaron una sola opción (50% y 48% para cada una de las preguntas involucradas). En menor medida se encontraron casos en donde se les solicitaba indicar LA (singular) RESPUESTA correcta y los estudiantes seleccionaron más de una opción como válida. 

			Asimismo, se observó que no se respetó la consigna de “marcar con una cruz” la o las opciones correctas. Los estudiantes pintaban todo el cuadrado, encerraban en círculo o utilizaban algún otro elemento de identificación. En muchos casos se evidenció que tachaban una respuesta y luego marcaban otra opción dificultándole al analista poder registrar fehacientemente cuál o cuáles eran las opciones realmente señaladas por los estudiantes. 

			Conocimiento de los tipos de textos 

			El pasaje por la educación universitaria implica el manejo de diversos registros textuales, y cada uno implica estrategias diferentes para su abordaje. Poder identificar estas diferencias textuales es una condición deseable para iniciar los estudios universitarios. El 59% de los estudiantes no supo identificar correctamente el tipo de texto que se les presentaba, el cual era de divulgación. 

			En adición a este punto, preocupa que de los 189 alumnos que indicaron que el texto se proponía “argumentar sobre la posición adoptada frente a un tema o problema” (texto argumentativo), 131 de ellos (70%) respondieron en la pregunta inmediatamente posterior que “el autor no emite opinión en el texto” evidenciando un desconocimiento sobre el concepto de texto argumentativo, dando cuenta de cierta inconsistencia en sus respuestas.

			Asignación de significado 

			Otra de las habilidades que se buscó revelar fue la capacidad de asignar a determinadas palabras un significado acorde al contexto en el que esta se encuentra inmersa. En este caso se les solicitó a los alumnos que indicasen, en este texto ¿qué significa que las abejas son inteligentes? Se trató de una pregunta de respuesta abierta y codificación manual. El 17% de las respuestas de los estudiantes fueron calificadas como “muy bien” logrando asignarle el significado correcto en relación con el contenido del texto. 

			El 22% fueron calificadas como “bien” debido a que hicieron alusión a cuestiones que daban cuenta de cierta proximidad con su significado contextualizado. Por último, el 61% , contestó de forma “regular o mal” debido a que no hicieron alusión alguna al significado correcto del término dentro del texto. 

			Redacción 

			La prueba diagnóstica, además de reflejar cuestiones de comprensión lectora, buscó analizar la habilidad que presentaban los estudiantes para expresar sus ideas por escrito. Leer y comprender un texto no es suficiente, es necesario que también sean capaces de poder construir las respuestas a las consignas de una manera ordenada, clara y elaborada. Es por esta razón que, como se mencionó, se introdujeron en la prueba diagnóstica dos preguntas abiertas que permitiesen evaluar la expresión escrita. 

			El 56% de los que realizaron las preguntas abiertas demostraron problemas en su redacción: el 6% no pudo expresar con claridad sus ideas por escrito, el 44% logró expresar con cierta claridad sus ideas, pero evidenciaban los siguientes problemas en la redacción: incoherencia de género, de tiempos verbales, uso erróneo de los signos de puntuación, desarticulación de ideas y una expresión propia de la comunicación oral. El porcentaje restante no presentó grandes dificultades. 

			En segundo lugar, se procedió a analizar la relación existente entre las variables nivel de lectocomprensión y el grado de aprobación de la materia, para lo cual se aplicó una prueba de Chi2.
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			Con base en estos valores se rechaza la H0 y se acepta la H1, concluyendo que las variables aprobación de la materia y nivel de lectocomprensión están estadísticamente relacionadas. 

			Conclusiones 

			La prueba diagnóstica permitió visibilizar los siguientes problemas: 1) Incorrecta interpretación de las consignas, 2) Desconocimiento de los registros textuales, 3) Dificultades en la expresión escrita. A su vez, la aplicación de una prueba de chi2 evidencia la relación significativa que existe entre el nivel de lectocomprensión que los alumnos poseen al inicio de sus estudios universitarios y el grado de aprobación de una materia propedéutica (Administración I). Este hallazgo sienta las bases para pensar el diseño de un instrumento que permita identificar de forma temprana a los estudiantes que se encuentren en condiciones de vulnerabilidad académica de manera de poder instrumentar un “acompañamiento singular” a cada ingresante que así lo requiera. 

			Los resultados expresados dan cuenta de que aún, a pesar de los invaluables esfuerzos realizados por los gobiernos por democratizar el sistema universitario, se visibiliza una disparidad de habilidades y presaberes entre los ingresantes de la FCE-UNLP, originada por la existencia de una brecha en términos de capital social, cultural y económico, que si no es reconocida a tiempo, de manera de poder instrumentar los dispositivos institucionales necesarios, tiene como consecuencia, en la mayoría de los casos, el alejamiento del sistema. 

			Conocer de antemano las prácticas de lectura y escritura con las que los jóvenes llegan a la universidad les permitirá a quienes gestionan las IES diseñar dispositivos institucionales tendientes a brindar un tratamiento diferencial para aquellos y aquellas que se encuentran en una situación inicial desigual, garantizando su permanencia en el sistema. 
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			CAPÍTULO 4
DIAGNÓSTICO DE NECESIDADES DE FORMACIÓN Y ACTUALIZACIÓN DE LOS PROFESORES DE LA ENES, UNIDAD LEÓN

			María Cristina Sifuentes Valenzuela 

			La atención eficiente de las funciones sustantivas de las Instituciones de Educación Superior (IES): docencia, investigación, extensión y difusión de la cultura constituyen una condicionante indispensable para el desarrollo de las sociedades. En este sentido, todos los países necesitan un sistema educativo sólidamente soportado por una organización flexible con criterios, estrategias, procesos y referentes de calidad. 

			En este contexto, y reconociendo la multiplicidad de factores inmersos en el proceso de enseñanza y aprendizaje, las acciones institucionales deben impulsar estructuras curriculares flexibles, implementar un modelo educativo innovador, desarrollar un contenido temático que permita una formación integral y dotar a los centros de equipamiento e infraestructuras de vanguardia. Asimismo, como plantea De Zubiría (2013), se deben implementar programas de actualización y superación del personal académico para que adquieran el perfil que el actual milenio demanda. 

			La docencia, como actividad profesional y pública, requiere de un proceso constante de formación y reflexión, que permita construir un marco de referencia epistemológico y teórico-metodológico para adecuarse a los cambios científicos y sociales del entorno, congruente con la realidad y la posibilidad de optimizar el desempeño docente (Ferreres e Imbernon, 1999; García-Peñalvo, 2020); lo que implica que el docente “se involucre en un proceso de formación continua, como un proyecto de innovación para fortalecer el desarrollo profesional, como docente, investigador y gestor de la autoformación de acuerdo con el modelo educativo en el que participa” (Jato, 2014, p. 204). Los docentes deben constituirse en “diseñadores de escenarios de aprendizaje y mentores en los procesos de aprendizaje y de formación que permitan al alumno realizarse y trascender” (Ramírez, 2015, p. 129). 

			Para la operatividad del programa académico, el modelo refrenda la pertinencia social en la docencia, al atender “las necesidades y políticas educativas que demanda la formación integral de los profesionistas para el desarrollo de la sociedad en el siglo XXI” (Tünnermann, 2008, p. 9). 

			En general se distinguen dos modelos. El tradicional, donde el centro del proceso se ubica en la enseñanza, bajo la tutela del docente; y el constructivista, que promueve una participación activa del estudiante y valora al aprendizaje como centro del saber (Tünnermann, 2008; Rodríguez et al., 2018) 

			En el paradigma constructivista, aprender se percibe y se lleva a cabo como un suceso dinámico, participativo e interactivo del sujeto, para producir el conocimiento, manipulando, pensando y actuando sobre la información, para asimilarla, recuperarla y aplicarla en situaciones del contexto como producto del aprendizaje (Glasersfeld, 2014), esto es “educar es preparar al estudiante con las herramientas que conduzca sus actos hacia su mejor porvenir” (Salazar, 2015, p. 12). En el constructivismo se promueve: a) la autonomía del estudiante; b) los procesos de interacción, planificación y evaluación coparticipativa; c) el desarrollo de las destrezas del pensamiento, la interdisciplinariedad y el trabajo cooperativo, cuyo alcance requiere, el desarrollo y la puesta en práctica de nuevas competencias para enseñar (Perrenoud, 2004). 

			De acuerdo con la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior (ANUIES), la educación superior en México se enfrenta a diversos desafíos relacionados con la oferta educativa que promueva una formación profesional que integre elementos humanistas, culturales, así como una sólida capacitación técnica y científica en la formación de los estudiantes (ANUIES, 2019). 

			La UNAM, comprometida con la calidad educativa, crea en 2011 la ENES, Unidad León, con el propósito de ofrecer una propuesta de excelencia, respaldada por un modelo educativo innovador y flexible, centrado en el aprendizaje, con enfoque constructivista para el desarrollo de habilidades y competencias que demanda la sociedad para el siglo XXI. Este proyecto surge con enfoque multidisciplinario para la creación de carreras apremiantes fuera de la zona metropolitana (Plan de Desarrollo Institucional 2017-2021). 

			El modelo educativo señala como aspectos relevantes para la docencia: a) el empleo de las tecnologías de la información y comunicación; b) la realización de actividades, privilegiando el trabajo colaborativo en proyectos de investigación, en el marco de la Interdisciplinariedad, multidisciplinariedad y transdisciplinariedad; c) la implementación de metodologías y estrategias que conlleven a la autorregulación del estudiante como protagonista activo de su propio proceso de aprendizaje; d) la figura de profesor-investigador como eje fundamental del modelo educativo. 

			Para la operatividad de los programas, se ha incorporado personal con formación académica ejemplar y de gran relevancia (70% con estudios de posgrado), que proceden de entidades nacionales e internacionales (Acosta, 2017). La plantilla docente la integran 220 profesores, 54 de tiempo completo, 149 de asignatura y cinco técnicos académicos de tiempo completo. Con la intención de consolidar la planta académica, con docentes altamente capacitados, en correspondencia con la meta general del Plan de Desarrollo Institucional (2011), la ENES programa eventos para el profesorado (cursos y diplomados) con el propósito de respaldar una formación sistemática de actualización conducente a la adquisición y/o fortalecimiento de habilidades en correspondencia con el Modelo Educativo (ME).

			En este sentido, tanto para promover una formación integral, sobre la base de los paradigmas de aprender a aprender y de la educación permanente, como para formar estudiantes críticos y participativos, capaces de asumir su propio desarrollo autónomo, es preciso generar acciones de formación docente. De este modo, trabajando en estos aspectos podremos asegurar la flexibilidad que el profesor debe adoptar, como facilitador del proceso, así como para coadyuvar con las condiciones óptimas en el aula para que el estudiante adquiera estas capacidades. 

			El presente trabajo, tiene como propósito obtener un diagnóstico de necesidades de formación del profesorado de la ENES, a partir de sus percepciones respecto a sus propias competencias en correspondencia con el ME de la Escuela. Los resultados servirán como referente para orientar las actividades de actualización de los docentes, señaladas en el Plan de Desarrollo Institucional (2017), que brinden herramientas al profesorado para fortalecer el desempeño docente.

			Método 

			Enfoque 

			Se trata de un estudio de análisis interpretativo-descriptivo, con una muestra por conveniencia en un diseño no experimental. 

			Muestra 

			La muestra total disponible fue de 220 profesores de las ENES, 54 de carrera tiempo completo, 149 de asignatura y cinco técnicos académicos. A los que se invitó a participar mediante correo electrónico. Los profesores que aceptaron fueron 144 docentes (59%), 99 profesores de asignatura (69%) y 42 profesores de tiempo completo (31%). 

			Instrumento 

			Partiendo de las características del Modelo Educativo de la Escuela y el perfil docente deseable para su correcta operatividad, se diseñó el instrumento “Diagnóstico de necesidades de actualización docente”. El mismo contó con 41 preguntas distribuidas en diez categorías, a saber: I) Datos académico-administrativos; II) Datos académicos; III) Actualización didáctico-pedagógica; IV) Referentes institucionales; V) Necesidades sentidas o identificadas de formación didáctico pedagógica; VI) Conocimientos de las características del Modelo Educativo; VII) Uso didáctico de las nuevas tecnologías de la información; VIII) Interdisciplinariedad, multidisciplinariedad y transdisciplinariedad aplicada a la investigación y el aprendizaje en equipos, IX) Rol activo del alumno; X) Figura del profesor investigador. 

			Se elaboró un instructivo para su contestación en línea, y todo el conjunto se envió a un grupo de ocho expertos en pedagogía para su validación por consenso de apariencia y contenido. 

			A partir de las observaciones, el formato quedó conformado por tres apartados, que incluyen las 10 categorías: a) introducción; b) datos de vinculación con el programa educativo, conformado por las categorías I y II, y c) reactivos para las categorías vinculadas con la formación docente y el Modelo Educativo, integrado por las categorías III, IV, V, VI, VII, VIII, IX y X. 

			Procedimiento 

			Se hizo la invitación a todos los docentes (correo electrónico y WhatsApp) El cuestionario fue elaborado y enviado en la plataforma Google Form para su realización del 7 al 16 de noviembre de 2019. 

			Las respuestas fueron exportadas para su análisis estadístico descriptivo mediante el programa Excel. 

			Resultados y discusiones 

			Participaron 144 profesores que imparten clase en los programas educativos de licenciatura, posgrado y otras áreas (Figura 1). De ellos, 48 cuentan con grado de doctor, 109 con maestría y 68 con especialidad. La antigüedad académica en la UNAM se ubica, en su mayoría (91%), en menos de 10 años.
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			En la siguiente tabla se presentan en porcentaje los resultados obtenidos de las necesidades sentidas de formación didáctico–pedagógica vinculadas con el modelo educativo, en donde se identifica que la mayoría de los aspectos asociados están presentes.

			Tabla 1. Necesidades sentidas de formación didáctico-pedagógica (porcentaje).
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			En el ejercicio de la docencia, una competencia importante se asocia a las actividades que se deben promover para lograr los resultados de aprendizaje, la enseñanza debe plantearse como un conjunto de acciones dirigidas a favorecer el proceso constructivo e interactivo del sujeto (Carretero, 1993). Para ello, el docente tiene que aplicar estrategias diversas que despierten su interés y compromiso para que se involucren activamente en el descubrimiento y construcción del aprendizaje (Glasersfeld, 2014), y que potencialicen de manera equitativa la diversidad de estilos que pueden existir en el grupo: “alumnos activos, alumnos reflexivos, alumnos teóricos y alumnos pragmáticos” (Cordero y Ginneth, 2011, pág. 194). 

			Con respecto a las acciones que fomentan los docentes para la formación integral, en la Figura 2 son la lectura de periódicos y artículos de temas diversos (48%), escritores (43%), temas asociados con la salud (38%) y actividades deportivas (29%). Tales aspectos adquieren relevancia en tanto favorecen la capacidad de los estudiantes para la resolución de problemas personales y profesionales complejos, de manera eficaz y autónoma (Bellocchio, 2010).
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			En relación con las actividades que realizan para crear un ambiente de respeto y evitar la discriminación de género, étnicas y sociales los resultados muestran que los profesores no las propician suficientemente (41%)
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			Dentro de las actividades que realizan, ese 59% de profesores que crean un ambiente de respeto y fomento de valores (Figura 4), el 31% fomenta lecturas y revisión de videos de la temática, 20% efectúa debates sobre discriminación e inclusión, 15% procura el respeto a las reglas de bioética, y solo 9% aplica técnicas de sensibilización.

