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Introduccién

1 libro que aqui presentamos constituido por la Red de Cuerpos Académicos

en Investigaciéon Educativa (RedCA), lo conforman 17 capitulos organizados
en cinco partes consideradas en las siguientes tendencias o paradigmas temdti-
cos; formacién y prictica docente, los Procesos académicos en el Nivel Medio
Superior, Liderazgo, tutoria y trabajo colaborativo, las Conductas agresivas y Ci-
beragresién en adolescentes y los Programas académicos como expresiones de
Evaluacion institucional.

En la primera parte, Formacién y practica docente, los aportes principales se
orientan en la fundamentacién de la docencia en campos disciplinarios diversos,
como; patrimonio geografico, Estética de la vida cotidiana, Ensefianza del Inglés,
pensamiento matematico, disefio industrial y TIC, con argumentos que van desde
el humanismo, la pedagogia constructivista, la fenomenologia, la investigacién ac-
cién, la teoria socio- epistemoldgica y el uso de las Tecnologias de la Informacién
y Comunicacién. La riqueza de las aportaciones radica en las perspectivas insti-
tucionales que van desde la UAEM, Escuelas de educacién Normal, Universidad
Pedagégica Nacional y en subsistemas de nivel basico, medio superior y superior.

En la segunda parte especializada en los Procesos académicos en el Nivel Me-
dio Superior, se explora a los estudiantes de este nivel y se analiza su perfil desde
la perspectiva de las inteligencias multiples, asi como los factores asociados al
rendimiento académico y desercién escolar. Los especialistas lo abordan desde
enfoques de las ciencias de la salud y de las ciencias de la conducta.

Para la tercera parte clasificada en el apartado de Liderazgo, tutoria y trabajo
colaborativo, en el cual se abordan los temas del liderazgo en la educacién médica
por un grupo de especialistas en las ciencias de la salud; asi como la estructura de
la representacion social del trabajo colaborativo a partir de la Escuela Normal y
la profesionalizacién de tutores que reflexiona sobre la necesidad de mejorar la
atencion en la formacién del estudiante.

La cuarta parte referida a las conductas agresivas y ciberagresién en adolescen-
tes, se abordan dos trabajos en esta temdtica emergente; las Asambleas Escolares:
identificacion de conductas agresivas para la convivencia inclusiva y democritica
en las escuelas, también se aborda la validez de contenido de la escala para medir



Ciberagresion en adolescentes (CIAG-AD), en Nivel Medio Superior y Superior,
ambos trabajos desarrollados por especialistas en el comportamiento humano en
esta linea de instigacion.

La quinta y tltima parte denominada Evaluacién institucional (Programas aca-
démicos) se examina la cultura de la autoevaluacién como medio para garantizar
la calidad de la educacién y la acreditacién de programas académicos, seguido por
El modelo de Stufflebeam en la evaluacién de un programa doctoral. La estructura
como manera de materializarse el programa, desde un especialista del ISCEEM y,
finalmente, el estudio sobre Insercién y desempeiio laboral de los gedgrafos de la
UAEM: un anilisis comparativo entre pasantes y titulados del plan flexible, como
una expresion de los especialistas en la linea de trayectorias escolares del cuerpo
académico en investigacién educativa. La que se deriva de la organizacién por la
RedCA refleja una evolucién en cuanto al nivel de participaciones y en sus para-
digmas temdticos, orientaciones disciplinarias y sus enfoques metodoldgicos que a
su vez representan una muestra en el escenario nacional por las instituciones y las
entidades en donde producen el conocimiento alusivo al hecho educativo.

Consejo editorial RedCA









Parte I.
Formacién y Prictica Docente






Capitulo 1. Principios institucionales, argumentos
pedagégicos y fundamentos disciplinarios de
la practica docente en el médulo; patrimonio

geografico y ambiental en México.
Fernando Carreto Bernal, Raiil Gonzlez Pére
Introduccién

1 presente capitulo pretende dar a conocer los principios institucionales, ar-

gumentos pedagégicos y fundamentos disciplinarios del médulo “Patrimonio
geogrdfico y ambiental de México; por una conciencia responsable en la sustentabilidad”,
de la serie IV, del Diplomado en Cultura Mexicana, impartido desde 2013, en el
Centro Internacional de Lengua y Cultura (circ) de la Universidad Auténoma
del Estado de México (UAEM).

Los principios bésicos en que se sustenté la practica docente en el médulo
referido son los fundamentos institucionales, pedagégicos y disciplinarios, instru-
mentado en las cuatro fases de la planeacién didactica: Disefio, Instrumentacién,
Implementacién y Evaluacién, con el apoyo del método CIPP que implica: Con-
texto, Insumo, Proceso y Producto.

La estructura del contenido se plantea en tres apartados, en el primero se ca-
racteriza el Diplomado en Cultura Mexicana y del Médulo patrimonio geografico
y ambiental de México; en el segundo, se desarrollan los fundamentos; institu-
cionales, pedagégicos y disciplinarios del médulo; y en el tercero, se describe su
instrumentacién didéctica y sus resultados.

Parte I. Caracterizacién del Diplomado en Cultura Mexicana
El Diplomado en Cultura Mexicana tiene como objetivo principal: proporcionar
los conocimientos tedricos y pricticos mediante un sistema modular, que per-

mitird estudiar y analizar a la Cultura Mexicana. El diplomado estd dirigido a
los estudiantes de la UAEM y publico en general interesado en conocer, analizar
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y debatir los aspectos mds relevantes sobre nuestra cultura. La organizacién del
diplomado se encuentra estructurado a partir de veinte créditos distribuidos en
cuatro series. Cada serie estd compuesta de cinco médulos de 30 horas cada uno,
con una duracién de 150 horas de instruccién.

Diplomado en Cultura Mexicana

Serie | Serie I1 Serie 111 Serie IV
Moédulo I Arte La El tianguis y Patrimonio
prehispdnico independencia la artesania en geogrifico y
de México México ambiental de
Meéxico.

Por una conciencia
responsable en la

sustentabilidad
Moédulo 1T Arte virreinal Literaturadela | Museos de la Cine mexicano
revolucién ciudad de Toluca | del siglo xx.

Testimonio de la
transformacion de

Meéxico
Moédulo ITI Literatura Tradicién Enologia Tradicién
contempordnea | musical en mexicana musical en
Meéxico Meéxico.
Herencia del

bolero mexicano
para el mundo

Mboédulo IV El muralismo en | Danzas y bailes | Antropologia El tianguis y
México folcléricos familiar en la artesania en
mexicanos México México.
Tesoro tangible de
los mexicanos
Modulo V Tradicién Arte culinario Sistema politico | Tradicién festiva
festiva mexicana | mexicano mexicano en México.

Reconocimiento de
la cultura popular

Fuente: elaboracion propia Carreto, F. y Gonzilez, R. (2018).

En particular, el médulo que aqui presentamos forma parte de la serie IV del
Diplomado en Cultura Mexicana, su propésito es, reconocer la importancia
del Patrimonio geogrifico y ambiental de México en las manifestaciones cul-
turales como producto de la relacién que existe entre los fenémenos fisico-na-
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turales y los acontecimientos socioeconémicos, determinantes en la sustenta-
bilidad de nuestro pais.

Programa del Médulo I Serie IV Patrimonio geogrifico y ambiental de México.

Por una conciencia responsable en la sustentabilidad

El programa del médulo fue disefiado y estructurado con la intencién de respon-
der a la necesidad, como mexicanos, de rescatar y afianzar el sentido de identidad
y pertenencia nacional. El programa cumple con los estindares de certificacién
necesarios para su implementacion, mds aun, sirve de guia diddctica tanto al pro-
tesor como a los alumnos que desean profundizar sobre la tematica.

Programa Patrimonio geogrifico y ambiental de México

Unidad I. Patrimonio geografico: Geografia / Ambiente / Sociedad

Objetivo. Describir los procesos de conformacién del territorio nacional como herencia cultural
de la geografia de México

Temas
Tema 1.1 Categorias conceptuales en geografia.
 Acepciones del espacio geogrifico.
Tema 1.2 La conformacién geogrifica de nuestro pais.
+ La geologia histérica de México.
o Tectonismo, vulcanismo y sismicidad en México.
Tema 1.3 Limites territoriales de México: orientacion, ubicacién y localizacién territorial.
Tema 1.4 La historia territorial de México y su registro cartografico.
 Produccién prehispénica.
o Produccién colonial.
o Produccién siglo x1x y xx.
Tema 1.5 Herencia territorial y cultural en la geografia de México.
« Patrimonio natural (Ecoturismo).
o Patrimonio Socioeconémico y cultural (Haciendas y pueblos migicos).

Unidad II. Patrimonio ambiental: Biodiversidad - Vulnerabilidad - Sustentabilidad

Objetivo. Reconocer el patrimonio natural de México como medio para alcanzar la
Sustentabilidad

Temas
Tema 2.1 Biodiversidad.
Tema 2.2 Vulnerabilidad.
« Riesgos fisico-naturales: huracanes, inundaciones, sequias, incendios forestales, sismos
y erupciones.
Tema 2.3 Sustentabilidad.

o Ecosistemas y dreas protegidas.

Carreto, F. Gonzilez, R. (2018).
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En su estructura, alude a las manifestaciones culturales como producto de la re-
lacién que existe entre los fenémenos fisico-naturales y los acontecimientos so-
cioeconémicos. En sentido estricto, la comprensién de esta relacién, colabora en la
adquisicion de identidad y pertenencia nacional. En resumen, el programa consi-
dera para su ejecucién dos unidades y sus talantes: unidad I Patrimonio geogréfico
(Geografia, Ambiente y Sociedad); unidad II Patrimonio ambiental (Biodiversi-
dad, Vulnerabilidad y Sustentabilidad).

Los materiales didacticos sugieren el cumplimiento a los propésitos estableci-
dos en el médulo: Programa, Planeacién diddctica, Plan de trabajo, Servidor Goo-
gle Drive, Videoconferencias y Documentales YouTube, Recorridos de campo al
museo de la Cartografia en México, Parque Nacional Insurgente Miguel Hidalgo
y Costilla conocido popularmente como la Marquesa, Parque Nacional Nevado
de Toluca, Pueblo Migico de Valle de Bravo y Ex hacienda la Gavia, El Diario de
campo y Las Referencias Bibliograficas complementan los materiales diddcticos
utilizados en cada etapa de la prictica educativa.

Seleccionados los materiales didacticos para llevar a cabo el proceso académi-
co, decidimos que el método cualitativo, a través de la practica educativa, com-
plementaria la implementacién del médulo puesto en marcha. De acuerdo con

Garcia, B., Loredo, J. y Carranza, G. 2008:

La prictica educativa de los docentes es una actividad dindmica reflexiva que
comprende los acontecimientos ocurridos entre la interacciéon maestros alum-
nos. No se limita al concepto de docencia, es decir, a los procesos educativos
que tienen lugar dentro del salén de clases, incluye la intervencién pedagégica
ocurrida antes y después de los procesos interactivos en el aula. (Garcia, B.,

Loredo, J. y Carranza, G., 2008, p. 2).

El seguimiento a la practica educativa fue la actividad mds trabajada durante la
interaccién maestro-alumnos. La clase magistral, acompafiada de la presentacién
en PowerPoint, atrajo la atencién de los alumnos y sus participaciones con mucho
acierto; diversos puntos de vista se hicieron presentes dada la variedad de la for-
macién profesional que ostentan los estudiantes, en el mismo sentido, se trabajé
con las tareas incluyendo el diario de campo, exposiciones en PowerPoint y trabajo
de campo. En seguida, un esbozo del modelo teérico explicativo a partir de las
fases que lo estructuran y el trinsito de su proceso académico por cada una de las
etapas que lo conforman.
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Parte II. Fundamentos institucionales, pedagégicos y disciplinarios del médulo

La prictica docente argumentada y fundamentada redunda en una planeacién e
instrumentacién didactica con significado y sentido en congruencia entre los princi-
pios institucionales, los referentes pedagégicos con los aspectos de la disciplina im-
partida. De esta manera, se plantea el siguiente modelo de fundamentacién en que
se orienta la prictica docente en el médulo del patrimonio geogrifico y ambiental.

Modelo de referencia para la fundamentacién de la préctica docente del Programa
geogrifico y ambiental de México

Fundamento CILC/UAEM Modelo educativo Ciencia geogrifica
Institucionales Humanismo
Pedagégicos Pedagogia humanista
Pedagogia
constructivista
Pedagogia por
competencias
Disciplinarios Geografia, ambiente y
sociedad / Biodiversidad
- Vulnerabilidad -
Sustentabilidad
Recursos Las TIC Las TIG | Humanidades Cartografia histérica y
digitales temdtica Herramientas
tecnoldgicas

Carreto, F. Gonzilez, R (2019).

El humanismo

De acuerdo a la literatura consultada el concepto de humanismo tiene varios usos.
Se trata, por ejemplo, de la doctrina que se basa en la integracién de los valores
humanos. El humanismo, en general, es un comportamiento o una actitud que
exalta al género humano.

El humanismo se entiende como el programa cultural, intelectual y pedagégico
sobre el cual se originé todo el nuevo sistema de ideas del Renacimiento. Como tal,
no es ni una filosofia ni una época filoséfica, responde mds a una atmésfera “en la
que nacen y crecen variados modos de pensar y sentir”. Se exalta entonces su capa-
cidad de discernimiento, se reivindica su libertad, nutriendo todo su conocimiento
a partir del estudio de la sabiduria y la filosofia antigua. (Carreto, F. 2015) En la

educacién sus principios se ven reflejados en el nivel intelectual de las personas. En
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lugar de continuar con una ensefianza rigida, se le da importancia a la individualidad
de cada alumno y el aprendizaje se centra en formar a personas que estén preparadas
para desarrollar una vida activa en la comunidad civil, que confiaran en si mismas y
que sean capaces de discernir por si solas entre lo correcto y lo incorrecto.

La Universidad Auténoma del Estado de México, como institucién educativa
publica, asume el humanismo como su fundamento filos6fico, humanismo que
rescata, promueve y crea valores universales ... lleva a pensar al hombre en su ser
fisico, psiquico, intelectual, moral y afectivo, al hombre en su totalidad. un huma-
nismo como forma de ser. En ese sentido, la universidad es esencialmente huma-
nista, es la universidad el lugar donde se busca la verdad con espiritu humanista al
margen de posturas ideoldgicas con pensamiento plural (Parent, 2005).

La pedagogia humanista

Para Rodriguez (2013). La pedagogia humanista parte de una visién realista de la na-
turaleza humana y entiende que ha de dejar desarrollarse libremente los aspectos po-
sitivos del educando, en cambio, ha de intervenir activamente para impedir que lo ha-
gan los aspectos negativos, defectos de carécter, pasividad, agresividad, egocentrismo,
etcétera, segtin los casos. Uno de los medios de educacién es la coaccién estimuladora.

La pedagogia humanista tiene como propdésito la formacién del caricter del
educando, entrenindolo para una vida activa, diligente y esforzada que, mas alld
de las satisfacciones personales egoistas, se proponga la realizacién de valores o
ideales superiores y desinteresados.

Perfil docente en la pedagogia humanista.

o Maestro interesado en el alumno como persona.

o Actitud receptiva a nuevas formas de ensefianza.

o Fomentar el espiritu cooperativo.

 Ser auténtico y genuino como persona.

o Tener empatia con sus estudiantes.

o Rechazar posturas autoritarias y egocéntricas.

o Poner a disposicién de sus alumnos sus conocimientos y experiencias.

Comprensién del desarrollo del conocimiento

Categorias Orientaciones

Concepcién de la ensefianza Enfasis en los componentes personales,
flexibilidad, métodos no directivos, dindmicos
y participativos
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Concepcién del papel del maestro Papel activo, creador, investigador y
experimentador. Estimulo a la individualidad.
Flexible, espontdneo, orientador.

Concepcién del papel del alumno Sujeto activo, constructor del conocimiento
Creatividad, reflexién, intereses cognoscitivo
propios. Implicacién y compromiso

Rodriguez, J. (2013).

La pedagogia constructivista

En su trabajo de tesis Balderas, G. (2010) considera que derivada de la corriente
de pensamiento educativo de la psicologia cognitiva y de la teoria del aprendizaje
significativo, surge el constructivismo, que de acuerdo con Carretero, "Es la idea
que sostiene que el individuo —tanto en los aspectos cognitivos y sociales del
comportamiento como en los afectivos— no es un mero producto del ambiente
ni un simple resultado de sus disposiciones internas, sino una construccién propia
que se va produciendo dia con dia como resultado de la interaccién entre esos dos
factores. En consecuencia, segtin la posicién constructivista, el conocimiento no es
una copia fiel de la realidad, sino una construccién del ser humano" (Diaz Barriga
y Hernandez, 2002: 27).

Por su parte Klingler y Vadillo, lo definen como "Paradigma que indica que
el estudiante debe construir conocimiento por si mismo, y con la ayuda de otro
(mediador) y que sélo podran aprender elementos que estén conectados a co-
nocimientos, experiencias o conceptualizaciones previamente adquiridos por él"
(Klingler y Vadillo, 2000:7-8).

Woolfolk, "Postura que destaca el papel activo del estudiante en la estructura-
cién del conocimiento y en dar sentido a la informacién" (Woolfolk, 1999:346).
Bruning, Schraw y Ronning, "Postura psicoldgica y filoséfica que argumenta que
los individuos forman y construyen gran parte de lo que aprenden y comprenden”
(Schunk, 2012:208).

De las concepciones anteriores se derivan las principales caracteristicas del cons-

tructivismo en el acto educativo:

o Se centra en la persona, en sus experiencias previas, a través de las cuales éste
realiza nuevas construcciones mentales, a partir de la reconstruccién de su co-
nocimiento.

o Considera que la construccién se produce cuando el sujeto lleva a cabo deter-
minadas acciones, entre ellas, cuando:

- interactda con el objeto del conocimiento

CAPITULO 1|23



- lo realiza en interaccién con otros
- es significativo para el sujeto

o Le otorga un papel activo al estudiante, siendo ¢l quien lleva a cabo la accién
para dar sentido a la informacién.

o Parala concepcion constructivista aprendemos "cuando somos capaces de ela-
borar una representacién personal sobre un objeto de la realidad o contenido
que pretendemos aprender” (Coll, ez al., 2005:16).

o El mismo autor asevera que, partiendo de las teorias psicoldgicas, el constructi-
vismo "concibe los conocimientos previos del alumno... en términos de esque-
mas de conocimiento" (Coll, ez al., 2005: 51-52).

Con los referentes anteriores, el constructivismo ofrece una idea enriquecedora de
lo que implica o debiera implicar la ensefianza, pues desde aqui ensefiar va mds
alld de una cétedra sin sentido pues se requiere que el docente ofrezca alternativas
encaminadas a despertar el interés en lo que se aprende, en promover la cons-
truccién y reconstruccién de los conocimientos. Obviamente, ambos elementos
tendrdn fuertes implicaciones en el aprendizaje que ayudarin a los estudiantes a
apropiarse del conocimiento y darle un sentido de utilidad, de tal suerte que los
saberes se vuelven un objeto de elaboracién y construccién mental.

La pedagogia por competencias

De acuerdo con el CADERH (2019). Capacitacién virtual e-learning, establece

los siguientes principios de la pedagogia por competencias:
a. El alumno como actor de su formacién

Se trata de centrar la pedagogia alrededor del alumno: partir de lo que sabe, inte-
grarlo de manera activa en las explicaciones, las demostraciones, entre otros aspectos.

b. Principio de la accién: la formacién ocurre mediante la accién

La pedagogia por competencias se basa en la planificacién y realizacién de ta-
reas, tanto como en el control y la evaluacién posteriores. El concepto comprende
procesos completos de trabajo y de aprendizaje que se integran entre si. Si tras-
ladamos este principio a nuestra labor formativa, ello significa que tenemos que
formar a los alumnos/aprendices creando situaciones de aprendizaje vinculadas al
desarrollo real de la accién.
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Sistematicamente, buscaremos poner a los alumnos en situacién activa: deben re-
solver problemas, reaccionar a propuestas del docente, buscar soluciones, proponer
alternativas, utilizar herramientas, dar su opinién y argumentar. El objetivo global
del aprendizaje es desarrollar una competencia de acciéon que integre las dimen-

siones del Saber, Saber Hacer y Saber Ser.
c. Principio de alternancia

A lo largo de un programa de formacién la accién no puede ser lineal. La alter-

nancia consiste en pasar de lo global a lo mds especifico y de ahi, nuevamente a lo

global. Es esencial cambiar los tipos de accién planteados a los alumnos y alternar

la accién con tiempos de reflexién sobre la accién:

o Alternancia en las modalidades de trabajo: trabajo individual; trabajo de grupo,
con cambios en el tamafio de los grupos.

o Alternancia entre explicacién de conceptos, ideas, analizar situaciones, extraer
conclusiones, entre otros aspectos.

o Alternancia en los lugares de aprendizaje, aula, taller, laboratorio, etcétera.

o Alternancia entre el discurso del docente y la toma de palabra por los alumnos
individualmente o en grupo.

o Alternancia entre tiempos de formaciéon “presenciales” y tiempos de autofor-
macion.

d. Principio de metacognicién

Potenciar la actividad metacognitiva en los alumnos es una forma eficaz de pro-
porcionarles instrumentos para que aprendan a aprender por si mismos. El con-
trol metacognitivo o autorregulacién es uno de los principios de aprendizaje que
sustentan la Formacién por Proyectos y es precisamente esta capacidad meta-
cognitiva la que les permite desarrollar por si mismos métodos y estrategias para
enfrentarse con la tarea del proyecto.

Las humanidades digitales

De acuerdo con Rojas, R. (2012): mds que una disciplina homogénea caracteriza-
da por el uso de instrumentos digitales, las Humanidades Digitales pueden des-
cribirse como un conjunto de principios, valores y précticas en donde convergen
multiples objetos de estudio y saberes cuyas fronteras se encuentran en continua
negociacién. De ahi que, resulte tan dificil definir una disciplina que como Proteo
cambia de forma para evitar ser interrogada sobre el futuro.
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Por virtud de su intrinseca interdisciplinariedad las Humanidades Digitales trastocan
las dicotomias entre ciencias y humanidades, entre teoria y prictica y entre lo cuanti-
tativo y lo cualitativo (Drucker, 2012: 17). Se trata, de un tipo especifico de interdis-
ciplinariedad en que participan una especialidad de las Humanidades tradicionales
(pongamos critica textual) y otra de las ciencias de la informacién (Informética).

La nueva expresién Digital Humanities sugiere un abanico mas amplio de
perspectivas, andlisis y objetos de estudio (Svensson, 2009: 9-10). A la visién ins-
trumental de la tecnologia digital propia de las Humanities Computing, las Hu-
manidades Digitales afiaden lo digital como objeto de estudio, por ejemplo, la
literatura electrénica.

Principios de la ciencia geogrdfica

Partiendo de una definicién genérica como la ciencia que tiene por objeto de es-
tudio el espacio terrestre, de los procesos fisicos y sociales a partir de la ubicacién
y andlisis en cuanto a su distribucién y las interrelaciones con la sociedad para su
conocimiento objetivo, en donde busca una mejor planeacién y solucién de los
problemas socioterritoriales.

Alvarez, P. (2012) sefiala que, el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Geo-
grafia, como nucleo del proceso de educacién geografica, se desarrolla bajo los fun-
damentos aceptados de esta ciencia y de la ciencia pedagégica. En la actualidad, los
correspondientes a la ciencia geografica se debaten, tal vez més que los de ninguna
otra, desde diferentes enfoques provenientes de una evolucién histérica milenaria.

Para nuestro quehacer como instructores del patrimonio geografico y ambien-
tal se consideran dos ejes tematicos a saber: La Geografia, Ambiente y Sociedad /
Biodiversidad - Vulnerabilidad — Sustentabilidad, como trilogias sugerentes para
articular de forma arménica al ser humano con su entorno, para reconocer la im-
portancia del patrimonio geografico y ambiental de México.

Los cuatro principios fundamentales que se utilizan en la Geografia aplicada, son las

partes del método regional, el cual es uno de los mds utilizados en esta ciencia.

o Localizacién: (dénde se sitta). Ubicacién de un hecho o fenémeno sobre la
superficie terrestre. Sefiala en primera instancia dénde se ubica un fenémeno
natural o humano, antes de referirse a su extension.

o Causalidad: (por qué se originé). El principio de causalidad es la razén de ser
de la Geografia explicativa. Las causas que producen un hecho o fenémeno. A
partir del cual la Geografia no debe quedar sélo en el estudio de la extensién y
la analogia, sino también remontarse a las causas que determinan dicha exten-
sién e investigar sus consecuencias.
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o Correlacién: (su relacién con otros fenémenos). Elementos que actdan en la
relacién causa- consecuencia. Supone que debe existir un fenémeno andlogo en
otros puntos de la superficie de la Tierra.

o Aplicacién: (de su método). La aplicacién de su método y principios para al-
canzar su objetivo.

El enfoque interdisciplinario de la Geografia

La Geografia en su quehacer investigativo por su naturaleza mixta al ser una
ciencia que aborda los hechos o procesos de la naturaleza y sociedad ubicados
sobre la superficie del espacio geogrifico, asume el enfoque interdisciplinario
como una forma de hacer ciencia que de acuerdo con Tamayo (2003). El ideal de
la ciencia es la sistematizacién, es decir, el logro de una interconexién sistema-
tica de los hechos; ya que las proposiciones aisladas no constituyen una ciencia,
es necesaria la integracién.

A partir de esta interconexién sistemdtica de los hechos es como se justifica
la interdisciplinariedad, es decir, el concurso de varias disciplinas conexas entre si
y con relaciones definidas a fin de que sus actividades no se produzcan en forma
aislada, dispersa y fraccionada, y en consecuencia lleguen a un enriquecimiento
pleno de la ciencia y de la actividad cientifica.

