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1. INTRODUCCION

El interés personal por abordar la presente tematica nace en razén de las
funciones profesionales de asesoria y seguimiento a la reestructuracion curricular
de la tituacion de Artes Visuales de la Universidad de Guadalajara (México), que
me llevé a preguntarme por lo que sucede con los profesores cuando deben

T .1 - . 2 . I
adoptar una practica educativa® de un curriculum innovador,” es decir, qué

comportamientos y disposiciones generan en los profesores.

Este interés me llevd a platear la investigacion +a percepcién de la ensefianza
aprendizaje: una incursién desde el curriculunf, realizada como evidencia de la
suficiencia investigadora del presente doctorado. Como continuidad de ese interés
inicial, el presente trabajo explora no solo cémo se manifiesta la adopcion de la
practica educativa de parte de los profesores, sino también como consideran los

estudiantes que los profesores asumen dicha practica en el aula.

De acuerdo con diversos autores, son muchas las cosas que ocurren con la
practica educativa cuando se implementa una reforma, y una de ellas es
considerar que la practica se renovara de facto. Esto acontece, entre otras cosas,
porgue institucionalmente no se presta la debida atencién a los comportamientos

gue el docente manifiesta al asumir la nueva practica educativa.

Los estudios revisados que abordan los cambios que se propician desde una

reforma, no senalan las inquietudes que el docente manifiesta cuando asume una

! En esta investigacion se utilizara indistintamente “practica educativa” o “practica docente” para referirnos
a la practica.

? Cuando en este trabajo se hable de “curriculum innovador”, se hara referira a un curriculum disefiado por
competencias.



nueva practica. Esto, aunado al hecho de que como docente no solo he vivido el
cambio, sino que también he estado en contacto continuo con los docentes de la
titulacion de Artes Visuales que han vivido esta experiencia, me llevd a considerar
gue la presente investigacion puede aportar elementos para categorizar la

disposiciéon al cambio y la practica docente por competencias.

El tabajo que durante mas de diez anos he desarrollado en el ambito de la
educacién superior, me ha llevado a estar involucrado en mas de una ocasién en
procesos de cambio educativo en distintos niveles y escenarios, desde los propios
gue como profesor he implementado en el aula, hasta los propuestos o impuestos
institucionalmente, en algunas ocasiones como promotor de los cambios, en otras

como un actor en proceso de cambio.

Asi pues, estas experiencias me han llevado a preguntarme qué es lo que ocurre
realmente con el docente ante un cambio educativo, cémo es que lo asume, como
es que lo adopta, por qué unocs lo aceptan antes que otros, cuanto tiempo
transcurre para adoptarlo, cudles son las actitudes que manifiesta el profesor al
adoptarlo o rechazarlo.Ju nto con esto hay que considerar otros aspectos como la
formacion, el género, la antigiiedad docente, sus condiciones psicoldgcas. En fin,
se puede argumentar que es el conjunto de todos estos elementos, en el que tal
vez unos seah mas determinantes que otros, lo que explica la disposicion de los
profesores ante el cambio de la practica educativa producto de un curriculum

innovador.



Si bien no es posible abordar con la profundidad requerida cada uno de los
aspectos sefalados, si sabemos que empiricamente todos intervienen en alguna

medida en la manera como el docente asumira una nueva practica.

Este interés personal se remonta a una visita de evaluacidon de un organismo
acreditador a la titulacion de Artes Visuales de la Universidad de Guadalajara. El
organismo acreditador sefalé que el programa educativo requeria de un nuevo
disefo curricular, mas acorde a las tendencias o modelos educativos actuales, que
promueven el enfoque por competencias. Esta propuesta coincidd con lo que
institucionalmente se denomind6 como reforma curricular, que entre sus
planteamientos senalaba la conveniencia de que los programas educativos se

redisefiaran tomando en consideracion el enfoque por competencias.

El programa educativo de la titulacion de Artes Visuales fue sometido entonces a
un proceso de evaluacién diagndstica por parte de un equipo constituido
institucionalmente para tal efecto, y que determiné que el disefio curricular debia

realizarse, en efecto, desde el enfoque de las competencias profesionales.

El disefio curricular con enfoque por competencias parti6 de la premisa de
incorporar el cambio en lo procesual (practica educativa) y en lo estmuctural
(organizacién), en el perfil profesional, en las relaciones interpersonales de
profesores y estudiantes, en las relaciones insttuciomales, la administmacion, las

estrategias didacticas y el proceso de evaluacion, entre otros.

Conforme al diseno curricular con enfoque por competencias, la practica educativa

de la titulacién de Artes Visuales se rediseid en una serie de secuencias de



actividades didacticas. Para efectos de facilitar su identificacién en este trabajo,
cada una de las secuencias se conformd por una serie de elementos que
permitieran dimensionarlas. Para este propdsito se asumioé la propuesta de Zavala
(2007), ya que las dimensiones que propone describen las actividades didacticas
propuestas por el disefio curricular innovador de la titulacion de Artes Visuales,
Las dimensiones que propone Zavala son: secuencia de actividades de
ensefianza aprendizaje; relaciones en el aula entre el profesor y el alumno;
organizacion social de la clase; utlizacion de los espacios y el tiempo;
organizacion de los contenidos; materiales curriculares y otros recursos didacticos,

y el sentido y el papel de la evaluacion.

Si bien el interés de la presente investigacion se centrd en determinar la adopcion
de la nueva practica educativa, se reconoce que esta accion solo puede ser
constatada de manera practica en el aula, que si bien se pudo optar por la
observacion directa, se prefirié recurrir a los estudiantes para que ellos informaran
sobre las actividades y las secuencias didacticas que el profesor pone en practica
en el aula, y de esta manera saber cuales de ellas son las que adopta y cuales,

por alguna razdn, se resiste a asumir.

Si bien es cierto que dependiendo de cédmo se configuren las secuencias de
actividades sera la fooma en que se pueda caracterizar la practica educativa
(magistral, por proyectos, por problemas, entre otras), en cualquier caso es posible
identifcar elementos compositivos, ordenados, estructurados y articulados para el

logro de unos objetivos educativos conocidos por los profesores y los estudiantes.



En la presente investigacion se aborda la practica educativa no con propésitos de
analizar su complejidad sino como un medio para identificar cuales de las
actividades, o secuencias, que constituyen la practica educativa con enfoque por
competencias adoptan los profesores y a cuales presentan una mayor resistencia.
Lo anterior me parece importante ya que para que un cambio se convierta en un
hecho tangible el profesor debe asumirlo como propio pero también tiene que
responsabilizarse de adecuar el curriculum a su realidad para que se haga

efectiva la innovacion.

Otro punto importante que aborda esta investiqacion es la adopcién de un
curriculum innovador. Para determinar el comportamiento de los profesores ante
este hecho, y porque son un factor primordial para su operacién, se considerd
conveniente utilizar como referente la teoria de la difusion de las innovaciones de
Rogers (2003), a partir de la cual se encontrd que los profesores de la titulacion de
Artes Visuales se ubicaron en alguna de las cinco categorias que ésta prevé.’ De
este manera fue posible identificar la forma como los profesores adoptaron el
curriculum innovador, y la manera como asumieron las dimensiones de la practica
educativa por competencias, en el contexto institucional de la titulacién de Artes

Visuales.

Generalmente las administraciones insitucionales que ponen en operacién un
nuevo curriculum consideran que los profesores lo han de adoptar sin condicion, y

que de esta misma forma han de asumir el cambio en su practica docente, pero en

3 / , ; .
Innovador; adaptador temprano; mayoria temprana; mayoria tardia; resistente.



realidad no ocurre de esta manera. Por esta razén es que resulta importante

identifcar en qué medida los profesores estan dispuestos a adoptar el cambio.

Pero no se trata solo de identificar a los profesores que estan mas dispuestos a
adoptar el cambio, sino también identifcar cuales caracteristicas
sociodemograficas y laborales que manifiestan resultan ser mas significativas para
propiciar el proceso de adopcion. Me parece que resulta importante conocer, cémo
el género, las edades, la profesion, los grados, las categorias y la antigiiedad que
se hacen presentes entre los profesores de la titulacién de artes pueden en un
momento determinado convertirse en un factor que dé lugar a la aceptacion o el
rechazo de un disefio curricular innovador. Mas aun, porque si las
administraciones institucionales conocen estas caracteristicas, considero, sera
mas factible que generen acciones que propicien la coherencia entre la conviccion

de adoptar el cambio y la accién de la practica educativa.

En el momento presente hay autores como Casanova, (2009); Gimeno, (1991);
Gimeno y Pérez, (2008), que sefialan que estudiar los procesos y la operacion de
la practica educativa entrecruzada con el curriculum, posibilita realizar un analisis
mas coherente de la problematica que se suscita entre estos. Por ello es que
resulta pertinente abordar la practica educativa contextualizada en el marco del

curriculum innovador de la titulacion de Artes Visuales.

El curriculum innovador se aborda desde la optica procesual porque intresa dar
cuenta de los cambios reales que se producen y experimentan tanto en los

estudiantes como en las practicas de los profesores.

10



Se toma al curriculumcomo contexto porque éste es un concepto esencial para la
compresion de la practica docente. A este respecto Gimeno (1991:35) nos
menciona que -el curriculum es uno de los conceptos mas potentes,
estratégicamente hablando, para analizar como la practica se vertebra y se
expresa de una forma peculiar dentro de un contexto escolar’. Anotado lo anterior
resulta conveniente reiterar que toda vez que en el curriculum se concretan y
toman cuerpo las orientaciones pedagdgicas, sociales, ideoldgicas y politicas es
gue resulta pertinente retomarlo como uno de los referentes que sustentan el
abordaje del objeto de la presente investicqacion. Aclarando que se retoma el
curriculum por considerar, como ya se dijo, el ambito de concrecién y operacion de

la practica docente.

Otro de los motivantes para abordar la tematica, fue tomar como base el
conocimientode la exploracion que se realizo de fuentes documentales escritas de
investigaciones del campo de la innovacion y de la practica educativa, que fueron
localizadas, primordialmente en el contexto nacional mexicano, en el lapso de
tiempo que llevé realizar esta investigacion Debe reconocerse que pese a las
previsiones adoptadas, resulto inevitable ser parcial: primero, porque solo se
analizaron aquellos trabajos a los que se tuvo acceso, y segundo, porque su

lectura implicé necesariamente una interpretacion.

Asumiendo estas limitaciones, se presenta un panorama de lo ocurrido, con la
pretension de ofrecer no solo un acopio de documentos, sino también de destacar
lo que se ha aportado y las perspectivas y limitaciones sobre los campos

previamente enunciados.

11



El presente trabajo esta estructurado en diez apartados. El primero corresponde a
la introduccion, donde se expresa sucintamente de dénde surge el interés

personal y tedrico para realizar este estudio.

En el segundo apartado se presenta el planteamiento del problema, se sefalan los
elementos empiricos y tedricos que permiten configurar el objeto a estudiar, asi

como las preguntas y los objetivos que guiaron la investigacion.

El tercer apartado comprende los conceptos o referentes tedricos que sobre la
tematica se identificaron para construir el marco que contextualice el problema de

investigacion.

En el cuarto apartado, relativo a la metodologia, se explica el tipo de investigacion
realizada, desde los fundamentos tedricos y apegados a los principios
metodoldégicos del enfoque cuantitaivo enmarcado en la investigacion no
experimental. El disefio de investigacion que se observd es el hipotéticoce

deductivo.

En el quinto corresponde a los resultados descripivos de la poblacién y de las
frecuencias obtenidas de la practica docente y de las formas de adopciéon del
objeto de la investigacién, asi como, a las variables sociodemograficas y laborales
para determinar el sentido de probabilidad y significancia con respecto a los

hechos abordados.

12



En el sexto apartado se presenta el analisis de datos tanto descriptivo como
inferencial para determinar el sentido de probabilidad y significancia con respecto

a los hechos abordados.

En el séptimo apartado se presentan las conclusiones que fueron alcanzadas
posterior a contestar las preguntas, probar las hipétesis para establecer patrones
de comportamiento de los profesores y establecer su relacién con la practica

docente por competencias.

El octavo apartado corresponde a las recomendaciones que producto del proceso
seguido en la investigacion se sugiere atender, bien sea para dar continuidad, o

plantear nuevas vetas de investigacion.

En el noveno apartado se presentan los anexos conformado por una serie de
tablas que aportan informacién que en un momento dado resulta complementaria

para la comprension de la instrumentacion seguida en la investigacion.

El décimo apartado corresponde a la bibliografia consultada que apoyé la

realizacién de estainvestigacion.

Para la revision documental que permitié explicar las tendencias, aportaciones y
limitantes, se realizd un analisis conceptual interpretativo con el proposito de
identifcar las tematicas, el objeto de estudio y las aportaciones sobre el campo de

la innovacion y la practica educativa.

13



Al proceder a revisar la informacion recabada se consider6 pertirente estructurarla

en dos campos:* la innovacién y la practica educativa como cambio.

Con respecto a la innovacion, se identificaron cuatro investigaciones cuyas
tematicas pueden considerarse como representativas en relaciéon con el objeto de

esta investigacion.

Lo que primero se identificd es que la innovacion esta asociada a la promocion de
una reforma, y que la reforma tiene la pretensiéon de generar un cambio

primordialmente de la practica educativa de los profesores.

Las reformas promueven cambios e innovaciones, asi como también impulsan la
mejora de la profesionalizacién docente, la cual es una condicion indispensable
para transformar la practica pedagogica. En resumida cuenta, la innovacion es un
medio para alcanzar la calidad, tal como lo menciona autores como Popkewitz

(2000) y Gimeno (2006), entre otros.

Para Becerra (2006), la reforma educativa implica para los profesores movilizar
diversos procesos de cambio e innovaciones, asi como situaciones que los
enfrentan a vivenciar acuerdos y desacuerdos al interior de cada establecimiento
escolar. Si bien la reforma educativa moviliza procesos de cambio e innovaciones,
también es cierto que acarrea desgaste y afecta, o bien el progreso, o el retroceso

del ejercicio de la docencia.

4 ) . . L . i P .
Debido a que durante la exploracién, las investigaciones abordaban de forma independiente las tematicas innovacién y
practica educativa

14



En el estudio que realizé Camargo (2001) plantea que la reforma educativa es el
vehiculo para establecer la innovacién de la calidad educativa, pero también es
una condicion para transformar la practica pedagogica de la escuela. Asi, este
estudio considerar a la reforma como una condicién indispensable para alcanzar la

calidad, la mejora de la profesion docente y transformar las practicas pedagdgicas.

Dos investigaciones guardan ciertas coincidencias con respecto a la adopcién
frente a la innovacion La investigacion realizada por Pérez y Terrén (2004) aborda
la adopcién desde la teoria fundamentada, que si bien atiende a la planificacion de
servicios de informacién, una de sus aportaciones consiste en sefalar que en el
ambito universitario la innovacion es adoptada a diferentes ritnos, dependiendo de

las caracteristicas y complejidad del grupo.

Por su parte, Jiménez (2003) expresa que frente a la decision de las autoridades
de impulsar la reforma para promover la innovacion, la profesionalizacion vy el
cambio de las practicas pedagdgicas, los docentes afirman su insensibilidad,

indiferencia, resistencia o adaptacion a los requerimientos institucionales.

Con respecto a la practica educativa como cambio, se identiftaron nueve
investigaciones correspondientes a los siguientes autores: Diaz, F. y Lugo, E.
(2003), Lopez, M. (2000), Torres, H. R. (2003), Marquez, M.L. (2008), Miranda, C.
(2005), Mora, M.E.; Gonzdlez, L.; Campechano, J. y Martinez, J.L. (2003), Pina,
J.M. y Seda, I. (2003), Safnudo, L.; Ponce, V.M. y Vergara, M. (2003) y
Saltalamacchia, S. y Rodriguez, P. (2005), que resultaron pertinentes para el

presente trabajo

15



Lo que en términos generales arrojo el analisis que se realizé a las investigaciones
seleccionadas, fue abordar la practica educativa como un conjunto de acciones
gue pueden ser intervenidas para propiciar su innovacién, transformacién o

mejora.

Para Marquez (2008), la practica docente puede ser intervenida desde diferentes
enfoques de la investigacidon cualitativa con el proposito de que los profesores
reflexionen sobre su misma practica con el objetivo de mejorarla. La aportacion
que se infiere radica en la importancia de que el docente investigue sobre su

practica educativa con el objeto de mejorarla.

Diaz y Lugo (2003) plantean su preferencia por la denominacién -desarrollo del
curriculum” ya que ésta abarca tanto las practicas educativas como las propuestas

innovadoras con que éstas deben abordarse para su concrecion.

Lo que se identifica como una aportacién es que desde el proyecto curricular se
busca ofrecer elementos de innovacion educativa como la flexibilidad y las
competencias, entre otros, que se acoplen al nuevo orden mundial y de

certificacion de aprendizajes escolares y profesionales.

Por ota parte, Pifa y Seda (2003) plantean que las practicas educativas
adquieren diferentes connotaciones en tanto que dependen de la visidon de los
actores invducrados. Como aportacion se puede identifcar que no solo las
estrategias didacticas o instrumentales de un método eficientan la practica
educativa: actualmente cobra fuerza la construccion simbdlica de los procesos y

las practicas escolares.
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Para Mora, Campechano y Martinez (2003), la practica educativa es un conjunto
de acciones intencionadamente transformadoras que van modificandose a partir
de la relacion entre la teoria y la practica; que despierta la necesidad de observar
y documentar los cambios ya que estos pueden cuestionar las caracteristicas de la

formacion.

Por su parte, para Lépez (2003), investigar la practica docente guarda el propésito
de hacer comprensible el proceso a través del cual se genera una transformacion

intelectual y moral de los profesores.

En la investigacion que realiza Torres (2003) se manifiesta que la practica es una
construcciéon que recae en los profesores y los estudiantes; que resulta importante
estudiar el contexto en el que se configuran y expresan, y que son los profesores
los investicadores de su propia practica, asi como también los promotores de los

cambios e innovaciones.

Para Safudo, Ponce y Vargas (2003), las lineas para la recuperacion de la
practica docente son: la teoria y practica educativa, y la investigacion educativa. E|
propdsito de estas dos lineas es, desde la investigacion, constmir nuevos
conocimientos, en tanto que desde la intervencién se pretende la transformacion

educativa.

Miranda (2005) considera que la formacion pedagdgica y disciplinar no siempre
son indicadores suficientes para pensar que los profesores tendran un impacto
significativo en la innovacion de las practicas educativas. En su estudio sefiala que

pese a que la formacion de los profesores puede ser comparable al promedio
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internacional, estos se muestran inseguros frente a la capacidad de innovar su
practica debido a la falta de claridad y pertinencia de las politicas de desarrollo

profesional.

La investigaciéon de Saltaamacchia y Rodriguez (2005) plantea que la practica
pedagogica no es solamente el desarrollo y abordaje de contenidos que el
profesor expone en el aula, sino que también es importante senalar que esta
ensefanza-aprendizaje se ve influenciada por las practicas y las palabras que

estos proyectan en sus estudiantes.

En las investigaciones analizadas se asocia a la innovaciéon con un proceso de
reforma, condicion indispensable para dar lugar a la calidad y al cambio en la
practica educativa. Asi pues, al menos en lo analizado, se considera a la practica

educativa como producto de un curriculum innovador.

Lo mas cercano que se pudo identificar en relaciéon con el campo de la innovacién
es que esta genera entre los profesores actitudes de resistencia o adaptacion

entre el cambio de una practica pedagdgica.

Por lo que se refiere a las investigaciones analizadas sobre la practica educativa,
se encontré que la caracterizan como un conjunto de acciones que pueden ser
intervenidas con la intencionalidad de transformarla o mejorarla. El recurso para
realizar la intervencion es investigar la propia practica, con la intencionalidad de su

transformacion.

No se identificO ninguna investigacion que aborde el caso particular que se
desarrolla en la presente investigacion, que tiene como propdsito dar cuenta de
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qué tan dispuestos estan los profesores a asumir el cambio de su practica

educativa que genera la aplicaciéon de un curriculum innovador.

Aunque en las investigaciones analizadas se enuncia que la practica educativa es
un conjunto de acciones, no se sefnala que ésta esté asociada a un curriculum
innovador, y mucho menos que despierte algun tipo de comportamiento entre los

profesores.

Lo que se identiftd es esa asociacion entre la practica educativa y un curriculum
innovador como generador de un comportamiento que sefale qué tan dispuesto

se encuentra el profesor para adoptar o resistirse a cambiar su practica educativa.

Se puede enunciar que al momento que se realizé la busqueda no se localizaron
evidencias de investigaciones que hayan abordado la disposicional cambio de los

profesores y su relacién con la practica educativa del curriculum innovador.

Por ello esta investigacion resulta pertinente, en tanto que, por una parte, aporta
elementos para categorizar los comportamientos personales que manifiestan los
profesores ante su disposicion al cambio, mientras que de otro lado aporta
elementos para categorizar la practica docente por competencias en relacién con

la adopcion que genera su disposicion al cambio.
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2. PLANTEAMIENTO DEL PROBL EMA

El periodo que va de las uUltimas décadas del siglo XX y lo que va del siglo XXI se
ha caracterizado por una creciente rapidez en la generacibn de nuevos
conocimientos y la sucesion de cambios en el mundo del trabajo, el mercado y la
vida cotidiana. Desde esta perspectiva, y ante estos nuevos cambios, se ha
transitado hacia una nueva etapa denominada globalizacion, asi lo hacen saber

autores como Montes (2001) y Torres (1994).

El tansito hacia la glokalizacién de los mercados y el incremento de la
competitividad son hechos que han motivado que diferentes ambitos como el
politico, empresarial o el educativo, entre otros, consideren incorporar cambios o

innovaciones estructurales y organizaciomales.

Ante esta situacion la educacidon adquiere una gran importancia ya que se
convierte en un vinculo entre la economia y la sociedad, por lo que se ve inmersa
en la promocion de nuevos paradignmas con innovaciones que implican cambios

organizacionales y nuevas practicas (Montes 2001).

Hoy las insftuciones educativas reconocen la necesidad de replantear su
organizacién e innovar su practica para propiciar mejoras en sus objetivos
formativos y enfrentar de mejor manera los retos sociales que trae consigo el sigb

XXI (Replantear la educacién, informe de la UNESCO 2015).

Si bien es cierto que ante esta situacion la insfitucién educativa reconoce que no

es posible enfrentar estas tareas sin incluir a los principales actores, profesores y
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estudiantes, ya que son clave para el éxito de cualquier cambio, no en todas las

ocasiones se tiene el acierto de que esto ocurra.

Para promover el cambio las instituciones educativas han recurrido a la reforma, la
cual se ha concebido como el punto donde confluyen medidas institucionales muy

generales y acciones educativas muy particulares y concretas.

Una reforma puede ser objeto tanto del éxito como del fracaso, esto dependera de
las relaciones que se establezcan entre esta y los actores educativos, del
conocimiento que tengan los profesores de las demandas de cambio, del nivel de
compromiso que se quiera asumir, entre otros factores (P opkewitz, 2000 y Gimeno

2006)

Se ha considerado que una refooma educativa es un mecanismo de
transformacion y mejora, y para su logro se propone realizar un diseno curricular
gue promueva la innovacion, esto es, introducir nuevos elementos que mejoren los

habitcs, saberes y pautas de la practica educativa.

Asi, pues, en esta investigacion se busca identificar, por una parte, cuales son las
caracteristicas sociodemograficas y laborales® que manifiestan los profesores de
la titdacion de Artes Visuales para establecer su relacion con las formas de
adopcion a innovaciones® con la practica educativa por competencias de la

titulacion de Artes Visuales.

> Sociodemograficas: Edad, Género, Estudios, Profesion; Laborales: Antigliedad docente, Nombramiento.
® Cinco categorias propuestas por Rogers: Innovador, Adaptador temprano, Mayoria temprana, Mayoria
tardia, Resistente.
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Usualmente las innovaciones curriculares se consideran fundamentales para
lograr cambios en las practicas educativas (Carbonell, 2001, Bautista, 2012). Bajo
tal logica, los actores educativos, sobre todo los profesores, en ciertas ocasiones
son invitados a involucrase a participar de dichas innovaciones. La participacion se
da bajo la premisa de que esta es una medida valiosa en tanto coadyuva a la
aceptacion del cambio planeado. Uno de los propésitos del cambio reside en la
promocion de nuevas practicas educativas entre los profesores y redisenar las
condiciones que posibiliten que los sujetos manifiesten sus atributos y
capacidades que puedan entenderse como algunas de las consecuencias del

curriculum disefiado (P opkewitz, 2000).

Por otra parte, los eventos educativos estan constitudos por la practica. Es en la
practica educativa donde se actualiza e interpreta la curricula. Lo sustancial de la
practica educativa se concentra en la accién intencionada de inddir en la
transformacion de otros, pero también propicia que los sujetos se transformen.
Realizar la transformacion de la practica implica tomar conciencia de los fines que
la orientan y de las formas a través de las cuales esta transformacion es posible

(Bautista, 2012, Casanova, 2009).

Estos aspectos son los que llevan a plantear en qué medida el disefio curricular de
la titulacion de Artes Visuales propicid la disposicion al cambio y la aplicacion de
una practica docente por competencias entre sus profesores. Si se atiende la
premisa de que es el curriculum el que contribuye a dar forma y favorecer cierto

tipo de practica, resulta sigrificativo investigar cuales son las caracteristicas
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sociodemograficas y laborales que participan y como es que van disponiendo las

formas de adopcion a innovaciones ante la practica docente por competencias.

Cuando se opera un disefio curricular sefalado como innovador por introducir
nuevos elementos, necesariamente se debe considerar que la practica educativa
gue éste propicia generara entre los docentes diversos comportamientos
personales, como pueden ser la aceptacion, la indferencia o el rechazo, entre

otros.

En la mayoria de las ocasiones estos comportamientos tienen que ver con la
disposicion que los profesores manifiestan ante el cambio. Y a su vez la
disposicion tiene que ver con qué tan demandante percibe el profesor que le
resultara el curriculum innovador. Lo demandante radica en lo que el profesor
interpreta que debe modificar en su practica docente, como producto de un

curriculum innovador.

Considero que resulta importante poner a consideracion que un curriculum
innovador es aquel que pretende, a partir de la incorporacion de nuevos
paradigmas pedagdgicos, de nuevas propuestas de ensefianza-aprendizaje, que
el profesor haga trascender las actuales estructuras educativas, para hacer mas

acorde la formacion en sus aulas, con los nuevos procesos creativos.

Para el profesorado esto significa que el proyecto curricular ha de convertirse en
una herramienta de transformacion de su practica docente y de sus relaciones

sociales en el aulay en el espacio educativo.
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Es asi como estos aspectos posibilitan tanto la identificacion de los determinantes
personales que inciden en la concreciéon de la practica, como también favorecen
su aceptacion o rechazo al cambio de la practica que promueve un disefio

curricular innovador.

Senalados los aspectos que determinan en este momento la problematica y los
fundamentos tedricos conceptuales, se identifican en este caso los

cuestiocnamientos y objetivos que surgen al plantear la investigacion.

2.1 Pregunta general de investigacion:

i Cudles formas de adopcion a innovaciones y que caracteristicas
sociodemograficas y laborales se relacionan con la practica docente por
competencias de los profesores de la tituacion de Artes Visuales de la

Universidad de Guadalajara?

Preguntas particulares:

¢ Cuales son las caracteristicas sociodemograficas y laborales de los profesores
de la titulacién de Artes Visuales que determinan su disposicién a cambiar a la

practica docente por competencias?

i Cuales son las caracteristicas sociodemograficas y laborales de los profesores
de la titdacion de Artes Visuales que determinan su relacién con las formas de

adopcion a innovaciones?
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2.2 Objetivo general:

Determinar que formas de adopcidbn a innovaciones y que caracteristicas
sociodemograficas y laborales se relacionan con la practica docente por
competencias de los profesores de la tituacion de Artes Visuales de la
Universidad de Guadalajara.

Objetivos especificos:

1. Identificar las caracteristicas sociodemograficas y laborales de los
profesores de la titulacion de Artes Visuales que determinan la disposicion a
cambiar a la practica docente por competencias.

2. ldentificar las caracteristicas sociodemograficas y laborales de los
profesores de la titulacionde Artes Visuales y su relacion con las formas de

adopcion a innovaciones.

2.3 Hipétesis

e Hi: Entre mayor disposiciénal cambio presenten los profesores, mayor sera

la aplicacionde una practica educativa innovadora.

e Ho: No hay relacién entre la disposicién al cambio y la aplicaciéon de una

practica educativa innovadora.
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ESQUEMA CONCEPTUAL DEL MARCO TEORICO

(MODERNIDAD Y POS MODERNIDAD)

GLOBALIZACION Y
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CONSERVACION ]

PRECTICA EDUCATIVA

Grafico n° 1:

Esquema conceptual del marco tedrico
Fuente: Elaboracion propia
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3. MARCO TEORICO

3.1 Globalizacion y educacién

El término globalizacién como concepto tiene su origen a principios del siglo XX,
cuando se produce un cambio en el funcionamiento de los procesos de produccién
y distribucién del ambito empresarial, propiciando que cada vez sean menos los
que acumulan el capital y los medios productivos. Con el paso de las décadas, la
progresiva globalizacion de las economias diversificaron y multiplicaron sus
mercados logrando, por su tamano, escapar a los controles de la economia
nacional al transformar las reglas de competitividad, produccién vy

comercializacion.

Hoy por hoy el mundo esta mas globalizado, la apertura de fronteras econémicas,
financieras y la velocidad de la informacién provocan que las sociedades quieran
transitar en mejores condiciones. Frente a este contexto de globalizacién, la
educacion y la formacién profesional juegan un papel protagénico ya que brindan
un sustento a las reformas politicas, sociales y econémicas para hacer frente a los
retos que encara nuestra sociedad del siglo XXI. Una de las funciones de la
educacién es facilitar el acceso con calidad y equidad a la informacion, al
conocimiento y los medios de comunicacion e informatica, llevandolos a su
comprensién y creacion tanto a los que tienen acceso como a los excluidos. Para
esto se han instumentado reformas educativas que permitan que la formacion y la

practica educativa sean consistentes con la dinamica de la globalizacion.
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A lo largo del siglo XX, y lo que ha transcurridodel XXI, se puede constatar que la
dinamica propiciada por la globalizacion ha generado cambios en los procesos de
produccién y gestion empresarial, los cuales han impactado al sistema educativo
tanto en sus politicas de reforma como en sus paradigmas pedagdgicos. Para
Casanova (2009) la globalizacion ha resultado benéfica ya que la educacién se ha
relacionado con las experiencias, procesos y resultados que esta ofrece. Pero
también, como menciona Hargreaves, ha posibilitado -ensefiar a los jovenes a
tomar conciencia y a responsabilizarse de las dimensiones globales de su mundo*

(2005: 85).

Es asi como, en el marco de la globalizacion, la educacién desempefia un papel
preponderante. Para Montes, en este -mundo complejo y agitado la educacién
proporciona las cartas, la brdjula para navegar por él“ (2001: 40). Esto plantea la
necesidad de mantener un tratamiento integral y claridad sobre el concepto de
educacién para evitar la pérdida de valores y desvios sobre sus propositos, pero
con la apertura a los cambios pedagdgicos y el disefio de estrategias por medio
del desarrollo de innovaciones curriculares que den respuesta a las necesidades

de un mundo glohal.

Tanto para Torres (1994) como Montes (2001), las reformas educativas como los
paradigmas pedagdgicos son impactados por el discurso econémico y social. Por
una parte se identifica que la educacionadopta del discurso econdmico conceptos
como -flexibilizacion“, -trabajo en equipo®, -evaluacion’, -ealidad”. Pero ambién se
puede identificar cada vez mas que el trabajo en las aulas recurre a una

pedagoga mas centradaen el aprendizaje, en el estudante, con el objtivo de
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preparar a los jovenes con una vision mas comprensiva, mas reflexiva, acorde a
las necesidades globales e intrmacionales de los grandes corporativos
empresariales. Esto puede llevar a pensar que el sistema educativo debera tomar
en cuenta el modelo de los grandes corporativos para preparar en las

capacidades, habilidades y valores que estos requieren.

Ante esta situacion Torres plantea que -el sistema educativo se crea y modifica
con el proposito de contribuir a la capacitacion’, y son estas cuestiones las que
-deben condicionar la toma de decisiones cuando se evaluay planea el disefio de
un curriculum® (1994: 33). Otro aspecto a tomar en cuenta en el disefio curricular
son los contenidos; no obstante la importancia que esto representa, -ho
acostumbra a ser objeto de reflexion y discusion colectiva, se acepta como algo a
priori y goza de un notable silencio por parte de la comunidad escolar‘ (Torres,

1994).

A pesar de que el discurso social insiste en que la educacion se encuentra
impactada por la dinamica de un mundo global, los deberes escolares que realizan
los estudiantes -rara vez contemplan las dimensiones internaciomales en los
contenidos que componen el disefo curricular, un ejemplo de esto es la poca
actualizacién de los recursos didacticos utilizados en las instituciones educativas*

(Torres, 1994:92).

3.1.1. Globalizacion, actores educativos

Abordar la educacion en el contexto de la globalizacion necesariamente remite a

considerar al grupo de sujetos (profesores y estudiantes) que participan en el
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proceso de preparacion para incorporarse a las reglas de juego de un modelo de
sociedad y produccién de los grandes corporativos internacionales. Hay que tomar
en cuenta que los profesores son los principales agentes de cambio, los
mediadores pedagdgicos que ayudan a desarrollar entre los estudiantes

habilidades y destrezas para la comprensiondel proceso ensefianza aprendizaje.

Pero como lo menciona Montes:

-para que los docentes puedan propiciar el cambio [. . .], las posibildades
van desde la actualizacién en torno al tema hasta la asuncion de una actitud
de apertura como mediadores [. . .] implica no solo comprender lo que hay
detrdas de los medios, sino estar convencidos con fundamento de [sus]

bondades]|...]“ (2001: 47).

Por su parte, Torres (1994) plantea que los procesos educativos son imposibles
sin el compromiso de los profesores; sin su cooperacion ninguna innovacion
puede llegar a buen término, ya que ellos son quienes al participar en el disefio de
un proyecto curricular seleccionan y promueven los contenidos acordes al

contexto sociocultural.

Sin embargo, la promocién de un nuevo disefio curricular puede provocar
afectaciones entre los actores educativos. En el caso de los profesores,
dependiendo del disefo curricular, sera el tipo de funciones que éstos veran
afectadas en la insttucion educativa, asi como también las interrelaciones que se
generan entre ellos. En el caso de los estudiantes, dependiendo de la manera en

gue se organiza el conocimiento, los contenidos y la forma en que se presentan
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las estrategias pedagdgicas seleccionadas y ensefiadas por los profesores, y a
sugerencia del disefio curricular, se afectara que su aprendizaje y motivacion para

trabajar en sus asuntos formativos.

3.1.1.1 Globalizacién y curriculum

Un argumento que se plantea a partirdel entorno de la globalizacion en referencia
al curriculum es que la seleccitn de los contenidos de las asigmturas, ademas de
visualizarse en su mayoria desarticulados, se desarrollan descontextualizados, sin
circunscribirlos a las experiencias inmediatas de los estudiantes, por lo que no se
facilita la vinculacién entre estos y la realidad.

Lo anterior lleva a tomar en consideracionque cualquiera que sea la propuesta de
un disefio curricular no deberia partir de decisiones pedagdgicas rigidas. Ademas,
el curriculum, como proyecto educativo, debiera disefiarse no solo tomando en
consideracién los propésitos que socialmente son demandados a la educacion,
sino también tomando en cuenta -tha seleccionde la cultua y de las experiencias
en las que se desea que participen las nuevas generaciones con el fin de
socializarlas y capacitarlas para ser ciudadanos y ciudadanas solidarios,

responsables y democraticos” (Torres, 1994: 97).

Consecuente con el entorno de glohalizacién, el disefio de un nuevo curriculum
demanda -eonsiderar las areas de especializacién que pretende el pais en el
nuevo siglo y las formas en como se diversificara la oferta [...] y con los niveles de

excelencia requeridos” (Montes, 2001: 21).
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Frente a esta situacién cabria la posibilidad de utilizar la propuesta de Torres
sobre el curriculum que integre 4es argumentos que justifican la globalizacion [...]
la interdisciplinariedad del conocimiento y la mundializacién de las interrelaciones
sociales, econdmicas y politicas“ (1994: 113). Esto lleva a considerar que el
disefio de un curriculum que atienda mas a una educacion globalizada debiera
contribuir a que el estudiante aprenda a obtener informacion y desarrollar
competencias, asi como adquirir nuevas destrezas vincuadas a cuestiones reales

y practicas para tomar decisiones en una sociedad global.