			Con respecto al empleo de las TIC, los resultados refieren que el 21% no las emplea y el 24% las utiliza en un rango del 25 al 50% (Figura 5). En cuanto a los sitios académicos que el docente recomienda a sus estudiantes para realizar consultas, la figura 6 muestra que la mayoría recomienda Sciello (59%) y Google Scholar (58%). Datos que sugieren su fortalecimiento al favorecer el trabajo cooperativo, reorientar la interactividad con fines académicos, aprovechando las características y habilidades con las que cuenta la nueva generación (Ferreiro, 2006).
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			En cuanto a la interdisciplinariedad, multidisciplinariedad y transdisciplinariedad, aplicada a la investigación y aprendizaje en equipos, como característica del ME, los resultados revelan la necesidad de fortalecer procesos de formación con estas características, al manifestar el 49% una insuficiente articulación del contenido temático con asignaturas antecedentes y transversales (figura 7), el 33% al invitar a profesores expertos de la disciplina a impartir clases, el 21% de otra disciplina y con el 39% que no fomenta esta articulación (Figura 8).
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			La interdisciplinariedad es un proceso de intercambio que requiere de habilidades y capacidades docentes para abordar el objeto de estudio desde diferentes puntos de vista para comprenderlo desde la interconectividad de saberes teóricos. El trabajo colaborativo y en equipo es una competencia que deberá fortalecerse, valorando las ventajas del enfoque interdisciplinario, reconociendo en el otro (docente) la posibilidad de aprender, para construir la comprensión de la realidad y abordar el aprendizaje de manera integral. La integración disciplinar es parte fundamental de la flexibilización curricular, con el fin de formar profesionales más universales, aptos para afrontar los rápidos cambios de las competencias y los conocimientos; con juicio crítico (Carbajal, 2010). 

			Con relación al rol activo del estudiante que proclama el modelo educativo, en las actividades grupales más frecuentes que se desarrollan, en la Figura 9 se destaca el trabajo colaborativo (85%), lluvia de ideas (66%) y la realización de debates (64%). El trabajo colaborativo realizado se señala como una fortaleza que deberá impulsarse y aprovecharse, como lo señala Carretero (2005, p. 30): “el alumno aprende de forma más eficaz cuando lo hace en un contexto de colaboración e intercambio con sus compañeros”, asimismo porque ello puede impactar en el empleo de las TIC por sus múltiples aplicaciones para fomentar el trabajo colaborativo y promover la interacción e intercambio del conocimiento con los otros para aprender (Ferreiro, 2006).
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			Por otro lado, las acciones promovidas para la comprensión del conocimiento, presentadas en la Figura 10, indican que el mapa conceptual lo efectúan el 76%, el mapa mental el 62% y los cuadros sinópticos el 63%, resultados que se identifican como positivos, dada la incidencia que se ha mostrado en diversas investigaciones en el aprendizaje significativo. Los organizadores gráficos se han considerado como un poderoso material de abstracción que sirve de andamiaje para el nuevo conocimiento (Flood y Lapp, 1988, citado por Munayco, 2018).
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			Con respecto a la figura del profesor-investigador como eje fundamental del cambio educativo, los resultados muestran la atención de este binomio por un poco más del 53% de los docentes (siempre y casi siempre).
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			Referente a las actividades promovidas para fomentar el razonamiento científico (Figura 12) los resultados muestran que la mayoría las promueven, lo que refiere la realización de prácticas significativas que deberán fomentarse, debido a los beneficios que genera en los estudiantes la lectura a artículos científicos, en la capacidad de análisis de pensamiento y nivel crítico, así como para visualizar las causas y consecuencias del problema que pueden afrontar en la vida (Paredes y Guevara, 2012).
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			Conclusiones 

			La innovación curricular lleva implícita proveer a los docentes de los elementos teóricos, metodológicos y herramientas que el modelo educativo plantea, para que logren constituirse en auténticos facilitadores en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, pues es este el que puede tener efectos directamente en su formación como seres íntegros, independientes, críticos, autorreguladores de su superación permanente y preparados para atender las necesidades de su práctica profesional. 

			De acuerdo con Díaz y Osorio (2011, p. 121) un modelo educativo sirve de insumo en la “realización de las mejoras en las estrategias didácticas, en la organización para el trabajo con los estudiantes, e incluso en la forma de realizar la sistematización (proceso continuo de reflexión, acción y mejora) de su práctica docente”, de esta manera se puede promover un trabajo orientada a crear entornos educativos pertinentes, congruente con la formación de las nuevas generaciones (Rodríguez et al., 2018). 

			Lo anterior conlleva involucrarse en un proceso de formación permanente, planteándolo como un proyecto de innovación para el desarrollo profesional, como docente, investigador y gestor de la autoformación de acuerdo con el modelo educativo en el que participa (Jato, 2014; García-Peñalvo, 2020), y para el que se profesionaliza a través de los cursos de superación institucionales. 

			Ante esto, los resultados de nuestro trabajo permiten concluir el impacto que ha tenido el programa institucional de actualización y superación docente, en su desempeño, con lo manifestado por los profesores en cuanto a las necesidades percibidas de formación didáctico–pedagógica vinculadas con el modelo educativo, identificando un 79% de ellas para perfeccionar y el 23% para adquirir. Asimismo, se muestran necesidades de formación para el empleo de las TIC, la realización de actividades en el marco de la interdisciplinariedad, multidisciplinariedad y transdisciplinariedad, y la consolidación de su perfil como profesor-investigador, información que consideramos importante como una primera aproximación que puede servir a la institución como referente para orientar una propuesta de actualización focalizada en atención a las necesidades señaladas desde la perspectiva de los docentes. 

			La metodología empleada para la realización de este trabajo, permitió lograr nuestro objetivo al identificar los referentes didáctico-pedagógicos que poseen los profesores en correspondencia con el modelo educativo de la ENES a partir de las necesidades sentidas, no obstante ello y las aportaciones que puede dar a la institución, es importante que se constituya en un parteaguas para que se impulsen más trabajos que permitan obtener información desde la perspectiva de los estudiantes como protagonistas directos del proceso, y de los pares, para dar mayor sustento al programa de formación docente, así como implementar la evaluación de la docencia como una práctica sistemática para la mejora continua. 
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			CAPÍTULO 5
EL COLECCIONISMO ERUDITO: UNA METODOLOGÍA PARA LA ENSEÑANZA DE LA HISTORIA

			Israel Santiago Quevedo Hernández

			Los nuevos tiempos ―en los que la latente amenaza de nuestra salud ha modificado nuestros hábitos e ideas― están exigiendo a los docentes actualizar sus formas de enseñar. Cada vez es más difícil aceptar que los métodos tradicionales puedan funcionar en las situaciones de clase que estamos enfrentando en el contexto de la pandemia. Vemos, con tristeza, que muchas maestras y maestros están desesperadas, no sólo por el trabajo que para ellas y ellos implica el manejo de herramientas digitales que, en su gran mayoría, utilizaban poco y cuya importancia soslayaban, a pesar de lo evidente que era ésta para los niños y jóvenes a los que enseñaban. También, esta desesperación responde a un empoderamiento del alumno, ya que ahora es evidente el papel activo que tienen alumnas y alumnos en su propio aprendizaje. 

			El presente trabajo tiene el objetivo de mostrar una experiencia didáctica basada en la práctica coleccionista, como metodología para la enseñanza de la historia del arte. A través de este ejemplo queremos demostrar la manera en que esta práctica desarrolla con éxito varias de las competencias y supuestos pedagógicos actuales, tales como el aprender a aprender, la del tiempo histórico, y no aquel cronológico y lineal, completamente metacognición, el trabajo autónomo y el trabajo colaborativo; sobre todo aquellos relacionados con la enseñanza de la historia: la multidimensionalidad atemporal y contrafactual; evitar la reproducción de una narrativa histórica basada totalmente en la descripción. Lo más importante de este método es la posibilidad de hacer partícipe al estudiante en la práctica del método del historiador dentro del aula. Con esto se ataca aquella base epistemológica, vista de manera regular en diversas propuestas curriculares sobre la enseñanza de la historia, del modelo de aprendizaje basado en la memorización de hechos, fechas o datos de la historia que otros han considerado relevante (Miralles, Gómez, Rodríguez, 2017, p. 2). Es decir, con nuestra propuesta se pretende colaborar en la redefinición del modelo de educación histórica, que aún pervive en muchas aulas de todos los niveles académicos de nuestro país. 

			Esta propuesta surge, originalmente, de las reflexiones que hemos hecho durante seis años acerca del coleccionismo erudito y su importancia en la construcción historiográfica; cuyos resultados fueron publicados en dos tesis, una de maestría y otra de doctorado, en las que se estudiaron a varios coleccionistas, bibliófilos y libreros del siglo XIX y su afición por rescatar las fuentes antiguas que sirvieron de base para la escritura de la historia americana. A través de estas reflexiones, hemos podido identificar diversos recursos e instrumentos metodológicos, propios de la práctica coleccionista erudita, que ayudan a comprender los fundamentos de la investigación histórica, y lo más importante, a trasladarla al aula y permitir que, mediante su práctica, los alumnos puedan construir, de forma significativa y autónoma, su conocimiento histórico. 

			Con este artículo, deseamos compartir los resultados en términos cualitativos que ha tenido la implementación de esta metodología en experiencias académicas, incluso de diversos niveles educativos, notando cómo esto favorece el desarrollo de habilidades y actitudes frente al aprendizaje histórico. Como ejemplo: el aprendizaje autónomo, el incremento de la motivación intrínseca de los estudiantes, el aprendizaje significativo; así como habilidades propias de la enseñanza de la historia, como son la construcción del tiempo histórico, la interpretación histórica, el desarrollo del pensamiento histórico, el manejo de información y de fuentes históricas, entre otras. Además, esta propuesta también incide en los contenidos: la enseñanza del patrimonio, la interpretación del arte, la historia analizada por temáticas y no de forma cronológica y lineal; la crítica del discurso dogmático histórico, aquel de héroes, de malos y buenos. Finalmente, es importante decir que esta metodología se emparenta directamente con algunas otras, por ejemplo: el Aprendizaje basado en retos, la Simulación, el aprendizaje basado en el Descubrimiento y la investigación, así como el aprendizaje colaborativo y el de la resolución de problemas. De la misma forma, atiende varias de las modificaciones que se están presentando en la enseñanza de esta materia, como: hacer frente a la heterogeneidad creciente de los alumnos, implicar a los alumnos en sus aprendizajes, trabajar en equipo y utilizar las nuevas tecnologías (Perrenoud, 2004), entre otros beneficios. A continuación, describimos esta metodología en construcción. Con todo ello pretendemos justificar la importancia de su desarrollo e implementación en el aula, sea ésta virtual o presencial. 

			Descripción de la experiencia 

			Todos alguna vez hemos coleccionado algo: piedras, boletos de cine o de conciertos, libros, hojas secas metidas en libros, plantas, cubiertos, figurillas de madera, de cerámica, de plástico, muñecas, muñecos de peluche y un infinito universo empírico de posibilidades. Walter Benjamín entiende al coleccionismo, en su parte más esencial, como un acto infantil, “como un procedimiento de renovación”. En el acto de pintar, recortar o calcar, así como toda la gama de adquisición de conocimientos en el niño (Benjamin, 2012, pp. 36-37), al coleccionar una piedra, cogerla y guardarla en su bolsillo, comienza su curiosidad por nombrar al mundo, de nominarlo para comenzar a conocerlo. En este sentido primigenio nos gustaría lanzar la primera afirmación de este trabajo: todo conocimiento (empírico y aún más el científico) surge de una colección. Sobre este principio desarrollamos la siguiente propuesta metodológica. 

			Esta afirmación la hacemos pensando en todos aquellos exploradores del Nuevo Mundo, ya que, como se ha indicado, ambas tesis de posgrado (Quevedo, 2011, 2017) se enfocaron en esta temática americanística. Muchos de estos exploradores iniciaron por nombrar este territorio desconocido para ellos. Muchos de ellos son conocidos y algunos muy célebres, como es el caso de Cristóbal Colón, Américo Vespucio o el cartógrafo Juan de la Cosa, quien dibujara el primer mapa de América; Alonso de Ojeda, que bautizó a una región del Orinoco como la pequeña Venecia o Venezuela; Vasco Núñez de Balboa, que descubrió el mar del Sur o Fernando de Magallanes, que lo exploró y le dio el nombre de Océano Pacífico, además de descubrir el paso a Asia por el sur del continente, lugar que es por ello llamado estrecho de Magallanes. Ya en el siglo XVIII, los exploradores de este territorio no buscaban oro ni piedras preciosas, sino ruinas de antiguas civilizaciones, tal fue el caso de los franceses Bourguer, Godin y La Condamine que viajaron al Ecuador en 1735, y a partir de los cuales surgió el interés por las antigüedades arqueológicas de las sociedades americanas. Sin olvidar al gran Lorenzo de Boturini Benaducci, devoto apasionado de la Virgen de Guadalupe, quien nos heredó su importante Museo Histórico Indiano, que reúne gran cantidad de códices, manuscritos en idiomas indígenas, mapas y relatos sobre el México prehispánico; gran parte del conocimiento que tenemos de este mundo antiguo, se lo debemos a la labor de estos bibliófilos y coleccionistas. Y así hasta llegar al siglo XIX, con la figura de Humboldt, erudito alemán que visitó México en 1803, y actualizó la investigación del mundo antiguo con parámetros más científicos y analíticos. En este siglo los coleccionistas eruditos vivieron su mejor momento, el momento dorado de la bibliofilia, cuando a consecuencia de las distintas revoluciones burguesas y movimientos liberales, en Europa y en América, aunado a los procesos de desamortización, millones de libros y documentos brotaron de los antiguos repositorios nobiliarios y eclesiásticos, alimentando la denodada afición de figuras eruditas como los mexicanos Carlos María de Bustamante, Joaquín García Icazbalceta o Fernando Ramírez, el francés Henry Ternaux Compans, el estadounidense Obadiah Rich, los españoles Vicente Salvá y Pascual de Gayangos, entre muchísimos otros que se escapan a esta narración. Gracias a ellos contamos con los cimientos sobre los cuales se construyó todo lo que ahora sabemos sobre el pasado americano. Esta labor erudita favoreció a que, en el presente, la investigación sobre América sea posible. Estos personajes se dedicaron a rescatar documentos y otros materiales históricos sobre los cuales se basaron las investigaciones del siglo XIX y que siguen siendo fuentes fundamentales para la investigación sobre el continente.

			Este conocimiento lo trasladamos al terreno de la enseñanza de la historia; en distintos niveles educativos, desde la secundaria hasta la licenciatura. ¿Cómo es posible hacerlo? A continuación, relatamos parte de esta experiencia.

			Elementos del coleccionismo erudito aplicables a la enseñanza de la historia 

			Todo lo que atañe a la memoria, al pensamiento, a la conciencia, se convierte en zócalo, marco, pedestal, sello de su posesión. La época, el paisaje, la artesanía, el propietario del que procede el susodicho ejemplar, todo esto se reúne a los ojos del coleccionista en cada una de sus posesiones, para componer una enciclopedia mágica, cuya quintaesencia no es otra que el destino de su objeto (Benjamín, 2012, p. 35).

			Aquellos que hayan tenido la oportunidad de observar, por no decir vivir, la experiencia de llenar un álbum Panini, con estampas o cromos de jugadores de futbol, será mucho más fácil que comprendan lo que a continuación relataré. Reunir este cuadernillo genera una serie de emociones que tiene que ver con cualquier otro tipo de “tema de colección”, comentaremos algunas de ellas: 

			1. Conseguir, por diversos medios, comprando o intercambiando, cada uno de los ejemplares de su colección, es un esfuerzo que vale mucho la pena. 

			2. Existen algunos ejemplares mucho más sencillos de obtener y otros que resultan realmente una suerte encontrarlos. 

			3. De vez en cuando surge la angustia por el pensamiento de no poder completar toda la colección. 

			4. Cada ejemplar tiene su lugar específico en la colección, construyendo una serie de categorías. En este caso, de equipos, posiciones, características físicas, etcétera. 

			5. Muchas veces, el conseguir un ejemplar implica una pérdida, casi siempre económica, la cual no importa tanto como la sensación de haber obtenido dicho ejemplar. 

			Así podríamos extendernos en una lista mucho más amplia de las emociones y situaciones que produce esta práctica. No obstante, la más importante (aunque quizá menos evidente que todas las anteriores) es que al final de la jornada el que está coleccionando estos cromos cada vez será más experto en cada uno de los jugadores que participarán en el mundial, generando con ello un conocimiento especializado de nombres, posiciones, niveles de juego, nacionalidades, características físicas, habilidades especiales, y otro gran etcétera, que harán de este coleccionista un potencial experto que podrá realizar comentarios con mayor certeza y conocimiento en cada uno de los juegos del torneo. Este ejemplo, quizá demasiado superficial para algunos, permite mostrar las ventajas que esta práctica tiene si la utilizamos para la enseñanza y el aprendizaje de diversas materias, en este caso, de la historia del arte. Describimos a continuación como la hemos aplicado en algunas de nuestras clases. 