La educacién geogrifica como saber actual

La Geografia tiene como campo de estudio todo el entorno existente sobre la cor-
teza terrestre, en tres aspectos fundamentales: fisico, biolégico y humano. Estudia
particularmente la vinculacién del hombre y su medio con la finalidad de organi-
zar este espacio para la planeacién y aprovechamiento de los recursos naturales en
forma 6ptima y buscando su preservacion. Centra su atencién en la denominada
capa geografica dividiendo su campo de estudio en dos aspectos basicos:

o Aspectos de indole natural: relieve, minerales, clima, suelo, agua y seres vivos.

o Aspectos de indole humano: econémicos, politicos y sociales.

Estudia también los geosistemas; el medio natural no se expresa del mismo modo
en todo el planeta, sino se presenta en forma diferente de regién a region. Uti-
lizando los materiales cartograficos y los métodos de investigacion de campo, la
Geografia logra estudiar dichos geosistemas.

La Geografia necesita de aportaciones de muchas otras disciplinas de cardcter
natural y social; une conocimientos de otras ciencias, para abordar el todo, interre-
lacionado, y con un enfoque interdisciplinario.
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Principales categorias de andlisis geogrifico: para Pulgarin (2004)

La Regién geogrifica: entendida como una unidad del espacio terrestre que
tiene caracteristicas similares que la identifican y diferencian de otras.

El Territorio: es una parte del espacio geografico sobre la cual se ejerce o se busca
tener control politico. Es el dmbito espacial en el que el Estado expresa poder, es
decir, es el campo de aplicacion de la politica y constituye el elemento esencial
en la organizacién social, politica y econémica de la poblacién que en €l se ubica.
El Paisaje: es el concepto mds genérico con el cual se ha pretendido nombrar
el objeto de estudio de la Geografia, concepto que ha tenido a la vez, diversos
significados, por €l se entiende: naturaleza, medio ambiente, sistema de siste-
mas, recurso natural, hibitat, escenario, ambiente cotidiano, entorno, etcétera.
El Medio geogrifico: es el marco en el que se desarrolla la vida de los orga-
nismos vivos. Es el que sustenta la existencia de combinaciones articuladas y
dindmicas de medios de vida.

El Espacio geogréfico: es la categoria de andlisis donde se condensan las ante-
riores, es entendido no como el simple escenario fisico donde vive pasivamente
el hombre subordinado a los fenémenos naturales, sino el espacio construido, el
espacio vivido; el lugar en el cual se desarrolla la accién humana.

Parte I1I. Su estructura, sugiere un diagrama de dos entradas: de forma horizontal
se describe el método CIPP (Contexto, Insumo, Proceso y Producto), con la in-
tencién de evaluar los resultados obtenidos. De forma vertical, las cuatro fases de
la planeacién didictica (Disefio, Instrumentacién, Implementacién y Evaluacion).

Instrumentacién diddctica y resultados

Fases/CIPP Contexto Insumo Proceso Producto
Disedio Tomar en cuenta | Perfil del alumno | Disefio Sistematizacién
las condiciones de diferentes instruccional
econémicas, disciplinas y

politicas, sociales | experiencias
y culturales del | laborales
escenario, y
participantes al

diplomado
Instrumentacion | Subir al servidor | Programadel Planeacién Plan de trabajo
Google Drive, moédulo pedagégica-
los materiales didéctica
disefiados para el
propésito
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Implementacién | Calendarizacién | Materiales Ejecucién en Desarrollo
de las actividades | did4cticos tiempo y forma
por sesién de
trabajo

Evaluacién Actividades Control de Seguimiento Observacién
académicas lecturas y diario participante
dentro del aula de campo y cédula de
y recorridos de cuestionario
campo (Escala tipo

Likert)

Fuente: elaboracion propia Carreto, F. y Gonzilez, R. (2018).
Diseiio del médulo en relaciéon con el método cipp

Los valores que otorga la ciencia geogrifica en la identidad y sentido de per-
tenencia nacional, asi como la conciencia y responsabilidad individual y social,
fueron las razones fundamentadas, durante la plenaria con los directivos del
CILC, para incluir el aspecto geogrifico en un diplomado que versa sobre la
Cultura Mexicana. La justificacién fue un éxito, se acordé la necesidad e im-
portancia de incluir el médulo al Diplomado en Cultura Mexicana. De forma
inmediata, procedimos a su disefio, tomando en consideracién los siguientes
aspectos: escenario y participantes al diplomado; perfil de insumo de los par-
ticipantes (diversas disciplinas y experiencias laborales); disefio instruccional y
sistematizacién del contenido.

La instrumentacién

Para trabajar la instrumentacién, nos apoyamos en el servidor Google Drive,
como herramienta tecnolégica, la intencién, subir y compartir con los asistentes al
diplomado, los auxiliares del aprendizaje consultados y disefiados para el médulo
I Patrimonio Geogrifico y Ambiental de México. De acuerdo con Gonzilez, R.
(2017), los auxiliares del aprendizaje se clasifican en; proyectables y/o audibles,
no proyectables, experimentales, actividades y auxiliares didécticos. (Gonzilez, R.
2017,p.159). En seguida, se informé a los alumnos que debian crearse una cuenta
en el servidor Google Drive para acceder, revisar y consultar de forma paralela a
las clases, los materiales y actividades propias del médulo.

Entre los materiales de consulta, subimos al servidor: programa del médulo,
planeacién didictica, plan de trabajo, videoconferencias y documentales YouTube,
proyectos de précticas de campo (Museo de la Cartografia, Parque Nacional la

Marquesa, Parque Nacional Nevado de Toluca, Pueblo Mégico Valle de Bravo,
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Ex-hacienda la Gavia). El diario de campo, textos, diccionarios y articulos cienti-
ficos complementan la lista.

El ejercicio de la planeacién pedagégica-didictica y el plan de trabajo, nos ha
permitido utilizar a las fases del proceso ensenanza-aprendizaje, segtn, el modelo
educativo por competencias: Apertura, Desarrollo y Cierre.

1. Apertura (Encuadre / Bienvenida)

Sesién de encuadre para la presentacién del curso, de los participantes y de los
instructores, técnica de integracién (presentacion en parejas: nombre, formacion
académica, pasatiempos y expectativas).

2. Desarrollo
Desarrollo del curso a través de la planeacién pedagdgica-didictica, por sesién y
actividades (presentaciones en PowerPoint).

3. Cierre

Como parte del cierre, y de acuerdo con el modelo educativo por competencias,
los productos elaborados, antes y después, de la instrumentacién del programa
fueron: disefio del programa, plataforma digital para el curso, presentaciones en
PowerPoint, videos adquiridos en YouTube, Sistema de evaluacién y acreditacién,
informe sobre la evaluacién y acreditacién al mmédulo, y conclusiones.

La implementacién

Para la implementacién del médulo, fue necesario dividir el programa en ocho se-
siones (viernes y sabados, con cuatro horas respectivamente). Cada sesién notifica el
contenido y las actividades que deben ser realizadas por el instructor y los partici-
pantes al diplomado en el salén de clases. Se incluye el desarrollo de los recorridos
de campo, actividades de cierre y su registro en el diario de campo, asi como las con-
clusiones por cada una de las unidades de aprendizaje propuestas en el programa.

La evaluacién

Todo proceso educativo es susceptible de ser evaluado, la bibliografia consultada
para la presente investigacion, legitima tal aseveracion. La propuesta gira en torno
a tres tipos de evaluacién: cualitativa, cuantitativa, incluida, la acreditacién. Bajo la
premisa anunciada, nos dimos a la tarea de trabajar y proponer el sistema de eva-
luacién, tomando en cuenta las caracteristicas propias del médulo que nos ocupa,
Patrimonio Geogrdfico y Ambiental de México.
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La propuesta se concentra en el siguiente cuadro, dividido en cuatro columnas: en
la primera columna se anuncian las dos unidades de aprendizaje que estructuran al
programa de estudio; en la segunda, las tres fases de la evaluacién: diagnostica, inter-
media y terminal; en la tercera, las evidencias, actividades implicadas con los alum-
nos; por ultimo, el porcentaje de evaluacién asignada para cada una de las actividades.

Sistema de acreditacién

Sesiones Fases de la evaluacién Evidencia Porcenta! ¢ de
evaluacién
Cuestionario de conocimientos 10%
previos sobre el patrimonio
Diagnéstica geogréfico de México.
Manejo del servidor Google 10%
Drive.
Unidad I. Patrimonio Registro en el servidor 20%
geogrifico: Geografia Google Drive sus evidencias:
/ Ambiente / de lectura y exposiciones por
Sociedad. equipo en PowerPoint.
Unidad IL. Intermedia Participacién individual 10%
Patrimonio ambiental: relacionadas con el video
Biodiversidad / conferencia y documental
Vulnerabilidad / recuperado de YouTube.
sustentabilidad.
Reporte en el diario de
campo de la visita al Museo
de la Cartografia; Parque
Nacional, la Marquesa;
Terminal Parque Nacional, Nevado 50%
de Toluca; Pueblo magico,
Valle de Bravo y Ex hacienda
la Gavia. Incorporacién al
servidor Google Drive.
Total 100%

Fuente: elaboracién propia Carreto, F. y Gonzilez, R. (2018).

Resultados y conclusiones

La experiencia de haber contribuido en la fundamentacién institucional, pedagdgi-
ca y disciplinaria del médulo I Patrimonio geogrdfico y ambiental de México; por una
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conciencia responsable en la sustentabilidad, de la serie IV, en el marco del Diplomado
en Cultura Mexicana, organizado por el Centro Internacional de Lengua y Cultura
(ciLc), de la Universidad Auténoma del Estado de México (uaEM), ha sido satis-
factorio para nosotros en razén que permite por un lado recuperar los fundamentos
de la universidad publica y por otro fomentar en los participantes del médulo los
principios fundamentales del humanismo con sus elementos y componentes, que
sin duda permiten argumentar la prictica docente en materia geografica.

Por su parte el conocimiento geogrifico, es un tema central, en la comprensién
de la cultura mexicana. Como especialistas de la Geogratia, hemos acompafiado
y promovido en los participantes, los valores que otorga la ciencia geografia en la
identidad y sentido de pertenencia nacional.

El propésito disefiado para el médulo, se ha cumplido con fundamento en el
humanismo y sus principios pedagégicos, considerados para la mejor comprensién
del conocimiento geogréfico. Resta en los participantes, divulgar el conocimiento
adquirido para colaborar en el proceso de apropiacién social de la cultura geogra-
fica, ya que no se puede pensar de igual forma antes y después de haber cursado
el Diplomado en Cultura Mexicana y, en especial, el médulo I Patrimonio Geo-
grafico y Ambiental de México. La nocién que ahora se tiene sobre el territorio
mexicano a través del andlisis e interpretacién de los fenémenos fisico-naturales y
los acontecimientos socioeconémicos, debe ser diferente.

Somos promotores de la difusién y divulgacién del Patrimonio Geogrifico y
Ambiental de México, dentro y fuera de nuestro pais. El compromiso que estamos
realizando es enorme, pero lo acertamos como nueva faceta de nuestra vida pro-
fesional y académica en sus funciones sustantivas, en la docencia, la investigacién,
la difusién y la vinculacién.

En ese sentido, hemos iniciado la produccién cientifica a través de las investi-
gaciones y publicaciones relacionadas con el médulo en sus distintas modalidades
ya sean ponencias, articulos cientificos y capitulos de libro. Queda abierta la invi-
tacién en contribuir al conocimiento de nuestra geografia nacional para aquellos
que piensan que “La mayor riqueza que tiene un pais es la cultura, eso lo hace mds
libre. Un pais serd mds libre en cuanto sea mas educado, mas culto”y con sentido de
pertenencia nacional. Es dificil que exista un pais culto que se haya sometido a una
tirania. Yo creo que es la gran riqueza del colectivo humano, la cultura, pues es lo
que lo diferencia de las bestias. Es el deseo de conocimiento” (Luis Eduardo Aute).
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Capitulo 2. La enseiianza de la estética de
la vida cotidiana, en las disciplinas proyectuales
del disefio, como un acercamiento al concepto
fenomenolégico de “vida auténtica”.
Francisco Platas Lopez, Armands Carranco Hernindez

Introduccién

partir de un diagnéstico de las limitantes y problemdticas que presenta la

ensefianza tradicional de las disciplinas proyectuales, se propone abordar un
método emergente de ensefianza enlazando los paralelismos de la propuesta de
los intercambios estéticos de la vida cotidiana de Katya Mandoki con la fenome-
nologia clasica de Edmund Husserl y el concepto de “vida auténtica” planteado
por Martin Heidegger. Estas posturas epistemolégicas-filoséficas complementa-
rias posibilitan una educacién integral basada en la experiencia vivida y el desarro-
llo de habilidades del aparato sensorial para la comprensién del espacio no solo en
el sentido fisico, sino también en un sentido existencial sociocultural.

En ambos métodos, las relaciones que se establecen entre los componentes
imbricados son fundamentales, por lo que es posible acercarse a las problemiti-
cas del disefio de una manera holistica, critica y compleja. Para la realizacién de
lo anteriormente expuesto se expondrd primeramente la problematica entre los
enfoques para la ensefianza de las disciplinas proyectuales. Ante el “rebasamiento
cognoscitivo” que se enfrenta, se proponen dos caminos para abordarlo: la estética
de la vida cotidiana basado en el modelo octidico de Katia Mandoki y el acerca-
miento al concepto fenomenoldgico de “vida auténtica”.

Con base en las categorias analiticas provenientes de la fenomenologia se
propone su aplicacién metodolégica en la educacién corporal desde la vida au-
téntica, empleado como herramienta de andlisis la entrevista fenomenoldgica.
Finalmente, se acotan algunos limites en la propuesta de aplicacién y se reafir-
ma que educar en la fenomenologia y en los intercambios estéticos, posibilita
desarrollar los sentidos todos para lograr una comprensién del mundo y sus
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problemas desde la propia vivencia, y pasar a la creacién de objetos y espacios a
partir de una problematizacion critica.

Problematica en la ensefianza de las disciplinas proyectuales

La ensefanza en las disciplinas proyectuales enfrenta dos importantes problemas.
Por un lado, la polisemia de su definicién, por el otro, el enfoque metodolégico
para tratar su ensefianza. En el primer caso, el término “disefio”, ha tenido bésica-
mente dos derroteros. Uno de ellos, se identifica principalmente con los conceptos
tradicionales que suelen considerar primordialmente “lo objetual”, lo edilicio, el
trazo o dibujo, o el “estilo design” anglosajén. El otro, aborda la prefiguracién de
una produccién eminentemente sociocultural, ya sea del objeto (industrial- tecno-
16gico), del signo (grifico), de lo espacial habitable (urbano-arquitecténico) o de
la infraestructura (ingenieria). La definicién se adhiere a lo que para Edgar Morin
es “la idea reciente, aunque pertinente, de disefio, es decir, configuracién original
que constituye un modelo para conjuntos, u objetos nuevos” (Morin, 1990: 202).

El otro problema, radica en que la claridad en el tipo de metodologias para
abordarlo. Roberto Doberti (2006) sostiene que hay diferentes posiciones dentro
de la produccién humana: la produccién cientifica, con una base matemdtica y
que requiere una consistencia légica para el conocimiento racional del mundo;
el arte, como productor de emocién sensible del ser humano con la realidad y
la tecnologia, que se fundamenta en la creacién del “mecanismo funcional” para
modificar el medio.

Para Doberti (2006), las disciplinas proyectuales ocupan una cuarta posicién,
tan primordial como las otras: la actividad proyectual, que incluye a la arquitectura
y a las distintas ramas del disefio, cuyo sentido es la prefiguracién o anticipacion
del entorno: “las disciplinas proyectuales no encuadran en las categorias con que
occidente ha catalogado al hacer y al pensar. No son arte ni ciencia ni tecnologia,
sino que conforman una cuarta categoria con el mismo rango y valor identifica-
torio que las otras” (Doberti, 2006). En el mismo tenor, Gui Bonsiepe (1978),
ha revalorado el término “proyectacion” en el disefio, diferenciando sus enfoques
metodolégicos de los que poseen las ciencias nomotéticas, las humanidades, las
artes, o las ciencias sociales.

Es decir, las disciplinas proyectuales enfrentan lo que Lépez Rangel (2003)
denomina “un rebasamiento cognoscitivo” caracterizado en el ambito de lo edu-
cativo por el surgimiento y tratamiento de instrumentos analiticos susceptibles a
emplearse ante las nuevas problemiticas. En tal sentido, se asume el rebasamiento
cognoscitivo como una postura académica que sostiene la necesidad de nuevas
vias epistémicas y metodoldgicas (distintas a las de las dreas cientificas, humanis-
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ticas, artisticas o las tecnoldgicas, pero tomando en cuenta sus aportaciones) para
abordar el estudio tedrico de las disciplinas proyectuales.

Algunos enfoques convergentes son, por ejemplo, los de Ricardo Tena (2007),
quien ha desarrollado la categoria analitica de urbanizacién sociocultural y el
empleo de la doxa en propuestas metodoldgicas para procesos de prefiguracion;
Gustavo Romero (2004), quien ha creado el término Construccién Social de Es-
pacial Habitable para explicar procesos de disefio participativo para condiciones
de vulnerabilidad, José Utgar Salceda (2010), quien plantea una sustitucién de
los enfoques tradicionales del disefio al sustituirlos por una multiciencia de la
materialidad del habitat humano, Francisco Platas (2012) con propuestas meto-
dolégicas de complejidad integral para las disciplinas proyectuales o Armando
Carranco (2013) con el rescate de la poiesis en la ensefianza de la arquitectura.
Es en tal sentido, que la estética de la vida cotidiana surge como una propuesta
que puede emplearse para abordar nuevas problemdticas en la ensefianza de las
disciplinas proyectuales.

Estética de la vida cotidiana y la ensefianza de las disciplinas proyectuales

La estética de la vida cotidiana propone que las actividades, en torno a eventos
cotidianos, poseen experiencias estéticas significativas dado que ellas se relacio-
nan con la sensibilidad de los involucrados. Desde la perspectiva de Horacio Pé-
rez-Henao (2014), el término estética cotidiana aparece por primera vez en 1983
en la obra de Josehp Kupfer, quien analiza distintos aspectos de la vida diaria de
las personas aborddndolos como experiencia artistica y basdndose en la nocién de
unidad de John Dewey.

No obstante que es un subcampo reciente de la estética filos6fica, es posible
distinguir diversos avances en lo referente a sus teorias y sus aplicaciones. De
entre ellas, en el dmbito de lo educativo, destaca Katia Mandoki (2006), quien
propone la existencia de una matriz escolar caracterizada por poseer ingredien-
tes sensoriales aptos para la adhesién de la experiencia de los sujetos en cuanto
a que interpelan de manera particular a la sensibilidad de quienes participan

en ella (p. 103).

Es asi como, de acuerdo con la propuesta de Katya Mandoki:
“la sensibilidad es percibida fenomenoldégicamente por el sujeto como una ca-
pacidad suya y por extensién o analogia como una capacidad del otro a través

de actos concretos en el intercambio estético. En tales actos hay una actitud
o talante que denominaré dramidtica y hay modos de comunicarla o retérica”.
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Se le denomina retorica, ya que la persuasion (retérica como acto de influir en el pen-
samiento y la actitud) en la poética y la prosaica no se lleva a cabo solamente como
acto verbal, sino también a través del cuerpo, sonidos, objetos, espacios e imdgenes.

Sefiala Mandoki que la retdrica, para analizar la estética prosaica de la ma-
triz escolar, contiene 4 registros o canales de intercambio de enunciados estéticos
(LASE, como acrénimo de los 4 registros). Estos registros cominmente son em-
pleados en la ensefianza de las disciplinas proyectuales.

1. Registro léxico: sintagmas verbales o escritos, que incluyen nimeros y otros
signos abstractos o cédigos duros. Es decir, “cédigos lingtiisticos, 16gicos y
numéricos a través de los cuales los alumnos habrin de incorporar paula-
tinamente a la prictica social y profesional” (Mandoki, 2006, p. 178). Asi
como, el fundamento de la ciencia es el signo numérico, en tecnologia es el
del mecanismo, en el arte es el semidtico, en las disciplinas proyectuales “es
la morfologia aquella rama que, al dedicarse a la construccién de la configu-
racién espacial, se constituye como ntcleo de la actividad” (Doberti, 2006).

2. Registro somatico: manifestaciones del cuerpo, gestos, postura, expresiones
faciales, olor, temperatura y talla. Se refiere a los comportamientos de los
cuerpos antes durante y después de clase. Mandoki sefiala que “la disci-
plinacién de los cuerpos se ejerce como mecanismo de impresion para el
control de la dramitica por la retérica hacia el flujo unidireccional de la
informacién” (p. 178). Eso tiene que ver con posturas del cuerpo que dan
origen a “chistes” entre ingenieros y arquitectos, por ejemplo.

3. Registro actstico o sonoro: sonidos, entonacion, volumen, timbre, texturas
de voz, entre otros. Puede manifestarse desde la forma de saludar, los so-
nidos de los timbres, campanas y altavoces del espacio educativo o bien, la
forma de saludar y de escuchar la citedra. Tiene que ver, por ejemplo, con
el tono de voz en una obra de construccién o en un aula de clases.

4. Registro escopico: visualidad, espacialidad, topologia, escenografia. En
cuestiones de disefio, en general es pobre pues la mayor parte de los espa-
cios educativos repiten esquemas de tipo “carcelario” en salones seriados,
con un mobiliario y distribucién predecible y homogénea.

La otra actitud en el intercambio estético es la dramdtica, que consiste en actitu-
des, talante, impulsos y desplantes en la comunicacién. Se le denomina dramitica
por el hecho de “actuar, accién (dromenon, “algo actuado”)”. Las modalidades de la
dramaitica que describe Mandoki son:
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1. Proxémica: se refiere al espacio entre individuos determinado cultural-
mente, corto-largo, accesibilidad-inaccesibilidad. En el dmbito escolar del
disefio a nivel licenciatura intenta por un lado el alejamiento del nicleo
familiar y el acercamiento al dmbito laboral. El tipo de escuela (publica o
privada), la posicién en el lugar en el que se sientan los alumnos, asi como
el disefio jerdrquico de las oficinas manifiestan acercamientos o alejamien-
tos claramente delimitados.

2. Cinética: se refiere al dinamismo, estabilidad, movimiento, lentitud, vivaci-
dad. Para Mandoki, en la cinética escolar “se estabiliza en la cinética 1éxica
el inventario de conocimientos disponibles, a la vez que se dinamiza su
reproduccién controlada sobre las siguientes generaciones” (p. 181).

3. Enfitica: es el acento, foco, intensidad de energia en un aspecto o lugar
particular de un enunciado estético. En el caso de los profesores de disefio
puede ser en los extremos de tipo autoritario o “camaraderil”. Los alumnos
se distinguirdn por su enfitica en estereotipos como “nerds”, “chidos”, “des-
madrosos”, “creativos”, “matados”, entre otros.

4. Fluxién: es lo que fluye; abrir o cerrar, tensar o relajar, gastar o contener, di-
sipar o controlar. Por ejemplo, la fluxién centripeta del tiempo en al 4mbito
escolar se manifiesta en la lista de asistencia y en la puerta de la escuela.
En el primer caso se manifiesta desde el registro léxico como control del
tiempo y no de su estado receptivo y emocional que incide directamente en
la educacién. En el segundo caso, la puerta representa el registro escépico
que acepta o expulsa al alumno en caso de no llegar a tiempo.

Como indica Mandoki, la matriz escolar es prioritaria no sélo por lo que Aris-
toteles sefiala, en el sentido de que “no solamente a los fildsofos les resulta su-
perlativamente agradable aprender, sino igualmente a todos los demds hombres”
(Aristételes, 1948, p. 4) sino por su profunda incidencia social y familiar. Existen
modelos educativos en las disciplinas proyectuales del disefio que tratan de hacer
prevalecer un modelo de consumo mediante estrategias estéticas abocadas a més a
saber obedecer, ponerle precio a su tiempo y estar conformes con el sistema. Tam-
bién, existen preocupaciones sobre la educacién proyectual tendientes a favorecer
el prendimiento estético de la creatividad, la imaginacién productiva, la ensofia-
cién, a lo Iudico, a 1a solidaridad o al servicio a la comunidad. Este es, un camino
que la fenomenologia de Heiddeger considera hacia la llamada “vida auténtica”.
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La estética de la vida cotidiana, como un acercamiento al concepto
y p
fenomenolégico de “vida auténtica”

El método octidico propuesto por Mandoki para entender la estética de la vida coti-
diana o prosaica se plantea a partir de la condicién de eszesis, no de la forma tradicional
como contemplacién de goce de objetos producto de las llamadas Bellas Artes, sino
como abertura del sujeto en tanto expuesto a la vida, de estar abierto al mundo a partir
de una sensibilizacién hacia el entorno en un proceso de intercambios mutuos. Este
concepto es un paralelismo epistemoldgico no explicito, muy cercano a la experiencia
fenomenoldgica de acercamiento al conocimiento del mundo propuesto por Edmund
Husserl en los primeros afos del siglo xx. Por esta razén, proponemos en este texto
enlazar, o establecer un puente entre el método fenomenoldgico y la estética prosaica
para explorar nuevas posibilidades de ensefianza de las disciplinas proyectuales.

Nuestra propuesta considera que, la ensefianza de las disciplinas proyectuales
del disefio, bien podrian enriquecerse con estas metodologias, ya que ambas par-
ten de correlacionar las experiencias vividas en contra de la ensefianza abstracta o
alejada de la realidad de la pedagogia tradicional del disefio. En este caso, serd la
realidad misma en la propia vivencia de los estudiantes el centro de sus reflexiones.
Por otra parte, se fortalecen todos los sentidos y potenciales de la corporalidad en
ambos métodos, pues el cuerpo y la relacién con el mundo cotidiano es el instru-
mento principal de aprendizaje y medio de conocimiento del mundo.

