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RESUMEN

La presente investigacion explora la percepcion
de los estudiantes con respecto a las actividades
escolares y su respuesta frente a la instruccion
del profesor en la ensefianza a distancia. El ob-
jetivo es analizar la respuesta de los estudiantes
de modo que sea posible conocer sus intereses
y motivaciones, para evaluar eficientemente
las estrategias didécticas aplicadas por los pro-
fesores de la institucion, durante el curso de
Emprendimiento para ingenieros en linea. Se
utilizé una metodologia mixta bajo un muestreo
no probabilistico por conveniencia a una pobla-
cion de 255 estudiantes de ingenierfa, aplicando
el instrumento StRIP (DeMonbrun et al, 2017). Se
encontraron pertinentes la instruccion y las acti-
vidades del profesor, y que funcionan de manera
correcta en las aulas virtuales. Se concluye que
la interaccion profesor-estudiante se reporta am-
pliamente favorable desde el punto de vista de
los estudiantes. La utilidad de este estudio radica
en comprender los intereses de los estudiantes,
destacar las mejores practicas y proporcionar una
medida de evaluacion integral del impacto de la
aplicacion desde diferentes experiencias y estra-
tegias centradas en el estudiante.
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ABSTRACT

This research explores students' perception of ac-
tivities and their response to teachers'instruction
in distance learning. The evidence this research
provides highlights students’ interests and mo-
tivations to observe their behavior and engage-
ment and to more efficiently evaluate the tea-
ching strategies and activities applied in distance
learning. It follows a mixed methodology and
inquiry to approach the research problem, ca-
rried out under a non-probabilistic convenience
sampling to a population of 255 engineering stu-
dents. It used the StRIP instrument (DeMonbrun
etal, 2017) and subjected students'responses to
exploratory analysis. The results reveal a relevant
perception about teachers’ instruction and acti-
vities and that they work correctly in virtual clas-
srooms, concluding that the teacher-student in-
teraction is broadly favorable from the students’
point of view. The value of this study lies in the
fact that understanding students’ interests will
help inform instructor best practices and provide
an additional measure for comprehensively as-
sessing the impact of different experiences and
student-centered strategies.

Keywords: university student, engineering edu-
cation, instruction, student-centered strategies,
distance learning
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Los estudiantes universitarios han sido histéricamente objeto de
estudio. Las investigaciones evolucionan, los enfoques cambian vy,
sin embargo, el estudiante sigue siendo un actor desconocido para
la educacién superior. Los andlisis de percepcién miden la diferencia
entre cémo una poblacién cree que algo es (percepcion) y cémo es
realmente (realidad). Las definiciones y teorias en el estudio de la
percepcién humana son un campo profundo (Cantril, 1968; Matlin
y Foley, 1992), altamente interdisciplinario y no concluyente (Mc
Burney y Collings, 1984; Johnson, 1994). Sin embargo, es posible
analizar desde la literatura que, en los campos de la filosofia y la
psicologia, su definicién no se encuentra exenta de debate (Lewis,
1999). En vista de estas observaciones, la definicién que se empleard
para esta investigacién serd la de entender y comprender el mundo
construido a partir de informacién que se percibe por los sentidos
y es directamente influida por la cultura y el entorno; es decir, las
percepciones pueden variar dependiendo del entorno cultural de los
sujetos (Johnson, 1994). Los estudiantes universitarios experimen-
tan situaciones de esta naturaleza cuando se trata de responder a
la instruccidn, la cual se define como la elaboracién, por parte del
profesor, de entornos que tienen la finalidad de fomentar cambios
en el conocimiento del estudiante, como lo sefiala Mayer (2014) de
las instituciones de educacién superior y los profesores, que creen
conocer los intereses de los estudiantes y, en funcién a ello, dise-
fian planeaciones de clase donde se incluye una serie de activida-
des y se consideran diversos enfoques de aprendizaje para atender a
la poblacién estudiantil. La instruccién es el resultado de todos es-
tos procesos apegados a los programas educativos y enarbolados con
afos de prictica docente. Sin embargo, el pindculo ocurre en el aula
y las experiencias de los estudiantes en las aulas son distintas entre si.

El ano 2020 trajo la necesidad de migrar los procesos de en-
seflanza-aprendizaje enteramente al dmbito virtual, a causa de la
pandemia por la Covid-19. La educacién en linea tuvo un objetivo
muy particular, segin lo establecié la UNESCO (2020), y se buscé
que fuera una variacién de la educacién a distancia, con el propésito
de proporcionar acceso a experiencias educativas a un mayor niime-
ro de estudiantes en el globo, brindando flexibilidad y espacio para
el aprendizaje sin arriesgar la salud y vida de los actores involucra-



dos. A un afio de ocurrido el suceso, el entorno, los profesores y los
estudiantes han cambiado.

Ante este escenario, surge la pregunta, ;para qué es necesario
que las instituciones conozcan a los estudiantes, sus motivaciones y
sus intereses? Si bien el hecho de conocerlos contribuye al cumpli-
miento de la misién de las instituciones de educacién superior, se
tienen varias funciones, y éstas se desarrollan en procesos y activi-
dades diversas, siendo la de formar profesionalmente al estudiante
la mds significativa. Por ello es necesario, primero, relacionar a estos
estudiantes y sus necesidades con el conocimiento, para lo cual es
sustancial conocer sus intereses, rutinas y necesidades, a fin de dise-
fiar experiencias de aprendizaje en las que el estudiante se compro-
meta intelectual y emocionalmente (Lukowiak y Hunzincker, 2013;
Naujokaitiené et al., 2020).