			Descripción del método 

			Esta metodología la hemos desarrollado en las materias de Historia cultural: del mundo antiguo al renacimiento, y su continuación en un semestre siguiente, Historia cultural: Mundo moderno, que se imparte en la licenciatura de Historia del Arte, en primero y segundo semestre. 

			El proyecto fue desarrollado en un grupo de primer semestre de la licenciatura en Historia del Arte. Los alumnos mostraron en su diagnóstico que contaban con los conocimientos generales del periodo trabajado en el semestre, del Mundo antiguo al Renacimiento. Presentamos el programa, el cual consiste en una revisión somera del mundo antiguo, la Edad Media y el Renacimiento; además de las lecturas de los autores clásicos que han tratado estas etapas históricas. 

			Este curso tiene una particularidad que lo hace aún más complejo. La materia no se encuentra dentro del plan curricular de la carrera, es una materia complementaria y con carácter no obligatorio. Es decir, los alumnos que asisten lo hacen sin ninguna otra motivación que el interés por aprender y desarrollar lo que hacen en sus otras materias, ya que esta materia tiene precisamente ese carácter complementario. 

			Por ello, pensamos en una estrategia que permitiera no sólo que varios alumnos del primer semestre se interesaran en inscribirse a la materia, sino que se mantuvieran hasta el final. Para ello se ajustaron tiempos, dejando libres las últimas dos semanas del semestre, en que el trabajo de las demás materias, naturalmente, se acumula. Otra estrategia es que desde un inicio dividimos las sesiones de trabajo en dos modalidades: dos horas a la semana fueron presenciales y otras dos a distancia. En esta última modalidad los alumnos trabajaron en la reunión de sus piezas de colección y en sus lecturas, las cuales discutíamos en las sesiones presenciales. Finalmente, propusimos trabajar todo el curso sobre la actividad que hemos explicado en este trabajo: los alumnos deben construir una colección de piezas de la Antigüedad, la Edad Media y/o el Renacimiento, sobre el tema que ellos decidan y con los ejemplares que ellos desearan. 

			Para comenzar, se exponen los siguientes puntos para que los alumnos comprendan cuál es el sentido del trabajo y los objetivos que se aspiraba lograr: 

			Se presenta a los alumnos el contexto del tema del coleccionismo erudito, demarcando sus características más esenciales y aquellas que nos servirán para realizar nuestro trabajo en la clase: 

			1. Investigamos porque coleccionamos. No al revés. 

			2. Toda colección entraña en sí un saber, sobre el mundo o universo. 

			3. Coleccionar es un acto de libertad, cada quien colecciona los ejemplares que desee sobre el tema que elija. El único requisito es que se enmarque en el contexto del periodo de nuestra asignatura. 

			4. Una colección puede iniciar como un todo caótico, eso es muy bueno, y terminar con la apariencia de un orden que tiene mucho sentido para el que lo colecciona. 

			5. Toda colección es personal, no pueden existir dos colecciones iguales. 

			Después de explicar estos supuestos, los alumnos comienzan a pensar sobre qué les gustaría coleccionar y lo comparten en una sesión dedicada para ello. 

			Por otro lado, el curso sigue de manera común; abordamos contenidos de nuestra planeación, reflexionamos sobre el pasado, sus límites, continuidades y rupturas y, mientras van aprendiendo los contenidos del curso, los alumnos van eligiendo las piezas (en imágenes) que formarán su colección. Una vez que han reunido de tres a cinco piezas, se les proporciona el siguiente formato para que las vayan catalogando.

			
				
					[image: ]
				

			

			Los alumnos realizan una primera presentación de su colección. Su exposición no se parece a aquellas que les dejamos cuando deseamos que traten algún tema en particular. Cuando presentan la exposición de su colección lo hacen con mucho entusiasmo, asumen su papel de conocedores del tema, responden con certeza las preguntas de los compañeros, en fin, se vuelven especialistas del tema que ellos mismos eligieron y disfrutan compartir con los demás sus avances y descubrimientos. No existe un límite de piezas que estén obligados a reunir, algunos reúnen diez ejemplares y otros 30 o más, lo importante de esta labor es que ellos van generando cierta confianza y comienzan a sentir que tienen ya cierta autoridad sobre ese tema. 

			Resultados y discusiones 

			El resultado de la implementación de esta metodología fue que de los 14 alumnos que se inscribieron al iniciar el curso, 12 de ellos lo finalizaron obteniendo su certificado. Un curso como este, que al no ser obligatorio va descartándose conforme las materias que sí lo son, le exigen al alumno mayor dedicación, tiene un promedio de deserción del 70%; es decir, de cada diez alumnos que se registran, solo terminan tres. Con la aplicación de esta metodología tuvimos un promedio mayor al 85% de permanencia y de logro de objetivos del curso. Lo que indica que de cada diez alumnos que se inscribieron, más de ocho terminaron. Sin duda, el resultado de este curso fue para nosotros de gran satisfacción. Los resultados del ejercicio fueron presentados en la sesión de acreditación de la Lic. en Historia del Arte, en 2019, como ejemplo de algunos proyectos que se estaban desarrollando en la licenciatura durante los últimos semestres. 

			Contamos con varias evidencias de los resultados de este trabajo. Aquí me gustaría mencionar que dicha metodología apenas está siendo construida. Si bien el uso de exposiciones y colecciones de objetos de arte (didáctica museística) se emplea como recurso de la enseñanza de la historia desde hace tiempo, basta con revisar algún libro de Historia de educación básica para observar esto, nuestra propuesta no se enfoca a la parte de la exposición ni es exclusiva a objetos de arte; es más, poco tiene que ver con este tipo de ejercicios. Una autora que profundiza en este tema es Carla Padró. Ella identifica al profesor y al alumno no sólo como traductores temáticos de las exposiciones museísticas, sino como gestores. En este sentido profundiza en el significado dialéctico del museo, al cual llega el visitante con “sus propias actitudes, valores y conocimientos” (Padró, 1996, p. 113), y considera esto para la parte didáctica de este tipo de espacios. 

			Lo que proponemos se centra en las bases y el desarrollo que se experimenta al construir no digamos ya un museo, sino una colección particular de piezas que adquieren significado al ser coleccionadas y que, más tarde, una vez que han adquirido estas cualidades, van a parar a un museo. El ejercicio que proponemos a los alumnos es precisamente que descubran la forma en que los objetos adquieren sentido a través de ser coleccionados por alguien, catalogados, descritos y organizados en una colección a través de la cual es posible “leer” una interpretación del mundo. Lo que importa en el ejercicio que proponemos no es tanto el resultado, sino el proceso de construcción de una colección que deja entrever las subjetividades, deseos, emociones e intereses de quien la colecciona. A través de ella, por supuesto, es posible incluso conocer mejor a nuestros alumnos y sus intereses intelectuales. 

			No hace mucho tiempo que encontramos esta posibilidad para aprovechar lo aprendido en nuestras investigaciones de maestría y doctorado y combinarlo con la práctica pedagógica, con el objetivo de construir nuevos modelos, técnicas y estrategias, como resultado de la interdisciplinariedad que caracteriza mi formación. Incluso, a este tema, de vincular la educación con el coleccionismo erudito que investigué, el tema aquí propuesto, tiene como antecedente un juego de mesa intitulado: “El coleccionista: América”, el cual fue diseñado cuidando su adaptación a los contenidos curriculares tanto del nivel secundaria, como del medio superior y de los primeros semestres de estudios de licenciaturas con un enfoque sociohistórico. Este juego, en realidad, es un modelo cuyas dinámicas y mecánicas de juego pueden adaptarse a cualquier temática (el arte, la historia política, clasificación de plantas y animales, etcétera) que pueda analizarse dentro del aula. 

			Una de las evidencias sobre el curso que aquí he descrito es un video en el que se presentan sólo algunas colecciones que tuvimos oportunidad de grabar en un sencillo video. En este trabajo adjunto el enlace del video para que, si lo desean, puedan observarlo (Israel, 2020). 

			En el presente hemos tenido que adaptar el trabajo a la modalidad en línea y a distancia, sobre todo en el caso de la presentación de los resultados. Los alumnos han realizado sus exploraciones y la construcción de sus colecciones de forma más o menos similar a como lo hacíamos de forma presencial. Incluso este trabajo de formación de sus colecciones lo realizaban en el tiempo destinado a trabajar de manera asincrónica, desde los tiempos en que teníamos nuestras clases presenciales. Ahora hemos incluido una herramienta que, inclusive, incrementa el interés y las posibilidades exponencialmente, en comparación a lo que hacíamos antes y de cuyos resultados sólo podíamos disfrutar los que participábamos en el curso. Esta herramienta se llama ArtSteps.com. Mediante el uso de esta herramienta se trabaja la parte expositiva de las colecciones, en donde es posible analizar, además, elementos propios de la museística, la museología y la museografía.

			Conclusiones 

			Lo descrito en este trabajo forma parte de un proyecto mayor que pretende demostrar los beneficios que tendría la implementación de una estrategia educativa y didáctica basada en la ludificación del aula; entendiendo ludificar como aprovechar todos los elementos activos propios del arte, la música, el juego, el humor, la interacción con el objeto, entre otros aspectos; para hacer el espacio del aula no sólo un lugar más atractivo para los niños y los jóvenes (e incluso los adultos), sino para aprovechar todos los estímulos, emociones, sensaciones y otros elementos humanos, en beneficio del aprendizaje. 

			Los alumnos tienen el objetivo de construir una colección de forma libre, ya que no debe imponérseles ni el tema ni los objetos que la conformarán, solo el contexto (y en ocasiones ni siquiera esto). Al construirla, los alumnos activan actitudes positivas que favorecen su aprendizaje, como la motivación, la disposición, la participación, y hábitos como el de la organización y exposición de sus trabajos. 

			En términos del curso, la organización de la información por temas y no de forma cronológica y lineal, permite que el alumno practique su parte analítica, propiciando la reflexión y el análisis. Además, concibe la historia de forma factual, al contrastar la información con el objeto, asimilando la importancia, también, que tiene ese objeto para el estudio del ser humano a través del tiempo, como describió Marc Bloch al estudio histórico (1952). 

			Finalmente, enseñar la historia poniendo a los alumnos a crear su propia colección, es una de las formas más reales que tenemos de enseñarles el método de la investigación histórica. No olvidemos que el estudio de la historia es un oficio. 
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			CAPÍTULO 6
IMPACTO DE LA INTERVENCIÓN EDUCATIVA EN SALUD BUCODENTAL EN UNA COMUNIDAD INDÍGENA

			María Cristina Sifuentes Valenzuela1
María Elena Nieto Cruz2 

			Con la emisión de la Carta de Ottawa para la Promoción de la Salud ―como producto de la Primera Conferencia Internacional sobre la Promoción de la Salud, efectuada el 21 de noviembre de 1986 en Ottawa, Canadá―, se reconoce mundialmente el papel que desempeña esta estrategia al proporcionar a los pueblos los medios necesarios para mejorar su salud en sus múltiples dimensiones.

			En odontología, su incidencia se ha hecho evidente en la disminución del impacto de las enfermedades bucodentales en la población. Para lograr la efectividad resulta fundamental sustentar los procesos de intervención en la ciencia de la comunicación, puesto que proporciona gran diversidad de estrategias comunicacionales como la comunicación directa, la cual sustenta los cambios de actitud y de conducta que favorecen el autocuidado. La exitosa experiencia en este campo es vasta, y ha sido reportada por varios países y reivindicada por la novena Conferencia y Segunda Mundial de Promoción de la Salud, realizada en Shanghái, China, en 2016 (Sifuentes et al., 2019).

			En México hay 25 millones de indígenas (Instituto Nacional de Lenguas Indígenas, 2019). Las comunidades originarias continúan siendo las más vulnerables ante la situación de desigualdad. Considerando el rezago que tiene la población indígena (Ruíz López, 2014), en esta investigación se decidió llevar a cabo una intervención educativa en salud bucodental, en tres grupos étnicos: matlatzincas, otomíes y mazahuas, asentados en San Juan el Grande, perteneciente al municipio de Amecameca en el Estado de México. 

			Cabe señalar que uno de los factores de riesgo para las enfermedades bucodentales en las comunidades indígenas, lo constituye la inaccesibilidad a los servicios de salud, debido a razones económicas, por su escasez en el lugar geográfico en donde habitan, o por el desconocimiento de las medidas preventivas para evitar su desarrollo, lo que muestra una necesidad de alfabetización sanitaria que los empodere en la realización de acciones de autocuidado para el beneficio de su salud (Ruiz et al., 2014). Otros aspectos que se suman a esta problemática se relacionan con el pobre valor social que en general los individuos le confieren a su salud; aunado a la deficiencia de programas de salud bucodental existentes, que no consideran el diagnóstico situacional, educativo y de salud, como punto de partida para promover la participación de los individuos. 

			Tomando en cuenta lo anterior, y considerando las aportaciones que las instituciones educativas deben promover en correspondencia con su función social, la Facultad de Odontología (FO) de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM), señala y lleva a cabo programas de intervención comunitaria, para “contribuir a mejorar la calidad de vida de la comunidad y de la población en general bajo el marco ético de responsabilidad social” (Odontología, 2014, p. 50). Por consiguiente, esta investigación surge con la intención de acercar a los estudiantes con las comunidades para que tengan la oportunidad de trabajar en escenarios reales y de esta manera potencializar su aprendizaje como “resultado de su participación en ambientes educativos experienciales y situados en contextos reales” (Díaz y Hernández, 2010, pág. 2), y la labor social en su formación. La experiencia del trabajo de campo y del compromiso social que la universidad tiene frente a la sociedad es la mejor fuente de aprendizaje para los estudiantes que cursan carreras en el área de la salud. Es muy interesante observar el entusiasmo y la concientización que los estudiantes desarrollan al conocer la realidad social de las comunidades y tener la oportunidad de participar de una experiencia de aprendizaje. La epidemiología no solo se aprende en las aulas y libros, sino en un contexto social en que la comunidad se encuentra. 

			Para el desarrollo de esta intervención fue indispensable el uso de las estrategias de comunicación con la finalidad de identificar en el grupo seleccionado, su cultura y naturaleza. El elemento distintivo consistió en conocer las características personales, comportamiento del grupo e identificación de las redes sociales, lo cual facilitó la aceptación de nuestra presencia y la relación de empatía para compartir experiencias en razón a que las comunidades indígenas se caracterizan por ser endógenas, lo que dificulta la interacción social. Se establecieron redes de comunicación aprovechando los liderazgos existentes y promoviendo el surgimiento de nuevos líderes comprometidos con la salud. 

			El objetivo de este estudio fue determinar el grado de conocimiento sobre conservación de la salud bucodental antes y después de realizar actividades educativas mediante la comunicación como estrategia educativa en la comunidad indígena matlatzinca, otomí y mazahua, residente en San Juan el Grande, municipio de Amecameca, Estado de México.

			Método 

			Descripción del contexto y los participantes 

			El diseño del estudio correspondió a un estudio longitudinal donde participaron 121 personas: 30 adultos, 38 adolescentes y 53 niños. Las actividades se llevaron a cabo los domingos; de agosto de 2018 a marzo de 2019 (32) sesiones. Teniendo en cuenta la naturaleza, comportamiento social y características culturales de la población de estudio, se estableció comunicación con el Comisario Ejidal (representante agrario) y del párroco de la iglesia, para presentar el proyecto e informarles del propósito de la intervención, así como para establecer estrategias orientadas a generar confianza en la población para que acudieran a las sesiones programadas de intervención (promoción de la salud). Con esta intención, se realizó la convocatoria a la población a través de los representantes de las comunidades indígenas matlatzinca, otomí y mazahua, residentes en San Juan Grande, municipio de Amecameca, Estado de México, a lo que 121 personas (niños, adolescentes y adultos) accedieron a participar. Se les explicó el objetivo del estudio y previo consentimiento firmado (los que no sabían escribir asentaron con su huella) se dio inicio al estudio. 