3.1.1.2 Curriculumy contenido

Al disefar un curriculum hay que tomar en cuenta que existen multiples clases de
conocimiento, los que a su vez, asi como reflejan determinados intereses y
experiencias humanas, también representan una visiéon de la realidad; H+a cuestién
es como seleccionar y organizarflos] [...] para que se constmuyan aquellas
destrezas, habilidades, procedimientos, actitudes y valores que ayudaran a

incorporarse a esas alumnas y alunmos a la sociedad [...]“ (Torres, 1994: 101).

Una de las diferentes formas de organizar el contenido que aun prevalece es el

-modelo disciplinar®, el cual es:

-eonsiderado y referido a un conjunto de estructuras abstractas y a leyes
intrinsecas que permiten particulares clasificaciones de conceptos,
problemas y datos [...] estavia constituye, en la mayoria de los casos, las
diversas disciplinas con nombres que [. . .] representan las diferentes

parcelas de la experiencia y el conocimiento humano® (1994:104,105).
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En la actualidad, aun es posible encontrar sujetos a quienes les resulta dificil
considerar que existen formas diferentes a la tradicional para seleccionar y
organizar los contenidos escolares. Es por ello que la seleccién y organizacién de
contenidos dependera de la propia experiencia del sujeto. O en el mejor de los
casos, a partir del supuesto de que Has disciplinas son creadas y definidas [. . .]
Por comunidades de investigadores que trabajan en departamentos universitarios
y después son “tasladadas‘ para su uso como asignaturas escolares” (Torres,

1994: 99).

Cabe destacar que la manera como las instiuciones organizan el conocimientoy
como éste es ensefiado a los estudiantes, determina que vayan -aprendiendo de
una manera mas o menos inconsciente, formas de identificacion de problemas en
la realidad, asi como las vias apropiadas para establecer criterios de verdad y

valideZz” (1994: 105).

Si lo que se procura es que los estudiantes desarrollen conocimientos, destrezas,
actitudes y valores, entonces -fas areas de conocimientoy experiencias deberan
entrelazarse, complementarse y reforzarse mutuamente para contribuir de un
modo mas eficaz y significativo a esa labor de construccion y reconstruccion de

conocimientos y conceptos” (1994: 125).
3.1.1.3 Curriculum y contenido interdisciplinar

Es incuestionable que la actual es una sociedad interconectada entre naciones,

gobiemos, mercados econdémicos y sociedades, situacion que demanda realizar
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un analisis mas integral que tome en consideraciénla manera en que las diversas

dimensiones se integran e interrelacionan.

Frente a una sociedad interconectada, la educacién, en la busqueda de un perfil

mas compatible, debiera:

-apostar por la interdisciplinariedad [...] mas abierta, flexible, solidaria,
democratica y critica. El mundo actual necesita personas con una formacién
cada vez mas polivalente para hacer frente a una sociedad donde la
palabra cambio es uno de los vocablos mas frecuentes y donde el futuro
tiene un grado de imprevisibilidad como nunca en otra época de la historia

de la humanidad® (Torres, 1994: 48).

Si se acepta que se vive en una sociedad interconectada y que una opcién de la
educacion es apostar por la interdisciplinariedad, no deberia entonces dejarse
pasar por alto que ésta, segin Torres promueve el desarrollo de -eiertos rasgos
[...] como la flexibilidad, confianza, intuicién, pensamiento divergente, capacidad
de adaptacion, aceptacion de riesgos, aprender a moverse en la diversidad“ (1994:
67) entre otros. De este modo es posible afirmar que implementar la

interdisciplinariedad promueve la generacion de personalidades flexibles.

La interdisciplinariedad como una opcion educativa tiene -tno de sus fundamentos
en la internacionalizacién de la vida social, econémica, politica, cultural, [ya que en

la actualidad] es impensable la no cooperaciona nivel internacional” (1994: 85).

El hecho de que la educacién opte por la construccién de un conocimiento mas
interdisciplinar implica vincular lo racional con lo humano, pero también el trabajo
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manual e intelectual. A este respecto Torres plantea que -es preciso que desde los
primeros niveles se les faciliten [a los estudiantes] nuevos marcos de referencia
[...] que les ayuden a contemplar estas dimensiones, que se vayan
acostumbrando a pensar interdisciplinaria y globalmente y puedan llegar a

desarrollar su sentido de responsabilidad [...]“ (1994: 95).

3.1.1.4 Curriculum, ensefianza aprendizaje

El espacio de concrecion de un curriculum es primordialmente el aula, y una de las
prindpales acciones que se desarrollan dentro de este ambito es el proceso de
ensefanza aprendizaje, el cual debe -prestar atencion a los problemas y
contenidos que se seleccionan, ya que donde radica el principal filtro selectivo es
en las peculiaridades de las personas que aprenden® (Torres, 1994: 42). Por esta
razon se debe tener mucho cuidado en que el contenido que selecciona el

profesor lo haga pensando no es sus intereses sino en los del alumnado.

Como se sabe, el aprendizaje se moviliza frente a la presencia de ciertos
conflictos cognitivos, de tal manera que el sujeto no reacciona ante cualquier . .]
informacién que se le ofrece, sino solo en la medida en que conecta con sus
intereses y con las posibilidades cognitivas que le ofrecen los esquemas
anteriormente constmidos“ (1994: 42). Luego entonces es necesario realizar la
seleccion de contenidos curriculares pensando en la sigrificatividad del

aprendizaje. Torres menciona que:

H4a psicologia Vygostkiana pone de relieve que las posibilidades de

aprendizaje de cada persona guarda una estrecha relacidon con el nivel de
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desarrollo alcanzado. Distingue entre el nivel de desarrollo afectivo, el que
en la actualidad posee un determinado estudiante, con el que puede llegar

a alcanzar® (1994: 43).

Estoes, que la persona aprende en proporciéna su nivel de desarrollo y efectivo

potencial.

Uno de los autores que ha centrado su atencién en el proceso con el que las
personas reconstruyen el conocimiento es Ausubel, quien de acuerdo con Torres

aporta:

-4 modelo de dos dimensiones que ayudan a no confundir dos variables que
interactlan en cualquier situacion de ensefanza y aprendizaje: a) el eje vertical
[que] hace referencia a los modos en que el alumnado o cualquier persona
incorpora el nuevo conocimiento a sus actuales estructuras cognitivas; b) el eje
horizontal, [que] corresponde a las estrategias didacticas a las que se recurre para

proporcionar informacién al alurmado® (1994: 44).

Asi pues, en la manera como se propicia el proceso ensefianza aprendizaje
resulta relevante la seleccion que se realice de los contenidos culturales, de tal
manera que se cuide la interaccién con las estructuras cognitivas de los alumnos,

sobre todo, porque las personas aprenden con mas urgencia lo que quieren saber.

3.1.2 Modernidad

Al abordar la modernidad como parte del contexto en el que se desarrolla y opera

la practica educativa, es necesario limitar su aclaracién, ya que es una condicién
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que permea multitud de procesos sociales, econdmicos o laborales, entre otros
qgue conforman al sujeto. Un primer acercamiento a lo que es la modernidad se
encuentra en Casullo (1989) cuando plantea que el concepto esta ligado a la idea
de progreso, de ruptura, de critica, de cambio, de transformacién, como aspectos

que distinguen nuestro tiempo.

Anderson concuerda con Berman (en Casullo, 1989) en que la modernidad es un
conjunto de experiencias en las que se comparte tiempo y espacio que transforma,
que traspasa fronteras nacionales, edades, clases e ideologias, pero que
paraddjicamente introduce a un remolino de desintegracion y renovacion, de

contradiccién interminable.

Continuando con este discurso de la modernidad, Crespin (en Casullo) también
hace referencia al caracter ambivalente de la modernidad, ya que por una parte
-abre infiritas posibilidades de desarrollo y de realizacion, por la otra se manifiesta
como fuente de destruuccion de fagmentacion del sentido de alienacion” (1989:

229.

Para Berman (en Casullo), la modernidad es la transformacion:

-de nosotros mismos y del mundo y que al mismo tiempo amenaza con destrir
todo lo que tenemos, lo que sabemos, lo que somos [...] La modernidad une a
toda la humanidad [pero paraddjicamente] es una unidn de desunion [que nos
lleva a la] desintegracion y renovacion perpetuas, de conflictos y contradicciones,

de ambigliedad y angustia“ (1989: 67).

37



Para Casullo (1989) la modernidad se descubre contando, arrancando, separando
lo moderno del pasado. Pero para otros autores como Hargreaves (2005), la
modernidad como condicién social es impulsada por el progreso cientifico, la
tecnologia sobre la naturaleza y para mejorar la condicion humana a través de la

ciencia y la tecnologa.

Todo esto generado, segun Berman (en Casullo, 1898), por los conflictos, las
transformaciones demograficas, los movimientos de masas, impulsados por el
mercado mundial capitalista, en fin, por la -modernizacion socioeconémica“. De
esta experiencia surge la capacidad de los sujetos de cambiar el mundo que los

esta cambando.

Como afirma Casullo (1989: 62-63), no podemos decir que la modernidad no nos
compete, ya que estamos inundados y formamos parte de las discursividades

modernas.

Frente a los argumentos discursivos sobre lo que es la modemidad se puede
identifcar la capacidad perceptiva de los sujetos que la experimentan y la
interpretan, y que en funcion a esta capacidad es que algunos llegan a

comprender, y otros no, que el mundo se fractura entre lo antiguo y lo moderno.

Es en funcion de esta capacidad perceptiva, como lo expresa Anderson (en
Casullo), que 4a modernidad o bien es aceptada con un entusiasmo ciego o bien
es condenada con un desprecio y un distanciamiento olimpicos; en cualquier caso
es considerada como un monolito cerrado, incapaz de ser modelado o cambiado

por los hombres modernos* (1989: 96).
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La modernidad como la plantea Berman (en Casullo, 1989) ha pasado por lo
menos tres fases. La primera, que abarca del siglo XVI al XVIII, sefiala que las
personas, como recién experimentaban la vida moderna, poco entendian lo que
les afectaba. La segunda fase se inicia en 1790, época de grandes revoluciones
sociales y politicas que desarrollan la sensacién de vivir dos épocas. Y la tercera
fase, que inicia en el siglo XX, expandiendo por el mundo la cultura, el arte y el
pensamiento del proceso de modernizacion. Beltran y Calderdén (en Montes)

plantean que:

-si la modernizacion aspira a un verdadero desarrollo del hombre se tendra
que luchar por una promocion, una libertad, una justicia y una solidaridad,
ya que el ideal requiere de una concepcion de hombre integral con un
destiro trascendente y su reconocimiento como persona, lo cual es el

verdadero senticb de desarrollo® (2001: 106).

América Latina se ve envuelta en la modernidad a principios del siglo XIX,
resultado de matrices y corrientes ideolégicas liberales, nacionalistas y
comunistas, accionadas al calorde las grandes narraciones sobre la humanidad,
el progreso, el orden, las leyes de la histaia, los avances técnicos y las
transformaciones, con que conflictivamente se articul6 el proyecto de modernidad

(Casullo, 1989: 62).

En cuanto a la relacion de la modernidad con la educacion, Hargreaves (2005)
plantea que la modernidad establecio los parametros y premisas en cuyo contexto

se desarrollaron las escuelas y sus profesores tal como se desenvuelven en la
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actualidad. Organizativamente han producido efectos significativos y sistematicos

en la vida instituciomal. Para otros autores como Popkewitz:

H4as renovadas presiones a favor de la modernizacion crean nuevas
relaciones insfitucionales que orientan, dirigen y evaltan el gobiemo de la
escolarizacion. Las practicas profesionales y cientificas se definen en
nuevos conjuntos de pautas culturales que enmarcan los curricula y facilitan
estrategias para la definiciéon del ejercicio docente y de la formacién de los

profesores” (2000: 119).

Retomando a Hargreaves, refiere, para el caso de las escuelas, que:

-sus estmcturas grandes, complejas y burocraticas se adaptan mal a las
necesidades dinamicas y variables [como son la] necesidad de un
aprendizaje mas relevante y atrayente, de un desarrollo profesiomal mas
contiruado y conectado, y de una forma de decision mas flexible e

inclusiva“ (2005: 56).

En cuanto a los profesores, y ante la exigencia de la burocracia modernista
educativa, algunos de ellos mantienen su yo, otros se adaptaron a las limitaciones
ofrecidas, y otros mas, prescindiendo de su realizacién personal, se volvieron
cinicos, opositores, reduciendo su rendimiento en clase.

3.1.3. Posmodernidad
Un primer acercamiento a la posmodernidad consiste en dilucidar lo que

conceptualmente se debe comprender. La posmodernidad no es un concepto
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univoco ni tiene un valor en si mismo; es un -ruevo campo social“ que ofrece
-AruUevas oportunidades” de realizacion, pero también -ruevas limitaciones®.

Para Casullo -el término posmodernidad pertenece a una red de conceptos y
pensamiento en los que segun parece anunciar el fin de un proyecto histérico”
(1989: 319), con el cual la sociedad intenta persuadirse (y persuadirnos) de tener

un después, es decir, un futuro.

Por su parte, para Hargreaves (2005), el posmodernismo contribuye a la pérdida
cultural y moral y estimula el desprecio de la ética laboral y la generalizacion de la
decadencia, por reestructurar y reproducir los intereses dominantes, al disfrazarlos

y disipar sus intereses.

En un intento por ubicar el origen de la posmodernidad, Hargreaves la sitlma
-alrededor de los afios sesenta“, momento en que la situacién social, econémica,
politica y personal se organiza bajo principic diferentes a los de la modernidad,
momento en que los alcances de las tecnologas de informacién y comunicacién
cuestionan las certezas cientificas y los descubrimientos, presumiblemente

definitivos, se ven superados o contradichos cada vez auna mayor velocichd.

Para Suvirant (en Casullo), la posmodernidad -surge de la encrucijada entre una
critica y una expectativa social [...] obsoletas tanto tedrica [y] politicamente, frente
a las nuevas tecnologias, sus efectos sociales y las formas de dominacion social

que presiden“ (1989: 23).

Aunque la posmodernidad, como bien lo plantea Hargreaves (2005) -todavia esta

en formacién desarrollandose”, la rapidez y complejidad que esta conlleva plantea
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retos y problemas al sistema educativo moderno y a los profesores que trabajan
en ellos. Problemas que segun Hargreaves se enraizan en la transicion histdrica

de la modernidad a la posmodernidad.

Cabe senalar que en una sociedad posmoderna los profesores y las escuelas
mantienen como propésito educar a los jévenes en el uso de nuevas tecnologas,
en el desarrollo de destrezas y cualidades, como la flexibilidad y la adaptabilidad,

semejante a las demandadas por el ambiente laboral.

Un aspecto que hay que destacar en el contexto de la posmodernidad es que la
educacién, para afrontar los cambios, se somete a un proceso de reforma en el
qgue los profesores, reconociendo que los cambios se tienen que afrontar y
adoptar, son los primeros en externar su preocupacion en cuanto a lo que se
puede o no modificar, aun cuando los reformadores pasen por alto estas opiniones

Yy preocupaciones.

Resulta importante que los profesores reconozcan de la flexibilidad sus bondades
y sus limitaciones. Sobre todo porque no se puede demandar flexibilidad
aferrandose a estructwas que satisfacen necesidades de otra época. Debe
reconocerse en la flexibilidad una oportunidad democratica que exige compromiso

y participacion.

3.1.3.1. Posmodernidad y ensefnanza

Los métodos de ensefianza generan entre los profesores cierta desconfianza

porgue las estrategias de ensefanza se implementan:
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-de forma acritica, sobre la presunta base sdlida de la investicacion
educativa, no sdlo se infravalora la visidon practica y la sabiduria de los
profesores, exigiéndoles que acepten el saber, la pericia y las normas que
son propiedad y prerrogativa de cientificos expertos“ (Hargreaves, 2005:

89).

El mismo Hargreaves identifica que la ensefianza tiene dos dimensiones: el
contenido, consistente en compartir entre profesores actitules, creencias, valores,
habites de hacer las cosas, y la forma, consistente en los modos de realizaciony
las formas de asociacién como se articulan las relaciones entre los docentes y sus

companeros (2005: 190-191).

En tanto el conocimiento en el mundo posmoderno es cada vez nmas provisional, el
curriculum basado en el saber se hace menos creible. Tal parece que ahora Hes
procesos de investigacion, analisis, obtencion de informacion y demas aspectos
del aprender a aprender de forma critica y comprometida cobran mayor
importancia en cuanto a objetivos y métodos para los profesores y las escuelas”
(2005: 85). Pero también se identifica que a mayor diversidad religiosa mayor
colapso en los valores sociales y morales, por lo tanto -tna de las mayores crisis
educativas de la era posmoderna esta constituida por el colapso de la escuela
comun, una escuela vincuada a su comunidad con un sentido claro de los valores

sociales y morales que deben infundir* (2005: 85).

Hargreaves (2005) senala que la ensefianza es un oficio, estructurado por t@areas y

relaciones humanas. Su centro de trabajo es la escuela, la cual esta estuucturada
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por recursos y relaciones que pueden hacer facil o dificil, remunerador o

desalentador, el trabajo docente.

Si bien la tarea preferente del profesor es en el aula y su nucleo central es la
ensefanza, Hargreaves sefala que los estilos y estrategias que el profesor realiza
en el aula tienen la influencia de perspectivas y orientaciones de sus companeros
presentes y del pasado. Para entender qué y por qué lo hace un profesor, hay que
comprender su comunidad y cultura de trabajo. Lo que ocurre en el aula no se

disocia de lo sucedido fuera de ella.

Pero la docencia no es solo lo que se realiza en el aula, comprende también la
preparacion de clases, la calificacion, las reuniones, elementos que la hacen cada
vez mas compleja vy significativa. La complejidad y la solicitud de
responsabilidades derivadas al profesor han provocado un exceso de formularios y
burocracia, generando una cultura no cooperativa de confianza y apoyo, de tal
suerte que los profesores se ven obligados a construir y mantener una apariencia
de perfecciornismo, ya que la falta de criterios claros sobre la funcion docente
propicia la falta de éxitoy aprobacion profesional, no obstante que la eficacia de
las actividades es mas conocida en lo individwal, que la significancia que puede

tener en el colectivo.

Hargreaves (2005) menciona que hacer frente a las exigencias y a la evaluacién
curricular provoca una mayor preocupacion en los profesores, por lo que son ellos
mismos quienes presentan mayor inseguridad en su desempeno al estar

expuestos a formas correctas de hacerlas cosas, y mas aun, al tener que elaborar
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estructuras nuevas y efectuar cambios sin que exista una cultura o marco de
relaciones que permitan comprender cambios y didlogos sobre los problemas que

se relacionan con ellos.

3.1.3.2. Posmodernidad y profesionalizacién docente

La profesionalizacion en la posmodernidad se ha hecho mas abarcativa en tanto
que la ensefianza se complejiza demandando mayores destrezas. Hargreaves

refiere que los:

—profesores comprometidos con su preparaciony su ejercicio docente no se
deben tanto a un compromiso forzado con determinadas exigencias
externas, como su dedicacion a la realizacionde un buen trabajo. Sino que
estan mas identificados en lo que Woods y Nias llaman "campromisos
profesionales y vocacionales‘ que se basan en los tipos de significados y

propodsitos que los maestros atribuyen a su trabajo” (2005: 153).

Como bien hace notar el mismo autor: -muchas demandas y expectativas de la
ensefanza provienen de los mismos profesores y, con frecuencia, son ellos los
que se impulsan, con un entusiasmo y un compromiso casi despiadados, para
tratar de conseguir unos niveles practicamente inalcanzables de perfeccion

pedagogica que ellos mismos se fijan“ (2005: 151).

Un aspecto mas a considerar de la practica educativa es el tiempo: -en la
ensefnanza el tiempo es a la vez un recurso técnicamente gestianable, una
percepcion subjetiva variable y un objeto de lucha politica” (2005: 44). Pero

ademas Ha dimensién técnica racional del tiempo, es un recurso o medio finto,
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gue puede aumentarse, disminuirse, gestiomarse, manipularse, organizarse o
reorganizarse con el fin de acomodar determinados fines educativos

seleccionados” (2005: 120).

Cabe hacer notar que las organizaciones educativas manipulan el tiempo a sus
fines y conveniencias. Un ejemplo es la distribucion del tiempo en el curriculum,

que refleja la significacion micro politica para categorizar las asignaturas.

En el mundo posmoderno no solo perciben cambios las organizaciones o
instituciones; también los sujetos (profesores) experimentan nuevas identidades, y
estas ayudan a configurar nuevas pautas de organizacion. A este respecto
Hargreaves plantea que -es tipos de organizaciones con mas probabilidades de
prosperar en el mundo [...] posmoderno son las caracterizadas por la flexibilidad,
la adaptabilidad, la creatividad, el aprovechamiento de las oportunidades [...] de
aprender sobre su ambiente y sobre ellas mismas“ (2005: 93). Ante los cambios
organizacionales las personas experimentan nuevas identidades, y estas

configuran las pautas organizacionales.

Tratandose de cambios en el aula, se encuentran al menos dos interpretaciones:
la de los administradores, que los perciben mucho mas lentos de lo que les
gustaria, y la de los profesores, que tienen la sensacionde que el ritmo de cambio

es mucho mas rdpido.

Hargreaves menciona que en tanto el profesor experimenta y observa su clase

mas que de una, de miltiples maneras:
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-hay una tendencia a simplificar el cambio o hacerlo mas lento, de manera
que el complicado y policronico mundo del aula pueda mantenerse dentro
de unos limites manejables. Esto contribuye a explicar el descubrimiento
de Werner de que, a menudo, los profesores tratan de adaptar los procesos

de innovacién actuando mas despacio”(2005: 133).

Lo que lleva a considerar que los profesores se adaptan a las innovaciones

actuando mas despacio.

Por otro lado, la intimidad del aula impulsa a los profesores a la seguridad
imaginaria, que lo protege de culpas y criticas, pero también que le impide
alabanzas y aprobaciones. Otro aspecto a sefalar, en referencia a las aulas, es la
disposicion arquitecténica de las escuelas, la cual es propicia para que se derive

en el hecho fisico al aislamiento.

3.2. Reforma educativa

En el ranscurso del tiempo, y dependiendo del contexto historico social, la palabra
reforma adquiere diferentes connotaciones, desde aquellas que aluden a la ayuda
para la salvacién hasta aquella identificada como un principio o medio para el

logro de la verdad social.

Para Popkewitz, en la actualidad la palabra reforma mantiene una cosmologia
milenaria, pero depende en parte de las ideologias concretas del individuw y la
practica profesional“ (2000: 26). La reforma debe entenderse como una idea de

progreso que une conocimiento profesional con perfecciommiento social.
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En el terreno de la educacién, Gimeno (2006) senala que el término reforma no
solo es aquello que se propone, proyecta o ejecuta como innovacidon o mejora en
algo, que lo transforma, sino que también da la libertad a quien lo propone de
dejar ver las intencioralidades de su aplicacion. En cambio, para Popkewitz la
palabra reforma cambia su significado segun se situe en las transformaciones
sufridas por la ensefianza, la formacion del profesorado, las ciencias de la

educacién y la teoria del curriculum® (2000: 14).

Ademas de que la reforma puede convertirse en una accién que senale la
modernidad de las practicas institucionales, también sugiere la intervencion no
espontanea, la tansformacion de la realidad y la mejora. En este orden de ideas,

Vinao (citado en Gimeno) sefala que:

H4as reformas pueden ser: Estructurales: aquellas que modifican los niveles,
requisitos para acceder a los mismos; Curriculares: las que intentan establecer,
por via legal y administrativa, una determinada concepcién del curriculum en
relacién con lo que se ensefia, cOmo se ensefa y como se evallua; Organizativas y

Politico-administrativas” (2006: 43-44).

3.2.1. Reforma, trayecto historico

A lo largo de la historia las reformas se han caracterizado por diferentes
intenciomalidades. Popkewitz sefiala que las reformas posteriores -& la Segunda
Guerra Mundial, constituyen una ruptura en las practicas sociales de la direccién
estatal de la ensenanza y en el papel social regulador de la ciencia social y de la

profesionalizacion en relacion con las del siglo XIX“ (2000: 59). Por lo que se
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refiere a las -reformas contemporaneas, se mantiene la idea de progreso y
legitima a los nuevos portavoces como representantes de la sabiduria de los

proyectos progresistas” (2000: 236).

Por otra parte, Gimeno (2006) menciona que las reformas, en el afan de cambiar
parcial y repentinamente el sistema, aparecen y desaparecen dejando lugar a una

constante mejora.

Al hacer referencia a las reformas, Casanova sefiala que estas se proponen y se
implementan desde la Administracion educativa, mediante normas legales de
amplio rango, y afectan [...] a todos los centros docentes que actian en ellos”
(2009: 239). Dada esta situacion -tna reforma [se justifica] cuando aparece un
desfase significativo entre realidad social y realidad educativa, o cuando las
disfunciones producidas por la regulacién legal son tan importantes que no se

pueden mantener de ningin modo“ (2009: 240).

Asi, pues, una reforma educativa hace alusién, habitualmente, a cambios
verticales, de caracter amplio, de sus componentes, de sus niveles educativos, de
su curriculum de su ensefianza, de sus tituaciones, de la formacion del

profesorado, entre otros muchos.

Para Casanova una reforma supone -reflexionar acerca de la funcidon que debe
desempenar el sistema educativo en la sociedad del momento [pero también] una
serie de nuevas necesidades formativas en la persona para dotarla de

competencias validas en su futuro individual y social“ (2009: 241).
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3.2.2. Reformas, transformaciones

Al hablar de reforma se debe tomar en cuenta los contextos en los que esta se
desenvuelve. Popkewitz (2000) plantea que los actuales cambios demograficos,
las tensiones culturales, las transformaciones de las estructuras familiares, las
transformaciones sociales, culturales, politicas y econdémicas, el feminismo y las
practicas sexuales diferentes de las habituales, todos estos, son multiples puntos
de conflicto que suponen estructuras de creencias y de expectativas sociales

sobre la conducta del sistema escolar cifradas en las practicas de reforma.

Se puede mencionar entonces que las reformas se alimentan de ideologias e
introducen paradigmas pedagdgicos, elogiando unos y descartando otros,

tendencia que sirve para atraer a diferentes colectivos.

Faure (citado por Gimeno, 2006) menciona que una de las caracteristicas de los
sistemas educativos contemporaneos es que estan sometidos a un proceso
contiruo de reformas, dando lugar a suplantar transformaciones profundas e

innovadoras.

Hay que tomar en cuenta que las reformas educativas se plantean para reduciry
eliminar tensiones en los sectores empresariales, fimncieros y productivos, pero

también para poner mas atencién a los procesos vocacionales y de servicio.

Gimeno (2006) establece que las reformas educativas son intentos de
transformaciones o cambios educativos generados por 6rganos de gobierno, en
tanto los procesos de innovacidn son promovidos por algunos grupos de

profesores. Pero solo las reformas que alcanzan el mayor nimero de aciertos en
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sus propositos son las que logran trascender en el tiempo. Asi mismo, si una
reforma retoma su pasado, y si no considera los cambios globales en los que

socialmente se encuentra innersa, fracasara.

3.2.3. Reforma y cambio

Cuando se promueve una reforma se debe tomar en consideracién que esta
demanda una vision de futuro, una disposicion a querer hacerla, la voluntad
politica, la decision de las instituciones, pero, sobre todo, el compromiso de los

profesores o grupos invducrados.

Autores como Gimeno y Vifiao (2006) coinciden en que las reformas se plantean
como cambios hacia o para mejorar, pero si bien para algunos significan mejoras o

avances, para otros signiﬁcan retroceso, empeoramiento.

Cabe mencionar que si las reformas se proponen cambiar las practicas
educativas, entonces deben establecer las formas de implementacion, asi como

también las estrategias para estar acorde al @ambio social y cultural.

Para Popkewitz (2000), ante los cambios que propone una reforma, algunas
personas los aceptan y otras se oponen a ellos, e identifica métodos eficaces para
conseguir su aceptacion, entre los que se pueden sefialar la participacion, el
convencimiento, la ayuda y la orientacion para que los individuos acepten el
cambio planeado. Sefala también que entre los sujetos que mas influencia tienen
sobre los profesores para aceptar los cambios de la reforma se encuentran el

director, los asesores y algunos profesores.
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Un punto a favor de la reforma es que en la medida en que esta se torna
recurrente ira dejando su rastro en el lenguaje técnico pedagdgico, en teorias y
esquemas de accion, que luego el profesor pondra en practica y formara parte de

su lenguaje (Gimeno, 2006).

Autores como Popkewitz (2000) refieren que el hecho de que los profesores
utilcen de la reforma el modelo de cambio en situaciones de ensefanza, es un
indicador que supone mejora de la calidad. Pero el cambio también debe ser
considerado en relacién con la organizacion del pensamiento y conducta de los

profesores.

De otro lado, la reforma no solo puede ser visualizada como un cambio en los
planes de estudio, en la ensenanza o en la mejora de la calidad. Popkewitz (2000)
y Bautista (2012) sefalan que también es un mecanismo para reanimar la
economia, pensar en un modelo de sociedad y de transformacion cultural y
desarrollo cientifico. También puede considerarse como un factor clave para que

las instituciones realicen su modernizacion.

Cuando se plantean reformas educativas hay que tener mucho cuidado, porque
cuando estas se implementan desde la administracién no se les augura mucho
éxito ya que en la mayoria de las ocasiones se pierden en la tramitologia

burocratica

Igual ocurre cuando no se procede profesionalmente del sistema educativo. Vifiao
(citado por Gimeno, 2006) menciona que se corren dos peligros: considerar que se

posee poder magico que solucionara los problemas y conformar un equipo de

52



asesores no por su capacidad sino por su afinidad personal. Hay que estar bien
claros: una reforma no es como el cambio de ropa, esta debe de sumar pero no

sustituir

Para autores como Gimeno (2006) las reformas solamente pueden ser parciales,
mas o menos acertadas en la eleccién de los puntos de incidencia para causar
mas impacto en el conjunto del sistema, con mejor o peor acierto para no provocar

reacciones no deseables contrarias a los efectos pretendidos.

Pero si la intencionalidad es que una reforma trascienda, entonces hay que
institucionalizarla. Ahora bien, si lo que se busca es que ademas perdure,

entonces se tendran que destruir las organizaciones que la han endurecido.

Hay que tomar en consideracion que para garantizar el éxito de una reforma no
solo se debe atender a la dimension escolar, es importante tomar en cuenta que el
cambio que ésta promueve solo se presenta cuando se rompe y modifica la

estructura de rutina, habitos y pautas que se llevan a efecto.

En relacién a la estructura, Popkewitz (2006) aclara que ésta es un conjunto de
supuestos o principios globales y universales de ordenacion del mundo, mediante
los cuales se definen los hechos sociales o se expresa la oposicion. Asi mismo,
hace saber que las estructuras no son estables, ya que se encuentran en un
constate cambio. Asi, hay que estar alertas a los limites del cambio, asi como al
punto de interaccion entre las instituciones y el sistema social, ya que esta

marcara el modelo que sequira la estructura.
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Hablando de cambio, Diaz (citada en Gimeno, 2006) refiere que este debe estar
orientado a conseguir un centro escolar que apueste rotundamente por un
proyecto colectivo, que no solo sea educativo sino que también abarque lo social.
Un proyecto que tenga como base para el cambio de la practica educativa la
innovacion e investigacion, donde la principal fuerza impulsora de la innovacion y

el cambio resida en los profesores que trabajan cooperativamente.

3.2.4. Reforma y sujetos

Ante el planteamiento de una reforma es importante destacar la participacion de
los actores educativos para alcanzar unos resultados favorables y asumibles para

todos. Si hay voluntad, entonces sera posible la transformacién personal.

Hay que tener presente, como bien lo menciona Popkewitz (2006), que desde un
punto de vista social un proceso de reforma permite la exploraciénde los cambios
en las relaciones entre grupos y actores. No se debe obviar que el profesor es el
protagonista de una reforma ya que es él quien la aplica y a quien le afecta en lo
personal. Por eso, cuando el profesorado no entiende los esquemas de cambio
tiende a ignorarlos, por no sentirse identificado. También hay que tomar en
consideraciéon que un efecto de las reformas educativas consiste en incrementar el
profesionalismo de los profesores, mediante la profesionalizacion del saber, el cual
se puede logar a través de cambios administativos e investigativos, impulsados
institucionalmente. Se trata de cambios que tienen que ver con la politica
gubernamental, que reitera la necesidad de modificar los ambientes escolares,

reestructurar los niveles del profesorado y reorientar su formacion.
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Se debe tomar en cuenta, como lo sefiala Carbonell (citado en Gimeno, 2006) que
las reformas han impactado a los profesores, las normas educativas, las
relaciones con los alumnos y las trayectorias profesionales. Por ejemplo, la
situacion actual de los profesores no es la misma que hace unas décadas. Su
autonomia se diluye por la presencia cada vez mas demandante de la burocracia
administrativa escolar que controla y condiciona el curriculumy la organizacién de
los centros escolares. Ahora que, si se han generado actitudes positivas en los
profesores o ha disminuido el nivel de desercion de los estudiantes, entonces son

indicativos del cambio y de que la reforma ha cuajado.

3.2.5. Reforma, indicadores de obstaculos y/ofracasos

Hay que tomar en consideracion que existen algunas causas que obstaculizan en
mayor medida el avance de las reformas educativas. Dentro de los probables
obstaculos se pueden identificar las tradiciores, las mentalidades que no cambian
por decreto, la cultura escolar que se resiste a las acciones reformistas, entre
otras. Otro probable obstaculo consiste en que el entusiasmo que generan las
reformas se va enfriando en la medida que pasan de los borradores a la realidad,
hasta llegar el momento en que sea previsibk el facaso de cualquier reforma

educativa que se plantee.

Vinao (citado en Gimeno, 2006) refiere que todas las reformas producen efectos
imprevistos no deseados, o también, éxito relativo parcial, pero que

indiscutiblemente en todas se produce un fendmeno de hibridacién Ante esto

55



cabe hacer notar que si se genera una sucesionde reformas, esto es un indicativo

de suincapacidad para renovar el sistema y de la inutilidad de su pretension.

Asi como se sefialaron algunos obstaculos, de igual manera se pueden identificar
algunos indicadores de su fracaso. Vifiao (2006) argumenta que el éxito o fracaso
de las reformas educativas depende de que al tiempo se produzcan cambios
acordes con estas. Otros aspectos que tienen que ver con este argumento son la
ausencia de un conocimiento o analisis de las reformas anteriores; la falta de
conciencia con respecto a la existencia de una serie de fuerzas o tendencias
internas, de una dinamica propia, en los sistemas educativos; la creencia
mesianica de que se parte de ceroy que todo puede ser modificado a corto plazo,

desde el mismo momento en que la buena nueva de la reforma aparezca.

Por su parte, Vifao (citado por Gimeno, 2006) refiere que las razones mas
frecuentes del fracaso de las reformas educativas son la escasez de recursos
econémicos, los cambios y vaivenes politicos, los diagndsticos erréneos, los
problemas no previstos, las resistencias gremiales y la falta de recuperacién

histdrica.

Asi, pues, deben tomarse en consideracién todos los obstaculos y riesgos de
fracaso cuando se contempla realizar una reforma educativa, sea estrctural,

curricular o de otra indole.

3.2.6. Reforma, cambio e innovacion

Es posible mencionar que las reformas escolares establecen una relaciéon con el

curriculum en tanto que éste hace confluir aspectos mas duraderos de la vida
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cultural, social y material. Para Popkewitz (2000) el curriculum dirige la atencién
de las estructuras que configuran los hechos de la escolarizacién. Por esta razén
argumenta que el curriculum engloba diversos conjuntos de relaciones sociales y
estructurales a través de auténticas pautas de comunicacién sobre las que se
basa. Cuando se engloba el curriculumse debe aceptar el conjunto de supuestos
y valores sociales que, si bien no son inmediatamente aparentes, si limitan la
disponibilidad de las opciones, a diferencia de las formas pedagdgicas que si
cambian con el tiempo, en tanto que la pedagogia establece relaciones con

modelos internos y externos a la escolarizacion.

Cabe destacar, como lo hace Gimeno (2006), que el propdsito que se debe
trabajar en la escuela es desarrollar un curriculum basado en problemas, en
situaciones reales que vive la sociedad, pero con herramientas, codigos e
instrumentos culturales de indole radicalmente distinto, con la cultura mas rica y
mas elaborada que podemos ofrecer, sobre todo porque es una oportunidad que

tiene el alumno de experimentar en la escuela.

