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I. Presentacion

En este informe se presentan los resultados del cuestionario: “Acercamiento a las si-
tuaciones, experiencias, probleméticas y necesidades de los docentes de la UNAM
durante la contingencia sanitaria Covid-19", aplicado a una muestra de docentes uni-
versitarios, durante las Ultimas dos semanas de junio de 2020, una vez que la mayoria de
los profesores habia concluido el semestre que fue repentinamente impactado a causa de
la enfermedad mundial conocida como SARS-CoV-2.

El cuestionario explora la manera en que los profesores de la UNAM vivieron la experien-
cia de transitar a la educacién remota de emergencia (ERE), a dos y medio meses de que
en sus cursos utilizaran distintas plataformas digitales y recursos tecnolégicos, asi como
las condiciones tecnoldgicas, y ahondar en las problematicas y necesidades durante dicha
experiencia docente durante un segundo momento de la pandemia, a través de recuperar
la opinién de los profesores de la UNAM de educacion media superior y superior, tanto en
las modalidades abierta y a distancia como escolarizada.

Se pretende que los resultados aqui mostrados sirvan de insumo para que las autoridades
universitarias disefien estrategias que permitan, en el contexto de la pandemia y una vez
que ésta pase, transitar hacia un modelo de universidad en el que las tecnologias digita-
les ocupen mayor centralidad en los procesos de ensefianza, ya sea que los docentes se
desempefien en una modalidad presencial, abierta o a distancia. En ese sentido, la idea
de una educacién intermodal serd un desafio no para el futuro sino para el presente del
trabajo universitario. Cabe recordar que de acuerdo con el Plan de Desarrollo Institucional
2019 — 2023 en el Eje 2. Cobertura y Calidad Educativa (UNAM, 2020) los proyectos que
conforman los programas 2.4 y 2.5 ya apuntaban a la necesidad de fortalecer la digitaliza-
cion de la educacion en la UNAM.

Los resultados de la investigacion presentados en este informe, responden a un enfoque
distinto de la investigaciéon académica, de la que la UNAM en sus diferentes entidades
y dependencias académicas es punta de lanza. Este enfoque busca, a partir del uso de
metodologias, técnicas y herramientas una investigaciéon que ademas de ser aplicada sea
de tipo institucional, es decir, una investigacién que sirva para la toma de decisiones de
la Universidad a niveles de disefio de politicas y estrategias para la atenciéon de las dis-
tintas problematicas a las que se enfrenta una organizacién tan compleja como lo es la
UNAM, especificamente en lo que refiere a la integracion de las tecnologias digitales en
los procesos pedagdgicos de la Universidad. Esto en atencién al acuerdo de creacién de
la Coordinacién de Universidad Abierta, Innovacion Educativa y Evaluacién de la Educa-
cion (CUAIEED) que en las consideraciones sefala lo siguiente y, que se despliega en las
funciones conferidas.

Informe general de resultados
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“Que la Universidad debe continuar con su preparacién para sostener la
docencia en situaciones de crisis que pudieran presentarse en el pais, para
ello, resulta indispensable acelerar la integracion de las TIC y las TAC en la
formacién presencial e impulsar la implementacién de la modalidad mixta o
semipresencial en las escuelas y facultades (...)

Que la Universidad debe contar con una instancia que articule las politicas,
programas, acciones y estrategias de la educacion universitaria, entendida
ésta como la formacién en todos los niveles y modalidades con el propésito
de mejorar la vida académica de la institucién” (Gaceta UNAM, 2020: 2)

Los datos y el anélisis que aqui se muestran, surgen del esfuerzo colectivo de un grupo de
profesionales concentrados en la Direccion de Innovaciéon Educativa, Desarrollo Curricular
y Formacion Docente de la CUAIEED quienes disefiaron el cuestionario a partir de un
enfoque de investigacion aplicada que sea Util para la toma de decisiones en los distintos
niveles de desarrollo de las iniciativas en educacién (macro, meso o micro) y con esto que
atienda los supuestos basicos de lo que se conoce como una educacién basada en evi-
dencias (Camilli et al. 2020).

Bajo el planteamiento de la Educacién Basada en Evidencias (EBE) la informacién que se
genere debe aspirar a observar procesos, replicar metodologias y compartir resultados
(Hederich, et al. 2014). En consideracion de esto, este informe se ha configurado como un
segundo ejercicio de seguimiento a un primer cuestionario (Sdnchez-Mendiola et al. 2020)
que se lanzé en la tercera semana de marzo del presente afio cuyo objetivo fue tener un
primer acercamiento a la forma en como los docentes de la UNAM se enfrentaban a los
primeros efectos del confinamiento.

Transicion de los profesores de la UNAM a la educacion remota de emergencia durante la pandemia



II. La educacion remota de
emergencia en el contexto
de la pandemia por COVID-19

Es un hecho que la pandemia ha acelerado la transformacién de un mundo que ya lo es-
taba haciendo. Las instituciones educativas de todos los niveles se hallaron ante una tran-
sicion abrupta hacia la educacion en linea y a distancia derivado del efecto disruptivo que
ha tenido la enfermedad COVID-19 en la cotidianidad de millones de personas, institucio-
nes, gobiernos y dindmicas sociales (IESALC, 2020, Sanchez-Mendiola, et al. 2020). La ne-
cesidad de continuar el trabajo, de no detenerse, obligd a la Universidad a flexibilizarse en
todos sus procesos, estructuras y actores como jamés se habfa observado en su historia.

Este cambio adopté rapidamente en los circulos académicos una definicién como Emer-
gency Remote Teaching (Hoodges et al. 2020), en espafiol Educacién o Ensefianza Remo-
ta de Emergencia (ERE), que se caracteriza por ofrecer una respuesta rapida y temporal
de apoyo a la continuacién de la formacién escolarizada ante la situacion de crisis, pero,
sin una planificacion de recursos o infraestructura que garantice la eficacia de las estrate-
gias (Echempati & Ramnarayan, 2020; Whittle et al. 2020). Esta situacion contrasta con el
modelo de educacién a distancia y en linea los cuales responden a un proceso de concep-
tualizacion y planificacion que atiende de inicio las condiciones de no presencialidad para
desde estas disefiar experiencias formativas que implican, entre otras cosas, un mayor uso
de recursos digitales asi como la creacién de entornos digitales que permitan vencer las
limitaciones de la separacion fisica a partir de construir distintas formas de interaccion a las
que se suman las acciones de tipo asincrénico (Tarasow, 2010; Martens, 2009).

Existe una confusién entre la Educacién Remota de Emergencia y la Educacién a Distancia
y En Linea que puede generar cierto rechazo o escepticismo hacia esta Ultima. Sin embar-
go, es importante sefialar que lo que en estos seis meses se ha vivido es una educacién
de emergencia que ha sido en gran parte posible debido al alcance de las tecnologias
que en otros afios hubiese sido imposible lograr, asi como de la disposicién y esfuerzo de
docentes y estudiantes en implicarse en ella.

A pesar de las limitaciones, premura e incertidumbre que se han vivido desde marzo del
2020, es de destacarla fortaleza de las instituciones de educacién media superior y su-
perior, especialmente el compromiso de sus académicos para no detenerse en su misiéon
formativa, de investigacion, de extensién y de vinculaciéon, que gracias al profesionalismo
y ética de sus académicos y de las estructuras de apoyo de la universidad, permitieron
en un corto periodo de tiempo transportar el grueso de las actividades académicas a
la virtualidad en condiciones poco favorables. En ese sentido es de destacar el estudio
de O’Keefe, Rafferty, Gunder y Vignare (2020) en el que recuperaron las experiencias de
cuatro mil docentes, de mil quinientas instituciones de educacién superior alrededor del
mundo, pudiendo identificar que a pesar de los retos en muchos de los docentes quedé
una sensacién positiva sobre las posibilidades de la educacién a distancia y en linea.

Sin embargo, es imperioso no olvidar que debido a lo inédito de esta situacion, la crisis so-

cial y econémica tendré impacto sobre la trayectoria educativa de una generacién entera
de jovenes, quienes se veran obligados a dejar la universidad, y con ello veran trastocadas
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sus expectativas por lograr un mejor futuro. Basta recordar que, de acuerdo con proyec-
ciones del Banco Mundial (Psachoropulus & Patrinos, 2020) o la Organizacién Internacio-
nal del Trabajo (ILB, 2020), cada afio de estudio adicional en la trayectoria de un estudian-
te implica un 10% de ingreso adicional en su ejercicio profesional. La consecuencia, por
tanto, de que muchos estudiantes salgan de las escuelas esta en las pérdidas econémicas,
calidad de vida y ejercicio de ciudadania que esto representara para cada estudiante a
futuro, impactando con ello en el desarrollo social y econémico de los paises. (CEPAL,
2020; Di Pietro, et al. 2020; Kuhfel & Tarasawa, 2020; Ruiz, 2020; Sanz, et al. 2020). Ade-
mas de esta consecuencia a la que se sumara la limitacion de la movilidad escolar (Malo,
Maldonado & Gacel, 2020), es dificil pronosticar qué otros efectos tendra la pandemia a
mediano y largo plazo para la educacién y en especifico para la universidad. A pesar de
ello, se prefigura el reto para la Universidad de emprender el transito hacia una nueva ma-
nera de concebir y desarrollar el modelo educativo en el que hasta ahora se ha sostenido y
que se caracteriza por una clara segmentacién y delimitacién entre modalidades y formas
de entrega de la educacioén, asi como practicas educativas parcializadas y desvinculadas
de las précticas sociales en las que se insertan. Contrariamente, la Universidad necesita
pensar en una férmula en la que las fronteras para el aprendizaje se diluyen y aporten con
ello a evitar que muchos de los estudiantes abandonen, o se rezaguen en sus estudios y no
dejen las aulas fisicas ni los espacios virtuales de educacién (Brown, et al. 2020; EIU, 2020;
Hall et al. 2020). Al respecto, Diaz-Barriga (2020) sefiala la visién formalista que ha prima-
do en educaciéon y que confunde educacion con escolarizacién y que hoy nos presenta la
oportunidad de cuestionarnos acerca del sentido de una escuela que contradictoriamente
se ha encontrado confinada aln antes de la pandemia.

A partir de las experiencias acumuladas que han documentado autores como Chiyoko
(2020) y Huang, et al. (2020) es fundamental que la transicién hacia una educacion
post-pandemia promueva una mayor corresponsabilidad y agencia de los docentes pero
especialmente de los estudiantes a favor de maneras mas flexibles de gestionar los pro-
cesos de ensefanza y aprendizaje. Esta flexibilidad pedagégica se veria reflejada en una
toma de decisiones de aprendizaje del estudiante tales como el tiempo y espacios de es-
tudio, el contenido del curso, el enfoque de estudio, la tecnologia a emplearse y el medio
de comunicacion, lo cual permite que el aprendizaje sea llevado bajo una idea de proceso
abierto e intermodal. En el caso de los profesores, es importante que estos tomen deci-
siones desde lo curricular, colocando al estudiante como agente del aprendizaje desde el
disefio del curso, vinculando diversos espacios de participacion y articulando una multipli-
cidad de herramientas cercanas a los contextos educativos. Para esto, se requiere identi-
ficar las metas que se quieren que los estudiantes alcancen a partir del nivel de dominio
que se espera lograr, definir el tipo de practicas que permitan alcanzar ese dominio y las
formas en cémo evaluarlo y que se traducen en el tipo de andamiajes que los docentes
realizan. Es necesario reconocer las posibilidades del contexto para disefar experiencias
que sean significativas, involucren e impliquen el compromiso activo de los estudiantes.

Ubicar al estudiante como agente de su propio aprendizaje, implica romper la idea de que
el conocimiento sélo proviene del docente, el libro de texto o de cualquier otra fuente de
informacién normativa y refrendada institucionalmente. Por el contrario, implica concebir
al conocimiento de manera distribuida y multimodal, que permita construir una comuni-
dad de aprendizaje a partir de la confianza y constante comunicacién entre estudiantes y
docentes. Un aspecto clave es la retroalimentacion la cual tiene que concebirse como una
oportunidad para establecer relaciones de cordialidad, apoyo y acompafiamiento entre
estudiantes y docentes. Esto a su vez, posibilita reflexionar las formas de evaluacién y
considerar los cambios en la comprensién y apropiacién de saberes a lo largo de las acti-
vidades ya que en el proceso esta el aprendizaje (Chiyoko, 2020).

En muchas ocasiones, la tecnologia se ha visto como parte de la solucién a los diferentes

problemas educativos, pero también como un factor que puede ampliar aiin mas la bre-
cha educativa que existe en el mundo (CEPAL, 2020; Mateo-Diaz & Lee, 2020). El transito
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hacia una educacion intermodal en la que el estudiante y el docente puedan continuar su
proceso formativo independiente al entorno fisico o digital en el que lo hagan, implica
impulsar en ambos la apropiaciéon de una cultura digital (Pardo & Cobo, 2020), en la que la
experiencia educativa en linea no sea entendida como una adaptacion de lo que pasa en
lo presencial y viceversa, sino concebir a estas modalidades como formas articuladas en la
que los estudiantes y docentes experimentan la educacion. La literatura que en este corto
periodo de tiempo desde que estallé la crisis de salud mundial se ha generado, coincide
que la opcién mas viable tanto para salir de la crisis como para transformar la educacién
es retomar el impulso inicial que tuvo a inicios de siglo la incorporacién de las tecnologias
digitales a la educacién, dotando de nuevos brios a la “innovacién pendiente” (Cobo &
Nardowski, 2020; Chiyoko, 2020; Fujita, 2020; Cobo, 2016).

A propésito de esto DeVaney, et al. (2020), apuntan que en el mediano plazo las univer-
sidades deberan integrar a la experiencia educativa un mayor uso de tecnologias en la
practica docente, para ello serd importante que las instituciones desarrollen estrategias
institucionales encaminadas a desarrollar infraestructura que permita a los docentes tran-
sitar entre lo presencial y el trabajo en linea. Mientras que en el largo plazo se deben
desarrollar y consolidar las capacidades digitales de las universidades que les permita
responder a sucesos parecidos como el de la actual pandemia.

Respecto a las posibilidades de la educacién a distancia y en linea frente a la presencia-
lidad, mas que detenerse a compararlas en un sentido maniqueo, es importante voltear
a ver la evidencia acerca de lo que una articulaciéon de ambas modalidades puede traer
para el aprendizaje de las y los estudiantes. Segtin un meta-analisis conducido por el de-
partamento de educacién de los Estados Unidos de Norteamérica en el que analizaron
estudios cuasi-experimentales sobre la efectividad de la educacion en linea y a distancia
frente a la educacion presencial en los afios de 1996 a 2008, se destacan entre otros re-
sultados que en promedio los estudiantes en modalidad de aprendizaje mixto tienen un
mejor desempefio que los estudiantes de exclusivamente presencial o en linea. En este
sentido, la educacién mixta incluye elementos que otorgan cierta ventaja a los estudiantes
que solo reciben formacioén cara a cara, entre las cuales se encuentran el tiempo didactico
adicional y acceso a materiales instruccionales, esto contribuye a que el desempefo de los
estudiantes en modalidad en linea fuese mayor cuando éste es colaborativo e implicé la
participacion de un instructor que Unicamente cuando se hace con estudio independiente.
Finalmente, el efecto positivo de la educacion en linea se extiende a los estudiantes de
pregrado y grado independiente a la disciplina de la que se trate. Es de destacar que el
tamano del efecto fue menor cuando se traté de programas en linea cuyo curriculum y ma-
teriales didacticos fueron los mismos que bajo una modalidad presencial o de cara a cara
(US Department of Education, 2010). Estos planteamientos concuerdan con lo apuntado
por Barrén (2020) quien urge a cambiar el paradigma educativo en el que se basa y desde
la que se mide a la educacion en linea, pues sin este cambio el tipo de educacién termina
por ser insuficiente para responder a los procesos de aprendizaje.

A partir de esta y otras evidencias, existe una necesidad para que los profesores repien-
sen su practica actual con la participacion de los estudiantes y el apoyo de las estructuras
universitarias, en una reflexién colectiva que los lleve a construir un modelo en torno a la
forma cémo ésta deberd de cambiar mas alla de lo que implicé pasar a una Educacion
Remota de Emergencia (Code, et al. 2020). Se destaca el enorme reto que la UNAM tiene
por delante para que los docentes desarrollen capacidades pedagdgicas que incorporen
el uso activo de las tecnologias digitales, asi como apoyar nuevas modalidades y formas
de ensefanza y aprendizaje que para la universidad implica detonar en los profesores de
la universidad, procesos de formacién y apoyo basados en los principios de una educacién
intermodal centrada en el estudiante y en la flexibilidad educativa sin perder el sentido hu-
manista y universalista, a favor de la justicia social, los derechos de las minorias, la equidad
de género, la conservacién y dignificacion de la cultura y el rechazo al racismo, principios
que han caracterizado el proyecto histérico, cultural y social de la UNAM para México.

Informe general de resultados
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III. Aspectos explorados

El objetivo del cuestionario es explorar con mayor profundidad las caracteristicas, con-
diciones y problematicas identificadas en un primer cuestionario que la Coordinacién de
Universidad Abierta, Innovacién Educativa y Educacién a Distancia (CUAIEED) dirigié a los
profesores de la UNAM iniciado el confinamiento que adopté el nombre oficial de “Jorna-

m

da Nacional de Sana Distancia”.

El instrumento consisti® en un cuestionario estructurado, integrado por 40 reactivos
de opcién multiple tipo Likert y preguntas abiertas. El cuestionario se dividié en cuatro
secciones: i) Datos generales; ii) Problematicas tecnolodgicas, pedagdgicas y logisticas;
iii) Practicas e interacciones; y iv) Evaluacién del aprendizaje. El cuestionario se dirigié a
docentes de las diferentes categorias académicas de la UNAM, que ejercian la docencia y
contaban con grupos asignados durante el ciclo escolar 2020-2. El instrumento se envié el
17 de junio de 2020 por correo electrénico, a una muestra no aleatoria de 1583 docentes,
que integraban la lista de académicos que han asistido a actividades de educacién conti-
nua en la anteriormente denominada Coordinacién de Desarrollo Educativo e Innovacién
Curricular (CODEIC) de la UNAM, a través de la plataforma Survey Monkey. Del total en-
viado se obtuvieron 513 respuestas con las que se trabajé. El tipo de muestreo empleado
fue de tipo estratégico y por conveniencia, esto con base en Etikan et al. (2016).

El interés del instrumento que se disefi6 por el grupo académico de la CUAIEED es explo-
rar en torno a las condiciones pedagodgicas, experiencias didacticas y de evaluacién a las
que se enfrentaron los docentes en el cambio hacia una educacién no presencial. De ahi
que el cuestionario y sus resultados se enfoquen en las siguientes dimensiones:

¢ Condiciones y experiencias del docente respecto a su trabajo pedagdgico durate
la contingencia sanitaria.

Problematicas tecnoldgicas, pedagdgicas y logisticas del trabajo docente durante
la contingencia sanitaria.

* Intereses y necesidades de formacién a partir de la contingencia sanitaria.

Practicas e interacciones didacticas durante la contingencia sanitaria.

Formas de evaluacién durante la contingencia sanitaria.

Se sugiere que los resultados de este cuestionario se lean de manera articulada a otros
ejercicios que han realizado entidades como el Instituto de Investigaciones Sociales (Il
SUNAM) o el ejercicio de reflexién colectiva que realizé el Instituto de Investigaciones
Sobre la Universidad y la Educacién (IISUE).2

' Para consultar el informe del primer cuestionario pulse sobre el enlace
https://www.codeic.unam.mx/wp-content/uploads/2020/04/Informe_encuesta_CODEIC_30-111-2020_.pdf

21ISUE. (2020). Educacién y pandemia. Una vision académica. México, UNAM.
http://www.iisue.unam.mx/nosotros/covid/educacion-y-pandemia

Transicion de los profesores de la UNAM a la educacion remota de emergencia durante la pandemia


https://www.codeic.unam.mx/wp-content/uploads/2020/04/Informe_encuesta_CODEIC_30-III-2020_.pdf

La importancia de los resultados que aqui se sefialan, ademas de los datos que se pue-
den leer a simple vista, son las limitaciones que el profesorado de la UNAM tienen respec-
to a cémo integrar las tecnologias en su trabajo académico, no como una replicacién de
lo que hacen de manera cotidiana en su trabajo en el aula o un vaciamiento de la figura
del profesor, sino como una reinvenciéon de su identidad y trabajo. Al respecto, el informe
acerca de la educacion y tecnologia del Banco Interamericano de Desarrollo (BID) apunta
a que el papel del docente no debe pensarse en la educacién en linea o mixta solamente
como un facilitador o asesor, modelo en el que se basé el disefio del Sistema de Educa-
cién Abierta y a Distancia. SUAYED (Cervantes, 2012). Los profesores necesitan concebir-
se por la institucion y por ellos mismos desde una identidad y rol de analista, disefiador
de experiencias de aprendizaje, colaborador, curador de contenidos, aprendiz, lider y ciu-
dadano, ademas de un facilitador y acompafiante de la construccién de los aprendizajes
de sus estudiantes (Mateo-Diaz & Lee, 2020: 139).

Informe general de resultados
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IV. Principales resultados

Los resultados principales de este segundo cuestionario fueron analizados a partir de las
513 respuestas recibidas (32% de tasa de respuesta). Se destaca que en su mayoria el
cuestionario lo respondieron docentes mujeres (64%), con nombramiento de profesora de
asignatura (56%) en el nivel de licenciatura y que impartian clase mayoritariamente en el
sistema escolarizado presencial en el drea de las Ciencias Bioldgicas y de la Salud (49%).
En cuanto a la edad se destaca la amplitud del rango, ya que el docente mas joven que
respondié el instrumento tiene 24 afios, mientras que el docente con mas edad es de 80
afios, por lo que la media fue de 49 afos.

Destaca que acorde a la percepcién de los docentes, la mayoria sefialé que su practica se
mantuvo igual a como lo estaba haciendo en el trabajo presencial, lo que representé 43%
de quienes contestaron el cuestionario; mientras que 23% indicd que su practica mejord
respecto a su trabajo presencial, y 34% dijo que ésta empeord. Este resultado sugiere va-
rias situaciones, la primera tiene que ver con la experiencia previa en educacién a distancia
que muchos de los docentes reportaron tener, como estudiante, docente, disefiador o
experto en contenidos. Esta experiencia coincide con otros estudios los cuales indican que
en general los docentes que sortearon de mejor manera el transito hacia lo no presencial
fueron aquellos con experiencia en la educacién hibrida o en linea (O'Keefe, et al. 2020;
Trust & Whaleen, 2020).

Al observar los datos desagregados por tipo de nombramiento (profesor de asignatura
y académicos de tiempo completo), por nivel educativo (bachillerato, licenciatura y pos-
grado), se observé que no arrojan grandes diferencias; sélo los docentes de licenciatura
consideraban haber ensefiado un poco mejor durante la pandemia a como lo hacian antes
que los docentes de bachillerato y posgrado (Figura 1).

Transicion de los profesores de la UNAM a la educacion remota de emergencia durante la pandemia
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Figura 1. Percepcion de los profesores sobre su docencia en la Educaciéon Remota de Emergen-
cia (ERE). PTC = Profesor de tiempo completo; PA = Profesor de asignatura).