Adicionalmente, la fenomenologia husserliana pretende llegar al conoci-
miento auténtico y apodictico, a la esencia misma de las cosas, mientras que, su
continuacién en el pensamiento de Heiddeger plantea adicionalmente encontrar
el sentido del ser de los entes mediante una vida auténtica. Este hallazgo nos
permitiria encontrar asi, la naturaleza de los entes y entenderlos en su plenitud:
“La naturaleza del sentido es la naturaleza del ente” (Heiddeger, 1926). En otras
palabras, a través de la fenomenologia podremos profundizar y entender mejor la
esencia de los problemas que plantean las disciplinas proyectuales. Exploremos
entonces este puente de conocimiento.

Conceptos fundamentales de la fenomenologia

La fenomenologia es la ciencia de las esencias (Merleau Ponty, 2010). Como fi-
losofia, propuso a inicios del siglo xx partir de la experiencia vivida en el mundo
cotidiano, mediante un aparato novedoso entonces: la conciencia humana.
Edmund Husserl afirmé que toda actividad cognitiva presupone moverse en
un campo que es pasivamente dado, el mundo existente tal como yo lo encuen-
tro. Regresar a examinar este mundo pre-dado es retornar al mundo-de-la-vida
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(Lebenswelt), “el mundo en el que ya estamos viviendo siempre y, que proporciona
el fundamento para toda realizacién cognitiva y toda determinacién cientifica”
(Husserl, 1973). Para Husserl el mundo de nuestra experiencia ordinaria no solo
es un mundo de objetos fisicos que obedecen a leyes universales, como lo estu-
dia la ciencia, sino que, ademas, hay experiencias fundacionales que nos da dicho
mundo que son del todo diferentes: "esta experiencia en su inmediatez no conoce
ni el espacio exacto ni el tiempo y la causalidad objetiva”.

La fenomenologia buscé superar esta limitante con que el conocimiento cien-
tifico mecanicista causal habia topado. Husserl afirmé haber superado el antiguo
dilema de la filosofia sobre la oposicién entre racionalismo y empirismo y de
hecho haber rechazado la distincién objeto-sujeto por completo. Los fenomend-
logos afirmaron que los conceptos tradicionales de sujeto y objeto, ambos, eran
construcciones filoséficas que distorsionaban la verdadera naturaleza de la ex-
periencia humana del mundo. La fenomenologia afirmé ofrecer en su lugar un
acercamiento Ao/istico a la relacién entre objetividad y conciencia, subrayando el
papel mediador del cuerpo en la percepcién (Dermont, 2011).

De esta manera, la consciencia no es el cogizo cartesiano frente a la cual se des-
pliegan objetos que nosotros pasivamente percibimos, sino la relacién esencial con
esos objetos, que Husser] llama “relacién intencional”. Esta relacién es siempre
“consciencia de”, consciencia de algo, intencionalmente relacionada con aquello
de lo que se estd consciente. De esta manera, Husserl supera el objeto de anilisis
kantiano y cartesiano ya que no es ni el objeto ni el sujeto lo que se analiza, sino
la correlacién de ambos en la experiencia vivida. Esto permite superar el estudio
y andlisis de objetos como cosas adicionales a mi alld afuera en el mundo —como
lo hace la ciencia positivista—, para centrarse en los fenémenos, es decir, en la
presentacion de esos objetos en la experiencia consciente.

Aqui encontramos el primer paralelismo entre la fenomenologia de Husserl y
la estética de la vida cotidiana de Katya Mandoki, Para Mandoki, la eszesis no es
mds una contemplacién pasiva de un sujeto a objetos empiricos. Aqui también,
hay una critica al objeto. Mandoki no estd de acuerdo con la visién tradional de
“los objetos estéticos” pues afirma, éstos no existen. Los objetos no son estéticos
en si mismos, sino son “objetos de o para la estética”. La antigua visién sobre la
“experiencia estética” ya no es vilida bajo esta propuesta. El nuevo planteamiento
es “la condicién de estesis como abertura del sujeto en tanto expuesto a la vida, la
condicién del ser vivo que consiste en estar abierto al mundo” (Mandoki, 2006). E1
mundo del que habla Mandoki es el mundo-de-la-vida (Lewensbelf) de Husserl.

Martin Heidegger continué a su manera la escuela fenomenoldgica abierta
por su mentor Edmund Husserl. En 1926 publica el trascendental texto Sein und
Zeit (El Sery el Tiempo), donde va mas alld al proponer una manera de habitar en
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el mundo: una manera auténtica para poder posibilitar encontrar el sentido del ser,
una vida ontoldgica (relacional, basada en esencias), en contra de una vida éntica
(material, basada en objetos).

El Dassein es el hombre heideggeriano que se propone auto-construirse poéti-
camente, es decir, la posibilidad de que el hombre pueda ser libre de decidir cémo
quiere desplegar su propia existencia, que limites espirituales, cognitivos, y tras-
cendentales se pone ¢l mismo, un hombre méds humano en permanente relacién
con el mundo. Bajo esta “vida auténtica”, que no es la del Dasman, la del que “le
dicen que hacer”, como vivir, que consumir, es decir, el que estd determinado desde
afuera inmerso en una existencia pasiva, solo asi el hombre puede afrontar una
actitud de entendimiento pleno del mundo, primero apropidndose de si mismo,
para proyectarse a si mismo (Heidegger, 2014).

Afos mas tarde, Maurice Merleau-Ponty (1957), retomando a Husserl sobre
la manera en que la conciencia es tanto capacitada como inhibida por su corpora-
lidad, exploré la relacién de la conciencia con el cuerpo, del ser humano encarnado
en el mundo. Adoptando la distincién de Husserl y Scheler entre un cuerpo mate-
rial ‘Kiper’y un cuerpo viviente animado ZLeib, Merleau-Ponty explora enseguida
el modo en que la experiencia de mi propio cuerpo difiere de mi experiencia de
los objetos fisicos inanimados.

Apoyado en esta postura epistemoldgica, Merleau-Ponty fue mas lejos cuando
afirmé que “el edificio cientifico entero estd construido sobre el mundo como es
directamente percibido, y la ciencia es s6lo una expresién de segundo orden de
ese mundo”. Se mostré profundamente suspicaz frente al naturalismo cientifico,
que trata a los seres humanos como resultado de la evolucién y de los procesos
naturales, ya que, “... este naturalismo ignora la naturaleza de la conciencia y de
mi mismo como la fuente absoluta” (Merleau-Ponty, 1957). El idealismo, tanto en
su forma cartesiana como kantiana, habia separado al sujeto del mundo, pero la
fenomenologia resarcia esa separacion.

En suma, la gran aportacién de la fenomenologia fue fortalecer a la filosofia al
devolverla a la vida de los sujetos humanos vivos, ampliando su alcance al tener que
ver con todo (como era en tiempos de la antigua Grecia), al capturar la vida cotidia-
na individual como es vivida. Es conocida la anécdota del encuentro de Sartre con la
fenomenologia, a través de Raymond Aron, cuando se pusieron a filosofar sobre una
copa de vino. La vida cotidiana estaba nuevamente en el centro del debate filoséfico.

Metodologia: educacién corporal desde la vida auténtica

Una de las grandes aportaciones que el método octidico de los intercambios esté-
ticos, revalora nuevamente, es la educacién corporal. El estudiante deberd emplear
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su propio cuerpo como instrumento de intercambio sensible a través de poner en
juego todos sus sentidos. El escenario para esta puesta en juego es la vida cotidiana
misma, que Husserl llama el-mundo-de-la-vida o Lebdeswelz, del que ya hemos
hablado antes.

Aunque Mandoki no lo menciona, en un ejercicio académico propuesto de in-
tercambios sensibles, es deseable acercarse al mundo cotidiano con una actitud del
“filésofo que comienza”. Precisamente, por lo cotidiano que nos es nuestro mundo
cercano, podemos dejar “de verlo”. La familiaridad nos puede cegar, involuntaria-
mente, nos puede hacer olvidar el ser, el sentido de las cosas, como lo afirma Heide-
gger. Acercarse a este mundo cotidiano donde estamos parados permanentemente,
con una actitud de “poner entre paréntesis” o “suspender todo juicio previo”, como lo
indica la reduccién fenomenolégica (también llamada epojé), nos permitiria volver a
sensibilizarnos frente a eso cotidiano que ya no veiamos, volver a las cosas mismas y
entender en toda su plenitud el mundo desde nuestra propia prosaica.

Proponemos partir de la experiencia vivida en cada una de los tipos y escalas
del diseno para posteriormente realizar una entrevista fenomenoldgica entre los
participantes, que pueden ser los mismos estudiantes o publico invitado a partici-
par externamente para conocer su vivencia.

Para el disefio de objetos es tocar, sentir, experimentar en la accién que implica
el uso del objeto. En el caso de la arquitectura y el disefio urbano serd necesario ca-
minar los espacios, las calles, plazas, adentrdandose hasta donde sea permitido para
tener una vivencia mayor. Conocer las experiencias de los demas es fundamental,
asi como confrontarlas con las experiencias propias para entender mas profunda-
mente los hechos y las acciones. Para ello, la entrevista fenomenolsgica resulta una
buena herramienta:

“La entrevista fenomenoldgica es un recurso para buscar en el discurso de los su-
jetos, los significados atribuidos por ellos a su experiencia frente a una determi-
nada situacién como buscar trabajo u otras. Por ello, el objetivo de la misma no
es recopilar informaciones o conocimientos adquiridos, sino sorprender lo vivido
en el presente, a partir de la cuestién orientadora. El objeto del conocimiento
perseguido serd el mismo que el objeto del conocimiento para la fenomenologia,
es decir, no es ni el sujeto ni el mundo, sino el mundo vivido por el sujeto. Por
lo que las estructuras fenomenoldgicas no son directamente observables y es
necesaria la construccién de modelos de evaluacion que reflejen las intenciones y
significados de los actores. Ademds, nuestra finalidad, al igual que la de la feno-
menologia, es la preocupacién por la descripcién del fenémeno y no su explica-
cién, despreocupandonos de las relaciones causales. El interés estard en mostrar,

no en demostrar" (Mari, R; Bo, R. & Climent, C. 2010).
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Ahora bien, regresando a la estética de la vida cotidiana, al aplicar el método octd-
dico en su coordenada retdrica, el estudiante puede desarrollar su sensibilizacién
a lo formal-signico, que articula o configura su relacién con el mundo, y a partir
de la coordenada dramitica puede entender lo simbdlico de dicha relacién: la
energia, intensidad o dinamismo del entorno donde desarrollard sus propuestas
proyectuales. De esta manera, fenomenolégicamente es posible dotar al alumno
de una comprensién profunda del en torno a intervenir para que, desde su corpo-
ralidad en relacién intencional con el mundo, pueda ofrecer una correcta valora-
cién del escenario cotidiano donde se lleva a cabo la vida.

Complementariamente, es importante mantener siempre la actitud de “cons-
truir” el mundo (poiesis) desde la éptica de la “vida auténtica” heideggeriana, es
decir, al acercarse criticamente a entender los escenarios de la vida cotidiana sin
prejuicios o imposiciones externas, con la naturalidad que ofrece la epojé como
actitud frente al mundo. Esto permitiria tener un entendimiento mucho mds pro-
fundo y holistico de los escenarios de la vida que, en el caso de las disciplinas
proyectuales, generalmente se entienden como un entorno simple independiente
del objeto disefiado.

Sugerencias para una propuesta de aplicacién

Uno de los problemas que han encontrado las disciplinas proyectuales en su en-
seflanza es la cancelacién de la prictica como método, esto debido a que desde el
siglo xv111, con la aparicién de las Academias y la supresion de los gremios, ya no
es posible entrenarse en una realidad empirica, fenomenolégica, sino en una abs-
traccién donde los ejercicios académicos son meros simulacros con ciertas apro-
ximaciones a un mundo real. La pedagogia del disefio en todas sus formas, tiene
pocas oportunidades de verificar los resultados obtenidos con la realidad empirica.

Las diversas escalas que maneja el disefio, desde la creacién de objetos hasta
la planeacién urbana, hacen poco factible que los alumnos puedan comprobar sus
avances reales. La factibilidad técnica-constructiva del diseio muchas veces debe
ser sustituida por una pobre tecténica de papel y cartén, en el caso de modelo
fisicos, o Renders donde el principal protagonista muchas veces es la sofisticada
programacién del mismo soffware, como sucede con los programas de disefio pa-
ramétrico. Las visualizaciones ahi obtenidas poco o nada nos dicen de la materia-
lidad de los objetos, mucho menos de la vivencia corporal y existencial del espacio.

Esta des-provisién y poca posibilidad de la materialidad fisica-tecténica en la
ensefianza de las disciplinas proyectuales hacen que confundamos que la arquitec-
tura, por ejemplo, estd en los planos. Es como creer que la musica es la partitura
(Pérez-Gomez, 2014). De ahi que, una posibilidad emergente sea poner en prac-
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tica un método fenomenoldgico, donde se interprete la realidad del mundo desde
los intercambios estéticos como lo propone Katya Mandoki.

Consideraciones finales

Bajo la propuesta aqui presentada, las relaciones que establecen el mundo-de-
la-vida, las dindmicas socioculturales que ahi se despliegan y los objetos de di-
seflo, son indisolubles e interdependientes, previendo asi, la creacién de objetos
de diseno aislados, que generalmente terminan siendo valorados Gnicamente por
subjetivos juicios estéticos construidos desde discursos externos a la cultura a la
que intentan pertenecer.

Educar en la fenomenologia y en los intercambios estéticos, posibilita desa-
rrollar los sentidos todos para lograr una comprensién del mundo y sus problemas
desde la propia vivencia, y pasar a la creacién de objetos y espacios a partir de una
problematizacién critica, donde el dibujo de planos, la elaboracién de maquetas o
modelos informaticos son meros instrumentos de visualizacién que quedan muy
lejos de confundirse con que eso sea la arquitectura o el disefio.
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Capitulo 3. La practica de la enseiianza
del inglés en educacién basica.
Un ejercicio desde la investigaciéon-accién
Victor Manuel Galin Hernandez, Maria Lizbeth Sanchez Huerta
Introduccion

En la actualidad, el dominio del idioma inglés es un elemento que permite el
acceso a la informacién y conocimiento de otras culturas y a diversas pers-
pectivas laborales que establecen la necesidad del aprendizaje de la lengua, incluso
desde educacién bésica. Sin embargo, a pesar de los diversos planes para promover
la ensefianza de la lengua inglesa, se encuentra que menos del cinco por ciento de
la poblacién en México habla dicho idioma (IMCO, 2015). Este dato adquiere
mayor importancia al reconocer que a pesar de que las escuelas y los docentes
deberian ser los principales promotores de la lengua extranjera, se encuentra que
de acuerdo con la informacién obtenida del Instituto Mexicano de la Competi-
tividad (2015), inicamente el quince por ciento de los profesores a nivel nacional
aseguran hablar inglés y sélo un cinco por ciento de los estudiantes que terminan
la educacion primaria alcanzan el nivel esperado.

La ensenanza del inglés en las escuelas primarias es un campo relativamente
nuevo que parte desde la politica educativa establecida en los Planes y Programas
de estudio para la educacién bésica; especificamente dentro del Plan de Estudios
2011, mediante el Programa Nacional de Inglés de la Educaciéon Basica (SEP,
2011) y, posteriormente, desde el Modelo Educativo 2017 (SEP, 2017), con la
propuesta de la ensefianza formal del idioma dentro de la educacién bisica.

Por lo anterior, se decide llevar a cabo un proceso de investigacion, conside-
rando como punto de partida los hallazgos obtenidos durante diversas jornadas
de prictica docente, realizadas en dos escuelas primarias del Valle de Toluca, y
mediante la aplicacién de estrategias de observacién participante y entrevistas
tanto a docentes como a alumnos.

La informacién obtenida de entrevistas a los docentes arrojé que la mayoria
de ellos desconocen la lengua inglesa y no estdn interesados en aprenderla ni en-
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sefiarla; ya que afirman que ésta es obligacién de otros y s6lo estarian dispuestos a
ensefiarla si la institucién les brinda la formacién para ello.

En cuanto a los estudiantes, las entrevistas permitieron saber que sélo algu-
nos tuvieron clases de inglés en preescolar y, aunque aceptan que saber inglés es
importante, la mayoria considera que es una materia dificil; por lo que cuando se
les pregunt6 si les gustaria aprender inglés durante su estancia en la escuela, se
mostraron primero dubitativos y pocos dieron una respuesta afirmativa después
de pensarlo unos momentos.

Por lo anterior, tomando como fundamento metodolégico la investigacién-ac-
cién (Elliot, 2005 y Latorre, 2015), se parte de la problemitica identificada y del
disefio de un plan de intervencion para impartir la asignatura de inglés en primer
grado, con el propésito de motivar a los alumnos concibiendo el juego como estra-
tegia. Finalmente, se presentan las conclusiones y la evaluacién del plan de accién
que generd llevar a cabo el presente trabajo.

La investigacién-accién en la ensefianza del inglés

Ante los retos que presenta la Educacién Basica, los docentes estin obligados
a continuar su formacién profesional mediante la capacitacion, asesoria y la in-
vestigacién. Los cambios y mejoras que el propio docente realiza parten de una
prictica reflexiva; por lo que todas sus acciones deben reflejar una mejora en su
quehacer y en el desarrollo integral de sus alumnos.

Por lo anterior, Elliott (2005) concibe la prictica reflexiva como caracteristica
fundamental de la investigacién-accién. De igual manera, en el proceso de ense-
flanza se encuentra que la reflexion es una tarea obligada del docente que pretende
mejorar su prictica. Por ello, es necesario concebir la ensefianza como un fenéme-
no cultural, complejo y socialmente construido, en el que a partir de las propias
interpretaciones del docente sobre dicho proceso, le llevan a desarrollarla de una
manera determinada. Asi, el conocimiento de dichas concepciones se convierte en
un elemento que ayuda también a comprender al mismo docente.

Cercano a la visién de Elliott se encuentra Latorre (2015), quien percibe a la
enseflanza como una accién investigadora y a la investigacién como una actividad
autorreflexiva que el docente lleva a cabo con el fin de renovar su practica. Asi, lo
anterior permite percibir la cercana relacién entre la docencia, como actividad que
abre un camino al desarrollo de la investigacién en el aula, y 1a investigacién-accién
como el método que, a partir de la sistematizacién del quehacer docente y su re-
flexién, lleva al docente a la mejora de la prictica y; en consecuencia, del aprendizaje.

Elliott (2005) define la investigacién-accién como el “estudio de una situa-
cién social con el fin de mejorar la calidad de la accién dentro de la misma” (p.
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88) y sefala una serie de etapas que se consideraron durante el desarrollo de la
presente investigacion.

En un primer momento se realizé la identificacién y aclaracién de la idea
general, referidas a la situaciéon que se desea cambiar o mejorar. En concordancia
con esto, se observé que los alumnos no muestran interés por la clase de inglés, ni
para realizar las actividades encomendadas. Esto generd las siguientes preguntas:
¢por qué los nifios pierden el interés y la motivacién por el aprendizaje del inglés?,
y ¢cémo se puede motivar a los alumnos de primer grado de primaria para el
aprendizaje del idioma inglés?

En la etapa de reconocimiento y revisién (Elliott, 2005) se describieron y
explicaron los acontecimientos de la situacién a modificar. Para ello, se disené
una guia de observacién abierta que incluyé aspectos como las actividades de los
alumnos, el momento en que las llevaban a cabo, la descripcién e interpretacién
o reflexién sobre lo observado. Asimismo, se incluy6 una guia de observacién por
categorias en la que se inclufa al docente, a los alumnos, las actividades, el contexto
aulico, asi como las situaciones imprevistas que se hayan observado.

El propésito de ambas guias fue recuperar elementos de la clase de inglés que
dieran pauta a un andlisis acerca de las practicas, actitudes, aptitudes y valores de
docentes y alumnos para la obtencién de informacién acerca del proceso de ense-
flanza y aprendizaje del idioma. Estos instrumentos se apoyaron en el diario del
profesor, que incorporé elementos como la fecha, la leccién que se analizaba, la
duracién de la clase y la organizacién del grupo, sin dejar de lado el desarrollo y el
anlisis de los acontecimientos.

Por dltimo, se disefiaron guiones de entrevista dirigidos a docentes y padres o
tutores, cuyo propésito era conocer la concepcién que tienen sobre la ensefianza
del idioma inglés y su opinién sobre la ensefianza del idioma a sus hijos des-
de el primer grado. Esta entrevista permitié conocer que padres o tutores estin
dispuestos a participar con sus hijos en su proceso del aprendizaje de la lengua,
incluso cuando aceptan desconocerlo.

La entrevista a los docentes se realizé con el propésito de conocer las ideas
que estos tienen sobre la ensefianza del inglés en educacién primaria. De ella,
se encontré que, por un lado, la mayoria de los docentes se rehisan a impartir el
idioma por desconocimiento o interés y, por otro, que aquellos profesores que se
mostraron interesados por la ensefianza del inglés aceptaban que sus pricticas
pedagégicas hacian que los alumnos no se sintieran atraidos hacia la asignatura.
Esto se pudo constatar cuando, al observar diferentes clases, se encontraba que los
docentes hacian uso del teléfono celular para buscar el vocabulario, que sélo ense-
fiaban a partir de actividades memoristicas o que el vocabulario que ensefiaban era
con significados incorrectos o situaciones dificiles de entender para los alumnos.
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La entrevista a los alumnos tuvo el propésito de conocer la concepcién que tenian
acerca del idioma inglés y su aprendizaje, asi como sus experiencias y perspectivas
ante su aprendizaje. Ademds, para evitar que las respuestas se vieran influidas
por otros, la entrevista se realizé en pequefios grupos de alumnos. Las preguntas
buscaron identificar el interés de los alumnos para aprender inglés y si les gustaria
tener clases del idioma durante el curso del primer grado.

Se encontré que pocos alumnos aceptaron haber tenido clases de inglés du-
rante el preescolar y, no obstante, afirmaban que a pesar de ello no recordaban
haber aprendido. Aunado a lo anterior, se encontré que una parte importante de
los estudiantes entrevistados aseguraban rotundamente no querer recibir clases de
inglés porque era dificil.

A partir de lo anterior, se planteé como supuesto que los alumnos de primer
grado de primaria pueden ser motivados para el aprendizaje del inglés mediante
el juego. De manera especifica, se planeé ensefiar inglés a los alumnos de primer
grado de primaria mediante el enfoque constructivista, establecido por el Programa
Nacional de Inglés en Educacién Basica (PNIEB) y el Modelo Educativo, apoyado
por el modelo de construccién de aprendizaje, el cual pretende brindar un cambio a
los procedimientos en la escuela basados en la memorizacién y en la rutina escolar
(Mercado, 2012). De hecho, Garcia (2005), siguiendo las ideas de Piaget, asegura
que la mejor forma para aprender algo es a través del descubrimiento, lo que se pre-
tendié lograr al partir de la percepcién del juego como estrategia para la enseflanza
y aprendizaje del lenguaje, retomando la teoria de Bruner, en cuanto a que los indi-
viduos desarrollan las habilidades lingiisticas a través del juego.

Posteriormente, se dio paso al disefio del Plan General que atendiera, de acuerdo
con Elliot (2005), a la situacién inicialmente planteada con el fin de mejorarla a
través de diversas acciones que partieran del diagnéstico supuesto. El inicio de las
acciones del plan hizo necesarios los acuerdos, sobre todo con los directivos, sobre
los momentos en que se llevarian las clases. Por ello, se decidié considerar una hora,
de 10:00 a 11:00 a.m., de martes a jueves para la asignatura. Asimismo, las autorida-
des escolares permitieron el acceso al aula de cémputo durante media hora los lunes,
para que en este espacio se llevaran a cabo actividades de reforzamiento.

En cuanto al desarrollo de las sesiones, se seleccioné el vocabulario para la
clase. Se identificaron aquellos juegos que permitieran a los estudiantes apropiarse
del mismo y, desarrollar las capacidades motoras necesarias para su edad, de ma-
nera que, a partir de experiencias significativas de aprendizaje, se viera favorecida
la motivacién intrinseca para el aprendizaje de la legua inglesa.

Para dar evidencia de las acciones emprendidas y los efectos que derivaron de
las acciones, se implementaron técnicas que permitieran evidenciar la efectividad
de la intervencién y observar lo que ocurre desde diversos puntos de vista. Por
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ello, se opt6 por hacer uso de diarios, anilisis de documentos, diarios fotogra-
ficos, apoyo de observadores externos y comentarios sobre la marcha. Para todo
lo anterior, la reflexién y analisis de la informacién recabada fue esencial para la
interpretacion de datos.

Implementaciéon del Plan de Accién

A partir de todo lo anterior y, tomando en cuenta la flexibilidad que brindan el
PNIEB y el Modelo Educativo, las tematicas a impartir a los alumnos de primer
grado partieron de las necesidades de aprendizaje que mostraron los estudiantes
(el dominio del vocabulario) para que a lo largo del primer ciclo lograran los
propdsitos que marca dicho plan de estudios. De igual manera, ante el inicio del
proceso de lectoescritura en la lengua materna y considerando que debian fa-
miliarizarse con la segunda lengua, se buscé la vinculacién del inglés con otras
asignaturas para que los alumnos fortalecieran dicho proceso y lo consolidaran de
manera divertida; buscando fomentar la motivacién para el aprendizaje.

Cabe mencionar que las lecciones a impartir se disefiaron considerando las
précticas sociales del lenguaje que sefiala el PNIEB y los aprendizajes esperados;
sin dejar de lado los propésitos y estindares curriculares establecidos. Asimismo,
las lecciones se relacionaron con los aprendizajes clave de la educacién integral del
programa de estudio del inglés del Modelo Educativo.

Por otra parte, para el disefio de las planificaciones se buscé el juego adecuado
para los alumnos, considerando que adquirir el vocabulario en dicho idioma per-
mitird al alumno cumplir con los propésitos de la asignatura articulando, median-
te el lenguaje, estructuras gramaticales mas complejas y desarrollar las habilidades
comunicativas (escuchar, hablar, leer y escribir).