Casanova (2009), Montes (2001) y Agerrondo (citada en Casanova, 2009) definen
la innovacién en el ambito educativo como una serie de mecanismos y procesos
deliberados que intentan proporcionar ciertos cambios que modifican las practicas
didacticas vigentes. Si bien innovar sigrifica cambiar para introducir una novedad,
Casanova (2009) hace una distincion entre tres conceptos relacionados con la
innovacion: el cambio es dejar de hacer una cosa para hacer otm; innovar es
alterar algo para introducir novedad, y reforma es volver hacer para mejorar. Y

hace también una pertinente aclaracion: para que se produzca la innovacién o la
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reforma hay que cambiar, pero el cambio no asegura ni la innovacion ni la reforma.
Esto lleva a considerar que innovacion y curriculum son dos caras de una misma
moneda, que si no cambian en una misma direccion generan en el aula una

educacién obsoleta.

Cuando se modifica un curriculum, éste se constituye en una innovacion, una
mejora que lo lleva a un permanente perfeccionamiento; de no ser asi no habra
innovacién educativa. Para que se genere la innovacion educativa es condicion
que se produzcan en el curriculum cambios que signifiquen una mejora, un avance
en el proyecto escolar, en las unidades didacticas, en los recursos y en las

actividades.

Para Casanova (2009), la innovacion del curriculum supone el cambio educativo,
la innovacién institucional de la educacion y la mejora permanente de la calidad.
Sera por esto que la opcion correcta para garantizar la calidad educativa es el
mantenimiento de una posicion equilibrada en la apertura para facilitar la
adaptacion del curriculum Por lo mismo resulta incuestionable que la accién

educativa gira en torno al disefio del curriculum.

Por su parte, Beltrdn y Calderdén (citados en Montes, 2001) coinciden en que la
innovacién educativa vinculada directamente al curriculum requiere nuevas

dinamicas, desempefios, metodologias, recursos y evaluaciones.

Esto conduce a argumentar que el curriculum, ademas de constituirse en el eje
que dirige la educacion, es una referencia, es un elemento organizativo y

fundamental de los programas de ensefianza, ademas de generar discursos
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convincentes ante el alumno y la sociedad. Por otra parte, no se puede pasar por
alto que, en atencion a los cambios del mercado y las realidades sociopoliticas
actuales, se hace obligado optar por un curriculum que permita ofrecer respuestas

adecuadas al cambiante contexto.

En este sentido, Casanova (2009) plantea que el diseno curricular debe desarrollar
las competencias que se deben adquirir al finalizar el programa educativo, incluso
que promuevan el aprendizaje a lo largo de la vida, permitiendo la autonomia de
los profesores en la toma de decisiones en funcién de las caracteristicas del
contexto. Considera que ha llegado el momento de tomar las medidas
imprescindibles para adecuar los contenidos del curriculum a los jovenes que
pertenecen a este mundo globalizado y complejo. Para esto se requiere de una
buena selecciéon de contenidos que garanticen capacidades y competencias que
les ayuden a aprender a lo largo de la vida y que sean también la base de
posteriores aprendizajes, para que sean participativos, criticos, creativos vy

competentes socialmente y con su entorno.

A propésito de los contenidos curriculares que garanticen la adquisicion de
capacidades y competencias, Casanova (2009) y Weiner (citado en Casanova,
2009) coinciden en definir la competencia como la disposicion para desarrollar una
accion para que las personas alcancen un objetivo. Y estan de acuerdo con Levy-
Lavoyer (citado en Casanova) cuando este afima que las competencias estan
ancladas en comportamientos observables. Ademas, se establece que las
competencias estan configuradas por conocimientos, actitudes y valores que

permiten el desenvolvimiento en diferentes ambitos.
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Continuando con el discurso de las competencias, Casanova refiere que hay una
fuerte tendencia por organizar los procesos de ensefianza y aprendizaje en torno a
éstas, mas que en torno a disciplinas u objetivos. Y argumenta que de logarse
este objetivo, significaria un paso adelante hacia un curriculum integrado. Por ello,
para Casanova, las competencias resultan importantes para que el sistema
educativo supere las dificultades de aprendizaje y mejore la generacion de

profesionales.

En cuanto al disefio curricular, el mismo autor destaca la importancia de la
planificacion para establecer el orden, la organizacion de los contenidos, la
evaluacion y las estrategias metodoldgcas. Menciona que se hace imprescindible
realizar una buena seleccion de contenidos que favorezcan los aprendizajes y
faciliten su transferencia, de tal modo que lleven al estudiante a aprender a
aprender, y que esto debe ser motivado, orientado, observado y evaluado de
forma continua por el profesor. Apunta que en el disefo curricular hay que cuidar,
por una parte, la coherencia interna entre los elementos planteados y las unidades
didacticas elaboradas para su trabajo directo en el aula con los estudiantes y, por
otra parte, la coherencia externa entre la sociedad en general y los objetivos del

programa educativo que han de formar las futuras generaciones.

3.3. Procesos de adopciéon de innovaciones

Entre los autores mas representativos que han abordado la tematica de la
innovacion se encuentran Rogers y Rogers (1980), que conciben la innovacion

como el cierre potencial de la brecha de desempefio para que ocurra su adopcion.
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La definen como una idea practica u objeto que se percibe por el individuo como
novedad. Lo que lleva a plantear que cuando se percibe que una idea, practica u

objeto, encierra novedad, entonces se considera una innovacion.

Para Beltran y Calderdn (citadas por Montes, 2001) la innovacion es una accion
deliberada del hombre que conlleva la transformacién de lo existente, que puede
tener multides aplicaciones, que cubre ampliamente el campo del pensamiento,

las estrategias y las acciones del hombre.

De acuerdo con Rogers y Rogers, hay aspectos que ayudan a identificar una
innovacién, como por ejemplo una idea o un mensaje que son percibidos por el
receptor como nuevos. Afirman que muy por el contrario de la idea generalizada
de que la innovacion es un suceso poco frecuente en las organizaciones, esta
ocurre en todo momento. A este respecto Casanova (2009) también considera que
el mundo globalizado necesita plantearse la innovacion como algo absolutamente

necesario.

Cuando se lleva a efecto la accién de innovar, Gather (2004) sefala que ya sea
que esta venga de dentro o de fuera, siempre es susceptible de provocar en la
escuela una transformacion en las relaciones de poder, toda vez que refuerza la
posicion de unos y debilita la de otros. En todo caso, lo que queda claro es que la
innovacién provoca cambios en el ambiente, los cuales conducen a la necesidad

de un rapido ajuste y cambio en la organizaciéon

Otro de los cambios que provoca la innovacion en una organizacion, es el impulso

de los vacios de desempefio y las discrepancias que se suscitan entre las
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expectativas de la organizacion y su desempeno real, asi como cierto grado de

apertura en el sistema de intercambio de informacion con su ambiente.

Asi, pues, la innovacién en una organizacién sera mas probable en funcién de la

rapidez con la que ésta haga cambiar su ambiente y logre ajustarse a él.

3.3.1. Etapas en el proceso de innovacién

Rogers y Rogers (1980) distinguen dos tipcs de innovaciones organizacionales:
las que son adoptadas como una decision organizacional y no requieren de
nuevos comportamientos del individuo, y las que si requieren nuevos
comportamientos del individuo. En cuanto al proceso de adopciéon de
innovaciones, éste se da en dos etapas: la primera, la iniciacion, donde la
organizacion conoce la innovacion y decide adoptarla, y la segunda, de ejecucion,
donde la organizaciéon pone en practica la innovacién y la institucionaliza. Asi,
pues, innovar implica adoptar una idea percibida como nueva, en tanto que
cambiar implica reemplazar una idea por otra. Pero cuando la idea se percibe

COmo hueva, entonces se trata de un cambio innovador.

3.3.2. Innovacién en educacion

Las innovaciones en educacion, seguin apuntan Gimeno y Pérez (2008), ocurren
como resultado de un intercambio de transacciones y de acomodos entre los
sujetos participantes, las ideas y los viejos y nuevos comportamientos. Sefalan
que cuando se adopta una posicion pedagogica, en lugar de estimular la

innovacion se provocan adoctrinamientos acriticos poco democraticos, generando
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gue los profesores adopten posiciones que no han asimilado con la profundidad

necesaria para dirigir sus practicas.

Por su parte, Gather (2000) sefiala que la innovacién ayuda a que los profesores
analicen sus practicas, sobre todo, cuando esta idea innovadora contribuye a
alcanzar mejor las finalidades establecidas y asegurar una eficacia 6ptima del
sistema educativo. Mencioma que -as ideas innovadoras cuestionan el statu quo y
obligan a los docentes a analizar sus practicas. Segun el contexto, los docentes
estaran mas o menos dispuestos a invertir los esfuerzos necesarios, mas o menos

propensos a someterse a la autoridad.” ( 2004:94).

Hace referencia que alentar la participacion, la voluntad de aprender y el gusto por
arriesgar de los profesores innovadores es indispensable para estimular las
actitudes pedagogicas centradas en los alummos. Si no se consigue que los
profesores se invducren en el proceso innovativo se reduce el cambio proyectado

(2004:178).

Prost en Gather (2004:13) plantea que, la innovacién crea un repertorio de
practicas pedagdgicas alternativas, que se puede recurrir a ellas en caso
necesario, y que se convierten en una fuente de inspiracion, mas sin embargo a
los innovadores les cuesta cierto trabajo reconocen que han extraido su proyecto
de sus colegas, como tampoco reconocen que no lo hubieran extraido de no haber

existido la innovacion
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3.3.3. La realizacion en el proceso de adopcién de innovaciones

Cuando se adopta una innovacién, ésta sigue un proceso que, si bien no es
unidireccional ni uniforme, puede identificarse por el punto donde confluyen el
problema, la innovacion y los recursos. Haciendo alusion al proceso de adopcion
de innovaciones, Rogers y Rogers (1980) senalan que primero, se debe
establecer una asociaciéon entre un problema organizacional con una innovacion
Por esta razén la adopcion marca el principio de la innovacién. Pero también,
aclaran, el problema no inicia el proceso de la innovacién si es la condicion para
su inicio. Esto lleva entonces a senalar que la innovacién es igual al proceso de
adoptar nuevas ideas. La capacidad de innovacion es propia de quien la adopta,
dependiendo del grado de rapidez que el sujeto dispone para adoptar una

innovacion.

Un aspecto importante que estos autores destacan es que -fas innovaciones en la
organizacién son aquellas en las cuales se requiere un cambio en el
comportamiento del individuo* (1980: 158). En una organizacién el proceso de
innovaciéon solo es entendido cuando ésta es compartich por sus miembros.
Ademas, hay que tomar en cuenta que la comunicacion entre los miembros de una
organizaciéon se convierte en una pieza clave para la adopcion de la innovacion.
Se dice que una organizacién puede cambiar adoptando una innovacién o bien

destruyéndola para cambiar el sistema.

En el proceso de adopcion de innovaciones, la estructura organizacional puede

afectar el comportamiento en la comunicacion en tanto que, al restringir el flyo de
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comunicacion, se distorsionan las soluciones; como ocurre también con el uso de
la intermediacién y la informalidad en la comunicacion. No obstante, se argumenta
gue para entender el comportamiento de los sujetos en una organizacion es mejor
hacerlo desde la comunicacién. Rogers y Rogers confirman que los fluyos de
comunicacion en una organizacion son determinantes para que esta se mantenga

y para establecer el proceso comunicativo entre los sujetos.

Al igual que la comunicacion, el ambiente organizacional influye directamente en el
comportamiento de los sujetos que han de tomar decisiones. Rogers y Rogers
(1980) plantean que son mas innovadoras las organizaciones que tratan de
controlar su ambiente en vez de ajustarse a él, y que entre mayor sea la
responsabilidad externa de una organizacién, ésta sera mas innovadora.
Mencionan que para entender el comportamiento innovador dentro de una
organizacion no se debe considerar solamente la mirada de los administradores:

es necesario entender cémo se implica la comunicacion y la toma de decisiones.

3.3.4. La difusidon de innovaciones

En la teoria de la difusion de innovaciones Rogers (2003) explica el proceso para
la comprension y el cambio social, y cdmo es que ocurre la distribucion de una
nueva idea en un grupo y por qué algunos de sus miembros alcanzan el éxitoy
otros no. También explica que conforme el sujeto percibe la idea del cambio, asi

sera la manera como se determina su reaccion.

Para Rogers los procesos de informacion, decisiébn y caracterizacién de los

adoptantes son determinantes para comprender la manera como una nueva idea,
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o producto, se distribuye en el grupo social. Este autor analiza también la manera
como los individuos recogen y sinttizan la informacion con respecto a un nuevo
modelo, tomando en cuenta el sistetma social en el que éstos se sittan,
concretando una creencia acerca de usar o no el nuevo modelo, pues dichas
creencias promueven que los sujetos acepten o rechacen el producto o la
innovacién. Asi, el trabajo de Rogers contribuye a comprender tanto la adaptacion
a una innovacion como a explicar el proceso del cambio social. Esto es, posibilita
la comprensién de como es que un individuo recibe la idea y como es que

determinard su reaccion ante ella.

El mismo autor, para explicar por qué ciertas innovaciones se adoptan mas
rapidamente que otras, manifiesta que es necesario comprender los atributos que
éstas poseen. Estos atributos son: la complejidad, que representa el grado de
dificultad que los sujetos experimentan para comprender las caracteristicas y el
uso de la innovacion; la compatibilidad que existe entre los valores y las pautas de
conducta del receptor social; la ventaja que representa el grado por el cual una
innovacién es percibich como mejor que otrm; la disponibilidad, es decir la
capacidad de probar y utilizar la innovacién, y la visibilidad, que hace referencia al

grado en que los resultados resultan visibles para el usuario.

Una de las aportaciones mas significativas de la teoria de Rogers es la
comprension respecto a que los indviduos no adoptan una innovacion al mismo
tiempo, sino que lo hacen dependiendo de la capacidad que existe para aceptar o

no algo nuevo. Para ello establece cinco categorias que obedecen a una serie de
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caracteristicas personales, socioecondmicas y educacionales de los sujetos que

configuran un grupo.

Los innovadores: se distinguen por ser los primeros en adoptar o participar en la
generacion de nuevas ideas. A ellos se les conoce también como emprendedores,
buenos comunicadores y promotores del cambio. Debido a su comportamiento
aventurero y atrevido no son muy bien vistos y respetados. Segun Rogers

representan el 2.5% de un grupo.

Los adaptadores tempranos: son respetados por los companeros, se caracterizan
por aceptar la innovacion y las estrategias empleadas. Mantienen posiciones de
liderazgo y facilmente persuaden a sus compaferos. Rogers considera que aqui

se encuentra el 13.5% del grupo.

La mayoria temprana: se caracterizan por ser expertos en mantener canales
informales de comunicacion con el resto de los comparieros, pero requieren de
mas tiempo para adoptar una innovacion ya que si bien reflexionan y analizan
cuidadosamente antes de tomar una decision, una vez aceptada la difunden con
mayor rapidez gracias a la interrelacion con los demas. Rogers considera que el

34% pertenece a este grupo.

La mayoria tardia: su distincién es ser escépticos y cautelosos ante las nuevas
ideas; antes de aceptar una idea primero aclaran sus dudas, y se manifiestan
resistentes para cambiar o adoptar algo nuevo. Requieren de mas tiempo para
aceptar el cambio y solo lo hacen hasta que la mayoria lo acepta. Rogers

considera que el 34% se ubica en este grupo.

67



Los resistentes: se caracterizan por actuar con reservas y por ser refractarios al
cambio; son muy desconfiados y su punto de referencia es el pasado; son
guardianes celosos del estado actual de las cosas. Rogers considera que en este

grupo se ubica el 16% restante.

Estas categorias de Rogers permiten reconocer los comportamientos personales,
como la disposicién al cambio, de los profesores ante el curriculum innovador vy,

con ello, que es lo que caracteriza su disposicion al cambio.

3.3.5. El proceso de adopcién de innovaciones en los profesores

En todos los grupos de académicos se asocia la idea de la innovacion con el
cambio, pero solo aquellos que tienen la confianza de hacerlo lo han logrado. De
acuerdo con Gather (2004: 56), Merton (1953) calificaba a los innovadores de
-eosmopolitas” para poner en evidencia que es precisamente su alteridad, con
respecto a las reglas de la sociedad asi como su capacidad para desviarse de la
norma, lo que realmente les asegura una posicién central en el proceso de
innovacién. Asimismo, segun él, los innovadores corren el riesgo de encontrarse
divididos con mas frecuencia entre dos registios: por una parte, la estima que
sienten que deben a quienes para obtener el derecho a innovar, se implican sin
limites mientras salvan las reglas; y por otra parte, el menosprecio que inspiran
quienes, en tanto que -buenos y leales servidaes de la funcion publica® se

aplican para respetar esas mismas reglas con riesgo de dejar el alma.

Asi, en el terreno educativo también es posible identificar a aquellos profesores

gue son los primeros en hacer suyas las nuevas ideas, en cambiar sus practicas
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haciéndolas participes de su lenguaje, adaptandolas e integrandolas a sus

representaciones.

3.3.5.1. Innovadores

Los profesores innovadores, por su caracter emprendedor, son los primeros
colaboradores y los mejor situados para introducir las adaptaciones necesarias. Si
en el cambio se hace trabajar a los profesores innovadores, estos brindaran mayor
senticb a sus practicas y al proceso de cambio. Ahora bien, estos profesores, al
asumir el cambio, por su comportamiento emprendedor y atrevido, pueden, como
lo expresa Gather (2004), crear nuevas escisiones, marginar a companeros que
hasta el momento se apreciaban, dividir grupos de colegas a quienes antes los

unia una cierta complicidad.

Cuando los profesores se sienten implicados en el cambio y éste es consonante
con sus formas de pensary de ser, lo adoptan. De lo contrario no se comprometen
y por tantola reforma se vera afectada, terminando por disolverse. A este respecto
Gather (2004) menciona que el cambio se desarrolla dentro de espacios que aln
no han sido programados, a partir de combinaciones nuevas entre los distirtos
recursos, dentro de un contexto que reconoce la diversidad y la divergencia en las
formas de pensar y hacer. Pero para Hargreaves (2005), frente a los apremiantes
cambios se espera que los profesores los adopten, los adapten o los esquiven.
Por su parte, Casanova (2009) plantea que lo apremiante hace igualmente que el
profesor no disponga del tiempo necesario para adaptarse a las nuevas

situaciones, con las nuevas actitudes que éstas requieren.
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Frente a esta situacion del cambio Gimeno (en Bautista, 2012) manifiesta que
desde hace tiempo algunos profesores ya vienen probando actuaciones
novedosas con los estudiantes en las aulas, y fuera de ellas, aunque no tengan la

comprension de que militan en el grupo de los innovadores.

3.3.5.2. Adaptadores tempranos

Al ser reconocidos por su posicion de liderazgo y su capacidad persuasiva, los
profesores que se ubican dentro de la categoria de los adaptadores tempranos
imponen su presencia en la escuela, logrando que una parte del profesorado
adopte y se adapte a la nueva circunstancia. Lograrlo implica que participen en las
decisiones que el equipo pedagdgico toma para desarrollar los dispositivos de
ensefanza-aprendizaje mas eficaces, a fin de explotar lo mejor posible las

competencias y los recursos existentes (Gather, 2004).

Otra de las caracteristicas de los profesores categorizados como adaptadores
tempranos es que aceptan la formalizacion de procedimientos, funciones y niveles
de responsabilidad, lo que facilita que el resto de los profesores los adopten.
Ademas, estos profesores se caracterizan también por una presuncion de calidad

gue garantiza el respeto y el reconocimiento de los demas.

Junto con la participacién de los adaptadores tempranos en el proceso de
adopcion a las innovaciones, la cultura de la cooperacion que promueve la
institucion influird en la reaccion que los docentes tengan frente al cambio. A este
respecto la misma Gather identifica que, por una parte, el debate y el didlogo

favorecen la adaptacion colectiva del cambio a escala local; y por otra parte, la
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cooperacion actia sobre el sentimiento de permanencia en una comunidad, de
solidaridad o, al contrario, sobre el sentimiento de soledad, de aislamiento de cada
profesor en su clase. Se debe considerar también que la cultura de cooperacion
predispone a entrar con mayor rapidez y facilidad en formas de funcionamiento

cooperativas precisas.

3.3.5.3. Mayoria temprana

El caso de los profesores que pueden ubicarse como mayoria temprana, se
distinguen por utilizar estrategias de comunicacion efectivas para que los otros
profesores acepten los cambios y las modificaciones de las practicas propuestas.
Estos profesores antes de tomar una decision definitiva reflexionan sobre lo que
les permitid o impedira integrar los nuevos conceptos a las estmucturas ya

existentes.

Como lo menciona Gather (2004), si los cambios introducidos demuestran ser
eficaces, entonces poco a poco se irdn conformando como parte de una rutina
entre los profesores. Con respecto a la adopcion de las innovaciones, Gather es
precavida, y argumenta que la mayoria de las innovaciones, que han despertado
el interés de una parte del colectivo de profesores durante cierto tiempo, nunca
han llegado a formar parte de las aulas ni de las practicas, y es que no ha habido
suficientes seguimientos individuales o colectivos para ponerla totalmente en

practica.

71



3.3.5.4. Mayoria tardia

Los profesores de esta categoria se distinguen por ser mayormente escépticos y
cautelosos. En términos de Gather no creen mucho en una base innovadora que
pueda ayudarles en sus practicas educativas y prefieren buscar consejo en sus
iguales mas proximos. Este grupo de profesores se resiste a cambiar sus
costumbres, aunque no necesariamente por razones negativas. El hecho de
invitarles a abandonar una rutina relativamente eficaz a favor de una innovacion,
vuelve a exigites un esfuerzoy hacerles asumir riesgos que no estan dispuestos a

permitir sino hasta que se adapten a sus prioridades.

En mas de una ocasion los profesores prefieren que el cambio se dé en otros, ya
qgue al parecer es una forma de hacer alcanzar el propio cambio sin que, por

supuesto, exija el cambio en si mismo.

A los profesores que se ubican en este grupo les cuesta abandonar las
costumbres y las representaciones; solo cambian cuando la mayoria acepta el
cambio. Gather (2004) plantea que cuando una institucion se fragmenta este
deviene un factor que justifica que los profesores se resistan al cambio o a adoptar
algo nuevo. La existencia de este grupo se mantiene hasta que la mayoria acepta

el cambio.

3.3.5.5. Resistentes

Para Casanova (2009), los profesores que se manifiestan resistentes al cambio lo
hacen oponiendo razonamientos ante las nuevas propuestas o llevando a la

practica las situaciones de siempre, sin manifestar su resistencia de manera
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expresa y haciendo caso omiso de la innovacion. Sin embargo, para Gather
(2004), la resistencia al cambio se debe entender, no como objeciones que llevan
al fondo de la cuestién, sino como la expresiébn de temores ogealistas o
infundados, segun el casocepor el equilibiio de poderes y por mantener el estado

actual de las cosas.

A los profesores que se encuentran en este grupo les resulta difidl abandonar el
estado actual, ya que una serie de miedos, a veces irracionales, refuerzan la
reminiscencia al pasado, no obstante que el cambio les traeria beneficios. Son
profesores que consideran como favorable el conservadurismo pedagdgico y las

formas de ensenanza que han demostrado su validez.

En torno a esta situaciéon, Bautista plantea muy claramente que -eada vez que
surge un elemento de debate que entrafie nuevas respuestas o modificaciones
significativas a nuevos esquemas universitarios, largamente consolidados, las

resistencias resuenan con amplitud® (2012: 22).

Para Beltrdn y Calderén (en Montes) son pocos los que -acogen el cambio
voluntariamente, mas bien lo asumen si resulta inevitable, lo cual da como
resultado malestar y resistencia. Reflepndo en el trabajo cotidiano
manifestaciones de actitudes de insatisfaccion y, en ocasiones, en sentimientos de
incompetencia“(2001: 108).

3.4. Practica educativa

Cuando de caracterizar la docencia se trata, autores como Donald Schon (citado

en Gimeneo, 2008) sefnalan que el profesor se caracteriza por su accion reflexiva
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en la que conocimiento y accion se entrelazan y unen en la practica, y por el
dialogo que le permite transformar la comprension para reestructurar su

percepcion de la situacion y la accion

Dentro de la caracterizacion de la docencia, Berleiner (citado en Gimeno, 2008)
diferencia entre profesores expertos, novatos y postulantes, por la complejidad del

conocimiento, el nivel de profundidad de las acciones y la organizacion.

A proposito de la experteza, Elliot (citado en Gimeno, 2008) sefala que un
profesor experto se caracteriza por su experiencia, su intuicion, su habilidad de
interpretacion, por su comprensién profunda, por su racionalidad deliberativa y por

los valores y posiciones ético-morales.

La practica educativa como la plantean Gimeno y Pérez (2008) es un acto de
creacion, una actividad artistica apoyada en el conocimiento y las experiencias
pasadas, pero proyectada mas alld de sus limites. Ademas, mencionan que su
objetivo es favorecer que los estudiantes elaboren personalmente el conocimiento
y el sigrificado a partir de su experiencia con la realidad, que construyan cultura y
no simplemente la adquieran. Aunado a ello, Perrenoud (2007) sefiala que toda
practica educativa es reflexiva, y en doble sentido, porque le posibilita al profesor
reflexionar sobre su actuar y porque representa una fuente de aprendizaje y
autoformacion que lo lleva a nuevas practicas. Este autor afima que la reflexiéon
es la diferencia para convertir el oficio en una profesion mas completa. También
menciona que las practicas no estan unificadas, por lo que en una misma

institucion podemos encontrar que coexisten practicas variadas y opuestas unas
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de otras, y que solo se dara cuenta del cambio de éstas el profesor que se abra
hacia las nuevas practicas, sin que estas sean del todo incorporadas a su

ejercicio.

Para Torres (2006), la falta de comprension sobre la practica del docente se debe
en parte a la rapidez con que se producen los cambios tecnoldgicos y de la

comunicacion.

La reforma educativa no es solo una transformacioén social, también logra cambiar
las practicas, relaciones, pensamientos cotidianos, asi como las relaciones
sociales. Sin embargo, las reformas institucionales son percibidas mas como

decisiones tecnocraticas que por sus intereses formativos.

Gimeno (2008) advierte que sobre el discurso actual de la reforma educativa
centrada en competencias, se desconocen sus intenciones educativas asi como

las fuentes tedricas que fundamentan su cambio.

Resulta incuestionable que ante una reforma se tenga que activar la formacion del
profesorado, si se busca que aquella tenga éxito. Para Escudero (en Martinez,
2012, la cuestidn es que no todos los profesores estan dispuestos a capacitarse
Y, en algunas ocasiones, esto genera problemas en lugar de aportaciones. Por su
parte, Perrenoud (2007) senala que la decision de formarse debe ser personal
mas que institwcional. Reconoce que en la medida en que se participa en acciones

de formacion, el profesor deja de hacer mas de lo mismo.

Es sabido por autores (Torres, 2006 y Gimeno 2008) que formar profesores
expertos depende del conocimiento sobre su practica, su juicio, sus experiencias y
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su intuicion, no tanto de un modelo de formacion o de la adquisicion de

competencias docentes.

Con respecto a la formacion docente, Martinez (2012) expresa que la gran
mayoria de profesores desempenan su oficio de forma provisional, sin una
preparacién pedagdgica y sin tener conocimiento de los contenidos que van a
tener que desarrollar. Sus saberes sobre como hacer se limitan a los que
adquirieron en su época estudiantil. En cuanto a la formacion pedagogica del
profesorado universitario, considera que no esta insftuida, bien sea porque la
universidad no la cree necesaria, o porque no le parece que sea condicionante de

los resultados, de la eficacia docente o del bienestar del alumno.

Sin embargo, sabido es que quien mejor sabe, mejor promueve la cultura, empero
la formacion que se ofrece a los profesores se antogja devaluada y con escasos
controles de calidad, ya que muchas veces al ser impartida a través de cursillo de
corta duracion y por profesionales de los departamentos a los que corresponden
los contenidos de esas disciplinas, los profesores deciden no formarse, o bien se

atienen a su formacion inicial o siguen desarrollandose de manera autodidacta.

Cuando se argumenta sobre la calidad de la practica educativa hay que tener
cuidado de no situar su valor en el producto, ya que como afirman Gimeno y Pérez
(2008), esto supondria afirmar que se debe a la relacién causal entre el proceso
de ensenanza y el aprendizaje, cuando lo que realmente ocurre es que el individuo

aprende cuando asimila el conocimientoy lo adapta a sus circunstancias

3.4.1. La practica educativa en transito
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La educacién es la base para constmir un mundo con mayor justicia al
proporcionar las herramientas para que las personas proclamen justicia para ellos
y sus comunidades. La educacién también es el medio mas eficaz para responder
a las transformaciones econdémicas y sociales actuales. Los cambios politicos,
sociales, culturales, econémicos y laborales corren a un ritno mucho mas
acelerado que lo que ocurre en las escuelas. Todos los cambios que estan
aconteciendo tendran su impacto en la educacion del presente y del futuro; el
transito se producira en la medida que se sumen nuevos adeptos y se progrese en
el proyecto educativo. De acuerdo con Gimeno (2008), autores como Faure,
Delors y Morin, dan cuenta de como ha transitado la educacién frente a las nuevas
sociedades y los avances cientificos y tecnoldgicos. Esta misma informacién la
encontramos en los informes que han presentado UNESCO 2015, OCDE (2010) y

OCDE (2015).

El tdnsito frente a las nuevas practicas, los profesores lo realizan poco a poco.
Una practica de cambio es aquella que se propone hacer ajustes. Los cambios no
se hacen con el discurso, lo hacen los profesores. Se argumenta que quien es
capaz de analizar su propia practica estd mas aventajado hacia el cambio.
Perrenoud (2007) argumenta que el hecho de que los profesores utilicen algunos
dispositivos tecnoldgcos como apoyo a la practica educativa es un indicativo de

una disposicion al cambio.

De acuerdo con Torres (2006), los cambios en los docentes pueden ser inducidos

o bien pueden ser promovidos externamente.
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Para Perrenoud (2007), el transito hacia nuevas practicas es un hecho ineludible,
donde la conservacion y la resistencia solo avivan el deseo de cambio y, como
efecto, se genera una actitud que demanda conductas de supervivencia. Frente a
la innovacién como estrategia de cambio, Gather (2004) refiere que los profesores

gue se resisten a aceptarlo renuncian a los beneficios que conlleva una reforma.

3.4.2. Dimensiones que configuran la practica educativa

3.4.2.1. Secuencia de actividades

Cada practica educativa confiere sus propias secuencias didacticas y éstas
determinan la secuencia de su organizacién. Zavala (2007) manifiesta que desde
la clase magistral hasta el método de -proyecto de trabajo global“, todas tienen
como elementos identificadores las actividades que las componen, pero se
diferencian segun la manera como se organicen y articulen en secuencias

ordenadas.

Esto permite inferir que todas las secuencias son Utiks para ensefiar; lo
importante es que el profesor cuente con estrategias suficientes y flexibles para

resolver los problemas de la practica educativa.

Para Gimeno y Pérez (2008) una buena practica didactica no solo es aquella que
promueve el intercambio de conocimientos entre el aula y el contexto social, sino
también la que se preocupa por centrar las experiencias de aprendizaje de los
estudiantes. Pero para que esto ocurra, una condicién decisiva es el pensamiento
pedagogico del profesor, ya que éste es el verdadero responsable del clima y de

las estrategias de ensenanza que se utilizan en el aula.
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Por supuesto se debe reconocer, como lo senalan Torres (2006) y Gimeno y
Pérez (2008), lo importante que es para el profesor planificar estrategias
didacticas de ensefianza aprendizaje, asi como también conocer las estructuras
cognitivas de los estudiantes. Perrenoud (2007), por su parte, considera que las
secuencias de actividades deben permitir que los dispositivos didacticos

conduzcan a la reestructuracion cognitiva para la comprensién del mundo.

Para Gimeno y Pérez las practicas docentes por si solas no provocan rendimiento
académico. Para que esto ocurra se requiere, ademas de la voluntad del alumno,
que el material se organice siguiendo un principio jerarquico y légico y se presente
en secuencias, que deben tomar en cuenta las condiciones de aprendizaje de los

estudiantes.

La situacion de aprendizaje, que sitla a los alumnos ante una tarea que cumplir,
es producto del dispositivo y la secuencia didactica que el profesor selecciona de
la disciplina y los contenidos especificos, asi como también de las teorias del
aprendizaje que le ayudan a resolver la inencionalidad que le quiere dar a la

ensenanza.

Perrenoud (2007) sefala que en la medida que el profesor emplea actividades de
aprendizaje estas le conduciran a una progresion, siempre y cuando el profesor
recurra al uso de la capacidad creativa tomando como referencia a sus propios
alumnos, al contexto y al objeto de aprendizaje. Luego entonces la participacion
activa del estudiante radica en determinar las tareas que le permitan participar de

los contenidos, los procesos de su ensefanzay de su evaluacién.
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Para movilizar los aprendizajes, tanto Perrenoud (2007) como Zavala (2007)
refieren la necesidad de sacar a los estudiantes de la zona de conforty llevarlos a
su zona de desarrollo proximo, situacion que conlleva dificultades en tanto que hay
que plantear el problema como ejercicio y tomar en cuenta que el problema se

plantea al grupo.
Para Zavala,

+..] el papel activo y protagonista del alumtmo no se contrapone a la
necesidad de un papel igualmente activo por parte del ensefante. El es
guien pone las condiciones para que la construccionque hace [...] sea mas
amplia o0 mas restringida, se oriente en un sentido o en otro, a través de la
observacion [...] y de la ayuda que les proporcioma para que aporten sus
conocimientos previos, de la presentacion que hace de los contenidos,
mostrando sus elementos nucleares, relacionandolos con [lo] que [...] saben
y viven, proporcionandoles experiencias para que puedan explorarlos,
contrastarlos, analizarlos conjuntamente y de forma auténoma [...],
evaluando la situacion en su conjunto y reconduciéndola cuando lo

considera necesario“(2007: 36).

Desde el paradigma de las competencias, Perrenoud (2007) plantea que el
conocimiento de la didactica y de la psicologia cognitiva son fundamentos clave
para desarrollar las competencias de la ensefianza. La competencia docente
conlleva el conocimiento del desarrollo cognitivo de los alumnos con la finalidad de

saberlo articular al aprendizaje y a la zona de desarrollo proximo. Si los profesores
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se mantienen por afios en el mismo programa aplicando sus mismas practicas y
recursos e ignorando los avances tedricos y didacticos, seguramente caeran en el
conformismo y la obsolescencia, y les resultara dificil el empleo de competencias

no desarrolladas.

3.4.2.2. Relaciones interactivas

En el ambito educativo, las interacciones socio-afectivas entre el profesor y el
estudiante que se generan en el proceso de ensefianza-aprendizaje, como bien lo
plantea Torres (2006), son de enorme importancia, ya que los afectos, las
emociones, las expresiones faciales, los tonos de voz y las posturas, entre otros,
trasmiten mas informacion que lo que conscientemente se hace con el lenguaje
verbal, de ahi la importancia que tienen para el profesor las interacciones con los
estudiantes. Es por eso que, como lo plantea Zavala (2007), una de las primeras
obligaciores de los profesores consiste en tener en cuenta los conocimientos
previos de los chicos, no solo en relacion con los contenidos sino también con las

capacidades con gque cuenta cada estudiante.

En tanto el aprendizaje es siempre social, esta accion configura una cultura, donde
la funcion del profesor, como lo plantean Gimeno y Pérez (2008), si bien consiste
en aportar instrumentos procedentes de la ciencia, el pensamientoy las artes para
enriquecer el conocimiento, también implica compartir la comprensién del grupo.
Para ello se requiere constriir un modelo de comunicaciéon en el aula, donde
impere el respeto, los esquemas de pensamiento, sentimiento y accién de los

individuos y del grupo.
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Por su parte, para Zavala lo mas favorable serian las relaciones interactivas a
diferente nivel, en relacién con el grupo clase, cuando la tarea lo requiera y
cuando ayuden de forma mas especifica a los estudiantes. Para garantizar estas
experiencias de convivencia plantea que deben aplicarse reglamentos de
participacion para todos los miembros, y que estas acciones de participacion
permitan que los chicos aprendan a participar responsablemente en un colectivo,

cuestién que resulta de suma importancia.