En esta misma dimensién destacé el tiempo promedio que los profesores indicaron dedicar a las
diferentes actividades docentes, la mayoria se situé en el rango de entre 1 a 10 horas. Cuando
se observé el tipo de actividad, 71% de los profesores indicaron dedicar de 1 a 10 horas para
realizar la planificacién de sus clases, seguido del 58% que se ubican en el mismo rango para
la actividad de disefiar y elaborar materiales. Por su parte, en el rango de 11 a 20 horas de de-
dicacién semanal, la actividad que presenté un mayor porcentaje fue el revisar y retroalimentar
trabajos de sus estudiantes con 34%; le siguieron la actividad de impartir clase con 32%; evaluar
a los estudiantes y disefiar y elaborar materiales y recursos didacticos ambos con 29%. Cabe
sefalar que en el rango de 21 a 30 horas se registré 12% que se ubica en la actividad de revisar
y retroalimentar a los estudiantes (ver adelante Figura 11).

Aunque estos datos se mantienen constantes por nivel educativo, en el que la mayoria de los
casos se situaron en el rango de 1 a 10 horas de dedicaciéon a todas sus actividades docentes;
destaco el caso de bachillerato donde existid un ligero incremento de entre 11 a 20 horas en las
actividades de evaluar, revisar y retroalimentar a los estudiantes; en ambos casos 40% de quienes
contestaron que pertenecen a este nivel se situaron en este rango, por encima de los profesores
de licenciatura y posgrado. También, destacé que 10% de los profesores que contestaron que
pertenecen a este nivel dijeron dedicar més de 40 horas a la semana a evaluar y disefiar y elabo-
rar materiales y recursos didacticos (Figura 2).
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Al indagar el tipo de recursos digitales que los docentes utilizaron con mayor frecuencia
durante la contingencia para realizar su docencia, la mayoria empled recursos de comuni-
cacién de una sola via siendo los libros electrénicos con 47% los que dijeron emplear “casi
siempre” y “siempre”, seguido de paginas web generales; mientras que los recursos como
las aulas digitales o virtuales, que suponen una mayor interaccién, sélo 37% las empleaba
con una cierta frecuencia. Al analizar estos mismos datos por nivel educativo, los profeso-
res del bachillerato muestran una diferencia pues los principales recursos que usan son los
videos (53%) y las redes sociales (52%) (Figura 3).

Con relacion a las problematicas con las que se enfrentan los profesores, la mayoria de las
situaciones las valoraron de manera positiva, con porcentajes que superaron mas del 60%
en las opciones casi siempre o siempre. Sin embargo, destacan situaciones que indican
que “Las actividades cotidianas de mi casa interfieren con mis actividades docentes”, o
aquellas donde comentan que “Tengo cargas laborales que limitan mis actividades docen-
tes”, con 30% de los profesores que sefald que algunas veces sus actividades cotidianas y
laborales interfieren en sus actividades docentes.

Por otro lado, el caso de los docentes de bachillerato (Figura 4) resulté revelador ya que
32% sefialé que su conocimiento y habilidades sobre el uso de herramientas y plataformas
algunas veces no es suficiente para desarrollar su practica de manera remota, cifra superior
a los docentes de licenciatura y posgrado (Figuras 5y é) quienes presentan una proporcién
de 21% en ambos casos.

Transicion de los profesores de la UNAM a la educacion remota de emergencia durante la pandemia
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Con el fin de contribuir a una mejor comprensién de la forma como el género incidia en el
desarrollo docente, se realizé un anélisis de varianza de un factor para identificar de qué
manera el sexo de quienes contestaron el cuestionario afectaba el tiempo que los docen-
tes dijeron dedicar a actividades relacionadas con la docencia. Los resultados sugirieron
que las docentes mujeres dedican un promedio mayor de horas a las actividades docentes
de disefio de materiales y recursos didacticos, revisar y retroalimentar trabajos y evaluar a
los estudiantes.

Donde se aprecia una diferencia significativa mayor es en el promedio de horas que las
docentes mujeres dedican a las actividades de casa y que incluyen tareas como cocinar,
lavar, ir de compras, apoyar a los hijos en tareas escolares o cuidar a personas mayores. De
este modo, mientras que los hombres se ubican en promedio dentro del primer rango que
va de 1 a 10 horas de trabajo semanal de actividades de casa, las mujeres se ubican en el
segundo rango de 10 a 20 horas de trabajo semanal de actividades de casa.

En cuanto a la identificacion de las tematicas de formacién docente que los informantes
sefialaron de su interés, la mayoria indic aquellas relacionadas con el uso pedagdgico de
las tecnologias, lo cual coincide con la agrupacién entre las problematicas de tipo tecnolo-
gico y pedagodgico que se identifico en el apartado anterior. De esta manera, el 75% dijo
estar interesado en recibir formacién sobre: “Disefio de situaciones didécticas para edu-
cacion no presencial”, sequida del 73% que estan interesados en cursos y talleres sobre
“Instrumentos y estrategias de evaluacion para la educacion no presencial” y 69% sobre
“Uso educativo del aula virtual”.

Cuando se les preguntoé cuéles consideraban que serfan las teméticas necesarias de una
oferta de formacién, la mayoria de los docentes apunté la necesidad de desarrollar ca-
pacidades pedagdgicas para ejercer su practica mediada por las tecnologias, respuesta
que no registré grandes diferencias independientemente a si se trataba de profesores de
asignatura, tiempo completo o de distinto nivel educativo; sin embargo, en sus respuestas
los temas asociados al manejo emocional o a la incorporacién de la perspectiva de género
en su ensefianza tuvo un menor porcentaje de respuesta (Figura 7).

Transicion de los profesores de la UNAM a la educacion remota de emergencia durante la pandemia
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Acerca del tipo de interaccion didactica, 81% usan continuamente los avisos e indicacio-
nes por correo electrénico o mensaje a celular, mientras que, en segundo lugar, con 70%,
la interaccion se basa en la entrega de tareas individuales. Este dato se mantiene constan-
te en los tres niveles educativos.

El tipo de interaccion que mas emplean los docentes es consistente con el tipo de herra-
mientas que utilizan para la interaccion, el correo electrénico es la herramienta que con
mayor frecuencia utilizan con un 76%, seguido de avisos por plataforma con 53%, video-
conferencias con 51% y mensajes por WhatsApp con 50% .

Aunque, por nivel, tanto las formas como las herramientas digitales que los docentes em-
plearon para la interaccién a distancia con sus estudiantes se mantuvieron, se destaca
que en el caso del bachillerato hay un uso restringido de la videoconferencia con lo cual
se ve alin mas restringida la interaccién sincrénica, por el otro lado, sobresalié el trabajo
individual con respecto al trabajo en equipo que los docentes asignaban a sus estudiantes
(Figura 8).

Formas y herramientas digitales por nivel educativo que los docentes emplean
con mayor frecuencia para la interaccion a distancia con sus estudiantes

85%

81% 82%
75%
729 74% 74% 2%
68%
57% 56y 8%
52% 52%
50% 48% 48%
45% 45%
42%
I 26%
Avisos e indicaciones Tareas individuales  Trabajo en equipo | Correo electrénico Mensajes via Avisos en plataforma  Videoconferencias
por correo WhatsApp
lectrénico o mensaje
acelular
Formas de interaccién Herramientas digitales para la interaccién

M Bachillerato Licenciatura Posgrado

Figura 8. Formas de interaccion que los profesores mantienen con sus estudiantes.

Para esta dimension del cuestionario, se agregaron preguntas de respuesta abierta las
cuales se analizaron y sistematizaron. Uno de los primeros aspectos que se indagaron
de forma cualitativa se relaciona con aquellas actividades que los docentes consideran
tuvieron buenos resultados para el aprendizaje de sus estudiantes. Se buscé obtener in-
formacion alrededor del tipo de experiencias educativas que ocurrian de forma remota a
partir de la pregunta: “Describa una actividad no presencial que haya realizado con sus
estudiantes durante la contingencia, que considere haya tenido los mejores resultados para
su aprendizaje”.

Los profesores hicieron referencia a distintos centros de conocimiento concebidos como
énfasis o foco de atencion en las narraciones que escribieron (Tabla 1). Predominaron
aquellas actividades en que el docente es el actor principal. Esto implicé que los docen-
tes eran quienes realizaban la mayor parte de las acciones que conforman las actividades

Transicion de los profesores de la UNAM a la educacion remota de emergencia durante la pandemia



de aprendizaje, lo cual se pudo detectar en la preponderancia en el uso de expresiones
personales (“Yo”, “el profesor”), la conjugacién de los verbos en primera persona (hice,
realicé, llevé a cabo, evalué) o en el tipo de acciones expositivas que sefialaron (expliqué,
presenté, di la clase, etc.).

Tabla 1. Actividades docentes a distancia

Tipo de actividad Total de respuestas
Con el conocimiento centrado en el docente 129
Con el conocimiento centrado en el saber disciplinar 69
Con el conocimiento centrado en las tecnologias 25
Con el conocimiento distribuido entre los actores 105

Otro de los aspectos abordados cualitativamente se relaciona con explorar las dificulta-
des en la interaccién con los estudiantes. La solicitud planteada en el cuestionario fue la
siguiente: “Describa la principal dificultad que ha tenido al interactuar con sus estudiantes
en la modalidad no presencial y cémo la ha solucionado”. Si bien esta pregunta abordd
dos aspectos, las respuestas no siempre incluyeron la solucién de las probleméticas. Se
clasificaron las problematicas (Tabla 2) como:

Tabla 2. Principales problematicas para interactuar
en modalidad a distancia

Tipo de problematica

Condiciones materiales de los estudiantes para el estudio 168
Falta de participacion 72
Organizacién de la actividad 35
Conocimientos tecnolégicos 19
Dificultad para la evaluacion 12
Gestion del tiempo 12
Problemas de comunicacion 11

Problemas socioemocionales 3
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De ahi que las condiciones materiales minimas para el estudio fue la principal dificultad que
se expresd en estas respuestas. Si bien este aspecto no es necesariamente pedagdgico, si
es importante para facilitar la interaccién con los estudiantes ya que implica la construccion
de espacios con las caracteristicas fundamentales que faciliten la participacién en practicas
educativas. Estas condiciones se refirieron a dispositivos, conectividad, espacios de trabajo
adecuados, problematicas familiares y la construccion de redes de apoyo, entre otros.

Finalmente, al explorar la evaluacién que los docentes realizaron en el contexto de la con-
tingencia, el correo electrénico fue la herramienta que los profesores utilizaron con mayor
frecuencia para evaluar con 38%; en segundo lugar, la plataforma de videoconferencia
Zoom con 26%; y, en tercer lugar, Google Classroom con 19%. Acerca del tipo de estrate-
gias e instrumentos de evaluacién que los docentes emplearon, la mayoria dijo utilizar la
investigacion con el 51%, seguido de la resolucion de problemas con 46%, el reporte con
39% y el examen de opcién multiple con 37%.

Los resultados revelan, por nivel educativo, que, a diferencia de la licenciatura y el posgra-
do, en el bachillerato es mas utilizada la rdbrica como estrategia de evaluacién con 57%,
mientras que la investigacion en este nivel es menos empleada que en el resto. En lo que
se refiere a las herramientas que los docentes emplean para evaluar, el correo electrénico
es el mas empleado, seguido para licenciatura y posgrado del uso de la plataforma de
videoconferencia Zoom, mientras que en el bachillerato destaca el uso de Google Forms.
Cabe pensar que, bajo esta informacién, la evaluacién se considera como un trabajo indivi-
dual, por tanto, con pocas posibilidades de retroalimentacion por parte de sus pares (Figura 9).

Instrumentos, estrategias y recursos electronicos que los docentes emplean por
nivel para evaluar a sus estudiantes en modalidad no presencial

64%
58% 60%
57% 56%
53%
Ar% 48%
44% 46%
,39% 42950%
39% 37%
29% 30% 31%
24% 2% 23%
16%  20% 18%
Examende Resolucidon de Reporte Rubrica Investigacion Correo Zoom Google Forms
opcidn muatipe  problemas electrénico
Instrumentos y estrategias para evaluar Recursos electrénicos para evaluar

® Bachillerato Licenciatura Posgrado

Figura 9. Formas de evaluacién de los profesores en la Educacién Remota de Emergencia.
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Al igual que en la dimensién de practicas docentes, se decidié explorar la dimension de
evaluacion por medio de algunas preguntas de tipo abierto. Los resultados destacan las
diversas formas en que los docentes retroalimentaron a sus estudiantes, las cuales impli-
can una forma de participacién individual, grupal o mixta. La mayoria de las respuestas
ubicaron la retroalimentacién al término de las tareas y actividades, lo cual significé una
intervencion hacia los estudiantes una vez que ellos habian entregado el producto de la
evaluacion: un examen, un proyecto final, una tarea, un producto, etc. (Tabla 3). La retro-
alimentacién fue individual después de la entrega para evaluacién, empleando diversas
formas de comunicacion y enfatizando aspectos especificos de los trabajos.

Tabla 3. Tipos de retroalimentacion que los docentes realizaron

Tipo de retroalimentaciéon Respuestas

Final personalizada 186
Final con mediadores 35
Final grupal 31
Final mixta 19
Durante el proceso personalizada 42
Durante el proceso de forma grupal 15
Durante el proceso mixta 9

Adicionalmente a la pregunta acerca de las formas de retroalimentacion que los docentes
emplearon con sus estudiantes, también se indagd respecto a los principales retos que los
docentes registraron durante la contingencia. Los principales retos mencionados sobre la
manera de evaluar tuvieron que ver con la dificultad para construir evidencia suficiente que
diera cuenta del aprendizaje que lograron los estudiantes.
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Muchos de los comentarios que los docentes registraron hicieron referencia a la difi-
cultad para establecer una calificacion que reflejara el aprendizaje logrado. Si bien en
estos casos la dificultad se relaciona con el tipo de actividad de evaluacién que permite
la realizacion de copia o la extraccion de informacion localizada en la red, existieron
otros casos en los cuales la dificultad tiene que ver con el tipo de conocimiento a eva-
luar, el tipo de recursos necesarios para realizar una actividad formativa y el uso de tec-
nologias digitales especificas. La desconfianza que se deposité en los estudiantes fue
en cuanto a que realicen algun tipo de trampa, con la cual resuelvan los exdmenes sin
necesariamente evidenciar su aprendizaje. Esto tiene que ver con el tipo de actividad
de evaluacion, pues segun el formato que se emplee, sera propicio o no para copiar
informacién y pegarla, o para buscar informacién factual para responder a una pregunta
que tenga escaso potencial para posibilitar la reflexion y critica. Por su parte, el segun-
do reto méas mencionado para la evaluacién fue la dificultad para disefar instrumentos
de evaluacion (Tabla 4).

Tabla 4. Retos que los docentes identifican al evaluar
bajo una modalidad a distancia

Retos mencionados Respuestas
Dificultad para construir evidencias de aprendizaje 94
Disefio de instrumentos mediadores de evaluacion 47
Organizacién de las actividades 39
Dificultades relacionadas a tecnologias 38
Falta de participacion de los estudiantes 35
Conocimientos disciplinares especificos 29
Gestion del tiempo 27
Falta de comunicacién 13
Situaciones emocionales 11
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V. Implicaciones para la
transicion hacia la digitalizacion
y la intermodalidad

Estos resultados ponen en el centro la necesidad de fortalecer los procesos de formacién
y practicas de los docentes especialmente en lo que hace al dominio y desarrollo de capa-
cidades pedagdgicas, pues como ocurrié ante el cierre y el cambio a la educacién remota
de emergencia, los docentes universitarios demostraron tener las disposiciones, actitudes
y ética necesarias para continuar su trabajo.

Sin embargo, al ampliar el foco hacia las implicaciones que una transicién definitiva hacia
lo intermodal y a un modelo educativo que incorpore de una manera més contundente
la digitalizacién de la vida académica, seré vital tener en cuenta si la colaboracion de los
profesores universitarios fue empujada y como algo temporal, a partir de considerar el
distanciamiento fisico y pensar que el tiempo post-COVID implica una vuelta a la nor-
malidad, como una especie de burbuja en el tiempo En contraste, es de esperar que la
ampliacién de la pandemia con la consecuente imposibilidad de regresar fisicamente a las
aulas 'y una vez que esto ocurra, con la intencion de hacer una transformacién de raiz en
la manera en como se llevan a cabo los procesos educativos. El desgaste de los docentes
puede empezar a crecer si ellos no se ven acompanados y apoyados por la universidad, y
lo que en un momento inicial fue una actitud de colaboracién, esta pueda convertirse en
un foco de cansancio y resistencia. Ante ese escenario ;qué es lo que tendria que hacer la
universidad para que la transicién hacia lo digital sea lo mas orgénica y sostenida posible?

Es necesario aprovechar la ventana de oportunidad (Kingdon, 1984) que la pandemia
ha representado, al romper con el equilibrio institucional en el que se habia sostenido la
universidad, y en el que los cambios que se habian tenido obedecian a pequefos ajustes
y negociaciones que en el marco de las politicas universitarias establecidas se venian rea-
lizando (Pefia, 2012; Baumgarten, 1993). El disefio de una nueva politica que aproveche
el cambio subito que impone la pandemia y la consecuente incertidumbre que genera en
los actores universitarios, seréd clave para impulsar nuevas, diversas y flexibles dindmicas
al interior de la universidad antes de que se vuelva a las aulas y al imaginario de la
normalidad previa.

Por lo que se observa en las respuestas de los docentes, es importante que dicho cambio,
ademés de que sea acompafado de una estrategia de formacién que permita la reflexion
y cambio consciente de las précticas docentes, se incluyan otras acciones de apoyo al
profesorado que les permitan hacer una transicién més efectiva y convencida hacia la
intermodalidad. Para lograr esto, ademas de disponer de condiciones institucionales que,
como ya se dijo, incentiven de manera consciente a los docentes a mantener y profundizar
los cambios, seré clave disefiar una arquitectura decisional que, a modo de pequefios empu-
jones o nudges (Van Deun, et al. 2018; Pardo, 2017; Abdukirova, 2016; Arellano & Barreto,
2016) inciden de manera positiva en las preferencias y comportamientos de los docentes a
favor de la intermodalidad y uso de las tecnologias (Mateo-Diaz & Lee, 2020), para lo cual seré
vital generar emociones positivas y una percepcion de facilidad y beneficios que la intermoda-
lidad puede tener para el profesor universitario sobre una docencia enteramente presencial.
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En funcién de lo aqui sefialado, el primer paso serd facilitar y generar condiciones
para que los docentes tengan acceso a los recursos tecnoldgicos institucionales y de
formacion que, a juzgar por los resultados del cuestionario, han estado limitados en el
imaginario de los docentes.

En funcién de lo aqui sefialado, se plantean las siguientes recomendaciones para aten-
der los diferentes aspectos que se detectaron como claves para la elaboraciéon de una
estrategia integral, que permita el disefio e implementacién de acciones orientadas a
generar condiciones para que los docentes transiten hacia una educacién intermodal,
basada en evidencias y mediada por el uso de las tecnologias.

V.1 Priorizar el curriculo de la formacion docente

Facilitar y generar condiciones para que los docentes tengan acceso a los recursos
tecnoldgicos institucionales y de formacién que, a juzgar por los resultados del cues-
tionario, han estado limitados en el imaginario de los docentes, para ello se sugiere
instrumentar una estrategia de la formacién y profesionalizacién docentes basada en el
principio de priorizacién curricular y, que de acuerdo con los datos, apuntan a teméticas
como: usos pedagdgicos de las aulas virtuales, disefio de experiencias de aprendizaje
activo en los estudiantes y evaluacién educativa en la educacién a distancia.

V.II Focalizar acciones segun nivel educativo

Las condiciones, necesidades, intereses y caracteristicas con los que los profesores ejer-
cen la docencia tienden a ser distintos segun el nivel educativo del que se trate, con
base en esto es importante que las acciones para los docentes incluyan en los procesos
de formacién y profesionalizacion posiciones de prestigio y reconocimiento institucio-
nal y social que partan de reconocer la especificidad de su nivel ya que esto permitira
una atencién mas puntual, eficazy pertinente.

V.III Mejorar la imagen de la educacion a distancia

Historicamente la educacion presencial y a distancia se han presentado desde una vi-
sion dicotémica e incluso con momentos y procesos antagénicos, en que la educacion
a distancia ha sido sefialada como de menor calidad, prejuicio sobre el que se han
construido dos sistemas educativos en la UNAM. Es clave que estas visiones, basadas
en una concepcién errénea y en diferentes sesgos cognitivos, sean contrastadas con
estrategias y acciones encaminadas a poner en el centro las ventajas de la incorpora-
cién de la tecnologia y la intermodalidad a la educacién universitaria. Para ello serd
indispensable incidir en la percepcién social acerca de los profesores, en el sentido y
significado que tiene para ellos la educacién a distancia. Es necesaria una reconceptua-
lizacion del Sistema de Universidad Abierta y a Distancia (SUAYED) como un espacio
educativo y de docencia universitaria real que sustituya a la idea del asesor que tiende
a vaciar la enorme y compleja funcién de los docentes del SUAYED.
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V.IV Generar emociones positivas en los docentes

Es importante que ademés de las acciones puntuales de mentorias, formacién y profesio-
nalizacion para el apoyo y acompanamiento a los docentes y la disposicion de distintos
recursos didacticos y tecnoldgicos, los docentes tengan una percepcién clara de que estos
apoyos existen. Por otro lado, y como quedé constancia, los docentes asumieron una res-
ponsabilidad y ética profesional que es necesario reconocerles con el fin de situarlos en el
centro de la implementacién y éxito de una estrategia de transicion hacia lo intermodal.

V.V Facilitar los usos pedagoégicos
de tecnologias por parte de los docentes

Como se observa en los resultados, los recursos que la UNAM ha puesto a disposicién de
los docentes, especialmente en el caso de las aulas virtuales, han tenido una penetracién
insuficiente, que se refleja en sus relativos bajos niveles de uso, en particular en el bachi-
llerato. En cambio, se puede ver que los docentes prefieren utilizar tecnologias mas exten-
didas en el uso diario de la interaccién humana como son los chats por medio del celular,
lo que sugiere que existen problemas de usabilidad e interfaz que requieren ser atendidos
desde unos criterios de experiencia del usuario a fin de mejorar los flujos de trafico y uso
hacia los recursos institucionales. Es de especial interés que la interacciéon por medio de
la tecnologia sea preferentemente por medio de entornos digitales institucionales sobre
todo en aquellas situaciones que en el futuro puedan implicar un problema ético, por
ejemplo el hecho de que los docentes de bachillerato tengan los teléfonos personales de
menores de edad.

V.VI Impulsar el involucramiento de los estudiantes

Los datos cualitativos reflejan que en general los docentes tienen pocas expectativas sobre
el trabajo a distancia, debido en gran parte a que consideran que el tipo de interaccién e
intercambio que tienen con sus estudiantes esta limitado y que existe poco involucramien-
to de su parte para continuar con su formacién. Si bien esto puede ser parcialmente cierto
en el sentido de que, en un contexto de educacién a distancia, sea bajo una dindmica
sincrénica o asincrénica, se requiere una mayor participacién del estudiante, también es
importante considerar que bajo esta modalidad el disefio de las actividades de aprendizaje
atiende a una logica distinta. En ese sentido se sugiere proveer a los docentes de herra-
mientas y estrategias practicas que les permitan detonar un mayor involucramiento de sus
estudiantes, asi como reducir sus cargas de trabajo especificamente en lo que concierne a
la evaluacién y retroalimentacion, las cuales como sefialan los datos en parte pueden de-
berse a que el proceso de evaluacién se considera como un proceso individual por encima
de un proceso cooperativo y colectivo.
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VI. Limitaciones
y siguientes pasos

Al tratarse de un cuestionario de tipo exploratorio, el estudio presenta carencias deriva-
das de la representatividad de la muestra, |la cual fue estratégica y a conveniencia. A pe-
sar de eso, si pueden dar algunos indicios de cémo los docentes estan llevando a cabo
su profesion en el contexto de la contingencia por la que el mundo estd pasando, de
ahi el valor de la informacion que se presenta, ya que, a la fecha, salvo éste, no existe
un estudio enfocado en conocer las condiciones pedagdgicas y experiencias didacticas
del profesorado de la UNAM en el contexto de la Educacién Remota de Emergencia.