En la literatura pueden encontrarse investigaciones que han de-
mostrado que la metodologia tradicional de ensenanza, basada en
conferencias lectivas en las que el estudiante tiene una participacion
pasiva al recibir la transmisién del conocimiento del profesor, no
s6lo no motiva a los estudiantes ni beneficia la comunicacién entre
estos dltimos y sus docentes, sino que no es viable para la educacién
virtual (Herrada, Bafios y Alcayde, 2020). En los Gltimos afos se
han propuesto varias metodologias de instruccién para promover
el aprendizaje centradas en el estudiante, incluido el aprendizaje
colaborativo (Gillies, 2016), el aprendizaje basado en problemas o
proyectos (Boud y Feletti, 1997; Tseng ez al., 2013), el aula inver-
tida (Casasola ez al., 2017), entre otros, siendo estas metodologias
las mds apropiadas para las circunstancias que se viven actualmente.

Las instituciones educativas incorporan continuamente tecno-
logias digitales para mejorar el proceso de aprendizaje de los estu-
diantes, buscando que logren los resultados académicos, desarrollen
competencias y habilidades para el desempefio profesional, a fin de
que se conviertan en ciudadanos globales. Ante este nuevo panora-
ma, el uso correcto de las tecnologias educativas, en combinacién
con metodologfas activas de aprendizaje, favorece la adquisicion
de conocimientos e incrementa la motivacién de los estudiantes
(Bishop-Williams, 2020), aunque es preciso tener en cuenta que
la eficacia de la aplicacién de metodologias de aprendizaje activo
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mediante el uso de tecnologias digitales puede verse afectada por
factores cognitivos y afectivos, si éstos se desconocen (Cyr, Head e
Ivanov, 2009).

EL ESTUDIANTE EN ENTORNOS VIRTUALES

Para planear los cursos y mejorar el desempefio de los estudiantes, la
mayoria de los profesores se basa en evaluaciones sumativas (como los
andlisis basados en promedios de calificaciones de cursos anteriores,
resultados de exdmenes o evaluaciones), como puntos de referencia
para medir el aprendizaje de los estudiantes y tomar decisiones sobre
las actividades y enfoques esperados para el diseno de cursos (Persico
y Pozzi, 2015). Sin embargo, estos métodos son propensos a desafios
como el sesgo y la falta de seguimiento de los patrones de aprendiza-
je en linea por parte de los estudiantes, sobre todo si se compara con
las clases presenciales. Por ello, en entornos enteramente virtuales
existen otros factores que es necesario considerar, como las interac-
ciones estudiante-estudiante, estudiante-curso-equipo de cémputo
y estudiante-profesor (Rienties, Cross y Zdralhal, 2017), para que
el docente se encuentre en posibilidad de recabar retroalimentacién
adaptativa y ajustar las estrategias buscando el aprendizaje del estu-
diante.

El entorno en que vivimos actualmente es distinto, y esto debe
considerarse en las mediciones. En esta nueva realidad, el profesor
no se identifica mds como un medio de transferencia de conoci-
miento, como lo era en el pasado, sino que ahora es quien disefia
y crea experiencias de aprendizaje informadas y pedagégicamente
fundamentadas que permitan a los estudiantes la construccién de su
propio conocimiento (Maina, Craft y Mor, 2015).

La interaccién estudiante-profesor es crucial, pues debido a la
distancia, el tiempo y el lugar es necesario que se mantenga en las
sesiones sincronas para generar resultados, sobre todo si esta acciéon
es intencional y cuidadosamente planeada (Blaine, 2019).

El compromiso y presencia del estudiante en las sesiones en linea es
muy importante; por eso es necesario considerarlo en el disefio y la pla-
neacién de clase, de modo que existan diversas oportunidades para que
ellos participen motivados por las actividades centradas en su aprendizaje.



La ensefianzay el aprendizaje en la actualidad

La ensefianza y el aprendizaje estdn directamente relacionados y for-
man parte de un proceso mds complejo. Ante el escenario en que
se provee la educacién en la actualidad, no es posible garantizar el
aprendizaje del estudiante simplemente porque se le haya ensefiado.
En este mundo globalizado, marcado por los avances de la ciencia y
la tecnologfa e inmerso en una pandemia que ha cambiado procesos
y ambientes, se ha demostrado que las realidades sobre el aprendi-
zaje dependen de las perspectivas tedricas aplicadas (conductismo,
constructivismo, cognitivismo), aunado a la realidad del entorno del
estudiante como actor principal.

Los conceptos de ensenanza y aprendizaje regresan intencional-
mente al escenario privilegiado de la discusién académica y peda-
gbgica de los nuevos contextos, forzados por los recientes aconte-
cimientos (Mahasneh, 2018; Turan y Kog, 2019). De acuerdo con
Ribes (1990; 2002), el aprendizaje implica cambio, en especial si es
permanente o duradero; sin embargo, para que este cambio sea con-
siderado aprendizaje, debe darse conforme a criterios de los logros o
los resultados a los que conducen esos cambios.