3.4.2.3. Organizacién social

Un principio bajo el cual opera la organizacion de un proyecto institucional es que
debe ser progresivo para alcanzar los objetivos de cada ciclo escolar. Ademas, el
proyecto institucional, como lo expresa Perrenoud (2007), manifiesta el derecho de
participar tanto de profesores como de los estudiantes en las decisiones que les
conciernen. Ademas del proyecto, Zavala (2007) manifiesta que la organizacién y
la estructura de gestion, asi como las actividades realizadas por el centro, son
cruciales para el sentido de identidad entre profesores y estudiantes. En este
mismo orden de ideas, argumenta que la estructwa y organizacién del centro
estan definichs por el tipo de organizacion, y este a su vez determina el grado de
implicacion y atribucion de responsabilidades del profesor y del mismo

estudiantado.

Otro aspecto de la organizacidon que Perrenoud sefala, es el sistema formalmente

estructurado en ciclos. También menciona que si la institucion desea fomentar el
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deseo de saber y aprender debe recomendar a sus profesores aligerar sus

programas para que los estudiantes se apropien de ellos.

Zavala senala que los centros organizan una serie de actividades para diferentes
funciones o finalidades, y que estas determinan las formas de participacion de
profesores y estudiantes. Asi, por ejemplo, hay actividades dirigidas al grupo
escuela, como asambleas y cultuales, pero también estan las de grupo clase,
como exposiciones, convivencias, etc. De acuerdo con Zavala, en todas las
experiencias es importante preguntarse qué contenidos conceptuales,
procedimentales y, sobre todo, actitudinales se trabajan en cada una de las

actividades, y relacionaros con las finalidades educativas que promueven.

3.4.2.4. Espacio tiempo

Para facilitar los procesos y realizar las actividades es imprescindible disponer de
espacios que lo faciliten. Se argumenta que una educacioncentrada en el alumno
tiene como proposito no solo fijar su atencién en los procesos de ensefianza-
aprendizaje que ocurren el aula, sino también las relaciones con el medio

ambiente, asi como el comportamiento individual y colectivo.

Autores como Gimeno y Pérez (2008) reconocen que el aula es el espacio por
excelencia de creacién y transformacion de significados que suceden entre los
estudiantes y el conocimiento. Mencionan que ésta debe convertirse en un foro de

debate y negociacion, no puede ser nunca un espacio de imposicion.

Para otros, como Zavala (2007), el aula es un microsistema definido por una

organizacion, unas relaciones, un tiempo, unos recursos, donde el proceso
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educativo, como otro elemento, se liga al sistema. Para Torres (2006), en cambio,
el aula es el principal foco de atencién y lo que en ella sucede es responsabilidad

del profesor.

En cuanto a la distribucion del tiempo, el mismo Zavala menciona que no es lo de
menos, ya que la estructuracién horaria en periodos rigidos, ya sean de una hora
o de cincuenta y cinco minutos, constituye una actuacién consecuente con la
manera como se producen los aprendizajes. Por su parte, Perrenoud (2007) hace
ver que el tiempo y el espacio son condiciomantes para establecer estrategias

didacticas que combatan el fracaso escolar.

3.4.2.5. Organizacién de contenidos

En la practica docente existe una relacion entre los contenidos que se ensefan y
los comportamientos docentes y estilos de ensefianza. Pero cuando los profesores
desconocen las estrategias didacticas les resultara mas dificil comprender la forma

de vincular los contenidos para animar situaciones de aprendizaje.

En relaciéon con el aprendizaje, Gimeno y Pérez (2008) sefialan que promover
aprendizaje significa vincular los conceptos con el bagaje de los estudiantes,
tomando en consideracion las secuencias de los procesos, para hacerlos
comprensibles a las estructuras cognitivas del que aprende. Como premisa se
puede mencionar que el aprendizaje se caracteriza por una constante actividad y
coordinacion entre acciones, cuestion que constituye uno de los principales

factores de transformacion de las estructuras que permiten nuevos aprendizajes.
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Por lo que se refiere a la funcion que cumplen los profesores en este proceso,
Perrenoud (2007) plantea que los profesores pueden utilizar multides recursos
para vincular los contenidos disciplinares sin que esto signifique tener que
agotarlos en su totalidad. Para él, la competencia docente frente a la ensefanza
implica diversificar opciones de trabajo en clase de tal suerte que los estudiantes

enfrenten diversidad de acciones productivas.

Asi, el profesor adquiere un rol de promotor de los procesos de aprendizaje

cuando relaciona contenidos disciplinares con sus métodos correspondientes.

No hay que olvidar, como bien senala Zavala (2007), que este proceso de
ensefanza depende en buena medida de que el profesor sea capaz de ayudar a
los estudiantes a comprender, a dar sentido a lo que tienen entre manos, a
establecer relaciones, a motivarlos, ayudarlos a recuperar lo que poseen, a

organizar y hacer funcional los contenidos.

3.4.2.6. Materiales curriculares

Si para Gimeno y Pérez (2008), el buen uso de instrumentos y recursos didacticos
propicia el intercambio de aprendizajes entre el aula y los contextos
socioculturales de los estudiantes, para resolver demandas especificas y
transformar el pensamiento comin y cotidiano de estos, para Zavala (2007) la
necesidad de utilizar recursos didacticos esta en funcion de la existencia de tan
variados vy diversificados materiales curriculares, que permiten que cada profesor
elabore su proyecto de intervencion especifico, adaptado a las necesidades de su

realidad educativa y pensando en que los estudiantes construyan el conocimiento.
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Pero aunque menciona que la mayoria de los materiales brindan la posibilidad de

hacer de todo, esta no es la cuestion, sino determinar para qué pueden ser utiles.

Ahora bien, cuando de lo que se trata es de organizar el trabajo aulico para que se
produzca el transito de conocimientos y competencias desde el profesor hacia el
estudiante, entonces se requieren cambios profundos en el profesor, el curriculum,

la organizacidny la evaluacion, entre otros.

Gimeno y Pérez (2008) mencionan que el profesor prefiere un curriculum que le
permita realizar adaptaciones a las actividades conforme a sus necesidades de
trabajo y estilo personal. Estas actividades, para efecto de que sean eficaces y
coherentes, deben ser organizadas en unidades que atiendan, en lo vertical, los
mismos objetivos en distintos momentos, y en lo horizontal, para que las

experiencias, en diferentes areas, mantengan metas coherentes.

Hay que tener presente que el profesor es un impulsor del aprendizaje y el
estudiante un procesador. Para esto se requiere que el profesor conozca el
desarrollo del estudiante a fin de movilizar sus esquemas, y que las actividades

gue planifica sean un referente para comprender las posibildades de intervencion.

De lo abordado en este rubro se puede argumentar que didactica y curriculumson
dos campos que coinciden en el objeto de la practica. Que una practica no se
disena de la nada, siempre hay una planificacién previa; que una practica no se
ajusta a una norma, es producto de multples factores, por lo tanto es

multidimensional.
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3.4.2.7. Criterios de evaluacion
De manera atinada, Zavala (2007) afirma que el objeto de la evaluacion deja de
centrarse exclusivamente en los resultados obtenidos y se sitla prioritariamente
en el proceso de ensenanza-aprendizaje, y que en la actualidad hay una gran
tendencia a utilizar formas de evaluacion que resultan bastante validas. A este
respecto, Perrenoud (2007) senala que el profesor debe saber emplear su
perspicacia para descifrar las capacidades de aprendizaje de sus estudiantes,
para lo cual resulta muy uti emplear la evaluacién continua con fines de
ensefanza. Para Perrenoud, la evaluacion continua, como un criterio de
evaluacion, tiene como objetivo formativo que el estudiante aprenda a razonar su
relacion con el conocimientoy sus procesos psicoafectivos en su entorno escolary

social.

Por su parte, Gimeno (2008) plantea que la evaluacion hay que entenderla como
un proceso donde se evallen también las actividades, que la evaluacién debe ser
formativa y continua, y que es el profesor quien persigue siempre como fin el

aprendizaje reflexivo que tiene como base la comprension del conocimiento.

Otra manera de evaluar esta dada en funcion del enfoque por competencias. El
mismo Gimeno sefiala que, en las competencias, la evaluacion va ligada a la
accion para demostrar su adquisicién, por lo que resulta importante su
observacion, analisis y valoraciéon Asi pues, la evaluacion esta centrada en
comprobar si los estudiantes adquirieron las competencias. Para ello los
profesores deben recoger evidencias de aprendizaje, a fin de poder traducir la

nota en una expresion que manifieste la adquisicion de dicha competencia. Desde
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el enfoque por competencias, una de las opciones mas recurrentes cuando de

evaluar el aprendizaje se trata, es la evaluacion por portafdlios.

Con mucha atingencia, Torres (2006) plantea que ensenar a los estudiantes a
autoevaluarse es importante no solo como un factor de aprendizaje sino también

para su vida cotidiana.

A final de cuentas, a través de la evaluacion los profesores tienen la oportunidad
de averiguar cémo aprenden los estudiantes y, con ello, pueden mejorar el
proceso de ensenanza aprendizaje.

3.4.3 Practica educativa y cambio
Es importante no perder de vista que el proceso de cambio tiene que ver con
practicas, procedimientos, reglas, relaciones, mecanismos socioldgicos vy
psicolégicos que hacen que el éxito o fracaso del cambio no dependa
exclusivamente de su contenido.
Para Martinez (2012), el cambio requiere que exista claridad en algunas ideas
rectoras y en algunos principic de procedimiento, conjuntamente con la guia de la
sucesion de las medidas que deben tomarse.
Todo lo anteriormente expuesto lleva a considerar que el cambio implica conflicto,
pero también una estrategia lo suficientemente eficaz para que el cambio actue no
solo de arriba-abajo sinotambién de abajo-arriba. Hay que tener presente que el
cambio es un proceso, no un hecho, por lo que se debe considerar que cambian
las practicas antes que las creencias. Por eso los cambios, cuando se hacen por
decreto, sienmpre seran superficiales, triviales, en tanto no se preste una atencion
profunda a los procesos que acompanan a la innovacion.
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De acuerdo con Casanova (2009), el término cambio puede resultar mas ambiguo,
mas inespecifico y, ademas, puede no presentar garantias de mejora, pero
cuando es aplicado en determinadas condiciones, produce la reforma o la
innovacién como consecuencia de su sistematizacion y planificacion Esto lleva a
considerar que un cambio se impone cuando se ha decidido con la venia de un
organismo de gobierno, y que lo mas seguro es que este cambio se ha de traducir
en nuevas practicas docentes. Ahora bien, si el interés es defirir en los profesores
el impacto del cambio de las nuevas practicas, lo que se requiere es comprender

el lugar que ocupa en el plano general del cambio.

Lo que se puede identificar es que frente al discurso de cambios y reformas, el
profesor se encuentra en una permanente adopciény adaptacién. Y que uno de
los ejes centrales de estos cambios y reformas son las competencias, que si bien
son objeto de multiples interpretaciones, también es cierto que generan la
esperanza de que todo ha de ser mejor, aun cuando no tengamos, en este

momento, los resultados de la evaluacion de la reforma.

Se debe tomar en cuenta que la transicién al cambio de los profesores y de las
instituciones no ocurre de manera inesperada, o por el hecho de sustituir lo viejo
por lo nuevo. No se trata solo de cambiar sino, sobre todo, de atender un proceso
que implica complejas transformaciones, intercambios, desajustes y desequilibrios
en lo que ya se tenia claridad y que ahora se torna inseguro. Esto tiene que ver
prindpalmente con la transformacion en las actitudes de los profesores, que como
asegura Casanova (2009), lleva un tiempo, otro ritmo, unas exigencias de

asimilacion de conductas que no se dan de un dia para otro y que, sin embargo,

89



ocurren en el mismo momento en el que el profesor va adaptandose a las nuevas

realidades.

En efecto, como asegura Gimeno (en Martinez 2012), se trata de un cambio que
requiere ser acompafnado por otro en el funcionamiento de la organizacion de la
docencia y de sus estrcturas, pero también contar con el apoyo de las instancias
de gobiemo universitarias. Sin embargo, no porque sea enunciado por la
administracién universitaria el cambio sera factide, ademas no se debe

subestimar lo que el cambio significa para los profesores.

Como afirma Escudero (en Martinez 2012), al interior de la universidad conviven
profesores escépticos, indiferentes, como también los dispuestos sienmpre a
colaborar. También senala que la universidad, en tanto instancia administrativa y
politica, le corresponde establecer cambios y reformas, que si éstas no funcionan,

ya tendra ocasion para hacer responsables a otros.

Con respecto al cambio, Gather (2004) refiere que las insttuciones universitarias
gue promueven las reformas para los profesores, confian tanto en las estrategias
de persuasion y movilizacion a través de la informacion, la formacion y el control,
gue poco se preocupan por la cultura y funcionamiento que se requiere para que
la reforma funcione. Hacer ver que por inaudito que parezca, en ocasiones las
organizaciones profesionales son mas permeables al cambio que la misma

organizacion burocratica y jerarquica de la administracion universitaria.
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En la universidad el cambio solo sera posible si los profesores le otorgan mayor
importancia que a lo establecido por las disposiciones organizatvas y por el

significado y utilidad de la transformacién eventual de su practica educativa.

En los profesores, el cambio puede proceder de diferentes fuentes: puede surgir a
partir de la reflexion de su practica, de la propia cultura del entorno, del insistente
medio de trabajo, o de lo que proponga el sistema educativo. De otro lado, para el
profesor el cambio tiene un doble significado: por una parte, es una construcciéon
individual, colectiva e intractiva, y de ot lado, la institucion influye en la
construccion del sigrificado del cambio, ya que es su entorno laboral y la

comunidad a la que pertenece.

Por su parte, Martinez (2012) afirma que dadas las nuevas condiciones actuales y
debido a los hallazgos y la adquisicion de conocimientos sobre la docencia, el
cambio resulta inevitable en la funcién docente. En este sentico Casanova afirma

que

+..] los cambios progresivos se van produciendo mediante pequenas
innovaciones que el profesorado va intoduciendo en su forma de hacer, en
sus estrategias metodoldgicas, en su modo de evaluar, en la incorporacion
de nuevos recursos didacticos, [..] en ese dia a dia que conforma la
realidad de la educacién. Si esos cambios resultan positivos, y se van
valorando como tal, llega un momento en que debe dejar de ser un cambio
casi inconsciente, para ser intencionado, sistematizado y difundido al resto

del equipo y al conjunto del centro, por si procede asumirlo globalmente y
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plantearlo como posible innovacion educativa que se implementara hasta

comprobar con certeza sus buenos resultados” (2009: 235).

Pero también ocurre que a mayor urgencia de la administracion por implementar el
cambio, mas se prolongara la adaptacion del profesor a dicho cambio. Y a mayor
lentitud del profesor en la implementacion del cambio, mas forzara la
administracién su adaptacion o la imposicion de otra innovacién. De lo anterior se
puede deducir que la imposicion de un modelo de cambio puede provocar
inflexibilidad en el profesor, haciéndole mas dificil ejercer convenientemente el
juicio discrecional en su aula, o llevandolo a centrarse en determinada técnica,

impidiendo incorporarlo al repertario de estrategias docentes.

Hargreaves (2005) refiere que la clave del cambio esta en el sentido de
practicidad con el que los profesores juzgan los cambios, y esto tiene que ver con
la finalidad que se pretende, la persona, la politica y las limitantes del lugar de
trabajo, asi como con la valoracién de si el cambio se adapta al contexto, si le es

conveniente, si comulga con sus fines y si favorece o lesiom sus intereses.

Para Gather (2004), los cambios dependen de lo que piensen y hagan los
profesores, ya que son ellos quienes aplican las nuevas ideas resultantes de las
investigaciones o de los nuevos movimientos pedagdgicos. Es verdad que en los
profesores existe la capacidad del cambio, pero no necesariamente todos los
realizan puesto que, en muchas ocasiones, implica poner en juego demasiados
factores que representan mas valor que lo que se quiere cambiar. Lo que si resulta

certero es que el cambio sera mas efectivo cuando los profesores perciban que
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representa mas ventajas que inconvenientes. Pero también es cierto que la
percepciéon de los profesores con respecto al cambio difiee de lo que el sistema

educativo propone.

3.4.4. Practica educativa y conservacion
La experiencia advierte que después de cambios multiples en los programas, la
calidad de la ensefanza no garantiza su mejora, ya que a pesar de su
actualizacion, los profesores continlan manteniendo las mismas estrategias

pedagdgicas.

Cuando las instituciones fomentan un proyecto o innovacién educativa pero no
ofrecen recursos 0 apoyos para su operacion, es una manera de dar a entender a
los profesores que aquello es una farsa. Esta situacién orilla a los profesores a
mantener las viejas practicas. Por esta misma razén las acciones de actualizacion

para los profesores dejan ver su pobreza al no convertidas en obligatorias.

El poco involucramiento entre los docentes sobre los cambios educativos

contribuye a acrecentar la brecha entre el qué hacer y cémo hacer en las aulas.

Otros aspectos que contribuyen a esta situacién es lo que Gather (2004)
denomina Ha logica burocratica®, toda vez que es un factor que frena la disposicion

al cambio.

El discurso de las organizaciones multinaciomles de calidad, competitividad y
excelencia, como menciona Torres (2006), sirvieron para consolidar posiciones

mas tradiciorales y conservadoras.
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Frente al proceso de cambio, Casanova menciona que, -hay profesores que se
niegan a ”"cambiar’, entendiendo que su forma de hacer ha dado buenos resultados

durante toda su vida y ahora no tiene por qué dejar de darlos“ (2009: 236).

Por otro lado, una actitud critica al cambio no es sinénimo de oposicién sino de
agudeza para descubrir nuevos desafios. A este respecto Perrenoud (2007)
sefala que los profesores prefieren lo que él llama -Hbertad de contrabando®, esto
es, cerrada la puerta, hacer lo que cada uno entiende con la condicién de que

nadie se entere.

Como menciona Gather:

-l deseo de mantener lo adquirido y de salvaguardar la imagen de la
profesidon hacen que no se acepte ponerla en tela de juicio y se le considere
objeto de andlisis y teoria, ni que sus estmctuas y practicas, sus
representaciones y actitudes puedan describirse, analizarse, evaluarse o

debatirse“ (2004: 32).

Por muy bien disefiadas que estén las competencias de los profesores, éstos
procuran recurrir a sus viejas practicas. Lo que si ocurre es que frente al cambio,

de repente, su practica dice estar conforme al mismo cambio.

Los derechos y privilegios de los que institucionalmente gozan los profesores
contribuyen a que éstos no puedan imaginar otras modalidades, por lo que sus

practicas se encuentran fuertemente centradas en el conservadurismo.

Gather, retomando a Lewin sefala, que el profesor es:
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-profundamente conservador, que se caracteriza por tener unas creencias y
actitudes poco racionales, una gran intderancia hacia la incertidumbre, el
miedo a sequir riesgos, la fuerza de la costumbre, la obediencia a la
autoridad. Este tipo de "acbres‘ solo aceptan el cambio si se les arrastra a

la fuerza o se les seduce” (2004: 14-15).

Por su parte, Carbonell (en Gimeno) expresa que los profesores:

-solo se sienten seguros en el dominio y la transmision pura y dura de los
contenidos de su asignatura, auxiliados por dos herramientas [tradicionales: el
programa del curso] y la clase magistral [y que esta seguridad] se asocia a la
rutina, a la inercia, a la monotonia, al conformismo, a la pardlisis, al cierre, al
miedo, a las verdades inmutables, a las culturas esencialistas, al mantenimiento

del orden y del poder establecidos” (2006: 120y 112).

En relacién con el curriculum y la practica, se identifican cuando menos dos
posiciones. La de Torres (2006), para quien imponer curriculos detallados conduce
a que los profesores realicen practicas cada vez mas rutinarias. Y la de Casanova
(2004) que considera que cuando un curriculum no ha sido innovado,
iremediablemente se cae en practicas docentes reiterativas, con escaso éxito y
calidad. De aqui que lo central no sea tanto que se innove o no un curriculum, sino
hacer participar a los profesores en lo cambios para que los asuman como

propios.

En los profesores, la transicion hacia una practica mas innovadora es lenta. Esto

se debe, segun Torres (2006), a lo enraizado de las tradiciores, rutinas y certezas

95



del profesorado que a lo largo de muchos afos aprendié a compartir, percibir,
sentir, lo que lleva a los profesores a sentirse vinculados a los destinos de todos y

de cada uno de quienes conforman ese colectivo.
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4 METODOLOGIA

4.1 Caracteristicas de la ubicacion en donde se llevd a cabo la

investigacion

Ubicada en el occidente de México, la Universidad de Guadalajara es la segunda
institucion educativa mas grande del pais. Su organizacion académica
administrativa se conforma por una red de catorce centros universitarios. Uno de
ellos es el Centro Universitario de Arte, Arquitectura y Diseno, localizado en la
zona metopolitana de Guadalajara. A este centro pertenece el Departamento de
Artes Visuales, que ofrece la titulacidén de Artes Visuales, ambito en el cual se llevd

a cabo la presente investigacion

En los Ultimos anos la Universidad de Guadalajara, al igual que otras insttuciones
educativas, ha venido generando un cambio, una reforma, producto de las
presiones de la posmodernidad, la competitividad y la innovaciéon educativa. E stas
situaciones han hecho sentirsu presionen el rol del profesor al hacerle cargo de
nuevos problemas y obligaciones, tanto académicas como organizacionales. Sin
embargo, cuando estos cambios se producen, es importante no pasar por alto los
modos en que los profesores pueden adoptarlos, adaptarlos, oponerse o

esquivarlos en funcion de su propia capacidad de cambio o aceptacion.
4.2 Disefio de la investigacién

El presente estudio se ubica dentro del enfoque cuantitativo, ya que uno de los
propositos que se persigue consiste en -f-..] contestar las preguntas y probar las

hipotesis [...] y el uso de las estadisticas para establecer [...] patrones de
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comportamiento de una poblacion* (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2003: 5).
Asimismo, se trata de un estudio no experimental transeccional, ya que se +..]
recolectaron datos en un solo momento [y] en un tiempo unico [...]* (pag. 270) y
correlacional por la -..] ventaja [de] permitir el estudio simultaneo de varias
variables [...]* (McMillan y Schumacher, 2005: 277) acerca de la disposicién al
cambio de los profesores de la titulacion de Artes Visuales y su relacién con la
practica educativa innovadora. Estos aspectos fueron analizados desde los
fundamentos tedricos y siguiendo los principios metodoldgicos del enfoque

cuantitativo.

El estudio transecciomal correlacional se enmarca dentro de la investicacion no
experimental, puesto que no se construyd ninguna situacion ni hubo manipulacion
de la variable independiente. Lo que se observé fue una situacion existente que

estaba sucediendo, no provocada intencionalmente.

El disefo de investigacion que se siguid es el hipotético-deductivo.

4.3 Delimitacion espacio-temporal

Espacialmente, el estudio se llevé a cabo en el Ex Claustro de Sta. Maria de
Gracia, sede del Departamento de Artes Visuales del Centro Universitario de Arte,
Arquitectura y Diseno, donde se ofrece la tituacion de Artes Visuales.
Temporalmente el estudio se realizo en los periodos escolares 2014 Ay 2014 B.
Los periodos escolares, comprenden las semanas lectivas que los estudiantes
tiene clases. El periodo 2014 A, abarca temporalmente los meses de febrero a

junio. El periodo 2014 B, abarca temporalmente los meses de agosto a diciembre.
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4.4 Delimitacion del campo

Con la intension de logar un mayor acercamiento a los datos sociolaborales y
demograficos de los profesores, asi como a su localizacion y actividades diaras,
se recurrié a la elaboracién de un esquema que contiene los elementos mas
significativos, como son los datos personales de los profesores relativos a su
curriculum profesional, antigliedad, categoria académica, materias impartidas,
asistencia a cursos de actualizacién y participacion en el disefio curricular (ver
anexo n°. 1, tabla ). Para su localizacién se utilizo informacion proporcionada por
el J efe del Departamento de Artes Visuales respectode las aulas de clase que les
fueron asignadas a los profesores. Se tuo el cuidado de identificar los horarios de
sus clases, los tiempos de descanso entre sus clases y los periodos de docencia o
de vacaciones escolares (ver anexo n°. 2, tabla Il). Todo esto permitié secuenciar

el trabajo, adaptandolo a los ritnos establecidos por los profesores y la institucion.

4.5 Poblacidon docente

La poblacién docente de este estudio estuvo constittida por la totalidad de los 82
profesores, de tiempo parcial o tiempo completo, con o sin defiritividad laboral,
con categoria académica de asigmatura, asistente, asociado o titular, hombres y
mujeres, solteros o casados o cualquiera que fuese su condicion civil, cuya edad
fluctuaba entre los 30 y los 60 afos, pertenecientes a la clase socioecondmica
media. S u principal ambito de convivencia y desarrollo cultural se ubica en la zona
metropolitana de Guadalajara, que se localiza en el occidente de México. Se trata

de profesionistas egresados de la titulacion en artes, en las areas de pintura,
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escultura, dibuo y estampa, con grado minimo de licenciatura, podian tener o no
especialidad, maestriia o doctorado, podian o no ser profesionistas del arte en
activo, con o sin produccién y exposicion de bienes artistico-culturales. Otros son
profesionales de las areas sociales y/ohumanidades, con una antigiiedad minima
de un ano de ejercer la docencia universitaria al momento de la aplicacion del
cuestionario, que hubieran impartico al menos una materia en el calendario 2014
A y/02014 B, del nuevo plan de estudios, podian o no contar con cursos de
formacion y/ocapacitacion pedagogica y/odisciplinar, integrados, al momento de
la aplicacion del cuestionario, a la plantilla académica de la titulacion de Artes
Visuales del Departamento de Artes Visuales del Centro Universitario de Arte,

Arquitectura y Disefo de la Universidad de Guadalajara.

4.6 Unidad de andlisis de los docentes

Los docentes de la titdacion de Artes Visuales de la Universidad de Guadalajara.

4.6.1 Criterios de inclusion

Se buscaron induir a los docentes de la titulacion de Artes Visuales de tiempo
parcial o tiempo completo, con o sin definitividad, con categoria académica de
asignatura, asistente, asociado o titular, que al momento de realizar la
investigacion se encontraran impartiendo alguna materia en el calendario 2014 A
y/0 2014 B, del nuevo plan de estudios, y que contaran con una antigiedad
minima de un afo de docencia universitaria, e impartieran un minimo de 6 horas
frente a grupo. Se establecieron estos criterios tomando en consideracion que al

contar con un nuevo plan estudios, se incorporaron profesores con trayectorias
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académicas de menos de 10 anos y menos de 45 afios de edad. Dadas estas
caracteristicas y tomando en consideracion que la poblacion total es de 82

profesores no se considerd conveniente dejar fuera a ninguno de los profesores.

4.6.2 Criterios de exclusion

Para excluifos, habian de ser docentes de la titulacion de Artes Visuales de la
Universidad de Guadalajara que al momento de realizar la investigacion no
impartieran materias en el calendario 2014 A y/o0 2014 B, del nuevo plan de
estudios, que no contaran con una antigiedad minima de un afio, o que
impartieran menos de seis horas frente a grupo. Para este criterio se tomo en
consideracién que la poblacion tatal corresponde a 82 profesores de los cuales el
40.24% tiene menos de 10 anos de antigiiedad laborar, ademas de que en los
calendarios escolares 2014 A y/o02014 B, impartieron minimamente un curso.
Caracteristicas que se tomaron en consideracion para que la exclusidon no se

convirtiera en un factor que dejara fuera a ningun profesor.

4.6.3 Criterios de eliminacion

Serian eliminados aquellos docentes de la titulacién de Artes Visuales que por
decision personal no quisieran participar en la aplicacién del cuestionario, o que al
momento de responderlo no contestaran una o mas preguntas. Tomando en
cuenta que la poblacion total fue de 82 profesores y que al momento de aplicar el
cuestionario se les explicd los motivos y se les solicito su consentimiento, fueron
condiciones que permitieron garantizar que se contestara la totalidad de las

preguntas lo que posibilitaria disminuir el indice de eliminacién
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4.7Poblacién de alumnos

La poblacion de alunmos de los docentes participantes de este estudio estuo
constituda por un total de 1105 honbres y mujeres,’ con categoria académica de
alumnos regulares, solteros o casados o cualquiera que haya sido su condicién
civil, con o sin trabajo, cuyas edades fluctian entre los 18 y 25 afios de edad, con
o sin otra formacién y/o grado académico previo, pertenecientes a la clase
socioeconémica media. S u principal ambito de convivencia y desarrollo cultural es
la zona metropolitana de Guadalajara, localizada en el occidente de México. En el
momento de la investigacidn los alumnos se encontraban estudiando la titulacion
de Artes Visuales y contaban, al menos, con un semestre cursando un nimero de
materias del calendario 2014 A y/02014 B del nuevo plan de estudio, que suman

minimo 30 y maximo 90 créditos.
4.8 Unidad de analisis de los alumnos

La unidad de analisis son los alumnos de los docentes de la titulacion de Artes

Visuales de la Universidad de Guadalajara.
4.8.1 Criterios de inclusién

Para ser incluicbs en la investigacién deberian ser alumnos con categoria
académica de alumnos regulares, que al momento de realizar la investigacion
estwiesen cursando alguna materia del calendario 2014 A y/02014 B del nuevo

plan de estudio de Artes Visuales, y que estuvieran cursando un minimo de 30

7 Informacién proporcionada por la Coordinacién General de Planeacién y Desarrdlo Institucional
(COPLADI) de la Universidad de Guadalajara, 2014.
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créditos escolares. Se establecieron estos criterios tomando en consideracion que
un alumno regular es aquel que al contar con mas del 80% de asistencias y cursar
30 créditos escolares correspondientes a 4 de 6 materias, cuenta con mayores
elementos para emitir su posicién sobre la utilzacidén de los apoyos y recursos
didacticos, que el profesor llevé a efecto en el aula como parte de su practica

docente por competencias.

4.8.2 Criterios de exclusion

Serian excluidos aquellos alumnos de la titulacion de Artes Visuales que al
momento de aplicacion del cuestionario no se presentasen a clases, o que
cursaron menos de 30 créditos, o no cursaran materias en los calendarios
escolares 2014 A y 2014 B del nuevo plan de estudios. Se propusieron estos
criterios para evitar un sesgo al momento de recoger la posicion sobre la
utilzacién de los apoyos y recursos didacticos, que el profesor llevé a efectoen el
aula como parte de su practica docente por competencias y desviara la

intencionalidad de la presente investigacion

4.8.3 Criterios de eliminacion

Serian eliminados de la investigacion los alumnos de la titulacion de Artes
Visuales que no quisieran participar, o que al momento de responder el

cuestianario no contestaran una o mas preguntas.

4.9 Muestra
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Una vez identiftada la poblacién susceptiblede participar y siguendo el orden

l6gico en la secuencia de los procedimientos se definié la muestn.

El procedimiento sequido para seleccionar a los sujetos oglocentes y alumnosoefue
realizado conforme al planteamiento de muestra probabilistica de Hemandez,
Fernandez y Baptista (2003: 307), atendiendo ademas a lo sefialado por McMillan
y Schumacher (2005: 136). De esta manera se eligido un muestreo aleatorio simple,
para que todos los miembros de la poblacién contaran con la misma probabilidad

de ser selecciomdos.

Atendiendo a McMillan y S chumacher, pero considerando también el tamafio de la
poblacion docente, se tomo la decision de incorporar a la muestra la totalidad de
los 82 docentes. Ello por dos razones: la primera, porque al contemplar la totalidad
de la poblacion de docentes estan representadas todas sus caracteristicas, y la
segunda, porque al considerar la totalidad de la poblacién de docentes como parte

de la muestra, se contribuye a proporcionar estimaciones mas precisas.

El procedimiento a seguir para selecciomar a los sujetos alumnos se realizd
apegandose a lo que McMillan y Schumacher (2005: 140) senalan dentro del
muestreo no probabilistico, como muestreo por conveniencia, pues se buscaba
una poblacion que, respondiendo a las caracteristicas de la poblacién de alumnos,
en el ciclo escolar inmediato anterior se hubieran matriculado en uno de los cursos
con alguno de los docentes de la titulacion de Artes Visuales. Ademas, porque se
requeria de la informacion que ofrecieran los alunmos relativa a la practica

docente de sus profesores.
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De esta manera se seleccionaron 10 alumnos por cada uno de los docentes, que

hubieran estado matriculados en uno de los cursos que impartieron esos

profesores en el ciclo inmediato anterior. Asi, el tamafio de la muestra de alumnos

fue de 8208,

4.10

Variables

En el siguiente grafico n°3 se presenta la variable dependiente correspondiente a

la practica docente para la ensefanza por competencias. En dicho grafico se

puede apreciar el proceso seguido para llegar a la definicion y el niumero de

reactivos por cada dimension

Graficon® 3

Variable

Definicién de

Indicador

Indice fuente

Escala

dependiente Dimensiones informacion (nivel de §
de la variable medida) 2
S
Practica Secuencia de | Secuencias Alumnos Medicién 1.-
docente para la | actividades establecidas en | informantes ordinal
ensefianza por clase claves de la Pregunta 2.
competencias | >© refiere al secuencia cerrada con | 5 _
establecimi- didactica alternativa '
entoy establecida en | de 4 -
utilizacion de | TPesenta- clase respLesta
Factores un amplio cion del tema p
ronarpe | reperorode |y oxgosicen e
POSItivos Y | tema
nalesy secuencias
pedagogicos didacticas que | +cacepto o
gue configuran posibilian y técnica
en el aula las movilizan el
reacciones +gercitacion

interactivas, la

aprendizaje
por

8 Lo que representd cerca del 75% del total de la poblacién de estudiantes en los ciclos escolar

2014.
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distribucion del
tiempo, el uso
de recursos
didacticos y la
organizacion de
contenidos que
permiten
determinar la
practica
docente para la
ensefanza por
competencias

competencias | +evaluacion
Relaciones Relaciones +Alumnos Medicién 5-
interactivas interpersonales | informantes ordinal

en clase claves del 6.~
Se refiere al entramado de | Pregunta .
establecimi- comunicacio- cerrada con -
ento de los © rofesor nes alternativa 8-
tipos d? algrc:]scs)or establecidas | 9@
co,munlc,a— en clase respuesta
cion vaculos +pofesor-
afectlvgs alumno-
producidos en contenido
el aula entre el
profesoradoy | +dumno-
el alumnado alumno
para reforzar
la decision de
aprender.
Organizaciéon | Estructura +Alumnos Medicién 9.-
social organizativa de | informantes ordinal

. la_institucion claves de la Pregunta 10-

Describe organizaciéon | cerrada con | ;1 _
comola educativa. alternativa '
organizacién y S _
estructura + par‘flapauon (rjeipuesta 12.
bajo la que académica
opera un institucional
!oroy./ect.o + participacion
|nst|tUC|9naI. del alumnado
Determina la en la institucién
forma de
participacion | + participacion
de profesores | del alumnado
y alumnos. en el aula
Espacioy Infraestructura | +Alumnos Medicién 13-
tiempo informantes ordinal

+ disponibili- claves de la Pregunta 14~
Nos sefiala dady infraestructura | cerrada con | ;5 _
como se caracteristicas |y carga horaria | alternativa '
realiza la de espacios del curso. de 16~

ensenanza en
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un espacio fisicos respuesta
establecidoy o
cémo el + equipamiento
tiempo de los espacios
p05|b|I|ta},su P rogramacién
adaptacion a académica
las
necesidades + distribucion
de las de carga
competen- horaria por
Cias. curso
Organizacion | Programa de + Alumnos Medicién 17 -
de contenidos | materia informantes ordinal

claves de la Pregunta 18-
Comprende +unidades de | 5ganizacion | cerrada con 19-
las formas de | aprendizaje de los alternativa :
vincular los s todos d contenidos del | de 20-
contenidos *metodos de curso. respuesta
disciplinares y | €nsénanza
los métodos | aPrendizaje
para su
organizacién y
animar
situaciones de
aprendizaje
para movilizar
competen-
Cias.
Materiales Programa de + Alumnos Medicién 21-
curriculares materia informantes ordinal

claves Pregunta 22~
Se refiere al + recursos cerrada con 53
papely la técnicos y +pograma de | 4jemativa -
|mpo|rtanC|a tecnoldgicos materia de 24 -
ﬁlusetruonientos y + elaboracién +evidencias respuesta
- de material del | tangibles de la
didécticos profesory del produccion de
adquieren alumno rrllat,eri.al
para que los didactico
alumnos
elaboreny

construyan el
conocimiento
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que requieren
las competen-
Cias.