Dado que las secuelas de la pandemia parecen continuar y extenderse en el tiempo,
es importante que este primer ejercicio se refuerce, a través de un tercer estudio mas
robusto y representativo, que incluya a los estudiantes y otras figuras educativas, que
sea Util para la toma de decisiones y evalle de manera constante las situaciones a las
que en el mediano y largo plazo estaran afectando el desarrollo de la profesiéon docente
pero que también explore las situaciones y oportunidades de cambio para la reforma
pedagodgica de la universidad.

Transicion de los profesores de la UNAM a la educacion remota de emergencia durante la pandemia



VII. Resultados cuantitativos

Se destaca que, de los profesores que participaron en este cuestionario, 40% contestd
también el primer cuestionario.

En cuanto al nimero de estudiantes que en promedio atienden, aunque los rangos estan
muy extendidos destaca que, en bachillerato, 38% se ubica en el rango de entre 46 a 60
estudiantes seguido de 29% que en este mismo nivel dice atender mas de 60 estudiantes
y 19% entre 16 a 30 estudiantes, para licenciatura el rango que concentré més respuestas
con 81% fue el de 31 a 45 estudiantes seguido del rango de 16 a 30 estudiantes con 75%
y 67% con mas de 60 estudiantes, por Ultimo para posgrado el rango de 1 a 15 estudiantes
fue el que concentré mas respuestas con 54% (Figura 10).

¢En promedio cuantos estudiantes atiende por grupo?

81%
75%

67%
63%

54%

38%

29%

5%

=~ o __ B

lals 16a30 31a4s 46 a 60 Mas de 60

M Bachillerato Licenciatura ™ Posgrado

Figura 10. Promedio de estudiantes que los docentes atienden segun nivel.

VII.I Experiencias de la docencia en la contingencia sanitaria

En cuanto a la experiencia que los docentes han tenido en el contexto de la contingencia
sanitaria causada por el COVID-19 es importante destacar, en primera instancia, su per-
cepcion acerca de la calidad de su ensefianza, mientras que 43% dice que esta fue igual a
la de su ensefanza presencial, 23% dice haber mejorado y 34% dice que es peor (Figura 10).
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éComo percibe que actualmente y bajo el contexto de la contingencia
es su ensefianza?

Igual _ %

Mejor 23%

Figura 11. Percepciéon docente sobre su ensefianza en el contexto de la contingencia.

Se destaca el tiempo promedio que los profesores dicen dedicar a las diferentes activi-
dades docentes, aunque la mayoria sefiala que invierte un tiempo promedio de entre 1 a
10 horas para estas actividades, el revisar y retroalimentar trabajos es la actividad que en
algunos casos implica un poco méas de tiempo, asi 34% de quienes contestaron dijeron
dedicar entre 11y 20 horas a esta actividad. Aunque es minimo, entre 4% y 2%, sefialaron
dedicar entre 30 y més de 40 horas a sus actividades docentes (Figura 12).
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Aunque estos datos se mantienen constantes por nivel educativo, la mayoria de los casos
se sitlan en el rango de 1 a 10 horas de dedicacién a todas sus actividades docentes,
destaca el caso de bachillerato donde existe un ligero incremento en el segundo rango
de 11 a 20 horas en las actividades de evaluar, revisar y retroalimentar a los estudiantes;
en ambos casos 40% de quienes contestaron que pertenecen a este nivel se sitlan en
este rango, por encima de los profesores de licenciatura y posgrado. También, se destaca
que 10% de los profesores que contestaron que pertenecen a este nivel dijeron dedicar
mas de 40 horas a la semana a evaluar y disefar y elaborar materiales y recursos didacti-
cos (ver Figura 2).

Respecto de cémo se comportan estos datos al agruparlos por los nombramientos de los
profesores, si destacan en el rango de 11 a 20 horas una mayor proporcién de profesores
de tiempo completo que dedican a impartir clase, con 45% frente 28% de profesores de
asignatura; asi como a revisar trabajos y retroalimentar a los estudiantes con 38% de pro-
fesores de tiempo completo que contrasta con 29% de profesores de asignatura. Es de
destacar en el rango de 21 a 30 horas el porcentaje significativo de docentes de asigna-
tura que dice dedicarse a impartir clase, con 16%, mientras que en esta actividad y rango
s6lo 4% de los profesores de tiempo completo estd en la misma situacién (Figura 13).

Ademés de las actividades propias de la docencia, los profesores se desempefian en
otras actividades profesionales y personales, de modo que 46% de quienes contestaron
sefnalaron desempefiarse en otras actividades profesionales ademés de la docencia. En lo
que respecta al tiempo invertido en las actividades diarias de casa como es cocinar, lavar,
cuidar niflos o personas adultas mayores, 37% dice dedicar de 1 a 10 horas semanales
(Figura 14).
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¢En promedio cudntas horas dedica semanalmente a las actividades de casa?

37%

7% 7%
1al0 horas 11 a 20 horas 21 a 30 horas 31 a40horas Mas de 40 horas

Figura 14. Promedio de horas semanales dedicadas a las actividades de casa.

Acerca del uso de los dispositivos que los docentes emplean, el primer lugar lo ocupa la
laptop con 86%, y se destaca el uso del celular con 83%, en cuanto a la opcién “Otros” si
bien es un porcentaje del 6% estan los proyectores y las impresoras. Cabe destacar que
la razén por la que los porcentajes suman mas del 100% se debe a que muchos de los
docentes ocupan mas de un dispositivo.

éCuales dispositivos utiliza para desarrollar sus actividades docentes?

Laptop 86%

Celular 83%

Figura 15. Dispositivos utilizados para la actividad docente.

En cuanto a la experiencia educativa no presencial, destaca que 60% ha tenido experien-
cia como estudiante y 56% como docente, también destaca el porcentaje relativamente
alto de quienes tienen experiencia como disefiadores de cursos 31%, desarrollador o ex-
perto en contenidos con 28%. Este dato es relevante pues permite ver que la transicion
hacia lo remoto no partié de cero, en ese sentido la experiencia previa es un reservorio
para emprender los cambios a nivel de practicas de los docentes en una intermodalidad,
sera tarea de la institucion saber aprovechar los conocimientos previos y capacidades ins-
taladas de sus profesores. Al ser una muestra de profesores que han asistido a los cursos
y talleres de la ex-CODEIC, es probable que este grupo de profesores con experiencia
en educacioén a distancia también sea un tipo de profesor que busca programas y oferta
de formaciéon dentro de la Universidad. Es necesario estudiar qué tanto los profesores de
la UNAM realmente tienen estos altos niveles de experiencia en la educacién a distancia.
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Previo a la contingencia ¢ poseia experiencia en actividades educativas bajo
modalidad no presencial?

Como administrador o gestor

Como disefiador de cursos

Como desarrollador o experto en contenidos

Como docente

Como estudiante 60%

Figura 16. Experiencia en actividades educativas bajo modalidad no presencial.

Al analizar los datos por nivel educativo y tipo de nombramiento se aprecia que los do-
centes de bachillerato y de asignatura son los que han tenido mayor experiencia como
estudiantes en modalidad en linea con 82%. En el mismo caso ambos grupos son los que
han tenido més experiencia como docentes en linea con 64% y 65% respectivamente.
De igual manera los docentes de bachillerato son los que destacan con una mayor ex-
periencia como disefiadores de cursos con 35%. Por su parte, los profesores de tiempo
completo destacan por su experiencia como docentes en linea con 64% que contrasta
con una menor experiencia como estudiantes con 51%.

Cabe resaltar que al comparar la experiencia que los docentes de asignatura tienen como
estudiantes (82%) respecto con los profesores de tiempo completo (51%) se puede supo-
ner una mayor formacién de los primeros sobre los segundos. Situacién que es importan-
te considerar al momento del disefio e implementacién de la oferta formativa para do-
centes de las entidades y dependencias y en el que el objetivo principal seria incorporar
a un mayor nimero de profesores de tiempo completo.
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Experiencia de los profesores en actividades educativas bajo modalidad no

presencial por nivel educativo y nombramiento

B Como estudiante ™ Como docente ™ Como desarrollador o experto en contenidos ™ Como disefiador de cursos * Como administrador o gestor de plataforma

I 64%
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Bachillerato Licenciatura Posgrado PA

I 35%
18%
I 56%

I a1%

I 29%

I 30%
19%

. 23%

I 3%

I z0%
18%

I 51%

Nivel educativo Nombramiento

Figura 17. Experiencia de los profesores en actividades educativas bajo modalidad no
presencial por nivel educativo y nombramiento.

Como parte de su respuesta institucional, poco tiempo después de declarada la contin-
gencia la Universidad Nacional Auténoma de México instrumentd una serie de apoyos
académicos entre los que se encontraban cursos, materiales y eventos académicos que
fueron ofertados a través de sus entidades y dependencias académicas, esto con el fin
apoyar a los docentes en el tréansito de su docencia en aula a la remota de emergencia.
En consideracion de esto se pidié a los profesores que sefalasen qué tan adecuados
consideraban estos apoyos en aquellos casos que hubiesen recibido alguno.? Entre los
resultados destacan que la mayoria de quienes recibieron algin apoyo los califica como
buenos y excelentes.

Cabe apuntar que la opcién “No aplica” refleja la penetracion que la oferta de las
entidades y dependencias ha tenido con los docentes, se observa que el principal pro-
veedor de apoyos entre quienes respondieron el cuestionario son las propias entidades
académicas. Esta informacion es valiosa porque plantea el reto para las dependencias
académicas de hacer llegar los apoyos académicos a los docentes.

3Al momento de lanzarse el cuestionario alin no se creaba la Coordinacion de Universidad Abierta, Innovacién
Educativa y Educacién a Distancia (CUAIEED) que sustituy6 a la CUAED y CODEIC.
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VII.II Problematicas tecnoldgicas, pedagogicas y logisticas

En el primer informe elaborado por la Coordinacién de Desarrollo Educativo e Inno-
vacién Curricular se destacé que los docentes identificaban, segin importancia, las
siguientes problematicas que incidian en el desarrollo de su trabajo (Sdnchez Mendiola,
et. al. 2020):

® Logisticas
e Tecnoldgicas
e Pedagdgicas

e Socioafectivas

Para profundizar en dichas problematicas, en el segundo cuestionario se disefi¢ una
bateria de items, la cual se integré por las siguientes situaciones asociadas a éstas, asi
mientras que las situaciones 1 a 3 refieren a probleméticas tecnoldgicas, las situaciones
4 a 8 se asocian con la problemética pedagdgica, las situaciones 9 y 10 son de tipo
logistico y las situaciones 11 a 12 se relacionan con probleméticas socioafectivas.

En cuanto a los resultados, aunque en la mayoria de las situaciones hacen una valora-
cion positiva con porcentajes que superan mas de 60% en las opciones casi siempre
(4) o siempre (5), se destacan las situaciones 11):"Las actividades cotidianas de mi casa
interfieren con mis actividades docentes” y 12): “Tengo cargas laborales que limitan
mis actividades docentes” en la que el 30% de los profesores sefialaron que algunas
veces (3) sus actividades cotidianas y laborales interfieren en sus actividades docentes
(ver tabla 5).

El 54% de ellos consideran que siempre la carga horaria a distancia es mayor que el
trabajo presencial, y 27% casi siempre. Con el fin de tener una mejor lectura de los
datos, al desagregar los datos en los niveles educativos y los tipos de nombramiento,
se decidié integrar los niveles de respuesta en tres categorias. Se observa que, aunque
las proporciones se mantienen con los resultados generales, en el caso de los docentes
de bachillerato una proporcién considerable sefiala que su conocimiento y habilida-
des sobre el uso de herramientas y plataformas algunas veces puede no ser suficiente
para desarrollar su practica de manera no presencial con 32%, cifra superior a la de los
docentes de licenciatura y posgrado quienes presentan una proporcién de 21% en
ambos casos.

Adicionalmente, para identificar la forma cémo las diferentes situaciones se correlacio-
naron al interior del reactivo, se llevé a cabo un andlisis factorial exploratorio que per-
mitié observar una relaciéon mas estrecha entre las situaciones que refieren a las proble-
maticas tecnoldgicas y pedagdgicas conformando con ello un primer grupo, mientras
que las probleméticas de tipo logistico y de tipo socioafectivo se correlacionaron de
manera mas estrecha (ver tabla 6).

Esta informacion, a pesar de ser de caracter exploratorio, es de interés porque permite
apreciar la estrechez entre las problematicas de tipo tecnolégico y pedagdgico como
centro de la transicion de lo presencial a lo no presencial, mientras que los aspectos
logisticos y socio afectivos, aunque son importantes, parecen componer el escenario
social en el que ocurre lo didéctico-pedagdgico que es mediado por la tecnologia.

Informe general de resultados
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Tabla 5. Situaciones que inciden en el trabajo docente

Situaciones

1). Mi equipo de computo y conexién a
internet se adaptan a mis demandas de
trabajo.

2). La disponibilidad de herramientas y
plataformas digitales son accesibles para
adaptar mis cursos.

3). El conocimiento y habilidades que
poseo en el uso de herramientas y pla-
taformas digitales me permiten desa-
rrollar mi practica docente de manera
no presencial.

4). La retroalimentacién que ofrezco a
través de medios digitales favorece el
aprendizaje.

5). Las actividades permiten a los estu-
diantes lograr los aprendizajes de mi cur-
so en la modalidad no presencial.

6). Los materiales didacticos y bibliogra-
fia que tengo disponibles son suficientes
para que los estudiantes aborden los
contenidos de los cursos.

7). La comunicacién que establezco con
los estudiantes es suficiente y con la fre-
cuencia necesaria para el aprendizaje en
mi curso.

8). Los materiales didacticos y bibliogra-
fia con los que trabajo estan accesibles a
mis estudiantes (formato, escaneado le-
gible, no son de pago, estan disponibles
en plataformas, etc.).

9). La carga horaria que demanda traba-
jar bajo esta modalidad es mayor a la del
trabajo presencial.

10). El espacio fisico en el que trabajo me
permite llevar a cabo mis actividades do-
centes sin interrupciones.

11). Las actividades cotidianas de mi casa
(cuidado de hijos o personas mayores,
limpieza, etc.) interfieren con mis activi-
dades docentes.

12). Tengo cargas laborales que limitan
mis actividades docentes.

0%

0%

1%

1%

0%

0%

0%

1%

3%

2%

17%

29%

3%

4%

7%

3%

5%

5%

5%

6%

4%

11%

29%

28%

18%

21%

23%

26%

28%

21%

20%

14%

12%

20%

30%

30%

_Casi
siempre

52%

51%

48%

45%

48%

47%

37%

37%

27%

38%

16%

7%

Siempre

27%

24%

22%

26%

19%

27%

37%

42%

54%

28%

8%

4%
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Tabla 6. Problematicas tecnolégicas, pedagégicas y logisticas

Matriz de
componente
rotado

Problematicas

Grupo | Grupo
1 2

1). Mi equipo de cémputo y conexién a internet se adaptan a mis

demandas de trabajo. 0.469 -0.309

2). La disponibilidad de herramientas y plataformas digitales son

. . 0.661 -0.284
accesibles para adaptar mis cursos.

3). El conocimiento y habilidades que poseo en el uso de herra-
mientas y plataformas digitales me permiten desarrollar mi practica 0.736  0.013
docente de manera no presencial.

4). La retroalimentacién que ofrezco a través de medios digitales

L 0.804 -0.021
favorece el aprendizaje.

5). Las actividades permiten a los estudiantes lograr los aprendizajes

de mi curso en la modalidad no presencial. e 001

6). Los materiales didacticos y bibliografia que tengo disponibles son
suficientes para que los estudiantes aborden los contenidos de los  0.728  -0.058
cursos.

7). La comunicacion que establezco con los estudiantes es suficiente

: . O . 0.764 -0.098
y con la frecuencia necesaria para el aprendizaje en mi curso.

8). Los materiales didacticos y bibliografia con los que trabajo estan
accesibles a mis estudiantes (formato, escaneo legible, no son de 0.598 -0.005
pago, estan disponibles en plataformas, etc.).

9). La carga horaria que demanda trabajar bajo esta modalidad es

mayor a la del trabajo presencial. 0152 e
10): EI espacio fisico en gl que trabajo me permite llevar a cabo mis 0452 0.602
actividades docentes sin interrupciones.
11). Las actividades cotidianas de mi casa (cuidado de hijos o perso-

o . . . . -0.148  0.845
nas mayores, limpieza, etc.) interfieren con mis actividades docentes.
12). Tengo cargas laborales que limitan mis actividades docentes. -0.074  0.701
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La varianza explicada para los factores del grupo 1 fue de 37.465% y para los factores del
grupo 2 fue de 13.913%, mientras que la medida de KMO .850 y la significancia medida
con prueba de esfericidad de Bartlett fue de .0 con lo que se procedié al analisis factorial.

Tabla 7. Varianza y medida de KMO por grupo

Autovalores Sumas de cargas al Sumas de cargas al
Componente

iniciales cuadrado de la extraccién cuadrado de la rotacién

Total % % Total % % % %

. . Total .
varianza | acumulado varianza | acumulado varianza | acumulado

1 4.496 | 37.465 37.465 | 4496  37.465 37.465 4.211 | 35.093 35.093

2 1.670 | 13.913 51.378 | 1.670  13.913 51.378 1.954 | 16.286 51.378

Tabla 8. Prueba de esfericidad de Bartlett

Prueba de KMO y Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacién de muestreo 0.850
Aprox. Chi-cuadrado 1581.545
Prueba de esfericidad de Bartlett gl 66
Sig. 0.000
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VII.III Intereses de formacion docente en el contexto de la contingencia

En lo que hace a la identificacion de las teméticas de la oferta de formacion docente que
los informantes sefialaron eran de su interés, la mayoria sefialé tematicas relacionadas
con el uso pedagdgico de las tecnologias, lo cual coincide con la agrupacién entre las
problematicas de tipo tecnoldgico y pedagdgico que se identificd en el apartado anterior.
De esta manera 75% dice estar interesado en recibir formacién sobre “Disefio de situa-
ciones didacticas para educacién no presencial”, seguida de 73% que estan interesados
en cursos y talleres sobre “Instrumentos y estrategias de evaluacién para la educacion no
presencial” y 69% sobre “Uso educativo del aula virtual”. Para revisar los datos desagre-
gados por nivel educativo y tipo de nombramiento consultar la pagina 12 de este informe.

Intereses de formacion

Disefio de situaciones didacticas para educacion no presencial.
Instrumentos y estrategias de evaluacion para la educacién no presencial.

Uso educativo del aula virtual.

Uso de tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC) para el
conocimiento y el aprendizaje (TAC).

Desarrollo de habilidades socioemocicnales para docentes. _ 46%

Identificacion y atencién de estudiantes en situacidn de apoyo psicoldgico y

o
emocional. 42%

Incorporacion de la perspectiva de género en la ensefianza. 33%

Otro (especifique) 13%

Figura 25. Intereses de formacién.

VII. IV. Diferencias de género en el trabajo docente

Con el fin de contribuir a una mejor comprensién de la forma como el género incide en el
desarrollo docente, se realizé un analisis de varianza de un factor para identificar de qué
manera el sexo de quienes contestaron el cuestionario afectaba el tiempo que los docen-
tes dijeron dedicar a los siguientes aspectos que podrian presentar diferencias en funcién
del sexo de los informantes:

* Promedio de horas que dedica semanalmente a las actividades docentes.

*Impartir clase

*Planificar la clase

Disefiar y elaborar materiales y recursos didacticos
=Revisar trabajos y retroalimentar a los estudiantes
*Evaluar a los estudiantes

Transicion de los profesores de la UNAM a la educacion remota de emergencia durante la pandemia
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* Promedio de horas que dedica semanalmente a las actividades de casa.

* Interferencia de las actividades de casa con el trabajo docente.

El ejercicio exploratorio permite reconocer que en algunos de estos casos las diferencias
son estadisticamente significativas. Sin embargo, es importante considerar que la n de los

hombres que contestaron el cuestionario es menor a la de las mujeres.

Sobre los resultados, en el primer aspecto las diferencias estan en las actividades que los
docentes dedican semanalmente a disefiar y elaborar materiales y recursos didécticos;
revisar trabajos y retroalimentar a los estudiantes, y evaluar a los estudiantes (ver tabla 9).

Impartir clase

Planificar la clase

Disefar y elaborar
materiales y recursos
didacticos

Revisar trabajos y
retroalimentar a los
estudiantes

Evaluar a los
estudiantes

Tabla 9. Actividades docentes por semana

Entre grupos

Dentro de
grupos

Total
Entre grupos

Dentro de
grupos

Total
Entre grupos

Dentro de
grupos

Total
Entre grupos

Dentro de
grupos

Total
Entre grupos

Dentro de
grupos

Total

Suma de

cuadrados

2.139

365.491

367.63

0.959

282.509

283.468

6.911

404.163

411.073

8.281

379.096

387.377

5.801

368.133

373.934

1

393

394

393

394

393

394

393

394

393

394

Media

cuadratica

2.139

0.93

0.959

0.719

6.911

1.028

8.281

0.965

5.801

0.937

2.3 0.13
1.334 0.249
6.72 0.01
8.585 0.004
6.193 0.013
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Los resultados sugieren que las docentes mujeres dedican un promedio mayor de horas a
las actividades docentes de disefio de materiales y recursos didacticos, revisar y retroali-
mentar trabajos y evaluar a los estudiantes, si bien esto se puede deber a factores como el
numero de grupos y estudiantes que atienden es importante considerar dichas diferencias
respecto del trabajo docente.

20

Media de Revisar trabajos y retroalimentar a los
estudiantes
@

Hombres Mujeres
Sexo

Figura 26. Tiempo promedio que las y los profesores dedican a sus actividades docentes,
por sexo.

Donde se aprecia una diferencia significativa mayor es en el promedio de horas que las
docentes mujeres dedican a las actividades de casa y que incluyen tareas como: cocinar,
lavar, ir de compras, apoyar a los hijos en tareas escolares o cuidar a personas mayores. De
este modo, mientras que los hombres se ubican en promedio dentro del primer rango que
va de 1 a 10 horas de trabajo semanal de actividades de casa, las mujeres se ubican en el
segundo rango de 10 a 20 horas de trabajo semanal de actividades de casa.

Tabla 10. Actividades de casa por semana, por sexo

95% del intervalo
de confianza para
Desv. la media

Desviacion
Limite Limite
inferior | superior

0 (Hombres) 143 | 1.8671 0.98035 | 0.08198 | 1.7051 2.0292

Horas semanales
actividades de

casa 1 (Mujeres) 252 | 2.2619 1.26036 0.0794 | 2.1055 2.4183

Total 395 | 2119 1.18086 | 0.05942 | 2.0022 | 2.2358
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Media de Horas semanales actividades de casa

Tabla 11. Actividades docentes por semana, por grupos

Suma de Media

cuadrados cuadratica

Sl 14.218 1 14.218 10.44 0.001
grupos
Horas
SRl Dentode | oo g 393 1.362
actividades | grupos
de casa
Total 549.408 394
230
220
210
2,00
190
180
Hombres Mujeres
Sexo

Figura 27. Tiempo promedio que las y los profesores dedican a sus actividades domésti-
cas, por sexo.