Por lo tanto, el concepto de aprendizaje implica un proceso
complejo, en el que intervienen diversos actores, teorias, metodo-
logias y estrategias pedagdgicas. Las teorias del aprendizaje sirven
como marco para la investigacién en innovacién educativa (Leder-
man y Lederman, 2015).

En la prictica pedagdgica, el método actiia como una forma
ordenada de trabajar hacia la consecucién de los objetivos educa-
tivos. Al mismo tiempo, las estrategias diddcticas aplicadas por los
profesores y las estrategias de aprendizaje de los estudiantes estdn
estrechamente relacionadas (Ishchenko y Verkhovtsova, 2019), y
pueden tener una relacién de dependencia causal. Por lo tanto, los
métodos de ensefianza son las formas en las que los profesores y los
estudiantes trabajan juntos para abordar los retos del aprendizaje.

En las dltimas décadas ha habido una creciente cantidad de in-
vestigaciones en educacién en ingenieria y en ciencias bdsicas que
sugieren un desajuste entre las preferencias de aprendizaje de los
estudiantes y los métodos tradicionales de ensenanza de los docentes
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(Magana, Vieira y Boutin, 2017; Mora et al., 2021; Posthuma ez al.,
2017). Estas investigaciones, situadas en paises como México, Ecua-
dor y Colombia, se han realizado para observar la percepcién de la
utilidad de la actividad, y han obtenido como resultado que fueron
efectivos los métodos de aprendizaje poco activos, pero estructura-
dos. Otro anilisis acerca de la percepcién de la utilidad de las clases
magistrales se centr6 en dos tipos de alumnos, los “dependientes del
instructor” y los “independientes del instructor”, y sugiere que estos
tltimos se inclinan hacia la relevancia de métodos pedagégicos mds
activos para mejorar el desempeno de los estudiantes de ingenierfa,
incluso con un impacto en la disminucién de la desercién escolar. La
teorfa educativa sugiere que los diferentes métodos de instrucciéon
benefician a una poblacién estudiantil diversa. Esto conduce a que
involucrar a los estudiantes en la construccién de conocimiento me-
diante metodologfas diddcticas de aprendizaje activo (Roop, Edoh y
Kurepa, 2018) se considere una buena préctica en la literatura edu-
cativa de las tltimas décadas (Kressler y Kressler, 2020; Casagrand
y Semsar, 2017; Sellami et al., 2017). Un punto en comun de estas
investigaciones es brindar a los estudiantes la oportunidad de parti-
cipar del material de un curso complejo utilizando técnicas multi-
modales, colaborativas y centradas en el alumno, con la finalidad de
que aumenten significativamente su aprendizaje (LoPresto y Slater,
2016; Biggs, 2011).

Si bien la diversidad de métodos de instruccién es més efecti-
va de acuerdo con la institucién, pueden surgir diferencias cuando
la percepcién del estudiante sobre estas metodologias aplicadas se
vuelve negativa, en la medida en que siente pesada la carga cogni-
tiva. Entre estas situaciones, suelen encontrarse aquéllas donde los
estudiantes no gustan de las clases tradicionales de conferencias lec-
tivas, pero que en entornos virtuales buscan mayor interaccién con
el docente para evitar la carga cognitiva que implican las actividades
colaborativas, dada su demanda de esfuerzo, tiempo y preparacién.

Los estudiantes de cursos en los que se emplea y aplica gran di-
versidad de metodologias de instruccién tienden, de acuerdo con la
estadistica, a abandonar los cursos con menor frecuencia y obtienen
mejores calificaciones (Freeman ez al., 2014). De la misma forma,
se ha encontrado que estas técnicas mejoran la comprensién con-



ceptual de los estudiantes y sus actitudes hacia el objeto de estudio,
derivado de la inmersién en casos reales, lo que interesa al estudiante
porque ve la aplicacién del conocimiento que ha construido.

El impacto de la educacién en linea puede variar de estudiante
a estudiante y, con esto en cuenta, se considera inminente que los
investigadores presten especial atencién a las necesidades y experien-
cias que aquéllos viven para conocer sus formas de aprendizaje.

El objetivo general del presente trabajo es analizar la respuesta
de los estudiantes de modo que esto permita conocer sus intereses y
motivaciones, para evaluar si la diversidad de estrategias diddcticas
aplicadas en sus cursos en linea favorece la atencién y el aprendizaje
significativo. El objetivo especifico es evaluar la respuesta de los es-
tudiantes ante la instruccién durante el curso de Emprendimiento
para ingenieros en linea, de modo que esto nos permita conocer qué
es lo que ellos perciben y asi orientar adecuadamente la instruccién,
a fin de que sea aplicada a su realidad y encuentren un aprendizaje
significativo.

Se planteé la pregunta de investigacién, ;cémo la introduccién
de diversidad de estrategias y actividades diddcticas con instruccio-
nes claras contribuye al aprendizaje significativo del estudiante?, a
partir del supuesto de que la diversidad de estrategias didacticas fa-
cilita y mejora el proceso de ensehanza y aprendizaje, si se otorgan
instrucciones precisas para realizarlas.