			Instrumentos 

			Se aplicó un cuestionario para obtener información sobre conocimientos, actitudes y prácticas acerca del cuidado de la salud bucal y factores de riesgo a enfermedades bucodentales estructurado con 15 ítems previamente validados por un panel de expertos del área de salud pública. Se empleó la historia clínica como instrumento para la obtención de información sociodemográfica epidemiológica. Se recabó información sociodemográfica como nombre, edad, sexo, grupo étnico, escolaridad, ocupación de los adultos e ingreso promedio mensual familiar. La información epidemiológica comprendió el levantamiento de caries dental y enfermedad periodontal por las investigadoras previamente calibradas (Kappa 98% para caries y 60% para enfermedad periodontal). La revisión bucal se realizó con luz natural, técnicas de barrera, espejo bucal plano No. 5, exploradores desechables y sonda periodontal de acuerdo con especificaciones de la Organización Mundial de la Salud (OMS), pinzas, recipientes y solución esterilizante concentrada. 

			Procedimiento 

			La historia clínica fue aplicada al inicio del estudio y el cuestionario, antes y después de la intervención educativa. Para evaluar el impacto de la intervención; Los ítems fueron diseñados mediante la escala de Likert y cada ítem contó con tres opciones de respuesta: De acuerdo, Ni de acuerdo ni en desacuerdo y En desacuerdo. La calificación de cada respuesta emitida por el participante comprendía de uno a tres puntos. La respuesta correcta fue calificada con tres puntos sin importar si ésta se ratificó como De acuerdo o En desacuerdo, la respuesta Ni acuerdo ni en desacuerdo siempre obtuvo dos puntos de calificación; el valor más bajo era uno y correspondía a que la respuesta era incorrecta. Los ítems fueron agrupados en tres rubros: conocimiento de factores de riesgo para enfermedades bucales, conocimientos y hábitos de higiene oral, y uso de cepillo, pasta e hilo dental. 

			Las sesiones de intervención se llevaron a cabo de 10:00 a 12:00 horas, en el aula ejidal. Los temas abordados fueron: identificación de dientes y encías, identificación de caries dental y gingivitis, higiene bucal y técnica de cepillado, apoyados con cartulinas, macro modelos y algunos juegos didácticos en donde se mostraban las diferencias entre las condiciones de salud y de enfermedad, factores de riesgo y acciones de prevención para evitar enfermedades. Las dinámicas grupales fueron programadas después de que se abordaron los temas de prevención, con el propósito de reafirmar conocimientos y prácticas de higiene bucodental. En las actividades de la intervención educativa participaron seis estudiantes de la FO de la UNAM que cursan el cuarto año de la carrera. 

			Para el análisis de la información, esta se presenta mediante la sumatoria de los puntos obtenidos por cada ítem que conformó el rubro de conocimientos sobre factores de riesgo para caries y enfermedad periodontal, de conocimientos y hábitos de higiene oral y repercusiones de la salud bucal con la salud general antes y después de la intervención educativa, posteriormente se calculó el promedio de lo obtenido tanto para cada rubro y para determinar el impacto de las pláticas de promoción de la salud antes y después de las pláticas, se utilizó la prueba t (Student) a una significancia del 5% (p=.05) 

			Resultados 

			Del total de la población participante, 43% (53) fueron niños, 31% (38) adolescentes y 26% adultos (30), de la población de adultos participantes, el 70% eran madres de familia y 30% padres de familia. 33% pertenecen al grupo matlatzinca, 39% al otomí, y el 28% al mazahua. El 100% de las madres se dedica al hogar, además el 48% de ellas ayudan en las labores del campo. El 91% de los padres son campesinos y el 9% se dedica al comercio. Del total de la población, 79% habla español y dominan el dialecto propio de su grupo étnico, el 21% sólo domina su dialecto y son los niños de 4 y 5 años.

			El promedio de dientes cariados, extraídos y obturados en la dentición primaria (ceo) a los 6 años es de 2 dientes con experiencia de caries, de los participantes de 16 años el promedio de dientes cariados, perdidos y obturados (CPOD) es igual a 5 dientes y a los 30 años el promedio del CPOD es de 12 dientes. El 80% de la población de 7 a 20 años presentó gingivitis, al igual que el 75% de los participantes de 21 a 40 años. 

			Es importante mencionar que la sumatoria de puntos por ítem evidencia que existe conocimiento en algunos participantes sobre lo evaluado pero la sumatoria está influenciada por el valor de la respuesta Ni acuerdo Ni en desacuerdo que se califica con dos puntos, aunado al valor de uno cuando la respuesta es incorrecta. 

			Con respecto al conocimiento de factores de riesgo (consumo de carbohidratos, cepillado dental) para las enfermedades bucodentales en la Figura 1 se observa el puntaje general obtenido por ítem antes y después de la intervención educativa. Obsérvese las diferencias de puntos entre ambas evaluaciones (figura 1).
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			El promedio de los cinco ítems correspondientes a la preevaluación fue de 188.2 y en la postevaluación fue de 348.2. Se observó que en el ítem sobre importancia de cuidar los dientes de leche, la sumatoria de puntos fue la menor, pues aún prevalece en la mayoría de los encuestados la idea de que los dientes de “leche” no son importantes ya que se perderán. La sumatoria de puntos mayor correspondió al ítem que evaluaban si las encías pueden enfermar, en la postevaluación, la totalidad de los encuestados contestó correctamente. (figura 1) La diferencia observada entre los promedios de los cinco ítems en la pre y la post evaluación si es estadísticamente significativa (p=.000) (figura 2).
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			En relación con los conocimientos de hábitos de higiene (lavarse los dientes) y repercusiones, de la salud bucal con la salud general, en la figura 3 se muestra la sumatoria de puntajes de los 121 participantes en cada uno de los ítems que conforman este rubro. La menor sumatoria de puntos correspondió al ítem que hacía referencia al cepillado de la lengua en virtud de que la mayoría no tenía conocimiento de que la lengua debe cepillarse para eliminar las bacterias y restos alimenticios que quedan en ella (Figura 3).
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			Se calculó el promedio de los puntajes obtenidos en cada uno de los cinco ítems de este rubro: para la preevaluación, el promedio total fue de 2203.8 y para la postevaluación fue de 352.4 puntos, diferencias que sí fueron estadísticamente significativas (p=.000) (figura 4).
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			Al evaluar los hábitos de higiene oral, se identificó que el uso del hilo dental no es del dominio de la mayoría de los encuestados, aunque conocen el término y lo reconocen físicamente. De igual forma, en el ítem que se refiere al uso de hilo y pasta dental, las respuestas se tendieron más a la referencia del uso de pasta dental, esta es la razón por la cual se vio elevada la sumatoria en la preevaluación. El 80% de los participantes si reconocían que la caries dental es la enfermedad que aqueja a los dientes y también la reconocían como “picadura de dientes” (figura 5).
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			El promedio de la sumatoria de los puntajes de los cinco ítems de este rubro, en la preevalución fue de 216.2 puntos y en la postevaluación fue de 344.6 puntos, esta diferencia entre los promedios sí fue estadísticamente significativa (p=.000) (figura 6).

			
				
					[image: ]
				

			

			Discusión y conclusiones 

			El aporte de este estudio fue mostrar que se pueden desarrollar hábitos favorables y adquirir conocimientos en el área de salud bucodental, a través de una intervención educativa basada en la comunicación directa. Esta investigación coincide con los resultados obtenidos por Claudia Iglesias y Luz Arenas en México, en una comunidad de preescolares indígenas, en cuya intervención los participantes mostraron un avance en conocimientos y prácticas de un 87% y en higiene bucodental, un 68% (Hernández, 2018), así como con los obtenidos por Arturo Ruiz y Elena Quiroz (2015), en una comunidad indígena de Oaxaca, México, quienes realizaron mediciones pre y postintervención educativa para evaluar el aprendizaje del cepillado dental y conocimientos relacionados con caries dental y gingivitis en indígenas adolescentes, al reportar cambios favorables en ambos casos. 

			Otros estudios han demostrado efectos favorables en el cambio de actitud y prácticas en salud bucal, Adriana Alcántara y Lucila Ávila (2014) en Venezuela, identificaron en una intervención educativa efectuada a madres de escolares en una comunidad indígena, que esta actividad favoreció la realización del cepillado dental en sus hijos y disminuyó la ingesta de azúcares, resultados que coinciden con la preocupación de las madres por la salud al reconocer el valor social de conservarla, e interés mostrado al sentirse promotoras y multiplicadoras de experiencias preventivas para la salud bucal. Por su parte, Thomas Tandon (2018) reportó resultados positivos en un 83% en el desarrollo de hábitos higiénicos y alimentos en una población de niños hindúes de zonas rurales a quienes se hizo una intervención educativa por dos años, a diferencia de nuestro estudio, que no obstante ello, la señalamos dado la representatividad de la población infantil con otros estudios en comunidades indígenas (Obregón y Waisboard, 2015). 

			La salud de la población es un derecho universal, y para alcanzarlo, es necesario que exista voluntad política para diseñar intervenciones educativas de carácter preventivo y continuos, con la finalidad de reforzar el cambio de conducta, disminuir los devastadores efectos de las enfermedades bucodentales, sobre todo en los grupos sociales más vulnerables, en donde la discriminación e inequidad se hace presente, como lo son las comunidades indígenas, especialmente, porque este tipo de intervenciones tienen repercusiones socioeconómicas favorables para el desarrollo de un país. 

			Cambiar un hábito de vida no se consigue con una única acción, tampoco se tienen resultados de forma inmediata. Las campañas de comunicación de masas no tienen la eficacia suficiente y necesaria para provocar en corto plazo un cambio de costumbres, conseguir el abandono de hábitos de vida poco saludables es una labor compleja en la que intervienen muchos factores. Lo importante es llegar con información clara y sencilla, sobre todo tratándose de comunidades indígenas y transmitir los conceptos relevantes que le permitan a la población llevar a cabo modificaciones en su comportamiento relacionado con su salud bucal.

			Es importante señalar que la práctica educativa con orientación hacia el aprendizaje y desarrollo de competencias, requiere concebir al aprendizaje como una construcción activa y social de conocimientos, de forma reflexiva y, sobre todo, con estrecho vínculo al contexto de referencia del objeto de estudio, es decir, al aprendizaje situado, por lo tanto se debe ubicar a los estudiantes en escenarios reales, lo que permite enfrentarlos a situaciones que no son simuladas y adquieren consecuentemente la preparación para resolver problemas. 
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			CAPÍTULO 7
PLATAFORMA ABIERTA DE INNOVACIÓN: UN PROYECTO ESTRATÉGICO DE LA POLÍTICA EDUCATIVA DE JALISCO PARA DESARROLLAR TALENTO E INCREMENTAR LA COMPETITIVIDAD

			Nadia Paola Mireles Torres 

			En los últimos años, el impacto de la transformación digital se ha hecho visible en todos los ámbitos de la vida. Ha cambiado las formas de aprender, comunicar, consumir, producir y hasta de relacionarse con otras personas. Si adoptamos el acrónimo creado por la Escuela de Guerra del Ejército de los Estados Unidos: VICA, el mundo de hoy se caracteriza por la volatilidad, la incertidumbre, los cambios y la ambigüedad. Este escenario de cambios caracterizados por su rapidez, se aceleró aún más con la pandemia del covid-19, que obligó a negocios, organismos educativos y gobiernos a adoptar medidas para evitar la propagación de la enfermedad. 

			¿Cómo actuar ante esta realidad? Aunque la innovación ha sido tradicionalmente estudiada y entendida desde la perspectiva económica, vale la pena considerarla en un sentido más amplio, como “la realización efectiva que logra un cambio en el sistema, con el propósito de mejorar y perfeccionar algún aspecto de su estructura, contenido o funcionamiento” (Vélez y Ortiz, 2016, p. 351). 

			Innovación y educación guardan una relación simbiótica e indispensable para afrontar los retos del mundo. Así lo afirma la Fundación para la Innovación COTEC (2016, p. 2): “Educar para innovar, innovar para educar”. Sin embargo, el modelo educativo que se utiliza actualmente en la mayoría de los espacios de formación académica, desarrollado durante el siglo XVII, se encuentra enfocado a un conjunto de habilidades monodisciplinarias y caracterizado por sus programas largos y rígidos, que en muchos sentidos, resultan obsoletos en el mundo actual. 

			Mientras tanto, los avances tecnológicos de los últimos años han tenido un papel fundamental en la transformación de las demandas del sector productivo, y los sistemas educativos tradicionales son cada vez menos compatibles con el campo laboral (Gwata, 2019). Esto se advierte en los altos niveles de desempleo y en las vacantes que no se cubren porque las y los candidatos no cuentan con las competencias necesarias. Ambos escenarios afectan directamente la competitividad y el desarrollo socioeconómico de los países; en ello radica la importancia de innovar y reinventar el sistema escolar, más allá de expandirlo, pues “la posesión de un título profesional ya no es el requisito dominante que solía ser a la hora de postular a puestos de trabajo” (Carrión y Sagbini, 2019, p. 225). 

			Considerando la problemática que implica la desarticulación entre el sistema de educación superior y la fuerza laboral, es oportuno definir en este punto ‘innovación educativa’. La UNESCO (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura) afirma que: “Es un acto deliberado y planificado de solución de problemas, que apunta a lograr mayor calidad en los aprendizajes de los estudiantes, superando el paradigma tradicional. Implica trascender el conocimiento academicista y pasar del aprendizaje pasivo del estudiante a una concepción donde el aprendizaje es interacción y se construye entre todos” (UNESCO, 2016, p. 3). 

			En medio de la Cuarta Revolución Industrial y frente a un escenario de transformación digital, se crea la Plataforma Abierta de Innovación (PLAi) como una política pública del Gobierno de Jalisco, orientada a brindar entornos y recursos para la capacitación de talento humano, a través de un modelo no formal, que toma en cuenta las necesidades del sector productivo y que impulsa el desarrollo económico y la adopción de tecnologías. Las plataformas abiertas son, según Yun y Liu (2019), un recurso para crear y mantener los ecosistemas de innovación, pues se fomenta la cocreación de conocimiento y la movilidad social, en un entorno de colaboración dinámico entre el gobierno, la sociedad, la academia y el sector productivo. 

			En el mismo contexto, vale la pena destacar algunas propuestas similares que han buscado responder a la problemática ya descrita sobre la brecha existente entre la educación superior y las demandas en el mercado laboral. Como marco de referencia, la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) ha lanzado un proyecto transversal denominado Going Digital para impulsar la formulación de políticas públicas integrales que mejoren siete aspectos en específico: el acceso a las tecnologías digitales, su uso eficaz, la innovación digital, los empleos de calidad, la sociedad digital incluyente, el fortalecimiento de la confianza en ambientes digitales y el fomento a la apertura de mercado (OCDE, 2019). En este sentido, puede identificarse al proyecto Ruta N. Medellín, en Colombia, como un ejemplo ilustrativo de política pública que sigue los ejes propuestos. Se trata de un centro de innovación y negocios cuya misión es articular el ecosistema de ciencia, tecnología e innovación para mejorar la calidad de vida de la ciudad de Medellín. Uno de sus principales objetivos es brindar a más de 500 mil jóvenes las habilidades necesarias para que encuentren un empleo relacionado con la Industria 4.0. Por otro lado, en los últimos años se han diversificado las opciones para aprender y acceder a conocimientos actualizados, a través de diversas iniciativas tanto nacionales como internacionales, entre las que destacan: los Cursos Masivos Abiertos en Línea (MOOC, por sus siglas en inglés); las academias establecidas por empresas, como Amazon, Oracle o Cisco, para capacitar al talento humano en competencias especializadas; además de la creación de programas en línea por parte de las universidades desde hace más de 20 años.