Criterios de Plan de estudio | +Alumnos Medicion 25~
evaluacion _ _ informantes ordinal
+lineamientos | cjaves de las | Pregunta 26-
Se refiere a de evaluacion formas de cerrada con 57
las maneras Proararma de evaluar del alternativa '
devalorarla | TRAAMALE | e de 58
~ materia )
enseflanzayp | —/———< respuesta

el aprendizaje,
y a los sujetos
y objetos de
evaluacion.

+ criterios de
evaluacion

Grafico n°® 3: Reactivos de la practica docente por competencias
Fuente: Elaboracién propia

A contiruacion en el grafico n° 4 se presenta la

correspondiente a la adopcién de innovaciones.

Graficon® 4

Variable independiente

Variable Definicion Dimensio- Indicador Escala | Instrumento
independien- operacio- nes de medi con los
te nal cién siguientes
indicadores
Adopcidn de | Forma como | Innovado- | Innovador Cualitati- | Innovador
innovaciones responde el res Prod va
- i +Productor
trabajador de ordinal 1,2,3,4,5,6,7,
Propuesta ante una , . 8v 9
sociolégica que | nnovacion innovacion y
explica como +Entusiasta
los individuos
adoptan una +Asume
innovacion y riesgos
procesan la Adaptado- | Adoptadores Adoptadores
aceptacion de res tempranos
. tempranos
un cambio a tempranos ]
partir de ésta +Lider
con reconocido 10,11,12,13,
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dimensiones
sociales y
psicologicas

+Persuasivo 14,15,16,17
+Adopta sin y 18
problema
Mayoria Mayoria Mayoria
temprana temprana temprana
+Ata
interaccion 19,20,21,22,
+Reflexiona y 27
Mayoria Mayoria Mayoria
tardia tardia wardia
+Cauteloso
_ 28,29,30,31,
+Resistente
al cambio 32,33,34,35
+ Dficil para y 36
adoptar lo
nuevo
Resisten- Resistentes Resistentes
tes

+Trdicional

+Descon-
fiado

+hdiferente

37,38,39,40,
42,42,43,44
y 45

Grafico n® 4: Formas de adopcion ante las innovaciones organizacionales
Fuente: Ruiz de Chavez y Pando

A continuaciéon en el grafico n°® 5 se presenta un esquema de la Variable

independiente correspondiente a las caracteristicas sociodemograficas:

Graficon®5
Variable Definicién Dimen- | Indica- Escala de | Instrumento
independiente operacional _ dor medicidn

siones
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Caracteristicas Factores Edad Anos Cuantitativa | Instrumento
sociodemograficas | sociales y cumplidos propio de la
formativos que de edad investigacion
le confieren _
reconocimiento (Ficha de
Factores que fesional datos
forman parte del | Proresiond . ; T personales)
contex social de Género | Masculino | Cualitativa
los sujetos que Fe menino
guardan relacién
con la actividad
econdémica y que
distingue el : : i s
estatus E studios | Licencia- | Cua itativo
rofesional que wra nominal
P a E speciali-
logra alcanzar dad
dentro de un Maestria
grupo social Doctorado
Profe- | Artistica Cualitativo
sién nominal
No
artistica
Grafico n°®5: Caracteristicas de los datos personales
Fuente: Elaboracidn propia
A continuacion en el grafico n°® 6 se presenta un esquema de la Variable
independiente correspondiente a las caracteristicas laborales
Graficon® 6
Variable Definicion Dimensiones | Indicador Escala de | Instrumento
independiente | operacional medicion
Caracte- Factores Cursos Numero de | Cuantitativa | Instrumento
risticas discreta .
—2E2 Iaborales_ tomados cursos _‘f'e propio de la
laborales que permiten capacitacion _ -
otorgar una v/o investigacion
respuesta a formacion
E lementos las tomados
condiciones

condicionantes
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otorgados en | contractuales | Antigliedad Anos Cuantitativo
el centro de trabajo docente cumpl.ldos. discreto
laboral que en la institu-
estan cion
relacionados _ _ _
directamente Tipo de Asignatura | Cualitativo
I nombramien- | nominal
con € to Tiempo
trabajador completo
Grafico n® 6: Caracteristicas de los datos laborales
Fuente: Elaboracién propia
411 Instrumentos

4.11.1 Cuestionario para la practica docente por competencias

En el cuestionario aplicado a los alummos se solicité informacion sobre la edad, el

género, los estudios que estaban realizando, el nombre de la materia cursada, el

nombre del profesor de la materia cursada, el semestre escolar y el ciclo escolar

cursados, para cuidar que se cubrieran los criterios de inclusion, asi como los de

procedimiento para recolectar los datos del cuestionario (ver anexo n° 3 tabla lll).

El instrumento consta de 28 items con respuesta de opcién miltiple tipo likert

conformado por siete dimensiones. Para definir las dimensiones se asumio la

propuesta de Zavala (2007).

I) Secuencia de actividades: da cuenta de las secuencias didacticas que

posibilitan y movilizan el aprendizaje (Preguntas 1 a 4).

II) Relaciones interactivas: establece tipos de comunicacién y vinculos

afectivos entre profesor y alumnado (Preguntas 5 a 8).
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[lI) Organizacion social: describe la manera como la organizacion y
estructura del proyecto institucional determina la participacion (Preguntas 9

a 12).

IV) Espacioy tiempo: establece la adaptacion del tiempo y el espacio para

realizar la ensefanza (Preguntas 13 a 16).

V) Organizacién de contenidos: comprende la vinculacion de contenidos y

métodos para movilizar el aprendizaje (Preguntas 17 a 20).

VI) Materiales curriculares: determina el alcance de los instrumentos y

recursos didacticos para construir conocimiento (Preguntas 21 a 24).

VII) Criterios de evaluacion: refiere formas de evaluar la ensenanza, el

aprendizaje, los sujetos y objetos de evaluacion (Preguntas 25 a 28).

Para mayor fiabilidad, los 28 items fueron sometidos al coeficiente de Cronbach,
alcanzando el valor de alfa de 0.943, por lo que es posible concluir que el
cuestionario logro la consistencia aceptable (McMillan y Schumacher, 2005). (ver

anexo n° 4, tabla IV).

El instrumento tiene una escala con 5 niveles® de frecuencia que van de 1
(-siempre®) a 5 (-runca®). Para categorizar la forma en que un docente incorpora a
su practica el enfoque por competencias se clasificaron las siete dimensiones en
niveles de mayor apego, mediano apego y menor apego, quedando de la manera

gue nos muestra el grafico n° 7:

9 TS . .
Se decidié apegarse a los 5 valores que establece Likert, por representan los porcentajes regulares
conforme a la desviacién standard de una curva normal.
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Graficon® 7

Nivel Secu- | Relaciones | Orga- Espacio | Organi- | Materia- | Crite-

de encia | Interacti- nizacion | y zacion | les rios

califi- de vas social tiempo | de Curmricu- | de

cacion | activi- conteni- | lares eva-
dades dos lua-

cion

Mayor 9 9 9 9 9 9 9

apego

Media- | 10-16 10-16 10-16 10-16 10-16 1016 | 10-16

no

apego

Menor 20 20 20 20 20 20 20

apego

Grafico n°® 7: Niveles de clasificacion de la practica docente
Fuente: Elaboracidn propia

El cuestionario fue elaborado por el autor de la tesis y validado en la Universidad
de Guadalajara. Se organizé en bloques de preguntas con fundamento en dos
aportes: La practica educativa. Cémo ensefiar (Zavala, 2007) y Diez nuevas
competencias para ensefiar (Parrenoud, 2007)*° con 28 reactivos y 21 categorias;
para su respuesta se utilzé la escala likert de cinco alternativas. (ver anexo n° 5,

tabla V).

Una vez que se elabord el cuestionario, las preguntas se pilotaron entre un grupo

de jovenes estudiantes (18-25 anos) de la titulacion de Artes Visuales a quienes

1% 5e retoman estos dos autores por la aportacion que hace Zavala sobre las dimensiones de la practica
docente, y Perrenoud por el planteamiento sobre el conocimiento que se debe adquirir de la didacticay la
psicologia cognitiva como fundamento clave para el desarrollo de competencias. Ademas por identificar
coincidencia con el propdsito de esta investigacion.
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se les solicitd que revisaran, para cada uno de los reactivos, su redaccion, su
comprensién, y el empleo de cada afirmacion. Con la informacion que se recogidé
se procedio a realizar los ajustes correspondientes para que la redaccién de cada
item fuera lo mas comprensible posible para los sujetos a los cuales estaba

dirigicb.

Después, el cuestionario pasé a ser validado en su contenido por el juicio de
expertos, para verificar, para cada uno de los items correspondientes a cada uno
de las siete dimensiones (Lissabet, 1998), su claridad, coherencia, relevancia y

suficiencia.

Los expertos que validaron el contenido del instumento fueron seleccionados de
tres dependencias de reconocidas instituciones: el Instituo de Investicaciones
sobre la Universidad (IISU) de la Universidad Nacional Autonoma de México
(UNAM), el Departamento de Educaciénde la Unién de Universidades de América
Latilm (UDUAL) y la Universidad de Guadalajara (UdG). A los académicos
seleccionados se les envid una carta invitacion (ver anexo n° 6, tabla VI) via
correo electrénico donde se explicaba cudl era el propdsito, los criterios y la escala

de calificacién para valorar el instrumento.

Para facilitarles el trabajo, la invitacion se acompafo de una tabla en Excel que
contiene las siete dimensiones, su definicion, los 28 items, y los siguientes

criterios de valoracién (ver anexo n° 7, tabla VilI):

Claridad: el item se comprende facilmente.

Coherencia: el item guarda relacion logica con la dimension.
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Relevancia: el item es esencial para la dimension.

S uficiencia: los items de la dimension son suficientes para medira.

Cada criterio despliega una escala de tres altermativas que se detallan en el

grafico n® 8 que se presenta a continuacion:

Grafico N° 8
Valora-
Pauta cion Definicién
1 El item es confuso
2 Si el item se modifica puede dejarse
Claridad 3 El item es claro
1 El item carece de relacién con la dimension
2 El item tiene una relacion tangencial con la dimension
El item se encuentra totalmente relacionado con la
Coherencia 3 dimension
El item puede ser sustituido por otro para que no se
1 afectela escala
El item es relevante pero otro estd incluyendo lo que
2 este mide
Relevancia 3 El item es muy relevante y debe incluirse
1 Los items no son suficientes para medir la escala
. Siseincluye 1 6 2 items mas sera suficiente para
S uficiencia 2 medir la dimensién
de los items
en conjunto 3 Los items son suficientes para medir la dimensién
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Grafico n® 8: Criterios para valoracién de items
Fuente: Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez

Se les solicitdé a los expertos que cada pauta se calificara con una de las tres

alternativas de valoracion.

La carta invitxiéon se envid a cinco expertos, y fueron tres los que aceptaron
participar. Las respuestas de al menos dos de los tres expertos que participaron

en la validacion coincidieron en los siguientes aspectos:

Criterio de claridad. Cuatro de los 28 items (14.81% del total de items), fueron
valorados como confusos en su redaccién y, en total, para seis de los 28 items
(22.22%) consideraron la necesidad de modificar su redaccién para mantener su
presencia en el cuestionario. Estos resultados indicaban la necesidad de mejorar

la redaccion de esos items para que fueran lo mas comprensible posible.

Criterio de coherencia. Cinco de los 28 items (18.51%) fueron considerados con
una relacion tangencial con la dimension a la que atendian, lo que llevé a
modificarlos de tal manera que se lograra una relacién légica entre los items y las

dimensiones atendidas.

Criterio de relevancia. Sélo uno de los expertos sefialé que parte del contenido de
uno de los 28 items (3.70%), mas que falto de relevancia, estaba ya contenido en
otro item de la misma dimension, lo que llevé a considerar un mayor cuidado para

diferenciar la intencionalidad de los contenidos de los items.
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Si se hace un recuento de los 28 items que conforman el cuestionario se tiene que
12 de ellos, que representan el 42% , fueron objeto de observaciones, en tanto que

los 16 items restantes, que representan el 57%, fueron evaluados positivamente.

Criterio de suficiencia. Los tres expertos coincidieron en que el nimero de items
son suficientes para medir cada una de las siete dimensiones que conforman el

cuestianario.

Una vez evaluado el instrumento por parte de los expertos se procedié a realizar
los ajustes y modificaciones pertinentes para de esta forma contar con un
instrumento lo mas afinado y confiable posible antes de aplicarlo a los estudiantes.

La siguente grafica n°® 9 muestra lo explicado lineas arriba.

Grafican®° 9
valoracién | El itemes |Sielitem | Elitem El itemes
confuso se modifica | tiene una relevante
puede relacion pero otro
dejarse tangencial | esta
pauta con la incluyendo
dimensién | lo que este
mide
Claridad 4 6
14.81% 22.22%
Coherencia 5
18.51%
Relevancia 1
3.70%

S uficiencia El
instrumento
es suficiente
para medir
las
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dimensiones
que lo
conforman

Grafico n® 9: Porcentaje de valoracion por items
Fuente: Elaboracién propia

Por ultimo, el cuestionario se aplicd a un universo de 304 jovenes estudiantes
(cifra calculada tomando como base el nimero de items) de cuatro centros
universitarios de la Universidad de Guadalajara (Centro Universitario de Ciencias
Sociales y Humanidades (CUCSH); Centro Universitario de Ciencias Biolégico
Agropecuarias (CUCBA); Centro Universitario de Ciencias de la Salud (CUCS); y
Centro Universitario de Arte, Arquitectura y Disefio (CUAAD)), con el propésito de
reconocer la correspondencia entre las indicaciones del instrumentoy los niveles

de calificacién que con él se recogen (ver anexo n° 8, tabla VIII).

4.11.2 Cuestionario sobre las formas de adopcion ante las innovaciones

organizacionales

En el cuestionario aplicado a los profesores para obtener informacion sobre las
formas de adopcion ante las innovaciones organizacionales, se solicitéla siguiente
informacién: nombre del profesor, edad, género, nivel maximo de estudios
cursados, profesion. Ademas, se requirié la antigiedad como docente, el tipo de
nombramiento en la institucion, las horas de docencia frente a grupo, los cursos de
actualizacion yp formaciéon cursados en el Ultimo afo, asi como datos
sociodemograficos y laborales de los docentes que participaron en la investigacion
y que conforman la variable independiente (ver anexo n° 9, tabla IX).
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El instrumento consta de 45 items con respuestas de opcidon multiple tipo likert

constituido por cinco dimensiones:

I) Los innovadores. Son los primeros en adoptar el cambio ya que
generalmente participan en la generacion de nuevas ideas; con un alfa de

Cronbach de 0.87.

Il) Los adoptadores tempranos. Aunque, a diferencia del anterior, este
grupo no genera ideas, su participacion es inmediata una vez que se ha

instaurado el cambio; con un alfa de Cronbach de 0.87.

[lI) La mayoria temprana. Aunque los integrantes de este grupo tardan mas
tiempo en decidise a usar los nuevos conocimientos, pues reflexionan y
analizan antes de tomar una decisién, su ineraccion es importante porque
sirven como enlace con el resto de los companeros; con un alfa de

Cronbach de 0.87.

IV) Mayoria tardia. Son personas escépticas y cautelosas ante las nuevas
ideas, que se esperan hasta que la gran mayoria adopta el cambio; con un

alfa de Cronbach de 0.88.

V) Los resistentes. Son los mas tradicionalistas de todo el sistema; son
desconfiados y escépticos ante cualquier cambio; con un alfa de Cronbach

de 0.88.

La escala tiene siete grados de frecuencia que van de 1 (-siempre®) a 7 (-runca®).

Para categorizar la forma en que una persona adopta un cambio se clasificaron las
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cinco dimensiones en niveles bajo, medio y alto, quedando tal como muestra el

grafico n° 10:

Graficon® 10

Nivel de Innovador | Adaptador | Mayoria Mayoria Resistentes
Calificacion Temprano | Temprana | Tardia

Alto 27 27 27 27 27
Medio 2846 2846 2846 2846 2846
Bajo 47 47 47 47 47

Grafico n® 10: Clasificaciéon formas de adopcién a innovaciones
Fuente: Ruiz de Chavez y Pando

Finalmente, para ubicar la categoria sobre la forma de adopcién de una innovacién
se considerd al nivel alto como —si“ innovador, y a los niveles medio y bajo como

-r0" innovadores (Ruiz de Chavez y Pando, 2010).

El cuestionario, elaborado por Dellanira Ruiz de Chavez Ramirez!! y validado en
la Universidad Autonoma de Zacatecas, se organizé en blogues de preguntas, en
funcion de la teoria de la difusion de innovaciones de Rogers (2003), con 45
reactivos y 15 categorias. Para su respuesta se utilizd la escala de siete
alternativas de Likert. Posteriormente, la pila de preguntas paso a la validacién de
expertos para verificar la coherencia entre cado uno de los items pertenecientes a
cada indicador. Después, las preguntas se pilotaron en un grupo de sujetos que

revisaron la comprension de los reactivos en cuanto a la redaccién, asi como el

11 . . . , . . . . . .
Dellanira Ruiz de Chavez, académica investigadora de la Universidad Autonoma de Zacatecas.
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uso de cada afirmacion. Finalmente se aplicé a un universo de 250 personas (cifra
calculada con base en el nimero de items) para realizar la calibracion final del

instrumento.
4.11.3Recoleccidon de datos

Para la recoleccién de datos se utilizaron dos cuestionarios aplicados en forma
directa a la muestra seleccionada. Los mismos se levantaron en el Ex Claustro de
Sta. Maria de Gracia, sede de la titulacion de Artes Visuales y lugar donde se
localizan los docentes (seleccionados a través de un listado y de forma aleatoria) y
los alumnos de los docentes. Tanto a los docentes como a los alumnos se les
explicé el propdsito del estudioy se les solicith su consentimiento para proceder a

la aplicaciony recoleccion de los cuestionarios.

La muestra se conformd con la totalidad de los 82 docentes de la titulacion de
Artes Visuales. El procedimiento que se siguié para aplicar el cuestionario fue:
primero, elaborar un listado con los nombres, dias y los horarios de clase;
segundo, informar personalmente a cada uno de los profesores del propésito del
estudio y solicitar su consentimiento para la aplicacion del cuestionario. Una vez
gue se obtuvo una respuesta afirmativa de todos los docentes, se acordo el
espacio y el tiempo que cada uno determind como el mas adecuado para
contestar el cuestionario: se les solicitd que la aplicacién y recoleccién fuese en el

preciso momento por ellos sefalado.

Con los alumnos el procedimiento fue el siguiente: se visitd cada una de las aulas

de segundo a octavo semestre para informarles del propésito del estudio y solicitar
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su colaboracion; luego se les informd que se requeria conformar un grupo de 10
alumnos que en el ciclo escolar inmediato anterior hubieran estado matriculados
en el curso que impartié uno de los docentes para lo cual, previamente, se elaboro
un listado con los nombres de los profesores que impartieron cursos de primero a

séptimo semestre.

Una vez en el grupo, se ley6 el nombre del profesory se solicitd que levantaran la
mano aquellos estudiantes que hubieran cursaron una materia con dicho profesor,
con el propésito de conformar aleatoriamente el grupo con los primeros 10
alumnos que levantaron la mano. Enseguida se solicitd su consentimiento para
contestar el cuestionario, y alli mismo se les entrego, haciéndoles el sefialamiento
de que leyeran con atencién las indicaciones para emitir sus respuestas, ya que

en ese preciso momento se recolectaria el cuestionario.
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4. RESULTADOS

Descripcion de la poblacién

La poblacién de los 82 profesores encuestados presenté las siguientes

caracteristicas sociodemograficas y laborales.

Género. 56 profesores (68.30% de la poblacion), corresponden al género
masculino, y 26 profesoras (31.70% de la poblacion), corresponden al género

femenino.

Género de los profesores

® Masculino
® Femenino

Edad. 31 profesores (37.86% de la poblacion) reportaron tener menos de 45 afos,
y 52 profesores (62.19% de la poblacion) reportaron tener mas de 45 afios.

Edad de los profesores

E menos de 45
anos
B mas de 45 afios
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Antigiedad. 33 profesores (40.24% de la poblacion) reportaron tener una
antigiedad laboral docente de menos de 10 afos, mientras que 49 profesores

(59.76% de la poblacion) reportaron tener una antigliedad laboral docente de mas
de 10 aros.

Antiguedad laboral de los
profesores

® menos de 10
anos
® mas de 10 afios

Nombramiento. 24 profesores (29.26% de la poblacién) reportaron contar con

nombramiento de tiempo completo, y 58 profesores (70.71% de la poblacién)
reportaron ser profesores de asignatura.

Nombramiento de los
profesores

uT.C.
B Asig.
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Nivel de estudios. 38 profesores (46.34% de la poblacion) reportaron que

cuentan con el grado de licenciatura; 5 (6.09% de la poblacion) el grado de

especialidad; 35 (42.68% de la poblacion) el grado de maestria, 4 profesores

(4.87% de la poblacion) el grado de doctorado.

Nivel de estudios de los
profesores

4.87%

ELic.
mEsp.
= Mtria.
E Doc.

Profesion. 54 profesores (65.85% de la poblacién) reportaron tener la titulacion en

Artes, mientras que 28 (34.14% de la poblacion) reportaron contar con una

titulacion distinta a la de Artes.

Profesién de los profesores

B Artistica
B No artistica

126



Cursos. 74 profesores (90.74% de la poblacion) reportaron haber asistido al
menos a un curso, mientras que 8 de los profesores (9.75% de la poblacién) no

habian asistidoa ningun curso.

Asistencia de los profesores a
cursos

mSj

®no

Por su parte, la poblacion de los 820 estudiantes encuestados presentd las

siguientes caracteristicas sociodemograficas y académicas:

Género. 355 estudiantes (43.39% de la poblaciéon) corresponden al género
masculino y 465 (57.71% de la poblacion) al género femenino.

Género de los Estudiantes

® Masculino
® Femenino
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Edad. 139 estudiantes (16.95% de la poblacién) reportaron tener entre 18 y 19
afnos; 281 estudiantes (34.27%) entre 20 y 21 anos; 194 estudiantes (23.66% )
entre 22 y 23 afos, y 206 estudiantes (25.12% ) entre 24 y 25 afos.

Edad de los Estudiantes

mDe 18a 19
mDe20a?21

De 22 a 23
mDe 24225

Semestre cursado. 124 estudiantes (15.12% de la poblacién) eran de primer
semestre; 90 (10.98%) de segundo semestre; 136 (16.59%) de tercer semestre;
111(13.54%) de cuarto semestre; 112 (13.66%) de quinto semestre; 96 (11.71%)
de sexto semestre; 73 (8.90%) de séptimo semestre; 64 (7.80%) de octavo
semestre, y 14 (1.71%) de noveno semestre.

Semestre cursado de los estudiantes

ESemestre 1
ESemestre 2

Semestre 3
ESemestre 4
mSemestre 5

Semestre 6
mSemestre 7
mSemestre 8
ESemestre 9
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Materias cursadas. El siguente grafico muestra el porcentaje de estudiantes que
tomaron alguna de las 44 materias que correspondieron a los ciclos escolares
2014A y 2014 B. Una o mas de estas materias fueron impartidas por uno o mas
de los 82 profesores en los ciclos escolares antes sefialados.

= Andlisis conceptua stica 3.66%

Andlisis formal del disefio 1.22%
= Anatomia dinamicay expresiva 1.22%
= Arte digital animado 2.44%
Arte digital bidimensional 1.22%
= Arie y mitos 3.66%
= Arte y religion 2.44%
= Arte y sociedad 1.22%
= Carpinteria para bastidores y marcos 1.22%
= Conservacion de la obra fotografica 2.44%
= Conservacioén de la obra plastica 1.22%
= Creatividad en la expresion artistica4.88%
= Critica autoral 1.22%
Dibujo a lapiz graso y crayén de cera 2.44%
= Dibujo al 6leo seco y asfalto 2.44%
Dibujo al pastel seco y graso 2.44%
Dibujo con carboncillo y grafito 2.44%
= Dibujo con técnicas mixtas 1.22%
= Diserio de la forma en el espacio tridimencional 2.44%
= Elementos conceptuales del color1.22%
= Es cultura Experimental 1.22%
= Estampa Experimental 1.22%
= Estampa serigrafica 1.22%
Expresién fotografica 1.22%
F otoensayo 1.22%
F otografia de paisaje y naturaleza 1.22%
F otografia de retrato en estudio 2.44%
Herramientas y elementos para dibujo 1.22%
Historia general de las culturas 3.66%
® [luminacion con luz natural y ambiental 1.22%
= Laboratorio de experimentacion conceptual 1.22%
= Laboratorio fotografico blanco y negro avanzado 1.22%
= Laboratorio fotografico color avanzado 1.22%
= Laboratorio fotografico color basico 1.22%
= Luminotecnia fotogréfica 1.22%
Magquillaje fotografico 1.22%
= Narrativa audiovisual | 1.22%
Narrativa audiovisual Il 1.22%
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Tabla 1. Distribucion de frecuencias de las dimensiones de la practica
docente por competencias

Calificacion Mayor Mediano Menor
Dimensién apego apego apego
Secuencia de 68 13 1
actividades 83 % 15.8 % 1.2%
Relaciones 66 16 0
interactivas 80.4 % 19.5 % 0%
Organizacioén 63 19 0
social 76.8 % 23.1% 0%
Espacioy 65 19 0
tiempo 79.2% 20.8% 0%
Organizacién de 63 17 1
contenidos 76.8 % 22 % 1.2%
Materiales 65 16 1
curriculares 79.2 % 19.5% 1.2%
Criterios de 69 13 0
evaluacién 84.1% 15.8 % 0%

459 112 3

Total por calificacion

En la presente tabla se observa el cruce entre las siete dimensiones que definen la
practica docente por competencias y las tres clasificaciones con las cuales se
puede determinar si los profesores manifiestan un mayor, mediano o menor apego

con respecto a la modulacion del cambio de su practica docente en el aula.

En la primera columna se reportan las siete dimensiones con las cuales se define
la practica docente por competencias; en las columnas dos, tres y cuatro se
reportan cantidades que representan el nimero de profesores que, traducidos en
porcentaje, expresan la frecuencia que manifiesta el mayor, mediano o menor
apego para cada una de las siete dimensiones en que se definio la practica

docente por competencias.
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Atendiendo los resultados que arrojaron los cuestionarios aplicados entre los
estudiantes para identificar en qué medida la practica docente que desarrollan los
profesores en el aula se apega a las siete dimensiones que se definieron para
determinar la practica docente por competencias, se observa que, de acuerdo a
las tres clasificacion establecida para identificar la inddencia que modula el
cambio de la practica en el aula, los porcentajes mas altos, de 76.8 a 84.1%, se
ubican dentro de la clasificacion de mayor apego; en la clasificacion de mediano
apego se aprecian porcentajes que oscilan del 15.8 al 23.1%, y en la clasiftaciéon
de menor apego se aprecian porcentajes que oscilan en poco mas del 1%. De
estos resultados se puede inferir que los profesores, a decir de los estudiantes,
observan una mayor consecucion en la aplicacion de los recursos y apoyos
académicos administrativos que establece la practica docente del curriculum
innovador de Artes Visuales, de lo cual se deduce que los profesores manifiestan
una especial disposicion a realizar dentro del aula una practica docente apegada

al enfoque por competencias.
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Tabla 2. Distribucion de frecuencias de las categorias de las formas de

adopcion
Calificacion Alto Medio Bajo
Categoria
Innovador 9 37 36
11 % 45.1% 43.9%
Adaptador 8 56 18
temprano 9.7% 68.2 % 22 %
Mayoria 0 18 64
temprana 0% 22 % 78 %
Mayoria 2 79 1
tardia 2.4 % 96.3 % 1.2%
Resistente 35 46 1
42.7 % 56 % 1.2%
54 236 120
Total por calificacion 65.8 % 287.6 % 146.3 %

Tomando los parametros que establece el instumento para determinar la
adopcion al cambio entre los docentes que imparten la titulacion de Artes Visuales,
y conforme a la distribucién de las frecuencias, se identifta que del total de
profesores que se ubican en la categoria innovador, el 11% califican alto, el 45.1%
califican medio, y el 43.9% califican bajo. Atendiendo a esta distribuciéon porcentual
y a las caracteristicas que sefala la categoria de ser los primeros en adoptar el
cambio y de participar en la generacion de nuevas ideas, se puede inferir que a
ocho anos de implementacion del curriculum innovador, los profesores se alejan

de este en busca de nuevas practicas docentes.

En la categoria adaptador temprano se observa que el 9.7% califica alto, resultado
que permite inferir, considerando que es un grupo que a pesar de no generar
ideas si participa del cambio de manera inmediata, que cada vez es menor el
namero de profesores que en su momento prestaron atencion a la practica
docente por competencias. En la calificacién medio se ubican el 68.2%, y en la
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calificacion bajo el 22%; atendiendo a esta distiibucion porcentual se infiere que
dado el tiempo que tiene operando el curriculum innovador, esto ha propiciado
gue un alto porcentaje de profesores se encuentre en proceso de alejarse de la

practica docente por competencias que este promueve.

En la categoria mayoria temprana, el 22% de los profesores califica como medio y
el 78% califica bajo, resultados que permiten inferir, sobre todo por el porcentaje
que califica bajo, que cada vez son mas los profesores que atendiendo a las
caracteristicas de esta categoria, han dilatado su reflexion para decidir finalmente

adoptar la practica docente por competencias.

En la categoria mayoria tardia el 2.4% de los profesores califica alto, porcentaje
gue permite inferir, tomando en consideracién las caracteristicas que los definen
como escépticos y cautelosos, que es minimo el nimero de profesores que
decidieron incorporarse a la practica docente por competencias una vez que
contemplaron que otros adoptaron el cambio. En la calificacion medio se ubica el
96.3% de los profesores, lo que lleva a inferir que un alto nimero de profesores
qgue han adoptado la nueva practica docente se oponen abandonara. En la
calificacién bajo se ubica el 1.2% de los profesores, por lo que se infiere que es
minimo el nimero de aquellos que presentan una oposicion alta a abandonar la

nueva practica docente.

En la categoria resistente el 42.7% califica altg lo que permite inferir, tomando en
consideracion que es el grupo mas tradicional, desconfiado y escéptico al cambio,

que los profesores, una vez que han adoptado la nueva practica docente por
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competencias, lo han incorporado a su practica. En la calificacion medio se ubica
el 56% de los profesores, lo que permite inferir que quienes han adoptado la
nueva practica, ahora son, juntamente con el 1.2% de los profesores que califican

bajo, los mas refractarios a abandonarla.

Por los porcentajes arrojados en cada categoria y su comportamiento en las
calificaciones se infiere que en tanto la categoria innovador manifiesta un menor
porcentaje en la calificacion alto, y en contrapartida, en la resistente se presenta
un mayor porcentaje en la calificacidonalto, los innovadores estan en el proceso de
transitar hacia una nueva practica, en tanto los resistentes han incorporado la

practica docente por competencias a su practica.

Tomando en consideracion que en la categoria innovador hay un menor nimero
de profesores con una alta disposicibn a cambiar la practica docente por
competencias, y en el extremo, en la categoria resistente se identifica un mayor
namero de profesores que calificanalto pero con una menor disposiciéna cambiar
la practica docente por competencias, se puede inferir que siendo los innovadores
los que generan nuevas ideas, se encuentran en transito o visualizan un nuevo
cambio en sus practicas y por lo tanto el empuje viene dado por las otras formas

de adopcion.
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5. ANELISIS DE DATOS

El analisis y procesamiento de los datos de esta investigacion se realizé en el
programa SPSS V. 15, para correrse en Windows 2000 o posteriores. Los analisis
gue se realizaron fueron uno descriptivo y ot inferencial. Se utiliz6 Chi cuadrada
para buscar la relacion entre los niveles de la practica docente por competencias
(mayor, mediano y menor) y las formas de adopcién de innovaciones (alto, medio,
bajo), asi como variables sociodemograficas y laborales, y la proporcién para
determinar el sentido de probabilidad y significancia con respecto a los hechos
abordados. Para brindar una expresion mas reconocible se prefiiié tansformar la
proporcién en porcentajes, ya que es la manera mas comun para expresar la
probabilidad de ocurrencia de los hechos abordados y de estandarizar
estadisticas. Se tomd en cuenta un valor de alpha de 0.05 de significancia

estadistica.

A continuacién se presentan las tablas con los resultados obtenidos del analisis y

la descripciéon que de estos se hacen.

135



Tabla 3. Relacién entre las formas de adopcion a innovaciones vy las
dimensiones de la practica docente por competencias

Secuen-| Relacio- | Organiza | Espa | Organiza | Material-| Crite-
cia de nes cion cioy | cionde es rios de
activida | interacti | social tiemp | contenido | curricula | evaluac
des vas o s res ion

Innova .049 .135 .029 .967 .075 .071 801

dor

Adapta .085 .031 .006 .199 .710 .806 .350

-dor

Tempra

no

Mayo- .263 .094 .406 .454 .876 .829 .583

ria

Tem-

prana

Mayo- .738 487 .572 .518 .872 .832 .375

ria

tardia

Resis- .446 .076 .019 .049 475 .059 .250

tente

Al establecer la relacion entre las formas de adopcion a innovaciones y la practica
docente por competencias, para ofrecer una respuesta a la hipétesis planteada, se
. . .. AT . 12
puede identificar en la presente tabla, algunas asociaciones indicativas™“ entre
ciertas dimensiones de la practica docente por competencias y algunas formas de

adopcion. (Consultese anexo tabla X).

12 ~ .
Sefialadas en negritas.
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La categoria innovador, en la que destacan las caracteristicas de ser personas
emprendedoras y participativas en la generacién de nuevas ideas, devino en una
asociacion significativa con la dimension -secuencia de actividades“, que da
cuenta de las secuencias didacticas que posibilitan y movilizan el aprendizaje, y
con la dimensién -erganizacion social‘, que describe como la organizacion y
estructura del proyecto insitucional determinan la participacion de profesores y
estudiantes. Esta asociacién permite deducir que las acciones que los profesores
emprendieron como parte de su animo por el cambio fueron la adopcién de
novedosas y variadas secuencias didacticas, y la intoduccién de innovadoras y
alternas formas de participacion con los estudiantes. Como consecuencia de esta
asociacion, resulta que los profesores dejaron de lado el repertorio preestablecico
de secuencias didacticas y las habituales formas de participacién profesor-
estudiante conforme avanzd su practica docente por competencias,

transformando, como buenos promotores del cambio, lo preestablecido y habitual.

La categoria adaptador temprano, en la que destacan las caracteristicas de las
personas que si bien no generan ideas si participan de manera inmediata una vez
que se ha instaurado el cambio, derivd en una asociacion significativa con la
dimensién —elaciones interactivas”, que establece las secuencias didacticas que
posibilitan y movilizan el aprendizaje, y con la dimensién -erganizacion social“, que
describe cédmo la organizacion y estructura del proyecto instituciomal determinan la
participacion de profesores y estudiantes. De dicha asociacion se desprende que
las acciones que los profesores realizaron son producto de adoptar, sin

problematizar, el establecimiento de los vinculos afectivos con el alumno como
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herramienta de comunicacion, asi como de conservar las formas de participacion
profesor-estudiante conforme fueron definidas por la practica docente por
competencias. Como consecuencia de esta asociacion, aparece que los
profesores siguen conservando, como parte de su practica docente, las relaciones
interactivas y la organizacion social, toda vez que estas guardan una relacion muy
estrecha entre el establecimiento de relaciones de los sujetos con la insttucion,

conforme quedo definich en la practica docente por competencias.

La categoria resistente, que corresponde a las personas consideradas como
tradicionales, desconfiadas y escépticas al cambio, se asoci6 de manera
significativa con la dimensién -erganizacién social“, lo que ofrece como resultado
profesores que una vez que han asumido la practica docente por competencias se
pronuncian por mantener las formas de participacién que ésta establece entre los
sujetos y la institucion. Otra significativa asociacion se establecio con la dimension
-espacio y tiempo“, de lo que se deduce que los profesores, apegandose a la
practica docente por competencias, resuelven conservar del aula el privilegio para
realizar la ensefianza. Esta categoria también present6 una relevante asociacion
con la dimension -materiales curriculares®, de la que se infiere que los profesores
apostados en la practica docente por competencias preservan la importancia que
representa la instrumentaciéon didactica en la adquisicion de las competencias

profesionales.
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Tabla 4.Relacién entre variables sociodemograficas y laborales con las
dimensiones de la practica docente por competencias

Variables Secuen | Rela- | Organiza | Espa | Organiza | Material | Criterio
sociodemogr | cia ciones | cion cio cion es de
aficas y de interact | social y de curricul | evalua
laborales activida | ivas tiem- | contenid | ares cion
des po 0s
45
Edad .331 .382 .361 .522 | .652 .596 .595
+45
fem
Género .591 .374 .019 .307 | .469 .627 353
Mas
Lic.
S_Sw- Esp. | .895 479 .543 432 | .946 .817 .542
ios
Mas.
Doc.
Art.
Profe- .262 .484 491 .230 | .377 .370 475
sion No
Art.
Si
Cursos .189 .572 .286 211 | .552 401 .607
No
-10
Antigu .370 .340 .523 .266 | .601 .544 .390
e +10
dad
Nom- | Tc
bra- .156 .134 .290 .369 | .294 .283 .567
miento | Asig.