Es de llamar la atencién cémo, a pesar de estas diferencias en el tiempo de trabajo en
casa que dedican mujeres y hombres, cuando se pregunté a los docentes si consideraban
que sus actividades de casa interfieren con su trabajo docente no hubo diferencias signifi-
cativas en sus respuestas, lo cual sugiere varias hipétesis del porqué ocurre, por ejemplo,
que las mujeres docentes han normalizado la doble jornada y que en el contexto de la
contingencia sigue existiendo para ellas.
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Tabla 12. Actividades que interfieren con el trabajo docente

Suma de Media

cuadrados cuadratica

Entre
Las actividades grupos
cotidianas de mi
casa (cuidado

de hijos o per-
sonas mayores, Dentro de 514.969 379 1.359

3.236 1 3.236 2.382 0.124

limpieza, etc.) grupoes
interfieren con
mis actividades
docentes Total 518.205 380

VII. V Practicas e interacciones

En lo que hace a los recursos digitales, los informantes indican que el recurso que de ma-
nera recurrente utilizan (siempre y casi siempre) son los libros digitales con 47%, seguido
de las paginas web generales con 45% y las bibliotecas digitales con 41%. En contraparte
los recursos que menos emplean son Wikipedia con 7% y los podcasts con 6%. En general
estos datos destacan por la relativa poca frecuencia con que los docentes usan este tipo
de recursos y que en todos los casos es menor a 50%.

Es de destacar que el porcentaje de profesores que nunca ha utilizado las “Aulas Virtua-
les” es de 35%, esto a pesar de que este es un recurso que la UNAM ha dispuesto de
manera institucional para todos sus docentes. El bajo uso de las Aulas Virtuales es mayor
en docentes de bachillerato pues 63% sefialé nunca o pocas veces haberlas usado (Figura
29), mientras que cuando se analiza por nombramiento los profesores de asignatura regis-
tran un menor uso de las aulas con 63% frente a 50% de profesores de tiempo completo
que sefialé nunca o pocas veces haberlas utilizado (Figura 30).
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Acerca del tipo de interaccién docente-estudiantes que los profesores dicen emplear, la
mayoria utiliza los mensajes avisos y mensajes por mensajes de correo electrénico y celular
con 81%, seguido de las tareas individuales con 70% y clases grupales por videoconfe-
rencia con 58% (Figura 31). Llama la atencion que cuando se desagrega por nivel, el alto
uso de las tareas individuales se mantienen en porcentajes similares sin distincién de si es
bachillerato, licenciatura o posgrado.

En el caso de la clase grupal hay una diferencia fuerte entre el bachillerato donde 24%
indicé haberla utilizado casi siempre o siempre, comparada con la licenciatura y el pos-
grado en el que los docentes dijeron utilizarla casi siempre o siempre con 64% y 74% res-
pectivamente. De igual manera se destaca el posgrado en el uso de la asesoria individual
mediante videoconferencia ya que en este nivel 46% de los docentes dijo utilizarla casi
siempre o siempre mientras que en licenciatura esto sélo ocurre en 25% de los docentes
y en bachillerato en apenas 16% (Figura 33).

Acerca de la frecuencia con que utilizan diferentes herramientas para la interaccién la ma-
yoria emplea el correo electrénico con 76%, seguida de los avisos en plataforma digitales
con 53%, videoconferencias con 51% y mensajes via WhatsApp con 50%.

Cuando estos datos se analizan por nivel educativo se identifica que, aunque en todos los
niveles el uso del correo electrénico estd en un poco por encima de 70% en el posgrado
este porcentaje se eleva a 85%, destaca también las diferencias que existen con el uso
de videoconferencias pues en este caso los docentes que dicen utilizarla casi siempre o
siempre alcanzan 56% en licenciatura y en posgrado 58% en tanto en bachillerato esta
frecuencia sélo alcanza 27%. Sobre el uso de WhatsApp si bien no se cuestionan la prac-
ticidad de su uso para docentes y estudiantes no hay que dejar escapar las implicaciones
que esto tiene para la privacidad de las personas y especialmente en el caso de bachille-
rato el hecho de que un adulto tenga acceso a los nimeros telefénicos de menores de
edad (Figura 35).

En relaciéon con el anélisis que se hizo por tipo de nombramiento se sefiala que las distri-
buciones de los porcentajes son uniformes, salvo el ligero mayor uso que parece que los
profesores de asignatura hacen de las paginas y grupos en redes sociales con 37% frente
a 28% de los profesores de tiempo completo que lo emplean (Figura 36).
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Confidencialidad

Seguridad

Propdsito

VII. VI Evaluacidon

Acerca de la evaluacién se destaca que més de 85% de los informantes han aplicado eva-
luaciones formativas, mientras que 75% aplicé evaluaciones con propdsitos sumativos y
31% con propositos diagnosticos. En cuanto a la confidencialidad de la evaluaciéon bajo
esta modalidad los informantes coinciden en que el nivel debe ser alto con 81%. En torno a
la seguridad de la evaluacién en modalidad no presencial 72% menciona que éstas deben
tener un nivel alto de seguridad.

Proposito, seguridad y confidencialidad de la evaluacion

Nulo 1%
Bajo 2%

Medio 17%
Alto 81%
Nulo 2%
Bajo 3%

Medio 23%
Alto 72%
Otro 9%

Sumativo 75%

Formativo 85%

Diagndstico 31%

Figura 37. Propdsito, seguridad y confidencialidad de la evaluacion.

En relacién con la frecuencia con la que los docentes que contestaron el cuestionario em-
plean diferentes instrumentos y estrategias de evaluacion sobresale que los méas frecuentes
(casi siempre y siempre) son la investigacion con 51%, resoluciéon de problemas con 46%,
reportes con 39%, examen de opcién multiple con 37% y examen de pregunta abierta
con 30%. Mientras que los instrumentos que se usan con menor frecuencia (nunca y pocas
veces) son el disefo de objetos de aprendizaje con 82%, seguido del poster con 74%, el
examen oral con 72% y con 69% el proyecto de disefio o arte y el quizz.

Al observar los mismos datos, por secciones y por nivel, la investigacion es menos utilizada
en bachillerato pues sélo 37% de los docentes dijo utilizarla casi siempre o siempre com-
parado con el posgrado donde este porcentaje se eleva a 64%. En contraste el bachillerato
es el nivel que utiliza con mayor frecuencia las ribricas con 57% en tanto en licenciatura
y posgrado este porcentaje sélo llega a 30% y 25% respectivamente, en tanto que en
bachillerato hay un ligero mayor uso de la autoevaluacién y coevaluacién con 32% y 26%
porcentajes que destacan con el resto de los niveles que no llegan al 20% (Figura 40). En
lo que hace al tipo de nombramiento en los porcentajes no se aprecian grandes diferencias
acaso el ligero mayor nimero de los profesores de asignatura que emplean el examen de
opciéon multiple con 41% frente a 34% de los profesores de tiempo completo (Figura 41).

Informe general de resultados 65



Instrumentos y estrategias que los docentes utilizan con mayor frecuencia para evaluar.

51%

39%
37%

33% 33%

30%

Figura 38. Instrumentos y estrategias que los docentes utilizan con mayor frecuencia para evaluar.

Instrumentos y estrategias que los docentes utilizan con menor frecuencia para evaluar

82%
74% 72%
69%  69%
66%
63% 63%
58%  57%
54%
48% 479
41%
40% 18%
34%
26%
23%
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Figura 39. Instrumentos y estrategias que los docentes utilizan con menor frecuencia para evaluar.
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Los profesores mencionan que el recurso tecnolégico que con mayor frecuencia (casi
siempre y siempre)* utilizan para evaluar es el correo electrénico con 59%, seguido del
Zoom con 45%, Google Classroom con 29% y Moodle con 22%. Acerca del uso de Zoom
para la evaluacion vale sefalar que el uso mencionado se presenté en una mayor propor-
cion en el posgrado ya que en este nivel 60% de los docentes dijo utilizarlo casi siempre o
siempre mientras que en licenciatura este porcentaje llega a 48% y en bachillerato apenas
alcanza 20% (Figura 42). Cuando se observa el uso de Zoom a partir del tipo de nombra-
miento destaca un ligero mayor porcentaje de profesores de asignatura que lo utilizan
para evaluar con 46% frente a 40% de profesores de tiempo completo que lo usan para
los mismos fines (Figura 43).

Llama la atencién el uso que tiene Google Forms en bachillerato con 31% de docentes
que dicen utilizarlo casi siempre o siempre mientras que en licenciatura llega a 18% y en
posgrado a 22%. Destaca el nulo uso que los docentes de todos los niveles tienen de
herramientas o aplicaciones digitales para la evaluacién como Socrative, Rubistar o Quiz-

bean en todos los niveles el porcentaje que dice nunca o pocas veces haberlos utilizado
rebasa 90% (Figura 44).

“Los porcentajes que en el texto se reportan para la figura 42 se obtuvieron al sumar las frecuencias “Casi siem-
pre” y “Siempre. En la figura se decidi6 preservar los porcentajes desagregados a fin garantizar la integralidad
de los datos para los usuarios del informe.
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VIII. Resultados cualitativos

Como parte complementaria, el disefio del cuestionario también consideré obtener infor-
macién de caracter cualitativa a través de una serie de preguntas que se dirigieron a ex-
plorar las experiencias de los docentes en diversos aspectos esenciales en la transicion a la
educacion remota de emergencia: actividades ejemplares, orientacién en la escritura aca-
démica (plagio, citas y confiabilidad de las fuentes), dificultades en las formas de interac-
cién entre los docentes y sus estudiantes, formas de retroalimentacion de las actividades
escolares, asi como los principales retos en la evaluacion. Estos aspectos corresponden a
las preguntas 27, 29, 32, 38 y 40, las cuales son preguntas en formato no obligatoria, que
podian ser contestadas de manera abierta sin importar su extensién, con ello se apelé a la
generosidad de los docentes por compartir su propia experiencia de forma libre, mientras
que aquellos que no lo hicieran podrian dejar en blanco estas opciones y continuar a las
siguientes preguntas del cuestionario. Con esto, alrededor del 31% de la muestra de los
profesores no contestaron estas cinco preguntas, en cambio el 69% si lo hizo, con lo cual
se obtuvo una diversidad de respuestas para su analisis.

Para realizar este andlisis se retomo un marco interpretativo de la sociolingtistica, a través
de las herramientas analiticas propuestas en el analisis critico del discurso (Gee, 2011;
Fairclough, 2013), desde donde el lenguaje oral y escrito es visto como un referente para
comprender fenémenos sociales mas amplios que lo que ocurre en la produccién local
de los discursos y los textos. De esta manera, las respuestas al cuestionario, pueden ser
entendidas no sélo desde una parte representacional o descriptiva, es decir, como conte-
nidos de los que se habla; sino desde una enfoque critico que entiende a los texto como
referentes indexicales (Silverstein, 2003; Blommaert, Westinen y Leppane 2015) que, al
ser analizados en sus especificidades linguisticas, sefialan aspectos que trascienden las
palabras escritas, dando cuenta de una realidad social mas amplia que incluye valores,
posiciones, relaciones de poder, condiciones materiales de trabajo, conflictos y tensiones,
posturas epistemoldgicas, entre otras cosas. Para realizar este tipo de analisis discursivo,
se tomo en cuenta lo que los participantes expresaron explicitamente, el foco o énfasis
en las maneras de su enunciacion, el tipo de construcciones gramaticales empleadas, las
palabras concretas a las que se recurre, asi como el orden y organizacién de los textos
escritos. Finalmente, el énfasis critico de este tipo de anélisis, hace referencia a que desde
la investigacion se tenga una postura explicita que busque la transformacién de las reali-
dades sociales, por lo cual es necesario hacer una toma de consciencia, develar aquellos
aspectos que se pueden cuestionar y mejorar, asi como dirigir la mirada a posibles alter-
nativas de cambio.

Metodoldégicamente, el anélisis cualitativo de las respuestas a las preguntas de caracter
abierto se realizé a través de la hoja de célculo de forma colaborativa entre diferentes
integrantes del equipo de trabajo. Para ello, se retomé la propuesta de Kalman y Ren-
don (2016) y de Hahn (2008), desde donde se ofrecen pautas para configurar un entorno
digital que facilite el anélisis al separar por columnas, hacer memos analiticos, clasificar
por colores, visualizar de diferentes formas los datos a través del uso de tablas dinamicas,
hacer busquedas y elaborar reportes. Si bien el uso de la hoja de célculo facilita el analisis
cualitativo, se debe sefialar que el trabajo analitico lo realizaron el equipo de trabajo y no
el software, lo cual depende de la perspectiva teérico-metodoldgica que se construya y la
vision subyacente de lo que es el discurso (Gee, 2011).
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VIII.I Actividades ejemplares realizadas en la ERE

Uno de los primeros aspectos que se indagaron de forma cualitativa se relaciona con
aquellas actividades que los docentes consideraban habian tenido buenos resultados para
el aprendizaje de sus estudiantes. Se buscé obtener informacién alrededor del tipo de
experiencias educativas que ocurrian de forma no presencial, debido a que nos interesa-
ba analizar las practicas que ocurren en la UNAM. El concepto de préctica social coloca
como unidad de analisis a las actividades que las personas realizan en conjunto, por lo
cual pone énfasis en lo que se hace y se dice (formas de hacer y emplear el discurso), el
conocimiento y habilidades que se tienen alrededor de una actividad, el uso de diversos
mediadores tecnoldgicos, las normas o reglas que regulan los comportamientos, asi como
los conflictos y tensiones derivados de la distribucion desigual de poder. De esta forma, se
realizéd un primer acercamiento a partir del siguiente planteamiento de respuesta abierta:
“Describa una actividad no presencial que haya realizado con sus estudiantes durante la
contingencia, que considere haya tenido los mejores resultados para su aprendizaje”.

El anélisis arrojé un total de 353 respuestas de las cuales 12 no especificaron el tipo de ac-
tividad realizada, emitiendo respuestas de forma general y amplia en frases como “Apenas
llevo dos sesiones con mis estudiantes”, "Atendi cursos de formacién”, “Comunicacion
inicial via whats”, entre otras, las cuales no dan pie a una interpretaciéon mayor. Si bien no
son respuestas con mayor detalle, dan informacién de ciertos aspectos que los docentes
atendieron. Otros 13 docentes informaron no haber realizado ninguna actividad, lo cual
puede tener su explicacion, entre otras cosas, en cuanto al desfase en los calendarios o
decisiones internas que se tomaron en los diferentes subsistemas: “No aplica. El curso de
IB-l en la Facultad de Medicina se cerré con lo que tenfamos hasta el momento”, “Cuando
inicié la contingencia, ya habiamos terminado el curso. No puede realizar ninguna activi-
dad”. Si bien fueron un nimero menor de respuestas que no detallaron alguna actividad,
son un indicador de las diferentes situaciones por las que transita la universidad, asi como
de la voluntad de los docentes por contestar el cuestionario.

En cuanto a las respuestas que detallaron de forma mas amplia el tipo de actividades
realizadas de forma remota, el analisis se centré en las formas en que se construia el cono-
cimiento en las actividades comentadas. Al ser actividades que rebasaban las situaciones
coyunturales, interesé comprender los procesos de construcciéon de conocimiento, de tal
manera que pudiéramos evidenciar formas de accién docente mas reiteradas. Asi, se pu-
dieron detectar cuatro tipos de actividades en donde el conocimiento era comprendido
de forma diferente:

Tabla 13. Tipo de actividades realizadas de forma no presencial

Tipo de actividad Total de respuestas
Actividad con el conocimiento centrado en el docente 129
Actividad con el conocimiento centrado en el saber disciplinar 69
Actividad con el conocimiento centrado en las tecnologias 25
Actividad con el conocimiento distribuido entre los actores 105
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Como se puede apreciar en la tabla anterior (Tabla 13), los participantes hicieron referen-
cia a distintos centros de conocimiento predominando mas aquellas actividades donde el
docente era el actor principal. Esto implicaba que los docentes eran quienes realizaban
la mayor parte de las acciones de las actividades, lo cual se pudo detectar en la prepon-
derancia en el uso de expresiones personales (“Yo", “el profesor”), la conjugacién de los
verbos en primera persona (hice, realicé, llevé a cabo, evalué) o en el tipo de acciones
expositivas que sefialaron (expliqué, presenté, di la clase, etc.). Algunos ejemplos de este
tipo de respuestas en donde se evidencia la preponderancia de las acciones para construir
el conocimiento centradas en el docente, son las siguientes®:

“En clases via zoom les puse un video que no corrid, asi que les envie el link
por whatsapp y después lo discutimos en zoom, les hice preguntas, obligando
a participar a los alumnos, ya que no les gusta mucho participar.”

"“Explicar a los estudiantes el aula ZOOM, incorporarlos, mantener la atencién
y favorecer el aprendizaje durante las sesiones. Permitir la retroalimentacién.”

“Este semestre fue muy complicado, pero a medida que fui aprendiendo siento
que me ayudo lo siguiente: Dar la clase en video conferencia y mandarles los
cuestionarios para retroalimentar la clase.”

“A través de un medio sincronico explicar un tema que se graba y se comparte
con los estudiantes para que puedan acceder cuando lo requieran, dejar un
material escrito de resolucion de problemas sobre el tema y ejercicios de re-
fuerzo para revisar en la clase posterior”

La clase que doy tienen que aprenderse conceptos duros para adquirir el
lenguaje de la Bioquimica, en esta pandemis me di cuenta que el uso de
Kaboot ayudo mucho para ello. Otra actividad fue la de videoconferencias
que si bien tenian contenido disponible los alumnos siempre requieren “ver”
al profesor o que el profesor les explique detalladamente algo que no
comprendieron por ellos mismos”

En todos estos ejemplos, se enfatiza el papel del docente como el actor que hace el proce-
so de construccion de las actividades y en el que recae también las posibilidades de cons-
truir conocimientos. Esto llama la atenciéon, porque quienes contestaron de esta forma se
colocaron en primer plano como agentes de la actividad y los estudiantes sélo se limitaban
a reaccionar a lo planteado por los docentes. Por ejemplo, en el primer comentario, quien
incorpora el video y lleva la direccion del didlogo fue el docente, incluso se sefiala que a
los estudiantes no les gusta participar, sin que necesariamente facilite las formas de parti-
cipacién. En el segundo caso, quien explica, incorpora a los alumnos, mantiene la atencién
y retroalimenta es el docente, teniendo los estudiantes un papel receptivo a lo que se
les pide. El tercer ejemplo, tiene un formato parecido a la de muchas clases presenciales
alrededor de dar la clase, o el formato de céatedra, salvo que se lleva a cabo a través de
videoconferencia. En el cuarto ejemplo, el docente es quien deja un video grabado, el que
lo comparte con los estudiantes, el que realiza un material escrito y el que brinda los ejer-
cicios. Finalmente, en la quinta respuesta, nuevamente el docente pone de manifiesto una
suposicion por la cual realizaba videoconferencias, ya que “siempre requieren ver al profesor”.

En todos estos ejemplos el docente es el que tiene el papel protagénico y el que realiza
la mayorfa de las acciones educativas, dejando al estudiante en un papel receptivo y hasta
cierto punto pasivo. Este tipo de ejemplos fueron de los que mas se repitieron en esta
pregunta, por lo que se puede considerar un patrén discursivo caracteristico de esta co-
munidad de docentes.

® Todos los ejemplos son tomados de forma textual tal cual fueron escritos en los cuestionarios.
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El siguiente tipo de respuesta se refiere a actividades en donde se pone en primer término
al conocimiento disciplinar a través de los libros de texto, el curriculum, o cualquier otro
espacio que albergue los contenidos que se abordan en las disciplinas. Algunos de los
ejemplos en este aspecto son los siguientes:

“Conceptualizaciéon del Derecho Laboral, elementos de una relacion de
trabajo y descripcion de los derechos de los trabajadores y los patrones. Ela-
boracién de un contrato individual de trabajo. Mediante el uso de aula virtual,
Google drive, correo electrénico y wats up.”

“Revision grupal en zoom de ejercicio del libro. Fue eficiente, todos estuvie-
ron atentos, compartieron sus respuestas y se analizaron aquellas en donde

hubo duda.”

“Compartir con el grupo links para investigar sobre el tema de clase y
consulta de ejemplares virtuales que ayudaron a reafirmar lo visto en la
sesion sincrénica”

“El disefio de documentos por temas de acuerdo a los objetivos del programa,
éstos se elaboraron con el mayor nimero de explicaciones y pies de nota,
enriquecidos con graficos, cuadros y elementos que ampliaran la informacion,
tratando de que la explicacion fuera lo mas clara y precisa posible para que el
alumno lo comprendiera con mayor facilidad. Esta informacién se subié en la
plataforma de Classroom, lo cual permitié que el alumno pudiera y estudiarlo
en cualquier momento. Esta informacién se complemento con otras lecturas
con fuentes bibliogréficas, tareas y practicas, también permitié la aplicacién
de instrumentos para evaluar el aprendizaje adquirido para cada uno de los
temas. El comentario de los alumnos es que les ha parecido bastante claro.
Otros comentaron que les gustaba como se iba sintetizando y resumiendo los
contenidos que se les proporcionaba en comparacioén a la clase presencial.”

Si bien este tipo de respuestas tiene relacion con la clasificacion anterior en que el do-
cente es el centro de la accién educativa, en estas actividades se enfatiza el papel del
conocimiento disciplinar como el eje que da forma a la actividad. En el primer caso, se
observa un énfasis en el conocimiento declarativo relacionado con el "Derecho Laboral”,
conceptualizacion y descripcion de derechos. En el segundo ejemplo, se habla de una
revision grupal del ejercicio de un libro, nuevamente centrando el aspecto en el contenido
disciplinar sin que haya un cuestionamiento al mismo. En el tercer ejemplo, se continla la
revisidon de un tema de clase en otras fuentes, con la finalidad de “reafirmar lo visto en la
sesion sincronica”. Finalmente, en el cuarto ejemplo se habla de la realizacién de un dise-
fio de documento relacionado con el programa, de una forma detallada para no dar pie
a interpretaciones distintas. Este material fue elaborado por el docente quien detallé de
forma “clara y precisa” el contenido disciplinar el cual todavia tenia que ser complemen-
tado por otras fuentes. La caracteristica comun de estos ejemplos, es que el conocimiento
es el centro de atencién, y donde existen ciertos mecanismos que demarcan la actividad
de los estudiantes y que colocan al contenido disciplinar de una forma Unica sin que haya
posibilidad de cuestionar o ampliar ese conocimiento. El Gltimo caso es caracteristico por-
que el disefio que el docente realizé lo especificé de una forma tan detallada agregando
recursos discursivos como notas al pie, explicaciones, gréficos, etc., para reducir cualquier
interpretacién alternativa sobre el contenido disciplinar.
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Otras respuestas pusieron el énfasis de la actividad en los aspectos tecnolégicos digitales
de las mismas sin ofrecer un panorama mas detallado acerca de las acciones realizadas
por los agentes educativos (docentes y estudiantes). En este tipo de respuestas el centro
es la herramienta mas no los procesos o en los actores. Algunos de los ejemplos de estas
respuestas son los siguientes:

“Trabajar en dos plataformas Zoom (trabajo sincrénico) y Googleclassroom
(trabajo asincrénico).”