			Por su parte, la PLAi es un espacio físico y virtual para desarrollar competencias de la era digital; conectar personas, empresas, proyectos e ideas, y fomentar la innovación, el emprendimiento y la competitividad de Jalisco. Constituye una política pública que integra también las siete herramientas enmarcadas por la OCDE, y de conformidad con la definición de ‘innovación educativa’ planteada por UNESCO, ofrece formación actualizada y capacitación de recursos humanos a través de un modelo educativo innovador y flexible. 

			En los próximos apartados se pondrá énfasis en las características de PLAi que la distinguen de proyectos como los enunciados anteriormente. Por lo tanto, el propósito del presente análisis es identificar a la Plataforma como una política de innovación educativa que fortalece la vinculación entre la educación superior y las habilidades demandadas por las economías digitales, así como presentar los resultados obtenidos durante el primer año de funcionamiento, en especial en términos de impacto social. Además, se reflexionará sobre los criterios para evaluar si una educación es o no de calidad en el contexto actual. 

			Descripción de la experiencia 

			Con la intención de desarrollar el talento en la población mediante herramientas de formación y capacitación, así como certificaciones y cursos bajo demanda, el Gobierno de Jalisco, por medio de la Secretaría de Innovación, Ciencia y Tecnología (SICyT), impulsó la creación de la Plataforma Abierta de Innovación y Desarrollo de Jalisco como proyecto estratégico para aumentar la competitividad en el estado. En el Periódico del Estado de Jalisco del 28 de diciembre de 2019, se anunció la creación del Organismo Público Descentralizado, como un ente de educación superior, cuya misión es formar y desarrollar el talento humano que Jalisco requiere para responder a las tendencias y demandas de la era digital. 

			La Declaración de Incheon para la Educación 2030 (UNESCO, 2016b) ha resaltado la importancia de validar y acreditar los conocimientos adquiridos por vías no formales, así como el aprendizaje a lo largo de la vida y el aprovechamiento de las tecnologías de información y comunicación. En concordancia con estos principios, PLAi no pretende competir con otras Instituciones de Educación Superior, sino contribuir a que audiencias integradas por profesionales, docentes, estudiantes, personal del servicio público y ciudadanía en general, adquieran las habilidades necesarias para aprovechar los avances que trae consigo la economía digital, desarrollen el pensamiento creativo e innovador, y vivan una experiencia educativa de vanguardia. 

			De acuerdo con la publicación IT Talent del Instituto Jalisciense de Tecnologías de la Información, A.C. (IJALTI, 2019), aunque el estado ocupa el segundo lugar nacional en el número de empresas de tecnologías de información (TI), el déficit de personal capacitado ha provocado que se pierdan 400 proyectos al año aproximadamente. Además, el estudio reveló que las posiciones más demandadas por la industria son: desarrollo web, soporte de aplicaciones y administración de bases de datos. 

			Según el perfil económico de Jalisco y sus sectores estratégicos, los ejes temáticos que orientan la oferta de PLAi son: tecnologías de información, industria 4.0, innovación y emprendimiento, industrias creativas y soft skills. El modelo de aprendizaje y competencias que utiliza la Plataforma fue creado tomando como referencia el proyecto O*NET y el Modelo de Competencias Clearinghouse, del Departamento de Trabajo, Empleo y Capacitación de Estados Unidos. El modelo consiste en la adquisición progresiva de las competencias: 1) básicas para la eficacia personal o soft skills; 2) académicas; 3) básicas para el trabajo; 4) técnicas en toda la industria, y 5) técnicas del sector industrial. 

			La Plataforma responde eficazmente a los requerimientos del sector productivo porque tiene alianzas con actores estratégicos de gobierno, academia, industria y sociedad civil, que le permiten acercar rápidamente conocimientos de vanguardia a la población, mediante una oferta académica con validez oficial, que puede ser propia ―diseñada curricularmente por PLAi―, o externa, impartida en acuerdo con alguna empresa o institución aliada. Por esa razón, se han formalizado convenios con instituciones como Coursera, Amazon Web Services, Fortinet, TalentLand y Cisco Networking Academy. La propuesta de valor que convierte a PLAi en una iniciativa innovadora en el ámbito educativo consiste justamente en responder a las necesidades de capacitación mediante la creación o curaduría de contenidos, con modalidades diversas que utilizan tecnologías emergentes. 

			La utilización del campus físico es parte fundamental de la labor de PLAi. El organismo tiene su sede en Ciudad Creativa Digital, un hub de emprendimiento e innovación para las industrias creativas y digitales del estado. La plataforma cuenta con auditorio, espacio de cowork y aulas flexibles, que permiten la transferencia de conocimientos y la interacción entre personas. También dispone de laboratorios de inclusión digital, coding-gaming, producción multimedia, invención y robótica, realidad virtual, etc., que despiertan la creatividad y facilitan la invención. Estas instalaciones se complementan con el campus virtual, que alberga un repositorio de cursos y contenidos, un sistema de gestión de aprendizaje, recursos virtuales y salas de videoconferencia, entre otros espacios. Ambos campus generan oportunidades para aprender de forma presencial, virtual e híbrida. 

			Tras la expansión del covid-19, PLAi puso en marcha diversas iniciativas para apoyar a instituciones de educación superior (IES), empresas y dependencias del estado. En el caso de las IES, la Plataforma puso a disposición aulas virtuales y espacios de videoconferencias para mitigar la suspensión de clases presenciales. En total se recibieron 1 531 solicitudes para recibir apoyo en este sentido y se entregaron 44 licencias de Zoom a 12 universidades. Además, en el portal aprendoencasa.plai.mx se publicó la guía Pásate a lo Virtual, para adaptar cursos presenciales a su versión en línea. En el mismo sitio, las y los profesores pudieron acceder a un repositorio de tecnologías, aplicaciones y sitios educativos para aprender y enseñar. 

			Otra de las acciones estratégicas de PLAi fue brindar apoyo técnico a diversos eventos virtuales, como el Congreso Online Tecnología e Innovación Educativa, organizado por Jalisco Tecnológico (JALTEC); el Congreso Internacional de Industrias Culturales y Creativas, de la Secretaría de Cultura de Jalisco; el foro TIC Jalisco, de la SICyT; y la Young Americas Business Trust, de la Organización de los Estados Americanos. Adicionalmente, se impartieron 106 capacitaciones en el uso y funcionalidad de Zoom. 

			En el caso de las empresas, PLAi, en coordinación con sus aliados, ofreció ciclos de webinars para que emprendedoras y emprendedores hicieran frente a la contingencia sanitaria de la mejor manera posible. Entre la oferta con mayor asistencia destacan: “11 decisiones para ser una empresa resiliente” (2 382 personas beneficiadas); “10 tipos de innovación para las empresas” (349) y “El reto de la evolución empresarial” (307). 

			El dominio de las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) actuales y emergentes es vital, puesto que “se han convertido en un habilitador para la adopción del conocimiento a través de modelos de enseñanza-aprendizaje necesarios para la formación de los ciudadanos y profesionales que tendrán que insertarse en la cuarta revolución industrial y construir el futuro” (Gutiérrez Díaz de León, 2018, p. 13); así lo confirma el reporte The Future of Jobs (Foro Económico Mundial, 2020), en el cual se estima que 85 millones de empleos serán desplazados en los próximos 5 años, a consecuencia de la automatización de procesos, y se crearán 97 millones de nuevas vacantes. 

			Es por ello que la Plataforma ha ofrecido diversos cursos y microprogramas en modalidad virtual para el desarrollo de talento en TI, como “Ciberseguridad e Internet de las Cosas”, con 382 participantes; “Introducción a la ciberseguridad”, con 75; “Cloud computing 101: Aspectos fundamentales de informática en la nube”, con 48; y “Ella hace historia”, una capacitación para usar redes sociales como estrategia de negocio, beneficiando a 599 asistentes. 

			Entre los programas de desarrollo de talento resalta la Iniciativa PLAi-Coursera, a la que se han inscrito 11 783 personas interesadas en acceder a contenido de más de 190 universidades y organizaciones líderes, con más de 4 000 cursos de vanguardia. Los tres programas con mayor número de registros son “Ser más creativos”, “Cómo hablar bien en público” y “Trabaja inteligentemente, no más duro: Gestión del tiempo para la productividad personal y profesional”. Estas preferencias son destacables, pues la población ha mostrado interés particular por desarrollar soft skills. 

			Resultados 

			En suma, PLAi llevó a cabo actividades formativas relacionadas con innovación, emprendimiento y tecnología, brindó capacitaciones de Zoom y atendió solicitudes para llevar a cabo sesiones virtuales. Lo anterior ha impactado directa e indirectamente a 23 544 personas de 31 países alrededor del mundo, que provienen de más de 1 800 empresas, más de 90 IES y más de 40 dependencias de gobierno. El número de personas impactadas se distribuye como se muestra en la siguiente tabla.

			
				
					[image: ]
				

			

			Fuente: elaboración propia.

			Durante 2020, la Plataforma continuó su labor de poner al alcance de la población conocimientos y competencias de la era digital, en modalidades educativas no tradicionales. Además, como respuesta a la pandemia, otorgó herramientas tecnológicas y su respectiva capacitación a diversas instituciones, y generó contenido para que empresarias y empresarios afrontaran la situación con creatividad y soluciones innovadoras. 

			Como evidencias cualitativas del impacto del organismo se presentan un par de testimonios de personas favorecidas con la labor de PLAi. Ismael Sierra (2020), director de Fomento Empresarial de Tlajomulco, afirmó: “la participación de PLAi con nosotros fue activa [...] nos ayudaron con el préstamo de aulas virtuales, [las] licencias, capacitaron al equipo técnico de Tlajomulco y les dieron tips a nuestros ponentes para que se aprovechara mejor […] Zoom”. También el emprendedor Gabriel Márquez (2020) mencionó: “participé en el seminario ‘10 tipos de innovación’ [...] nos llevaron de la mano a lo largo de estas diez sesiones, una experiencia muy completa, muy gratificante y sobre todo muy reveladora en estos tiempos”. 

			Discusión y conclusiones 

			En los párrafos previos se describió la naturaleza de la Plataforma Abierta de Innovación como estrategia de política pública del Gobierno de Jalisco, para impulsar el desarrollo de competencias y habilidades requeridas en la región; también se expusieron las acciones llevadas a cabo en el año 2020. 

			Es necesario colocar en el debate académico el papel de las políticas públicas educacionales que fomenten la innovación para detonar bienestar y calidad de vida. La Fundación para la Innovación COTEC afirma que “la educación es la primera política económica del país” (2016, p. 3), y quien suscribe considera que la innovación debería ser el eje central de la política educativa. 

			Tal como afirma Touraine (citado por Durston, 1999), para evitar la formación de una “subclase” de ciudadanos, es necesario que la transformación digital se acompañe de innovación social, que se redefina el concepto de ciudadanía y se garantice a todas las personas el acceso a una educación adecuada. Al respecto, las tecnologías “y la interconexión mundial tiene[n] grandes posibilidades de acelerar el progreso humano, reducir la brecha digital y desarrollar sociedades del conocimiento”, de acuerdo con la Agenda 2030 (citada por la OCDE, 2020, p. 17). Sin un gobierno que asegure la implementación de políticas públicas efectivas, la adopción de nuevas tecnologías solo acrecentará la inequidad, especialmente en el ámbito educativo, en el que se han evidenciado las desigualdades a raíz de la pandemia. 

			La problemática que se presenta al comienzo del texto y a la que intenta responder PLAi, cuestiona las bases del sistema educativo. La incorporación al mercado laboral, la articulación de los programas académicos con el sector productivo, el aprendizaje continuo, la inclusión digital y la disminución de brechas deben ser criterios para evaluar la calidad educativa hoy en día. Los Objetivos de Desarrollo Sostenible dejan claro que en los países debe incrementar el número de personas “que tienen las competencias necesarias, en particular técnicas y profesionales, para acceder al empleo, el trabajo decente y el emprendimiento” (Naciones Unidas, 2020). Lo anterior puede lograrse si se aprovechan los beneficios de la tecnología, si se utilizan modelos educativos innovadores, y si se fomenta la creación de comunidades. Es indispensable contar con un liderazgo como el de PLAi, que organice los esfuerzos en aras de promover formación integral, capacitación pertinente y equidad educativa. 

			Finalmente, es conveniente que las instituciones se conecten e intercambien experiencias en foros como el “Congreso Internacional de Innovación y Equidad Educativa, Una visión integradora desde las IES”, con la intención de que los actores involucrados en los procesos de enseñanza-aprendizaje hagan una pausa para reflexionar “lo que hicieron, por qué lo hicieron, por qué de una manera y no de otra, cuáles fueron los resultados y para qué y a quién sirvieron los mismos” (UNESCO, 2016, p. 13). 

			La Organización de Naciones Unidas (citada por la Asociación Colombiana de Universidades, 2018, p. 2), considera a las buenas prácticas como aquellas que tienen “un impacto demostrable y tangible en la calidad de vida de las personas, [y son] el resultado de un trabajo efectivo en conjunto entre los diferentes sectores de la sociedad”. PLAi ha demostrado su liderazgo en este sentido, pues ha implementado acciones que contribuyen a la competitividad y la innovación en Jalisco, y fortalecen el perfil profesional de la población en temas de vanguardia. Además, constituye una iniciativa con pocos referentes homólogos en otras entidades federativas, por lo que vale la pena analizar la pertinencia de extender acciones de este tipo a lo largo y ancho del territorio nacional. 
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			CAPÍTULO 8
PRÁCTICAS VIRTUALES EN GEOGRAFÍA. EL USO DE GEOTECNOLOGÍAS Y VIDEO 360° PARA EL MEJORAMIENTO DE LA ENSEÑANZA EN GEOGRAFÍA A NIVEL LICENCIATURA EN LA ENES CAMPUS MORELIA

			José de Jesús Alfonso Fuentes Junco1
Mario Daniel Romero Borja2 

			Las carreras de Ciencias Ambientales (CA) y Geohistoria (GH) en la Escuela Nacional de Estudios Superiores (ENES) Campus Morelia de la UNAM, se estructuran a través de campos de conocimiento que permiten incorporar la integralidad y complejidad del medio como una forma de comprenderlo y analizarlo, facilitando al estudiante herramientas conceptuales y metodológicas para intervenir en la solución de los problemas actuales de nuestro mundo. 

			Uno de los campos de conocimiento lo constituye el de la Geografía, el cual lleva una tendencia gradual a lo largo de las dos carreras, pasando de la parte conceptual y teórica hasta el desarrollo de habilidades y el uso de herramientas aplicadas al análisis del espacio geográfico. 

			Así, el eje articulador de la comprensión del paisaje y del territorio en las dos carreras lo constituye la Geografía. De esta forma, los alumnos reciben los conceptos básicos de la ciencia geográfica abarcando no solo sus divisiones disciplinarias, sino también las escuelas y tendencias de la Geografía tanto en el contexto histórico como en el actual, utilizando para ello estrategias pedagógicas basadas en las clases presenciales y en las prácticas de campo y/o escolares. 

			En cada una de las carreras se ha vuelto indispensable el aprendizaje situado como parte del modelo pedagógico de la ENES, la realización de prácticas escolares que permiten mejorar la incorporación del conocimiento geográfico al estudiante de ambas carreras. Aunque en la literatura se reconoce el desarrollo de las prácticas de campo como una estrategia didáctica de vital importancia para la preparación del alumno y, en especial, en el campo de la Geografía y sus ramas científicas (Montilla, 2005; Pérez et. al., 2006; Aichino et al., 2013; Welsh et.al., 2013; Sousa, García y Souto, 2016; García, et al, 2017; Anđelković, Dedjanski y Pejic, 2018), lo cierto es que se ha escrito poco al respecto, y especialmente en el campo del desarrollo de prácticas virtuales en geografía es escasa la bibliografía, por decir lo menos. Existen algunas experiencias como en https://diegosobrino.com/vistas-virtuales/; sin embargo, no se trata de prácticas escolares sino simplemente de visitas virtuales. Lo anterior a pesar de que dichas actividades refuerzan el conocimiento, proveen de herramientas prácticas para el análisis del territorio y del paisaje, y le permiten al alumno adquirir destrezas y actitudes como parte de un proceso vivencial. Es, de acuerdo con Ostuni (2002), entender que, para el aprendizaje de la Geografía es necesario conservar y enfatizar “...un amor por el paisaje y la exploración del campo…”. A pesar de lo anterior, es posible encontrar textos recientes dedicados a la enseñanza y didáctica de la geografía mediante el uso de geotecnologías  que permiten ligar dichas herramientas al enfoque del aprendizaje situado (Martínez et al., 2020; Moreno, 2016; Gómez y Ruiz, 2016) y que se relacionan directamente, aunque no exhaustivamente, con los propósitos de este trabajo. 