Esta investigacién aporta al conocimiento de los intereses y
motivaciones de los estudiantes universitarios de programas de in-
genierfa, a través de su respuesta ante varios tipos de instruccién,
la frecuencia con que éstos se utilizan en asignaturas de programas
educativos en ingenierfa, y cémo los estudiantes evaltan, en tltima
instancia, sus cursos y a sus profesores.

METODOLOGIA

Se emplea un enfoque de métodos mixtos para la recopilacién, and-
lisis e integracién de datos cuantitativos y cualitativos en el proceso
de investigacién (Creswell y Creswell, 2005; Teddlie y Tashakkori,
2009). El propésito de utilizar un enfoque mixto fue que ninguno
de los métodos cuantitativo o cualitativo en lo individual aborda de
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manera satisfactoria el estudio del fenémeno (Creswell y Creswell,
2005). Por esta razdn, se aplicaron encuestas a los estudiantes bus-
cando conocer la forma en que éstos responden a la instruccién,
incluyendo preguntas abiertas a fin de conocer c6mo se manifiestan
ante las diversas formas de instruccién.

El propésito es atestiguar casos en los que un estudiante responde
satisfactoriamente a una instruccién tradicional, a través del andli-
sis cualitativo se comprueba que su respuesta puede implicar menos
esfuerzo durante el curso. De esta forma, el uso de métodos mixtos
permite que ambos andlisis se complementen y proporcionen una
mayor comprensién del fenémeno (Teddlie y Tashakkori, 2009).

La poblacién del estudio se sittia en una institucién de ensefan-
za de ingenierfa del noreste de México con mds de 20 000 alumnos,
y la muestra considerada fue de 255 individuos, no probabilistica
por conveniencia al aceptar ser incluidos y por su proximidad a la
investigacion (n=255). Los estudiantes se encuentran en un rango
de edad de 18 a 22 afos, entre los que 80% son hombres y 20% son
mujeres.

Para la recogida de datos cuantitativos se aplicé un instrumen-
to adaptado de StRIP, que es el acrénimo en inglés de Instrumento
de Respuesta del Estudiante a la Instruccién (DeMonbrun e al.,
2017). Primero se analizé el instrumento original, y luego se proce-
dié a disenar una adaptacién para los fines de la investigacién, que
se centra en la intencién en conocer al estudiante y sus preferencias
en cuanto al desarrollo de su conocimiento, a fin de analizar la res-
puesta del mismo a los diversos tipos de instruccién que recibe en
el aula virtual.

Con el propésito de facilitar la observacion de las respuestas de
los estudiantes, se incluyeron preguntas cualitativas que permitieran
conocer cudles son los tipos de instruccién y actividades que los
estudiantes estdn realizando en sus clases en linea y la frecuencia de
éstas en sus clases ideales (en la opinién del estudiante, lo que seria
idéneo para aprender y desarrollar sus conocimientos), asi como co-
nocer la carga que representa para ellos cada uno de los diferentes
tipos de actividades, a fin de determinar si estd involucrado en una
actividad o no, si realmente participa con el resto del grupo o sim-
plemente acompana a los que estdn trabajando.



ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

Una vez aplicado el instrumento compuesto por el StRIP y las pre-
guntas cualitativas que nos permiten profundizar en el estudio, se
presentan los resultados mds relevantes de la investigacién por sec-
ciones del instrumento.

La primera seccién tiene como finalidad conocer el nivel de
compromiso y actuacién de los estudiantes en una sesién en linea,
cuando el profesor les indica realizar una actividad; los resultados de
las medias y desviacién estdndar de cada cuestionamiento se pueden
observar en el cuadro 1, donde la respuesta 1 es casi nunca, y la 5,
muy a menudo. De acuerdo con la opinién de los estudiantes, ellos
aseguran que no fingfan participar en la actividad, con el valor més
bajo de 1.34 de media (DE 0.67), siendo el item con mayor valor
que indica que hicieron todo lo posible para hacer un buen trabajo.

ECuadro 1. Media de respuestas de los estudiantes
cuando se les pide realizar una actividad en clase en linea

Media DE
1. En realidad, no participé en la actividad. 217 141
2. Le di a la actividad un minimo esfuerzo. 214 1.30
3. Me senti bien con la forma de trabajo del docente. 4.14 1.05
4. Hice todo lo posible para hacer un buen trabajo. 446 0.76
5. Distraje a mis companeros durante la actividad. 1.44 0.78
6. Fingi participar en la actividad. 1.34 0.67
7. Senti que el esfuerzo que toma realizar la actividad valié la pena. 4.10 0.94
8. Participé activamente (o intenté hacerlo). 4.05 0.94
9. Hablé con mis compafieros sobre otros temas ademas de la actividad. 3.19 1.27
10. Senti que el docente tenia en mente mis mejores intereses. 3.86 1.16
11. Encontré valor en la actividad. 4.01 1.00
12. Senti que el tiempo empleado para la actividad fue beneficioso. 4.02 1.00
13. Disfruté de la actividad. 3.86 1.04
14. Navegué por Internet, revisé redes sociales o hice algo mas en vez de realizar la 302 138
actividad.
15. Me apresuré a hacer la actividad. 3.38 1.08

Fuente: elaboracién propia.
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En la figura 1 se observan las respuestas de los 255 estudiantes
que formaron parte de la muestra, y sus opiniones al interrogarlos
sobre qué hacian cuando el profesor les solicité una actividad y con
qué frecuencia reaccionaron segtin cada situacién mencionada.