Ademis de lo anterior, siguiendo a Scott y Ytreberg (1990) en cuanto al apren-
dizaje y su relacién con la musica, se trabajaron actividades que incluyeran can-
ciones dentro de la dindmica habitual en el aula. Estas se pusieron en practica al
iniciar cada clase para saludar a los compafieros y a la docente; ademas se cantaba
al formar filas para realizar actividades fuera del aula. Al terminar cada dia de
clase, también los alumnos entonaban una cancién para despedirse.

Para promover el aprendizaje de las canciones, éstas se escribieron en car-
tulinas que se colocaron en los muros dentro del salén de clases. Ademds, para
motivar y preparar a los alumnos para la clase de inglés, asi como para los juegos y
las canciones, se utilizaban preguntas y frases como: Who wants to start the English
class?, Who wants to play?, Who wants to sing? y Please, sing with me.

Es importante mencionar que las primeras clases de inglés se desarrollaron en
espafiol, dado que la mayoria de los alumnos carecian de conocimiento del idioma.
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Mis adelante, al inicio de las actividades se daban pistas o se hacian preguntas para
que descubrieran el tema de la clase. Se utilizaron canciones, mimica, una maquina
traga monedas de cartén, o bien; pistas de imagenes pegadas alrededor del sal6n que
permitian preguntar: “What is this?” En otras ocasiones, se promovia la activacién del
conocimiento previo de los alumnos mediante la pregunta: “Do you remember...2”

Asimismo, se planearon ejercicios basados en escuchar o cantar canciones para
dar paso a situaciones significativas o funcionales para el estudiante, a través de
actividades interactivas guiadas para trabajar en el cuaderno, para manipular o
crear sus propios apuntes y, ademds, pudieran fortalecer las habilidades motrices
finas (dibujar, recortar, escribir e iluminar) Posteriormente, se establecia una acti-
tud positiva para que, guiados, descubrieran el vocabulario y pudieran practicarlo.

En este punto, se reforzé el aprendizaje a partir de la explicacién con el apoyo
de diversas herramientas y materiales: posters, diapositivas, canciones pausadas
o diapositivas con canciones donde se utilizaba también su pizarrén magico (un
papel cascarén forrado con mica en el que, con un plumén, los alumnos pudie-
ran seguir y realizar lo que se les indicaba). En las distintas actividades, se buscé
favorecer la integracion entre pares para obtener mejores resultados, e incluso,
conforme avanzaron las lecciones, se animaba a los alumnos a explicar en inglés
las indicaciones a sus compaiieros, asi como a dirigirlas.

En cuanto a los juegos, se organizaron a través de una ficha, basada en Garcia
(2005), que contenia datos como instrucciones, reglas, organizacién, materiales
y tiempo. Se implementaron en diferentes momentos de la clase, para que los
estudiantes, una vez que habian repasado el vocabulario, lo pudieran practicar con
una actividad lddica, ya fuera individual, en parejas o en equipo, dado que se buscé
promover un aprendizaje auténomo y entre pares.

Durante el cierre, se consideraron dos actividades: valorar los resultados al-
canzados por los alumnos y la retroalimentacién escrita dirigida hacia los padres
de familia. Esta pretendia comunicar los aprendizajes de sus hijos (el aprendizaje
esperado, la actitud del alumno durante el proceso de aprendizaje, orientacién y
apoyo brindados por los padres para el logro de los aprendizajes y sugerencias para
mejorarlo en casa) con base en la evaluacién formativa realizada con los distintos
instrumentos de cada actividad, los cuales fueron ribricas o listas de cotejo.

Cabe mencionar que las actividades planteadas también pretendian alcanzar,
de manera simultdnea, lo establecido por Delors (1996) en cuanto a los cuatro
pilares de la educacién. “Aprender a conocer”, “aprender a hacer”, “aprender a vivir
juntos", “aprender a vivir con los demdas”y “aprender a ser” permitiendo al alumno
conocerse a si mismo, ser auténomo, libre y responsable; todo ello, a través del
conocimiento de una lengua extranjera y su cultura, lo que genera tolerancia hacia
otras visiones del mundo.
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Resultados

El desarrollo de la investigacién confirmé que el uso de la lengua materna durante
las primeras clases de inglés contribuy6 a la eficacia de la comunicacién con los
alumnos dentro del aula y coadyuvé para la pronta familiarizacién con la segunda
lengua; tal como lo afirma House (1997).

Ademis, se confirmé que, como afirman Scott y Ytreberg (1990), los alumnos
se ven motivados hacia las canciones y éstas los motivan con anticipacién para las
actividades que vendrdn. Este mismo recurso promovié las rutinas para marcar
momentos en la clase y los nifios pudieran interactuar cantando con el lenguaje y
con ello memorizaran, como asevera Gil- Toresano (2001), sin que los alumnos
lo percibieran asi; por lo que el establecimiento de dichas rutinas no generé en los
alumnos situaciones repetitivas y aburridas en la jornada escolar.

Para complementar el proceso de ensefianza y aprendizaje en el aula se siguié
a Fonseca (2015) en cuanto al disefio e implementacién de actividades interactivas
en hojas de trabajo para los alumnos. En un principio, para los alumnos, especial-
mente para aquellos que no tenfan bien desarrollada la motricidad fina, fue dificil
seguir el orden o las indicaciones que se les daba; debido a que se les complicaba
recortar, pegar y recordar la manera de realizar correctamente los ejercicios. Sin
embargo, con la ejecucién constante de las actividades y apoyo docente, los alum-
nos mejoraron la motricidad fina y reconocieron su avance al mencionar, con el
paso de las clases, que podian terminar mds rdpido, casi a la par de los demas.

Durante las diapositivas y la interaccién con el pizarrén mégico de los alum-
nos, pudieron identificar y distinguir entre las letras b y d principalmente, pues
en un principio generaban cierto problema en su identificacién. Este proceso
coadyuvé a que los nifios realizaran sus textos en espafiol con menos errores al
escribir correctamente ambas letras. De la misma forma, al repasar la escritura y
mencionar los nimeros en inglés, los alumnos pudieron erradicar los errores de los
numeros 5, 3 y 4 ya que solian escribirlos al revés.

Por otra parte, el uso de titeres, mostrando personajes conocidos para los
alumnos, coadyuvé a captar su atencién incluso cuando podian distraerse ficil-
mente e incluso mejoraron su pronunciacién; ya que se promovia la repeticién
de las palabras (Fonseca, 2015). También, se observé que con el apoyo de videos
educativos, los nifios permanecen atentos a lo que se pretende que descubran;
sin embargo, es mas ficil que recuerden palabras o canciones completas si in-
teractian a lo largo del video y hacen movimientos o bailan. Por lo tanto, de
lo anterior se obtiene que el uso de los videos educativos es un recurso valioso
dentro de las situaciones didicticas si va acompafiado de actividades donde se
promueva la interaccién.
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Por otra parte, en cuanto a los juegos mds significativos para el aprendizaje y la
ensefianza del inglés, se obtiene que de manera especifica, en la aplicacién del
juego asociativo I make words in English’, a los alumnos se les facilité formar los
nombres de personas y competian para tomar mas rapido las letras cuando se les
deletreaba en inglés. Vale la pena mencionar que poco después de haber iniciado,
una alumna sugirié competir en equipos y “que alguien le dicte letras en inglés al
otro equipo” de esa forma, la competencia se hizo entre los equipos y se promovié
la interaccién con las letras en inglés con todos los alumnos.

En el juego de roles “What ocupation is it?”, los alumnos, en equipo, eligieron al
azar la imagen de una ocupacién sin mostrarla a los demids. Se organizaron para
representar, lo mds real posible, la ocupacién utilizando sus propios recursos para
que sus compaifieros la adivinaran. Los nifios se sintieron atraidos a esta actividad
e intentaban mencionar varias ocupaciones en inglés con el fin de descubrir desde
antes la ocupacién de sus compaifieros. Cuando culminaron las participaciones, se
repasaron las que mds les habian costado trabajo a los alumnos (Baker y clown),y
que finalmente lograron aprender.

El juego asociativo “Identification of colors” permitié a los nifios reconocer, en
inglés, los colores de los diferentes materiales y juegos que habia dentro del salén.
En este punto, los alumnos preguntaban a otros el color y; si lo adivinaban, se da-
ban la oportunidad de interactuar con el material. Si no contestaban, repetian el
color y daban la oportunidad a otro compaiero.

En el juego motor ‘“olored hopos” se les mencionaba a los alumnos uno o dos
colores para que se ubicaran dentro de un aro pintado de dicho color. Este juego
permitié que los nifios identificaran y relacionaran de manera directa los colores
en inglés y guiaran a sus compafieros a encontrar un aro del color indicado. Asi-
mismo, dado el interés de los alumnos por conocer las partes del cuerpo en inglés,
se decidi6 abrir un espacio atendiendo su peticién.

Por otro lado, el juego “Sharing roulette’, cuyo objetivo era practicar los verbos,
se desarrollé con una hoja de trabajo donde los alumnos, en parejas, tenian dos
ruletas con cuatro verbos, en las que, con ayuda de un ldpiz, girarian un clip y rea-
lizarian la accién indicada por el verbo. Posteriormente, escribirian en su hoja. El
primero en llenarla ganaba el juego.

Conforme los alumnos se apropiaban del vocabulario, se decidié aplicarlo de
manera transversal en diversas asignaturas, principalmente educacion fisica donde
durante el desarrollo de las sesiones se daban las indicaciones a los alumnos en
inglés para que las identificaran y ejecutaran a lo largo de los circuitos o ejercicios.
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Evaluacién del Plan de Accién

Al considerar que en un principio no habia motivacién hacia el aprendizaje del idio-
ma, se utilizé el juego como recurso para promover el interés de los estudiantes hacia
la asignatura. El plan implementado pretendia promover la motivacién a través del
juego y las diversas actividades en las que los alumnos tuvieran que bailar, cantar o
colorear y pudieran dominar el objeto de estudio, disfrutar sus actividades y apren-
der, como afirman Ottobre y Temporelli (2010), sin sentirse obligados.

Para evaluar el Plan de Accién realizado en la presente investigacion, se adapté
el modelo desarrollado por Stufflebeam (Bausela, 2003), el cual contempla en su
estructura una evaluacién del contexto donde se desarroll6 el presente plan de ac-
cién, la evaluacién de los insumos que dieron forma a las estrategias, la cobertura
que alcanzaron ante la demanda de los alumnos; la evaluacién del proceso en la
implementacién y la evaluacion del producto, donde se consideraron los alcances
del plan en general.

En cuanto al contexto, el plan de accién se desarroll6 en una escuela que cuenta
con todos los servicios e instalaciones disponibles para los estudiantes. La escuela
tiene un patio civico amplio y en la entrada principal, uno mds pequefio con espa-
cio para cuatro grupos. Aunado a ello, un aula de cémputo con 30 computadoras
disponibles con servicio de internet para los nifios. Aunque hay cuatro grupos por
cada grado, cada docente cuenta con un horario establecido para ocupar y desa-
rrollar sus actividades en los diferentes espacios escolares. Asimismo, al existir una
comunicacion cercana con directivos y docentes, se permitié incluso promover en
otros momentos al aprendizaje del inglés. Todo ello fue util para llevar a cabo el
disefio de las actividades de ensefianza para el grupo elegido.

Durante la implementacién de las estrategias, a los alumnos del grupo les
gustaba asistir a la escuela, especificamente si la docente realizaba con ellos algin
juego, cantaban canciones o contaba historias. Por esa razon, se enfatizé la imple-
mentacién de juegos para la ensefianza del inglés como medio para el aprendizaje.
Esta situacion favorecié la motivacién de los nifios ante el aprendizaje del inglés
y poco a poco se hicieron comunes expresiones como: “sya mero vemos inglés?”,
“shoy a qué vamos a jugar en inglés?”, “;qué cancién toca hoy, maestra?”, “sya po-
demos sacar el cuaderno de inglés?” y “;podemos jugar con el material de inglés
en el recreo?” Lo anterior, confirmé que los alumnos se sentian motivados intrin-
secamente hacia el aprendizaje mediante los juegos y, a su vez, éstos favorecieron
la apropiacién del lenguaje.

Por lo anterior, el contexto favoreci6 la aplicacién de las estrategias aplicadas y en
general, las situaciones didacticas al contar con pocas situaciones imprevistas donde
el contexto dulico o incluso escolar, detuviera completa o parcialmente las activi-
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dades a realizar con los alumnos e incluso, facilitaron que la docente optimizara el
tiempo con los recursos tecnolégicos, la movilidad de los alumnos dentro del salén
de clase gracias al espacio y la seguridad al utilizar el patio escolar teniendo en cuen-
ta que fue utilizado por un grupo y el monitoreo pudo realizarse sin complicaciones
directamente enfocindolo al propésito que se esperaba cumplir.

En lo referente a los insumos necesarios para el desarrollo de las actividades, se
encuentra que la mayoria de los padres de los alumnos del grupo que se atendi6 no
cuentan con empleos fijos y por tal motivo, el cumplimiento del material didictico
de los alumnos en ocasiones no fue el adecuado. Por ello, se decidié proporcionar
el material necesario a los alumnos.

Cuando se les informé a los padres que sus hijos comenzarian a recibir clases
de inglés se solicit6 su apoyo y compromiso para después de clases, los estudiantes
repasaran las lecciones. Estos aceptaron a pesar de tener un nivel bajo o nulo de
inglés, por lo que se tomd la decisién de hacer una guia del vocabulario que se les
entregé al inicio de las clases. Dicha guia fue una hoja que contenia la imagen, el
vocabulario en inglés y espafiol, asi como la pronunciacién de cada palabra que se
veria en clase. Los alumnos aceptaban repasar por las tardes con sus familias; por
lo que esta situacién quedé resuelta y favorecié el desarrollo de las lecciones y el
aprendizaje de los nifos.

Como ya se menciond, se obtuvo el apoyo de la directora, quien permitia hacer
uso de los diferentes espacios de la escuela y materiales que se aprovecharon en
algunas actividades. Asimismo, el apoyo de algunas docentes, sobre todo de edu-
cacion fisica, permitié reforzar el aprendizaje de los alumnos.

Sobre el proceso realizado, se puede mencionar que al planificar las secuencias
didicticas que formarian parte del plan de accidn, se consideraron todos los ele-
mentos, estrategias y posibles dificultades.

De manera general, la clase se desarroll6 en tres momentos que incluian diver-
sas actividades para momentos especificos. El inicio de las clases se daba dentro
del tiempo planeado para que la sesién no durara mds, tomando en cuenta que
terminando, los alumnos salian al receso. Durante el desarrollo se llevaron a cabo
los juegos, la resolucion de las hojas de trabajo interactivas o sus propios apuntes, a
fin de que tuvieran un referente creado por ellos mismos y relacionarse de manera
mds cercana con la escritura del inglés, al tiempo que desarrollaban o mejoraban
su motricidad fina. A lo largo de las primeras clases, se tuvo que repetir varias
veces las indicaciones para que los alumnos pudieran realizar correctamente las
actividades planteadas. Para tales situaciones, se decidié apoyar a los alumnos que
demoraban mds tiempo al realizar las actividades solicitadas.

Por otro lado, cuando se comenzaron a analizar las frases cotidianas en el salén
de clase asi como el contenido del vocabulario. A lo largo del dia los alumnos
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solicitaban el permiso para ir al bafio en inglés, situacién que fue grata y positiva
para su aprendizaje ya que demostraban que comenzaban a utilizar el lenguaje
en situaciones aunque sencillas, reales. Cuando se daba la clase de matematicas o
espafol especificamente, y se comentaba un nimero o se mencionaba algin color,
ellos lo repetian en inglés.

Se encontré que los juegos que mds favorecieron las clases y motivaron el
aprendizaje del idioma fueron los juegos motores (Calero 2010), donde los alum-
nos involucraron el movimiento de su cuerpo e interactuaron con diferentes ma-
teriales y los juegos en que experimentaran diversas situaciones. Ademads, se per-
cibié, conforme avanzaban las clases, que algunos alumnos en casa corregian sus
apuntes y, en la siguiente sesién, mostraban su mejora.

En cuanto a los resultados, o producto final, se evalué si los alumnos aprendie-
ron el vocabulario de las clases de inglés a través del juego. Esta situacién cobra
mayor importancia en la investigacién; ya que no sélo serian los nifios quienes ob-
tendrian nuevos conocimientos; sino también quienes investigan al crear, planear
e implementar un plan auténtico con situaciones innovadoras para los alumnos
que no estaban inmersos en el aprendizaje del inglés.

Después de lo observado y ante las respuestas positivas que mostraban los
estudiantes hacia el aprendizaje del inglés, se decidié llevar a cabo una secuencia
mis. Se retird todo el material didictico de esta materia, se solicitaron sus cua-
dernos y se movieron del salén los juegos a los cuales tenfan acceso. A lo largo
de cuatro dias se les repartieron hojas de trabajo donde tenfan que reconocer el
vocabulario visto en cada sesién. En cada actividad, la mayoria de los alumnos
lograron contestar los ejercicios, lo cual fue un indicador de que el plan de ac-
cién tuvo resultados positivos después de haberlo implementado, mostrando que
se apropiaron del vocabulario y continuaron motivados incluso cuando se vieron
ante la necesidad de responder las hojas sin que hubiese un juego de por medio.
Este proceso promovié también la autoevaluacion de los nifios cuando aceptaron
que no recordaban ciertas palabras y reconocieron que debian repasarlas de nuevo.

Conclusiones

El maestro que emplea el juego encuentra una actividad innovadora que le da otro
sentido a su trabajo, ya que también se divierte y promueve el aprendizaje de sus estu-
diantes, pues el papel que asume es de un sujeto en el aula que genera confianza, ayuda
a sus alumnos e interactda con ellos sin llegar a la pregunta - respuesta o exposicién
como formas de impartir una clase. El docente aprende a ser capaz de conocer a sus
alumnos de forma cercana, lo cual forma parte de una de las herramientas bésicas que
es conocer a los alumnos en diversas situaciones de actuacién, entre ellas, el juego.
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Como se infiere de Bruner (1986), se encuentra que el juego no sélo promueve
un trabajo auténomo; también es una fuente imprescindible para el desarrollo del
trabajo colaborativo, ya que conduce al logro de metas y propésitos que se quieren
lograr. Esta situacion, favorece la creacién de un ambiente de aprendizaje éptimo
para el desarrollo de los nifios y permite que la motivacién cobre pleno sentido y
sea un recurso mds hacia el aprendizaje del lenguaje.

Concretar el juego dentro de la ensefianza del inglés en la Educacién Bésica
como un medio para lograr el interés constante por parte de los alumnos hacia
la lengua meta no funciona como una herramienta didactica inicamente; se debe
tener en cuenta en todo momento que el nifio tiene derecho al juego y actividades
recreativas. En este sentido, el docente debe potenciar y utilizar esta herramienta
como un facilitador de los aprendizajes para sus alumnos y, a su vez ser un mediador
que lleve al correcto desarrollo de este para enriquecer su prictica y encontrar todos
los dias nuevas problemiticas que no sélo garanticen los aprendizajes y competen-
cias que los alumnos deben desarrollar, sino con nuevas propuestas se incremente la
calidad educativa en la Educacién Bésica dentro de la asignatura de inglés.
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Capitulo 4. La teoria socioepistemoldgica para
resolver problemas del pensamiento matematico
en alumnos de 6° grado de Educaciéon Primaria
Berenice Ramirez Calvillo, Filiberto Rivera Tecorral

Introduccion

1 objetivo de la investigacién fue conocer el proceso de la metodologia de

investigacién — accién con un enfoque cualitativo que se realizé en la Escuela
Primaria “Don Aquiles Serdin” de Ciudad Nezahualcéyotl, Estado de México,
durante los meses de agosto de 2017 a marzo de 2018, la finalidad fue identificar
el planteamiento del problema a través de un diagnosticé escolar y pedagégico y,
disefiar un proyecto de intervencién que permitiera a los alumnos resolver proble-
mas de manera auténoma del pensamiento matemdtico.

La metodologia del diagnéstico, explica la definicién desde diversos autores,
los instrumentos utilizados con los participantes de la investigacion, fueron: diario
de campo, guia de observacién, test VAK, concentrado de evaluacion del primer y
segundo bimestre e implementando una secuencia didactica en el campo de for-
macién “Pensamiento matemdtico”, para analizar los datos cualitativos y conocer
el planteamiento del problema; con lo anterior, se generé el objetivo general y las
preguntas de investigacién para construir las categorias de analisis.

La Evaluacién de la propuesta de intervencién, muestra los resultados obte-
nidos por medio de la triangulacién de la informacién, interpretando datos cua-
litativos y generando respuesta a las categorias de anilisis, objetivos y preguntas
de investigacién y los propésitos especificos del proyecto de intervencién, con la
finalidad de conocer resultados del planteamiento del problema.

La metodologia de investigacién-accién con un enfoque cualitativo que dio
apertura para conocer el diagnéstico escolar y pedagdgico, para obtener datos re-
presentativos que mostraran el planteamiento del problema del grupo de sexto
grado grupo “B”, y generar una propuesta de intervencién para atender y solucio-
nar el contexto problematizador.
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Recorrido epistemoldgico de la Ensefianza de las Matemiticas

El objeto de estudio que es la ensefianza de las matemdticas no solo los cambios
se han visualizado en los Planes y Programas de Estudio, sino también en el fun-
damento epistemolégico de acuerdo con Silva Laya y Saldafia (2008) conciben
que en las dltimas cinco décadas se han registrado cambios y avances en el objeto
de estudio, por ejemplo:

El Modelo Epistemolégico Euclidiano surge en los afios sesenta y setenta para
innovar la educacién a partir del lenguaje algebraico; de acuerdo con Gascén
2001 (como se cit6 en Silva Laya y Saldafia 2008) el modelo “trivializa” el co-
nocimiento matematico y a parir de ello surgen dos tipos de docentes: el teori-
cismo y el tecnicismo; el primero genera el ensefiar y aprender las matemdticas
a partir de ensefar y aprender teorias acabadas; con respecto al proceso didéc-
tico comienza y termina cuando el profesor ensefia; por otra parte, el docente
tecnicismo implementa ensefiar y aprender las matematicas a través de ense-
fiar y aprender las técnicas, cabe mencionar que presentaba dificultad para el
docente elegir una técnica adecuada que generara una estrategia de solucion.

El modelo epistemoldgico constructivista se basa en las teorias cognoscitivas de
Piaget, Ausubel y Vigotsky, el aprendizaje matematico lo construyen los alumnos a
partir de los conocimientos previos que se adquirieron en el contexto en el que se
ve inmerso el discente; cabe mencionar que este modelo tiene una base empirica.

El modelo constructivista genera dos tipos de docentes: constructivismo psi-
colégico y el modelizacionismo; el primero considera importante desarrollar los
procesos psicoldgicos para la actividad matemadtica, sin embargo, no logra dis-
minuir la descontextualizacién de los problemas. El segundo modelo de docente
lleva a cabo el proceso de ensefianza y aprendizaje por medio de un sistema que
genere la construccién del conocimiento matematico en los alumnos.

La Teoria Socioepistemoldgica: base de la ensefianza de las matematicas

El Modelo Pedagégico de la Teoria Socioepistemolégica de la Matemadtica Edu-
cativa, que nace a finales de los afios ochenta en la Escuela Mexicana de Mate-
mitica y que para Cantoral (2016) es una construccién tedrica de base empirica
y que parte de una epistemologia que admite a las matemadticas como una cons-
truccién social del conocimiento; cabe mencionar que la teoria es “la interseccién
de Matematicas, Ciencias Sociales y Humanidades para dar una explicacién a la
vinculacién que existe entre mente, saber y cultura hacia las matematicas” (p. 23).
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Para Cantoral, las matematicas son usadas en distintos contextos porque se llevan
a cabo en diferentes acciones de la actividad humana, cuando los seres humanos
clasifican, predicen, narran, comparan, transforman, estiman, ajustan, distribuyen,
representan, construyen, interpretan, justifican, localizan, disefian, juegan, expli-
can, cuentan o miden (2016, pp. 32-33); es decir, las matematicas se encuentran
en el hacer diario de la vida cotidiana, por esa razén no fueron inventadas para ser
ensefiadas sino para una necesidad funcional.

Ahora bien, el proceso de ensefianza y aprendizaje se ha trabajado sistematica-
mente con base en el tridngulo didédctico, donde se requiere el contenido de la en-
seflanza que es el saber, el sujeto que ensefa es el profesor y el sujeto que aprende
es el alumno, para asi generar el conocimiento; sin embargo, la Teoria Socioepis-
temoldgica ha cambiado esa estructura o tridngulo didactico sistemitico, ya que
Cantoral considera necesario agregar una dimensién denominada como la cuarta
dimensién, que es la social y cultural, es decir, el discente origina un conocimiento
matemdtico previo a partir de su entorno.

Tridngulo diddctico
Saber

Alumno Profesor

Fuente: Recuperada de Cantoral, R, (2016) Teoria Socioepistemolégica de la Matemitica Educativa, p. 49.

Se puede observar que, al hablar de una construccién social del conocimiento es
necesario retomar a partir de la cultura y la sociedad donde se desarrolla el alumno
y asi contextualizar los contenidos que estin sefialados en un Plan y Programa
para generar en el discente un aprendizaje significativo.

El Enfoque socioformativo para el desarrollo de las competencias

Al considerar el desarrollo de las competencias para dar respuesta o solucién a
los retos que se presenten en el contexto, se habla entonces de un Enfoque Peda-
gogico Socioformativo, ya que este permite generar en el alumno una formacién
integral para que puedan desarrollar las competencias con base en un proyecto
ético de vida, y tiene como funcién estudiar la educacién para la sociedad del
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conocimiento, es decir, formar ciudadano éticos, emprendedores, colaborativos y
comprometidos con la sustentabilidad ambiental y la calidad de vida.