En el momento de examinar la asociacion entre las variables sociodemograficas y

laborales con las dimensiones de la practica docente por competencias, para

brindar una respuesta al planteamiento de la hip&esis, queda de manifiesto una
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asociacion sigrificativa entre la dimension -erganizacién social“ y la variable
. e , « 13 . . ,

sociodemografica -género“,” lo que lleva a inferir que el género de los profesores

es un elemento que dispone la propensién a asumir las formas de participacion

entre profesor-estudiante establecidas por el proyecto insftucional como un factor

a partir del cual se genera el sentido de compatibilidad con la nueva practica

docente por competencias. (Consultese anexo tabla XI).

13 ~ .
Sefialado en negritas.
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Tabla 5. Relacién entre variables sociodemograficas y laborales con formas
de adopcidén a innovaciones

Variables Innovador | Adaptador | Mayoria | Mayoria | Resistente
sociodemograficas y temprano | temprana | tardia
laborales
Edad - 45 .215 .802 .439 .388 .597
+ 45
Género fem. .023 111 .028 .679 .325
masc.
E studios lic.
esp. .802 .285 222 951 .450
mat.
doc.
Profesion artis. .785 .637 415 446 .702
no
artis.
Cursos Si .791 .954 .481 .332 911
no
Antigliedad -10 .924 .348 .394 .690 721
+ 10
Nombramiento| tc. .568 .349 .563 .234 .257
asig.

Al tiempo de indagar la asociacion entre las variables sociodemograficas y
laborales con las formas de adopcidon a innovaciones para ofrecer una respuesta
al planteamiento de la hipdtesis, resulté significativa la relaciéon entre la variable
sociodemografica -género” y las categorias innovador y mayoria temprana,'* lo
que lleva a establecer que en la relacién se identifica que la condicion de género
es un elemento que si bien dispone, para este caso, la tendencia a asumir el
cambio, también, de conformidad con sus caracteristicas como innovador, genera
nuevas ideas en el entorno de la practica docente, lo que propicia que el profesor

pronto abandone la practica docente por competencias por nuevas opciones. Asi

14 ~ .
Sefialadas en negritas.
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mismo, la condicion de género resulta un elemento que al asociarse con las
caracteristicas de la categoria mayoria temprana propicia entre el profesorado el
analisis y la reflexion previo a la toma de decisiones de incarporarse a la practica
docente por competencias, de lo que se puede deducir que transcurrid mayor

tiempo para que el profesor renuncie a esta practica. (Consultese anexo tabla XlI).
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Tabla 6. Relacién entre la variable sociodemografica género
con la categoria innovador

Categoria: Innovador

Variable Alto Medio Bajo Total

sociodemografica

Género

Masculino 8 29 19 56
15% 51.7% 33.9

Femenino 1 8 17 26
3.8% 30.7% 65.3%

total 9 37 36 82

Cuando se asocia la dimension innovador con la variable de género se aprecia
gue del total de los hombres, 15% de ellos, atendiendo a las caracteristicas que
defiren al innovador como el emprendedor en la generacion de nuevas ideas, han
sido los primeros en desistir del actual modelo de practica docente por
competencias, con miras a originar propuestas alternativas. En este mismo rubro,
y orden decreciente, en el nivel medio se encuentra el 51.7%, y en el bajo, el
33.9%. Atendiendo a esta distribucion porcentual se llega a inferir que conforme
ha avanzado el modelo de la practica docente por competencias, los profesores

desisten paulatinamente de él para explorar nuevas practicas.

Del total de mujeres, 3.8% de ellas, atendiendo a las particularidades del
innovador de intervenir en la generacién de nuevas ideas, han sido las primeras
en desistir del modelo de la practica docente por competencias, para ocuparse en
la busqueda de propuestas alternativas. Luego, en el nivel medio se ubica el

30.7%,y en el nivel bajo el 65.3%. De esta distribucidon porcentual se deduce que
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conforme la practica docente por competencias ha avanzado, las profesoras

desisten progresivamente de ella para indagar nuevas practicas docentes.
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Tabla 7. Relacién entre la variable sociodemografica género
con la categoria mayoria temprana

Categoria: Mayoria temprana

Variable Alto Medio Total

sociodemografica

Género

Masculino 16 40 56
28.5% 71.4%

Femenino 2 24 26
7.6% 92.3%

Total 18 64 82

Al establecer la asociacién entre la categoria mayoria temprana con la variable de
género se aprecia que el 28.5% de los hombres se ubican en la mayoria
temprana, es decir, como enlace con los compafieros y dilatar su toma de
decisiones, lo que significa que de manera tardia optaron por incorporarse al
nuevo modelo de practica docente por competencias. En el nivel medio se
encuentra el 71.4% de los hombres, se distinguen por compartir su incorporacién

al nuevo modelo.

Por su parte, el 7.6% de las mujeres se ubican en la mayoria temprana, es decir,
como enlace con sus compaferos y que postergan su toma de decisiones, de lo
que se deduce que a la postre establecieron su incorporacién al nuevo modelo de
practica docente por competencias. En el nivel medio se encuentra el 92.3% de
profesoras, que se distinguen por compartir su incorporaciéon al nuevo modelo. De
estos resultados se infiere que, atendiendo a las peculiaridades de la mayoria
temprana, paulatnamente los profesores accedieron a incorporarse al nuevo

modelo.
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Tabla 8. Relacién entre la variable sociodemografica género con la
dimension organizacion social

Dimension: Organizacion social

Variable Mayor Mediana Total

sociodemografica incidencia incidencia

Género

Masculino 39 17 56
69.6 % 30.3 %

Femenino 24 2 26
92.3 % 7.6 %

Total 63 19 82

De la relacion establecida entre la dimension organizacion social (que describe la
manera como la organizacion y estructura del proyecto institucional determina la
participacion profesor-estudiante con el género), se desprende que, tomando en
consideracion el total de profesores, el sexo masculino resulto ser el mas proclive
a observar los procedimientos establecidos instituciomalmente para determinar su
participacion con los estudiantes, toda vez que el 69.6% de ellos son los que se
apegan a esta accion en mayor medida. El 30.3% restante, al ubicarse en la
clasificacién de mediana incidencia, muy seguramente se han de sumar a esta

dimension mas tarde.

En el caso del sexo femenino, y tomando en consideracion el total de profesoras,
resulta que, no obstante que el 92.3% de ellas se ubica en la clasificacion de
mayor incidencia, son menos propensas a apegdarse a los procedimientos

establecidos institucionalmente para determinar su participacion con los
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estudiantes. El 7.6% restante, al ubicarse en la clasificacion de mediana

incidencia, muy seguramente se ha de sumar a esta dimension mas tarde.
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Tabla 9. Relacién entre las formas de adopcién a innovaciones y la practica
docente por competencias en su dimensién secuencia de actividades

Dimensién: Secuencia de actividades
Mayor Mediana Menor Total
Categoria: Innovador incidencia | incidencia | incidencia
Clasif. IN Alto 6 2 1 9
66 % 22 % 11 %
Medio 30 7 0 37
81 % 18.9%
Bajo 32 4 0 36
88 % 10 %
Total 68 13 1 82

En la dimension secuencia de actividades, que da cuenta de las secuencias

didacticas que posibilitan y movilizan el aprendizaje, se identifca el
establecimiento de una relacion significativa con la categoria innovador. De esto
se deduce que, de acuerdo con los porcentajes reportados y atendiendo a las
caracteristicas del innovador de ser emprendedor y promotor del cambio, éstas
compaginan con la propensiénde los profesores a incidir en la transformacién del

repertorio de secuencias didacticas.

Se observa que el 66% del total de los profesores que se ubican en la categoria
innovador alto se asocia con una mayor propension a movilizar su repertorio de
secuencias didacticas. De este total se pronuncia por su movilizacion el 22%, y

por ultimo resuelven movilizar el repertorio de secuencias didacticas el 11%.

Se contempla que el 81% del total de los profesores que se ubican en la

clasificacion innovador medio se relacioma con una mayor propension a dinamizar
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su repertorio de secuencias didacticas, mientras que el 18.9% de los profesores

restantes van accedido al cambio moderadamente.

Del total de profesores clasificados como innovador bajo, el 88% determina
dinamizar el repertorio de secuencias didacticas, y el 10% restante arriba al

cambio regularmente.
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Tabla 10. Relacién entre las formas de adopcidn a innovaciones y la practica

docente por competencias en su dimension organizacién social

Dimensioén: Organizacion social
Mayor Mediana Total
Categoria: Innovador incidencia incidencia
Clasif. IN Alto 4 5 9
44.4% 55.5%
Medio 28 9 37
75.6% 24.3%
Bajo 31 5 36
86.1% 13.8%
Total 63 19 82

La relacién de la categoria innovador, que pone de relieve las caracteristicas de
las personas que generan nuevas ideas y son las primeras en adoptan los
cambios se asocia significativamente con la dimensién -erganizacién social“, que
describe la manera como la organizadon y estructura del proyecto insfitucional
determina la participacion profesor-estudiante. El hecho de que el 44.4% del total
de los profesores que manifiestan un mayor apego a las practicas docentes por
competencias, al ubicarse en la clasificacion como innovador alto, permite inferir
gue se pronuncian por renovar las formas de participacion profesor-estudiante
bajo las que opera el proyecto institucional, y que el 55.5% de los profesores
restantes de esta clasificacionvienen realizando los ajustes para operar un cambio

en las formas de participacion profesor-estudiante.
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El 75.6% del total de los profesores que se ubican en la clasificacion innovador
medio se asocia con una importante tendencia a incorporar un cambio en las
formas de participacion profesor-estudiante, y el 24.3% del resto de los profesores

se pronuncian moderadamente por realizar el cambio.

Del total de los profesores catalogados como innovadores bajo, 86.1% deciden
anadir reformas en las formas de participacién profesor-estudiante, mientras que

el 13.8% restante medianamente adiciona cambios.
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Tabla 11. Relacion entre las formas de adopcién adaptador temprano y la
practica docente por competencias en su dimensién relaciones interactivas

Dimensién: Relaciones
Categoria: Adoptador interactivas Total
temprano Mayor Mediana
incidencia incidencia
Clasif. AD Alto 4 4 8
50 % 50 %
Medio 45 11 56
80.3% 19.6 %
Bajo 17 1 18
94.4 % 5.5 %
Total 66 16 82

En la categoria adaptador temprano (que destaca las caracteristicas de las
personas que son lideres reconocidos y respetados que persuaden sobre los
cambios cuando estos se ha insaurado), en su asociacion con la dimension
—felaciones interactivas” (que establece los tipos de comunicacidon y vinculos
afectivos entre profesor y estudiante), se identifca que el 50% del total de los
profesores que manifiestan una mayor incidencia porque clasificaron como
adaptador temprano alto, lo que lleva a argumentar que resuelven promover
nuevos vinculos afectivos en el aula para reforzar el aprendizaje; mientras que el
restante 50% de los profesores, por su ubicacién dentro de la dimensién, incicen

medianamente en los cambios.

Al establecer la relacion de la categoria adaptador temprano medio con la
dimension relaciones interactivas® se observa, aludiendo a las caracteristicas de

esta categoria, que el 80.3% del total de los profesores se inclinan por introducir
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cambios en los tipos de comunicacion y vinculos afectivos con los estudiantes; de
este total, el 19.6% de los profesores manifiestan una mediana incidencia, de lo

que se deduce que se pronuncian moderadamente por realizar el cambio.

El 94.4% del total de los profesores, no obstante que se asocian con la categoria
adaptador temprano bajo, finalmente establecen vinculos afectivos en el aula para
reforzar el aprendizaje, mientras que el 5.5% del total de estos profesores lo hacen

con moderacion.
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Tabla 12. Relacion entre las formas de adopcién adoptador temprano y la
practica docente por competencias en su dimensién organizacién social

Dimension: Organizacion social
Categoria: Adoptador Mayor Mediana Total
temprano incidencia incidencia
Clasif. AD Alto 3 5 8
37.5 % 62.5 %
Medio 43 13 56
76.7 % 23.2%
Bajo 17 1 18
94.4 % 5.5%
Total 63 19 82

De la asociacién entre la dimension organizacion social (que describe la manera
como la organizacién y estmuctura del proyecto institwcional determina la
participacion profesor-estudiante) con la categoria adoptador temprano (que se
caracteriza por su liderazgo y capacidad de persuadir a otros de aceptar los
cambios promovidos), se observa que el 37.5% de los que se destacan por su
mayor incidencia se ubican en la clasificacidén de nivel alto, de lo que se deduce
gue son propensos a incorporar cambios en las formas de participacion
institucional, mientras que el 62.5% restante resuelve tarde que temprano

promover un cambio en las formas de participacién institucional.

Se puede argumentar que el 76.7% de los profesores que con mayor incidencia
determinan su participacion conforme lo establece el proyecto institwional, al
asociarse con la clasificacion adoptador temprano medio, se convencen de la
promocion del cambio, mientas que el 23.2% de los profesores restantes

manifiesta una mediana incidencia por adoptar el cambio.
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También se puede explicar que el 94.4% del total de los profesores categorizados
como de mayor incidencia, no obstante ubicarse en el nivel bajo de los
adoptadores tempranos, logran convencerse de cambiar las formas de
participacion insfitucional, mientras que el 5.5% del resto de estos profesores
promueven el cambio con moderacion Asimismo, se aprecia en la dimensién

organizacion social una significativa asociacién con la clasificacion adoptador

temprano.
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Tabla 13. Relacion entre las formas de adopcidn resistente y la practica
docente por competencias en su dimension organizacién social

Dimension: Organizacion Social
Mayor Mediana Total
Categoria: Resistente incidencia incidencia
Clasif.R Alto 32 3 35
91.4 % 8.5%
Medio 30 16 46
62.2 % 34.7%
Bajo 1 0 1
100
Total 63 19 82

En la relacion de la categoria resistente (que caracteriza a los mas tradicionales y
desconfiados a cualquier cambio), al asociarse con la dimensién organizacion
social (que describe cédmo la organizacién y estructura del proyecto institucional
determina la participacion profesor-estudiante), se encuentra que 91.4% de los
profesores se ubican en la mayor incicencia y en la clasificacion alto, de lo que se
deriva que una vez adoptado el tipo de organizacion y participacion institucional,
ofrecera resistencia a dejar ésta practica, mientras que el 8.5% restante, al arribar

al proyecto institucional, lo hacen parte de su practica.

El 62.2% de los profesores que resuelven con mayor incidencia su participacion
apegadosal proyecto institudonal, al asociarse con la clasificacién de nivel medio
de la categoria resistente, manifiestan disposicion a hacer del proyecto
institucional una tradicion, mientras que el 34.7% restante manifiesta su apego al

proyecto con moderacion, acorde con las caracteristicas de la categoria resistente.
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No obstante que el 100% de los profesores categorizados con mayor incidencia se
asocian con el nivel bajo de la categoria resistente, acontece que fimlmente se

apegan al proyecto haciéndolo parte de su practica.

No obstante que en la dimensidn organizacidn social se observa una asociacion
significativa con la clasificacién resistente (los mas tradicionales y escépticos al
cambio), éstos terminan sumandose y adoptando esta organizacién como una

forma de participacion.
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Tabla 14. Relacion entre las formas de adopcidn resistente y la practica
docente por competencias en su dimension espacio y tiempo

Dimension: E spacio y tiempo
Mayor Mediana Total
Categoria: resistente incidencia incidencia
Clasif.R Alto 32 3 35
91.4% 8.5%
Medio 32 14 46
69.5 % 30.4 %
Bajo 1 0 1
100 %
Total 65 17 82

En la relacién entre la dimensién espacio tiempo (que establece la adaptacion del
tiempo y el espacio para realizar la ensefanza) con la categoria resistente (que
caracteriza a los sujetos mas tradicionales y desconfiados al cambio), el 91.4% de
los profesores destacados por su mayor incidencia se ubican en la clasificacién
alto, de lo que se deduce que una vez que han realizado las adaptaciores
temporales y espaciales necesarias para llevar a efecto la ensefianza de las
competencias, ofrecen resistencia a intoducir un nuevo cambio, mientras que
8.5% de los profesores situados en este nivel terminan por oponer resistencia al

cambio que pretenda introducirse a lo establecido.

El 69.5% de los profesores que resuelven con mayor incidencia apegarse a la
utilzacién de espacios y tiempo para la ensefianza conforme lo establece la
practica docente por competencias, al asociarse con el resistente de nivel medio,
asumen por hecho que la ensefanza se realiza en un tiempo y espacio

determinado, mientras que el 30.4% de los profesores restantes en este mismo
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nivel, revelan su apego de conformidad a lo establecido por la dimension y

categoria.

Empero, el 100% de los profesores categorizados con mayor incidencia vy
asociados con el nivel bajo de la categoria resistente, a la postre, al asumir su

apego a lo establecido por la dimension y categoria, se revelan a cambiarlo.
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Tabla 15. Relacién entre las formas de adopcién resistente y la practica

docente por competencias en su dimensidén materiales curriculares

Dimension: Materiales curriculares
Mayor Mediana Menor Total
Categoria: Resistente incidencia | incidencia | incidencia
Clasif.R Alto 33 2 0 35
94.2 % 5.7%
Medio 31 14 1 46
67.3% 30.4 % 2.1%
Bajo 1 0 0 1
100 %
Total 65 16 1 82

En la asociacion entre la dimensién materiales curriculares (que determina el
alcance de los instrumentos y recursos didacticos para construir el conocimiento)
con la categoria resistente (que caracteriza a los sujetos mas tradicionales,
desconfiados y escépticos al cambio), el 94.2% de los profesores destacados por
su mayor incidencia y ubicados en la clasificacion altg al hacer suya la
importancia que adquieren los recursos didacticos en la constmuccién del
conocimiento, les resultara dificultoso transitar en el corto tiempo hacia un cambio,
mientras que el 5.7% restante asume la importancia de los recurso didacticos en la

construccion del conocimiento.

El 67.3% de los profesores con mayor incidencia en la instrumentacion didactica
para la construccion del conocimiento, al asociarse con el nivel medio de la
categoria resistente, permite pensar que en el corto plazo no accederan al cambio,

mientras que el 30.4% de ellos se encuentran en la posicion de, por lo menos en
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el mediano plazo, no asumir el cambio, y el 2.1% restante, por lo menos en el

largo iempo, no asumiran un cambio.

No obstante que el 100% de los profesores categorizados con mayor incidencia
pero asociados con el nivel bajo de la categoria resistente, sucede que una vez
reconocida la importancia de la instumentacién didactica para la construccién del
conocimiento, se puede deducir que les resultara temporalmente dificil transitar a

un cambio.
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6. CONCLUSIONES

Es posible afimmar que los propdsitos de esta investigacion fueron alcanzados, en
parte porque al emplear el enfoque cuantitativo fue posible contestar las
preguntas, probar las hipotesis y hacer uso de las estadisticas para establecer
patrones de comportamiento personal de los profesores y determinar su relacion

con la practica educativa del curriculuminnovador.

La realizacion del estudio no experimental transeccional correlacional resulté ser el
mas adecuado porque permiti6 el estudio simultaneo de dos variables, la
disposicion al cambio de los profesores y su relaciéon con la practica educativa
innovadora, en una situacion existente que estaba sucediendo y que no fue

provocada intencionalmente.

Considerando los resultados de esta investigacion se puede determinar que:

I) La relaciéon entre las subcategorias de las variables relativas a las formas de
adopcion, y dimensiones de la practica docente por competencias, proporcioné los
resultados que se muestran en la Tabla 3. El valor de 0.05 de significancia
permiti® rechazar la hipdtesis nula y aceptar la existencia de diferencias
significativas, con un valorde significancia de 0.05 entre las formas de adopciény

las dimensiones de la practica docente por competencias.

En las tablas de contingencia se encuentra que, dada la informacion que los
profesores han recogido del modelo de practica docente por competencias, los
profesores pueden clasificarse en alguna de las disposiciones al cambio,

generando como consecuencia que los profesores tiendan a incorporar o
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abandonar alguna de las dimensiones de la practica docente por competencias
para transitar a otra dimensién o practica docente por ser compatible con sus
valores. Situacion que permitidé determinar que las formas de adopcién a
innovaciones como disposicion al cambio de los profesores, si logré establecer
relacion con las practicas docentes por competencias, por lo tanto se puede

establecer que se cumplié el objetivo general.

II) La relacion entre las subcategorias de las variables sociodemograficas y
laborales y las dimensiones de la practica docente por competencias, proporcioné
los resultados que se muestran en la Tabla 4. Estos resultados permitieron
rechazar la hipétesis nula y aceptar la existencia de diferencias significativas, con
un valor de significancia de 0.05 entre las variables sociodemograficas y laborales

y las dimensiones de la practica docente por competencias.

La tabla muestra una asociacién sigrificativa entre la dimensién organizacion
social y la variable sociodemografica de género, que permite inferir que el género
es un elemento que dispone la asuncién de la forma de participacion entre los

profesores.

Los resultados manifiestos en esta tabla proporcionan evidencia de la asociacion
significativa de que las caracteristicas sociodemograficas y laborales de los
profesores son un factor que dispone el cambio a la practica docente por
competencias, por lo que se puede expresar que se cumplimento con el primero

de los objetivos especificos.
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llI) La relacién entre las subcategorias de las variables sociodemograficas y
laborales con las formas de adopcién a innovaciones, proporcioné los resultados
que se muestran en la Tabla 5. Tomando en consideracién estos resultados
permiten rechazar la hipdtesis nula y aceptar la existencia de diferencias
significativas, con wun valor de significancia 0.05 entre las variables

sociodemograficas y laborales y las formas de adopcion e innovaciones.

Esta tabla muestra una asociacion significativa entre la forma innovador de
adopcién a innovaciones vy las variables sociodemograficas y laborales de género,
lo que posibilita inferir que la condicién de género es una caracteristica decisiva
para determinar cédmo es que el profesorado, de acuerdo con la ventaja que

percibe de asumir la nueva practica, lo va adoptando como una buena idea.

Por lo tanto, y tomando en consideracion estos resultados es que se permite dar
respuesta al objetivo especifico, de identificar las caracteristicas
sociodemograficas y laborales y su relacion con las formas de adopcién a

innovaciones.

IV) Como se muesta en la Tabla 6, los resultados entre la variable
sociodemografica de género y la categoria innovador permitieron responder al
objetivo especifico de identificar las caracteristicas sociodemograficas y laborales
de los profesores ante su disposicion a cambiar a la practica docente por

competencias.

Por los resultados arrojados en esta tabla, se encontrd que los profesores del

género masculino, al percibir una mayor ventaja, emprendeduria, y compatibilidad,
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al tiempo de una baja complejidad, fueron los primeros que participaron en la
adopcion de nuevas ideas y nuevas propuestas, antes que las profesoras del

género femenino.

V) Como se muesta en la Tabla 7, los resultados entre la variable
sociodemografica de género y la categoria mayoria temprana permitieron
responder al objetivo particular de identificar los comportamientos personales de

los profesores ante su disposiciéon al cambio.

Por los resultados arrojados en esta tabla, se encontd que los profesores del
género masculino, al ser expertos en mantener canales de comunicacioninformal,
fueron los que sirvieron de enlace con los compaferos, antes que las profesoras,

para que se incorporaran a la nueva practica docente.

VI) Los resultados de la Tabla 8, que muestran la relaciéon entre la variable
sociodemografica de género y la dimensién organizacién social, permitieron
responder al objetivo particular de identificar la disposicion al cambio y la

aplicacién del curriculum innovador.

Por los resultados arrojados en esta tabla se encontd que los profesores del
género masculino, a diferencia del femenino, resultaron ser los mas proclives a

observar los procedimientos institucionales de participacién con los estudiantes.

VIl) Los resultados de la Tabla 9, que muestran la relacion entre las formas de
adopcion a innovaciones y la practica docente por competencias en su dimension

secuencia de actividades, permitieron responder al objetivo particular identificar la
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adopcion generada entre la disposicion al cambio y la aplicacion del curriculum

innovador.

Por los resultados arrojados en esta tabla se encontrd que los profesores
asociados como innovadores, esto es, los primeros en adoptar el cambio y
generar nuevas ideas, han transitado de un menor a un mayor porcentaje de
profesores que inciden con nuevas ideas en las secuencias didacticas, para

incorporarlas al curriculuminnovador.

VIII) Los resultados de la Tabla 10, que se muestran la relacién entre las formas
de adopcién a innovaciones y la practica docente por competencias en su
dimension organizacién social, permitieron identifcar la adopcion generada entre

la disposicional cambio y la aplicacion del curriculum innovador.

Por los resultados arrojados en esta tabla se encontd que los profesores
asociados como innovadores, esto es, los que generan nuevas ideas y los
primeros en adoptar el cambio, son los que mayoritariamente inciden en
incorporacion de nuevas formas de participacion profesor-estudiante, seguido de

los que medianamente adicioman cambios.

IX) Los resultados de la Tabla 11, que muestran la relacién entre las formas de
adopcion del adaptador temprano y la practica docente por competencias en su
dimension relaciones interactivas, permitieron identificar la adopciéon generada

entre la disposicion al cambio y la aplicacion del curriculum innovador.

Por los resultados arrojados, y conforme a la caracteristica del adoptador

temprano de no generar ideas en torno al cambio pero si participar de éste, de
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manera inmediata, se infere que los profesores que se ubicaron en esta categoria
se apegan prontamente al cambio de las relaciones establecidas en la practica

docente por competencias, por ser compatibles con sus valores existentes.

X) Los resultados de la Tabla 12, que muestran la relaciéon entre las formas de
adopcion del adoptador temprano y la practica docente por competencias en su
dimension organizacién social, permitieron identifcar la adopcion generada entre

la disposicional cambio y la aplicacién del curriculum innovador.

Los resultados de esta tabla arrojaron que conforme a la caracteristica del
adaptador temprano sobre su liderazgo y capacidad de persuasion para aceptar el
cambio, se infiere que los profesores que se ubican en esta categoria
manifestaron una mayor propension por establecer formas de participacion vy

organizacion institucional por percibirla como una buena idea.

X1) Los resultados de la Tabla 13, que muestran la relacién entre las formas de
adopcion resistente y la practica docente por competencias en su dimension
organizacion social, permitieron identificar la adopcion generada entre Ia

disposicion al cambio y la aplicacién del curriculum innovador.

Por los resultados de esta tabla se encontré que, conforme a la caracteristica del
adaptador resistente de ser guardian de las tradiciones, los profesores que se
ubican en esta categoria, al considerar que deben preservar la institucionalidad,
asumen del proyecto la nueva organizacion social que enuncia las formas de

participacion profesores-alumnos.
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XIl) Los resultados de la Tabla 14, que muestran la relacion entre las formas de
adopcion resistente y la practica docente por competencias en su dimension
espacioy tiempo, permitieron identificar la adopcién generada entre la disposicion

al cambio y la aplicacién del curriculum innovador.

Por los resultados de esta tabla se encontré que, conforme a las caracteristicas de
ser un sujeto tradicional y escéptico al cambio, se deduce que, una vez que estos
profesores realicen las adaptaciones espaciales y temporales establecidas por la
dimensién, opondran nuevamente resistencia al cambio que pretenda introducirse

en loya establecido.

XIl) Los resultados de la Tabla 15, que muestran la relacion entre las formas de
adopcion resistente y la practica docente por competencias en su dimensién
materiales curriculares, facilitaron identificar la adopcion generada entre la

disposicion al cambio y la aplicacién del curriculum innovador.

Por los resultados de esta tabla se encontré que, conforme a las caracteristicas de
ser un sujeto tradicional y escéptico al cambio, estos profesores ofrecen
resistencia cuando hacen suya la importancia que adquieren los recursos
didacticos en la construccion del conocimiento, resultandoles temporalmente dificil

transitar al cambio debido a su desconfianza.

Se estimd conveniente iniciar este apartado con las determinaciones obtenidas de
los resultados de esta investigacion por considerar que constityen un preambulo

gue conduce a lo siguiente:
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Partiendo de la idea de Zavala de que toda practica educativa confiere sus propias
secuencias y determina su organizacion de manera particular, fue el fundamento
para dimensionar la practica educativa por competencias y establecer la
clasificacion de la disposicion al cambio de los profesores. Ademas de recuperar el
planteamiento de Rogers de que cada organizacién de manera particular adopta la
innovacién, su teoria de la difusién de innovaciones resulto de gran utilidad para
identifcar el tipp de adopcion generada entre los profesores por la disposicion al
cambio y la aplicacién del curriculum innovador de la tituacién de Artes Visuales

de la Universidad de Guadalajara.

Tanto el cuestiomario de la practica docente por competencias como el de las
formas de adopcion ante las innovaciones organizacionales permitieron en el caso

particular de la titulacién de Artes Visuales llegar a las siguientes conclusiones:

En primer lugar, el segmentar a los profesores de acuerdo a las dimensiones de la
practica educativa que plantea Zavala permitid ubicar un grupo en el que
mayoritariamente los profesores, ademas de contar con un ejercicio de menos de
10 anos, observaron una elevada disposicion para aplicar en el aula las
secuencias bajo las cuales se organiza la practica docente del curriculum
innovador. Asi mismo, en la clasificacién de mediano y menor apego fue ubicado
un grupo menos humeroso de profesores caracterizados por observar muy poca
disposicion por aplicar en el aula las secuencias de la practica docente apegada al
enfoque por competencias, situacion determinada en buena parte porque

pertenecen al grupo que cuenta con mas de 10 anos en el ejercicio docente.
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En razdén a lo anterior es evidente que en la medida que se cuente con menos

antigiedad en el ejercicio docente, mayor sera la disposicién al cambio.

De acuerdo a las dimensiones de la practica educativa de Zavala se identifico un
numeroso grupo de profesores que se caracterizaron por manifestar una especial
disposicion por desempenar al interior del aula una practica educativa apegada al

curriculum innovador.

En segundo lugar parcelar a los profesores conforme a las categorias de Rogers y
al nivel de clasificacién de Ruiz de Chavez y Pando, donde el nivel alto se
considera como -si* innovador y el nivel medio y bajo como -ro* innovador,
permitid identificar que en la medida que las categorias de Rogers tienden a
puntuar mas en las calificacionres media y baja se alejan cada vez mas del

curriculum innovador y buscan nuevas practicas docentes.

Segun la teoria de Rogers los innovadores y los adaptadores tempranos,
caracterizados por ser los primeros en participar del cambio, a 8 anos de
implementado el curriculum innovador, son los primeros en alejarse de éste, y

buscar nuevas practicas.

Atendiendo al nimero de profesores y las caracteristicas de estas categorias, se
identifca que cada vez son mas los que califican en los niveles medio y bajo
debido a que prestan menos atencién a la practica docente por competencias y

consecuentemente se encuentran en el proceso de alejamiento de dicha practica.

Por otra parte y dado que la categoria mayoria tardia representa al grupo mas
cauteloso, solo un minimo de profesores al percatarse que otros adoptaron el
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cambio, decidieron incarporarse, pero una vez adoptado el cambio son los que
mas se oponen a abandonarlo. Pero también se identifco a los resistentes que por
ser los mas tradicionalistas y escépticos al cambio, una vez que lo han
incorporado a su practica docente, son los que con mayor vehemencia se oponen
a abandonarla. Esto quiere decir que por su propia condicién de resistencia, son

los que mas se oponen al cambio, una vez que los han asumido.

Conforme a la descripcion de Rogers y al comportamiento de las diferentes
categorias se identificd, que en tanto es menor el nimero de innovadores que
calificaron altg el nimero de resistentes aumenta en esta misma calificaciéon lo
gue lleva a considerar que mientras los innovadores estan visualizando el transito
a una nueva practica, debido a que manifiestan una alta disposicién a cambiar de
practica docente. Por su parte los resistentes con una menor disposicion al cambio
y como recién han incorporado a su practica, la practica docente por

competencias, manifiestan una baja disposiciona cambiar de practica docente.

En tercer lugar el comportamiento que manifestaron los profesores ante las
diferentes categorias y la disposicion que generaron en su proceso de adopcion al
cambio, permitid reconocer que no obstante son los innovadores los que producen
nuevas ideas y conducen al cambio, el impulso para que esto ocurra viene dado

por las otras formas de adopcion.
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7. RECOMENDACIONES

Previo a establecer recomendaciones para futuras investigaciones resulta
pertinente mencionar que como en todo proceso de investigacion, se enfrentaron
ciertas limitaciones, dentro de las cuales se pueden identificar, la temporalidad y
la profundidad para su realizacion, debidas éstas a la sujecién de los tiempos

institucionales.

Otra limitacion fue, los propios avatares personales, los institucionales y los de los
sujetos participantes, toda vez que habia que coincidir disposicién, tiempo y
espacio, que en ocasiones no fue lo mas idoneo, pero si lo que resolvia la

situacion.

Entrando al terreno de las recomendaciones y reconociendo que puede haber mas

de las que en esta ocasion se percibieron tenemos que:

Tomando en cuenta que la adopcién de una innovacion no es unidireccional ni
uniforme, resulta conveniente tomar en consideracion, por ejemplo, los resultados
obtenidos de esta investigacion para precisar los puntos de confluencia del
problema de la innovacién y fijar la temporalidad que el sujeto dispondra para

adoptaria.

Otra situacion que puede tomarse en cuenta para una futura investigacion esta
referida a la realizacion de un estudio de caso de los sujetos que manifestaron un
comportamiento de cambio, para identificar cuales son las condiciones personales

gue determinan la ocurrencia de este comportamiento, con la intencionalidad de
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gue la organizacion institucional realice los ajustes necesarios entre el desempefio

de los sujetos y las expectativas particulares de la organizacion.

Una mas seria, aplicar el instrumento sobre la practica docente en distintos
programas educativos con enfoque por competencias para comparar los
resultados obtenidos, y determinar la consecucién que los profesor de diferentes
titulaciones realizan de las dimensiones de la practica educativa por

competencias.

Otra seria, aplicar el instrumento de adopcion ante las innovaciones
organizacionales entre docentes de diferentes programas educativos con enfoque
por competencias para comparar los resultados obtenidos y establecer si hay
entre los profesores de diferentes titulaciones, diferencias en la disposicion a la

innovacion.