			Quizá es por estas características que las prácticas han tenido una gran aceptación y reconocimiento por parte de los estudiantes, identificándolas como medio para desarrollar habilidades para el análisis del territorio y del paisaje, fundamentales en el desarrollo cognitivo del pensamiento holístico, integral y multidisciplinario necesario en todo estudiante de estas licenciaturas. 

			El proyecto abona al mejoramiento de la práctica docente y del rendimiento escolar en beneficio del perfil con el que egresan los alumnos de la LCA, mediante la implementación de dos esquemas pedagógicos bajo el enfoque del aprendizaje situado. 

			A partir de crear manuales de campo tanto para materias seleccionadas entre el primer y cuarto semestre, como para las materias donde se enseñan herramientas de análisis espacial (HAE). Los manuales están disponibles gratuitamente en línea para alumnos y profesores desde la página elaborada ex profeso para el proyecto: http://www.geovirtual.org.mx/. Cabe aclarar que el que corresponde a las materias donde se enseñan HAE, se encuentra en elaboración. 

			Mediante la generación innovadora de prácticas virtuales ayudadas por geotecnología de GPS, drones y cámara 360° (de la marca GoPro) para la generación de recorridos virtuales ligados a ejercicios que combinen, según el nivel de estudios, el uso de mapas digitales, fotos aéreas digitales, imágenes de alta resolución del territorio y el uso de herramientas de SIG. 

			Lo anterior permitió contar con materiales escritos, digitales y videográficos para la práctica de los distintos conocimientos que se enseñan en las materias y que luego son aplicados en campo, cubriendo así una necesidad cada vez mayor de contar con dichas herramientas. 

			Los alumnos de Ciencias Ambientales requieren hoy en día del uso de herramientas digitales, videográficas y escritas, para desarrollar cabalmente las habilidades que les impone el perfil de egresado de su licenciatura para la comprensión del territorio y de la complejidad del paisaje, por lo que el uso de dichas herramientas supone un avance significativo en la mejora profesional del egresado. En consecuencia, el desarrollo de habilidades cognitivas en el estudiante que le permitan aprender; desde la perspectiva que ofrece el aprendizaje situado y en el cual el proceso corresponda a una experiencia situada en contextos reales o de prácticas educativas auténticas y compartidas (Paz H., 2009; Moreno, 2016), se capitaliza y adquiere relevancia en las prácticas de campo. La apuesta es por un enfoque constructivista subyacente para el aprendizaje significativo acorde con el Modelo ENES de la Unidad Morelia en Michoacán de Ocampo (ENES, 2015). 

			El objetivo general del proyecto fue desarrollar herramientas pedagógicas innovadoras digitales, videográficas y escritas que ayuden tanto al profesor como al alumno a mejorar sus habilidades cognitivas y prácticas en el campo de la Geografía, durante el desarrollo de las prácticas escolares bajo un esquema de virtualidad. 

			Así mismo los objetivos específicos fueron: 

			
					Desarrollar tres prácticas virtuales utilizando herramientas de video 360, GPS y drones. 

					Integrar en una página web, los materiales digitales y los productos obtenidos para que estén disponibles de forma libre al público. 

					Escribir y editar tres manuales de prácticas escolares para materias ubicadas entre el primer y cuarto semestre de la carrera en Ciencias Ambientales dentro del eje de Geografía de la LCA. 

					Escribir y editar un manual (en desarrollo actualmente) para la materia de Herramientas de Análisis Espacial de la carrera en Ciencias Ambientales dentro del eje de Geografía de la LCA. 

			

			Descripción de la experiencia 

			En una práctica escolar de campo, es imprescindible contar con materiales que sirvan de guía. Esto es así porque los materiales permiten centrar al alumno en los conocimientos que tendrán significado a lo largo de su práctica, optimizando su experiencia vivencial y desarrollando habilidades necesarias en el análisis de algún aspecto de la realidad misma, siendo su marco de actuación. Además, si a la práctica escolar (como herramienta pedagógica y didáctica) se le agrega un componente tecnológico innovador, el aprendizaje adquiere mayor significado y el estudiante puede construir un andamiaje cognitivo que le permitirá estructurar un marco teórico conceptual y metodológico, pero también práctico en lo que se refiere al análisis territorial y del paisaje. 

			Del lado docente, el profesorado se ve beneficiado porque los materiales dan una mayor fluidez al intercambio de conocimientos del proceso de aprendizaje en la materia en cuestión y, al ser las prácticas de campo una vía de extensión constructiva del conocimiento proporcionado en las aulas, pasan a ser una herramienta formativa brindando al docente apoyos didácticos para lograr un mejor desempeño profesional. 

			Para los profesores significa, indudablemente, un progreso sustancial de su práctica docente al mejorar la transmisión y guía o intercambio de conocimientos con el alumno.

			Desarrollo del proyecto 

			El proyecto se desarrolló en tres etapas. Una de campo para desarrollar los videos 360° de los recorridos de los “geosenderos” o rutas en los que se diseñó y ejecutó la toma de imágenes con el dron. La etapa dos, en la que se trabajó profusamente en la elaboración de las guías virtuales y guías de campo, agregando materiales cartográficos, formatos de campo, fotografías digitales, etcétera que apoyarían a dichas guías, asimismo, se trabajó de forma intensa en la edición de los videos e imágenes. Y la tres, que implicó diseñar la página web en la que trabajarían los estudiantes. 

			Es importante mencionar que las prácticas virtuales se diseñaron pensando en dos situaciones: 

			1) Como refuerzo de conocimientos prácticos del estudiante, usando las ventajas de la realidad virtual apoyado por geotecnologías y herramientas de video 360° y; 

			2) Para casos en que haya estudiantes con capacidades diferentes o que hayan sufrido algún problema que les imposibilite asistir a las prácticas de campo regulares. 

			Es lamentable y totalmente fortuito que nos encontremos en una situación de crisis mundial por la existencia del covid19. Pero ello, permitió dar cauce a este esquema de enseñanza en los últimos meses y probar la efectividad del proyecto, ya que la UNAM decidió suspender para el año 2020 todas las prácticas de campo y fue en el ciclo escolar 2020-2 en el que se ofertaron las materias de Geografía Física y Cubiertas de Uso del Territorio presentándose así la oportunidad para aplicar el proyecto y evaluar su utilidad, eficacia y valor docente de las herramientas utilizadas para el aprendizaje virtual. Desafortunadamente, por las mismas razones del inicio de la pandemia que irrumpió en las actividades escolares, sólo fue posible implementar la práctica virtual de Geografía Física, previéndose en el semestre 2021-1 (noviembre de 2020 a febrero de 2021), la aplicación de la práctica de Paisajes. 

			Prácticas de campo piloto y prácticas virtuales 

			Se desarrolló una práctica de campo piloto de las dos planeadas. La segunda práctica no fue posible realizarla. La práctica se desarrolló con alumnos de la Unidad de Planeación y Manejo del Territorio (UPLAMAT) en el mismo recorrido de la ruta establecida para la práctica virtual, San José de las Torres-El Laurelito, de manera exitosa, pues se hizo todo el recorrido de ida y vuelta con los materiales. Con esta actividad, se tomaron imágenes de video 360° y las del dron que después servirían para las prácticas virtuales. De igual forma, los datos levantados sirvieron para elaborar tanto las guías de campo como las de las prácticas virtuales. 

			Video 360° de geosenderos 

			Se obtuvo un video de la ruta San José de las Torres-El Laurelito, el cual fue obtenido utilizando una cámara 360° GoPro en resolución 4k, mientras que las imágenes y videos, se tomaron con un dron modelo Mavic Air Fly de la marca DJI. Los videos 360° fueron tomados con ayuda de los alumnos participantes, lo mismo en el caso de los vuelos de dron con base en las salidas de prospección y el plan resultante para hacer la grabación 360° y el plan de vuelo del dron. Se utilizó el software Da Vinci tanto para procesar y editar los videos 360° como para las imágenes y videos obtenidos de los vuelos del dron. Los videos finales se subieron a la plataforma de YouTube y se ligó a la página web diseñada para las prácticas virtuales (http://www.geovirtual.org.mx). Las escenas esféricas obtenidas con la cámara 360° fueron “renderizadas” o “aplanadas” para que se vieran con una perspectiva plana. Las imágenes de dron (videos y fotos cónicas y oblicuas) fueron procesadas para mantener características espaciales y poder utilizarse posteriormente en un SIG. 

			Manuales y guías virtuales

			Se elaboraron las guías virtuales y guías de campo por cada tema o materia. Éstas, son documentos en pdf que constan básicamente de un apartado de objetivos y descripción preliminar seguida de otro apartado con el “guion” del video de la práctica virtual o de las actividades de la práctica de campo. El nombre que se le dio a estos productos en la página web fue el de “Guías Virtuales de Campo” y “Manuales de Campo”. Se elaboraron un total de tres guías virtuales y tres manuales de campo para las siguientes materias: Pensamiento Geográfico (Guía virtual y manual de campo de paisajes); Geografía Física (Guía virtual y manual de campo de geografía física) y de Cubiertas, y Uso del Territorio (Guía virtual y manual de campo de cubiertas y uso del territorio) que corresponden respectivamente al primero, segundo y cuarto semestre de la carrera de Ciencias Ambientales. 

			Página web de prácticas virtuales y de campo 

			Se desarrolló especialmente para el proyecto una página web que contiene las prácticas diseñadas y donde se encuentran todos los materiales, documentos y videos, además de los enlaces e información relacionada con los temas de las prácticas. El desarrollo se realizó en la plataforma en línea llamada WEBNODE (plataforma comercial para desarrollar páginas web) para ahorrar tiempo y tener disponibles las prácticas de forma eficiente. El resultado es una página web de alta calidad visual y eficiente en términos de su navegación. Se considera por ello, un producto muy importante logrado por el proyecto. El material será incorporado a la RIU de la UNAM. 

			Resultados y Discusión 

			Prácticas virtuales 

			Una vez construida la página web, se elaboraron los materiales necesarios, se puso a prueba la práctica virtual de Geografía Física del 2° semestre de Ciencias Ambientales. Ello implicó que el estudiante realizara toda la práctica desde su casa vía internet. Participó toda la clase que constó de 27 estudiantes y la práctica virtual significó para ellos el 30% de su evaluación final. 

			Además del instructivo disponible en línea se explicó en clase los objetivos, alcances y procedimientos de la práctica. Se les otorgó una semana para terminarla. Al final, debieron entregar un reporte final y realizar ―de forma voluntaria e informada― un formulario de autoevaluación que sirvió para validar preliminarmente la práctica. En total solo 15 de los 27 estudiantes realizaron el formulario, o sea el 55.5% del total. 

			El formulario consta de 20 preguntas y cuatro secciones: 

			a.	Tema de la práctica; 

			b.	Conocimiento general del recorrido virtual; 

			c.	Preguntas sobre el entorno geográfico; 

			d.	Reflexión sobre el aprendizaje obtenido. 

			En la siguiente tabla se presentan los resultados:

			Tabla 1. Resultados de la autoevaluación de la práctica virtual de Geografía Física.

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Secciones de la autoevaluación

						
							
							Número de reactivos por sección

						
							
							Promedio de respuestas positivas, asertivas y/o correctas (%)

						
					

					
							
							a.	Tema de la práctica

						
							
							1

						
							
							93

						
					

					
							
							b.	Conocimiento del recorrido

						
							
							7

						
							
							61

						
					

					
							
							c.	Entorno geográfico de la ruta

						
							
							5

						
							
							84

						
					

					
							
							d.	Reflexiones de aprendizaje

						
							
							4

						
							
							84

						
					

					
							
							Promedio de las secciones

						
							
							80.4

						
					

				
			

			A pesar de que los promedios son muy buenos, se debe mencionar que en la sección b, Conocimiento del recorrido, se presentaron las evaluaciones más bajas, las cuales se corresponden con saberes concretos como altitud, distancias, orientación y tipos de procesos. En esta sección, solo el 60% tuvo aciertos. Por otro lado, se desea destacar aquí los resultados de la última sección d, Reflexiones de aprendizaje, en la que hubo contradicciones interesantes. Todos los estudiantes mencionaron que sí recomendarían la práctica (pregunta 19), pero no todos reconocieron que les sería útil en el futuro (pregunta 17 con 70%); en cambio, más del 67% reconocieron que tuvieron aprendizajes significativos (pregunta 15). 

			Conclusiones 

			Al momento, no se sabe que existan este tipo de ejercicios en los que se utilicen videos 360° combinados con imágenes de dron y otras herramientas de análisis espacial para desarrollar habilidades prácticas geográficas en los estudiantes. Lo que sí existe es el uso de herramientas similares para desarrollar aprendizajes significativos en Geografía reconociéndose el valor pedagógico de las mismas, igual que aquí. 

			Podemos encontrar diversas plataformas en línea que tienen como fin la enseñanza en temas de eje geográfico mediante fotografías, videos presentaciones y juegos como geography games, geography education online, iopsience, population eduacation (https://world-geography-games.com/es/, https://geographyeducationonline.org;https://iopscience.iop.org/article/10.1088/17551315/747/1/012012/pdf;https://populationeducation.org/teaching-geography-online-tips-virtual-lesson-plans-for-teachers/), lo cual nos permite comparar y visualizar las virtudes de nuestro proyecto que residen en su origen y aplicación. Este proyecto nace en la ENES Morelia, y en principio está dirigido a los estudiantes de las carreras de Ciencias Ambientales y Geohistoria bajo el enfoque pedagógico propio de la universidad con el fin de desarrollar aprendizajes significativos que a su vez permitan a los estudiantes generar conocimiento nuevo; sin embargo, no se reduce solo a la comunidad estudiantil ya que su uso está abierto al público en general. Esto quiere decir que la flexibilidad del producto es uno de sus pros más notables ya que a pesar de tener un objetivo muy particular tiene la capacidad de trascender la academia y tener usos por otro tipo de usuarios interesados en la geografía.

			Los resultados hasta ahora indican satisfacción del estudiante y entusiasmo por hacer este tipo de actividades que perciben útiles, positivas y significativas. Más aún, el 100% de los evaluados manifestó que recomendaría hacer esta actividad virtual, lo que abona a la percepción de que es una actividad escolar digna de tomarse en cuenta por parte del alumnado. 

			Resultados preliminares del examen de autoevaluación realizado a un total de 15 estudiantes (55.5% del total) obtuvo respuestas correctas y/o asertivas. Pero es necesario aún, evaluar estudiantes de las otras prácticas virtuales y con un mayor número de participantes para obtener resultados más consistentes. Esto ya se realiza en las materias del semestre 2021-1 que aún no termina al momento de escribir este trabajo. Habrá que esperar resultados. 

			Creemos por ello que las posibilidades futuras son muy amplias y benéficas para el desarrollo de aprendizajes significativos en los estudiantes. En ese sentido, las posibilidades para implementarse en otras ciencias, materias y carreras afines a Ciencias Ambientales son igualmente amplias, lo que abre oportunidades de intercambio docente y escolar de distintas áreas facilitando esquemas docentes y escolares de interdisciplina y multidisciplina. 

			Aún es algo prematuro someterlo a una evaluación estricta debido a la situación incierta a consecuencia de la pandemia que ha interrumpido el desarrollo, implementación y mejoramiento del proyecto, ya que para medir la efectividad de este material es necesario un seguimiento evaluativo que abarque todas las materias y carreras a las que está destinado en principio.