"UTILICE CLASSROOM Y ME PARECIO UNA BUENA HERRAMIENTA DE
COMUNICACION, APRENDIZAJE Y EVALUACION DE MIS ALUMNOS”

“La presentaciéon de un video de JoVE Education que tuvo acceso gratuito,
en el que se explica con una practica virtual el uso de un venturi para desa-
rrollar el teorema de Bernoulli, lo que propicio interés y por tanto existié una
dindmica mas fluida con los estudiantes”

“Para continuar con un proyecto de disefio web, el empleo de Google Sites
permitié a la mayoria de alumnos aterrizar los elementos de estructurales,
formales y funcionales de manera efectiva y eficiente.”

“Generé un grupo de facebook y me gusté mas que classroom porque
podia saber quién habia visto las publicaciones y los estudiantes pueden dar
reacciones y escribir alguna duda donde sus propios compafieros pueden
responder. Usé meet para las clases virtuales”

En estos ejemplos se puede apreciar como el énfasis es puesto en las herramientas tecno-
l6gicas digitales mas que en el tipo de actividad de la que se habla. En los dos primeros
ejemplos, sélo se hace referencia al uso de Zoom y Classroom sin que haya otro tipo de
explicacion. En el tercer ejemplo, se hace referencia a una plataforma y a un video digital
como herramienta que favoreci6 la interaccién y el interés. En el cuarto caso, se enfatizd
el uso de Google Sites, como la tecnologia que permitié concretar los proyectos de los
estudiantes. En el Ultimo ejemplo la red social Facebook fue puesta en primer plano al
permitir a la docente observar quienes observaban las publicaciones e interactuar con las
publicaciones y con otros. El comin denominador de estas respuestas es guiar la mirada
hacia el uso de las herramientas, mas alla del tipo de acciones, tareas y actividades com-
plejas que los estudiantes realizaban junto con el docente. Esto tiene el riesgo de dejar
descontextualizado este uso de herramientas desvinculadas de los propdsitos y usos edu-
cativos especificos.

Finalmente, la Ultima categoria que se descubrié en las respuestas tiene que ver con acti-
vidades donde el conocimiento no se centra sélo en el profesor, en el contenido curricular
ni en las tecnologias empleadas, sino se distribuye hacia otros actores. En este tipo de
comentarios, los alumnos también tienen un papel mas activo dejandoles incorporar otro
tipo de saberes mas alla de los materiales educativos que el docente les ofrece. Esto tiene
importancia en términos de construccién de conocimientos, debido a que son los estu-
diantes quienes tienen la oportunidad de hacer vinculaciones y construcciones propias de
los conocimientos disciplinares. Algunos ejemplos de estas respuestas son las siguientes:

“Dejarles la elaboraciéon de un video y enviandoles material para elaborarlo.
Ademas de buscar mas informacién por parte de los alumnos”

"Seleccionando actividades (e-actividades) reconfortantes y motivadores
a través de actividades sincronds via zoom analizando casos clinicos y
solucionando problemas, ademés de incorporar la ramificacién utilizando la
herramienta hoy-potatoes, combinada con actividades asincronas a través del
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sistema de gestion del aprendizaje Blackboard Learn y actividades en web
quest a través de los cuales los alumnos realizaron proyectos con productos
como videos educativos.”

“Me ha dado muy buenos resultados planear exposiciones teméticas por par-
te de las y los estudiantes, e invitar a colegas de distintas instituciones (y
paises) para que brinden una retroalimentacién de los trabajos. Por las
caracteristicas de la materia, que aborda sistemas politicos y representativos
en distintos paises de América Latina, ha sido enriquecedor y estimulante
para |@s estudiantes (permitiendo que pongan mas atencién a la clase). Ademas,
ha ayudado a comprender mejor los casos en estudio.”

“La realizacion de videos de los alumnos para la tematica de comunicacion
de riesgos usando como tema base “medidas para la prevencién de Covid-19
en la poblacién general”

“Elaboraciéon de autobiografia subrayando los diferentes tipos de memoria a
largo plazo en su elaboracion.”

En estos ejemplos se aprecia que los docentes les asignan un papel activo a los estudian-
tes, permitiéndoles realizar la mayor parte de las acciones, dejarles incorporar recursos a
los que tienen acceso, emplear diferentes espacios y herramientas de trabajo, asi como
distribuir el conocimiento entre docentes, estudiantes, tecnologias, materiales de lectura
y otros expertos. En el primer ejemplo, a comparacién con el primer tipo de actividad pre-
sentada en esta seccién, la elaboracién del video parte de los mismos alumnos y no del
docente, lo cual implica que tanto el contenido como el proceso de disefio (aspectos téc-
nicos y semioticos) son decisiones tomadas por los estudiantes. En el segundo ejemplo, se
relata una articulacion de multiples acciones que incluyen actividades de andlisis de casos
y solucién de problemas en zoom, el uso de la herramienta “hot potatotes” combinada
con la plataforma BlackboardLearn y actividades en Web Quest. En este ejemplo, el co-
nocimiento se distribuye en diferentes espacios en donde se tienen que hacer diferentes
actividades que culminan en proyectos o videos educativos por parte de los estudiantes.
En el tercer ejemplo, quienes realizan las exposiciones son los estudiantes, pero también
se invitan a expertos a dar retroalimentacién de los trabajos, este tipo de actividades distri-
buye el conocimiento mas alla de un solo docente y favorece el didlogo y la profundizacién
de los contenidos disciplinares. El cuarto ejemplo, vuelve a poner como protagonista al
estudiante y relaciona el contenido curricular (comunicacién de riesgos), con una tematica
cercana al contexto de los estudiantes sobre la pandemia actual por Covid-19, lo cual tie-
ne como potencialidad la vinculacion de distintos saberes. Finalmente, el quinto ejemplo
relaciona el contenido disciplinar con la experiencia de la historia personal de cada estu-
diante, lo cual contextualiza y posibilita la construccion de diferentes tipos de conocimien-
tos, ademas de darle mayor relevancia y significatividad a los temas curriculares.

Como se puede apreciar en todo este apartado, los docentes expresaron diferentes ti-
pos de actividades, las cuales desarrollaron en mayor o menor detalle, pero en que las
respuestas ofrecidas resaltan aquellos aspectos que consideraban mas relevantes. Tener
este panorama permite comprender las diversas formas en que los docentes acttan con
sus estudiantes, ademas de ofrecer distintas posibilidades que se pueden articular. De
esta forma es necesario, tanto que los docentes estructuren la actividad desde su propia
experiencia, como que favorezcan la participacién activa de los estudiantes, empleando
diferentes herramientas con las que cuentan, sin perder de vista los propésitos de sus asig-
naturas. El disefio de actividades méas equilibradas implicaria moverse de légica y distribuir
los conocimientos de forma equitativa, situar la ensefianza de los contenidos curriculares
en el contexto de los estudiantes y emplear diferentes espacios de interaccién digital.
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VIII.II Orientaciones sobre la escritura
académica y el uso de la informacién

La segunda indagacion cualitativa que se realizé en este cuestionario, tiene que ver con las
formas en que los docentes orientan a los estudiantes en la escritura académica y el uso de
la informacion que encuentran en la web. Esto se abordé a través de la siguiente solicitud
Describa como ha orientado a sus estudiantes sobre el plagio, el uso de citas y la confia-
bilidad de las fuentes de informacién que consultan en la web al realizar sus trabajos esco-
lares. Intente detallar su respuesta. El interés de esta pregunta fue comprender las formas
que los docentes realizan para apoyar a sus estudiantes en la escritura académica, lo cual
es una de las principales actividades que realiza un estudiante en su trayectoria profesional.

Del andlisis realizado de las respuestas ofrecidas, se descartaron 153 que no contestaron
quedando un total de 358. Nuevamente se volvié a hacer un filtro, separando aquellas
respuestas que no ofrecen una respuesta detallada al respecto, pero que evidencian otros
supuestos educativos. Por ejemplo, 17 participantes no ofrecieron una respuesta especi-
fica respecto a la pregunta realizada, por lo cual se encontraron comentarios generales
como "“Es un requisito poner la fuente en sus proyectos”, “Es complicado”, “Son paginas
que publican articulos porcinos nacionales y americanos”, “A través de la experiencia en
situaciones similares”, entre otras. En estas respuestas no se puede tener alguna idea mas
dirigida hacia formas de intervenciéon de los docentes. Otros 18 docentes expresaron no
realizar ninguna forma de intervencién hasta el momento del cuestionario, lo cual refleja
que para estos docentes la escritura académica y la orientacién sobre citas y uso de infor-
macién no se trabaja de forma regular. Algunos comentarios fueron los siguientes: “Nin-
guna”,”Con toda honestidad no le puse la atencién detallada se comentd pero no le puse
atencion suficiente”, “No he tocado ese tema”, “No lo he hecho”, etc. Por otra parte,
hubo 10 participantes que respondieron no considerar necesario este tipo de intervencion,
lo cual fue expresado con comentarios como “Es una Asignatura practica y las fuentes solo
son de informacion”, “No les he solicitado tareas que requieran citar”, “No se requiere
en mi asignatura”, “No he tenido que hablar de eso”, etc. Cabe resaltar que los docentes
que respondieron la falta de necesidad de abordar este aspecto no eran de un area en
especifica sino que provenian de diferentes areas disciplinares: | (fisico-matematicos), Il
(ciencias bioldgicas y de la salud) y IV (humanidades y artes). Finalmente, hubo 1 docente
que menciond explicitamente no contar con este conocimiento: “Desconozco el tema”.

El resto de los datos categorizados de las respuestas emitidas se agruparon de la siguien-
te forma, segun el tipo de intervencién reportada alrededor del plagio, copiar y pegar y
confiabilidad de fuentes:

Tabla 14. Clasificacion del tipo de intervencién sobre el uso de
la informacién y escritura académica

Intervencion educativa Respuestas
Ensefianza técnico-normativa 178
Orientacién ética 50
Ensefianza en escritura académica 46
Intervencién coercitiva 38
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En la tabla anterior se pueden apreciar las formas de intervencién de los docentes que
reportaron alrededor de la escritura académica y el uso de la informacion. Estas estan
ordenadas de mayor a menor nimero de respuestas encontradas, en la cual la interven-
cién en aspectos técnicos y normativos fue la que predominé. Como se puede apreciar
en los siguientes ejemplos, los docentes hicieron referencia al uso de citas y la manera
correcta de realizarlas segln formatos establecidos como el de APA, asi como otras
herramientas que recaen en el aspecto formal de la citacion.

“Se utilizan herramientas gratuitas para deteccién plagio y se retroalimenta
al alumno con los reportes, se comparte un libro disponible de la UNAM
sobre plagio, se fomenta el didlogo y debate en los foros virtuales y el uso
de wiki, se comparte un articulo que aborda la relevancia del wiki en la
actividad colaborativa.”

“Mediante platicas y tutoriales para que aprendan a citar tanto imagenes
como fuentes de informacién.”

“Investigacién que se sea de revistas cientificas y revisando las fuentes
bibliograficas”

“Normalmente se les dice que busquen fuentes confiables como articulos
de revistas arbitradas o libros. Y deben citar las fuentes apropiadamente.”

“En las consultas que les pido en las clases presenciales les indico que
busquen en fuentes oficiales y que, si van a copiar algo citen correctamente
la fuente que consultaron.”

Como se puede ver en estos ejemplos |la mayoria de las intervenciones se enfocan en
aspectos de formato técnico de cémo realizar una cita, para lo cual se recurre a dife-
rentes herramientas de deteccién de plagio, libros que aborden este tema, platicas,
tutoriales, etc. En los ejemplos 1y 2, se hace referencia a este tipo de recursos; en
los ejemplos 3y 4 el énfasis recae en las fuentes de informacién consideradas como
confiables, sin que la intervencion se especifique en como leer criticamente un texto
académico. Finalmente, en el ejemplo 5 se habla nuevamente de las fuentes de infor-
macién validas, lo cual serfa lo minimo para tener la informacion, sin importar de que se
realice la copia de la misma.

Todas estas respuestas tienen en comun el hacer referencia a un conocimiento técnico
y normativo de cémo realizar una cita, sin que haya alguna intervencién sobre las di-
ferentes formas de trabajar esta informacién para su apropiacion. Es caracteristico de
esta forma de intervencién que se acuda a los manuales o fuentes que abordan el tema
en términos técnicos, de formato y estilo, mas no en como desarrollar ideas originales,
fundamentadas en otros autores. De igual forma se hace referencia a la confiabilidad
de fuentes sin que se explique cdmo se sabe cuéles son o no confiables, apelando Uni-
camente al tipo de fuente de informacién—como las revistas cientificas—sin que haya
procesos de anélisis y critica de la informaciéon consultada. El dltimo ejemplo resalta
el énfasis en la forma més que en los procesos lo cual no necesariamente posibilita la
interpretacién de las lecturas ni su didlogo; ademas, en todos los casos pareciera sufi-
ciente la revision de los manuales, sin tomar en cuenta que la escritura académica es un
proceso complejo que requiere procesos de construccion de significados.

La siguiente forma de intervencién que se detectd en las respuestas, se relaciona con
el énfasis de los docentes en relacién a los aspectos éticos y morales de la practica de
copiar y pegar, asi como del plagio, sin que haya una referencia a cémo abordar los
procesos de escritura. Algunos ejemplos de este tipo de respuestas son los siguientes:
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“Una de las cosas que hemos fomentado en el bachillerato desde hace varios
ciclos escolares es formar a los chicos en aspectos éticos, y uno de ellos tiene
que ver con los derechos de autor, particularmente el deber que tienen las
personas de citar cuando se hace referencia a algin concepto, paradigma,
imagen, investigacion, etc, y lo que me ha funcionado es un manual de cita-
cion de APA que ha resultado muy practico para los alumnos.”

“Con una lectira sobre plagio y ética, y con herramientas que ayudan a
detectarlo.”

“Haciendo hincapié en la responsabilidad que tienen como personas y como
administradores de ser honestos. Con ejemplos de deportistas y artistas que
han llevado a cabo actos honestos. Destacando la importancia de aprender
a hacer, en lugar de aprender a copiar”

"Otorgo materiales donde se habla sobre la ética en la investigacién y en las
reglas del curso se especifica que se debe evitar el plagio”

“He pasado algunos videos sobre el robo de derechos de autor”

En todos estos ejemplos se relata un discurso relacionado con la ética, el buen compor-
tamiento, la honestidad y consecuencias de conductas como “robo”. Estas caracteristicas
sefalan un interés en orientar alrededor de aspectos éticos y morales para evitar el plagio
de la informacién. Si bien no se especifican acciones concretas de intervencion alrededor
de los textos, se deja en claro el interés por sensibilizar a los estudiantes y formarlos en
principios y valores de honestidad y respeto al trabajo de los profesionistas académicos.
En el primer ejemplo, se habla de formar en aspectos éticos y derechos de autor, a la par
del uso del manual de formato para citas APA. En el segundo ejemplo, se habla de una
lectura sobre plagio y ética, donde si bien se convierte a estas practicas en temas de re-
flexion, no deja claro cémo apoyar a sus estudiantes en la escritura académica. El tercer
ejemplo, nuevamente resalta el valor de la honestidad y responsabilidad de los profe-
sionistas, ofreciendo modelos de comportamiento ético. Finalmente, en los dos dltimos
ejemplos se resalta el uso de materiales relacionados con la ética y el robo de derechos de
autor, con la finalidad de evitar el plagio. En todos estos discursos, los docentes no ofrecen
indicaciones claras sobre cémo desarrollar habilidades de escritura académica, ademas,
la forma en que se abordan aspectos como la honestidad, la responsabilidad y la ética es
convertirlos en “temas” curriculares mas que en formas de comportamiento e identidades
sociales que se expresan en situaciones concretas de interaccion, de esta forma se privile-
gia el "deber ser” mas que el “ser”.

Otras de las respuestas expresadas por los docentes se agruparon en la categoria de “En-
sefianza en escritura académica”, la cual se relaciona con aspectos concretos en que los
docentes mencionan formas para favorecer la escritura en sus estudiantes, empleando la
informacién de los textos y sus propias ideas. Algunos ejemplos de estas respuestas son
las siguientes:

“Les ensefo a realizar textos académicos y a reflexionar de manera critica.
La mayoria copiaba por pereza, por no saber cémo hacer textos y por baja
autoestima en sus propios textos.”

“Siempre los motivo a escribir con sus propias palabras sus trabajos y a crear
su propio contenido ya que con la practica iran mejorando. Les recomiendo
bibliografia sobre los temas del curso que pueden consultar. Les muestro
ejemplos en los que se pueden guiar para realizar sus trabajos.”
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“En la construccion de sus escritos los reviso. En esta revision identifico si lo
que escriben corresponde a la comunicacién verbal que tienen en clase. Con
ello les indico las diferentes formas de construir su argumentacion y de hacer
las citas correspondientes. Ademas, les entrego una lista de cotejo para que
vayan autoevaluando su trabajo, misma que se emplea al final para calificar
dicho trabajo.”

“Permanentemente, inclusive en modalidad presencial. En el caso de Blogs
u otra informacién recogida en la Internet, la necesidad de cuestionar la in-
formacién y verificarla en otras fuentes. En el caso de las citas, le recuerdo
que las ideas que general no son por “generacion espontanea” sino es una
actividad compleja, que ellos reslizan para relacionar informacién que otros
generaron y que es justo y etico , reconocerlo, indicando el Autor.”

“En la parte de curso presencial, desarrollamos un taller de manejo de biblio-
grafia y citacion haciendo énfasis en la importancia de darle reconocimiento
a las fuente consultadas para evitar el plagio pero también para darle mayor
rigor a sus contribuciones”

En estos ejemplos se puede apreciar el interés de los docentes por promover que los
estudiantes realicen procesos de escritura académica, lo cual implica orientar sobre cémo
escribir, cuestionar ideas, apropiarselas, modelar y realizar diversas producciones escritas.
En el primer ejemplo, se resalta la idea acerca de la reflexién critica como elemento impor-
tante para la escritura académica. El segundo ejemplo, se hace énfasis en la produccién
original y apropiacion de las ideas revisadas, ademas de considerar el proceso perfectible
de la escritura académica; ademas, este proceso es acompafiado por el docente al ofre-
cer recursos Utiles y modelos de escritura profesional. En el tercer ejemplo se sefalan las
diferentes voces y estilos discursivos entre lo oral y lo escrito, para de ahi apoyar la cons-
truccién de la argumentacién y sustento de la misma, se enfatiza la idea de construccion
de los escritos como una manera de resaltar el proceso de la escritura, ademas de que se
emplea un instrumento para autoevaluar los avances. En el cuarto ejemplo, se resalta otro
aspecto de la escritura académica que es cuestionar y verificar la informacién, ademas de
la actividad de relacionar ideas, lo cual refleja el proceso de intertextualidad. Finalmente,
el quinto ejemplo desarrolla la idea de equilibrar la escritura entre los autores originales
de las fuentes consultadas y las contribuciones propias, lo cual le dan mayor fundamento y
rigor a la escritura. En todas estas respuestas el énfasis estuvo en desarrollar procesos de
escritura, lo cual requiere de diferentes tipos de aproximaciones y oportunidades que los
estudiantes tienen que desarrollar escribiendo.

Finalmente, el ultimo tipo de respuestas encontradas tiene que ver con intervenciones
coercitivas para orientar a los estudiantes a evitar el plagio y la copia de informacion. Estas
intervenciones expresaron el papel del docente como un agente que restringe la conducta
del plagio a través de las consecuencias que pueden tener para el alumno. Algunos ejem-
plos son los siguientes:

“En clase presencial les hice mencién sobre la importancia de no realizar
plagio y las consecuencias. Les he mandado ligas para que aprendan a citar
con formato APA y los motivo a que siempre anoten la referencia del material
que se haya utilizado. Cuando identifico que han hecho plagio les hago saber
que eso pone en riesgo sus estudios y que se puede llevar el caso a las
autoridades porque es una falta muy grave.”

“Se les informd que puede ser motivo de sancién en el caso de plagio, y la

importancia de consultar fuentes fidedignas en la elaboracién de sus trabajos
asi como, dar el crédito correspondiente a cada autor consultado”
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“Todo trabajo o investigacion debe ir acompafiada de bibliografia y una
adecuada cita. De lo contrario su trabajo sera descalificado y tendran que
afrontar la legislacién universitaria”

“Haciéndoles ver el plagio como fraude y sefialandoles que corren muchos
riesgos con ello. Sobre fuentes de informacién, haciéndoles ver que con
mucha frecuencia son poco o nada confiables y que procuren corroborar la
informacidén en otras fuentes alternativas en los criterios de acreditacion les
comunico que seran revisados los plagio vy si tiene mas de un 30% seréan
mecedores de la sancién de no acreditacion”

En todos estos ejemplos se resalta la idea de castigo, consecuencia adversa o coercién
que tiene el acto de realizar plagio. En muchas de estas respuestas se habla de poner
en riesgo la trayectoria académica de los estudiantes frente a las autoridades, sanciones
administrativas, reduccion en la calificacién o reprobacion. Todas estas acciones tienen un
caracter coercitivo, mas alld de ofrecer alguna orientacién a los estudiantes para mejorar
sus formas de escribir.

A lo largo de este apartado se detallaron las diversas respuestas que los docentes ex-
presaron alrededor de la escritura académica y el uso de la informacién. La mayoria de
los docentes se centrd en aspectos técnicos de la citacién y muy pocos se enfocaron en
cdmo mejorar la escritura y anélisis critico de la informacién. Si bien el tema del plagio
puede tener consecuencias administrativas, no toda copia de informacién necesariamente
se convierte en plagio ya que, en procesos de escritura académica, es muy frecuente re-
currir a la informacién textual como un paso previo a la escritura de ideas propias y de una
argumentacion sustentada. El proceso de escritura y los necesarios para elaboraciéon de la
glosa de textos complejos, a través de aprender a parafrasear y a explicar es fundamental
en la escritura académica, sea filoséfica, literaria o cientifica, y puede tener como proceso
fuente algun tipo de ejercicio de copia.

VIII. III Dificultades para la interaccion con los estudiantes

Otro de los aspectos abordados cualitativamente estuvo relacionado con explorar las difi-
cultades en la interacciéon de los profesores con los estudiantes. La solicitud planteada en
el cuestionario fue la siguiente: Describa la principal dificultad que ha tenido al interactuar
con sus estudiantes en la modalidad no presencial y como la ha solucionado. Intente deta-
llar su respuesta. Si bien esta pregunta aborda dos aspectos, las respuestas no siempre re-
mitieron a la solucion de las problematicas, sin embargo, en este apartado se presentaran
aquellas probleméticas con algunas de las alternativas de solucién de aquellos docentes
que si respondieron a esta segunda parte.

En primer lugar, se descartaron aquellas con ausencia de respuestas (154 participantes),

las respuestas no especificas (7) y quienes no consideraron tener alguna dificultad (18). Las
332 respuestas resultantes, se pudieron clasificar en los siguientes aspectos:
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Tabla 15. Problematicas en la interacciéon con los estudiantes

Tipo de problematica Respuestas

Condiciones materiales para el estudio 168
Falta de participacion 72
Organizacién de la actividad 35
Conocimientos tecnoldgicos 19
Dificultad para la evaluacion 12
Gestion del tiempo 12
Problemas de comunicacion 11

Problemas socioemocionales 3

En la tabla anterior se agruparon aquellas problematicas mayormente reportadas por los
docentes en el cuestionario. Como se puede apreciar, las condiciones materiales minimas
para el estudio fue la principal dificultad que se expresé en las respuestas. Si bien este as-
pecto no es necesariamente pedagdgico, si es importante para facilitar la interaccién con
los estudiantes ya que implica la construccién de espacios con las caracteristicas minimas
que faciliten la participacion en practicas educativas. Estas condiciones se refirieron a dis-
positivos, conectividad, espacios de trabajo adecuados, problemas familiares, entre otros.
A continuacién, se presentan algunos ejemplos de estas respuestas:

“Algunos estudiantes no tienen internet en su casa o computadora, se les
dejé que realizaran diferentes actividades, dejando un tiempo razonable para
que consiguieran como trabajar su actividad”

“Falta de conexién continua de mi servicio de internet ya que mi familia utiliza
el servicio al mismo tiempo que yo. Algunos estudiantes no cuentan con
servicio de internet en su casa o la conexion es ineficiente. Falta de equipo
de computo personal por parte de los estudiantes. El equipo lo comparten
con otros miembros de la familia.”