Y una mas seria, aplicar nuevamente los instrumentos con los profesores de la
titulacion de artes para realizar un estudio de seguimiento sobre la disponibilidad

de la transicion al cambio a una practica educativa innovadora.
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Anexo n°1

Tabla |

Ficha de datos personales y laborales de profesores

Nombre:

Edad: Género. Masc. D Fem. D

Méaximo nivel de estudios: Lic. D Es p.D Mtria. D Doc. D
Profesion:
Antigiiedad Docente: 1-10 D 1120 D 21—BOD mas de 30 D
Tipo de nombramiento: Prof. T.CD Prof. M.TD Prof. AsigD Tec. AcadD

Horas frente al grupo:

Cursos de actualizacién y /o formacién tomados en el Gltimo afio
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Anexo n° 2

Tabla I

Listado de profesores, horarios, aulas, calendario escolar y periodos vacacionales

Profesor (a) Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes

1. 7:00 -10:55 7:00 -10:55
B15 B15

2. 7:00 -8:55 7:00 -8:55
Al3 B24

3. 7:00 -9:55 7:00 -9:55
C12 C12

4, 7:00 -9:55 7:00 -10:55 7:00 -9:55 11:00 - 14:55 7:00 -10:55
Cc7 C1l1 Cl1 C5 Cc7

5. 7:00 -14:55 7:00 -13:55 7:00 -9:55 7:00 -9:55 11:00 -13:55
B19 B19 B20 B19 B19

6. 7:00 -12:55 7:00 -12:55 7:00 -13:55 7:00 -13:55 7:00 -12:55
A2 A6 Al3 Al3 A6 /A12

7. 7:00 -12:55 7:00 -10:55 9:00 -14:55 7:00 -12:55 10:00 -12:55
A5 A9 /A5 A6 A6 /A5 A5

8. 8:00 -10:55 7:00 -9:55
B17

9. 7:00 -10:55 7:00 -10:55 7:00 -9:55
Cc3 Cc3 B27

10. 7:00 -9:55 8:00 -10:55 8:00 -10:55
B18 B18 B18

11. 7:00 -8:55
Cc9

12. 7:00 -10:55 7:00 -10:55 7:00 -10:55 7:00 -9:55
B13 B11 B13 B11

13. 7:00 -9:55
Cl1

14. 9:00 -17:55 7:00 -16:55 7:00 -16:55 15:00 -18:55 7:00 -14:55
B19 /B25 C3/B19 /B21 | B25/B19/B21 | B21 B19 /B5

15. 10:00 -13:55
Bl

16. 10:00 -13:55 10:00 -13:55 10:00 -13:55
Cl1 Cl1 Cl1

17. 11:00 -14:55 11:00 -14:55 11:00 -14:55 10:00 -12:55
C4 C10 C10 C10

18. 11:00 -14:55 7:00 -10:55
C3 C6

19. 11:00 -13:55 10:00 -13:55
C12 C12

20. 11:00 -14:55 11:00 -13:55 7:00 -13:55 7:00 -13:55
B24 Al3 B24 /A3 Al3 /A3

21. 14:00 -17:55 14:00 - 16:55
B2 B5

22. 15:00 -16:55 15:00 -17:55 15:00 -18:55 | 15:00 -18:55
C12 C10 Cl12 C10

23. 15:00 -16:55 15:00 -16:55 15:00 -16:55
C6 Cc2 B20

24. 15:00 -18:55
B15

25. 15:00 -17:55 16:00 -18:55 15:00 -17:55 | 16:00 -19:55 15:00 -17:55
B20 C5 C4 C5 Cl1

26. 15:00 -16:55 7:00 -13:55 7:00 -9:55
C5 c9 B27

27. 15:00 -17:55 15:00 -17:55 16:00 -19:55 | 15:00 -17:55 15:00 -17:55
B18 B17 B27 C6 B20

28. 15:00 -18:55
B15

29. 16:00 -17:55 16:00 -17:55
Cl12 Cl12

30. 16:00 -17:55 15:00 -17:55 15:00 -17:55
B18 B18 B18

31. 16:00 -17:55 16:00 -19:55
Cl12 Cl12

32. 16:00 -17:55 16:00 -17:55
Cc3 c3
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33. 17:00 -20:55 13:00 -16:55
C6 B27
34, 17:00 -20:55 17:00 -20:55 17:00 -20:55
C5 B18 C2
35. 17:00 -18:55 19:00 -20:55 | 16:00 -18:55
B26 B25 B19
36. 17:00 -20:55 17:00 -20:55 17:00 -20:55 | 17:00 -20:55 17:00 -20:55
B22 B25 B21 B25 B22
37. 17:00 -19:55 16:00 -18:55
Cc2 B27
38. 7:00 -12:55 7:00 -12:55
B20 /C6 B17 /C3
30. 7:00 -10:55 7:00 -10:55 7:00 -10:55 7:00 -10:55
Bl B19 B21 B25
40. 7:00 -9:55 7:00 -10:55 7:00 -10:55 7:00 -9:55
B25 B21 B25 B21
41. 7:00 -10:55 8:00 -9:55
B5 Cc2
42. 9:00 -10:55
Cc2
43. 9:00 -10:55 9:00 -10:55
B18 B6
44. 10:00 -12:55
B14
45. 10:00 -13:55 10:00 -13:55
B26 c9
46. 10:00 -11:55
B11
47. 12:00 -14:55 12:00 -14:55
Bl B20
48. 12:00 -13:55
B18
49. 14:00 -17:55 7:00 -16:55
B15 B15
50. 14:00 - 16:55 13:00 - 16:55 14:00 - 15:55
Cl1 Cl1 C5
51. 14:00 - 16:55
B14
52. 14:00 - 16:55 14:00 -15:55 | 14:00 -17:55
B11 B11 B11
53. 16:00 -18:55 16:00 -18:55
Cc9 Cc9
54. 19:00 -20:55 14:00 - 18:55
B18 C2
55. 7:00 -13:55 9:00 -13:55
C5/C2 B26 /C9
56. 10:00 -12:55 7:00 -9:55
Cc2 B18
57. 11:00 -14:55 | 11:00 -13:55 14:00 -16:55
Cc7 Cc7 B18
58. 11:00 -14:55 | 11:00 -14:55
59. 11:00 -13:55
60. 11:00 -14:55 | 11:00 -14:55 11:00 -14:55
B15 B15 B15
61. 13:00 -16:55 13:00 -16:55
B20 /B18 B20 /C6
62. 13:00 -16:55
B16
63. 15:00 -16:55
Bl
64. 7:00 -9:55
B20
65. 7:00 -8:55 9:00 -10:55
B2 B6
66. 11:00 -13:55 8:00 -10:55
C12 C6
67. 11:00 -17:55
Al3
68. 11:00 -14:55 15:00 -18:55
B18
69. 13:00 -15:55
B26
70. 14:00 -20:55
B19
71. 14:00 -20:55
C3/B17
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72. 17:00 -19:55
C13

73. 7:00 -10:55
Bl

74. 10:00 -12:55
B27

75. 13:00 - 14:55
B2

76. 18:00 -20:55
B18

77. Sabado
7:00 -10:55
B18

78. 11:00 - 14:55
B18

70. 13:00 - 14:55
B20

80. 13:00 - 14:55
Bl

81. 15:00 -18:55
B16

82. 11:00 - 14:55
B5

Calendario escolar:
2014 A Febrero -Junio

2014 B Agosto -Diciembre

Periodos vacacionales:
Primavera 24 Marzo -06 Abril
Verano 28 J ulio -10 Agosto

Invierno 22 Diciembre -04 Enero
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Anexo n° 3. Tabla lll

Cuestionario estudiantes
La practica docente por competencias

El presente cuestionario forma parte de un estudio sobre la practica docente con enfoque por
competencias (que actualmente se lleva a cabo en la titulacién de Artes Visuales). Tiene entre sus
propdsitos recoger tu posicion, sobre los recursos didacticos utilizados en las materias, los apoyos
académico-administrativos que se te ofrecen, asi como las relaciones humanas que se establecen
en clase, con la finalidad de identificar la consecucion que el profesor realiza de dicho enfoque.
Edad Sexo Masculino ( ) Femenino ( )

Estudios que estas realizando

Nombre de la materia cursada

Nombre del profesor de la materia cursada

Se mestre escolar cursado Ciclo escolar cursado

Instrucciones: Las afirmaciones siguientes se presentan como generalizaciones y representan
opiniones mas que hechos. Expresa tu posicion respecto a la afirmacion, indicando:

1. siempre 2. la mayoria de | 3. unas veces si | 4. pocas veces 5. nunca
las veces otras no

1. El profesor establecié un orden de actividades
como: presentacion del tema, exposicion,
ejercicios, evaluacion, entre otros, para darle
secuencia a su clase.

2. La secuencia de actividades que el profesor
establecio en clase contribuyd a mejorar mi
aprendizaje.

3. El profesor establecié la articulacion del
contenido de su clase con otras clases.

4. En sus intervenciones el profesor sefialaba la
importancia de establecer la relacién entre los
contenidos nuevos y los contenidos previos.

5. El profesor dispuso su apoyo para resolver

nuestros problemas y necesidades durante el

proceso ensefanza-aprendizaje ocurrido en el
aula.
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6. El profesor propicié un ambiente de confianza
gue nos permitid como alumnos interesarnos y
relacionarnos con el contenido del curso.

7. El profesor implemento actividades grupales y
de equipo gue propiciaron la colaboracion entre el
alumnado y estimularon el progreso personal.

8. El profesor mantuvo siempre un canal de
comunicacién interactivo y cooperativo con los
alumnos.

9. El profesor atendié nuestras dudas con respecto
a quién dirigirnos en el Centro para resolver
nuestros problemas académicos y /o
administrativos.

10. En el salén de clases el profesor fomento el
respeto mutuo y las relaciones de convivencia
entre el alumnado.

11. El profesor nos informd en su oportunidad,
nuestros derechos y obligaciones como alumnos
de un programa educativo.

12. Las diferentes formas, seguidas por el profesor,
de organizar las actividades en el aula facilitd
prestar mayor atencién a los estilos e intereses de
cada alumno.

13 El profesor organizo el espacio y el
acondicionamiento del aula a las necesidades de
las actividades que desarrdl6 en clase.

14 El profesor aprovecho el equipamiento de las
aulas para hacerlas corresponder a las
necesidades de las actividades que se realizan en
clase.

15 Para desarrdlar el curso el profesor utilizo
ademas del salén de clases otros espacios fisicos
como: talleres, laboratorios, etc.

16 El profesor utilizé el tiempo asignado a su clase
y lo adaptd a su organizacion, secuencia de
contenidos y el tipo de actividades.

17 La organizacién de los contenidos disciplinares
que el profesor implementé en su clase posibilitd
potenciar miaprendizaje.
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18 En la explicacién del contenido disciplinar de la
materia, el profesor establecié la relacion y
clasificacién con otras disciplinas.

19 Durante el curso el profesor utilizé diferentes
métodos para que aprendiéramos los contenidos
disciplinares.

20 Durante el curso el profesor nos planted
cuestiones proximas a huestra realidad y que nos
resultaron interesantes de dar respuesta.

21 El profesor durante el curso nos proporciond
apuntes y /o documentos para apoyar la
comprension y el aprendizaje del con tenido de la
materia.

22 El profesor utilizo en el aula diversos recursos
didacticos como: pintarrédn, videos, modelos, entre
otros, para impartir el contenido de la materia.

23 La utilizacién y la aplicaciéon oportuna que el
profesor realizé del material didactico me ayudaron
a desarrdlar las actividades de ensefianza-
aprendizaje propuestas en el aula.

24 Durante el curso el profesor nos motivo a
participar en la construccién del conocimiento de la
materia.

25 El profesor nos informé oportunamente el
mecanismo y los criterios de evaluacion del curso.

26 El profesor presento6 una iniciativa y acordo con
el grupo los mecanismos vy criterios de evaluacién
del curso.

27 La forma de evaluar que el profesor siguié en el
curso comprendio no sélo el contenido sino
también la realizacién de un producto.

28 Durante el curso el profesor propicié una
evaluacion reflexiva en torno a los aprendizajes
alcanzados.
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Analisis de fiabilidad

Anexo n°4. Tabla IV

Escala: TODAS LAS VARIABLES

Resumen del procesamiento de los casos

N %
Casos Validos 304 100.0
E xclidos@ 0 .0
Totl 304 100.0

a. Eliminacion por lista basada en todas las variables del procedimiento.

Estadisticos de fiabilidad

Alfa de N de
Cronbach elementos
.943 28
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Anexo n°5. Tabla Vv
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Anexo n° 6. Tabla VI
CONSTRUCCION Y VALIDACION DE UN INSTRUMENTO PARA VALORAR LA
PRECTICA DOCENTE POR COMPETENCIAS

VALIDEZ DE CONTENIDO POR JUICIO DE EXPERTOS
INSTRUCCIONES

Apreciable colega:

S abiendo del trabajo que usted ha venido realizando en el ambito de la educacion, y dado
su reconocimiento, experiencia profesional e investigativa en este campo, tengo a bien
invitarlo(a) a colaborar conmigo en la validacion de contenido del Cuestionario para la
Practica Docente por Competencias (CPDC), instrumento que vengo desarrollando para
su posterior aplicacién en el estudio sobre el proceso de determinacion de la practica
docente para la ensefianza por competencias.

Objetivo del criterio de expertos:

- Evaluar la correspondencia de los items en relacion con las categorias o
dimensiones propuestas.

Con el fin de discriminar los mejores items para valorar la determinacion de la practica
docente por competencias, mediante la aplicacion del CPDC en la titulacién universitaria
de artes, se realizo una revisién del constructo y de las posibles soluciones instrumentales
para su identificacion y evaluacién. Este trabajo se complementé y enriquecio recogiendo
comentarios de un sector de la comunidad universitaria con el fin de identificar actividades
propias de una practica por competencias.

En este momento se considera relevante que la construccion del instrumento sea
valorada por un criterio de expertos de acuerdo con las siguientes pautas:*®

-Claridad: El item se comprende faciimente.

-Coherencia: El item guarda relacién logica con la dimension.
Relevancia: El item es esencial para la dimension.

-S uficiencia: Los items de la dimension son suficientes para medirla

La calificacion de cada pauta se dara en una escala de tres (3) alternativas que se
detallan en la tabla que se presenta a continuacion:

!> Escobar-Pérez y Cuervo Martinez (2008). “Validez de contenido v juicio de expertos: una aproximacion a
su utilizacion”, En Avances en medicion, nUm.6: 25-34.
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Pauta Valoracién Definicion
1 Elitem es confuso
2 Si el item se modifica puede dejarse
Claridad 3 Elitem es claro
1 El item carece de relacién con la dimension
2 El item tiene una relaciéon tangencial con la dimension
Coherencia 3 El item se encuentra totalmente relacionado con la dimensién
1 El item puede ser sustituido por otro para que no se afecte la escala
2 El item es relevante pero otro esta incluyendo lo que este mide
Relevancia 3 El item es muy relevante y debe incluirse
1 Los items no son suficientes para medir la escala
2 Siseincluye 16 2 items mas sera suficiente para medir la dimensién
S uficiencia de los
items en conjunto 3 Los items son suficientes para medir la dimensién

Nota: La pauta suficiencia valora la dimension en su conjunto y no cada uno de los items,
por lo tanto implica una sola calificacion por cada dimension, la cual puede hacerse en la
casilla al final de cada categoria.

Para facilitar el analisis en la tabla E xcel adjunta, se agregd un menu desplegable en el
cual puede apreciar cada uno de las pautas con su respectivo valor numérico; el menu se
despliega tan pronto fija el cursor en cualquiera de las casillas correspondientes a cada
pauta. Por lo tanto sélo corresponde a usted, para valorar cada item, ingresar el nimero
gue segun su juicio lo califica.

Siconsidera hacer cualquier modificacion o sugerencia a un item, le agradezcolo haga en
la columna de observaciones.

En caso de que tenga cualquier duda o inquietud puede contactarme al correo:

hugo@ redudg.udg.mx

Agradezco la colaboracion
Atentamente

Hugo Gil Flores
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Anexo n° 7. Tabla VII

No. CRITERIOS DE VALORACION OBSERVACIONES Y/O PRECISIONES
DIMENSION DEFINICION ftems items | Claridad | Coherencia | Relevancia | Total SOBRE LA VALORACION
El profesor establecié un orden de
actividades como: presentacion del
tema, exposicion, ejercicios,
9 evaluacion, entre otros, para darle
2 Se refiere al secuencia a su clase 1
g establecimiento y La secuencia de actividades que el
5 utilizacién de un amplio | profesor estableci¢ en clase
j repertorio de dispositivos | contribuy6 a mejorar mi aprendizaje 2
2 y secuencias didacticas | E | profesor estableci6 la articulacién
g que posibilitan Y| del contenido de su clase con otras
o movilizan el aprendizaje | ¢|ases 3
é En sus intervenciones el profesor
sefialaba la importancia de establecer
la relacién entre los contenidos
nuevos y los contenidos previos 4
Suficiencia de los items en conjunto
El profesor dispuso su apoyo para
resolver nuestros problemas y
necesidades durante el proceso
n ensefanza-aprendizaje ocurrido en el
<2( Se refiere al aula 5
g t?sctst:jlzcclcr)nr;eunr;cioc:ceic’:as El profesor propicié un ambiente de
i P g ! Y | confianza que nos permitié como
Z vmcu!os afectivos alumnos interesarnos y relacionarnos
g producidos en el aula con el contenido del curso 6
o entre el profesorado y el El profesor implementd actividades
O alumnado para reforzar la . ..
b4 A grupales y de equipo que propiciaron
o decision de aprender la colaboracion entre el alumnado
& y
estimularon el progreso personal 7
El profesor mantuvo siempre un canal
de comunicacién interactivo y
cooperativo con los alumnos 8
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| Suficiencia de los items en conjunto ‘

El profesor atendié nuestras dudas
con respecto a quien dirigirnos en el
Centro para resolver nuestros
problemas académicos y/o

administrativos 9
3 o En el salon de clases el profesor
9 Describe como la fomentd el respeto mutuo y las
2 oriar_nzauon yestructura | roaciones de convivencia entre el
& ajo la que opera un alumnado 10
(@] proyecto institucional
g determina laformade | El profesor nos informé en su
<Z,: participacion de los oportunidad, nuestros derechos y
Qo profesores y alumnos obligaciones como alumnos de un
© programa educativo 11
Las diferentes formas, seguidas por el
profesor, de organizar las actividades
en el aula facilité prestar mayor
atencidn a los estilos e intereses de
cada alumno 12
Suficiencia de los items en conjunto
El profesor organizé el espacio y el
" , . acondicionamiento del aula a las
e SenaINa como se realiza .Ia necesidades de las actividades que
E ensenanzalx en un’espauo desarrollé en clase 13
= establecido y como el
> tiempo posibilita su
8 adaptacién a las
s necesidades de las El profesor aprovechd el
] competencias equipamiento de las aulas para
hacerlas corresponder a las
necesidades de las actividades que se
realizan en clase 14
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Para desarrollar el curso el profesor
utilizé, ademas el saldn de clases,
otros espacios fisicos como talleres,

laboratorios, etc. 15
El profesor utilizé el tiempo asignado
asuclasey lo adaptd a su
organizacidn, secuencia de contenidos
y el tipo de actividades 16
Suficiencia de los items en conjunto
La organizacién de los contenidos
disciplinares que el profesor
- implementd en su clase posibilitd
8 potenciar mi aprendizaje 17
g Comprende las formas de | En la explicacién del contenido
= vincular los contenidos | disciplinar de la materia, el profesor
S disciplinares y los establecid la relacién y clasificacién
a métodos para su con otras disciplinas. 18
3 organizacion y animar | purante el curso el profesor utilizo
Q situaciones de N diferentes métodos para que
N aprendizaje para movilizar | agprendiéramos los contenidos
<Zt competencias disciplinares 19
2
© Durante el curso el profesor nos
planted cuestiones proximas a nuestra
realidad y que nos resultaron
interesantes de dar respuesta 20
Suficiencia de los items en conjunto
9 E Se refiere al papel y la El profesor durante el curso nos
=S importancia que los proporciond apuntes y/o documentos
2 3 instrumentos y los para apoyar la comprensién y el
e E recursos didacticos aprendizaje del contenido de la
= 3 adquieren para que los | materia 21
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alumnos elaboren y
construyan el
conocimiento que
requieren las
competencias

El profesor utilizé en el aula diversos
recursos didacticos como pintarrén,
videos, modelos, entre otros, para

impartir el contenido de la materia 22

La utilizacidn y la aplicaciéon oportuna
que el profesor realizd del material
didactico me ayudaron a desarrollar
las actividades de ensefianza-
aprendizaje propuestas en el aula 23

Durante el curso el profesor nos
motivo a participar en la construccion
del conocimiento de la materia 24

Suficiencia de los items en conjunto

CRITERIOS DE EVALUACION

Se refiere a las maneras
de valorar la ensefianza
y/o el aprendizaje, de los
sujetos y objetos de
evaluacion

El profesor nos informé
oportunamente el mecanismo y los
criterios de evaluacion del curso 25

El profesor presentd una iniciativa y
acordd con el grupo los mecanismos y
criterios de evaluacion del curso 26

La forma de evaluar que el profesor
siguid en el curso comprendié no sélo
el contenido sino también la
realizacién de un producto 27

Durante el curso el profesor propicié
una evaluacion reflexiva en torno a los
aprendizajes alcanzados 28

Suficiencia de los items en conjunto

MUCHAS GRACIAS POR SU CONTRIBUCION

SI TIENE ALGUN COMENTARIO O CUALQUIER OTRA OBSERVACION PUEDE ESCRIBIRLO AQUI




Anexo n° 8. Tabla VIl
NuUmero de respuestas obtenidas del cuestionario aplicado en cuatro centros universitarios

(CUCSH, CUCS, CUCBA Y CUAAD)

Preguntas

Siempre

La mayoria
de las veces

Unas veces
si otras no

Pocas
Veces

Nunca

NC

Secuencia de actividades

1. El profesor establecié un orden de actividades
como: presentacion del tema, exposicion,
ejercicios, evaluacion, entre otros, para darle
secuencia a su clase.

157

105

30

302

2. La secuencia de actividades que el profesor
establecio en clase contribuyé a mejorar mi
aprendizaje.

93

135

59

10

302

3. El profesor establecio la articulacion del
contenido de su clase con otras clases.

75

98

83

29

10

302

4. En sus intervenciones el profesor sefalaba la
importancia de establecer la relacidon entre los
contenidos nuevos y los contenidos previos.

94

113

60

22

10

302

Relaciones interactivas

5. El profesor dispuso su apoyo para resolver
nuestros problemas y necesidades durante el
proceso ensefianza- aprendizaje ocurrido en el
aula.

139

101

42

15

302

6. El profesor propicié un ambiente de confianza
que nos permitié como alumnos interesarnos y
relacionarnos con el contenido del curso.

126

102

49

14

11

302

7. El profesor implementé actividades grupales y
de equipo que propiciaron la colaboracion entre el
alumnado y estimularon el progreso personal.

92

108

69

24

302

8. El profesor mantuvo siempre un canal de
comunicacion interactivo y cooperativo con los
alumnos.

106

106

67

14

302

Organizacion social

9. Bl profesor atendioé nuestras dudas con
respecto a quién dirigirnos en el Centro para
resolver nuestros problemas académicos y/o
administrativos.

85

95

58

39

24

302

10. En el salon de clases el profesor fomento el
respeto mutuo y las relaciones de convivencia
entre el alumnado.

150

105

26

12

302

11. El profesor nos informé en su oportunidad,
nuestros derechos y obligaciones como alumnos
de un programa educativo.

89

79

46

45

41

302

12. Las diferentes formas, seguidas por el
profesor, de organizar las actividades en el aula
facilité prestar mayor atencién a los estilos e
intereses de cada alumno.

66

104

88

36

302

Espacio y tiempo

13 El profesor organizé el espacio y el
acondicionamiento del aula a las necesidades de
las actividades que desarrollo en clase.

75

101

66

37

23

302

14 El profesor aprovecho el equipamiento de las
aulas para hacerlas corresponder a las
necesidades de las actividades que se realizan en
clase.

92

105

60

25

18

302

15 Para desarrollar el curso el profesor utilizé
ademas del salén de clases otros espacios fisicos
como: talleres, laboratorios, etc.

59

51

53

60

79

302

16 El profesor utilizé el tiempo asighado a su
clase y lo adapt6 a su organizacion, secuencia de

contenidos y el tipo de actividades.

125

118

46

10

302
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Organizacion de contenidos

17 La organizacion de los contenidos disciplinares
que el profesor implemento en su clase posibilitd
potenciar mi aprendizaje.

82

132

68

14

302

18 En la explicacion del contenido disciplinar de la
materia, el profesor establecié la relacién y
clasificacion con otras disciplinas.

74

112

80

27

302

19 Durante el curso el profesor utilizé diferentes
métodos para que aprendiéramos los contenidos
disciplinares.

63

110

70

38

14

302

20 Durante el curso el profesor nos planted
cuestiones proximas a nuestra realidad y que nos
resultaron interesantes de dar respuesta.

103

106

59

27

302

Materiales curriculares

21 EI profesor durante el curso nos proporciond
apuntes y/o documentos para apoyar la
comprension y el aprendizaje del con tenido de la
materia.

119

112

50

17

302

22 El profesor utilizé en el aula diversos recursos
didacticos como: pintarrén, videos, modelos, entre
otros, para impartir el contenido de la materia.

122

104

50

22

302

23 La utilizacién y la aplicacion oportuna que el
profesor realizé del material didactico me
ayudaron a desarrollar las actividades de
ensefianza- aprendizaje propuestas en el aula.

82

129

66

17

302

24 Durante el curso el profesor nos motivé a
participar en la construccion del conocimiento de
la materia.

109

111

54

13

i1

302

Criterios de evaluacion

25 El profesor nos informé oportunamente el
mecanismo y los criterios de evaluacion del curso.

172

88

28

302

26 El profesor presenté una iniciativa y acordé con
el grupo los mecanismos y criterios de evaluacion
del curso.

144

96

38

15

302

27 La forma de evaluar que el profesor siguio en
el curso comprendio no solo el contenido sino
también la realizacion de un producto.

125

103

52

10

12

302

28 Durante el curso el profesor propicié una
evaluacion reflexiva en torno a los aprendizajes
alcanzados.

124

89

55

22

11

302

2942

2918

1572

631

357

36

8456
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Respuestas obtenidas en los Centros Universitarios (CUCBA, CUCS, CUCSH, CUAAD) por dimension
y su representacion grafica.

maLzrl'a Unas Pocas
Dimensiones Siempre y veces si Nunca NC >
de las otras no veces
veces
Secuencia de actividades 419 451 232 69 26 11 1208
Relaciones interactivas 463 417 227 67 34 0 1208
Organizacion social 390 383 218 132 80 5 1208
Espacio y tiempo 351 375 225 132 123 2 1208
Organizacion de 322 460 277 106 33 10 1208
contenidos

Materiales curriculares 432 456 220 69 26 5 1208
Criterios de evaluacion 565 376 173 56 35 3 1208
2942 2918 1572 631 357 36 8456
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Relaciones interactivas

Organizacion social

396 383

Espacio y tiempo

400 37
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500 ~

Organizacion de
contenidos

460

Materiales curriculares

Criterios de evaluacion

565
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Anexo n° 9. Tabla IX

Cuestionario a profesores

Formas de adopcién ante las innovaciones organizacionales

Apreciable profesor: solicitamos su colaboracién para el llenado del presente cuestionario. Su caracter es confidencial
y la informacién que se obtenga sera usada con fines estrictamente investigativos, para determinar cémo se adopta
una innovaciéon y cémo se procesa la aceptacion de su cambio.

Nombre:
Edad: Género: Masc. I:I Fem.l:l
Maximo nivel de estudios: Lic. I:I Esp. I:I Mtria. I:I Doc. I:I

Profesion:

Antigiedad docente: 1-10 I:I 1120 I:I 2130 I:I mas de 30 I:I
Tipo de nombramiento: Prof. T.C. I:I Prof. M.T I:I Prof. Asig.l:l Tec. Acad. I:I

Horas frente a grupo:

Cursos de actualizacién y o formacion tomados en el Gltimo afio

Instrucciones: Marque en la casilla correspondiente lo que mejor exprese su situacién personal u

opinion sobre cada uno de los aspectos descritos a continuacion:

1 2 3 4 5 6 7
Siempre Casi Muy a Normalmente Muy Casi Nunca
siempre menudo ocasionalmente Nunca
1 Participo en las modificaciones del modelo educativo
2 Realizo modificaciones en el programa de mi materia de un semestre a otro
3 Contribuyo en la reestructuracién del modelo educativo
4 Ante los cambios laborales que enfrento me considero una persona entusiasta
5 Siento motivacion al emplear los nuevos modelos bajo competencias
6 Participo en la implementacién del modelo educativo
7 Me arriesgo a implementar cambios con gran facilidad
8 Realizo tareas dificiles aunque no tenga una adecuada instruccion
9 Ante las experiencias del personal académico en la aplicacion del nuevo modelo yo asumo mi propio
riesgo.
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10 Mis compafieros de trabajo me reconocen como lider

11 En tareas de equipo me proponen como coordinador

12 Consigo que la gente apoye mis decisiones

13 Influyo en la opinion de mis comparieros

14 Las decisiones se toman en base a mis argumentos

15 Puedo convencer a mis compafieros respecto a lo que se debe hacer

16 Asumo sin discusion las innovaciones académicas

17 Me considero una persona capaz de enfrentar cualquier tipo de cambio en mi trabajo
18 Me adapto sin problemas ante cualquier cambio organizacional

19 Puedo crear un ambiente agradable entre mis compafieros

20 Mantengo buena interaccion con mis companeros de trabajo

21 Participo en reuniones académicas

22 Analizo con especial cuidado la informacién correspondiente al nuevo modelo
23 Ante cualquier cambio académico debo contar con la mayor informacién posible
24 Reviso ventajas y desventajas del nuevo modelo antes de aplicarlo

25 Reflexiono antes de aplicar cualquier cambio a mis técnicas de ensefianza

26 Dedico un mayor tiempo para tomar cualquier decision

27 Acepto la innovacion después de razonar profundamente

28 Soy una persona cuidadosa para realizar cualquier tarea

29 Actlio con mucho cuidado cuando se trata de llevar a cabo algo nuevo

30 Procedo con precaucién para no fallar en mis decisiones

31 Estoy en desacuerdo con ciertos cambios educativos

32 Respondo de forma negativa a cualquier innovacién

33 Hago caso omiso en la aplicacion del nuevo modelo

34 Cuando hay cambios de cualquier tipo me resulta dificil aceptarlo

35 Me parece dificil adoptar una nueva estrategia de trabajo

36 Asumo una nueva estrategia después de escuchar los comentarios de mis companeros
37 Prefiero aplicar lo que conozco que experimentar algo nuevo

38 Imparto mis clases como lo hago desde que soy docente

39 Las técnicas didacticas que aplico desde que soy docente son las mas adecuadas
40 Desconfio en relacién a la conveniencia de cualquier cambio laboral
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41 E scucho la opinion de mis compafieros para aplicar cualquier cambio

42 Requiero de las indicaciones por escrito para realizar cualquier cambio

43 Me resultan ajenos los cambios que se derivan del nuevo modelo educativo
44 No percibo las diferencias entre el viejo y el nuevo modelo educativo

45 Existe poco interés de mi parte en efectuar cambios al programa de clases
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Tablas de contingencia

ANEXO. Tabla X

Resumen del procesamiento de los casos

Casos
Validos P erdidos Total
N Porcentaje N Porcentaje Porcentaje
Clasif IN * Incidencia 82 100.0% 0 .0% 82 100.0%
Clasif AD * Incidencia 82 100.0% 0 .0% 82 100.0%
Clasif MTE * Incidencia 82 100.0% 0 .0% 82 100.0%
Clasif MTA * Incidencia 82 100.0% 0 .0% 82 100.0%
Clasif R *Incidencia 82 100.0% 0 .0% 82 100.0%
Clasif IN *Incidencia
Tabla de contingencia
Recuento
Incidencia
Mediano
Mayor apego apego Menor apego Total
Clasif Mayor apego 3 1 9
IN Mediano apego 30 7 0 37
Menor apego 28 8 0 36
Total 63 18 1 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 9.4202 4 .051
Razoén de verosimilitudes 5717 4 221
Asociacion lineal por lineal 1.684 1 194
N de casos validos 82 )

a.

4 casillas (44.4%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .11.

Clasif AD *Incidencia

Tabla de contingencia

Recuento
Incidencia
Mediano
Mayor apego apego Menor apego Total
Clasif  Mayor apego 5 3 0 8
AD Mediano apego 43 12 1 56
Menor apego 15 3 0 18
Totwal 63 18 1 82

198



Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
Valor g asintética
Chi-cuadrado de Pearson 1.8942 4 .755
Razoén de verosimilitudes 2.070 4 .723
Asociacion lineal por lineal 1.136 1 .287
N de casos validos 82

a. 5 casillas (55.6%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .10.

Clasif MTE *Incidencia

Tabla de contingencia

Recuento

Incidencia

Mediano

Mayor apego apego Menor apego Totl
Clasif  Mediano apego 13 5 0 18
MTE Menor apego 50 13 1 64
Total 63 18 1 82
Pruebas de chicuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)

Chi-cuadrado de Pearson .7022 2 .704
Razoén de verosimilitudes .897 2 .639
Asociacion lineal por lineal .125 1 .723
N de casos validos 82

a. 3casillas (50.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .22.

Clasif MTA* Incidencia

Tabla de contingencia

Recuento
Incidencia
Mediano
Mayor apego apego Menor apego Total
Clasif Mayor apego 1 1 0 2
MTA Mediano apego 61 17 1 79
Menor apego 1 0 0 1
Towl 63 18 1 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.2402 4 .872
Razoén de verosimilitudes 1.324 4 .857
Asociacion lineal por lineal .905 1 .341
N de casos validos 82

a. 7 casillas (77.8%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .01.

Clasif R *Incidencia

Tabla de contingencia

Recuento
Incidencia
Mediano
Mayor apego apego Menor apego Total
Clasif  Mayor apego 31 4 0 35
R Mediano apego 31 14 1 46
Menor apego 1 0 0 1
Towl 63 18 1 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 5.5072 4 .239
Razoén de verosimilitudes 6.303 4 .178
Asociacion lineal por lineal 3.980 1 .046
N de casos validos 82

a. 5casillas (55.6%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .01.
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Edad * Clasif. Sec. de Actividades

ANEXO. Tabla XI

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Sec. de Actividades
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Edad Menor de 45 24 7 0 31
Mayor a 45 44 6 1 51
Total 68 13 1 82
Pruebas de chicuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.2132 2 .331
Razoén de verosimilitudes 2.506 2 .286
Asociacion lineal por lineal .521 1 471
N de casos validos 82

a. 3casillas (50.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .38.

Edad Clasif. Rel. Interactivas

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Rel. Interactivas
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Edad Menor de 45 26 5 31
Mayor a 45 40 11 51
Totwal 66 16 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi<cuadrado de Pearson .363P 1 .547
. L a
Correccién por continuidad 1099 1 752
Razoén de verosimilitudes .371 1 .543
Eisstﬁgistico exacto de 775 382
Asociacion lineal por lineal .359 1 .549
N de casos validos 82

a. Calculado sdlo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 6.05.
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Edad * Clasif. Org. Social

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Org. S ocial
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Edad Menor de 45 25 6 31
Mayor a 45 38 13 51
Total 63 19 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .408P .523
Correccién por continuidad? 136 212
Razoén de verosimilitudes .415 .519
E stadistico exacto de
Fisher .598 .361
Asociacion lineal por lineal .403 .526
N de casos validos 82

a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 7.18.

Edad * Clasif. Espacio y Tiempo

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Espacioy Tiempo
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Edad Menor de 45 25 6 31
Mayor a 45 40 11 51
Towl 65 17 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi<cuadrado de Pearson .057P .810
. L a
Correccién por continuidad 000 1.000
Razoén de verosimilitudes .058 .810
Eisstﬁgistico exacto de 1.000 522
Asociacion lineal por lineal .057 .812
N de casos validos 82

a. Calculado sdlo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 6.43.
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Edad * Clasif. Org. de Contenidos

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Org. de Contenidos
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Edad Menor de 45 25 6 0 31
Mayor a 45 38 12 1 51
Total 63 18 1 82
Pruebas de chicuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .8552 2 .652
Razoén de verosimilitudes 1.199 2 .549
Asociacion lineal por lineal .508 1 439
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .38.

Edad * Clasif. Mat. Curriculares

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Mat. Curriculares
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Edad Menor de 45 26 5 0 31
Mayor a 45 39 11 1 51
Total 65 16 1 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.0332 2 .596
Razoén de verosimilitudes 1.382 2 .501
Asociacion lineal por lineal .853 1 .356
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .38.

Edad * Clasif. Crit. De Evaluacién

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Crit. de Evaluacion
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
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Edad Menor de 45 26 5 31
Mayor a 45 43 8 51
Total 69 13 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .003P 1 .958
Correccién por continuidad2 1000 1 1.000
Razoén de verosimilitudes .003 1 .958
IIgisstﬁgl:’stlco exacto de 1.000 595
Asociacion lineal por lineal .003 1 .958
N de casos validos 82

a. Calculado sdlo para una tabla de 2x2.

b.

Genero *Clasif. Sec. de Actividades

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Sec. de Actividades
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Género Masculino 45 10 1 56
Femenino 23 3 0 26
Total 68 13 1 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.0522 2 .5901
Razoén de verosimilitudes 1.376 2 .503
Asociacion lineal por lineal .987 1 .321
N de casos validos 82

a.

Género * Clasif. Rel. Interactivas

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Rel. Interactivas
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Genero Masculino 44 12 56
Femenino 22 4 26
Total 66 16 82

3 casillas (50.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .32.

1 casillas (25.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 4.91.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chicuadrado de Pearson .413P .520
He 1 i a
Correccioén por continuidad 118 731
Razoén de verosimilitudes 427 .513
E L
Fisstﬁgllrstlco exacto de 765 374
Asociacion lineal por lineal .408 .523
N de casos validos 82

a. Calculado sdlo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 5.07.

Género * Clasif. Org. Social

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Org. S ocial
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Género Masculino 39 17 56
Femenino 24 2 26
Total 63 19 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-<cuadrado de Pearson 5.124b .024
Correccién por continuidad? 3.930 047
Razoén de verosimilitudes 5.924 .015
Eisstﬁglrsnco exacto de 026 019
Asociacion lineal por lineal 5.061 .024
N de casos validos 82

a. Calculado sdlo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 6.02.