			Proyecto financiado por el Programa de Apoyo a Proyectos para Innovar y Mejorar la Educación (PAPIME) de la DGAPA-UNAM, con clave PE117719 y nombre “Prácticas Escolares en Geografía como herramienta del desarrollo escolar a partir de aprendizajes significativos utilizando geotecnologías y video”. 
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			CAPÍTULO 9
REVISITANDO TRES PROBLEMAS EN LA ENSEÑANZA DE LA INVESTIGACIÓN: UNA REFLEXIÓN

			Blanca Elba García y García1
Gabriela Ibeth Navarro Díaz de León2
María Lozano Álvarez3

			Hablar de dificultades enfrentadas por los estudiantes, así como de las actitudes manifiestas permite afirmar que en los estudiantes y docentes existe un fuerte desinterés por el conocimiento científico, muy probablemente debido a un fenómeno que se ha denominado analfabetismo científico, lo que radicalmente conduce al desagrado por aprender la metodología investigativa en pregrado o desertar en el posgrado al circunscribirse en el rol estudiante/tesista de licenciatura a doctorado. Existen estudios que han intentado explicar este hecho y han propuesto estrategias para acercar a los estudiantes al conocimiento científico; sin embargo, el poco interés parece ir en aumento (Alca, 2021; Howell y Brossard, 2021; Steve y Solbes, 2017; Cañal, 2014; Lara, 2011). 

			La instrucción del proceso investigativo, la actitud de los estudiantes hacia la ciencia y la importancia de la formación científica en la profesionalización, quizás representen los tres retos más sobresalientes en la enseñanza de la ciencia. En la literatura estos temas sobresalen por encima de otros (e. g. Ortega et al., 2018; Arteaga, Armada y Del Sol, 2016; Tapia et al., 2016). El estudio de estos tres aspectos representa una gran complejidad en la que existen diversos factores involucrados en los procesos educativos y en el contexto sociocultural mismo. Se podría empezar por transformar la valoración negativa que tienen los alumnos hacia el conocimiento científico (Steve y Solbes, 2017; Solbes, 2011). Otros señalan la necesidad de mejorar las estrategias didácticas (Pedraza, 2018; Mujika y Aranzabal, 2015; Sánchez, 2014) y otros más enfatizan que es importante tratar de vincular a la ciencia con la vida profesional y el contexto cotidiano (Hasni y Potvin, 2015); sin embargo, esto no ha sido suficiente, por lo que el objetivo de este trabajo es revisitar estos tres problemas que, en su conjunto, siguen siendo un reto de los docentes e investigadores universitarios al intentar acercar a los alumnos a la ciencia. Son justamente estos tres problemas los que serán abordados a continuación.

			Complejidad del proceso investigativo

			Enseñar a investigar es un proceso complejo y una actividad diversificada (Sánchez, 2014) lo que conlleva a una serie de dificultades identificadas en diversas ópticas: desde la lógica inversa, al expost-facto desde el interludos-facto, es decir, conocer este fenómeno desde dentro y durante el proceso (Pedraza, 2018); desde la práctica concreta, relacionada con las vivencias de los estudiantes y/o tesistas tanto internas como externas al proceso; o bien desde las concomitancias que la literatura señala, lo que permite observar hermenéuticamente que las dificultades son por un lado, evidentemente ontológicas, en las que se circunscriben valores, actitudes, aptitudes y su respectiva operacionalización, y por otro, de corte disciplinar. De ahí que una primera dificultad generalizada estriba en un modelo único que guíe al binomio enseñanza y aprendizaje del proceso de investigación, aunada a otra más evidente que es la endeble formación al trabajo investigativo desde las plantillas curriculares. Bajo este tenor, los estudiantes se enfrentan a la dificultad de no contar con las herramientas metodológicas sólidas para investigar, lo que vuelve más compleja la tarea. 

			Específicamente desde la práctica concreta, las dificultades del ente en formación son aún mayores (en cuanto a su propio dominio), observándose en tres dimensiones: a) institucional, b) epistemológica, c) social y d) disciplinar:

			a)	Institucional en términos de: normativas a cumplir, que en ciertos casos no se adecuan a la realidad investigativa; la limitada situación financiera a invertir antes durante y después del proceso; la imposición en la conformación del binomio tutor/tesista y sus implicaciones durante el proceso dialéctico; el enjuiciamiento de expertos al trabajo realizado; las exigencias temporales para la conclusión del trabajo que obligan circunstancialmente a desertar adquiriendo el síndrome Todo menos tesis (Abreu, 2015).

			b)	 Epistemológica en términos de: un proceso de aprendizaje sustentado en un dominio teórico epistemológico riguroso en el que subyace la compleja interiorización del hábitus científico (Bourdieu, 1976; De la Cruz, 2017) así como la dificultad de problematizar y producir un documento con sólida interpretación de sus indagaciones sobre la realidad investigada y su estricta redacción. La dificultad estriba en discernir qué es la realidad, la ciencia, la naturaleza del conocimiento y la concientización de producir un documento científico sustentable.

			c)	Social en términos de: la dificultad de materializar los resultados obtenidos al contexto del cual emanó la problemática socioeducativa estudiada y de la aplicabilidad de sus alcances, así como del compromiso en su identidad de investigador a dar continuidad a la resolución de problemas tácitos de su entorno, producto de la metamorfosis social. Se articula bien en este rubro otra de las dificultades enfrentadas por el tesista en formación, aquella que se vincula con la familia como núcleo de la sociedad, en donde un hallazgo reiterado de Tapia, Méndez y Salgado (2016) señala la dificultad de atender a la familia durante el proceso investigativo.

			d)	Disciplinar en términos de: una de las dificultades afrontadas refiere a las exigencias de la propia disciplina, dado que no se enseña a investigar de la misma manera en las ciencias exactas que en las humanas y sociales, Cada campo científico particular tiene su manera específica de problematizar, de construir, sus observables; de imaginar y construir teorías y marcos de fundamentación conceptual, así como de comprobar hipótesis (Sánchez, 2014). Una dificultad inminente es investigar un objeto de estudio proveniente de otras disciplinas bajo el enfoque educativo.

			Actitudes hacia la ciencia

			Profundizando en lo anterior, resulta imprescindible en esta reflexión centrar la atención en investigaciones que se han realizado sobre las actitudes, de los estudiantes de pregrado y aquellos en calidad de tesistas (Haaga y Kaufman, 2020; Ortega, et al. 2018; Vilani, 2016; Marlen y Joya, 2011). Al hablar de actitudes se hace referencia a los componentes cognoscitivos, afectivos y conductuales que van a determinar la manera de acercarse al reto que implica hacer investigación. Desde lo cognoscitivo es necesario que el alumno deje de ver la investigación como un mero requisito curricular o como un ejercicio solo reservado a unos pocos (Tapia et al., 2016). En algunos estudios se argumenta que hay un desinterés general en la investigación, que los estudiantes de pregrado se muestran reticentes a interesarse por la investigación y que si bien reconocen su utilidad e importancia la consideran difícil, les produce ansiedad (Ortega, Veloso y Hansen, 2018; Oguan, Bernal y Pinca, 2014); otros por el contrario, reconocen la utilidad e importancia de investigar, muestran una actitud positiva, pero es el proceso el que les genera la ansiedad (Al-Furaikh, Al-Omairi y Ganapathy, 2017). 

			Es necesario entonces promover en el estudiante de pre y posgrado actitudes constructivas hacia los procesos de investigación, aun cuando una de las dificultades es que investigar requiere paciencia, constancia y mucha tolerancia a la frustración para afrontar el proceso de ensayo y error hasta encontrar el camino. Es sabido que la investigación no proporciona gratificación instantánea, y llegar a hacer contribuciones significativas al campo requiere paciencia y persistencia.

			Parte de la formación del estudiante pasa por aprender a mirar con un ojo crítico la producción científica, y uno de los problemas que enfrentan es la falta de instrucción previa centrada en el desarrollo de habilidades científicas, reiterando aquí que llegan al posgrado sin tener los conocimientos esenciales para desarrollar una investigación (Álvarez, 2011). Aunado a esto está la escasa importancia que dan los estudiantes a la investigación que es vista como un requisito para obtener su grado, pero de poca relevancia y utilidad para su futuro profesional y para la cotidianeidad en la que se desenvuelven (Papanastasiou, 2005). La mayoría de los estudiantes entran a la Universidad con la intención de obtener un título, pero no de investigar. Para muchos, la asignatura de metodología de la investigación es para expertos, para estudiosos y científicos; de esta manera, método, metodología e investigación les significan lo mismo, por lo que más tarde, al inscribirse al posgrado, la dificultad de investigar se da por consecuencia. Otro obstáculo es la actitud del alumno hacia la lectura de textos de investigación, leer sobre fundamentos epistemológicos de la investigación y de la ciencia es complejo y requiere de una actitud personal de curiosidad, capacidad para la búsqueda y actitud crítica que solo se desarrollan en el hacer. 

			Llevar la investigación de la vida diaria a la práctica profesional permitiría que los estudiantes sean más conscientes de su utilidad. Si bien muchos de los estudiantes están satisfechos con el nivel académico de su carrera, pocos se sienten capaces de llevar a buen fin proyectos de investigación porque consideran que no cuentan con la preparación suficiente, y pocos de ellos reportan que se utilicen artículos científicos como parte de los contenidos de sus clases. Cuando los estudiantes vean claramente cómo la investigación se aplica a su práctica profesional o a su vida diaria, desarrollarán actitudes más positivas hacia ella. Si los docentes de investigación se centran solo en la enseñanza de los conceptos generalmente abstractos y altamente filosóficos, sus alumnos podrían no ver fácilmente la utilidad de la investigación. Esto va de la mano con la poca utilización de artículos científicos por parte de los docentes en sus cátedras, además de la baja frecuencia con la que los investigadores involucran a los estudiantes en actividades de investigación (Ortega y Hansen, 2018).

			Es necesario generar espacios de reflexión entre los docentes para el desarrollo de estrategias educativas que permitan enriquecer los modelos curriculares que promuevan las competencias investigativas desde la licenciatura.

			Importancia de la formación en investigación

			Cómo ya se ha señalado, entre los estudiantes y muchos profesores existe un fuerte desinterés por el conocimiento científico, muy probablemente debido a un fenómeno que se ha denominado analfabetismo científico (Rabadán, 2012; Arteaga, Armada y Del Sol, 2015; Garmendia y Guisasola, 2015). Un ejemplo claro de este desinterés se resume en la siguiente pregunta que frecuentemente se escucha en las universidades “¿para qué quiero aprender a investigar si lo importante es resolver los problemas prácticos que se presentan en mi profesión?”. Esta pregunta no es menor, y mucho menos en el contexto de la educación universitaria, Gutiérrez (2002) señala que la ciencia debería formar parte de una cultura profesional que nutra a los estudiantes de actividades, reglas, sistemas de creencias y formas de comunicarse en su ejercicio laboral. Esta autora sostiene que la “información científica, aprendizaje y formación profesional son ingredientes de la formación universitaria” (p. 204), son los elementos que llevarían a crear una cultura científica en la que los estudiantes construirían una “estructura de pensamiento objetiva, ordenada y sistemática” (p. 204). 

			Entre los múltiples factores que pueden explicar este problema, se encuentra la manera en que se enseña el proceso investigativo, las concepciones erróneas acerca de la ciencia, su naturaleza y sus fines, así como la enseñanza descontextualizada de la tecnología, sin considerar la derivación de ésta de la producción científica (Rabadán, 2012). 

			Si bien, como ya se ha reiterado, este problema no es nuevo, aún ahora los esfuerzos que se han realizado para acercar a los estudiantes al conocimiento científico en las universidades no han tenido los frutos esperados. La lógica de la investigación les enseña a encarar los problemas de manera sistemática, los lleva a tener conocimientos validados que pueden ser aplicados en sus contextos laborales y les da herramientas para la toma de decisiones, así como recursos metodológicos y técnicos (Marlen y Joya, 2011). 

			Son muchas las competencias y recursos profesionales que un estudiante alcanzará si en la enseñanza universitaria dejamos de utilizar los conocimientos establecidos en los libros de texto, sin mostrar cómo se han construido y cuáles son los métodos y estrategias que se siguen para llegar a ellos. Enseñar de esta forma llevará a los estudiantes a encontrar las múltiples aplicaciones que la ciencia tiene en su práctica profesional y cómo encarar las problemáticas cotidianas.

			Por tanto, tratando de contestar a la pregunta, ¿para qué quiero aprender a investigar?, se podría concluir que las habilidades que los alumnos desarrollan con el acercamiento a la ciencia son competencias amplias y generales que acompañarán su ejercicio profesional, son estrategias para aprender a aprender, para aprender a conocer y también para aprender a ser (Delors, 1996).

			En resumen, entender la lógica del proceso investigativo, proporciona una aproximación racional y efectiva a los problemas del quehacer profesional cotidiano (Cañal, 2014), prepara una actitud creadora, un pensamiento metacognoscitivo y crítico de alto orden, capacidad de planificar, ejecutar y evaluar los resultados de la intervención práctica, nos ayuda a entender la naturaleza cambiante de los hechos y nos dota de conocimiento validado, transformador y ético (Arteaga, Armada y Del Sol, 2016). 

			Conclusiones

			Brevemente, se han esbozado viejos problemas relacionados con la enseñanza de la investigación, para los que aún no se cuenta con una estrategia que se encamine a su solución, a pesar de que son innumerables las propuestas de intervención para encaminar hacia la cultura de la ciencia a estudiantes y profesores. Si bien cada uno de los aspectos aquí abordados tienen que ser entendidos y explicados de manera particular, no se puede soslayar el hecho de que están íntimamente relacionados. De nada servirá atender a uno de ellos por considerarlo el más apremiante, sin mirar a los otros. El tema de las actitudes y el desinterés por la ciencia se ve reforzado por la manera en que se enseña la complejidad del proceso investigativo y viceversa. Tanto docentes como investigadores de las distintas universidades, tienen en sus manos la tarea de tratar de dar soluciones creativas e innovadoras para hacer ver a los estudiantes que las competencias científicas no sólo sirven para volverse investigadores, generando conocimiento con pocas aplicaciones prácticas, sino que tienen que mostrar que lo que ellos aprenden en sus cursos se ha derivado del conocimiento científico. Independientemente de que se vuelvan o no investigadores, es importante convertir a los estudiantes en usuarios de la ciencia para afrontar de manera habitual los problemas cotidianos de su profesión. Es entonces que esta reflexión insta a profundizar en líneas de investigación tanto de formación a la investigación como de procesos de aprendizaje. 

			En un contexto más amplio, es importante resaltar el papel que juegan las instituciones de educación superior en el proceso de alfabetización científica y tecnológica de la sociedad, como un elemento clave para la formación de ciudadanos responsables. La carencia de una estrategia innovadora que acerque a los estudiantes y a las personas en general hacia el conocimiento producido en la ciencia, ha llevado a que ésta sea vista como incomprensible, alejada de la vida diaria, carente de utilidad para la solución de problemas prácticos y profesionales. En suma, la ciencia es concebida como algo que pertenece sólo a los científicos y especialistas y que no se relaciona con las vivencias concretas de los ciudadanos, sin aplicaciones prácticas y útiles, que se descarta a priori y que no es necesaria para resolver los problemas a los que se enfrenta la humanidad cotidianamente. Es muy común escuchar en nuestros estudiantes tanto de licenciatura como de posgrado frases como: “para qué quiero leer revistas de investigación, lo que necesito es que me enseñen a resolver este problema en particular, la ciencia no ayuda y es complicada…” Comentarios como este ilustran con mucha claridad cómo los docentes e investigadores universitarios hemos equivocado el camino de la enseñanza de la ciencia. 

			En este sentido, se considera que las IES tendrían que desarrollar estrategias de innovación educativa, que permitan el fortalecimiento de la alfabetización científica y tecnológica, que pueda llegar a todos los estudiantes y a la sociedad en su conjunto.
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			CAPÍTULO 10
SOFT SKILLS EN FUTUROS DOCENTES DE EDUCACIÓN SECUNDARIA OBLIGATORIA Y FORMACIÓN PROFESIONAL
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Ernesto Colomo Magaña4

			El profesorado ha constituido, y lo sigue siendo, uno de los ejes principales sobre los que recaen las reflexiones académicas de calado educativo. Su formación, sus prácticas, sus percepciones o sus competencias en diferentes ámbitos son solamente algunos de los puntos que han marcado el análisis de su figura, bajo la perspectiva de que todas ellas tienen una influencia directa, no solo en el aprendizaje de los estudiantes, sino en la calidad educativa en su conjunto. 