M Figura 1. Frecuencia con la que los estudiantes reaccionaron
frente a la indicacién del profesor

Me senti bien con la forma de trabajo del docente - 35 75

Hice todo lo posible para hacer un buen trabajo “ 14 88 _

Fingi participar en la actividad

.
=
TR

Senti que el esfuerzo vali6 la pena . 43 94 _
Participé activamente (o intenté hacerlo) . 62 78 _
Hablé con mis companeros sobre otros temas _ 73 58 -
Senti que el docente tenia en mente mis mejores intereses .- 50 74 _
Encontré valor en la actividad I. 46 920 _
Senti que el tiempo empelado para la actividad fue beneficioso I. 46 89 _
Disfruté de la actividad I- 61 82 _
Navegué por Internet o hice algo més en lugar de realizar la actividad -_ 57 50 -
Me apresuré a hacer la actividad .- 91 73 -
o 50 100 150 200 250
W CasiNunca  [7] Raramente Algunas veces Amenudo [l Muy amenudo

Fuente: elaboracién propia.

Como se advierte en la figura 1, un andlisis para poder cono-
cer mejor a los estudiantes que hoy tenemos en las aulas virtuales
dentro de las universidades nos permite observar que la percepcién
de éstos con respecto a las actividades, seglin su propia opinién, es
que a menudo realizan las actividades que se les indican. Sin embar-
go, al analizar las medias del cuadrol y valorar las frecuencias de la
figura 1, es ineludible que a los estudiantes se les dificulta concen-
trarse en sus actividades con las herramientas digitales, platican con
sus companeros de cosas diferentes de las que la actividad requiere e
incluso navegan por Internet o hacen cosas distintas de lo que se les




estd solicitando en la actividad, lo cual indica que se pueden distraer
con relativa facilidad.

El andlisis de la segunda seccién del instrumento aborda la eva-
luacién al profesor y su desenvolvimiento en el aula virtual por parte
del estudiante; en el cuadro 2 se observan las medias y desviacién
estandar para cada uno de los items, al cuestionar sobre la frecuencia
con que sus profesores daban instrucciones precisas para que se de-
sarrollaran las actividades.

B Cuadro 2. Opinién de los estudiantes
respecto a la instruccién de sus profesores

Media DE
Explicé claramente lo que se esperaba que hiciera para la actividad. 4.30 0.96
Explicéd claramente el propdsito de la actividad. 4.22 1.04
Dejo en claro como esta actividad se relacionaba con mi aprendizaje. 4.10 1.07
Solicitd mi opinién o la de otros estudiantes sobre la actividad. 3.87 1.25
Uso6 actividades que tenian el nivel de dificultad correcto (ni demasiado faciles, 400 103
ni demasiado dificiles).
Visito los canales de trabajo de los equipos para aclaracion de dudas y ayuda, 384 129
si era necesario.
Animé a los estudiantes a participar en la actividad a través de su 403 13
comportamiento.
Me dio la cantidad de tiempo adecuada para participar en la actividad. 4.25 1.01

Fuente: elaboracién propia.

Al considerar que 1 era casi nunca y 5 muy a menudo, podemos
concluir que, en la perspectiva del estudiante, la evaluacién global
al profesor fue una media general de 4.09, con una desviacién es-
tindar de 0.117, en particular, que el docente dedicaba el tiempo
pertinente a dar las instrucciones, indicar el propdsito, el aporte al
aprendizaje, las actividades correspondientes al nivel y tema abor-
dado, ademds de motivarlos, siendo las respuestas con menor valor
solicitar la opinién de los estudiantes con respecto a la actividad y
visitar los canales para aclaracién de dudas y apoyo, que no se consi-
deraron hallazgos, al estar dentro del rango de a menudo.

En la figura 2 se puede observar la frecuencia de las respuestas de
los 255 participantes.
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H Figura 2. Opinién de los estudiantes respecto a la instruccion
de sus profesores en las actividades y su propdsito

300

250

150

100

w
3

68
65 I
Explicd claramente lo  Explico claramente el Dejo en claro cmo esta Solicité mi opinion o la  Usd actividades que  Visitd los canales de  Animé a los estudiantes Me dio la cantidad de
que se esperaba que  propdsito de la actividad actividad se relacionaba  de otros estudiantes tenian el nivel de  trabajo de los equipos  a participarenla  tiempo adecuada para
hiciera para la actividad conmiaprendizaje  sobrela actividad  dificultad correcto (ni  para aclaracion de dudas actividad a través de su participar en la actividad
demasiado ficlles ni y ayuda sl era necesarlo  comportamiento
demasiado dificiles)
W Casi Nunca W Raramente 11 Algunas veces A menudo B Muy amenudo

Fuente: elaboracién propia.