Género *Clasif. Espacio y Tiempo

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Espacioy Tiempo
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Género Masculino 43 13 56
Femenino 22 4 26
Totwal 65 17 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .662P 1 .416
e 1 i a
Correccién por continuidad 572 1 602
Razoén de verosimilitudes .690 1 .406
IIEisSthigl::stico exacto de 562 307
Asociacion lineal por lineal .654 1 .419
N de casos validos 82

a. Calculado sdlo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 5.39.

Género * Clasif. Org. de Contenidos

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Org. de Contenidos
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Género Masculino 41 14 1 56
Femenino 22 4 0 26
Total 63 18 1 82
Pruebas de chicuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.5132 2 .469
Razoén de verosimilitudes 1.856 2 .395
Asociacion lineal por lineal 1.461 1 227
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .32.

Género * Clasif. Mat. Curriculares

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Mat. Curriculares
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Genero Masculino 43 12 1 56
Femenino 22 4 0 26
Towl 65 16 1 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .9342a 2 .627
Razoén de verosimilitudes 1.246 2 .536
Asociacion lineal por lineal .829 1 .363
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .32.
Género * Clasif. Crit. de Evaluacién

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Crit. de Evaluacion
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Género Masculino 46 10 56
Femenino 23 3 26
Total 69 13 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi<cuadrado de Pearson .531p 1 .466
. L a
Correccién por continuidad 163 1 686
Razoén de verosimilitudes .557 1 .455
Eisstﬁg::stico exacto de 537 353
Asociacion lineal por lineal .525 1 .469
N de casos validos 82

a. Calculado sdlo para una tabla de 2x2.
b. 1 casillas (25.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada 4.12.

Estudios * Clasif. Sec. de Actividades

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Sec. de Actividades
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Estudios Licenciatura 30 7 1 38
E specialidad 4 1 0 5
Mae stria 31 4 0 35
Doctorado 3 1 0 4
Total 68 13 1 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.2562 6 .895
Razoén de verosimilitudes 2.639 6 .853
Asociacion lineal por lineal .982 1 .322
N de casos validos 82

a. 8casillas (66.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .05.

Estudios * Clasif. Rel. Interactivas

Tabla de contingencia

Recuento

Clasif. Rel. Interactivas

Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Estudios Licenciatura 32 6 38
E specialidad 5 0 5
Maestria 26 9 35
Doctorado 3 1 4
Totwal 66 16 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.4812 3 479
Razoén de verosimilitudes 3.394 3 .335
Asociacion lineal por lineal 1.149 1 284
N de casos validos 82

a. 4 casillas (50.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .78.

Estudios * Clasif. Org. Social

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Org. S ocial
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Estudios Licenciatura 27 11 38
E specialidad 4 1 5
Mae stria 28 7 35
Doctorado 4 0 4
Towl 63 19 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.1452 3 .543
Razoén de verosimilitudes 3.018 3 .389
Asociacion lineal por lineal 1.665 1 .197
N de casos validos 82

a. 4 casillas (50.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .93.

Estudios *Clasif. Espacio y Tiempo

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Espacio y Tiempo
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Estudios Licenciatura 32 6 38
E specialidad 4 1 5
Mae stria 27 8 35
Doctorado 2 2 4
Totwal 65 17 82
Pruebas de chicuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.7482 3 432
Razoén de verosimilitudes 2.377 3 .498
Asociacion lineal por 1.670 1 .196
linealN de casos validos 82

a. 4 casillas (50.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .83.

Estudios * Clasif. Org. de Contenidos

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Org. de Contenidos
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Estudios Licenciatura 30 7 1 38
E specialidad 4 1 0 5
Maesstria 26 9 0 35
Doctorado 3 1 0 4
Total 63 18 1 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.6852 6 .946
Razoén de verosimilitudes 2.066 6 .914
Asociacion lineal por lineal .032 1 .857
N de casos validos 82

8 casillas (66.7% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .05.

a. 8 casillas (66.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .05.

Estudios *Clasif. Crit. De Evaluacién

Tabla de contingencia

Clasif. Crit. de Evaluacion
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Estudios Licenciatura 32 6 38
E specialidad 5 0 5
Maestria 28 7 35
Doctorado 4 0 4
Total 69 13 82

a.
Estudios * Clasif. Mat. Curriculares
Tabla de contingencia
Recuento
Clasif. Mat. Curriculares
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Estudios Licenciatura 32 5 1 38
E specialidad 4 1 0 5
Maestria 26 9 0 35
Doctorado 3 1 0 4
Total 65 16 1 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chicuadrado de Pearson 2.9332 6 .817
Razén de verosimilitudes 3.348 6 .764
Asociacion lineal por lineal .479 1 489
N de casos validos 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.1472 3 .542
Razoén de verosimilitudes 3.530 3 317
Asociacion lineal por lineal .004 1 .952
N de casos validos 82

a. 4 casillas (50.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .63.

Profesidon * Clasif. Sec. De Actividades

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Sec. de Actividades
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Profesion Artistica 44 10 0 54
No artistica 24 3 1 28
Total 68 13 1 82
Pruebas de chicuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.6772 2 .262
Razoén de verosimilitudes 2.945 2 .229
Asociacion lineal por lineal .005 1 .946
N de casos validos 82

a. 3 casillas (50.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .34.

Profesion * Clasif. Rel. Interactivas

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Rel. Interactivas
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
P rofesidon Artistica 44 10 54
No artistica 22 6 28
Total 66 16 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .099P 1 .753
e 1 i a
Correccién por continuidad 000 1 983
Razoén de verosimilitudes .098 1 .754
E ..
Fisstﬁgllrstlco exacto de 775 484
Asociacion lineal por lineal .098 1 .754
N de casos validos 82
a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.
b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 5.46.
Profesion * Clasif. Org. Social
Tabla de contingencia
Recuento
Clasif. Org. S ocial
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Profesion Artistica 42 12 54
No artistica 21 7 28
Total 63 19 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi<cuadrado de Pearson .080P 1 777
= L a
Correccién por continuidad 000 1 995
Razoén de verosimilitudes .079 1 .778
Eisstﬁg::ﬂico exacto de 788 491
Asociacion lineal por lineal .079 1 .779
N de casos validos 82

a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 6.49.

Profesion * Clasif. Espacio y Tiempo

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Espacioy Tiempo
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Profesion  Artistica 41 13 54
No artistica 24 4 28
Totwal 65 17 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chicuadrado de Pearson 1.075P 1 .300
e 1 i a
Correccién por continuidad 562 1 453
Razoén de verosimilitudes 1.127 1 .288
IIEisSthigllrstlco exacto de 395 230
Asociacion lineal por lineal 1.062 1 .303
N de casos validos 82

a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 5.80.
Profesion * Clasif. Org. De Contenidos

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Org. de Contenidos
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Profesion  Artistica 42 12 0 54
No artistica 21 6 1 28
Total 63 18 1 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.9522 2 .377
Razoén de verosimilitudes 2.173 2 .337
Asociacion lineal por lineal .352 1 .553
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .34.

Profesion * Clasif. Mat. Curriculares

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Mat. Curriculares
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Profesion Artistica 43 11 0 54
No artistica 22 5 1 28
Total 65 16 1 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.9912 2 .370
Razoén de verosimilitudes 2.212 2 .331
Asociacion lineal por lineal .199 1 .655
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .34.

Profesidon * Clasif. Crit. De Evaluacion

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Crit. de Evaluacion
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Totwal
Profesion Artistica 46 8 54
No artistica 23 5 28
Total 69 13 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-<cuadrado de Pearson .128P 1 .721
. L a
Correccién por continuidad 002 1 969
Razoén de verosimilitudes .126 1 .723
Eisstﬁglrsnco exacto de 756 475
Asociacion lineal por lineal 126 1 722
N de casos validos 82

a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.

b. 1 casillas (25.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 4.44.

Cursos *Clasif. Sec. De Actividades

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Sec. de Actividades
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Cursos Sicursos 60 9 1 70
No cursos 8 4 0 12
Total 68 13 1 82
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Pruebas de chicuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 3.3292 2 .189
Razoén de verosimilitudes 2.966 2 .227
Asociacion lineal por lineal 1.807 1 .179
N de casos validos 82

a. 3 casillas (50.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada .15.

Cursos *Clasif. Rel. Interactivas

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Rel. Interactivas
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Cursos Sicursos 56 14 70
No cursos 10 2 12
Total 66 16 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-<cuadrado de Pearson .072b .788
. L a
Correccién por continuidad 000 1.000
Razén de verosimilitudes .075 .784
E stadistico exacto de
Fisher 1.000 .572
Asociacion lineal por lineal .072 .789
N de casos validos 82

a. Calculado sélo para una tabla d

b. 1 casillas (25.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2.34.

e 2X2.

Cursos *Clasif. Org. Social
Tabla de contingencia
Recuento
Clasif. Org. S ocial
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Cursos Sicursos 55 15 70
No cursos 8 4 12
Towl 63 19 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chicuadrado de Pearson .816° .366
e 1 i a
Correccién por continuidad 284 594
Razoén de verosimilitudes .761 .383
IIEisSthiglistico exacto de 459 86
Asociacion lineal por lineal .806 .369
N de casos validos 82
a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.
b. 1 casillas (25.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2.78.
Cursos *Clasif. Espacio y Tiempo
Tabla de contingencia
Recuento
Clasif. Espacioy Tiempo
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Cursos Sicursos 57 13 70
No cursos 8 4 12
Totwal 65 17 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.358P .244
. NN
Correccién por continuidad 609 435
Razoén de verosimilitudes 1.233 .267
Eisstﬁg::stico exacto de 960 511
Asociacion lineal por lineal 1.342 247

N de casos validos

82

a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.

b. 1 casillas (25.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2.49.

Cursos *Clasif. Org. De Contenidos

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Org. de Contenidos
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Cursos Sicursos 55 14 1 70
No cursos 8 4 0 12
Totl 63 18 1 82
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Pruebas de chicuadrado

Sig. asintética

N de casos validos

82

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.1902 2 .552
Razoén de verosimilitudes 1.248 2 .536
Asociacion lineal por lineal .532 1 .466

a. 3 casillas (50.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .15.

Cursos *Clasif. Mat. Curriculares

Tablas de contingencia

Recuento
Clasif. Mat. Curriculares
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Cursos Sicursos 57 12 1 70
No cursos 8 4 0 12
Total 65 16 1 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.8292 2 .401
Razoén de verosimilitudes 1.789 2 .409
Asociacion lineal por lineal .919 1 .338
N de casos validos 82

a. 3 casillas (50.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .15.

Cursos *Clasif. Crit. de Evaluacion

Tabla de contingencia

Recuento

Clasif. Crit. de Evaluacion

Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Cursos Sicursos 59 11 70
No cursos 10 2 12
Towl 69 13 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .007P 1 .933
e 1 i a
Correccién por continuidad 1000 1 1.000
Razoén de verosimilitudes .007 1 .934
IIEisSthigl:’stlco exacto de 1.000 607
Asociacion lineal por lineal .007 1 .934
N de casos validos 82

a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.

b. 1 casillas (25.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1.90.

Antiguedad * Clasif. Sec. De Actividades

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Sec. de Actividades
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Antigiiedad Menos 10 anos 25 7 0 32
Mas 10 anos 43 6 1 50
Total 68 13 1 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.9862 2 .370
Razoén de verosimilitudes 2.302 2 .316
Asociacion lineal por lineal .383 1 .536
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .39.

Antigiedad * Clasif. Rel. Interactivas

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Rel. Interactivas
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Antiguedad Menos 10 anos 27 5 32
Mas 10 ahos 39 11 50
Towl 66 16 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chicuadrado de Pearson .505P 1 477
e 1 i a
Correccién por continuidad 181 1 671
Razoén de verosimilitudes .516 1 472
IIEisSthiglistico exacto de 575 340
Asociacion lineal por lineal .499 1 .480
N de casos validos 82
a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.
b. 0 casillas (.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 6.24.
Antiguedad Clasif. Org. Social
Tabla de contingencia
Recuento
Clasif. Org. S ocial
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Antiguedad Menos 10 afios 25 7 32
Mas 10 anos 38 12 50
Total 63 19 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chicuadrado de Pearson .049P 1 .824
. NN
Correccién por continuidad 000 1 1.000
Razén de verosimilitudes .050 1 .824
Il;isstﬁl:a:listico exacto de 1.000 523
Asociacion lineal por lineal .049 1 .825
N de casos validos 82

a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 7.41.

Antiguedad Clasif. Espacio y Tiempo

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Espacioy Tiempo
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Antiguedad Menos 10 anos 27 5 32
Mas 10 afos 38 12 50
Totwal 65 17 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .833P 1 .361
He 1 i a
Correccién por continuidad 401 1 527
Razoén de verosimilitudes .857 1 .355
IIEisSthiglistico exacto de 415 266
Asociacion lineal por lineal .823 1 .364
N de casos validos 82

a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 6.63.

Antigtedad * Clasif. Org. De Contenidos

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Org. de Contenidos
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Antigiedad Menos 10 anos 26 6 0 32
Mas 10 afos 37 12 1 50
Total 63 18 1 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética

N de casos validos

82

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.0182 2 .601
Razén de verosimilitudes 1.372 2 504
Asociacion lineal por lineal .790 1 374

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .39.

Antigledad * Clasif. Mat. Curriculares

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Mat. Curriculares
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Antigledad Menos 10 afnos 27 5 0 32
Mas 10 ahos 38 11 1 50
Total 65 16 1 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.2192 2 .544
Razoén de verosimilitudes 1.579 2 454
Asociacion lineal por lineal 1.060 1 .303
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .39.

Antigledad * Clasif. Crit. De Evaluacion

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Crit. de Evaluacion
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Totwal
Antiguedad Menos 10 anos 26 6 32
Mas 10 anos 43 7 50
Towl 69 13 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-<cuadrado de Pearson .330° 1 .566
Correccién por continuidad2 070 1 791
Razoén de verosimilitudes .325 1 .568
Eisstﬁg:'snco exacto de 758 1390
Asociacion lineal por lineal .326 1 .568
N de casos validos 82
a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.
b. 0 casillas (.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 5.07.
Nombramiento * Clasif. Sec. De Actividades
Tabla de contingencia
Recuento
Clasif. Sec. de Actividades
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Totwl
Nombramiento  Tiempo completo 21 2 1 24
Asignatura 47 11 0 58
Total 68 13 1 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 3.7132 2 .156
Razoén de verosimilitudes 3.912 2 .141
Asociacion lineal por lineal .051 1 .821

N de casos validos

82

a. 3 casillas (50.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .29.

Nombramiento * Clasif. Rel. Interactivas

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Rel. Interactivas
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Nombramiento  Tiempo completo 17 7 24
Asignatura 49 9 58
Total 66 16 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi<cuadrado de Pearson 2.014P .156
Correccién por continuidad? 1.238 966
Razén de verosimilitudes 1.907 .167
Eisstﬁg:'snco exacto de 520 134
Asociacion lineal por lineal 1.989 .158
N de casos validos 82

a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.

b. 1 casillas (25.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 4.68.

Nombramiento * Clasif. Org. Social

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Org. S ocial
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Nombramiento  Tiempo completo 17 7 24
Asignatura 46 12 58
Totwl 63 19 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .685P 1 .408
e 1 i a
Correccién por continuidad 292 1 589
Razoén de verosimilitudes .665 1 415
E L
Fisstﬁg:'snco exacto de 405 590
Asociacion lineal por lineal .677 1 411
N de casos validos 82
a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.
b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 5.56.
Nombramiento * Clasif. Espacio y Tiempo
Tabla de contingencia
Recuento
Clasif. Espacioy Tiempo
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Nombramiento  Tiempo completo 18 6 24
Asignatura 47 11 58
Totwal 65 17 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .376° 1 .540
. N
Correccién por continuidad 099 1 754
Razoén de verosimilitudes .366 1 .545
Eisstﬁg::ﬂico exacto de 559 369
Asociacion lineal por lineal .372 1 .542
N de casos validos 82
a. Calculado sélo para una tabla de 2x2.
b. 1 casillas (25.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 4.98.
Nombramiento * Clasif. Org. De Contenidos
Tabla de contingencia
Recuento
Clasif. Org. de Contenidos
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Nombramiento  Tiempo completo 18 5 1 24
Asignatura 45 13 0 58
Total 63 18 1 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.4512 2 .294
Razoén de verosimilitudes 2.492 2 .288
Asociacion lineal por lineal .366 1 .545
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .29.

Nombramiento * Clasif. Mat. Curriculares

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Mat. Curriculares
Mayor Mediana Menor
Incidencia Incidencia Incidencia Total
Nombramiento = Tiempo completo 18 5 1 24
Asignatura 47 11 0 58
Total 65 16 1 82
Pruebas de chicuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.5252 2 .283
Razoén de verosimilitudes 2.566 2 277
Asociacion lineal por lineal .892 1 .345
N de casos validos 82

a. 3casillas (50.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .29.

Nombramiento * Clasif. Crit. De Evaluacion

Tabla de contingencia

Recuento
Clasif. Crit. de Evaluacion
Mayor Mediana
Incidencia Incidencia Total
Nombramiento  Tiempo completo 20 4 24
Asignatura 49 9 58
Total 69 13 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chicuadrado de Pearson .017° .897
He 1 i a
Correccioén por continuidad 1000 1.000
Razoén de verosimilitudes .017 .897
IIEisSthigl:’stlco exacto de 1.000 567
Asociacion lineal por lineal .017 .897
N de casos validos 82

Calculado sélo para una tabla de 2x2.

1 casillas (25.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 3.8
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ANEXO. Tabla Xl

Clasif IN *Edad

Tabla de contingencia

Recuento
Edad
Menor de 45 | Mayor a 45 Total
Clasif  Mayor Apego 1 8 9
IN Mediano Apego 15 22 37
Menor Apego 15 21 36
Total 31 51 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 3.0742 2 .215
Razo6n de verosimilitudes 3.607 2 .165
Asociacion lineal por lineal 1.674 1 .196
N de casos validos 82

a. 1 casillas (16.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 3.40.

Clasif AD *Edad

Tabla de contingencia

Recuento
Edad
Menor de 45 | Mayor a 45 Total
Clasif Mayor Apego 3 5 8
AD Mediano Apego 20 36 56
Menor Apego 8 10 18
Total 31 51 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .4422 2 .802
Razén de verosimilitudes .436 2 .804
Asociacion lineal por lineal .252 1 616
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 3.02.
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Clasif MTE * Edad

Tabla de contingencia

Recuento
Edad
Menor de 45 | Mayor a 45 Total
Clasif  Mediano Apego 6 12 18
MTE Menor Apego 25 39 64
Total 31 51 82

Pruebas de chicuadrado

Sig. asintdtica Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .196° 1 .658
Correccién por continuidad2 028 1 867
Razoén de verosimilitudes .199 1 .656
E stadistico exacto de
Fisher .786 .439
Asociacion lineal por lineal .194 1 .660
N de casos validos 82

a. Calculado sdlo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 6.80.

Clasif MTA * Edad

Tabla de contingencia

Recuento
Edad
Menor de 45 | Mayor a 45 Total

Clasif  Mayor Apego 0 2 2

MTA Mediano Apego 31 48 79

Menor Apego 0 1 1

Totwal 31 51 82

Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.8932 2 .388
Razoén de verosimilitudes 2.918 2 .232
Asociacion lineal por lineal .201 1 .654
N de casos validos 82

a. 4 casillas (66.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .38.
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Clasif R *Edad

Tabla de contingencia

Recuento
Edad
Menor de 45 | Mayor a 45 Total
Clasif ~ Mayor Apego 12 23 35
R Mediano Apego 19 27 46
Menor Apego 0 1 1
Total 31 51 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.0322 2 .597
Razoén de verosimilitudes 1.374 2 .503
Asociacion lineal por lineal .140 1 .709
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .38.

Clasif IN *Género

Tabla de contingencia

Recuento
Genero
Masculino | Femenino Total
Clasif Mayor Apego 8 1 9
IN Mediano Apego 29 8 37
Menor Apego 19 17 36
Total 56 26 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 7.5032 2 .023
Razoén de verosimilitudes 7.733 2 .021
Asociacion lineal por lineal 6.991 1 .008
N de casos validos 82

a. 1casillas (16.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2.85.

Clasif AD *Género

Tabla de contingencia
Recuento

Género
Masculino Femenino Total
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Clasif Mayor Apego
AD Mediano Apego

Menor Apego
Total

7 1
40 16
9 9
56 26

56
18
82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintdtica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 4.3992 2 111
Razoén de verosimilitudes 4.454 2 .108
Asociacion lineal por lineal 4.293 1 .038
N de casos validos 82

a. 1 casillas (16.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2.54.

Clasif MTE * Género

Tabla de contingencia

Recuento
Género
Masculino Femenino Total
Clasif  Mediano Apego 16 2 18
MTE Menor Apego 40 24 64
Total 56 26 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-<cuadrado de Pearson 4.518P 1 .034
Correccién por continuidad2 3.382 1 066
Razoén de verosimilitudes 5.203 1 .023
Eisstﬁglrsnco exacto de 044 028
Asociacion lineal por lineal 4.463 1 .035
N de casos validos 82

a. Calculado sdlo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 5.71.

Clasif MTA * Género

Tabla de contingencia

Recuento
Género
Masculino Femenino Total
Clasif  Mayor Apego 1 1 2
MTA Mediano Apego 54 25 79
Menor Apego 1 0 1
Total 56 26 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 77323 2 .679
Razoén de verosimilitudes 1.050 2 .591
Asociacion lineal por lineal 712 1 .399
N de casos validos 82

a. 4 casillas (66.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .32.

Clasif R * Género

Tabla de contingencia

Recuento
Género
Masculino Femenino Total

Clasif ~ Mayor Apego 21 14 35
R Mediano Apego 34 12 46

Menor Apego 1 0 1
Total 56 26 82

Pruebas de chicuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)

Chi-cuadrado de Pearson 2.2472 2 .325
Razoén de verosimilitudes 2.526 2 .283
Asociacion lineal por lineal 2.159 1 .142
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .32.

Clasif IN *Estudios

Tabla de contingencia

Recuento
E studio
Licenciatura | Especialidad| Maestria | Doctorado Total
Clasif  Mayor Apego 5 0 4 0 9
IN Mediano Apego 19 3 13 2 37
Menor Apego 14 2 18 2 36
Totwal 38 5 35 4 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 3.0542 6 .802
Razoén de verosimilitudes 4.034 6 .672
Asociacion lineal por lineal 1.368 1 .242
N de casos validos 82

a. 8casillas (66.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .44.
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Clasif AD *Estudios

Tabla de contingencia

Recuento
E studio
Licenciatura | Especialidad| Maestria | Doctorado Total
Clasif  Mayor Apego 6 1 1 0 8
AD Mediano Apego 25 4 25 2 56
Menor Apego 7 0 9 2 18
Total 38 5 35 4 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 7.4082 6 .285
Razoén de verosimilitudes 8.839 6 .183
Asociacion lineal por lineal 3.979 1 .046
N de casos validos 82

a.

8 casillas (66.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .39.

Clasif MTE * Estudios

Tabla de contingencia

Recuento
E studios
Licenciatura | Especialidad | Maestria | Doctorado Total
Clasif  Mediano Apego 12 1 5 0 18
MTE  Menor Apego 26 4 30 4 64
Total 38 5 35 4 82
Pruebas de chicuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 4.3922 3 .222
Razoén de verosimilitudes 5.202 3 .158
Asociacion lineal por lineal 4.262 1 .039
N de casos validos 82

a. 4 casillas (50.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .88.
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Clasif MTA * Estudios

Tabla de contingencia

Recuento
E studios
Licenciatura E specialidad Maestria Doctorado Total
Clasif  Mayor Apego 1 0 1 0 2
MTA Mediano Apego 37 5 33 4 79
Menor Apego 0 0 1 0 1
Totl 38 5 35 4 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintdtica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.6252 6 .951
Razoén de verosimilitudes 2.203 6 .900
Asociacion lineal por lineal .344 1 .557
N de casos validos 82
a. 10 casillas (83.3% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .05.
Clasif R * Estudios
Tabla de contingencia
Recuento
E studios
Licenciatura E specialidad Maestria Doctorado Total
Clasif Mayor Apego 12 2 19 2 35
R Mediano Apego 26 3 15 2 46
Menor Apego 0 0 1 0 1
Totwal 38 5 35 4 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 5.7662 6 .450
Razoén de verosimilitudes 6.175 6 .404
Asociacion lineal por lineal 2.620 1 .106
N de casos validos 82

a. 8casillas (66.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .05.

Clasif IN * Profesion

Tabla de contingencia

Recuento
P rofesion
Artistica No artistica Total
Clasift  Mayor Apego 5 4 9
IN Mediano Apego 25 12 37
Menor Apego 24 12 36
Totl 54 28 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .4832 2 .785
Razoén de verosimilitudes .468 2 .792
Asociacion lineal por lineal .181 1 .671
N de casos validos 82

a. 1casillas (16.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 3.07.

Clasif AD *Profesidn

Tabla de contingencia

Recuento
P rofesién
Artistica No artistica Total
Clasif Mayor Apego 6 2 8
AD Mediano Apego 35 21 56
Menor Apego 13 5 18
Total 54 28 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-<cuadrado de Pearson .9022 2 .637
Razoén de verosimilitudes .925 2 .630
Asociacion lineal por lineal .030 1 .861
N de casos validos 82

a. 1casillas (16.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2.73.

Clasif MTE * Profesion

Tabla de contingencia

Recuento
P rofesién
Artistica No artistica Total
Clasif  Mediano Apego 11 7 18
MTE  Menor Apego 43 21 64
Totwl 54 28 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chicuadrado de Pearson .231P 1 .631
He 1 i a
Correccioén por continuidad 040 1 842
Razoén de verosimilitudes 227 1 .633
IIEisSthiglistico exacto de 779 415
Asociacion lineal por lineal .228 1 .633
N de casos validos 82

a. Calculado sdlo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 6.15.

Clasif MTA * Profesion

Tabla de contingencia

Recuento
P rofesion
Artistica No artistica Total

Clasif Mayor Apego 2 (0] 2

MTA Mediano Apego 51 28 79

Menor Apego 1 0 1

Total 54 28 82

Pruebas de chicuadrado

Sig. asintética

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.6152 2 .446
Razoén de verosimilitudes 2.565 2 277
Asociacion lineal por lineal 171 1 .679

N de casos validos 82

a. 4 casillas (66.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .34.

Clasif R * Profesion

Tabla de contingencia

Recuento
P rofesién
Artistica No artistica Total
Clasif ~ Mayor Apego 22 13 35
R Mediano Apego 31 15 46
Menor Apego 1 0 1
Total 54 28 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .7072 2 .702
Razoén de verosimilitudes 1.022 2 .600
Asociacion lineal por lineal .388 1 .534
N de casos validos 82

a. 2 casilla (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .34.
Tablas de contingencia

Resumen del procesamiento de los casos

Casos
Validos P erdidos Total
N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje
Clasif IN * Cursos 82 100.0% 0 .0% 82 100.0%
Clasif AD *Cursos 82 100.0% 0 .0% 82 100.0%
Clasif MTE *Cursos 82 100.0% 0 .0% 82 100.0%
Clasif MTA * Cursos 82 100.0% 0 .0% 82 100.0%
Clasif R *Cursos 82 100.0% 0 .0% 82 100.0%
Clasif IN *Cursos
Tabla de contingencia
Recuento
Cursos
1 2 Total
Clasif Mayor Apego 7 2 9
IN Mediano Apego 32 5 37
Menor Apego 31 5 36
Towal 70 12 82
Pruebas de chicuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .4682 2 .791
Razdén de verosimilitudes 422 2 .810
Asociacion lineal por lineal .198 1 .656
N de casos validos 82

a. 1casillas (16.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1.32.
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Clasif AD *Cursos

Tabla de contingencia

Recuento
Cursos
1 2 Total
Clasif Mayor Apego 7 1 8
AD Mediano Apego 48 8 56
Menor Apego 15 3 18
Total 70 12 82
Pruebas de chicuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .0942 2 .954
Razoén de verosimilitudes .093 2 .954
Asociacion lineal por lineal .092 1 .762
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1.17.

Clasif MTE * Cursos

Tabla de contingencia

Recuento
Cursos
1 2 Total
Clasif  Mediano Apego 16 2 18
MTE Menor Apego 54 10 64
Total 70 12 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-<cuadrado de Pearson .229P .632
Correccién por continuidad? 010 919
Razoén de verosimilitudes .242 .623
Eisstﬁgllsnco exacto de 1.000 481
Asociacion lineal por lineal .226 .634
N de casos validos 82

a. Calculado sdlo para una tabla de 2x2.
b. 1 casillas (25.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2.63.
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Clasif MTA *Cursos

Tabla de contingencia

Recuento
Cursos
1 2 Total
Clasif  Mayor Apego 1 1 2
MTA Mediano Apego 68 11 79
Menor Apego 1 0 1
Total 70 12 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintdtica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.2062 2 .332
Razoén de verosimilitudes 1.736 2 .420
Asociacion lineal por lineal 1.929 1 .165
N de casos validos 82

a. 4 casillas (66.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .15.

Clasif R * Cursos

Tabla de contingencia

Recuento
Cursos
1 2 Total
Clasif  Mayor Apego 30 5 35
R Mediano Apego 39 7 46
Menor Apego 1 0 1
Total 70 12 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .1872 2 911
Razoén de verosimilitudes .332 2 .847
Asociacion lineal por lineal .000 1 .988
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .15.

Clasif IN *Cursos

Tabla de contingencia

Recuento
Cursos
Sicursos No cursos Total
Clasift ~ Mayor Apego 7 2 9
IN Mediano Apego 32 5 37
Menor Apego 31 5 36
Total 70 12 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .4682 2 .791
Razoén de verosimilitudes 422 2 .810
Asociacion lineal por lineal .198 1 .656
N de casos validos 82

a.

Clasif AD *Cursos

Tabla de contingencia

1 casillas (16.7% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1.32.

Recuento
Cursos
Sicursos No cursos Total
Clasif  Mayor Apego 7 1 8
AD Mediano Apego 48 8 56
Menor Apego 15 3 18
Totwal 70 12 82
Pruebas de chicuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chicuadrado de Pearson .0942 2 .954
Razoén de verosimilitudes .093 2 .954
Asociacion lineal por lineal .092 1 .762
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1.17.
Clasif MTE * Cursos
Tabla de contingencia
Recuento
Cursos
Sicursos No cursos Total

Clasif  Mediano Apego 16 2 18

MTE Menor Apego 54 10 64

Totwal 70 12 82
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Pruebas de

chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .229P 1 .632
e 1 i a
Correccién por continuidad 010 1 919
Razoén de verosimilitudes .242 1 .623
IIEisSthiglistico exacto de 1.000 481
Asociacion lineal por lineal .226 1 .634
N de casos validos 82

a. Calculado sdlo para una tabla de 2x2.

b. 1 casillas (25.0% ) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2.63.

Clasif MTA * Cursos

Tabla de contingencia

Recuento
Cursos
Sicursos No cursos Total
Clasif Mayor Apego 1 1 2
MTA Mediano Apego 68 11 79
Menor Apego 1 0 1
Total 70 12 82
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.2062 2 .332
Razoén de verosimilitudes 1.736 2 .420
Asociacion lineal por lineal 1.929 1 .165
N de casos validos 82

a. 4 casillas (66.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .15.

Clasif R * Cursos

Tabla de contingencia

Recuento
Cursos
Sicursos No cursos Total
Clasif  Mayor Apego 30 5 35
R Mediano Apego 39 7 46
Menor Apego 1 0 1
Towal 70 12 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .1872 2 911
Razoén de verosimilitudes .332 2 .847
Asociacion lineal por lineal .000 1 .988
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .15.

Clasif IN * Antigliedad

Tabla de contingencia

Recuento
Antiguedad
Menos 10
anos Mas 10 anos Total

Clasif Mayor Apego 3 6 9
IN Mediano Apego 15 22 37

Menor Apego 14 22 36
Totwal 32 50 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .1592 2 .924
Razoén de verosimilitudes .161 2 .923
Asociacion lineal por lineal .025 1 .875
N de casos validos 82

a. 1casillas (16.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 3.51.

Clasif AD * Antiguedad

Tabla de contingencia

Recuento
Antiguedad
Menos 10
anos Mas 10 ahos Total

Clasif Mayor Apego 5 3 8
AD Mediano Apego 20 36 56

Menor Apego 7 11 18
Towal 32 50 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.1112 2 .348
Razoén de verosimilitudes 2.054 2 .358
Asociacion lineal por lineal .606 1 .436
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 3.12.

Clasif MTE * Antigliedad

Tabla de contingencia

Recuento
Antigliedad
Menos 10
afios Mas 10 afios Total
Clasif  Mediano Apego 8 10 18
MTE  Menor Apego 24 40 64
Total 32 50 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .285P 1 .594
o o a
Correccién por continuidad 068 1 795
Razoén de verosimilitudes .282 1 .595
Eisstﬁglrsnco exacto de 597 394
Asociacion lineal por lineal .281 1 .596
N de casos validos 82

a. Calculado sdlo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 7.02.

Clasif MTA * Antigliedad

Tabla de contingencia

Recuento
Antiguedad
Menos 10
anos Mas 10 afos Total

Clasif Mayor Apego 1 1 2
MTA Mediano Apego 31 48 79

Menor Apego 0 1 1
Totwl 32 50 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .7432 2 .690
Razoén de verosimilitudes 1.090 2 .580
Asociacion lineal por lineal .517 1 472
N de casos validos 82

a. 4 casillas (66.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .39.

Clasif R * Antigliedad

Tabla de contingencia

Recuento
Antiguedad
Menos 10
anos Mas 10 anos Total
Clasif ~ Mayor Apego 14 21 35
R Mediano Apego 18 28 46
Menor Apego 0 1 1
Totwal 32 50 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .6542 2 .721
Razoén de verosimilitudes 1.004 2 .605
Asociacion lineal por lineal .101 1 .750
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .39.

Clasif IN * Nombramiento

Tabla de contingencia

Recuento
Nombramiento

Tiempo

completo Asignatura Total
Clasif  Mayor Apego 4 5 9
IN Mediano Apego 10 27 37

Menor Apego 10 26 36

Total 24 58 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1.1302 2 .568
Razoén de verosimilitudes 1.057 2 .589
Asociacion lineal por lineal 478 1 489
N de casos validos 82

a. 1casillas (16.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2.63.

Clasif AD * Nombramiento

Tabla de contingencia

Recuento
Nombramiento
Tiempo
completo Asignatura Total
Clasif  Mayor Apego 1 7 8
AD Mediano Apego 19 37 56
Menor Apego 4 14 18
Total 24 58 82

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.1062 2 .349
Razoén de verosimilitudes 2.303 2 .316
Asociacion lineal por lineal .001 1 974
N de casos validos 82

a. 1casillas (16.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2.34.

Clasif MTE * Nombramiento

Tabla de contingencia

Recuento
Nombramiento
Tiempo
completo Asignatura Total
Clasif  Mediano Apego 5 13 18
MTE  Menor Apego 19 45 64
Totwl 24 58 82
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Pruebas de chicuadrado

Sig. asintética Sig. exacta Sig. exacta
Valor gl (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson .025P 1 .875
e 1 i a
Correccién por continuidad 1000 1 1.000
Razoén de verosimilitudes .025 1 .875
IIEisSthigllrstlco exacto de 1.000 563
Asociacion lineal por lineal .024 1 .876
N de casos validos 82

a. Calculado sdlo para una tabla de 2x2.

b. 0 casillas (.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 5.27.

Clasif MTA * Nombramiento

Tabla de contingencia

Recuento
Nombramiento
Tiempo
completo Asignatura Total
Clasif Mayor Apego 1 1 2
MTA Mediano Apego 22 57 79
Menor Apego 1 0 1
Totwal 24 58 82
Pruebas de chicuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.9092 2 .234
Razoén de verosimilitudes 2.912 2 .233
Asociacion lineal por lineal .137 1 711
N de casos validos 82

a. 4 casillas (66.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .29.

Clasif R * Nombramiento

Tabla de contingencia

Recuento
Nombramiento

Tiempo

completo Asignatura Total
Clasif ~ Mayor Apego 11 24 35
R Mediano Apego 12 34 46

Menor Apego 1 0 1

Towl 24 58 82
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2.7202 2 .257
Razoén de verosimilitudes 2.765 2 .251
Asociacion lineal por lineal .001 1 .982
N de casos validos 82

a. 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .29.
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