Ahora bien, el término de competencias desde el enfoque socioformativo la
conceptualiza como:

Actuaciones integrales para identificar, interpretar, argumentar y resolver pro-
blemas de diversos contextos, con idoneidad, mejoramiento continuo y com-
promiso ético, desarrollando y poniendo en accién de manera articulada el sa-
ber ser, el saber convivir, el saber hacer y el saber conocer (Tobén, 2013, p. 27).

De acuerdo con el concepto, el alumno resuelve problemas de diversos contextos,
esto se vincula con el enfoque del campo de formacién pensamiento matematico
del Plan y Programa de Estudios 2011, que se basa en la solucién de problemas,
donde el alumno razona, argumenta el resultado e implementa diversas estrategias
y procesos para la toma de decisiones (p. 48); hoy en dia se necesita formar ciuda-
danos que sean participativos, responsables y dispuestos a enfrentar los retos para
dar solucién al entorno que les rodea.

El enfoque del campo de formacién Pensamiento Matematico tiene la fina-
lidad de desarrollar en el alumno el conocimiento matemdtico que consiste en
el pensamiento concreto y el abstracto, estos se van adquiriendo a partir de la
educacién bdsica, entonces, para el primer y segundo periodo escolar los alumnos
trabajan en la manipulacién del material concreto para desarrollar el pensamiento
simbdlico; en el tercer periodo escolar los discentes trabajan y fortalecen el pen-
samiento abstracto; de acuerdo con lo mencionado, se vincula el desarrollo cog-
noscitivo de Piaget que menciona que el pensamiento simbdlico es la capacidad
que tiene el ser humano para crear y manejar una variedad de representaciones
simbdlicas, es decir, los alumnos pueden relacionar el simbolo con el objeto de
acuerdo con su entorno; de igual manera el alumno es capaz de recordar mental-
mente una palabra o imagen. Otras capacidades cognitivas son: la clasificacién,
crea una imagen a través de diferentes figuras geométricas, puede construir una
torre con cubos, describe las caracteristicas fisicas de un objeto e identifica los
datos similares y diferentes del objeto.

Pedagogia especifica: Pensamiento critico
Aunado a lo anterior, se considera necesario hablar ahora de la Pedagogia especi-
fica que es el Pensamiento Critico y para Lépez Aymes (2012) sefiala que consiste

en que los alumnos “reflexionen sobre su propia reflexién y la de los demds”, anali-
ceny argumenten para llegar a conclusiones; ademds, requiere de evaluar los sabe-
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res previos y evaluar la informacién para generar una toma de decisiones para dar
una solucién a los diversos problemas que se presentan; por otro lado, consideran
que las conductas y acciones se basan en lo que se cree y se decide hacer (pp. 43 -
44). Cabe mencionar también, que el pensamiento critico requiere de habilidades
como es el conocimiento, la inferencia, la evaluacién y la metacognicién para que
el ser humano comience a “pensar sobre el pensamiento” (p. 46).

Los Proyectos Formativos como estrategia diddctica para la resolucién
de problemas

Para terminar con el fundamento epistemolégico, se menciona por tltimo la Me-
todologia Proyectos Formativos de Tobén, pero es necesario decir que la meto-
dologia de proyectos inicia en los afios 1918 por el pedagogo William Heard
Kilpatrick, quien hizo esfuerzos para que la nueva educacién se basara en que
los alumnos aprendieran a desarrollar sus habilidades y llevaran a la practica sus
conocimientos y ayuddndose unos a otros; més adelante, el autor Tobén (2014)
retoma la palabra Proyecto y la conceptualizarla como llevar a cabo de manera
concatenada diversas actividades para resolver un problema del contexto, por me-
dio de un trabajo colaborativo; el termino problemas, se refiere a una necesidad, o
bien a las dificultades presentadas (p. 8).

De igual manera, para el autor mencionado anteriormente define los Proyectos
Formativos como “una estrategia general para formar y evaluar las competencias
en los estudiantes mediante la resolucién de problemas pertinentes del contexto,
basdndose en el trabajo colaborativo y la gestién del conocimiento” (Tobén, 2014,
p- 14). Es importante mencionar, que Tob6n propone esta metodologia en el afio
1990, considerando las contribuciones de diversos autores, como son los siguientes:

Historia de los Proyectos Formativos

Tobén (1990):
‘ Socioformacién.
YEO! ;
(1978) Resolucién de
problemas del
Ausubel (1976): Socio - contexto
‘ Aprendizaje constructivismo. mediante la
Kilpatrick (1918, significativo. Aprendizaje por colaboracién y
1921): Aprendizaje a partit  descubrimiento metacognicién.
Dewey (1902): Formulacién del de los saberes guiado.
Aprender método de previos.
haciendo. Se proyectos como
pretende act}wdaélei
cjecutando activas de los
acciones en el estudiantes para
contexto. lograr metas.

Fuente: Recuperada de Proyectos Formativos de Tobén, 2014, p. 16.
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Basiandose en el esquema, se puede observar que la metodologia de proyectos
formativos retoma las consideraciones de los autores para crear el enfoque socio-
formativo, que busca que las personas desarrollen competencias para la resolucién
de problemas de diversos contextos mediante el trabajo colaborativo y la metacog-
nicién; busca también generar un proyecto ético de vida.

De igual manera, se desarrolla en el alumno el aprender a emprender, que es
“desarrollar y fortalecer actitudes, valores, conocimientos, habilidades y destrezas
para resolver problemas con eficacia, eficiencia y efectividad” (Tobén, 2013, p.
119). Por otro lado, la metodologia de los proyectos formativos sigue el pensa-
miento complejo y aborda los siguientes elementos:

1. Direccionamiento.
2. Planeacién.

3. Actuacién.

4. Socializacién.

Evaluacién de la propuesta de intervencién

Con base en el contexto problematizador surgié el objetivo general de investigacion,

que consiste en que los alumnos de 6° “B” resuelvan los problemas de manera auté-

noma para que logren razonar las operaciones basicas del pensamiento matemdtico

a través de una metodologia didéictica adecuada que estimule el aprendizaje en los

discentes; de igual manera, se desprendieron los siguientes objetivos especificos:

o Desarrollar formas de pensar que les permitan formular conjeturas y procedi-
mientos para resolver problemas.

o Utilizar diferentes técnicas o recursos para hacer mds eficientes los procedi-
mientos de resolucién.

o Mostrar disposicién hacia el estudio de las matemadticas, asi como al trabajo
auténomo y colaborativo.

De igual manera, desprendieron las siguientes preguntas de investigacién: scudl es
la metodologia didéctica que desarrolla en los alumnos la resolucién de problemas
de manera auténoma?, ;de qué forma se puede incentivar la toma de decisiones
para la resolucién de problemas?; posteriormente, se considerd el planteamien-
to del problema, los objetivos y las preguntas de investigacién para formular las
categorias de andlisis (ver cuadro bdsico de categorias en el apéndice 34) y hacer
un estado de arte que diera respuesta a las preguntas y alcanzara los objetivos de
investigacion; es importante sefialar que las categorias corresponden a una peda-
gogia, competencia y a los sujetos de estudio:

o Teoria socioepistemoldgica de la matematica educativa.
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o Resuelve problemas de manera auténoma.

o Alumnos del 6° “B”.

Dicho anteriormente, se construyé el estado del arte basindose en las categorias
para conocer los antecedentes de la ensefianza de las matematicas, un fundamento
epistemoldgico y el marco normativo; en consecuencia, el proyecto de interven-
cién se fundamentd por la Teoria Socioepistemoldgica de la matemitica educativa
de Cantoral (2016) el cual expresa que es una construccion tedrica de base em-
pirica y que parte de una epistemologia que admite a las matematicas como una
construccién social del conocimiento para ser usadas en distintos contextos y en
las practicas cotidianas de los seres humanos.

La segunda categoria: Resuelve problemas de manera auténoma, corresponde
a una de las competencias del campo de formacién pensamiento matemadtico del
Programa de Estudios 2011, Guia para el Maestro de Educacién Bésica Primaria
de Sexto Grado, se buscé desarrollar en los estudiantes bajo la metodologia didac-
tica Proyectos Formativos, que tomando el concepto de Tobén (2014) la define
como una estrategia que permite formar y evaluar competencias en los discentes,
a través de diversas actividades que se llevan a cabo de manera concatenada para
resolver un problema del contexto de manera colaborativa.

Por tltimo, la tercer categoria respondi6 al desarrollo de habilidades cognitivas
que implica el pensamiento matemadtico y critico, tomando en cuenta la capacidad
que tiene el alumno para dar solucién a los problemas que se le presenten en diferen-
tes escenarios; por tal motivo, la pedagogia especifica, que es el pensamiento critico
consiste para Lopez (2012) que los alumnos reflexionen, analicen y argumenten para
llegar a conclusiones; ademas, requiere de evaluar los saberes previos y la informacién
para tomar decisiones y dar una solucién a los diversos problemas que se presentan.

Asimismo, el fundamento epistemoldgico dio apertura para disefiar un proyecto
de intervencién pedagdgica denominado “Conociendo a las matemdticas”, con la
finalidad de atender el planteamiento del problema a través del propédsito general:
emplear la metodologia didactica del proyecto formativo para el desarrollo del pen-
samiento critico relacionado con la competencia. Resuelve problemas de manera
auténoma, que produzca en los alumnos del 6° “B” de la Escuela Primaria “Don
Aquiles Serddn” razonar las operaciones bésicas del pensamiento matematico; y, de
igual manera, se desprendieron los siguientes propdsitos especificos:

o Identificar en qué nivel de la competencia: resuelve problemas de manera auté-
noma, se encontraban los alumnos.

o Aplicar la metodologia didictica de proyectos formativos para desarrollar el
pensamiento critico que le permita razonar las operaciones basicas del pensa-
miento matemadtico.
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o Transformar la prictica docente del pedagogo en formacién para vincular
la teoria y la préictica en el campo laboral, y asi, desarrollar las competencias
profesionales.

Cabe sefialar, que el proyecto de intervencién retomé aprendizajes esperados
del segundo, tercer y cuarto bloque del campo de formacién pensamiento ma-
temdtico del Programa de Estudios 2011 Guia para el Maestro de Educacién
Bisica Primaria de Sexto Grado; sin embargo, se generaron otros aprendizajes
por secuencia didactica para dar respuesta al contexto problematizador, los ob-
jetivos y preguntas de investigacién, las categorias de anilisis y los propésitos
mencionados anteriormente.

Hallazgos y triangulacién de la informacién

El proyecto de intervencién pedagégica con el nombre “Conociendo a las mate-
miticas”, se llevé a cabo con el grupo de 6° “B”, tomando como muestra represen-
tativa a siete alumnos; es importante mencionar, que se seleccioné a los discentes
de acuerdo con los criterios de un muestreo no probabilistico intencional de Rojas
(2013), sefialando que se “utiliza cuando se requiere tener casos que puedan ser
representativos de la poblacién estudiada” (p. 297); por tal motivo, los resultados
que se presentard de la intervencién es acorde a los avances de los estudiantes se-
leccionados; aunque también, se mostrard de manera grupal los niveles de alcance
de los aprendizajes y de la competencia.

Se planearon tres secuencias diddcticas para fortalecer y desarrollar las ha-
bilidades cognitivas del pensamiento matematico y critico; por consiguiente, se
distribuyé el proyecto en veinte sesiones para hacer cuarenta horas en total; de
acuerdo con el plan de evaluacién para conocer el proceso de aprendizaje de los
alumnos y el desempeifio de la practica docente, se aplicaron técnicas e instrumen-
tos de seguimiento como registro anecddético, diario de clase, ribrica y lista de co-
tejo que valoraron los saberes de cardcter conceptual, procedimental y actitudinal
de los estudiantes.

Los resultados que se obtuvieron de los instrumentos dieron apertura para
hacer la recogida de informacién, que de acuerdo con las palabras de Lato-
rre (2005) es una parte fundamental de la metodologia de investigacién-accién
para llevar a cabo el anilisis y reflexién de la actuacién de los alumnos y la labor
de la docente en formacién durante el proyecto de intervencién; a partir de la
recogida de informacién se gener6 la triangulacién de los datos basandose en los
objetivos y preguntas de investigacion, las categorias de analisis y los propésitos,
con la finalidad de dar respuesta al planteamiento del problema. Con base en lo
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escrito, se inicia con la triangulacién de datos con el primer propésito especifico

del proyecto de intervencién:

o Identificar en qué nivel de la competencia: Resuelve problemas de manera au-
ténoma, se encontraban los alumnos.

Para dar respuesta al propdsito, se retomé la recogida de datos de los niveles de
alcance de los aprendizajes que corresponde al concentrado de evaluacién del pri-
mer y segundo bimestre de la asignatura de matematicas, de igual manera, se con-
sideré los resultados de la intervencién de la secuencia diddctica aplicado duran-
te las pricticas pedagégicas (ver figura 1) fortaleciendo el aprendizaje esperado:
calcula porcentajes e identifica distintas formas de representacién faccién comun,
decimal y porcentaje.

En este sentido, se conocié que el 25% de los alumnos se encontraba en un
nivel de desempefio significativamente alto, el 29% estaban en un nivel alto y el
21% del grupo mostraba un desempefio medio y el 25% de los discentes en un
nivel bajo; el andlisis de los resultados presentaba que la mayoria de los estudiantes
requerian de apoyo para realizar las actividades, es decir, no lograban desarrollar la
competencia resuelve problemas de manera auténoma.

Figura 1. Concentrado de evaluacién primer y segundo bimestre y secuencia didéctica

Concentrado de evaluacion y secuencia didactica
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I
RS
|
i
T
N
B
EEE

1° Bimestre Secuencia 2° Bimestre
[ Nivgl_de _Desempeﬁo 9 7 7
Significativamente alto
Nivel de Desempefio Alto 3 5 8
= Nivel de Desempefio Medio 16 6 6
m Nivel de DesempefioBajo 0 10 7

Fuente: Elaboracién propia.

Por medio de los resultados que se presentan en la figura 11, se identificé los ni-
veles de logro de la competencia que se encontraban los alumnos; se obtuvo que el
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43% de los alumnos requerian de apoyo al mostrarse confundidos en el procedi-
miento de la operacién, también, se consideré necesario trabajar en lo actitudinal
ya que no mostraban interés para realizar la actividad; y el 57% de los estudiantes
se encontraban en un nivel regular, porque los procedimientos que utilizaban para
resolver los ejercicios daban resultados incorrectos y requerian de apoyo continuo.

Ahora bien, al hablar de los niveles de logro de la competencia que alude
Tobé6n (2013), en la tabla 1 se presenta los resultados de manera grupal para el
primer propésito del proyecto de intervencién que reflejaron los estudiantes en el
diagnéstico pedagdgico; cabe sefialar, que la muestra representativa se encontraba
en el nivel preformal; por otro lado, se presenta en la tabla las caracteristicas que
mostraban los discentes:

Tabla 1. Propésito 1: Niveles de desarrollo de la competencia

Nivel Caracteristicas Nivel de desarrol.10 dela
competencia
Preformal |« Se tiene ideas generales de la competencia. 57%
« Se tiene nociones concretas respecto a la
competencia.
o Hay recepcién y comprensién de la
Receptivo informacién 43%
A veces las acciones son muy operativas.
o Hay motivacién, aunque puede no ser
constante.

Fuente: Recuperada de Metodologia de Gestion Curricular de Tobén, 2013, p. 88.

En la tabla 1 se conocié en qué nivel de desarrollo de la competencia: Resuel-
ve problemas de manera auténoma se encontraban los alumnos del 6° "B" al
implementar una secuencia didactica en la asignatura de matemitica; de igual
manera, para atender el planteamiento del problema y favorecer los procesos
cognitivos del pensamiento matemadtico y critico en los discentes, se considerd
necesario disefiar el segundo propésito para el proyecto de intervencién peda-
gégica de la siguiente manera:
o Aplicar la metodologia didictica de proyectos formativos para desarrollar el
pensamiento critico que le permita razonar las operaciones basicas del pensa-
miento matematico.

Para llevar a cabo la metodologia didéctica de proyectos formativos, se disefiaron

tres secuencias didacticas que atendieron las fases de los proyectos formativos (di-
reccionar, planear, actuar y socializar), las habilidades cognitivas del pensamiento
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matemadtico y critico por medio de las pricticas cotidianas que sefiala la teoria
socioepistemoldgica, por tal motivo, cada secuencia diddctica aumenté la comple-
jidad en las actividades con la finalidad de favorecer el proceso cognitivo de los
alumnos y desarrollar la competencia resuelve problemas de manera auténoma.

Lo anterior, explica que las secuencias didacticas fueron planeadas para atender
las categorias de anlisis. Teoria socioepistemoldgica de la matemadtica educativa,
resuelve problemas de manera auténoma. También, cabe sefialar, que se obtuvieron
evidencias que representaron los niveles de alcance de los aprendizajes y de la com-
petencia de la muestra representativa. En consecuencia, se conocieron los resultados
de las categorias por medio de los instrumentos de evaluacion.

A continuacién, se describe de manera breve las actividades en funcién de la cate-
goria de andlisis: teorfa socioespistemoldgica de la matematica educativa, de la cual se
realizaron pricticas cotidianas como: clasificar, localizar, jugar y medir, por medio de
diversas estrategias diddcticas para llevar a cabo los siguientes aprendizajes esperados:
o Interpreta la relacién de las figuras geométricas con los objetos de su contexto

para clasificar de acuerdo con su funcién.

Las actividades que se implementaron para llevar a cabo el aprendizaje esperado
consistié en recorrer la escuela con la indicacién de observar lo que hay a su alre-
dedor, es decir, los objetos, las paredes y los muebles; después, relacionaron la for-
ma de los objetos con las figuras geométricas; y por ultimo, realizaron un collage
de las figuras geométricas y expusieron la relacién que encontraron de las figuras
con la objetos que observaron; cabe sefialar, que se formaron equipos enumerando
a cada uno, y a pesar de que no estaban reunidos por gustos y afinidades los dis-
centes trabajaron de manera colaborativa durante la actividad; como evidencia de
la sesién, el lector puede observar en la figura 2 lo descrito anteriormente.

Figura 2. Fotografia elaboracién del collage de figuras geométricas.

Fuente: Elaboracién propia.
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De acuerdo con la evidencia de las fotografias (figura 2), se puede inferir que
los alumnos realizaron un trabajo colaborativo para hacer el collage de figuras
geométricas, que sirvié como producto para evaluar el proceso del aprendizaje de
los estudiantes; por otro lado, en la segunda imagen se observa que los discentes
explicaron al resto del grupo las figuras geométricas que ellas conocian y como lo
habian relacionado con la forma de los objetos que observaron al recorrer la escue-
la; por tal motivo, la actividad buscé alcanzar el nivel de aprendizaje y el desarrollo
de la competencia tomando en cuenta los conocimientos, habilidades y actitudes.

Otra actividad que se implementé para fortalecer aprendizaje esperado, con-
sistié en explicar el tema de clasificacién por medio del cuento “La mama latosa”
de Na Eun-Hee; como evidencia de la actividad se retoma el registro anecdético
(RA120218) de la pedagoga en formacién, que consideré la informacién para
evaluar el desempefio de los discentes.

“Durante el video de “La mamd latosa” los alumnos permanecieron en silencio y se
mostraron interesados en el cuento; al finalizar, la practicante realizd preguntas acerca
de la clasificacion, la mayoria de los estudiantes levantaron la mano para participar,
sin embargo, algunos respondieron referente al cuento, otros aportaron en la clase men-
cionando las diferentes formas de clasificar, también contextualizaron la accion dando
ejemplos de los lugares donde lo habian observado. Cabe serialar, que la iiltima aporta-
cion fue de clasificar la basura por orgdnicos e inorgdnicos, y como grupo identificaron
que al terminar el receso se dejaba basura en el patio escolar” (RA120218).

Para fortalecer el aprendizaje esperado, se explicaron los sefialamientos publicos
y viales, se clasificaron por informativos, preventivos y restrictivo; posteriormente,
los discentes realizaron los sefialamientos que atendiera el contexto problematiza-
dor institucional, ya que en la primera sesién de la secuencia didéctica los alumnos
observaron e identificaron las zonas que presentaban riesgo para la comunidad
educativa durante el arreglo y la reestructura escolar; en consecuencia los estu-
diantes de 6° “B” realizaron como evidencia del aprendizaje esperado sefialamien-
tos publicos y viales para el cuidado personal en las instalaciones.

Como técnica para la recogida de informacion se observé que la actividad
generd interés. Sin embargo, al momento de organizar a los alumnos en equipos
algunos se mostraron inconformes con los compafieros con quienes trabajaron,
pero, aun asi, realizaron el producto como evidencia para ser evaluados y permitir
a la practicante conocer el nivel de alcance del aprendizaje que adquiri6 la muestra
representativa por medio de una lista de cotejo (ver apéndice 29), se consideraron
criterios para valorar lo conceptual, procedimental y actitudinal en los estudiantes:
o Explica cémo se clasifican los sefialamientos piblicos y viales.
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o Realiza el sefialamiento publico de acuerdo con la clasificacién correspondiente.
o Expresa ejemplos de clasificacién en el contexto.
o 'Trabaja de manera individual.

Basindose en los criterios de evaluacién de la lista de cotejo, se conocié los niveles
de desempefio para el alcance del aprendizaje de los sujetos muestra, se consideraron
los indicadores: satisfactorio, bueno, regular y requiere apoyo; cabe sefialar, que los
criterios correspondieron a un nivel taxonémico resolutivo, porque el aprendizaje
no implicaba resolver un problema de operaciones bésicas, sino que el alumno reco-
nociera que las figuras geométricas se encuentran en las formas de otros objetos. A
continuacién, en la figura 3, se presenta los resultados de la muestra representativa.

Figura 3. Propésito 2: Resultados de la lista de cotejo

Lista de cotejo: Sefialamientos publicos y viales
120%

100%
80%
60%
40%
20%

0%
S1 S2 S3 S4 S5 S6 s7

m Explica cdmo se clasifican los sefialamientos publicos y viales

= Realiza el sefialamiento publico de acuerdo con la clasificacién correspondiente
Expresa ejemplos de clasificacion en el contexto

= Trabaja de manera individual

Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede observar en la figura 3, la muestra representativa obtuvo los si-
guientes resultados: los sujetos 1y 2 alcanzaron el 100% del aprendizaje esperado
al cubrir los criterios que indicaba la lista de cotejo, por tal motivo, se encontraron
en un nivel satisfactorio, porque interpretaron la relacién de las figuras geométri-
cas con los objetos de su contexto, ademds, clasificaron de acuerdo con su funcién;
los sujetos 3,4,y 5 obtuvieron el 75% del aprendizaje, colocando a los alumnos en
un nivel bueno, aunque presentaron un drea de oportunidad en el criterio: expresa
ejemplos de clasificacién en el contexto, sin embargo, mostraron posibilidades de
mejorar; por ultimo, los sujetos 6 y 7 desarrollaron el 50% del aprendizaje, con
base en los criterios requirieron de apoyo para expresar ejemplos de clasificacion
en el contexto y para trabajar de manera individual.
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Se continda con el siguiente aprendizaje esperado que dio respuesta al segundo

propdsito especifico del proyecto de intervencidn; se describe al lector de manera

breve las actividades que se implementaron con el aprendizaje:

o Calcula los porcentajes e interpreta distintas formas de representacién (fraccién
comun, decimal, porcentaje).

Para llevar a cabo el aprendizaje esperado, se explicaron las fracciones y los por-
centajes utilizando una presentacién de Power Point; al terminar, respondieron las
siguientes preguntas:

¢Cuinto vale cada fraccién en decimal?, ;cémo puedo convertir de fraccién a
decimal?, ;cémo puedo convertir a porcentaje mi valor?; ahora bien, de acuerdo
con el registro anecdético de la sesién, se tiene la siguiente evidencia:

“Los alumnos se mostraron atentos al escuchar las indicaciones para realizar el tangram
con el foams; las preguntas que se proporcionaron en clase permitieron identificar que se
contaba con discentes que requerian apoyo para convertir la fraccion a porcentajes; por
otro lado, la actividad implicé un reto cognitivo porque tenian que identificar la frac-
cion de cada figura y hacer las conversiones en decimales y porcentajes” (RA220218).

Como cierre de la sesién, se presentaron en diapositivas imdgenes de diversas
figuras para que los alumnos las realizaran utilizando las formas del tangram de
foami, que ellos habian hecho durante la clase; es necesario mencionar, que la si-
tuacién didactica que se llevé a cabo fue mostrar figuras en sombra (color negro),
esto dio apertura para generar un reto cognitivo en los discentes porque acomo-
daron las piezas de forma adecuada; de igual manera, se manifestaron interesados
y trabajaron de manera individual. A continuacién, en la figura 4 se muestra a los
estudiantes participando en la actividad.

Figura 4. Fotografia de los alumnos realizando las figuras con el tangram

Fuente: Elaboracién propia.
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La evidencia que se realizé del aprendizaje esperado fue el tangram en foami, los
alumnos identificaron y expresaron en cada pieza las fracciones, calcularon los
decimales y porcentajes correspondientes; algunos discentes trabajaron de manera
individual, sin embargo, otros solicitaron apoyo a sus compaferos para resolver
operaciones de multiplicacién y divisién; la evidencia a evaluar permitié conocer
los niveles de desempefio para el alcance del aprendizaje de los sujetos muestra
por medio de los criterios establecidos en la lista de cotejo, correspondientes a un
nivel taxonémico resolutivo (ver apéndice 30).

Expresa las fracciones en cada figura del tangram.

Expresa fracciones equivalentes.

Calcula los decimales y porcentajes.

Realiza las figuras del tangram de manera individual.

A continuacion, se presenta en la figura 5 los resultados de los niveles de desem-
pefio para el alcance de los aprendizajes que obtuvo la muestra representativa por
medio de los criterios de evaluacién de la lista de cotejo.

Figura 5. Propésito 2: Resultados de la lista de cotejo

Lista de cotejo: Tangram
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= Expresa las fracciones en cada figura del tangram
u Expresa fracciones equivalentes
Calcula los decimales y porcentajes de manera individual
= Realiza las figuras del tangram de manera individual

Fuente: Elaboracién propia.