Otro aspecto fue la percepcién de los estudiantes con respecto a
la instruccién por parte de sus profesores; se observa que consideran
que estos tltimos explican claramente qué es lo que se espera de
la actividad y su propésito, con 56% (f 143) de muy a menudo y
25% (f 65) de a menudo. En cuanto al propésito de la actividad, los
porcentajes alcanzados son similares 53% (f 136) muy a menudo,
y 27% (f 68) a menudo. En cuanto a la percepcién sobre cémo la
actividad estaba relacionada con su aprendizaje, el porcentaje fue de
47% (f 119) con muy a menudo, y 31% (f 78) con a menudo. Los
resultados confirman que la diversidad de estrategias diddcticas apli-
cadas en la instruccién facilita y mejora el proceso de aprendizaje.
Uno de los items con menor porcentaje corresponde a la opinién de
los estudiantes con respecto a la actividad con un 42% (f 107) de
muy a menudo y 26% (f 67) de a menudo.




El nivel de dificultad fue otro de los items analizados en esta sec-
cién. En su opinidn, 46% (f 117) respondié muy a menudo y 27%
(f 70) a menudo. Es importante destacar que la situacién actual,
por la pandemia, obliga a que todas las clases sean virtuales, por lo
que, para dar guia y apoyo puntual, el profesor visita canales de los
equipos en la plataforma MS Teams, lo que arroj6 para este item 43%
(f110) muy a menudo y 22% (f 57) a menudo. En esta modalidad
virtual, la motivacién a los estudiantes hacia el disefio de experien-
cias por parte del profesor toma un papel preponderante, como lo
establece Bishop-Williams (2020), y por esto el item que se analiz6 a
continuacién pretende abordar la percepcién acerca de si el profesor
fue un factor de valor para realizar las actividades, con 35% (f 115)
de muy a menudo, y 28% (f 72) de a menudo. Por dltimo, en este
apartado se analizé si el tiempo asignado para la consecucién de los
objetivos de las actividades fue el pertinente, con 53% (f 136) de
muy a menudo y 28% (f 72) de a menudo.

Para la tercera seccidn se realizaron sdlo tres preguntas para co-
nocer la opinién de los estudiantes con respecto a los profesores, y se
obtuvieron medias superiores a 4 (ver cuadro 3), donde 1 era muy
en desacuerdo y 5 muy de acuerdo. Destaca que la opinién de los
estudiantes hacia sus profesores fue de 4.22 de 5, como se observa
en el cuadro 3.

B Cuadro 3. Opinién acerca de los profesores

Media DE
El curso fue un curso excelente. 4.04 1.05
El docente fue un excelente profesor. 4.22 1.07
Recomendaria este docente a otros estudiantes. 4.24 1.14

Fuente: elaboracién propia.

Las frecuencias con las que los estudiantes opinaron respecto de
sus profesores se encuentran en la figura 3, donde se observa una
mayoria significativa que considera que el curso y su profesor fueron
excelentes y recomendarian el profesor entre sus compaferos.
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H Figura 3. Opinién de los estudiantes respecto de sus profesores.
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Fuente: elaboracién propia.

A continuacién, se presentan las medias y desviaciones estindar
de los 21 items que conforman la seccién, para conocer la frecuencia
con que los estudiantes realizan una serie de actividades y con qué
frecuencia lo quieren hacer en su clase ideal (ver cuadro 4). Desde
el punto de vista de estudiante una clase ideal es aquélla donde se
siente cémodo; hay cercania, respeto y comprensién mutua entre
el profesor y el estudiante; existe una combinacién de actividades
para hacerla atractiva; el estudiante se involucra y toma decisiones, y
principalmente, disfruta la clase.

Al analizar la diferencia en las medias de lo que hacen regular-
mente en clase, y la frecuencia en que les gustaria hacer esta activi-
dad en su clase ideal, los valores mds significativos del cuadro 4 evi-
dencian que a los estudiantes les gustaria poder hacer mds preguntas
a sus profesores. Este item presenta la mayor diferencia entre lo real
y lo ideal con 0.5 en su media, lo cual no concuerda con su actitud
dentro del aula virtual, pues cuando se presentan los espacios para
hacer preguntas, la mayoria de ellos no las emite y guarda silencio.
El segundo item con mayor diferencia, aunque en este caso inversa,
es que no les gusta ser evaluados en equipo, pues prefieren que dis-
minuya esta evaluacién con -0.47. El tercer item con mayor diferen-
cia fue acerca de discutir con sus companeros durante clase algunos
conceptos, con una diferencia de 0.36 en la media.




B Cuadro 4. Frecuencia en la que realizaban las actividades
y con qué frecuencia llevarian a cabo estas actividades en su clase ideal