“A veces es el horario, considerando que algunas alumnas, al estar en casa,
tienen como deber el cuidado de personas mayores, menores o enfermas.”

“Tengo un hijo de preescolar del cual me encargo todo el tiempo, entre sus
clases, el trabajo en casa me queda solo las tarde noche para trabajar, por lo
que programo mis actividades después de las 8 pm”

“Los horarios laborales, o el hecho de que tienen familia y estdn mas com-
prometidos con la familia primero, y otro problema muy fuerte es que luego
en las empresas no les permiten tener acceso a redes sociales, o algo distinto
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alo laboral. Las soluciones es buscar un horario méas comodo en donde no
se vea afectado el alumno, sus familiares o lo laboral. Mediante acuerdo via
correo electrénico, Whatsapp o telefénica.”

“algunos alumnos son fordneos y me comentan que en sus comunidades no
hay internet”

Si bien la mayoria de los comentarios expresados en esta categoria hicieron referencia a
la conectividad del internet, debido a que se interrumpia, era lenta e inestable, también
hubo respuestas que abordaron otras condiciones materiales del entorno inmediato, las
cuales reflejan aspectos méas amplios que la infraestructura. En los ejemplos 1y 2 se men-
cionan la falta de acceso a dispositivos e internet en algunos hogares, no sélo de los es-
tudiantes sino también de los docentes, en el primer caso, se ofrecié ampliar los tiempos
de entrega con la finalidad de que los estudiantes pudieran conseguir alguna alternativa
para trabajar la actividad; en el segundo caso, se mencioné la situacién en que los recur-
sos tecnolégicos de los hogares generalmente son compartidos por los miembros de la
familia, lo cual provoca la saturacién de la red y la falla en el servicio. Esta es una situacién
comun en aquellas familias compuestas en que los integrantes comparten recursos. En los
ejemplos 3, 4y 5, se hace referencia a las condiciones del hogar circundantes en las cuales
tanto estudiantes como maestros tienen que hacerse cargo de otras actividades o de otros
familiares; de igual forma, se habla de las condiciones laborales que se superponen con
las actividades escolares, lo cual implica mover los horarios de trabajo, de las actividades
educativas para conciliarlas con otras actividades que se realizan. En el tltimo ejemplo, se
habla de aquella situacién de estudiantes que radican en el interior de la republica y que
con la situacion de la pandemia se han visto obligados a regresar a sus lugares de origen,
pero que no cuentan con una infraestructura adecuada.

La segunda categoria se refiere a la falta de participacion de los estudiantes que los do-
centes perciben en la interacciéon. Entre los ejemplos de las respuestas emitidas por los
docentes se encuentran las siguientes:

“Mi principal problema es el mantener el interés durante la clase de mis es-
tudiantes, situacion que resolvi disefiando clases y actividades de 40 minutos
Unicamente, pues si la case dura mas de ese tiempo, dificilmente se puede re-
tener la atencion, por otro lado, también disefié actividades novedosas para
ellos y que implicara su involucramiento, para ello, constantemente les pre-
guntaba durante la clase para reafirmar lo que se estaba viendo pero también
para que no tuvieran oportunidad de distraerse.”

“En videoconferencias fueron dejando de usar la cdmara lo que me generaba
incertifubre si lograba comunicar adecuadamente lo que queria pues no veia
sus expresiones. Organice con un grupo una clase en pijama y desayuno por
el dia del nino y eso regreso el uso de las cdmaras.”

“La principal dificultad es estar seguros de que estan siguiendo la sesiéon y es-
tdn comprendiendo los temas. No todos se conectan con cdmaras, y muchas
veces es dificil saber si estan ahi. Intento incorporarlos durante la sesién hacien-
do preguntas, y dando tiempo para plantear dudas. El éxito ha sido relativo.”

“Durante la clases por videoconferencia solo participan activamente (pregun-
tan dudas, responden preguntas, comparten experiencias, etc.) un determina-
do grupo de estudiantes que siempre son los mismos, mientras que los demas
no participan aunque se les invite directamente a hacerlo, me da la impresién
de que se conectan mientras realizan otras actividades y no atienden la clase.”
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“Inicialmente la participacion de los alumnos por videoconferencia se dificultaba
por lo que se establecieron reglas como mantener micréfonos cerrados, realizar
preguntas por Chat y participaciones individuales a solicitud del profesor”

Los ejemplos presentados hacen referencia a una percepcién por parte de los docentes
de la falta de interés y participacion de los estudiantes, debido al hecho de permanecer
tanto tiempo en la computadora. En el primer ejemplo, se planted la solucién de acortar el
tiempo de las clases y las actividades, asi como la intervencién a través de preguntas para
mantener la atencién de los alumnos. En el segundo, tercer y cuarto ejemplos, se comenta
el impacto de tener la cdmara apagada, lo cual se tradujo como una incertidumbre en la
participacion de los estudiantes y una sensacion de insatisfaccion en la labor educativa
realizada y de que los estudiantes abandonan la clase. En el segundo ejemplo, el docente
decidié realizar una actividad menos formal para provocar que sus estudiantes volvieran a
encender sus cdmaras; mientras que en el tercer caso el recurso empleado fue realizar pre-
guntas y solicitar el planteamiento de dudas, y finalmente, en el cuarto ejemplo habifa una
solicitud expresa de participacién. Finalmente, el quinto ejemplo es contrastante con los
planteados previamente debido a que el problema de la participacién no era la ausencia
de los estudiantes sino el mantener a todos conectados al mismo tiempo, por lo cual se
decidié establecer reglas de interaccion. La solucion del docente consistié en emplear los
diversos recursos que la herramienta tecnoldgica ofrece para regular y encauzar los tipos
de participacion.

Otra de las problemadticas en la interaccion con los estudiantes radicé en no saber desen-
volverse en los espacios digitales ni el uso de las herramientas especificas. En este sentido
hubo respuestas como las siguientes:

“La poca familiaridad con las LMS y otras tecnologias.”
“desconocimiento de herramientas digitales”

“Al principio fue dificil establecer la comunicacién. Yo no tenia experiencia
en el uso de Zoom y mucho menos de Classroom. No sabia como compartir
con mis alumnos el material para estudiar. Me ayudé mucho entender como
funciona classroom y Kahoot. Tampoco tenia idea de como los iba a evaluary
me ayudd muchisimo el seminario sobre exdmenes con google forms.”

“Falta de conocimiento de algunas aplicaciones revisando tiroteales”

“Que los alumnos no sepan utilizar alguna herramienta o no les quede claro

como tienen que resolver alguna tarea, no me encanta pero para ellos el
Whatsapp es facil y la comunicaciéon es inmediata. Le veo como defecto que
los chicos escriben a cualquier hora y dia de la semana y uno como profesor
también tiene que establecer horarios y dias de atencién. He recibido
mensajes el domingo a las 12 de la noche por ejemplo. Y les contesto el
lunes a las 8 de la mafiana.”

Estas respuestas emitidas por algunos docentes tienen en comun poner en primer término
una falta de conocimiento sobre el uso de herramientas tecnoldgicas. Los primeros cuatro
ejemplos muestran este aspecto, sefialando que los maestros no conocen tanto los siste-
mas de gestion del aprendizaje (LMS), como otras herramientas digitales y plataformas.
Para ello, algunos docentes participaron en procesos formativos, pero también hicieron
uso de los recursos disponibles como los video tutoriales. El Ultimo ejemplo enfatiza la
falta de conocimiento por parte de los estudiantes, asi como las maneras en que resuelven
las actividades recurriendo a las aplicaciones méas cercanas que si emplean. En este ejem-
plo, el recurrir al WhatsApp tuvo como consecuencia que los horarios de comunicacion
con la docente se ampliaran mas alla de su hora laboral, por lo cual resulta necesaria la
regulacion en cuanto a los horario y dias de atencion.
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Otro tipo de probleméticas se relaciona con las formas de evaluacién. Algunas de estas
respuestas fueron las siguientes:

“mi principal dificultad es como poder evitar que hagan los exdmenes en grupo
via zoom, para el caso de la proporcién de la evaluacién que corresponde
por examenes.”

“Evitar trampas durante las evaluaciones en Moodle, ingresando a tutoriales
en YouTube para aprender a configurar mis exdmenes con mayores medidas
de seguridad.”

“No observo sus reacciones y reviso su material de manera asincrona y me
dificulta tener una retroalimentacion efectiva”

“La principal dificultad fue aplicar un examen en Classroom, revisé videos
tutoriales para aprender.”

En general en estas respuestas queda mas evidente el problema de la distancia, debido a
la falta de control que se tienen en las evaluaciones. Al estar trabajando de forma distante,
se pierde la vigilancia y la certeza de que el estudiante realice la evaluacién por si mismo
y por lo tanto las medidas de seguridad se pierdan. Se plantea la posibilidad de que los
estudiantes lo hagan en grupo cuando es una evaluacién individual o realicen trampas;
ademas, de que en la comunicacién en pantalla y asincrénica se pierden aspectos del len-
guaje corporal que dificultan la retroalimentacién. Finalmente, otra dificultad relacionada
con la evaluacion se refiere al aspecto técnico del uso de las herramientas para emplear
las opciones que tienen para elaborar instrumentos de evaluacion.

Otra problematica expresada se refiri6 a la dificultad para gestionar los tiempos que im-
plican las actividades no presenciales. Esto implicé el tiempo que costaba realizar diversos
tipos de actividades relacionadas a la docencia:

“Tiempo para preparar materiales didacticos”

“No he tenido dificultad, lo Unico es una mayor inversién de tiempo para
interactuar con ellos”

“El tiempo que toma revisar tareas y evaluaciones individuales. He tenido
que organizar mejor mi rutina y trabajar durante la noche.”

“el horario de sesion , se han tenido que programar sesiones incluso en la
noche o bien por grupos que no pueden acceder en un horario”

“Basicamente los horarios, lograr conjuntar en ocasiones es complicado por
sus actividades.”

En todos estos ejemplos se expresa un cambio en las rutinas y tiempos asignados a las
actividades escolares, tanto por parte de los docentes como de los estudiantes. El tiempo
que cuesta la preparacion de materiales (ejemplo 1), la interaccion con los estudiantes
(ejemplo 2), la revisién de tareas y evaluaciones es mayor (ejemplo 3); ademas, se tienen
que organizar y reprogramar las sesiones tomando tiempo que en otras circunstancias
era asignado a otras actividades personales o familiares, por ejemplo, programar las ac-
tividades escolares por las noches (ejemplo 4), lo cual refleja una ampliacién de la dispo-
nibilidad docente con sus alumnos, situacién que se expresa de esa forma debido a la
dificultad para conjuntar los horarios entre los estudiantes y los docentes (ejemplos 4 y 5).
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Otras respuestas ofrecidas se relacionaron con los problemas de comunicacién entre los
estudiantes y los docentes. Algunas respuestas relacionadas a este aspecto fueron
las siguientes:

“Alguno alumnos no los pude contactar y con otros tuve poco contacto, o
no preguntaban sus dudas, en este caso les daba mas realimentacién en
sus trabajos”

“Localizacion inicial de alumnos por no haberme proporcionado desde
coordinacién datos de estudiantes. Los mismos porque es la primera indicacién
dada al grupo. Aunque yo cuento con”

“Con algunos alumnos no he podido contactarme. Intenté usar diversos
medios, pero no fue posible. De cada grupo fueron entre 2 o 3 alumnos.”

Si bien no fue una categoria que tuviera un nimero considerable de respuestas, en estos
ejemplos se enfatiza el problema de comunicacién con los alumnos. Se relaté la falta de
contacto de forma sincrénica, la falta de datos ofrecidos desde la coordinacién y la deser-
cién de algunos de ellos.

Finalmente, se presentan las respuestas que hicieron referencia a aspectos emocionales,
como una problematica que los docentes han percibido. Las respuestas emitidas en este
punto fueron las siguientes:

“mantener el animo para el estudio y centrarlos , es complejo por la situacion
emocional que se vive en el encierro y en algunos casos con parientes
enfermos o fallecidos”

“Por otro lado, un obstaculo para interactuar fue la parte emocional de los
estudiantes. Suspendi dos sesiones de clase, para hablar con ellos sobre cémo
se sentian y me he dado cuenta que los profesores no nos estamos dando
cuenta de las implicaciones negativas que esta pandemia estad causando en
el desempefio de nuestros estudiantes. Varios de los alumnos expusieron su
frustracion para poder ser estudiantes constantes. Tuve que buscar alumnos
por medio del messenger de facebook, para que no desistieran y desertaran.
Sin embargo, no me siento con las herramientas necesarias para atender y/o
canalizar este tipo de situaciones que fueron bastante estresantes.”

“Trabajar con la incertidumbre de la pandemia, y ser un apoyo para los
estudiantes con problemas particulares, y establecer una evaluacién.”

En estas respuestas se hace énfasis a la preocupacion de los docentes por el estado de
animo de los estudiantes producto del encierro y aislamiento ocasionado por la pande-
mia. Esta situacion afecta en el desempefio de los estudiantes por lo cual los docentes tu-
vieron que hacer uso de herramientas y formas de comunicacién con los estudiantes para
continuar con el desarrollo de sus cursos. Estas situaciones expresadas reflejan también el
papel de contencién que muchos docentes estan llevando a cabo con sus estudiantes, un
rol que va més alla de lo académico e implica un involucramiento mayor.

Hasta esta parte se han presentado las problematicas expresadas por los docentes y con

ello se cierra el analisis relacionado con aspectos de las interacciones, en los siguientes
dos apartados se presentan los datos correspondientes con aspectos de evaluacion.
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VIII. IV Formas de retroalimentar las actividades y tareas

En este apartado se abordaran las respuestas ofrecidas alrededor de las formas de retroali-
mentacién de las actividades y tareas. La forma en que se clasificaron estas respuestas fue
a través de las referencias al momento en que ocurria la retroalimentacién y a la modalidad
de participacion: individual, grupal o mixta. Se pudo apreciar que 162 participantes no res-
pondieron esta pregunta mientras que 7 expresaron comentarios que no se relacionaban
con esta pregunta y 5 afirmé no realizar ninguna forma de retroalimentacién con comen-
tarios como “en este semestre no fue necesario ya que se inicié con esta modalidad a una
semana de término de la asignatura” o “No lo hago”. A partir de esto, se analizaron 337
respuestas con las cuales se construyeron las siguientes categorias analiticas:

Tabla 16. Formas de retroalimentacion a las actividades y tareas

Tipo de retroalimentacién Respuestas
Retroalimentacion final personalizada 186
Retroalimentacion final con mediadores 35
Retroalimentacion final grupal 31
Retroalimentacion final mixta 19
Retroalimentacion durante el proceso personalizada 42
Retroalimentacion durante el proceso de forma grupal 15
Retroalimentacion durante el proceso mixta 9

Las diversas formas en que los docentes retroalimentan a sus estudiantes implicaron tres
formas de participacion: individual, grupal o mixta. Como se puede apreciar en la tabla
anterior, la mayoria de las respuestas ubicaron la retroalimentacién al término de las tareas
y actividades, lo cual implicé alguna accién hacia los estudiantes una vez entregado el
producto de evaluacién: un examen, un proyecto final, una tarea, un producto, etc. La ma-
yoria de las respuestas sefialaron una retroalimentacion individual después de la entrega
para su evaluacién, empleando diversas formas de comunicacién y enfatizando aspectos
especificos de los trabajos, tal y como se muestra en los siguientes ejemplos:

“Mediante comentarios en sus trabajos y en los correos con el detalle”

“Les marco las fallas que presentan en sus trabajos y les solicito que revisen la
bibliografia y los materiales, para que corrijan los errores indicados.”

“Reviso detalladamente El trabajo enviado y en respuestas o interpretacion
incorrectas, amplié informacion, ejemplificé y doy alguna otra referencia para
pedir, en su caso, realizar nuevamente la actividad”
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“Se les envian por correo electrénico sefialamientos, comentarios y criticas
con sugerencias sobre sus trabajos”

“Tengo platicas privadas con cada uno de los estudiantes con el fin de
detallar sus aciertos y sus debilidades para que pongan especial énfasis en
sus tareas.”

"En cada actividad se realiza una retroalimentacién. en Moodle hay un
espacio para ir escribiendo cada punto, ademas de visulaizar |a tarea y poder
sefialar sobre el documento alguna correccién.”

Como se puede ver en estos ejemplos, los sefialamientos a los trabajos se hacen por me-
dio de comentarios escritos los cuales se hacen llegar por diversos medios, por lo general
el correo electrénico o las herramientas de comunicacion que algunas plataformas como
Moodle ofrecen. Se puede apreciar que en algunos casos se ofrecen materiales com-
plementarios como bibliografia, se amplia y ejempilifica la informacién, pero también se
sefialan los errores, aciertos y debilidades. En la mayoria de los casos la retroalimentacién
individual se sefiala al interior de los trabajos, pero en ocasiones es necesario realizar con-
versaciones sincrénicas para hacer la retroalimentacion de las tareas.

Otro tipo de retroalimentacién que ocurrié al término de las actividades, tareas o tra-
bajos, fue aquella en que se empled algin tipo de instrumento mediador para apoyar
la retroalimentacion, entre los cuales se encontraron el uso de rubricas, listas de cotejo,
ejercicios resueltos, modelos de trabajos, etc. Algunas respuestas bajo este rubro fueron
las siguientes:

“A partir de la rubrica especifico mediante los comentarios por calificacion
que ofrece el Aula Virtual, los puntos que no cubri6 el trabajo.”

“EN CUESTIONARIOS LES MANDO EL YA RESUELTO, SI SALEN MUY MAL
LES COMENTO QUE REVISEN OTRA VEZ Y SI ALGUIEN QUIERE SUBIR
DECIMAS QUE LO HAGAN ESCRITO PARA VER SUS IDEAS Y HACERLES
CORRECCIONES. EN LOS TRABAJOS QUE SE DEJAN HACER OBSERVA-
CIONES, QUE GRABEN VIDEOS CORTOS DE SU IDEA PARA ESTAR EN EL
MISMO CONTEXTO O POR VIDEO CONFERENCIA UNA SESION DE DUDAS.”

“Se proporcionan las indicaciones para realizar la actividad, el alumno la realiza,
se recibe y se revisa. Se evalta de acuerdo con la rdbrica corresoondiente; la
retroalimentacién la realizo en forma escrita.”

“Con ejemplos clinicos fotogréficos, ejemplos de situaciones previas”

Como se ve en estos ejemplos, algunos docentes emplean algun instrumento mediador
para facilitar la retroalimentacion seguin ciertos criterios establecidos previamente. Los dos
instrumentos mas empleados fueron la ribrica y la lista de cotejo, sin embargo, también
se mencionaron la entrega de los trabajos resueltos o de trabajos prototipicos a manera
de modelos, con lo cual se busca retroalimentar ciertos aspectos de las actividades o
tareas realizadas. A la par de estos instrumentos por lo general se realiza algin tipo
de comentario o nota aclaratoria que amplia la informacién del estado logrado en sus
trabajos entregados.

Otra manera de llevar a cabo la retroalimentacién consistié en realizar sesiones de trabajo
grupales, en donde se mostraba frente al grupo entero las maneras de solucionar los ca-
sos, las caracteristicas de los trabajos o las respuestas a los ejercicios realizados. Algunos
ejemplos de la retroalimentacién grupal después de la entrega final de los productos son
los siguientes:
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“Ellos ven sus resultados casi siempre al final de cada evaluacién, si no,
explico de manera general los problemas mas frecuentes y algunas veces doy
una clase extra.”

“Resolucién de dudas para el aprendizaje de todos”

“Puede ser por medio de zoom si checamos algo escrito, por parrafo vamos
retroalimentando, acuerdos grupales y trabajo colaborativo.”

Como se puede ver, estos ejemplos muestran la retroalimentacion realizada de forma gru-
pal, en que los docentes discuten los resultados al final de cada evaluacion, resolviendo
los problemas y dudas frecuentes, de tal forma que se puedan construir algunos consensos
de forma colaborativa. Esta manera de retroalimentar cubre las necesidades del grupo,
aunque deja de lado cuestiones especificas de los trabajos individuales.

Otra manera en que se realizd la retroalimentacién fue la integracién de momentos in-
dividuales y grupales para aclarar las dudas y problemas en el resultado de la actividad
final. Algunos ejemplos de las respuestas que hicieron referencia a este aspecto son
las siguientes:

“Retomo aspectos generales y los expongo en sesion plenaria y aspectos
individuales muy puntuales a través de correo”

“Cada clase se hace una pregunta corta acorde al tema abordado, las
respuestas las analizo y tomo los errores mas comunes o lo més “trascenden-
tales” para exponerlos en clase (sin, jamas, exponer al autor) y esto les ayuda
mucho a corregir sus errores o evitar caer en ellos. Para los exdmenes les
envio la resolucién de los mismos y de las series para discutirlas en clase, también
les clarifica mucho sus dudas. Finalmente, siempre envian dudas sobre sus
errores en los exdmenes pero esas, son abordadas de manera individual”

“Al momento de revisar la tarea les hago los comentarios pertinentes y en
la clase abordamos el tema y se hace la retroalimentacién pertinente a los
estudiantes”

"Explicando y dando retroalimentacién personal y grupal”

La caracteristica de estos comentarios es que la retroalimentacion se realiza tanto de ma-
nera individual como grupal. Esta retroalimentacién implica poner en comun los aspectos
generales de los trabajos y los especificos que son enviados de forma personal a los estu-
diantes. Por lo general las dudas especificas son tratadas de manera individual en una co-
municacién directa, mientras que los aspectos generales son aprovechados por el docente
para abrir la discusion con el grupo de estudiantes.

En cuanto al grupo de respuestas que mencionan a la retroalimentacién en forma de pro-
ceso que ocurre antes de la entrega final, las respuestas sélo hicieron referencia a formas
de participacién individual, grupal y mixta. Si bien la retroalimentacién centrada en el pro-
ceso formativo fue menos expresada, resulta Util conocer estas respuestas. El aspecto mas
comentado fue la retroalimentacién del proceso de manera personalizada, como se puede
apreciar en los siguientes ejemplos:

“Con comentarios en versiones de revision de textos o de pdf. Subrrayado de

aspectos de ortografia y redaccion, y la retroalimentacion final asigne video-
conferencias de 15 minutos por estudiante.”
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“Se les hacen observaciénes para que corrijan sus tareas y se les orienta de
que pueden agregar o modificar en sus trabajos”

“Se toma como base los trabajos realizados por el alumno, sean reportes,
ensayos, o avances de investigacion, sobre cuyo material (sea impreso o
electrénico) se hacen las observaciones, aclaraciones, comentarios, recomen-
daciones, sugerencias, referencias, textos, ejercicios, o lecturas aplicables.
Todo con e objeto de que para que el alumno mejore la estructura, forma
o contenido del documento en cuestion. Dicho material, se utiliza para dar
seguimiento al proceso de ensefianza aprendizaje, retroalimentar procesos y
evaluar resultados.”