En relacién con la figura 5, se obtuvo que los sujetos 1, 2,3 y 5 adquirieron el 75%
del aprendizaje, presentando un nivel bueno, aunque mostraron debilidad en el
criterio: calcula decimales y porcentajes; sin embargo, mejoraron el procedimiento
de las operaciones de multiplicacién y divisién; en cambio, para los sujetos 4, 6 y
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7 alcanzaron el 50% de los criterios, colocando a los alumnos en un nivel de des-
empefio regular, ya que exhibieron debilidades al expresar fracciones equivalentes
y calcular los decimales y porcentajes, por tal motivo, requerian de apoyo para
resolver los ejercicios de manera individual.

Para seguir con la descripcién de las actividades que dan respuesta al segundo
proposito, se considera el aprendizaje esperado del Programa de Estudios 2011
Guia para el Maestro de Educacién Basica Primaria de Sexto Grado:

o Practica el sistema de coordenadas cartesianas para ubicar puntos o trazar figu-
ras en el primer cuadrante.

De acuerdo con la parte operativa del tercer aprendizaje esperado, se solicité a los
alumnos permanecer en el patio escolar con la finalidad de indicar a los estudian-
tes localizar la direccién norte, sur, este y oeste; después mencionaron cuales eran
las avenidas que correspondian a cada punto cardinal, es decir, Chimalhuacin,
Nezahualcéyotl, Adolfo Lépez Mateos y Cuarta Avenida.

Como actividad de desarrollo y para reforzar el aprendizaje esperado, los dis-
centes trabajaron en el papel cascarén para realizar el plano cartesiano con 1.5 cm
de cada cuadricula; también, se solicité que localizaran el eje “X”, “Y”y el origen;
después, se proporcioné a los alumnos semillas de frijol, arroz y lenteja que colo-
caron en el plano cartesiano al escuchar las coordenadas dictadas; al terminar, se
obtuvo un mosaico de semillas, producto que se consideré como evidencia para
evaluar el proceso de ensefianza y aprendizaje, valorando los conocimientos, habi-
lidades y actitudes; como evidencia se muestra la figura 6.

Figura 6. Fotografia elaboracién de mosaico de semillas

Fuente: Elaboracién propia.
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En cuanto a la figura 6, se observa a los estudiantes realizando la evidencia; se
sefiala que presentaron dificultad al momento de realizar el trazo del plano car-
tesiano porque implicé medir con base en una seriacién de 1.5 cm para tener una
alineacién adecuada con los centimetros establecidos; también, se obtuvo durante
la actividad y se muestra en la figura 6 que los discentes participaron de ma-
nera individual; sin embargo, solo dos estudiantes que son parte de la muestra
representativa solicitaron apoyo a la practicante para realizar el trazo del plano
cartesiano; por otro lado, la evidencia a evaluar permitié conocer el alcance de los
niveles de desempefio de los sujetos muestra por medio de los siguientes criterios
establecidos en la rubrica (ver apéndice 31).

 Ensefia los elementos que tiene el primer cuadrante.

Localiza las coordenadas de manera individual.

Traza las figuras de acuerdo con las coordenadas.

Ordena las semillas para trazar la figura.

Con respecto a los criterios de la rubrica, permitié valorar el nivel de desempefio
P » P P
para el alcance del aprendizaje de los alumnos durante la sesién, se tomé en cuenta
lo conceptual, procedimental y actitudinal con un nivel resolutivo en los criterios
de la rabrica, que permitié reforzar los sujetos que se encontraban en receptivos.

En la figura 7 se presenta los resultados que se obtuvo de los sujetos muestra:

Figura 7. Propésito 2: Resultados de la ribrica

Rubrica: Mosaico de semilla
150%

100%

0%
S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7

m Ensena los elementos que tiene el primer cuadrante

u Localiza las coordenadas de manera individual

u Traza las figuras de acuerdo con las coordenadas
Ordena las semillas para trazar la figura.

Fuente: Elaboracién propia.
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En la figura 7 se muestra que los sujetos 1, 2, 3 y 4 presentaron un nivel de des-
empefio bueno para el alcance del aprendizaje, al contar entre el 75% al 80% de
los criterios de la rubrica, entonces, con base en el aprendizaje esperado los alum-
nos mostraron avances o mejoria al emplear puntos o trazar figuras en el primer
cuadrante de las coordenadas; sin embargo, los sujetos 5, 6 y 7 reflejaron un nivel
de desempefio regular al presentar el 60% y el 70% de los criterios de la rubrica.

Para seguir atendiendo al segundo propésito del proyecto de intervencion, se
continta con la descripcién del siguiente aprendizaje esperado, retomado del Pro-
grama de Estudios 2011 Guia para el Maestro de Educacién Basica Primaria
de Sexto Grado: Resuelve los problemas que implican conversiones del sistema
internacional (si) y el sistema inglés de medidas.

Se llevé a cabo el aprendizaje implementando actividades concatenadas que
atendieran el contexto problematizador identificado por la fase direccionar de la
metodologia didéctica de proyectos formativos; en consecuencia, los alumnos ob-
servaron que durante el receso se encontraban a compaieros de diferentes grados
corriendo en el patio escolar, provocando accidentes entre ellos, o bien, consi-
guiendo una amonestaciéon por parte del docente o directivos; por tal motivo, la
secuencia didactica se disefi6 en funcién de obtener como evidencia del aprendi-
zaje esperado seis tableros de ajedrez pintados en el patio escolar para dar mejora
al problema planteado.

Como actividad de desarrollo, la pedagoga en formacién solicité al grupo de
6° “B” bajar al patio escolar para jugar “STOP?”; cada alumno escribi6 el nombre
de un pais; siguieron las reglas del juego y expresaron la distancia que habia entre
ellos utilizando popotes y los pies como unidades no convencionales, las unidades
convencionales fueron representados con la regla y cinta métrica. Como evidencia
de lo mencionado, en la figura 8 se observa a los estudiantes realizando por equi-
pos la actividad de “STOP”; de igual manera, se puede visualizar los recursos que
utilizaron para expresar las unidades de medida.

Figura 8. Fotografia realizando la actividad de STOP

. e
SN

Fuente: Elaboracién propia.
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En la figura 8, se puede apreciar a algunos alumnos midiendo la distancia de
manera colaborativa, solicitaron ayuda de alguien mds para saber la respuesta; sin
embargo, otros realizaron la actividad de manera individual; de igual manera, se
rescata por medio de la imdgenes que los estudiantes se mostraron interesados;
y como parte de la observacién para el registro anecdético, se visualizé a dos
alumnos practicando el vocabulario matematico, es decir, expresaron la medida en
centimetros y en metros.

Posteriormente, se solicit6 a los discentes medir la cancha de basquetbol utili-
zando la cinta métrica, después se formaron seis equipos entre cuatro y cinco per-
sonas para realizar el producto del tablero de ajedrez como evidencia para evaluar
el aprendizaje; por tal motivo, a cada equipo se le proporcioné un espacio del patio
para hacer un cuadrado de 60x60 cm, después calcularon el area y el perimetro; es
necesario mencionar, que se utilizé el transportador para identificar los dngulos
correspondientes (90°) al cuadrado; luego, se dividié el tablero en sesenta y cuatro
cuadrados, por tal motivo, los alumnos identificaron la operacién que se necesita-
ba emplear para saber los centimetros de cada cuadrito.

Como cierre de la actividad, la practicante proporcioné a cada alumno pin-
tura blanca y negra en vasos desechables para comenzar a pintar los tableros;
cabe sefalar, que cumplieron con el material solicitado (una brocha). Por otro
lado, cada equipo se organizé para colocar periédico alrededor del tablero para no
afectar otras dreas; también, trabajaron de manera colaborativa para resolver los
problemas que se presentaron en cada equipo con el fin de alcanzar la meta. En la
siguiente figura, se muestra el proceso operativo que realizaron los estudiantes en
los tableros de ajedrez.

Figura 9. Fotografia del proceso de elaboracién del tablero de ajedrez

Fuente: Elaboracién propia.

La evidencia del aprendizaje esperado permitié generar criterios que evaluaron
la actuacién integral de los alumnos, es decir, el saber conocer; saber hacer, saber
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convivir y saber ser. Con la finalidad de obtener resultados de la muestra repre-
sentativa con base en los niveles de desempefio para el alcance del aprendizaje por
medio de los criterios de la ribrica que se presenta en el apéndice 32:

o Ensefa la conversion del sistema internacional y el sistema inglés de medida.
Calcula el drea y el perimetro del cuadrado.

Emplea los procedimientos adecuados para realizar el tablero.

Ayuda a resolver los problemas que se presenten en el equipo para alcanzar la
meta.

De acuerdo con los criterios de la ribrica, en la figura 10 se presentan los resulta-
dos del desempefio para el alcance del aprendizaje esperado que obtuvo la muestra
representativa:

Figura 10. Propésito 2: Resultados de la ribrica

Rubrica: Tablero de ajedrez
100%

80%

60%
40%
888§
0
S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7

m Ensefia la conversion del sistema internacional y el sistema inglés de medida.

ES

= Calcula el area y el perimetro del cuadrado.
= Emplea los procedimientos adecuados para realizar el tablero.
Ayuda a resolver los problemas que se presenten en el equipo para alcanzar la meta.

Fuente: Elaboracién propia.

En los resultados que se presentan en la figura 10, reflejan que los sujetos 1, 2, 3,
4y 5 se encuentran en un nivel de aprendizaje bueno al encontrarse entre el 75%
que es el sujeto 2,y el 60% del aprendizaje con los sujetos 3 y 4, por tal motivo, se
consideraron los criterios en desarrollo para resolver los problemas que implican
conversiones del Sistema Internacional e Inglés de medidas; por otro lado, los
sujetos 6 y 7 presentan un nivel de desempefio regular con el 50%, sin embargo,
haciendo una comparativa con los resultados que se muestra en la figura 7, se
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analiza que los alumnos bajaron el nivel de alcance de los aprendizajes ya que en
la secuencia se necesité un reto cognitivo para resolver el problema.

Después, se implement6 una secuencia didéctica para llevar a cabo un apren-
dizaje de nivel taxonémico auténomo, porque con las actividades que se realizaron
anteriormente favorecié en los alumnos los niveles receptivos y resolutivos; por
consiguiente, se describe al lector de manera breve las situaciones didacticas que
se generaron para el cierre del proyecto de intervencién:

o Analizan problemas que implican comparar dos o mds razones.

El aprendizaje esperado que se indica, dio apertura para llevar a cabo el cierre
del proyecto de intervencién pedagégica por medio de un Rally Matematico,
en donde se organizé al grupo en equipos para generar un ambiente de compe-
tencia sana entre ellos, cada integrante del equipo pasaba a resolver de manera
individual el problema matemdtico planteado; posteriormente, se trabajé con
los padres de familia junto con los alumnos para proporcionar un tablero de
calculo mental, y en €], realizaron operaciones bésicas para obtener el valor del
dado lanzado por la practicante.

Como evidencia de la actividad, se muestran las fotografias de la figura 11, que
representa el cierre del proyecto de intervencién pedagégica con una participacion
activa para resolver los problemas de manera individual; realizaron operaciones bé-
sicas en una hoja otorgada por la practicante, aunque ciertos ejercicios requerian de
cilculo mental; por otro lado, el material diddctico permitié visualizar, comprender
y facilitar el proceso de resolucién de un problema matematico; también, se visualiza
si el padre de familia se involucré en el proceso de aprendizaje de su hijo.

Cabe sefialar, que la actividad se realizé en el patio escolar, ocasionando la cu-
riosidad e interés de los alumnos de otros grados hacia el material didéctico y de
los ejercicios que se llevaron a cabo.

Figura 11. Fotografias de la actividad de cierre del proyecto de intervencién pedagégica

Fuente: Elaboracién propia.
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En la figura 11, se observa la evidencia del aprendizaje esperado donde los alum-
nos realizaron las actividades de manera individual siguiendo procedimientos muy
concretos, para resolver los problemas presentados en los ejercicios. Por tal motivo,
la evidencia a evaluar permitié conocer el alcance de los niveles de desempefio de la
muestra representativa por medio los siguientes criterios de la ribrica que se pre-
senta en el apéndice 33:

 Analiza los problemas presentados en las actividades.

o Argumenta la solucién del problema.

 Evalta el procedimiento que realizé.

» Promueve la organizacién en las diferentes actividades.

Con respecto a los criterios de la ribrica, permite valorar el nivel de desempefio que
los alumnos obtuvieron de la secuencia didictica: Pensamiento critico; también, se
espera con los criterios que la muestra representativa alcance un nivel auténomo, ya
que en la segunda secuencia didactica subieron algunos alumnos a un nivel resolu-
tivo; a continuacion, en la figura 12 se presentan los resultados que se obtuvieron de
los sujetos muestra:

Figura 12. Propésito 2: Resultados de la ribrica

Rubrica: Rally matematico
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= Analiza los problemas presentados en las actividades.
= Argumenta la solucién del problema.
= Evalla el procedimiento que realizé.

Promueve la organizacioén en las diferentes actividades.

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados que se obtuvieron en la figura 12, interpreta que los sujetos 2 y 5
alcanzan el 75% del aprendizaje esperado al contar con los criterios de la ribrica.
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Entonces, el alumno alcanzé un nivel bueno, ya que presentaron avances y con
posibilidades de mejorar para analizar problemas que implicaron comparar dos o
mds razones; por otro lado, desarrollaron el nivel de desempefio regular sujetos 1,
3y 4 ya que adquirieron el 65% del aprendizaje, porque mostraron debilidades por
lo que se requiere reforzar. Por otro lado, los sujetos 6 y 7 requirieron de apoyo al
contar con el 50% del aprendizaje esperado.

Para finalizar, con los datos estadisticos con base en el desempefio que obtuvie-
ron la muestra representativa durante la parte operativa del proyecto de intervencién
pedagdgica, se presenta al lector en la figura 13 con los niveles de alcance de los
aprendizajes esperados que se obtuvieron de manera grupal, con la finalidad de ha-
cer una comparativa desde los resultados del diagndstico pedagégico hasta la tercera
secuencia implementada en el proyecto.

Figura 13. Propésito 2: Resultados de los instrumentos de evaluacién
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Fuente: Elaboracién propia.

Como se muestra en la figura 13 se obtuvo como resultado que el 7% de los alumnos
requirieron de apoyo para resolver los problemas o actividades que se le solicito; el
36% present6 debilidades en el proceso de las operaciones basicas, es decir, multipli-
cacién y divisién; el 46% mostré avances y con posibilidades de mejorar, y el 7% de
los alumnos representd un nivel de alcance satisfactorio, ya que pueden razonar las
operaciones bsicas del pensamiento matemdtico. Sin embargo, también se obtuvo
que el 4% no se presenté en la Gltima secuencia didéctica, por lo que no llevaron un
proceso continuo de ensefianza y aprendizaje durante el proyecto de intervencion.
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Ahora bien, es conveniente elaborar muestra del desarrollo de la competencia que
los alumnos del grupo de 6° “B” alcanzaron durante el proyecto de intervencion.
Recordando que durante el diagnéstico pedagégico se obtuvo que el 57% de los dis-
centes estaban en un nivel preformal y el 43% en un nivel receptivo de la competen-
cia. Con base en lo anterior, la finalidad del proyecto fue, desarrollar la competencia;
resuelve problemas de manera auténoma. Sefialado en el Programa de Estudios
2011 Guia para el Maestro de Educacién Basica Primaria de Sexto Grado:

Por tal motivo, las actividades fueron disefiadas para favorecer la competencia,
obteniendo como resultado los siguientes niveles de alcance de la competencia que
sefiala Tobén (2014): el 7% de los alumnos se encuentran en el nivel preformal, es
decir, los dicentes cuentan con ideas generales de la competencia, ya que el proceso
de ensefianza y aprendizaje no fue constante por la inasistencia; por otro lado, el
39% de los alumnos se mantuvo en el nivel receptivo, teniendo ideas generales de
la competencia; el 47% alcanzé un nivel resolutivo, presentando conceptos basicos,
siguiendo procedimientos y resolviendo problemas sencillos; y el 7% del grupo al-
canz6 un nivel auténomo al tener iniciativa para organizar las diferentes actividades
implementadas y pueden argumentar y resuelve problemas con diferentes variables.
Basandose en los resultados mencionados, en la figura 14 se muestran los niveles de
la competencia que alcanzaron los alumnos del sexto “B”.

Figura 14. Propésito 1: Resultados de los niveles de alcance de la competencia

Niveles de alcance de la Competencia
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Fuente: Elaboracién propia.
Conclusiones

Los estudiantes reconocieron la importancia de la asignatura al vincular los apren-
dizajes esperados con los diversos escenarios a los que se ven inmersos; de ma-
nera que cuando se contextualizan las matematicas se produce un ambiente de
ensefianza y aprendizaje significativo en los alumnos, ademids, dio apertura para
motivar e incentivar en ellos el gusto hacia la asignatura.
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La metodologia de proyectos formativos permitié favorecer la competencia, ya
que generd una participacién proactiva en donde se desarrollé la toma de decisio-
nes para crear propuestas que dieran solucién de manera colaborativa a los proble-
mas que existian en la escuela primaria; ademads, desde el enfoque socioformativo
se fortalecié en los discentes la actuacién integral para articular los saberes con-
ceptuales, procedimentales y actitudinales que son esenciales para la construccién
de la competencia matemitica.

Se buscé desarrollar las habilidades cognitivas del pensamiento critico, que
son: la flexibilidad de pensamiento, el analisis, la argumentacién y la reflexién
de su actuar; sin embargo, aunque fueron pocos los alumnos que alcanzaron
dichos procesos, los demds discentes fortalecieron las habilidades cognitivas del
pensamiento concreto y abstracto, porque se implementé en las secuencias di-
dicticas, actividades donde los estudiantes utilizaron material diddctico tangible
para comprender los procedimientos de las operaciones bésicas, de manera que
favorecio el cdlculo mental.

En relacién con las secuencias didécticas se modificaron porque durante la pric-
tica se observé que las actividades no generaban un reto cognitivo para lograr un
aprendizaje y desarrollar la competencia; asimismo, algunos ejercicios se llevaron
de diferente manera de acuerdo con la planeacién, porque hubo factores como la
ausencia de electricidad que originé que se cancelara la presentacién de diapositivas;
en ocasiones, se trabajé con el grupo después de las 13:30 horas y los estudiantes
se encontraban cansados y dispersos, provocando que el proceso de ensefianza y
aprendizaje fuera insuficiente; sin embargo, estos contratiempos fueron experiencias
productivas porque se resolvieron las situaciones que se presentaban en el momento.

Se confirma que el proyecto de intervencién pedagégica fortalecié en los
alumnos las habilidades cognitivas para que razonaran las operaciones basicas del
pensamiento matematico; de igual modo, fortalecié los saberes conceptuales, pro-
cedimentales y actitudinales para que desarrollaran la resolucién de problemas de
manera auténoma, utilizando los proyectos formativos como metodologia didac-
tica y llevando a la practica la teoria socioepistemoldgica.

La metodologia de investigacién-accién dio apertura para reflexionar la ac-
tuacién de la préactica dentro del campo laboral a través de la autoevaluacién que
se hizo durante la intervencién con la finalidad de analizar para transformar el
hacer y ser del pedagogo en formacidn; otro aspecto a considerar de la metodo-
logia de investigacién-accién, es que buscé cambiar la accién de los estudiantes;
por tal motivo, el ambiente que se origin fue de respeto y confianza, los alumnos
expresaron sus dudas hacia las actividades, pero también, aceptaron el proyecto de
intervencién, porque mostraron interés al momento de explicar los temas, realiza-
ron las actividades y cumplieron con el material solicitado.
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Propuesta prospectiva

Considerar la cultura de los alumnos, conocer sus gustos o sus intereses para
disenar actividades que cause una participacion proactiva; un aspecto que se
considera favorable del proyecto de intervencién es que se puede aplicar a cual-
quier periodo escolar, considerando las habilidades cognitivas para fortalecer el
pensamiento matemdtico.

Se reconoce que para llevar a cabo un proyecto de intervencién pedagégica
exige muchos aspectos, y entre ellos influyen las ganas de aprender de los alumnos,
pero necesitan apoyo de varias formas en su contexto, es decir, familiar, cultural,
escolar y el docente que se encuentre frente al grupo, sin embargo, esto da pau-
ta para continuar con la investigacién de la construccién social del pensamiento
matemadtico para resolver los diferentes problemas que se presenten en la vida
cotidiana, y que esto genere en los estudiantes la reflexién, andlisis de su actuar y
pueda tener una autorregulacién emocional.
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Capitulo 5. La Practica Docente en el uso de las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacién

Carlos Israel Hannz Sdmano
Introduccién

n el ambito organizacional-institucional, la presencia de la tecnologia es fun-

damental, ya que posibilita una diversidad de herramientas para optimizar
tiempos, recursos y distancias. La integracion de las Tecnologias de la Informa-
cién y Comunicacién (TIC) al sector educativo permea bajo esquemas y entornos
de trabajo convergentes y divergentes debido a su innovacién constante; las TIC
se conforman de aspectos principales que son: la electricidad, electrénica, infor-
mitica, y las telecomunicaciones.

La incorporacién de las TIC al sistema educativo, ha conllevado una importante
incorporacién al curriculo, por medio de investigacién teérica y practica imprescin-
dible en las necesidades de la sociedad actual; asimismo, su conformacién ha sido
con la finalidad de llevar diversos, instantdneos, eficientes y productivos los procesos
de ensenanza y aprendizaje, con apoyo de aplicaciones y programas que promuevan
diversos canales de comunicacién e informacién sincrénica o asincrénica.

El incremento en el uso de las TIC en los centros educativos en el pais, ha ori-
ginado movilidad de recursos como inversién en equipamiento tecnoldégico hard-
ware y soffware; capacitacién, preparacion y formacién docente para su uso; bajo
estas directrices de la era digital, la presente investigacion se torné en impulsar la
formacién y competencias docentes en el uso de las TIC.

El proyecto de investigacién se orienté bajo el paradigma metodolégico cua-
litativo, sustentado en la investigacién-accién como método a través de un pro-
ceso riguroso, cuidadoso y sistematizado, para comprender con mayor precisiéon
el fenémeno de estudio bajo un esquema contextual y sociocultural institucional;
la realidad institucional respecto a las competencias del docente, se llevé en un
proceso investigativo conforme un plan de trabajo.

El sistema educativo en transicién requiere de incorporar recursos diddcticos
con integracién en las TIC y teorias pedagégicas, mediante el apoyo y orienta-
cién profesional, con una adecuada apropiacién del conocimiento docente, para
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la creacién, distribucién y regulacién de la informacién y el aprendizaje; las TIC
como recurso, dan origen a nuevas pricticas docentes, en escenarios y desafios
cada vez mas diversos, heterogéneos y complejos.

A lo largo del presente siglo, la reflexién académica sobre apropiadas herra-
mientas digitales al tiempo y el espacio educativo en la formacién actual, conlleva
primeramente el andlisis de contenidos disciplinares, equipos tecnolégicos y es-
tilos y ritmos de aprendizajes, que sirvan de enlace académico entre la ensefianza
y el aprendizaje y sobre todo ayuden a resolver uno de los problemas del sistema
educativo: la distancia, la informacién y la comunicacién precisa, con el objeto
de expandir la formacién académica e incidir en el aprendizaje, Chevallard Yves
(1998), sefiala “Todo proyecto social de ensefianza y de aprendizaje se constituye
dialécticamente con la identificacién y la designacién de contenidos de saberes
como contenidos a ensefiar” (p. 45).

Incorporacién de las TIC desde la prdctica docente

El uso de las Tecnologias de Informacién y Comunicacién se encuentran bajo un
entorno decisivo y transcendental hoy en dia, en cuanto al acceso a la informacién
y la adquisicién del conocimiento; por ello, en las instituciones educativas se han
impulsado estrategias como la investigacién educativa de la prictica docente en el
uso de las TIC, donde se interrelaciona la episteme y la praxis docente.

En este sentido, las directrices académica y tecnolégica, conllevan matices siu
generis que deben ser estudiadas con detenimiento para responder a las necesida-
des inmediatas de centros o contextos educativos, a través de situaciones de apren-
dizaje; la interaccién del binomio: académico-tecnolégico, implica una forma de
actuar y saber usar las tecnologias como un medio y el dmbito académico como
el conocimiento en si mismo, pero a través de la realidad socioeducativa vigente.

Las TIC en la prictica docente, se visualizan bajo constantes trasformaciones
en los modelos educativos tradicionales de ensefianza, la inclusién de las TIC en
la ensefianza incide estratégicamente a una variedad de entornos de aprendizaje
desde la innovacién en la pedagogia.

La formacién profesional docente en el uso de las TIC, debe ser utilizada para
generar en los diferentes estilos de aprendizaje, la apropiacién de conocimientos,
habilidades y actitudes; ademas permitir la disminucién de las barreras de espacio
y tiempo en igualdad de oportunidades en informacién como en conocimiento,
ofreciendo una modalidad educativa integral-formativa.

94 | PARTE 1. FORMACION Y PRACTICA DOCENTE



Zangara (2009) advierte, respecto al contexto actual y dindmico en el uso de
las TIC:
Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TICs) han atravesado
todos los aspectos de nuestra vida, cambiando nuestra visién del mundo. En
consecuencia, también se han modificado y complejizado los patrones de ac-
ceso al conocimiento y de relacién interpersonal.

Se ha escrito muchisimo sobre el tema de los cambios tecnoldgicos, las
diferentes miradas sobre la realidad y las consecuencias que estos cambios pro-
ducen y producirin en el desarrollo de las ciencias y en el fortalecimiento del
trabajo interdisciplinario y multidisciplinario. Podemos ver que el mundo se
estd transformando rdpidamente, y con €l todas las actividades humanas. La
rapidez con que se producen algunos de estos cambios que se dan a todo ni-
vel, tanto en la esfera cientifica como tecnoldgica, geogrifica, politica y hasta
moral, nos impacta y nos obliga a hacer importantes y permanentes esfuerzos
de adaptacion.