Real Ideal
Lo que sucede en el aulay lo que desean que suceda
Media DE Media DE
Escuchar la conferencia-explicacion del docente durante la clase. 431 0.82 4.06 0.92
Generar lluvia de ideas de posibles soluciones a un problema
. 3.54 1.09 3.86 0.92
determinado.
Buscar informacion adicional, no proporcionada por el docente
o ) o 3.87 0.93 3.81 0.96
(investigar), para realizar actividades.
Trabajar en equipo para completar actividades y hacer
) quipo P P Y 417 0.94 3.98 1.00
proyectos.
Hacer presentaciones o exponer opiniones al resto del grupo. 3.42 1.26 344 1.19
Ser evaluado por mis participaciones. 3.20 1.30 3.52 1.19
Estudiar el contenido del curso o trabajar en actividades extra-
347 1.16 3.55 1.06
aula con compaiieros.
Asumir la responsabilidad de aprender y aplicar el conocimiento
393 0.93 3.78 0.98
por mi cuenta.
Discutir conceptos con los compaiieros de clase durante las
3.29 1.24 3.65 1.01
clases.
Hacer y justificar argumentos cuando la informacién que se
3.55 1.12 3.75 1.02
tiene no es suficiente.
Obtener la mayor parte de la informacién necesaria para
3.86 1.08 3.98 0.96
resolver la tarea directamente del docente.
Ser evaluado segun el desempefio de mi equipo. 3.96 1.10 3.49 1.16
Obtener informacion valiosa para la clase, previo a ver el tema
3.63 117 3.87 0.98
en clase a través de videos o material otorgado por el docente.
Resolver problemas en grupo durante la clase. 371 1.13 3.87 0.96
Resolver problemas individualmente durante la clase. 3.64 1.19 3.71 1.02
Responder a preguntas planteadas por el docente durante la
3.66 1.14 3.74 0.98
clase.
Hacer preguntas al docente durante la clase. 333 1.23 3.84 1.00
Tomar la iniciativa para identificar lo que necesito saber. 3.72 1.11 3.89 0.95
Observar al docente demostrar cémo resolver problemas. 3.98 1.05 4.08 0.98
Resolver problemas que tengan més de una respuesta correcta. 3.70 1.13 4.00 0.92
Realizar actividades précticas en grupo durante la clase. 3.58 1.29 3.85 1.07

Fuente: elaboracién propia.

El hallazgo del presente estudio no resulté ser el esperado por las
investigadoras porque, a diferencia de lo que la literatura presenta
acerca de que las nuevas generaciones requieren nuevas estrategias
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didicticas que les permitan aprender de manera dindmica, activa y
mediante la construccién de su propio conocimiento, los estudian-
tes ponderaron con mds valor que les gustaria tener con mayor fre-
cuencia al profesor demostrando cémo resolver problemas, con una
media de 4.08, seguido de escuchar la conferencia-explicacién del
profesor durante la clase con 4.06, y en tercer puesto resolver pro-
blemas que tengan mds de una respuesta correcta con una media de
4.0. En el extremo opuesto, acerca de las actividades que los estu-
diantes menos quisieran hacer en su clase ideal, los resultados arroja-
ron hacer presentaciones o exponer opiniones al resto del grupo, con
una media de 3.49, seguido por ser evaluado segtin el desempefio
del equipo, con 3.49 y, en tercer lugar, ser evaluado por sus partici-
paciones, con una media de 3.52, lo que muestra una contradiccidn,
pues el estudiante no quiere ser evaluado conforme a los resultados
por equipo, pero tampoco quiere una evaluacién individual.

Por otra parte, realizar el andlisis de las respuestas cualitativas
permitié profundizar en la relacién profesor-estudiante-carga de
trabajo pues, al cuestionar a los estudiantes sobre ;cémo consideras
el diseno de actividades, y la planeacién de la clase con respecto a la
carga de trabajo en tus materias en linea?, manifestaron, en su ma-
yoria, que existia un equilibrio. Sin embargo, es necesario retomar
algunos de sus comentarios, ya que éstos reflejan que existen atn
dreas de oportunidad para trabajar en sesiones en linea. Rienties,
Cross y Zdralhal (2017) establecen que es necesario fortalecer una
relacién profesor-estudiante sana, a efecto de que este tltimo esté
en posibilidad de construir nuevo conocimiento. Para ello la retroa-
limentacién es fundamental y ése es un reclamo persistente en el
andlisis cualitativo, como podemos observar en los comentarios de
los dos estudiantes a continuacidn:

Estuvo muy pesado la realizacién del proyecto y no siempre se die-
ron instrucciones claras (E1, 2021).

La carga de trabajo estuvo pesada debido a que en ocasiones el
docente no estaba disponible y no tenfamos tiempo de preguntar
sobre dudas (E6, 2021).



Tal como se estableci6 en el marco tedrico (Lukowiak y Hun-
zincker, 2013), es fundamental relacionar a los estudiantes y sus ne-
cesidades con el conocimiento. Esta misma pregunta, analizada des-
de la perspectiva del disefio de las actividades y planeacion de clase
con respecto a la carga de trabajo para el estudiante, orienta a buscar
que las experiencias de aprendizaje lo comprometan intelectual y
emocionalmente y no lo hagan sentir agobiado, como se identifica
en las citas anteriores y en las opiniones subsecuentes:

Senti que fue demasiada carga de trabajo conforme al tiempo que
se nos dio, ya que era crear un proyecto de programacion y aparte
la documentacién de éste, todo en un semestre y con un plazo en
entrega corto (E2, 2021).

Una gran cantidad de tareas pero, para esta materia en especifico,
considero eran las justas para poder aprender (E7, 2021).

Demasiada, pero valié la pena para poder mejorar mi forma de
presentacion oral en proyectos (E11, 2021).