En estos ejemplos resalta el papel de la retroalimentacién a lo largo de un proceso de
construccion de producciones académicas diferentes. Este tipo de intervenciéon educativa
es valioso porque se consideran acercamientos que poco a poco van mejorando hasta
llegar a una versiéon mas compleja y completa de los trabajos. Mas que sancionar los erro-
res, cada entrega es un avance que se puede ir perfeccionando, razén por la cual es fun-
damental la intervencion del docente al sefialar las fortalezas y mejoras para continuar la
elaboracion. Si bien el trabajo se plantea en términos individuales, resalta el valor educa-
tivo de las observaciones, aclaraciones, comentarios, sugerencias, etc., que los docentes
pueden realizar, como parte de un proceso mas amplio de construccién de significados.

Otra forma de retroalimentacién durante el proceso de construccion de actividades se
planteé de manera grupal, lo cual implicd que los docentes retomaran los momentos de
interaccién colectiva para abordar aspectos clave de las actividades de aprendizaje. Algu-
nos comentarios al respecto son los siguientes:

“Utilizamos las tareas para reflexionar entre todo el grupo, la informacién que
les es mas relevante. A partir de las tareas generamos una discusioén grupal
sobre los temas del curso”

etectando los temas donde hubo dudas eficiencia en las tareas
“Detectando los t donde hubo dud defi las t
profundizando en la informacién, asi como respondiendo sus preguntas.”

“Las tareas de demas actividades que pedi las retomaba resolviendolas en
una breve videoconferencia distinta a la de una clase completa”

“Siempre hacemos un repaso de lo visto en la clase anterior.”

Estos son ejemplos que resaltan el caracter grupal de la retroalimentacién que algunos
docentes realizan, no necesariamente al final del curso o de la entrega de actividades, sino
de forma continua a lo largo del proceso de aprendizaje. Para ello, se emplean algunas
tareas que permiten al grupo reflexionar sobre los aspectos medulares del contenido,
detectar temas de dudas y de mejora, asi como repasar lo visto en sesiones previas. En
estos ejemplos también se plantean momentos de didlogo e interaccién profundizando
los contenidos.

Finalmente, en menor medida los docentes mencionaron momentos de retroalimenta-
cién mixta que implicé la comunicacion individual y la puesta en comun de los aspectos
generales con un grupo més amplio de estudiantes. Entre las respuestas expresadas se
encuentran las siguientes:

“Les escribo correos individuales con retroalimentacién. Sitematizadamente
comento en grupo los puntos necesarios de abordar sobre sus respuestas
especificas, lo que me permite realizar retroalimentacién grupal. Les pido
que lean ejemplos de trabajos muy bien realizados y de otros no tanto
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(anénimos) para que lean y escuchen los marcos en los que se estan desem-
pefiando y en lo que tienen que trabajar para mejorar. Les pido que hagan
preguntas o comentarios a las exposiciones de sus pares. Les pido que sean
criticos y respetuosos.”

“De manera personal en cada una de sus tareas que entregan en parejas o
individualmente. También de forma grupal al inicio de cada sesién, aclaracion
de dudas de la tarea.”

“Las retroalimento en cuatro momentos diferentes dependiendo del desarrollo
grupal e individual. 1. Al inicio del curso via telefénica y en el teanscurso del
curso en caso de dudas especificas. 2. Via whatsApp diariamente para infor-
macién grupal. 3. En plataforma al calificar laa actividades. 4. En las aulas
virtuales que se programan generalmente una vez por semana.”

“Trabajos escritos comentarios Presentaciones en ese momento antes de
realizar la presentacion individual o por equipo la reviso y reenvio comentarios,
no se presenta hasta que este revisado el contenido”

Si bien estos ejemplos fueron los que menos se expresaron, en ellos se menciona cémo
los docentes retroalimentan a los estudiantes de forma individual y grupal en diferentes
vias a lo largo de los cursos y no sélo al final de la evaluacién. En el primer ejemplo, se
mencionan momentos de retroalimentacion individual, grupal y también colaborativa ya
que se facilita la valoracién de los avances de sus pares, quienes ofrecen una lectura con
comentarios y criticas constructivas, de tal forma que la retroalimentacion se da entre los
mismos estudiantes. En los otros ejemplos se resalta el caracter grupal de la retroalimenta-
cién como préactica continua al momento de impartir clases. En el ejemplo tres se plantean
diferentes momentos, medios y propdsitos de la retroalimentacién, considerandola como
un proceso formativo que ocurre poco a poco. En el dltimo ejemplo se habla la impor-
tancia de la retroalimentacion en la mejora de los trabajos, los cuales tienen que estar
completados para que se puedan presentar al resto del grupo, un proceso que requiere
de aproximaciones y mejoras continuas.

En el siguiente apartado se presentaran los principales retos en las formas de evaluacién
no presencial que los docentes plantean tienen que resolver.

VIII. V. Principales retos para
la evaluacion de las actividades de aprendizaje

En este Ultimo apartado se presentaran aquellas respuestas que hicieron referencia a los
principales retos en términos de la evaluacion del aprendizaje que los docentes tienen. Se
realizd una clasificacién de las respuestas que abordaron el siguiente planteamiento En el
contexto de contingencia sanitaria en el que estamos viviendo ;cuél ha sido el mayor reto
que ha enfrentado en la evaluacion del aprendizaje de sus estudiantes? Intente detallar su
respuesta. Se filtraron aquellos valores nulos que no respondieron (161), asi como quienes
respondieron aspectos sin relacion con la pregunta correspondiente (7) o quienes mencio-
naron no tener ningun reto (13), quedando un total de 330 respuestas que se clasificaron
en las siguientes categorias:
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Tabla 17. Retos enfrentados en la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes

Retos mencionados Respuestas
Dificultad para construir evidencias de aprendizaje 94
Disefio de instrumentos mediadores de evaluacion 47
Organizacién de las actividades 39
Dificultades relacionadas a tecnologias 38
Falta de participacion de los estudiantes 35
Conocimientos disciplinares especificos 29
Gestion del tiempo 27
Falta de comunicacién 13
Situaciones emocionales 11

Como se puede apreciar en esta tabla, los principales retos mencionados sobre la mane-
ra de evaluar, tiene que ver con la dificultad para construir evidencia suficiente que dé
cuenta del aprendizaje que lograron los estudiantes. Algunos comentarios al respecto
son los siguientes:

“Para mi, el mayor reto no ha sido asignar una calificacion numérica, sino
determinar de manera objetiva y justa las habilidades y destrezas alcanzadas
por mis alumnos.”

“Tratar de especular, por encima de la calidad del audio de los aparatos, cual
es la calidad del sonido del alumno. La pobre calidad de audio y conexién
hace muy dificil la escucha del quehacer musical de nuestros alumnos, simul-
tdneo a esto, no los podemos acompafiar, (no puedo yo tocar en el piano el
ejercicio de forma simultdnea). Mas que PC puma, creo que mi facultad nece-
sita prestar micréfonos portétiles que apoyen a nuestros alumnos a realizar
grabaciones un poco mas fidedignas. Ademas, seria maravilloso que dise-
fiaran una plataforma en la que el sonido simultdneo funcione, los coros no
existen durante esta pandemia, salvo a través de trabajos de postproduccion”

“Verificar que los estudiantes contestan lo que saben y no lo que pueden
buscar en bibliografia al momento de la evaluacién. Creo que se debe trabajar
en la honestidad”

“Que los exdmenes puedan ser copiados, asi como las tareas”

Como se puede apreciar, muchos de estos comentarios se relacionan con la dificultad
para establecer una calificacién que refleje el aprendizaje logrado. Si bien en estos casos
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la dificultad se relaciona con el tipo de actividad de evaluacién que permite la realizacion
de copia o la extraccion de informacion localizada en la red, existen otros casos en donde
la dificultad tiene que ver con el tipo de conocimiento a evaluar, el tipo de recursos nece-
sarios para realizar una actividad formativa y el uso de tecnologias digitales especificas. La
desconfianza es depositada en los estudiantes, de que realicen algin tipo de trampa con
la cual resuelvan los exdmenes sin necesariamente evidenciar su aprendizaje. Esto tiene
que ver con el tipo de actividad de evaluacion ya que segun el formato que se emplee,
sera propicio o no para copiar informacién y pegarla, o para buscar informacién factual
para responder a una pregunta que tenga escaso potencial para posibilitar la reflexion
y critica.

El segundo reto para la evaluacién radica en la dificultad para disefio de instrumentos de
evaluacion. Estos comentarios hacian referencia a problematicas sobre como elaborar
instrumentos para emplearlos en la evaluacién. Comentarios como los siguientes ejempli-
fican esto:

“El tiempo de elaboracién de los reactivos”

“Poder realizar listas de cotejo y rubricas que le permitan una formacion
personal, social y académica, creo que en ese orden.”

“Emplear distintos instrumentos de evaluacién.”

“La necesidad de encontrar evidencia de aprendizaje a través de instrumentos
que estén a la altura de lo que quiero que sea significativo para ellos”

Como se puede ver, en estas respuestas se ejemplifica la problematica relacionada con el
disefio de instrumentos de evaluacién. Algunas respuestas se refieren al tipo de reactivos
o la realizacién de diferentes instrumentos de medicién, pero también a la necesidad de
saber usar distintos instrumentos que realmente ofrezcan evidencia del aprendizaje.

Otro reto mas se relaciona con las maneras en que se pueden organizar las actividades, lo
cual evidencia una falta de coordinacién entre los diferentes docentes, respecto a la canti-
dady el tipo de actividad solicitadas, asi como los tiempos de entrega. Algunos ejemplos
mencionados son los siguientes:

"“El mayor reto ha sido la carga de trabajo en los alumnos que no ha permitido
que se dediquen a las actividades de trabajo de mi asignatura. Al inicio
de la contingencia, varios profesores les dejaron actividades en exceso y los
alumnos estaban agotados y desconcertados por el cambio de modalidad de
trabajo de presencial a distancia. El siguiente problema fue la cuestién emo-
cional de los alumnos, estaban tensos por la contingencia”

“El mayor reto ha sido retomar los temas de forma ordenada pues debido
a que los comentarios generalmente se centran en situaciones del covid de
forma grupal e individual, los temas tedricos hay que adecuarlos a sus
situaciones e intereses para que sean abordados con interés.”

"que los estudiantes esperan el desarrollo de los contenidos sean dados
tradicionalmente por el profesor, tienen expectativas de réplica tradicional.”

“Plantear trabajos con alto significado para su desarrollo y el aprendizaje
del alumnado.”

En estos ejemplos se hace referencia a problemas en cuanto a la organizacién de las activi-
dades tanto de los alumnos como de los docentes. En el primer ejemplo se habla de cémo
los estudiantes tienen que organizar diferentes actividades de todas las asignaturas; en el
segundo ejemplo, la organizacion se refiere a relacionar los contenidos con situaciones
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cercanas a los estudiantes; el tercer ejemplo hace referencia a que los estudiantes esperan
una forma de trabajo tradicional; finalmente en el cuarto ejemplo se comenta la necesidad
de que se planteen trabajos relevantes para los estudiantes. Todos estos ejemplos se rela-
cionan con la forma de plantear las actividades educativas para los alumnos.

En relacion con el aspecto tecnolédgico, se plantearon retos relacionados con el conoci-
miento y uso de las tecnologias digitales mas adecuadas, como con la falta de acceso a
ellas. Algunos ejemplos sobre este aspecto son los siguientes:

“La dificultad del manejo de las plataformas para la evaluacién a distancia”

“El mayor reto fue el conocimiento de una plataforma segura y versatil para
desarrollar evaluaciones variadas. Yo utilice google form muchas veces pero
me parece muy limitada.”

“El que ninguna de las dos partes tenfa experiencia en la modalidad a distancia
y no todos cuentan con los recursos para hacerlo.”

“Qué algln estudiante tenga problemas de conectividad. En respuesta se
busca otra forma de evaluarlo.”

Como se puede ver en estos ejemplos, los problemas sefalados se refieren a la falta de
conocimientos y experiencia en torno a las herramientas tecnoldgicas Utiles para la evalua-
cién, como en problema de acceso a estas herramientas. Se refirieron problemas en cuan-
to al manejo de estas plataformas, a la seguridad de la evaluacién en alguna herramienta,
la falta de experiencia en el manejo de las tecnologias o problemas de conectividad. Estos
ejemplos muestran una variedad de situaciones que se tienen que considerar mas alla de
la existencia de los dispositivos, ya que los docentes tienen que tomar diversas decisiones
pedagdgicas para promover procesos de evaluacién adecuados.

Otro de los retos para la evaluacién que tienen los profesores es la falta de participacion
de los estudiantes, la cual es referida desde diferentes razones. En los siguientes ejemplos
se muestran algunas de las respuestas que los docentes ofrecieron en este sentido:

“Muchos de los alumnos estan dispersos, ya sea porque tienen familiares con
la enfermedad, ellos mismos han enfermado o su situacién laboral es complicada.
Estos y muchos otros factores afectan la educacién a distancia. Percibo
muchos alumnos ansiosos y es algo que repercute en sus actividades. En-
tregan por entregar y esto al final no es representativo para su aprendizaje.”

“Que los alumnos no se contactan y muestran una falta de interés elevado.
De un grupo de 60 alumnos 27 se conectan una sesién y 30 en otra, pero ni
siquiera son los mismos alumnos y no puedo avanzar. Las tareas generalmen-
te las entregan fuera de tiempo si es que las realizan. Tengo que buscarlos y
decirles lo importante de su aprendizaje y que no dejen la asignatura. Con
el apoyo que se les ha dado a los estudiantes por las diferentes inconformi-
dades en los planteles, han tomado una actitud en ocasiones de demasiada
confianza y piensan que van a acreditar sin importar que no cumplan. Doy
muchas opciones para que puedan cumplir. Aunque también debo decir que
los alumnos responsables cumplen en tiempo y forma.”

“Como mencionaba anteriormente, el reto del distanciamiento para un
servidor es uno del los principales, pero por supuesto el reto de mantener
a los alumnos interesados a lo largo del semestre, ese es el reto principal, y
como lo podemos lograr, definitivamente reinventando la forma de presentar
el contenido, la materia no cambia, el contenido se tiene que actualizar con
pandemia o sin pandemia, el reto es como lo presentamos de tal forma que
mantengamos el interés a lo largo del semestre y no se llegue a escenarios
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en donde el alumno se desmotive, no nos encuentre un valor agregado para
ellos y por lo tanto tendremos alumnos que trataran de cumplir, seguramente
la calidad de sus trabajos de investigacion sera muy pobre y esto no ayuda a
nuestro objetivo planteado al inicio del semenstre.”

"me cuesta trabajo la falta de interaccién motivaciones”

En estos ejemplos el foco de interés hace referencia a la escasa participaciéon de los es-
tudiantes en las actividades escolares. Se mencionan algunos aspectos en comin como
la ausencia en el interés por lo que los docentes realizan, aunque mencionan diferentes
causas por este aspecto. En los dos primeros ejemplos, se habla de situaciones inmediatas
de salud y laborales, o se atribuye a una situacién comoda de los estudiantes que confian
en pasar las asignaturas sin importar que cumplan o no con las actividades. Los Gltimos
dos ejemplos, abordan la cuestiéon motivacional para lograr interesar a los estudiantes por
participar en las clases; incluso, en el tercer ejemplo, se plantea una serie de acciones que
realiza el docente para presentar de forma distinta los contenidos de la asignatura.

Otro de los retos en la evaluacién que fue planteado se refiere a considerar los tipos de
conocimientos especificos que se quieren promover. En especial, se plante6é que hay co-
nocimientos disciplinares practicos que son dificilmente ensefiables en una situacién de
distanciamiento social, de ahi que las asignaturas y areas disciplinares como odontologia,
ingenierias y otras ciencias exactas y de la salud se vean limitadas en las formas de evaluar.
Algunos ejemplos sobre este aspecto son los siguientes:

“La practica ya que la mitad del curso es practica. es muy dificil darle ejemplos
a los alumnos ya que la mayoria de ellos son de la ciudad o area metropolitana
y su Unico contacto con animales es en la escuela. es dificil explicar algunas
conductas de los animales o que las hallan visto.”

“Participo en una carrera que requiere de un gran nimero de actividades
practicas, las habilidades necesarias para ello dificilmente pueden ser evaluadas
a distancia”

“Que las materias que imparto requieren de mucha practica u esta no se ha
podido llevar a cabo”

“El reto en si a sido que las asignaturas que imparto son practicas y es
complicado idear actividades que cumplan comparte del propésito del
programa de estudios.”

Como se puede ver en estos ejemplos, todos hacen referencia a la dificultad para abordar
contenidos de caracter practico en una situacién de confinamiento. Es uno de los princi-
pales aspectos que considerar debido a que mas que la reflexion tedrica de conceptos,
es necesario actuar sobre los objetos, hacer y manipular sustancias, relacionarse con otras
personas o realizar intervenciones. Esta es sin duda alguna una de las &reas de oportuni-
dad para imaginar posibles alternativas para que los docentes sustituyan o planteen activi-
dades utiles para que sus estudiantes desarrollen los conocimientos practicos.

Otro de los retos relacionados con la evaluacién se refiere a la gestion del tiempo que al-
gunas veces implica realizar una evaluacion no presencial. Las respuestas fueron variadas,
pero en general se habla de una inversién mayor de tiempo para disefar y evaluar los
trabajos. Entre los ejemplos de respuestas bajo este rubro se encuentran las siguientes:

“La evaluacién de la produccién escrita. Demanda mucho tiempo.”

“Como me exigi6 tanto tiempo la adecuacién de las clases, me quedd muy
poco tiempo para analizar los resultados de la evaluacién y algunas evaluacio-
nes no fueron éptimas debido a la premura con la que las elaboré”
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“Los tiempos de trabajo, he tenido que ser mucho mas flexible que en las
clases presenciales, me parece que los chicos estan mas dispersos, tienen
dificultades para organizar sus tiempos. Hubo muchos retrasos en las entregas
y a diferencia de la clase presencial, tuve que acceder a recibirlas. Creo que
sera necesaria la organizaciéon de tiempos para cada asignatura desde la ad-
ministracion escolar, porque al parecer todos los maestros dejamos tareas
y trabajos y no sabemos exactamente la cantidad de trabajo que los chicos
tuvieron y si fue demasiado o poco para lograr aprendizajes significativos y
que ellos tuviesen una carga de trabajo razonable. Ciertamente cada profesor
hizo lo que pudo, pero falta ahora la coordinacién entre nosotros para quiza
lograr mas trabajo interdisciplinario con menos carga y mejores aprendizajes.”

“El tiempo que tengo para leer a detalle los trabajos enviados.”

“Los tiempos, es decir atender a los alumnos de manera individual absorbe
mas del tiempo que normalmente se utiliza en el presencial”

Como se puede apreciar en estos ejemplos, todos se refieren a que las actividades y su
evaluacion requieren una mayor cantidad de tiempo. Si recordamos que en el apartado Il
[l se hablaba que una de las dificultades tenia que ver con las condiciones materiales para
el estudio, podemos comprender que existen multiples actividades que demandan aten-
cién y dedicacion. Ademas, los ajustes y el disefio de nuevas actividades requieren pensar
y plantear detalladamente las maneras en que se desarrollaran y cémo se evaluaran. En
el ejemplo tres de esta categoria, se habla incluso de la flexibilizacion de los tiempos de
entrega por parte de los estudiantes, sin embargo, esto se complica cuando los grupos
son numerosos y todos empiezan a desfasarse en las fechas o se junta una gran cantidad
de entregas que requieren su retroalimentacién y evaluacién. A eso se agrega que en oca-
siones se solicita una interaccién personalizada con los estudiantes, lo cual requiere mas
tiempo de lo que se toma en una situacion presencial.

Finalmente, los dos Ultimos aspectos referidos como retos relacionados con la evaluacion
se relacionaron con la falta de comunicacion y situaciones emocionales que los docentes
estan percibiendo que los alumnos tienen. En el primer caso, la falta de comunicaciéon se
relaciona con el uso de las tecnologias, pero también con el no poder compartir los datos
de contacto. Algunos ejemplos son los siguientes:

“La retroalimentacion directa con los alumnos, ya que no tuve la oportunidad
de conectarme en alguna plataforma.”

“El mayor reto es el de poder llegar a todos los estudiantes, desafortunada-
mente no todos cuentan con una conexién estable que les permita acceder
a las clases virtuales y al contenido digital, de igual manera no todos cuentan
con equipo de computo pertinente o con espacios adecuados para el estudio
en casa”

“La contingencia se presento justo tres semanas antes de concluir el ciclo
escolar y no tuve oportunidad de ver a los alumnos para presentarles la es-
trategia de evaluaciéon. Lograr contactar a todos los estudiantes ya que no
tenfa un medio definido para ello. La Institucién nos apoyo en este sentido.”

“Mantener comunicacién con todos los alumnos para poder realizar una eva-
luacién justa. Dar respuesta a todas las dudas sobre cada aspecto de la eva-
luacién de los alumnos. En forma presencial se hace de manera mas rapida.”

En estos ejemplos se pueden apreciar aquellas respuestas que hacen énfasis en los pro-

blemas en cuanto a la comunicacién entre los docentes con los estudiantes. Se mencionan
casos en que los docentes no pueden acceder a los espacios de participacion, pero tam-
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bién el caso de los alumnos debido a problemas en el acceso a conectividad. A la par, se
encontrd la situacion de la rapida transicion hacia la modalidad no presencial lo cual impi-
did tener los contactos de todos los alumnos; finalmente se menciond el reto de mantener
la comunicacién de forma no presencial es mas dificil, lo cual incluye resolver las dudas y
dar una evaluacién mas justa.

La Ultima categoria derivada del anélisis de esta pregunta, se relaciona con cuestiones
emocionales que los docentes estan viviendo con sus alumnos en las diferentes asignatu-
ras. Algunos ejemplos de estas respuestas son los siguientes:

“Atender sus necesidades psicoemocionales, esta incertidumbre obliga a ser
mas humanos y solidarios. Porque ellos tienen necesidades econémicas, de
salud, y la escuela puede esperar, debe esperar. Se debe primar a la persona
a la formacién de ciudadanos responsables, mas que preocuparse por tal o
cual tecnologia emergente para hacer formacion efectiva y evaluacion confia-
ble, justa y adaptativa. Debemos mirar mas hacia la persona y no solo a los
estandares internacionales. Ese es el mayor reto, que los jévenes aunque sean
muy competentes y estén bien cualificados, no son capaces de enfrentarse a
situaciones cotidianas en como entablar comunicacién y empatia social con
el que esta al lado, porque estd habituado a colaborar con el otro solo en
tareas predefinidas, no en contingencias improvisadas, emergentes..... en fin
es complejo. Pero en este caos, lo mas razonable es aprender a manejar la
incertidumbre.”

"El factor emocional ha sido el més delicado; es decir, solicité que los alum-
nos desarrollaran un texto narrativo como una forma de aprobar su examen
final. En este contexto encontré que los alumnos enfrentaban situaciones muy
complicadas tales como, adaptarse al confinamiento y convivencia familiar.
Pero sobre todo, la muerte de un ser querido y el desempleo de sus padres.”

a cuestion socioemocional. Han tenido que enfrentar muchas adversidades
“L t |. Han tenid frent has ad dad

y en ocasiones su Unico escape ha sido la interaccién con sus compafieros y
docente.”

“El mayor reto fue un par de alumnos que tuve que buscar para que presen-
taran examen final les pregunte por que habian ignorado el llamado a dicho
examen y por que no habian entregado los trabajos? y me sorprendié su
respuesta, ellos mencionaron que les dio flojera que esto de estar encerrados
los ponia mal y no tenfan ganas de nada.”