Este mundo tecnoldgico cada vez mas complejo, nos desafia a volver una
vez mds sobre las ideas del aprender y del ensefiar. Creemos que en ese punto
podremos basar una oportuna reflexion acerca de cémo incluir tecnologias en
nuestras practicas de ensefianza. Esta reflexién deberia tener un doble sentido:
o Reflexion epistemoldgica: implica pensar acerca de qué son las Tecnolo-

gias de la Informacién y la Comunicacién, ;qué cambios implican en la

realidad?, ;para qué sirven?, s;cé6mo pueden ser utilizadas? (en funcién de la
situacién educativa, valores éticos, entre otros aspectos).

o Reflexién pragmatica: partiendo del conocimiento de estas nuevas tecno-
logias, se debe analizar cémo es posible potenciar su uso en funcién de

diferentes contextos de ensefianza y aprendizaje (Pérra 5-9).

Las TIC desde la practica docente conllevan cambios sustanciales en la actividad
docente en la forma de ensefiar y de aprender. Por ello, la integracién de las TIC
en la era digital docente representa una condicién pedagégica, didéctica y disci-
plinar mediada por recursos digitales; por tanto, se sugiere un plan de formacién
de docentes para acercarse al uso de las TIC en educacién basado en tres pilares:

1. Tecnologia como objeto de conocimiento y estudio (cuadro 1). La re-

flexién sobre la estructura y principios de funcionamiento de las tecnolo-
gias debe estar presente en la formacién de docentes.
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Cuadro 1. Tecnologia como objeto de conocimiento y estudio

Desmitificacién

Uso critico

Entender cémo funciona, cémo nos habla la
tecnologia.

Que racionalidad agregar a las situaciones.
Donde se le utiliza.

Pensar la tecnologia como conocimiento. /N

Desconstruir las pricticas de ensefianza pre-
vias a la tecnologia.

Pensar que tecnologia necesita y requiere una
metodologia para ser usada en una préctica
docente. N
]

. . ]
Resistencia

Mirada artefactual

Mirada tecnofébica.

La tecnologia no sirve para ensefiar.

« . . »
No sé de qué se trata, pero me opongo

La tecnologia resuelve todos los problemas

del aula.

Fuente: Zangara (2009). Modelo de formacién de docentes desde el punto de vista de la epistemologia de la

tecnologia.

2. Tecnologia como escenario virtual de ensefianza y aprendizaje. Este se-
gundo camino de formacién de docentes requiere analizar los nuevos esce-
narios que han surgido como resultado de la "hibridacién" de los modelos
de ensefianza llamados tradicionales, representados por la educacién pre-
sencial y la educacién a distancia como dos manifestaciones diferentes y
hasta con cierto grado de rivalidad. Entender que la tecnologia nos ayuda a
construir nuevos escenarios de interaccién y ensenanza nos permite ver tres

variables interdependientes:

a. El cambio del rol de docentes y estudiantes que supone el trabajo con TIC.
b. Las modificaciones en el perfil y la formacién de los docentes.
c. Las estrategias de aprendizaje de los estudiantes.

El trabajo con las TIC supone un nuevo rol del docente y el alumno dentro
de la clase. Resulta oportuno en este punto citar las caracteristicas del para-
digma tecnoldgico segtn la Dra. Jenny Seas Tencio, de la UNED de Costa
Rica (Tencio, J., 1996, pag. 176). En el siguiente cuadro se establece una
comparacién entre los modelos educativos tradicionales y los alternativos,
incluyendo éstos tltimos la incorporacién de las TIC:

3. Tecnologia como herramienta fortalecedora de habilidades metacogni-

tivas.
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Cuadro 2. Modelos de ensefianza con la inclusién de TIC

Modelos Tradicionales

Nuevos Modelos

Implicancias Tecnolégicas

Clases, tutorias.

Trabajo exploratorio.

Redes de informacién.

Uso limitado de medios.

Expansién de medios.

TIC y multimedia.

Trabajo individual.

Aprendizaje cooperativo,
activo y en equipos.

Aplicaciones tecnolégicas.
Habilidades metacognitivas.

Profesor omnisciente.

Profesor como guia.

Redes de informacién.

Contenidos estiticos.

Répida y permanente

Contenidos dindmicos y

actualizacién. mediatizados.
Homogeneidad. Personalizacién. Variedad de métodos y TIC.
Modelos Tradicionales Nuevos Modelos Implicancias Tecnoldgicas

Clases, tutorias.

Trabajo exploratorio.

Redes de informacién.

Uso limitado de medios.

Expansién de medios.

TIC y multimedia.

Trabajo individual.

Aprendizaje cooperativo,
activo y en equipos.

Aplicaciones tecnoldgicas.
Habilidades metacognitivas.

Profesor omnisciente.

Profesor como guia.

Redes de informacién.

Contenidos estiticos. Répida y permanente Contenidos dindmicos y
actualizacién. mediatizados.
Homogeneidad. Personalizacién. Variedad de métodos y TIC.

Fuente: Modelos de ensefianza con la inclusién de TIC. Dra. Jenny Seas Tencio, de la UNED de Costa Rica

(Tencio, J., 1996, pag. 176).

Finalmente, llegamos a uno de los grandes temas de la investigacién actual:
las estrategias de aprendizaje que se ponen en juego a través de las TIC. Sin
la intencién de agotar aqui este aspecto fundamental de la investigacién del
campo de la psicologia educacional, podemos realizar el siguiente aporte,

retomando ideas de la Dra. Rodino. (Adaptado de Radino, A. 1996, pig.

63-64):

Estrategias bésicas para el aprendizaje auténomo:
o [Expresar sus ideas eficazmente en forma oral y escrita.
o Comprender y construir textos orales y escritos coherentes.

o Manejar informacién de diferentes fuentes.

o Extraer inferencias y aplicar razonamiento légico.

o Construir visiones integradoras de la realidad.

o Utilizar hébitos racionales de trabajo y estudio.

o Dialogar (en contextos de interaccién reales y virtuales).
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Trabajar colaborativamente con otros (en contextos de interaccién rea-
les y virtuales).

Estrategias basicas para procesar informacion:

Sintetizar y expandir flexiblemente la informacién, reteniendo su sig-
nificado.

Codificar y decodificar diversos sistemas simbdlicos.

Captar y abordar la complejidad desde lo cognitivo y lo actitudinal.
Desentrafiar estructuras complejas.

Explorar diferentes opciones de busqueda.

Reconocer informacién incompleta y tomar decisiones basindose en ella.
Adoptar 16gicas polivalentes para comprender la complejidad (supera-
doras de las dicotomias si/no, verdadero/falso).

Percibir nexos y relaciones multiples.

Transferir los saberes a nuevos contextos.

Asumir la incertidumbre, propia de la realidad compleja en la que nos
movemos.

Distinguir, en la informacién, los datos de las inferencias y de los juicios.
Reconocer los marcos de referencias ideoldgicos y culturales que condi-
cionan la interpretacion de la realidad.

Entender el conocimiento como provisional.

Reconocer la complejidad intrinseca del conocimiento y de las redes de
conocimientos.

Actitudes:

Disposicién y apertura para explorar artefactos y extraer conocimiento
de nuevas experiencias tecnolégicas.

No sentir frustraciéon ante el conocimiento inacabado y provisional.
Curiosa y exploratoria, favorable a la manipulacién y experimentacion.
Activa e inconformista.

Proclive al cambio y al crecimiento.

Planificadora de nuevas experiencias.

Reversible, sin miedo al error.

Metodologia

La investigacién cualitativa, conocida del mismo modo interpretativa, se utiliza
para explicar, caracterizar, representar y comprender el medio social; la investiga-
cién se sustenta en el paradigma cualitativo, el cual, permitié estudiar la realidad
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del contexto educativo para interpretar el fenémeno conforme la situacién proble-
mitica respecto a un método y diversas técnicas; por otro lado, el presente estudio
se direccioné bajo la investigacién-accién para responder a los problemas sociales
y lograr de forma simultinea indagacién, conocimientos y cambios sociales, bajo
una estructura sintictica de conceptualizacion, planeacién, ejecucién, recoleccién
de informacién, anilisis y evaluacién en pasos repetidos.

Sandin (2003), cita a Elliott 1993 el cual advierte que

La investigacién-accién se encuentra ubicada en la metodologia de investi-
gacién orientada a la prictica educativa. Desde esta perspectiva, la finalidad
esencial de la investigacién no es la acumulacién de conocimientos sobre la
ensefianza o la comprensién de la realidad educativa, sino, fundamentalmente,
aportar informacién que guie la toma de decisiones y los procesos de cambio
para la mejora de la misma. Justamente, el objetivo prioritario de la investiga-
cién-accién consiste en mejorar la prictica en vez de generar conocimientos;
asi, la produccién y utilizaciéon del conocimiento se subordina a este objetivo
fundamental y estd condicionado por él (p. 161).

La Investigacién en la Accién como estrategia de investigacion social se basa en el
rol de los actores participantes, la investigacién-accién se orienté bajo el esquema
tedrico de John Elliot, sélo en un ciclo hasta la implementacién del paso 1, des-
cribiendo las etapas tal y como se desarrollaron; para fines tedricos se presenta a
continuacién el esquema completo del autor.

Cuadro 3. Plan general del curso de formacién

Plan general

:Qué? Competencias Docentes del Observacion y seguimiento
Nivel Medio Superior

Observacién no participante
en Aulas a Docentes.
Encuestas a Alumnos.
Observacién participante
dentro del programa de

formacion.
;Cudndo? Periodo de observacién y Observacién no participante
seguimiento a docentes. en Aulas a Docentes, 2012.

Encuestas a Alumnos, 2013.
Observacién participante
dentro del programa de
formacién, 2014.
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:Dénde?

Institucién

Observacién no participante
a Docentes. Lugar aulas del
plantel.

Encuestas a Alumnos. Lugar
aulas del plantel.
Observacién participante
dentro del programa de
formacién. Lugar Centro de
informdtica.

sPor qué?

Reforma del Nivel Medio

Superior

La reforma impulsa el modelo
por competencias del docente
y de alumnos.

;Para qué?

Desarrollo de competencias
en las TIC para atender la
reforma del Nivel Medio

Superior

Sesién I

Sensibilizacién y uso de las
TIC en la Educacién.

Sesién 11

Uso y aplicacién Educativa de
las TIC.

Sesién 111

Actividades de ensefianza
basadas en las TIC 1.

Sesién IV

Actividades de aprendizaje
basadas en las TIC 2.

Sesién V

Evidencias TIC en Educacién.

Fuente: Elaboracién propia

Para el estudio sélo se llevé a cabo el Nivel Principiante como plan estratégico
para alcanzar el desarrollo de competencias docentes en el uso de las TIC del
modelo teérico planteado, (Estindares Nacionales (EEUU) de Tecnologias de
Informacién y Comunicacién (TIC) para Docentes (NETS"T)-(ISTE, Cono
de la experiencia de Edgar Dale, Taxonomia de Jonh Biggs, Taxonémico Robert
Gagné, Taxonomia Benjamin Bloom y Taxonomia de Robert Marzano).
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CICLO1

CICLo2

Cuadro 4. Esquema teérico de John Elliot

IDENTIFICACION
DE LA IDEA INICIAL

v

RECONOCIMIENTO
(Descubrimientoy
Anilisis de hechos)

v

PLAN GENERAL

PASO 1 DE LA ACCION

PASO 2 DE LA ACCION

—

PASO 3 DE LA ACCION

IMPLEMENTACION
DELPASO 1

REVISION DE LA IMPLEMENTACION
Y SUS EFECTOS

v

“RECONOCIMIENTO”

(Explicacién de fallos en |la >

implementacién y sus efectos)

REVISION DE LA IMPLEMENTACION
Y SUS EFECTOS

v

CiIcLo3

“RECONOCIMIENTO”
(Explicacion de fallos en la

implementacidn y sus efectos)

REVISION DE LA IMPLEMENTACION
Y SUS EFECTOS

v

“RECONOCIMIENTO”
(Explicacién de fallos en la
implementacién y sus efectos)

REVISION DE LA IDEA GENERAL ‘

PLAN CORREGIDO

T

PASO 1 DE LA ACCION

PASO 2 DE LA ACCION

PASO 3 DE LA ACCION

REVISION DE LA IDEA GENERAL ‘

v

PLAN CORREGIDO

\>

PASO 1 DE LA ACCION

PASO 2 DE LA ACCION

PASO 3 DE LA ACCION

IMPLEMENTACION  DE
LOS PASOS SIGUIENTES

IMPLEMENTACION  DE
LOS PASOS SIGUIENTES
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La intervencién con un programa de formacién para el desarrollo de competen-
cias docentes en el uso de las TIC, fue necesario esquematizarlo dentro de una
relacién teorfa-prictica para llevar acabo la vinculacién docente-investigador-do-
cente a partir de un modelo teérico.

Cuadro 5. Esquema Teorico

Niveles
Autor 1 2 3 4
Nivel Principiante Nivel Medio Nivel Experto Nivel Transformador
Estindares | Maestros en Describe Describe Describe
TIC para prictica que se comportamientos comportamientos comportamientos que
Docentes inician en el esperados de que demuestran conllevan explorar,
ISTE uso de las TIC docentes que que los docentes adaptar y aplicar las TIC
para mejorar la estan adquiriendo | estdn usando las de maneras que cambian
ensefianza y el mds experticia TIC eficiente y fundamentalmente la
aprendizaje. y flexibilidad en efectivamente ensefianza y el aprendizaje
su utilizacion para mejorar el y que atienden las
de las TIC en aprendizaje de los | necesidades de una
un ambiente estudiantes. sociedad crecientemente
educativo. global y digital.
Conodela | Simbolos orales. Imagenes fijas. Television Dramatizaciones.
Experiencia Radio. educativa. Experiencia simulada.
Edgar Dale | Simbolos visuales. | Grabaciones. Exposiciones. Experiencia directa.
Peliculas. Visitas y
excursiones.
Demostraciones.
Aprendizajes Multiestructural Niveles de Abstracto Ampliado
Superficiales Entendimiento
Profundo
Relacional
Preestructural: el Puede enfocarse en | El estudiante Resumen extenso, el
estudiante no tiene | muchos aspectos puede enlazar e estudiante tiene la
entendimiento, relevantes pero los | integrar muchas capacidad de generalizar
usa informacién considera de forma | partes en un la estructura mucho mads
Taxonomia | ifrelevante. independiente. todo coherente, alld de la informacién
Jonh Biggs los detalles son presentada, produce
Uniestructural: enlazados a la nuevas hipétesis o teorfas
solo un aspecto conclusién y que luego pueden ser
relevante, el su significado analizadas.
estudiante tiene es entendido,
destreza habilidad de
en identificar, relacionar,
seguir un comparar, etc.
procedimiento y/o
recitar.
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Taxonomia | Motivacién: solo Retencién: Generalizacién: Desempefio: la
Robert se aprende si acumulacién la informacién informacién recuperada
Marzano hay motivacién de datos en la almacenada se y generalizada sirve para
(externa) o memoria. recupera, por generar una respuesta
expectativa transferencia, que demuestra lo que esa
(internas), para que | Recuperacion: en situaciones persona ha aprendido.
ello. estimulos recibidos | similares (a veces,
provocan distintas) a la de su | Retroalimentacién: se
Aprehension: la recuperacién almacenamiento. trata de comprobar si la
es la percepcion de informacién respuesta dada es correcta.
selectiva de almacenada en la
los elementos memoria de largo
destacados de la alcance.
situacion.
Adquisicion: es
la codificacién de
la informacién
en la memoria de
corto alcance, en
forma de palabras
o imdgenes, para
transferirla a la
memoria de largo
alcance.
Taxonomia | Conocimiento: Aplicacion: E1 Sintesis: Cuando Evaluacién: Emitir juicios
Benjamin El sujeto es sujeto es capaz de el sujeto es capaz respecto al valor de un
Bloom capaz de recordar utilizar aquello de crear, integrar, producto segin opiniones

informacién
anteriormente
aprendida.

Comprensién: El
sujeto entiende "se
hace suyo" aquello
que ha aprendido y
esto lo demuestra
cuando es capaz
de presentar la
informacién de
otra manera,
cuando la
transforma,
cuando encuentra
relaciones con
otra informacion,
cuando se asocia

a otro

hecho, cuando se
saben decir las
posibles causas y
consecuencias.

que ha aprendido.
Cuando aplica

las destrezas
adquiridas a nuevas
situaciones que se
le presenten.

Anilisis: Cuando
el sujeto es capaz
de descomponer el
todo en sus partes
y puede solucionar
problemas a partir
del conocimiento
adquirido.

combinar ideas,
planear y proponer
nuevas maneras de
hacer.

personales a partir de
unos objetivos dados.
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Taxonomia
Robert

Marzano

Conocimiento:
Recuerdo de

la informacién
exactamente como
fue almacenada
en la memoria

Andlisis: Utilizar lo
que han aprendido
para crear nuevos
conocimientos

y aplicarlo en
situaciones nuevas.

Sistema de
Meta cognicién:
Controla los
procesos de
pensamiento y
regula los otros

Sistema de Conciencia
del Ser: La Conciencia
del Ser estd compuesta
de actitudes, creencias

y sentimientos que
determinan la motivacién

permanente. sistemas. Se individual para completar
Utilizacién: establece metas y determinada tarea. Los

Comprension: Aplicar el toma decisiones factores que contribuyen
Identificar los conocimiento acerca de qué la motivacién son la
detalles en situaciones informacién es importancia, eficacia y las
de la informacién especificas. necesaria y qué emociones.
que son proceso cognitivo
importantes. serd el mejor

para alcanzar

determinado

objetivo.

Fuente: Elaboracién propia

La premisa fundamental respecto al programa de formacién, es basado en la in-
tegracién formativa, de realimentacién, acompanamiento personal, motivacién y
apoyo académico, el cual, favorece el desarrollo de las competencias docente en
uso de TIC, el acompafiamiento y segmento llevado a cabo dentro de este estudio
tuvo como finalidad orientar permanentemente el conocimiento adquirido por los
docentes, por sesién, por tema, para favorecer su avance y desempefio.

La implantacién de recursos de la Web 2.0 en el programa de formacién in-
centivé cada vez mas al docente a innovar en sus pricticas con diversos recursos
didacticos e integrar bajo una visién prospectiva el progreso de tecnologia educa-
tiva de la era digital, la cual, comprende una diversidad de herramientas digitales
que han generado un fenémeno social digitalizado e interconectado.

Los entornos virtuales de aprendizaje en la actualidad son cada vez mds sofis-
ticados de facil acceso y de navegacion bajo una tecnologia de comunicacién uno-
a-uno, que permitié una creciente influencia del progreso cientifico-tecnoldgico al
docente, el cual fue originado una interconexién entre las relaciones socioeducativas,
generado impacto en sus actividades dentro del curso de formacién, con apoyo en la
comunicacion sincrona o asincrona, informacién inmediata y diversidad de recursos
y herramientas digitales de la web, los cuales, abren espacios de interaccién digital y
de trasformacién socioeducativa con la finalidad de desarrollar las fases: informativa,
instructiva, comunicativa, evaluativa, investigativa e innovadora.

Los procesos de integracién desde el nicleo de la denominada “Era digital”,
los cambios en el contexto educativo; han incrementado la movilidad, la partici-
pacién, la informacién y la comunicacién docente bajo soporte tecnolégico con
recursos digitales y audiovisuales; en definitiva, el proceso de formacién educativa
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por parte del docente asiste en la tarea de la transmisién de conocimientos du-

rante la formacién académica frente al desafio que demanda la sociedad actual.

'The Educational Technology and Mobile Learning (2014) impulsa las 33 Com-
petencias Digitales que todo profesor(a) del siglo xx1 debiera tener, las cuales se
enuncian a continuacion:

1.
2.

98]

N U

10.
11.
12.

13

15.

16.

17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.

26.

Crear y editar audio digital.

Utilizar marcadores sociales para compartir los recursos con/entre los estu-
diantes.

Usar blogs y wikis para generar plataformas de aprendizaje en linea dirigidas
a sus estudiantes.

Aprovechar las imédgenes digitales para su uso en el aula.

Usar contenidos audiovisuales y videos para involucrar a los estudiantes.
Utilizar infografias para estimular visualmente a los estudiantes.

Utilizar las redes sociales para conectarse con colegas y crecer profesional-
mente.

Crear y entregar presentaciones y sesiones de capacitacion.

Compilar un e-portafolio para su autodesarrollo.

Tener un conocimiento sobre seguridad online.

Ser capaz de detectar el plagio en los trabajos de sus estudiantes.

Crear videos con capturas de pantalla y video-tutoriales.

. Recopilar contenido Web apto para el aprendizaje en el aula.

14.

Usar y proporcionar a los estudiantes las herramientas de gestion de tareas ne-
cesarias para organizar su trabajo y planificar su aprendizaje de forma éptima.
Conocer el soffware de votacién: se puede utilizar, por ejemplo, para crear una
encuesta en tiempo real en la clase.

Entender las cuestiones relacionadas con derechos de autor y uso honesto de
los materiales.

Aprovechar los juegos de ordenador y videoconsola con fines pedagdgicos.
Utilizar herramientas digitales para crear cuestionarios de evaluacion.

Uso de herramientas de colaboracién para la construccién y edicién de textos.
Encontrar y evaluar el contenido web.

Usar dispositivos méviles (ejemplo, tablets o smartphones).

Identificar recursos didécticos online seguros para los estudiantes.

Utilizar las herramientas digitales para gestionar el tiempo adecuadamente.
Conocer el uso de Youtube y sus potencialidades dentro del aula.

Usar herramientas de anotacién y compartir ese contenido con sus alumnas
y alumnos.

Compartir las pdginas web y las fuentes de los recursos que ha expuesto en
clase.
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27. Usar organizadores gréficos, online e imprimibles.

28. Usar notas adhesivas (post-it) en linea para captar ideas interesantes.

29. Usar herramientas para crear y compartir tutoriales con la grabacién filmica
de capturas de pantalla.

30. Aprovechar las herramientas de trabajo online en grupo/en equipo que utili-
zan mensajeria.

31. Buscar eficazmente en internet empleando el minimo tiempo posible.

32. Llevar a cabo un trabajo de investigacién utilizando herramientas digitales.

33. Usar herramientas para compartir archivos y documentos con los estudiantes

(The Educational Technology and Mobile Learning, 2014, Parra 6-33).

El avance de la Tecnologia de la Informacién y la Comunicacién, ha cambiado la
forma de vida, de pensar y actuar especialmente en la profesién docente, la cual,
ha tenido que transformarse a una tecnificacién académica importante originado
por los avances cientificos y exigencias econémicas del contexto global.

Resultados

El seguimiento al desempefio docente, consistié en conocer la actuacién profesio-
nal a través diversas etapas como la observacién en aulas, encuestas, diagndstico,
observacién participante dentro del programa de formacién, y evaluacion.

La observacion en aulas, se llevé a cabo con el instrumento “Observacién in-
terna de desempefio docente” el cual consté de registrar datos generales como
nombre, unidad de aprendizaje, semestre, lugar, grupo, horario, también se obser-
v6 la competencia por evaluar en tres rubros: Comunicativa, Pedagégica, Socio
afectiva; el instrumento obedeci6 al objetivo de verificar la observacién in situ y
conocer el desempefio diecisiete docentes, para finalidades de esta investigacién se
analiz6 el rubro de competencia pedagégica.

Cuadro 6. Observaci6n interna de desempefio docente, Competencia pedagégica,
Inciso a.

a. Estimular a los estudiantes a aprender mediante estrategias de

. . . N Valoracién
aprendizaje basadas en el trabajo cooperativo y el autoaprendizaje.

Acciones por observar del desempefio docente. 4131210

1 | Motiva a los alumnos a adquirir nuevos conocimientos mediante
el trabajo individual y colaborativo.

2 | Estimula a los alumnos para que construyan su propio conocimiento
y los orienta sobre las fuentes de informacién. Utiliza diversas
estrategias de aprendizaje y no sélo la exposicién oral.
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3 | Pone en prictica la evolucién formativa, mediante la revisién
de tareas, trabajos y exdmenes. Explica la manera de solucionar
errores o insuficiencias en el aprendizaje y destaca los aciertos,
independientemente de la evaluacién que

conduce a la certificacién (evaluacién sumaria).

Fuente: UAEMex (2013).

Cuadro 7. Observaci6n interna de desempefio docente, Competencia pedagégica,
Inciso b.

b. Promueve aprendizajes mediante estrategias eficaces, de manera
sistémica y organizada, para el desarrollo de las competencias del Valoracién

MCC.

Acciones por observar del desempefio docente. 4131210

4 | Favorece en clase el trabajo colaborativo y la interaccién entre
alumnos y docentes, lo que facilita la comprensién y el aprendizaje
de los temas.

5 | Lleva una buena conduccién de la clase (introduce el tema,
desarrolla los puntos principales, interactda con los estudiantes e
induce su participacién).

6 | Utiliza recursos tecnolégicos para facilitar la comprension y el
aprendizaje.

7 | Motiva y orienta a los estudiantes para que localicen, analicen y
aprovechen informacién de distintas fuentes
bibliogrificas o digitales.

8 | Muestra un conocimiento amplio y actualizado de los temas que se
estdn tratando.

9 | Emplea los materiales educativos disponibles en el aula, laboratorio
o taller en que se realiza su actividad docente.

Fuente: UAEMex (2013).

En otra fase se realizé un cuestionario dirigido a alumnos, para describir el uso y
aplicacién de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién por parte del
docente en sus clases bajo una serie de preguntas de respuesta abierta; los resul-
tados sefialaron la necesidad de la reformulacién del proceso educativo con mads
recursos tecnoldgicos y, con ello, posibilitar el mejoramiento de las habilidades
creativas, destrezas comunicativas y colaborativas para acceder a mayor cantidad
de informacién y proporcionar medios para un mejor desarrollo integral de los
alumnos conforme a las caracteristicas y edades de los sujetos.
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El diagnéstico llevado a cabo permiti6 conocer el resultado de diecisiete docentes,
para identificar sus competencias y conocimientos respecto al uso de las Tecno-
logias de la Informacién y Comunicacién aplicadas a la educacién a través de
un formulario de veintiocho preguntas abiertas y cerradas en linea con Google
Forms; el andlisis de resultados se presenté en tablas y grificos con sus respectivos
porcentajes obtenidos; el instrumento se dividié en tres apartados generales I)
Datos de identificacién, II) Uso y aplicacién educativa de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién, III) Conocimiento en informatica.