			Partiendo de esta idea, una cuestión básica es identificar qué destrezas cabría incluir en su formación inicial, identificándose, de este modo, como deseables para el desarrollo de su posterior labor docente. En torno a esta cuestión, cada institución educativa ha ido diseñando e implementando planes de estudio diversos (y diferentes para cada etapa educativa) en ajuste a normativas de carácter nacional y a la idiosincrasia de cada una de las organizaciones. De este modo, existe un marco legal que determina los ejes básicos sobre los que se deben diseñar los planes de estudio y, por tanto, qué competencias o destrezas han de incluirse en la formación inicial de los docentes. 

			De este modo, que un determinado plan de estudios sitúe el foco de manera predominante en el desarrollo de las competencias académicas o curriculares, o trabaje de manera preferente las competencias de carácter técnico o didáctico, condiciona tanto el modo en que un estudiante se forma como la forma en que concebirá y desarrollará su función educadora. En este sentido, no parece haber un consenso sobre cuáles son las competencias deseables para el docente y si los planes de formación inicial son capaces de dar cobertura a todo aquello que un docente debe conocer para desarrollar, de un modo eficaz, su tarea. Este hecho hace necesario ampliar la mirada hacia otros campos de estudio donde, por ejemplo, se analizan las destrezas deseables para el desarrollo de cualquier profesión y que son inherentes al propio ser humano. 

			El término soft skills (o habilidades blandas), en el que centraremos nuestra atención, proviene del ámbito de los recursos humanos y se vincula a aquellas competencias que se poseen a nivel personal (rasgos, actitudes y destrezas), siendo cualidades que caracterizan a un individuo frente a otro, constituyendo, en muchos casos, un factor de éxito (Bartual y Turmo, 2016; Schulz, 2008). Se diferencian, de este modo, de las competencias duras (hard skills) que, siguiendo a Robles (2012), se relacionan con conocimientos específicos para el desarrollo de una tarea o actividad concreta. 

			Existen, en la literatura científica, propuestas diversas sobre cuáles son estas competencias que, además, son especialmente relevantes en la formación universitaria por constituir destrezas que se vinculan a la mejora de la empleabilidad y la integración de los individuos en el mercado laboral. De este modo, cuestiones como la flexibilidad, la creatividad, la innovación o la versatilidad constituyen aspectos deseables de cara a la incorporación de cualquier profesional al ámbito laboral (Musicco, 2018). 

			Estudios como el de Hernández y Neri (2020) ponen de manifiesto, no obstante, que estas competencias no se trabajan de manera generalizada en las universidades, habiendo una brecha entre la formación inicial, que se asocia al proceso de profesionalización, y las necesidades y responsabilidades que se vinculan a los puestos de trabajo. Esta realidad responde a que, de manera mayoritaria, la formación inicial se centra en el desarrollo de las hard skills (y por tanto a aquellas destrezas que se relacionan con un campo de actividad concreto) dejando de lado las competencias personales de carácter general (soft skills), que constituyen un conjunto de habilidades fundamentales para el desarrollo en un contexto laboral global como el actual (Tsirkas et al., 2020). 

			Ahora bien, ¿cuáles son estas competencias? No existe una respuesta única a esta cuestión, habiendo diferentes propuestas orientadas a identificar estas destrezas. Por ejemplo, organismos supranacionales como el Foro Económico Mundial (2016) concluían que la resolución de problemas complejos, el pensamiento crítico, la creatividad, la gestión de personas, la coordinación, la inteligencia emocional, la toma de decisiones, la orientación de servicio, la negociación y la flexibilidad cognitiva, constituían las destrezas básicas para cualquier empleo. Estas mismas competencias son también asumidas por autores como Hales (2012) o Hirsch (2017), mientras que otras propuestas incluyen también aspectos como la ética (Llanos, 2014) o el trabajo en ambientes de diversidad, la autoestima y la integridad (Ellis et al., 2014). 

			Estas competencias que, como hemos apuntado anteriormente, son de carácter general y susceptibles de ser desarrolladas desde el ámbito educativo, están llamadas a formar parte de los planes de estudio que ofrecen las universidades (Guerra-Báez, 2019), especialmente en la situación de pandemia actual (García-Peñalvo y Corell, 2020) y pudiéndose desarrollar mediante diversas metodologías (Cívico et al., 2020). En el caso de nuestro estudio, es necesario contextualizar que las normativas que regulan la titulación, el Máster en Profesor/a de Educación Secundaria, incluyen el abordaje de algunas de estas cuestiones. De este modo, la Orden ECI/3858/2007, del 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de las profesiones de Profesor de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas incluyen entre los objetivos de la titulación que los estudiantes desarrollen destrezas vinculadas con la coordinación, el trabajo en equipo, las destrezas comunicativas, la adaptación a diferentes contextos o la autonomía. Además, en el caso específico de la propuesta formativa de la titulación en la Universitat de València, se contempla que ésta debe contribuir al desarrollo de algunas competencias básicas o generales como el trabajo en equipo, la participación y la colaboración, la comunicación efectiva (verbal y no verbal), la resolución de problemas o la promoción de la autonomía. 

			Partiendo de esta situación, nuestro trabajo se orienta a conocer qué percepción tienen los estudiantes del Máster en Profesor/a de Educación Secundaria acerca de sus competencias blandas (soft skills). Además, se analizará si existen diferencias significativas en las percepciones de los participantes en función de tres variables: su género, su edad y la especialidad cursada. 

			Método 

			El presente estudio se desarrolla mediante un diseño empírico de carácter no experimental. De este modo, se ha recogido la información de una muestra, sin haber ninguna manipulación de las variables de trabajo. 

			Descripción del contexto y de los participantes 

			Esta investigación se contextualiza en la Universitat de València, institución de educación superior de carácter público ubicada en la ciudad de Valencia, España. 

			La muestra está compuesta por 39 estudiantes de la asignatura Innovación Educativa e Iniciación a la Investigación Educativa del Máster en Profesor/a de Educación Secundaria, la titulación que habilita en el Estado español para el ejercicio de la docencia en las etapas de Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas. Concretamente, se trata de participantes que están matriculados en dos especialidades (20 de ellos en Formación y Orientación Laboral y 19 de ellos en Orientación Educativa). Son 25 mujeres (64.1%) y 14 hombres (35.9%), con edades comprendidas entre los 21 y los 49 años (media = 29.4 años), agrupando a los sujetos por edad en 1) ≤ 30 años (69.23%); y 2) > 30 años (30.77%). 

			Instrumentos 

			Como hemos apuntado anteriormente, no hay una única propuesta para la aproximación a las soft skills. En nuestro caso, hemos seleccionado la propuesta de Pachauri y Yadav (2014), por tratarse de un instrumento contextualizado para los planes de formación del profesorado. El instrumento está compuesto por 32 ítems (que representan 32 competencias) que se distribuyen en siete bloques (asociados a siete soft skills), tal y como puede observarse en la siguiente tabla:
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			Cada participante debía responder a cada una de estas competencias indicando su nivel competencial en una escala graduada en cuatro niveles: 1) Aún no competente (no poseo capacidad para realizarlo); 2) Competencia básica (podría realizarlo con dificultad); 3) Competencia avanzada (puedo hacerlo con cierta solvencia); 4) Competencia experta (puedo hacerlo sin inconveniente). El instrumento satisface el criterio de validez del contenido, al sustentarse en el modelo de Pachauri y Yadav (2014), y de fiabilidad, logrando un alfa de Cronbach de 0.853, denotando una fiabilidad buena. 

			Procedimiento 

			La información fue recogida a través de un cuestionario autoadministrado, a través de la herramienta Google Forms, siendo voluntaria y anónima la participación. El análisis estadístico de las percepciones de los futuros profesores sobre las soft skills se realizó mediante el programa SPSS v.25. Considerando los objetivos formulados, se comienza con un análisis exploratorio de los estadísticos descriptivos de las respuestas, considerando tanto las siete soft skills como los ítems que conforman cada una de las mismas. Tras ello, se examina la presencia de diferencias significativas en función de las siguientes variables especialidad, sexo y edad. Para las variables especialidad y sexo se utiliza la prueba paramétrica T de student para muestras independientes, al satisfacerse los criterios de homocedasticidad (estadístico Leven, p≥ 0.05 en todas las soft skills) y normalidad (Shapiro-Wilk, p≥ 0.05 en 6 de las 7 soft skills). Para la variable edad, se implementa la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney, debido a que se cumple el criterio de homocedasticidad (p≥ 0.05 en todas las soft skills) pero no el de normalidad (ShapiroWilk, p≥ 0.05 en 3 de las 7 soft skills). 

			Resultados y discusiones 

			Los resultados se estructurarán atendiendo, en primer lugar, a los descriptivos generales de la muestra para abordar, posteriormente, las posibles diferencias significativas en función de las variables sexo, edad y especialidad. 

			En términos generales, y tal y como se detalla en la tabla 2, todos los participantes consideran que tienen una competencia avanzada en todas las soft skills (con puntuaciones 7 entre 3.06 y 3.39), a excepción de las habilidades empresariales (2.37). Los participantes se autoperciben como competentes especialmente en el trabajo en equipo (media de 3.39 y una desviación típica de 0.45) y en ética, moral y profesionalidad (media de 3.30 y una desviación típica de 0.49). Si atendemos de manera individual a las competencias, independientemente de la soft skill en la que se incluyen, los participantes consideran que tienen una competencia experta en el reconocimiento y respeto de la actitud, el comportamiento y las creencias de los demás (3.64) y la contribución a la planificación y coordinación del trabajo en grupo (3.51). Sin embargo, las puntuaciones más bajas se asocian a la competencia para proponer oportunidades de negocio (2.13) y para construir, explorar y buscar oportunidades de negocio y empleo (2.38).
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			Estos datos nos permiten ver que existen diferencias en la autopercepción de competencia asociada a las diferentes soft skills y a competencias específicas. Ahora bien, ¿se encuentran diferencias significativas en función del sexo, la edad y la especialidad cursada por los participantes? 

			En el caso del sexo de los estudiantes, no se encuentran diferencias significativas en ninguna de las soft skills, apuntando que hombres y mujeres tienen una autopercepción similar de sus competencias en relación con las diferentes destrezas. Sin embargo, tal y como puede observarse en las tablas 3 y 4, sí existen diferencias significativas en las otras dos variables dell estudio. 

			En el caso de la edad (tabla 3), las diferencias se asocian a las destrezas comunicativas (0.026) y a las habilidades empresariales (0.001). En ambos casos, son los participantes mayores de 30 años quienes perciben tener una mayor competencia frente a los más jóvenes.
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			Por otro lado, y como apuntábamos anteriormente, también la especialidad cursada arroja diferencias significativas (0.043). En este caso, éstas se asocian al trabajo en equipo, siendo los estudiantes de la especialidad de Formación y Orientación Laboral quienes perciben ser más competentes.

			Estos resultados nos permiten ver que, aunque la autopercepción de los participantes respecto a sus competencias es bastante similar, hay cuestiones concretas donde la edad y la especialidad constituyen variables condicionantes. 
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			Conclusiones 

			En relación con nuestro primer objetivo, analizar la autopercepción de los estudiantes del Máster en Profesor/a de Secundaria, encontramos que hay algunas cuestiones que constituyen posibles lagunas formativas a las que sería necesario atender. Es curioso, en este sentido, la falta de competencia autopercibida en las habilidades empresariales, especialmente si tenemos en cuenta que provienen de una titulación universitaria previa cuya principal finalidad es la capacitación profesional, lo que evidencia la desconexión entre la formación inicial y las necesidades laborales (Hernández y Neri, 2020; Tsirkas et al., 2020). Por otro lado, las diferencias halladas en relación con la edad pueden ser lógicas desde el punto de vista de que, a mayor edad, mayores experiencias vitales y profesionales, lo cual favorece el desarrollo de las diferentes competencias. 

			Reclamamos, de este modo, que se apueste de manera explícita por el desarrollo de estas competencias en los planes de formación inicial (Guerra-Báez, 2019), con la creencia de que no solamente son necesarias para la empleabilidad (Foro Económico Mundial, 2016), sino también para el desarrollo como individuos en la sociedad a lo largo y ancho de la vida (Consejo de la Unión Europea, 2018). 
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Figura 2
Puntaje promedio de los 5 items correspondientes a conocimiento de factores de riesgo para
las enfermedades bucodentales en la pre y post evaluacion en 121 participantes.
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Figura 4
Puntaje promedio de los 5 items correspondientes a conocimiento de habitos de higiene oral y
repercusiones de la salud bucal con la salud general en la pre y post evaluacién en 121
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Puntaje promedio de los 5 items correspondientes a hébitos de higiene en la
pre y post evaluacién en 121 participantes.
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Tabla 3. Diferencia en la percepcion de las soft skills en funcion de la edad

Soft skills Especialidad N Media DT Significatividad
- <30 afios 27 297 046
Destrezas comunicativas =% = 5 o 0.026
- - =30anos 27 215 0.57
Habilidades empresariales =% 5 351 039 0.001

Fuente: elaboracion propia. * = p < 0.05
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Figura 10. Tipo de actividad para fomentar la participacién de los estudiantes
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Tabla 1. Soft skills. competencias asociadas v cédigos identificativos.

Soft Competencias Cédigo
skill
Soy capaz de expresar ideas con claridad y efectividad tanto oralmente como por  DC1
. escrito.
g £ Soycapazde practicar la escucha activa. oc2
S Z  soycapaz de presentar en piblico con claridad y confianza oc3
Z S Soycapaz de usar tecnologfa en las presentaciones. bca
8 £ poseo capacidad de argumentacién, debate y consenso bcs
©  soycapaz de adaptar el discurso a los destinatarios DCe
56 cémo promover mi propia destreza comunicativa oc7
>~ 2 Soy capaz de identificar y analizar problemas dificlles y hacer una evaluacion PC1
o £ justificable.
22 Tengocapacidad para ampliar y mejorar las habilidades de pensamiento (explicacion  PC2
S E  yanalisi).
22 Soycapaz de encontrar ideas y buscar soluciones altemativas. pc3
5 £ puedo pensar més all§ (pensamiento complejo y divergente). pca
; S séllegar a una conclusién basada en una prueba valida. (23
£ 3 Capacidad de resiliencia. PCe
< = Soycapaz de comprender y adaptarme al entorno de trabajo variado. pC7
= Sé construir una buena relacién, interactuar y trabajar eficazmente con losdemds. 161
s Puedo entender y desempeniar el papel de lider y seguidor alternativamente TE2
Soy capaz de reconocer y respetar la actitud, el comportamiento y las creencias de  TE3
22 losdemas.
£ S Puedo contribuir a Iz planificacién y coordinacién del trabajo en grupo. T4
= & puedo responsabilizarme de las decisiones de grupo. TES
< o _ Séencontrary gestionar informacion relevante de varias fuentes. ALVI
£ = 2 Puedo recibir nuevas ideas e integrarlas en el aprendizaje auténomo. ALV2
= © _ Puedo desarrollar mi intelecto y buscar conocimiento ALV3
= o Tengohabilidad para identificar oportunidades e trabajo HEL
= g £ soycapaz de proponer oportunidades de negocio HE2
£ £ puedo construir, explorar y buscar oportunidades de negocio y empleo. HE3
Sé cémo trabajar por cuenta propia. HE4
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Figura 6: Sitios académicos
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Tabla 1. Personas beneficiadas por las acciones de PLAI durante 2020
Tipo de oferta

Total de personas
beneficiadas
65 Actividades formativas (cursos, talleres, microprogramas y webinars) 6498
70 Apoyos técnicos en eventos (foros, seminarios, congresos, reuniones de trabajo) 3723
106 Capacitaciones sobre uso y funcionalidad de Zoom 1540
Iniciativa PLAi - Coursera 11783
Total

23544
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Figura 12. Actividades para fomentar el razonamiento cientifico
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Figura 8. Participacion e expertos por invitacion
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