Como se puede apreciar en todos estos ejemplos, se sefialan aspectos emocionales de
apatia, tristeza, preocupacién e incertidumbre que los estudiantes tienen. Estas situacio-
nes derivadas de la pandemia (el confinamiento, la convivencia familiar, la pérdida de un
ser querido o cuestiones de salud), han provocado que los docentes consideren brindar un
acompafiamiento y apoyo emocional con sus alumnos, ser més sensibles a estas situacio-
nes sin perder de lado que se encuentran dentro de un proceso formativo y, por lo tanto,
tienen que ofrecer una evidencia adecuada de los logros en el aprendizaje alcanzados.
Existe una sensacién de que el tiempo que lleva la cuarentena provoca apatia y desani-
mo en los estudiantes, lo cual se vuelve un reto para los docentes al intentar involucrar a
los estudiantes a participar en las actividades escolares, incluyendo las evaluaciones por
medio de los exdmenes finales. La situacion de incertidumbre genera desanimo y es una
condicién que algunos docentes han empezado a experimentar con sus alumnos.
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IX. Comparacion entre
los resultados del primer
vy segundo cuestionario

Los ejercicios de sondeo que en dos ocasiones ha emprendido la ahora CUAIEED han
tenido como objetivo tomar el pulso de los retos y situaciones a las que los docentes de
la UNAM se estan enfrentando para transformar su practica centrada en las aulas (presen-
cialidad), hacia la educacién remota de emergencia, por medio de la incorporacién de
las tecnologias. En ese sentido, y ante la premura con la que se present6 la actual contin-
gencia, la Coordinacion ha desarrollado ambos levantamientos de manera exploratoria,
en esa medida ha buscado mejorar sus herramientas para identificar de mejor manera las
problematicas ya mencionadas.

IX. I Uso de herramientas digitales

En el caso del primer cuestionario se pregunté a los docentes el tipo de recursos digitales
que empleaban para sus actividades docentes a distancia, dividiéndose entre recursos de
comunicacion, de trabajo académico, de almacenamiento y de trabajo sincrénico, cabe
hacer notar que los resultados para este cuestionario estdn en nimeros absolutos y no
proporcionales por lo que hace dificil la comparacién al no tener claridad en los porcen-
tajes. De estos resultados la mayoria emplea recursos de comunicacién correo electrénico
(n=359) y WhatsApp (n=253); en cuanto a trabajo académico emplean Google Classroom
(n=158) y Moodle (n=118); en cuanto al almacenamientos el recurso que més emplean es
Google Drive (n=259), y para trabajo sincrénico se usa en mayor niimero Zoom (n=157) y
Google Hangouts (n=74).

Por su parte, los resultados del segundo cuestionario, cuando se pregunté acerca de las
herramientas digitales que los docentes emplean para interactuar con sus estudiantes a
distancia se encontrd, al igual que en el primer cuestionario, que una alta proporcién de
quienes respondieron emplean el correo electréonico como herramienta de interaccién
docente-estudiantes con 76% y WhatsApp con 50%, es de notar que a pesar del alto por-
centaje de quienes emplean WhatsApp, ésta herramienta no es la méas utilizada, ya que
antes que ella los docentes dicen utilizar con mayor frecuencia los avisos en plataforma
sea Moodle, Google Classroom u otro con un 53% y las videoconferencias con un 51%. En
ambos levantamientos, a pesar de las diferencias metodolégicas y de forma de presentar
los datos, la informaciéon recabada parece ser consistente.

IX.II Problematicas a las que se enfrentan los docentes

En el primer cuestionario se pregunté a los informantes acerca del tipo de problematicas
a las que se estaban enfrentando para transformar sus actividades docentes, de esto la
principal problemética detectada fue la de tipo logistico (n=166) que referian a circunstan-
cias relacionadas con el manejo del tiempo, los horarios de clase, los espacios fisicos para
trabajar a distancia, la comunicacién institucional, entre otras; la segunda problematica
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fue de tipo tecnoldgica (n=152) que abarcaba circunstancias relacionadas con el acceso a
Internet, disposicion de equipos de cémputo, conocimientos de plataformas educativas,
entre otras; la tercera problemética fue de tipo pedagdgica (n=135) que considera las
circunstancias relacionadas con el conocimiento de herramientas didacticas de educacion
a distancia, el manejo de grupos a distancia, la evaluacion de los estudiantes, entre otras;
finalmente, la problemética que tuvo menos observaciones fue la de tipo socioafectivo
(n=57) y que se relacionan con aspectos emocionales y de salud que viven los docentes
como sentimientos de tristeza, frustracion, ansiedad, cansancio, entre otras. Cabe aclarar
que la forma en cémo se preguntd a los docentes sobre estas probleméticas no fue de
manera desagregada por lo que no es posible observar a qué circunstancia los docentes
pudieron referir para hacer su eleccion.

Para el segundo cuestionario, se preparé una bateria de doce reactivos con escala Likert
de cinco niveles en el que se les pedia indicar con qué frecuencia habian experimentado
diferentes situaciones relacionadas con cada una de las problematicas, si bien por la exis-
tencia de posibles sesgos de deseabilidad los docentes eligieron mayoritariamente que
las situaciones no les habfan afectado en su trabajo docente (ver tabla 5), lo que se destaca
en este segundo cuestionario es la correlacion, calculada a través de un anélisis factorial
exploratorio, que parece existe entre los aspectos tecnolégicos y pedagdgicos lo cual da
pistas acerca de cémo se presentan las posibles problematicas en los docentes.

Acerca de las situaciones que se presentaron a los docentes, se destaca que el 34% se-
fialé que pocas veces o algunas veces sus estudiantes logran los aprendizajes del curso
en modalidad no presencial; mientras que el 30% sefialé que pocas o algunas veces sus
conocimientos sobre el uso de herramientas y plataformas digitales les permiten desa-
rrollar su practica docente de manera presencial; por ultimo, el 29% indicé que pocas o
algunas veces la retroalimentacién que ofrecen a través de medios digitales favorece el
aprendizaje de sus estudiantes. Por lo tanto, es necesario explorar si la poca competencia
de los profesores acerca de la educacién en linea y las plataformas para el aprendizaje y
el conocimiento se correlacionan con su percepcion acerca de los bajos resultados en los
aprendizajes durante la ERE con relacién al sistema escolarizado-presencial. Se requiere
investigacion evaluativa del desempefio y el aprendizaje de estudiantes durante la pande-
mia. Asimismo, es necesario ahondar acerca de las maneras de retroalimentar, evaluar du-
rante el curso y la manera de hacerlo, con el aprendizaje de los estudiantes para sustentar
dicha percepciéon docente.

La poca practica docente durante la pandemia de trabajo en equipos, sea colaborativo
o cooperativo (Sharan, 1999; Slavin, 1995; Johnsosn y Johnson, 1999), sobretodo en el
bachillerato de la UNAM, aunque también de manera destacada en la licenciatura y pos-
grado nos lleva a plantear algunas preguntas: ;Cuél es la formacién docente en teorias
constructivista de la educacién y acerca de las estrategias de ensefianza para el apren-
dizaje significativo cooperativo o colaborativo?, ; Qué politicas acerca del aprendizaje
promueve la Universidad para dejar atras el trabajo individual: de evaluacién y planeacion
de actividades de aprendizaje?, ; Cémo el nivel de gestion de los planes y programas con-
tribuye a la formacién y profesionalizacién docente asi como a mejoras en la gestion de
los aprendizajes en el aula?

Informe general de resultados

101



102

X. Referencias

Abdukirova, S. (2016). Introduction: Regulation versus Technology as Tools of Behaviour
Change. Abdukirova, S. (ed.). Nudge theory in action. Behavioural design in poli-
cy and markets. Springer Education.
https://doi.org/10.1007/978-3-319-31319-1

Arellano, D. Barreto, F. (2016). Gobierno conductual: nudges, cambio de comportamiento
inconsciente y opacidad. Foro internacional COLMEX, LVI (46), 903-940.
https://forointernacional.colmex.mx/index.php/fi/article/view/2384/2344

Barrén Tirado, C. (2020). La educacion en linea. Transiciones y disrupciones. [ISUE. (ed.).
Educacién y pandemia. Una visién académica. UNAM
http://www.iisue.unam.mx/nosotros/covid/educacion-y-pandemia

Baumgartner, F. & Jones, B. (1993). Agendas and Instability in American Politics. University
of Chicago Press.

Blommaert, J., Westinen, E., & Leppénen, S. (2015). Further notes on sociolinguistic scales.
Intercultural Pragmatics, 12(1), 119-127.

Brown, M. McCormack, M. Reeves, J. Brooks, C. Grajek, S. Alexander, B. Bali, M. Bulger, S.
Dark, S. Engelbert, N. Gannon, K. Gauthier, A. Gibson, D. Gibson, R. Lundin, B. Ve-
letsianos, G. & Weber, N. (2020) EDUCAUSE Horizon Report, Teaching and Learning
Edition. EDUCAUSE
https://library.educause.edu/-/media/files/library/2020/3/2020_horizon_report_pdf.
pdf?la=en&hash=08A92C17998E8113BCB15DCA7BA1F467F303BA80

Camilli =Trujillo, C., Arroyo-Resino, D., Asensio —Mufioz, I., y Mateos- Gordo, P. (2020).
Hacia la educaciéon basada en la evidencia: un método y un tema. Revista
Electrénica en Educacién y Pedagogia, 4(6), 69-85.
https://doi.org/10.15658/10.15658/rev.electron.educ.pedagog20.05040606

CEPAL. (2020). La educacién en tiempos de la pandemia COVID-19. Informe. CEPAL-UNESCO.
https://www.cepal.org/es/publicaciones/45904-la-educacion-tiempos-la-pande
mia-covid-19

Cervantes, F. Herrera, A. y Parra, P. (2012). Prospectiva de la educacién a distancia de la
UNAM. Morocho, M. Rama, C. (eds.). Las nuevas fronteras de la educacién a distan-
cia (pp. 19-49). CALED/UTEPL/VirtualEduca.
https://virtualeduca.org/documentos/observatorio/oevalc_2012_(fronteras).pdf

Chiyoko, R. (2020). Fostering valuable learning experiences by transforming current
teaching practices: practical pedagogical approaches from online practitioners. In-
formation and Learning Sciences, 7, 1-10,
https://doi.org/10.1108/1LS-04-2020-0106

Cobo, C. Narodowski, M. (2020). El incierto futuro de la educacién escolar. Tendencias
Pedagégicas, 35, 1-6.
https://doi.org/10.15366/tp2020.35.001

Cobo, C. (2016). La innovacién pendiente. Reflexiones (y provocaciones) sobre educacion
tecnologia y conocimiento. Fundacién Ceibal / Debate.
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/bitstream/123456789/159/1/La_inno
vacion_pendiente.pdf

Transicion de los profesores de la UNAM a la educacion remota de emergencia durante la pandemia


https://www.cepal.org/es/publicaciones/45904-la-educacion-tiempos-la-pandemia-covid-19
https://virtualeduca.org/documentos/observatorio/oevalc_2012_(fronteras).pdf

Code, J. Ralph, R. & Forde, K. (2020). Pandemic designs for the future: perspectives of
technology education teachers during COVID-19. Information and Learning Scien-
ces, ahead-of-print.
https://doi.org/10.1108/ILS-04-2020-0112

DeVaney, J. Shimshon, G. Rascoff, M. & Maggioncalda, J. (2020). How can universities
adapt during COVID-19? A guide for universities to build and scale online learning
programs. Whitepaper. Coursera/Times Higher Education.
https://www.timeshighereducation.com/hub/coursera/p/how-can-universi
ties-adapt-during-covid-19

Diaz-Barriga, A. (2020). La escuela ausente, la necesidad de replantear su significado. [ISUE.
(ed.), Educacién y pandemia. Una visién académica. (pp. 19 — 29). UNAM
http://www.iisue.unam.mx/nosotros/covid/educacion-y-pandemia

Di Pietro, G. Biagi, F. Costa, P. Karpinski, Z. & Mazza, J. (2020). The likely impact of
COVID-19 oneducation: Reflections based on the existing literature and recent in-
ternational datasets. JCR technical report. European Comission
https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/JRC121071/jrc121071.pdf

Eachempati, P. & Ramnarayan, K. (2020) Covido-pedago-phobia. Med Educ 54(8), 678-680,
https://doi.org/10.1111/medu.14257

EIU (2020) New schools of thought. Innovative models for delivering higher education
report. The Economist / Qatar Foundation.
https://www.qgf.org.qa/eiu

Etikan, I. Abubakar Musa, S. & Sanusi Alkassim, R. (2016). Comparison of Convenience
Sampling and Purposive Sampling. American Journal of Theoretical and Applied Sta-
tistics, 5(1), 1-4.
http://doi.org/10.11648/j.ajtas.20160501.11

Fairclough, N. (2013). Critical Discourse Analysis: The Critical Study of Language. 2a Edic.
New York: Routledge

Fujita, N. (2020). Transforming online teaching and learning: towards learning design
informed by information science and learning sciences. Information and Learning
Sciences, 7,1-9,
https://doi.org/10.1108/ILS-04-2020-0124

Gaceta UNAM (2020). Acuerdo por el que se crea la Coordinacién de Universidad Abierta,
Innovacién Educativa y Educacién a Distancia. UNAM.
https://www.gaceta.unam.mx/wp-content/uploads/2020/06/200611-Acuerdo-crea
cion-CUAIEED. pdf

Gee, J. (2011). An Introduction to Discourse Analysis. Theory and Method. Routledge.

Hall, T. Connolly, C. 0] Grédaigh, S. Burden, K. Keraney, M. Schuck, S. Bottema, J. Cazemier,
G. Hustinx, W. Evens, M. Koeenrad, T. Makridou, E. & Kosmas, P. (2020) Education
in precarious times: a comparative study across six countries to identify design prio-
rities for mobile learning in a pandemic, Information and Learning Sciences, Vol.
ahead-of-print No. ahead-of-print.
https://doi.org/10.1108/ILS-04-2020-0089

Hahn, C. (2008). Doing qualitative research using your computer: A practical guide. Sage.

Hederich, C. Martinez, J. Rincén, y L. (2014). Hacia una educacién basada en la evidencia.
Revista Colombiana de Educacion, 66, 19-54.
http://www.scielo.org.co/pdf/rcde/n66/nb6a02.pdf

Informe general de resultados

103


https://www.timeshighereducation.com/hub/coursera/p/how-can-universities-adapt-during-covid-19
https://www.gaceta.unam.mx/wp-content/uploads/2020/06/200611-Acuerdo-creacion-CUAIEED.pdf

104

Hoodges, C. Moore, S. Lockee, B. Trust, T. & Bond, A. (2020). The Difference Between
Emergency Remote Teaching and Online Learning. EDUCASE Review.
https://er.educause.edu/articles/2020/3/the-difference-between-emergency-remo
te-teaching-and-online-learning

Huang, R. Liu, D. Tlili, A. Yang, J. & Wang, H. (2020). Handbook on Facilitating Flexible
Learning During Educational Disruption: The Chinese Experience in Maintaining
Undisrupted Learning in COVID-19 Outbreak. Smart Learning Institute of Beijing
Normal University.
https://iite.unesco.org/wp-content/uploads/2020/03/Handbook-on-Facilita
ting-Flexible-Learning-in-COVID-19-Outbreak-SLIBNU_V2.0_20200324.pdf

IESALC (2020). COVID-19 and higher education: Today and tomorrow. Impact analysis,
policy responses and recommendations.
http://www.iesalc.unesco.org/en/wp-content/uploads/2020/04/COVID-19-
EN-090420-2.pdf

ILB (2020). ILO: As job losses escalate, nearly half of global workforce at risk of losing
livelihoods.
https://www.ilo.org/global/about-the-ilo/newsroom/news/WCMS_743036/lang--
en/index.htm

Johnson, David W. & Johnson, Robert T. (1999). Learning Together and Alone. Cooperative,
Competitive and Individualistic Learning. Allyn and Bacon.

Kalman, J., y Renddn, J. (2016). Uso de la hoja de célculo para analizar datos cualitativos.
Magis: Revista Internacional de Investigacién en Educacién, 9(18), 29-48.

Kingdon, J. (1984). Agendas, Alternatives and Public Policies. Longman.

Kuhfeld, M. & Tarasawa, B. (2020). The COVID-19 slide: What summer learning loss can tell
us about the potential impact of school closures on student academic achievement.
Whitepaper. NWEA.
https://www.nwea.org/content/uploads/2020/05/Collaborative-Brief_Covid19-Sli
de-APR20.pdf

Martens, A. (2009). Models in e-learning systems. Encyclopedia of Information Science
and Technology. Information Resources Management Association.
https://www.igi-global.com/chapter/models-learning-systems/13964

Malo, S. Maldonado, A. y Gacel, J. (2020). Impacto del COVID-19 en la educacién superior
de México. ESAL-Revista de Educacion Superior en América Latina, 8, 9-14,
http://rcientificas.uninorte.edu.co/index.php/esal/article/view/13402

Mateo-Diaz, & M. Lee, C. (2020). What technology can and can’t do for education. A
comparison of 5 stories of success. Interamerican Development Bank.
https://publications.iadb.org/publications/english/document/What-Technology-
Can-and-Cant-Do-for-Education-A-Comparison-of-5-Stories-of-Success.pdf

O'Keefe, L., Rafferty, J., Gunder, A. & Vignare, K. (2020). Delivering high-quality instruction
online in response to COVID-19: Faculty Playbook. Every Learner Everywhere.
http://www.everylearnereverywhere.org/resources

Pardo, H. Cobo, C. (2020). Expandir la universidad mas allé de la ensefianza remota de
emergencia Ideas hacia un modelo hibrido post-pandemia. Outliers School.
https://outliersschool.net/wp-content/uploads/2020/05/Expandir_la_universidad.pdf

Pefa, V. (2012): El Equilibrio Puntuado: sobre una teoria del cambio en las politicas publicas.
Encrucijada. Revista Electrénica del Centro de Estudios de Administracién Publica, 12,
http://ciid.politicas.unam.mx/encrucijadaCEAP

Transicion de los profesores de la UNAM a la educacion remota de emergencia durante la pandemia


https://er.educause.edu/articles/2020/3/the-difference-between-emergency-remote-teaching-and-online-learning
https://iite.unesco.org/wp-content/uploads/2020/03/Handbook-on-Facilitating-Flexible-Learning-in-COVID-19-Outbreak-SLIBNU_V2.0_20200324.pdf
https://www.nwea.org/content/uploads/2020/05/Collaborative-Brief_Covid19-Slide-APR20.pdf

Psacharopoulos, G. Patrinos, H. Collis, V. & Vegas, E. (2020). The COVID-19 cost of school
closures. World Bank Blogs.
https://blogs.worldbank.org/education/covid-19-cost-school-closures

Quispe, A. (2013). El uso de la encuesta en las ciencias sociales. UATx/Diaz De Santos.

Ruiz, G. (2020). Marcas de la pandemia: el derecho a la educacién afectado. Revista
Internacional de Educacion para la Justicia Social, 9(3e), 45-59.
https://doi.org/10.15366/riejs2020.9.3.003

Sanchez Mendiola, M. Martinez Hernédndez, A. Torres Carrasco, R. de Aglero Servin, M.
Herndndez Romo, A., Benavides Lara, M. Renddn Cazales, V. y Jaimes Vergara, Car-
los A. (2020). Retos educativos durante la pandemia de covid-19: una encuesta a
profesores de la UNAM. Revista Digital Universitaria, 21 (3), 1-24,
http://doi.org/10.22201/codeic.1607607%9e.2020.v21n3.a12

Sanz, |. Sainz, J. y Capilla, A. (2020). Efectos de la crisis del coronavirus sobre la
educacion. OEl.
https://www.oei.es/uploads/files/news/Science-Science-and-University/1747/informe-
covid-19d.pdf

Sharan, S. (Ed.), (1999). Handbook of Cooperative Learning Methods. Praeger.

Silverstein, M. (2003). Indexical order and the dialectics of sociolinguistic life. Language &
communication, 23(3-4), 193-229.

Slavin, R. E. (1995). Cooperative Learning. Allyn and Bacon.

Tarasow, F. (2010) “;De la educacién a distancia a la educacion en linea? ; Continuidad o
comienzo?”. En Disefio de Intervenciones Educativas en Linea, Carrera de Especia-
lizacién en Educacién y Nuevas Tecnologias. PENT, Flacso Argentina.
http://www.pent.org.ar/institucional/publicaciones/educacion-distancia-educa
cion-linea-continuidad-comienzo

Trust, R. & Whaleen, J. (2020). Should Teachers be Trained in Emergency Remote
Teaching? Lessons Learned from the COVID-19 Pandemic. JI. of Technology and
Teacher Education, 28(2), 189-199
https://www.learntechlib.org/primary/p/215995/

U.S. Department of Education, Office of Planning (2010) Evaluation, and Policy Development,
Evaluation of Evidence-Based Practices in Online Learning: A Meta-Analysis and
Review of Online Learning Studies. U.S. Department of Education.
https://www2.ed.gov/rschstat/eval/tech/evidence-based-practices/finalreport.pdf

Van Deun, H., van Acker, W., Fobe, E., & Brans, M. (2016). Nudging in Public Policy and
Public Management: A scoping review of the literature. 68th. Annual International
Conference KU Leuven Public Governance Institute
https://www.psa.ac.uk/sites/default/files/conference/papers/2018/VanDeun_vanAc
ker_Fob%C3%A9_Brans_Nudging_Scoping%20Review.pdf

Whittle, C. Tiwari, S. Yan, S. & Williams, J. (2020). Emergency remote teaching environment:
a conceptual framework for responsive online teaching in crises. Information and
Learning Sciences, 121 (5/6), 311-319
https://doi.org/10.1108/ILS-04-2020-0099

Informe general de resultados

105


http://www.pent.org.ar/institucional/publicaciones/educacion-distancia-educacion-linea-continuidad-comienzo
https://www.psa.ac.uk/sites/default/files/conference/papers/2018/VanDeun_vanAcker_Fob%C3%A9_Brans_Nudging_Scoping%20Review.pdf

Caracteristicas de los informantes

XI.

‘S9]UeWLIOjUl SO| 8P sedlislieloele)) ‘G m.hjm_n_

%S 0d|wpere %I 010 %95 eanjeusise ap (e)1059)01d %S @e3 %0T VNS

%G8 OpezIIe|0ds3

%8¢ 039]dwod odway ap esaled 3p (e)40sa404d %8¢ opeloyog

OjuURJWBIqWON

%9T Seld1uasu] 3 SeINPWILIA 0DISHd SeIUa1) E %z uoEPIU| %8T opeidsod

%PT
|erpuasaid ojesd)|jiyoeg

%LT SI|E120S Seud) %ET SOUY A sapepiuewiny
PepljepoN

%9€ OUINISEA %L SOy E€-vT

%S9 BANEIUAIN
%ET Soue 08-v9

%19 OuluUBWAS
%P pnjes e| 3p A sedidojoig senual)
%LT SOUe €9-%S

sasep apeduwy anb e us easy ase|d aedu) anb |3 ua [AIN
ojualwelquoN i sase|p dedwi anb ej ud ealy gy 3sep dledwianb |2 US [JAIN [ PEPIEPON [l SOIPNIS2 3P [SAIN | Pep3 M OXS W

S9jueuwliojul soj ap seaijsiialdese)

%8T IN1euAdNT

%8 eISFRIN

S0IpN1Sa ap [SAIN

%9 SOYe Ev-vE

%8¢ soue €6-vv

=2

106 | Transicion de los profesores de la UNAM a la educacion remota de emergencia durante la pandemia



0 WO ATONGHA
SO I,

o5 =4