Blaine (2019) establece que la interaccién profesor-estudiante
que se mantenga en las sesiones sincronas genera los resultados espe-
rados, si ésta es intencional y cuidadosamente planeada en el disefio
de las experiencias de aprendizaje, por lo que sin importar que pueda
haber carga de trabaj 0, si se dan instrucciones correctas, seguimiento
y retroalimentacién, el estudiante puede tener un aprendizaje signi-
ficativo. Esto se demuestra en los siguientes comentarios:

No tan pesada, pues siempre nos explicaba lo que necesitdbamos
saber y resolvia nuestras dudas durante la clase (E3, 2021).

Estuvo bien porque, aunque fue mucho trabajo, no encargd cosas
que estuvieran fuera de mi alcance (E5, 2021).

Considero que la carga fue adecuada, aunque la exigencia era gran-
de, el docente nos dio las herramientas necesarias, asi como la re-
troalimentacion adecuada para aprobar el curso (E6, 2021).
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de las tres primeras etapas muestran que los estudiantes
saben lo que deben hacer en sus clases, evaldan criticamente a sus
profesores a través de la instruccién e incluso que, en su mayoria,
los consideran excelentes y los recomendarian a otros estudiantes, lo
que corrobora que la aplicacién de diversas técnicas de instruccidn,
asi como el disefio y creacién de experiencias de aprendizaje bien
informadas y pedagédgicamente fundamentadas permiten a los es-
tudiantes la construccién de su propio conocimiento, los motiva
y mejora su actitud hacia el objeto de estudio como lo establecen
Maina, Craft y Mor (2015).

Sin embargo, los resultados obtenidos en la dltima seccién nos
muestran que es necesario seguir profundizando en las investigacio-
nes para conocer mejor sus intereses y necesidades, de modo que se
esté en posibilidad de disefiar mejores experiencias de aprendizaje,
que logren comprometer al estudiante intelectual y emocionalmen-
te, a fin de que no rehiya dar un mayor esfuerzo (Naujokaitiené ez
al., 2020). Derivado del andlisis de resultados, también se puede
observar que, aunque las sesiones sean en linea, para los encuesta-
dos la presencia del profesor, aun en forma remota, es importante
para motivar y facilitar su participacién e involucramiento en las
actividades colaborativas, por lo que los resultados coinciden con
lo establecido por Vitoulis (2017). Si bien, como se ha sefialado ya,
la interaccién profesor-estudiante es importante, podemos observar
en los resultados que los docentes deben tener cuidado en cé6mo
disefian y estructuran esta interaccién con los estudiantes, a fin de
que sea pertinente a la necesidad de los mismos, tanto para la expli-
cacién de conceptos, como para la retroalimentacién y apoyo en las
actividades que realizan (Blaine, 2019).

La ensenanza-aprendizaje ha evolucionado al igual que los estu-
diantes, es importante que la metodologia didéctica evolucione tam-
bién; para ello es inminente la necesidad de investigaciones que nos
adentren en la experiencia del estudiante, a fin de explorar nuevos
enfoques y técnicas de instruccién que les permitan comprometerse,
construir nuevo conocimiento y obtener un aprendizaje significati-

vo (Casasola ez al., 2017).



Podemos concluir que el presente andlisis permitié conocer el
compromiso de los estudiantes ante las actividades, y saber que el
tiempo perdido al navegar por Internet o hacer otra actividad en vez
de la solicitada por el profesor, es una de las principales causas de no
alcanzar los objetivos educacionales; asimismo, que la participacion
activa y el sentimiento de satisfaccién por culminar sus tareas los
motivé a continuar en la clase, lo que posibilita identificar qué estra-
tegias diddcticas fueron mejor aceptadas por los estudiantes.

Con respecto a la instruccién del profesor para comprender la
aplicacién del conocimiento en contextos reales, se puede apreciar
en los resultados que los estudiantes consideraron que la instruc-
cién era precisa, el propésito claro, el tiempo era el adecuado y
cémo se relacionaba con la realidad para lograr el aprendizaje. Con
ello se demuestra que la diversidad de estrategias y actividades di-
ddcticas aumenta el interés por la clase, su escucha activa y favorece
el aprendizaje significativo.

La realizacién de esta investigacion fue fructifera porque se pudo
constatar que, al brindar las instrucciones para la ejecucién de las ac-
tividades, se debe hacer en forma clara, precisa y concisa para que el
estudiante tenga el menor ndmero posible de dudas, aunque siem-
pre existirdn estudiantes que no tengan la claridad de lo que se debe
realizar.

En cuanto al supuesto de que la diversidad de estrategias didédc-
ticas facilita y mejora el proceso de ensenanza aprendizaje, se consi-
dera que, de acuerdo con la opinién de los alumnos, si beneficia su
aprendizaje, siempre y cuando la instruccién sobre las actividades a
realizar sea clara, aunque existe la percepcién de estudiantes de que
no fueron muy claras las instrucciones y no hubo disponibilidad,
por parte del docente, para despejar las dudas. En cuanto a la asig-
nacién de actividades, existen respuestas en las que algunos alumnos
consideran que fueron las adecuadas y otros que fueron demasiadas
para la unidad de aprendizaje. Con esto se puede concluir que es
complicado que todos los estudiantes estén de acuerdo en la asig-
nacién de actividades y que, al tratarse de percepcidn, para algunos
estudiantes no fueron tan claras las instrucciones.
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