En los Datos de identificacién, el resultado arrojo, de diecisiete docentes al
Campo Disciplinar: Matemiticas, Ciencias de la naturaleza, Ciencias sociales y
Humanidades, Lenguaje y comunicacién, Desarrollo del potencial; el que obtuvo
mayor participacién fue el campo disciplinar de Ciencias sociales y Humanidades
que comprende Antropologia: hombre, cultura y sociedad, Filosofia de la ciencia,
Historia universal: siglos x1x-xx1, Etica y sociedad, Métodos y recursos para la
investigacién, Formacién ciudadana y Sociologia de los cuales alcanzaron el cin-
cuenta y nueve por ciento de participacién, seguido del campo disciplinar lenguaje
y comunicacién con el diecisiete por ciento y los demds campos disciplinares con
doce por ciento y seis por ciento la mayor disciplina en participar fue Formacién
ciudadana con el diecisiete por ciento, asimismo afirmaron haber trabajado con
dispositivos electrénicos mismos que pueden realizar una amplia gama de activi-
dades utilizando las TIC.

Uso y aplicacién educativa de las Tecnologias de la Informacién y la Comu-
nicacién, se aplicé con el objetivo de conocer el uso, dominio y/o conocimiento
de las TIC al dmbito educativo como herramientas para difundir informacion,
generar conocimientos por parte del docente; se divide en diez preguntas con las
opciones Siy No, y en caso afirmativo sefialar que herramientas y recursos digi-
tales utiliza, los resultados arrojaron que los docentes usan parcialmente las TIC,
ademis las utilizan como un recurso importante y util.

Respecto al conocimiento en informatica, el objetivo es identificar por parte
del docente en informitica, el apartado se dividié en diez preguntas con cuatro
opciones a elegir, de los resultados de los conocimientos en las TIC destacan el
procesador de textos, navegar y enviar informacién en internet, las cuales son uti-
lizadas con empleabilidad fictica de los mismos.

La observacion, se realizé bajo las preguntas scuando?, ;qué? y scomo? observar.
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Cuadro 8. Observador participante

Observador participante
Dia | Contexto Personas o grupos de Hechos o variables a observar
(lugar, lugares, personas (unidades a
momentos). observar). Temas Resultado
1 Sala de Docentes Sensibilizacién | Interés y persuasion por
matemdticas y uso de las TIC | el uso de las TIC.
en la Educacién.
2 Sala de cémputo | Docentes Uso y aplicacién | Insercién a programas y
Educativa de las | disefio instruccional; y
TIC. Evaluacién formativa.
3 Sala de cémputo | Docentes Actividades Insercién a programas
de ensefianza para la ensefianza
basadas en las docente; y
TIC 1. Evaluacién formativa.
4 Sala de cémputo | Docentes Actividades Insercién a programas
de aprendizaje para el aprendizaje; y
basadas en las Evaluacién formativa.
TIC 2.
5 Sala de cémputo | Docentes Evidencias TIC | Presentacién
en Educacién. de evidencias
(autoevaluacién y
evaluacién).

Fuente: Elaboracién propia.

El proceso de formacién respecto al uso de las TIC en educacién, permitié co-
nocer progresivamente su nivel de desempefio conforme al nivel de apropiacién
y motivacién para introducir gradualmente una cultura informdtica y multimedia
con las ventajas y caracteristicas de los programas y finalmente, la aplicacién prac-
tica de programas afines; los docentes identificaron que es una herramienta util
para la ensefianza como para el aprendizaje situado del alumno.

Respecto a la evaluacién, primeramente se llevé a cabo una autoevaluacién del
programa de formacién, como un ejercicio reflexivo y de meditacién para auto
conocer el desempeno de diecisiete docentes respecto a su desempefio dentro del
programa de formacién, bajo los aspectos de formacién continua y desarrollo pro-
fesional en el conocimiento y manejo de las TIC; el grupo de docentes se calificé
como competente para utilizar las TIC con un promedio de ochenta y seis por
ciento, su valoracion presenta en el docente del nivel medio superior la competen-
cia digital conforme a los resultados obtenidos de una autoevaluacién.
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La evaluacién formativa, permitié detectar dentro del programa de formacién los
avances de cada uno de los docentes respecto a su competencia en el uso de las TIC,
ademis llevara cabo ajustes entre lo que se ensefia y lo que se aprende para fortalecer
su conocimiento; el desarrollo del programa de formacién fue por medio un acom-
pafiamiento, un clima de confianza y una comunicacién personal y directa, necesaria
para llevar a cabo sugerencias y apoyo al conocimiento de conceptos, habilidades o
actitudes e impulsar la competencia docente en el uso de las TIC.

En su evaluacién final, se constat6 el desempefio del docente en el curso de
formacion, se observaron los resultados y nivel de logro para alcanzar los siguien-
tes objetivos: a) conocer el uso pedagégico de las TIC, b) conocer la apropiacién
del docente respecto a las TIC, ¢) conocer la competencia de cada uno de los par-
ticipantes, e) tipos de conocimiento: Conceptuales, Procedimentales y Actitudi-
nales. La evaluacién incluy6 17 participantes que finalizaron el curso Indicadores
de impacto Estandares Nacionales (EEUU) de Tecnologias de Informacién y Co-
municacién (TIC) para Docentes (2008) Nivel principiante: maestros en préictica
que se inician en el uso de las TIC para mejorar la ensefianza y el aprendizaje.

Conclusiones

Para finalizar las conclusiones obtenidas en este proceso investigativo para pro-
mover el desarrollo de competencias docentes en el uso de las TIC a través de la
implementacién de un programa de formacién, bajo lo siguiente:

o La necesidad de formacién en el uso de las TIC, se describe que los docentes
deben de seguir realizando actividades formativas y de actualizacién permanente
en la innovacién pedagégica y didéctica respecto a la implantacién de las TIC.

¢ Enlaactualidad la incursién de los docentes en el mundo de las TIC, deben se-
guir transformado sus pricticas profesionales, bajo las competencias docentes y
habilidades digitales necesarias para lograr desarrollar estrategias de ensefianza
de impacto con recursos tecnolégicos.

o Realizar contintio seguimiento y acompafiamiento del docente, con el objetivo
de enriquecer los procesos de ensefianza y el de aprendizaje.

o LasTIC se reconocen como una necesidad y una realidad actual a la que debe
hacer frente la escuela, por ser una herramienta altamente potencial y ser gene-
rador de conocimiento bajo modelos de investigacién de cardcter metodologi-
co-critico-evaluativo.
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Capitulo 6. E]l modelo de innovacion curricular
UAEMEXy la competitividad

del diseniador industrial

Santiago Osnaya Baltierra, Rodrigo Mendoza Frias

1 modelo curricular de la UAEM esta permeado de la teoria aprendizaje signi-

/ ficativo, cuando habla de competencias deja visto que implica la concatenacién
de conocimientos en un nivel creciente de complejidad. Como ejemplo de lo ante-
rior es el plan de estudios de la licenciatura en disefio industrial (LDI), conformado
en tres secciones denominadas, nicleo bésico, nicleo sustantivo y nicleo integral.

Niicleo bdsico. Promoverd en el alumno el aprendizaje de las bases contextuales,
tedricas y filosdficas de sus estudios... y el desarrollo de las capacidades intelectuales
indispensables para la preparacion y ejercicio profesional...

El miicleo sustantivo. Desarrollard en el alumno el dominio tedrico, metodologico
y axioldgico del campo de conocimiento donde se inserta la profesion. ..

El niicleo integral. Proveerd al alumno de escenarios educativos para la inte-
gracion, aplicacion y desarrollo de los conocimientos, habilidades y actitudes que le
permitan el desemperio de las funciones, tareas y resultados ligados a las dimensiones
y dmbitos de intervencion profesional o campos emergentes de la misma (Proyecto
curricular reestructurado, Mayo 2015). ..

Cada uno de estos se integran entre si para que el discente adquiera conocimiento
a partir de un conjunto de informaciones previas que se incorporan a su estructura
cognitiva para que estos se desenvuelvan en escenarios cada vez mds complejos a
medida que avanzan en su formacién escolar. Es decir, el aprendizaje significativo
se da cuando se produce una interaccién entre los conocimientos previos y los
nuevos, siempre y cuando esta relacién de contenidos sea de manera sustancial y
no arbitraria (David Ausubel: 1983).

De acuerdo con lo anterior se espera que la trayectoria del alumnado de la
LDI transcurra del conocimiento basico al complejo. A medida que avanza en el
programa de la licenciatura, el conocimiento anterior va reforzando y apoyando
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el conocimiento subsecuente. Para ejemplificar los argumentos de este texto se
utilizard la participacién de un alumno en el concurso de pifiatas mexicanas que
organiza el Museo de Arte Popular de la CDMX en el que se denota la aplicacién

exitosa del modelo de innovacién curricular de la UAEMEX.

Palabras clave. innovacion curricular, competitividad profesional, diserio industrial

Modelo de Innovacion curricular UAEM

Hoy dia las universidades afrontan un escenario complejo y de cambio constante
en términos econémico, social y cultural en el cual tienen el desafio de formar
profesionistas que puedan integrarse al dmbito productivo del pais y en el mejor
de los casos emplearse en otras latitudes. Esta volatilidad que no solo se experi-
menta a nivel nacional sino global, vino a romper con los esquemas de educacién
tradicionales de enfoques uniformes, invariables y rigidos. Por estas razones, la
Universidad Auténoma del Estado de México (UAEM), se planteé a través del
Programa Institucional de Innovacién Curricular “PIIC” (Maricruz Moreno Za-
gal ez al.,2005), un cambio integral en el proceso formativo de los estudiantes.

El planteamiento general del Programa Institucional de Innovacién Curri-
cular (PIIC) es adoptar el sistema de ensefianza abierto y flexible, desechando
el sistema cerrado por no responder a las atenciones actuales de las instituciones
educativas del pais.

El aprendizaje no debe limitarse a la formacion para la asimilacion del conocimien-
to mediante su bisqueda, sistematizacion, asociacion y descripcion de la informacion
que circula, sino propiciar la formacion de individuos que comprendan el sentido de
la realidad para desentraiar su complejidad. .. Para ello serd necesario desarrollar
la capacidad de reflexionar criticamente acerca de ese conocimiento, lo cual incluye su
contextualizacion histdrica y social, como la via para incentivar la creatividad y la
innovacion, lo cual implica, a su vez, recuperar el sentido de una educacion integral
para la realizacion humana, en un proyecto de vida personal y profesional (Moreno
et al., 2005: 9-10).

Este nuevo plan formativo (PIIC) se sostiene en cuatro principales ejes, el apren-
der a conocer, el aprender a hacer, el aprender a vivir juntos y el aprender a ser
(Jaques Delors, 1996: 91-103). Estas cuatro formas de aprendizaje convergen,
interactdan y se relacionan entre si, es decir, no se conciben por separado. Bajo este
patrén educativo la propuesta es que cada conocimiento adquirido durante el pro-
ceso formativo se actualice, se enriquezca y reconfigure para que el estudiante ten-
ga la capacidad de adaptarse a nuevos escenarios. En este sentido, es preciso decir
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que cada uno de los programas educativos obedecen a un proyecto curricular y no
a cursos de asignaturas independientes. Asi, a través de “nuevos planteamientos
pedagégicos y didécticos, se propicia la adquisicién de conocimientos practicos, el
desarrollo de competencias y aptitudes para la comunicacién, el analisis creativo y
critico, ademds de la reflexién independiente y el trabajo en equipo”... (Moreno ez
al., 2005: 11) en diversos contextos.

De ahi, que en los recientes planes curriculares de la UAEM vy en especifico
en el de la licenciatura de disefio industrial, se identifiquen procesos pedagégicos
graduales, conformados por un entramado de préicticas académicas con una in-
tervencion y postura interactiva e innovadora de parte de todos los implicados en
el programa de la carrera (LDI). E1 PIIC (2015) menciona que los participantes
deben actuar de forma “comprometida y consciente, en tanto que su intervencién
posibilita la consecucién de los propésitos educativos por lograr”.

Para ejemplificar lo anterior analizaremos en una primera instancia una parte del
mapa curricular de la licenciatura en disefio industrial (2004-2017), posteriormente,
en un acercamiento mds especifico al interior del programa de estudios (LDI) toma-
remos la unidad de aprendizaje eszética y uno de los contenidos de la asignatura teoria
del disefio para complementar el andlisis y, asi, poder contrastar la teorfa del modelo
PIIC con el modelo de innovacién curricular UAEMEX y la préctica docente.

Imagen 1

MAPA CURRICULAR DE LA LICENCIATURA EN DISERIO INDUSTRIAL 2004
CREDIIOS TOTALES: 420

DSER

Extracto del Mapa curricular de la Licenciatura en Disefio Industrial 2004-2017 Fuente: www.uaemex.mx (2019).
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Laimagen 1 es un extracto que muestra dos terceras partes del mapa curricular de
la LDI. En él es posible observar la integracién gradual de los nucleos, bésico (co-
lor violeta), sustantivo (color verde) e integral (color naranja). Por ejemplo, en el
area curricular de disefio no es posible pensar que el alumno pueda cursar las uni-
dades de aprendizaje (UA) de disefio de mobiliario, disefio de herramientas, dise-
fio de juguetes, etcétera, sin antes haber acreditado las asignaturas de fundamentos
del disefio, conceptuacién del disefio industrial, disefio y bidnica, etcétera, ya que
estas proporcionan los conocimientos, competencias y habilidades necesarias para
poder proponer, conceptualizar y proyectar algin tipo de disefio objetual. Al igual
que un nadador, no se puede en una primera experiencia con el agua, saltar en esta
y comenzar a avanzar sin antes haber aprehendido la técnica de respiracién, el
saber flotar, mover los brazos y manos dentro del liquido. Asi, el estudiante de di-
sefio industrial, primero debe de conocer los instrumentos técnicos y tecnolégicos
para poder realizar un trazo, conformar un volumen, plasmar un boceto, etcétera,
antes de poder conceptuar y materializar una idea u objeto de disefio.

Si bien existe un sistema eslabonado de aprendizaje significativo horizontal, en
el que cada una de las UA proporciona el conocimiento y las habilidades suficientes
que ayudan al estudiante a resolver situaciones de disefio cada vez mdas complejas.
Las dreas curriculares del programa de la LDI también interactian (teoria, disefio
y tecnologia) y se cohesionan de manera vertical. Es decir, la formacién de un dise-
fiador industrial tiene que estar conformado de conocimiento teérico representado
por materias que le proporcionan conocimiento histérico, cultural, filoséfico, so-
ciolégico, etcétera del disefio, pues a través de dicho marco de referencia es que el
profesionista serd capaz de proyectar un objeto de disefio utilizando cierto tipo de
tecnologia, para con ello, contribuir en la calidad de vida de las personas. Como se
puede ver el programa de estudios de la LDI esta permeado y estructurado con base
al aprendizaje significativo, dicha condicién también puede ser validada al interior
de cada una de las asignaturas del programa. Para ejemplificar y dar evidencia de
esto se hard uso de un extracto de la guia pedagdgica de la UA estética (imagen 2),la
cual se encuentra dentro del programa curricular de la LDI.
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Imagen 2

@) UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL ESTADO DE MEXTCO E

Secretaria de Docencia
Coordinacion de Estudios Supenores

Guia Pedagogica para el Docente

Declarativos 2]
Procedimentales =
Actitudinales =
ORGANISMO ACADEMICO: _Facultad de i y disefio
Programa Educativo: Area de docencia:
Licenciatura en disefio industrial Teoria
Horas de Horas de o
Clave teoria practica Total de horas Créditos
L41535 i i i L
Tipo de Unidad de Caracter de |la Unidad de i o
Aprendizaje Aprendizaje Mucleo de formacién Modalidad
Nucleo sustantivo
Curso Obligatoria Presencial
Prerrequisitos Unidad de Aprendizaje Unidad de Aprendizaje Consecuente:
i Previos):
Estudios culturales NINGUNO
Ninguna
Fecha de elaboracion : Guia elaborada por: Fecha de Aprobacion por los HH. Consejos
Septiembre del 2008 Académico y de Gobierno:
Fecha de revisién por el "
comité curricular: Ml M’c“: TI"” A Mora
Octubre 2008 i

N %l
UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL ESTADO DE MEXTCO = =

Facultad de Arquitectura y Disefio
Licenciatura en Disefio Industrial

|. PRESENTACION
El alumno comprendera los conceptos que ha desanollado la estética a fravés de los principales
momentos historicos, asi como comprender las corientes estéticas de la modemidad en México,
etapa en que se infroduce la disciplina de disefio industrial en México-

Il. INTENCION EDUCATIVA

Aplicara modelos de analisis estético, para evaluar cbjetos de disefio industrial en los diferentes
ambitos de desarrollo profesional.

lIl. MAPA CONCEPTUAL

T
m 2 dsniifcacion de las

4 Analisis estético de productos|
de disefio industrial corrientes estilisticas

3. Analisis de [a estétis
proceso de disef

Fuente: Coordinacién de la LDI CU UAEM Zumpango (2018).
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De acuerdo con la imagen 2, el mapa conceptual de la asignatura muestra la se-

cuencia didictica del programa de estudio. De dicho esquema es posible identifi-

car que el aprendizaje se da en forma gradual, es decir:

a. Primeramente, se proporcionan las caracteristicas conceptuales de la asignatura
para tener amplio conocimiento del significado de la Unidad de Aprendizaje.

b. Posterior a ello, un estado del arte de la asignatura para saber lo que se ha es-
crito, lo que se escribe y todo lo que se sabe en torno al tema.

c. Acto seguido, se analiza y estudia cual es la relacion que existe entre la Unidad
de Aprendizaje y la formacién o profesién del estudiante.

d. Finalmente, con el conocimiento adquirido se solicita la aplicacién préctica
y conceptual de la Unidad de Aprendizaje focalizada al perfil de egreso del

disefador industrial.

De acuerdo con lo anterior vemos que los grandes temas se desglosan por jerar-
quia de conocimiento, es decir, asi como el plan de estudios de la profesién se
encuentra dividido por nicleos (basico, sustantivo e integral) de acuerdo con la
complejidad formativa del estudiante. De igual forma, en las Unidades de Apren-
dizaje estdn jerarquizados los temas para que el discente tenga una formacién de
menos a mds en términos de la construccién del conocimiento de la asignatura
(ver cuadro 1), es decir, de no conocer el tema a tener una comprensién del mismo,
para posteriormente realizar una aplicacién teérico-practica disciplinar.

Cuadro 1
Unidad de Aprendizaje: Estética
Unidad Nombre de la unidad
1 Conceptos generales de la estética
2 Categorias estéticas
3 Teorias estéticas del objeto industrial
4 Anilisis estético de un objeto de disefio

Contenido tematico de la Unidad de Aprendizaje, estética

Fuente: Mapa Conceptual de la Guia Pedagégica para el Docente Estética UAEM (2018).

A decir de la unidad de aprendizaje eszética, de acuerdo al plan curricular de la
LDI se identifica como una asignatura que es parte medular del perfil de egreso,
ya que de acuerdo con éste, el profesional debe tener habilidades y aptitudes te6-
rico-pricticas para la configuracién y materializacién de nuevos objetos. Asi, la
configuracién y materializacién son conceptos intimamente ligados a la estética,
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ya que, dicha asignatura tiene que ver con el estudio de la forma y esta ultima es
inherente al disefio de los objetos. Es decir, se trata de una UA transversal.

Lo anterior viene desde luego ligado al dominio del docente en cada una de
las Unidades de Aprendizaje que se le asigna. De igual forma, debe de existir una
relacién muy estrecha entre cada una de las asignaturas y el plan de estudios de
la licenciatura. En el caso de la UA estética, el profesional debe de tener las ha-
bilidades y aptitudes tedrico-practicas para la configuracion y materializacién de
nuevos objetos... y la configuracién y materializacién son conceptos intimamente
ligados a la parte estética del producto. Es decir, la asignatura tiene que ver con el
estudio de la forma y esta tltima es inherente al disefio de los objetos. Ademds, el
objetivo del plan de estudios es que el disefiador industrial tenga las habilidades
para la configuracién y materializacién de los objetos de disefio.

El perfil del egresado de la licenciatura en disefio industrial, describe que el
alumno posee los conocimientos, habilidades y aptitudes teérico-précticos sufi-
cientes para la configuracién y materializacién de nuevos objetos manufacturados
que permiten un enriquecimiento de la cultura material de las sociedades en las
cuales convive. Su perfil de egreso tendra a resaltar las caracteristicas de un profe-
sional critico y comprometido con el desarrollo sustentable, evaluando siempre los
aspectos ergonémicos, tecnoldgicos, productivos y estéticos de los nuevos objetos
que proponga, de tal forma que el resultado ofrezca un enriquecimiento de alto
aporte humanistico a la sociedad. Los aspectos de innovacién, la industria de la
transformacion, grupos vulnerables, desarrollo local y docente.

Concurso de piriatas mexicanas

El museo de arte popular (MUAP) de la Ciudad de México (CDMX) realiza afio
con afio el concurso de pifiatas mexicanas, a través del cual promueve el rescate
de las tradiciones mexicanas, como lo es la elaboracién de pifiatas en la época de
las posadas. Las caracteristicas principales de la convocatoria (ver imagen 3) son:
o La pifata debera tener como base una olla de barro.

Estar elaborada y forrada con materiales tradicionales, tales como, papel peri6-
dico, de china, crepé, entre otros.

No hacer uso de materiales pldsticos ni metlicos.

Los decorados deberdn de ser realizados artesanalmente.

Para la convocatoria del 11° Concurso de Pifiatas Mexicanas del MUARP, el estu-
diante Tesillo Flores Carlos Alberto de 1a LDI del CU UAEM Zumpango, decidié
participar en dicho certamen. Su formacién como disefiador en la UAEM le per-
mitié contar con los conocimientos y habilidades necesarias para desarrollar una
propuesta original y digna de dicho concurso (ver imagen 3).
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Imagen 2

\/‘FLJK J\'S MUSEO DE ARTE POPULAR

(SR

»>

o

MUSEO DE ARTE POPULAR El Fideicomiso Museo de Arte Popular Mexicano convoca al DECIMO

PRIMER CONCURSO DE PINATAS MEXICANAS, de acuerdo con las ‘
siguientes: .

BASES ‘R M
Podréan participar artesanos y artistas mexicanos o extranjeros residentes en México. .
Cada participante podra inscribir inicamente una pifiata, de manera individual o colectiva.
No se aceptaran pifiatas que estén o que hayan participando en otros concursos, ni premiadas con anterioridad.
La pifiata debera tener como base olla de barro, estar elaborada y forrada con materiales tradicionales, tales como: papel periédico, de
china, crepé, entre otros. No se aceptaran plasticos ni metalicos. En caso de que se realicen decorados, éstos deberan ejecutarse
artesanalmente.
La pifiata podra ser de cualquier tamafio, forma y tema.
Los participantes deberan inscribir su pifiata, proporcionado los datos que se indican en el formato de |nscnpclon el cual esta en la pagina

del MAP: www.map. cdmx.gob.mx y enviarla con todos los datos al correo 6 gmar gob.mx o
entregarla en la sede del MAP. La inscripcion cierra el 31 de octubre de 2017, a las 17:00 h. No habra prorroga.

Las plnalas inscritas deberan en la C ion de ici del MAP, el dia 6 y 7 de noviembre de 2017, en horario de
10:00 a 15:00 h. No habré prérroga.

Las pifiatas que se presenten y no cumplan con lo ido en las bases, se i an al ati te y serd
responsabilidad del artesano o artista.

Se otorgara un estimulo econémico de:

Primer lugar: $ 15,000.00 (Quince mil pesos 00/100 M. N.)
Segundo lugar: $ 10,000.00 (Diez mil pesos 00/100 M. N.)
Tercer lugar: $ 5,000.00 (Cinco mil pesos 00/100 M. N.)
El primer lugar pasara a formar parte del acervo del MAP.

El jurado podré otorgar hasta 10 menciones honorificas, con estimulo econémico a cada una de $ 1,000.00 (Un mil pesos 00/100 M.N.)

El jurado del concurso sera designado por el MAP y el fallo sera inapelable, mismo que se dard a conocer publicamente el dia de la
premiacion, la cual se realizara el sabado 11 de noviembre de 2017, a las 12:00 h.

Los concursantes aceptan que las pifiatas inscritas se exhiban en el patio del museo, del sabado 11 de noviembre y hasta el domingo 10 de
diciembre de 2017

La devolucion se realizara el dia 11y 12 de diciembre de 2017, de 10:00 a 15:00 h.

En caso de que se suscite alguna conlroversla sobre la autona de las pifiatas inscritas, el Fideicomiso Museo de Arte Popular Mexicano
quedara a salvo de la misma, siendo 1 de quién la haya a

Lo no previsto en |a presente convocatoria sera resuelto por el Fideicomiso Museo de Arte Popular Mexicano.

Ciudad de México a 17 de agosto de 2017

No. 11, entrada por Col. Centro. C. P. 06050.

Informes: Gabriela Martinez Osornio al Tel. 55-10-22-01 Ext. 109 y 110
Correo(s) electronico(s): gmartinezo@cdmx gob.mx

00000

www.map.cdmx.gob.mx
11, esq. ia, Centro Historico de la Ciudad de México.

Convocatoria MUAP Concurso de Pifatas 2017

Fuente: https://www.map.cdmx.gob.mx/convocatorias/concursos/9

PARTE I. FORMACION Y PRACTICA DOCENTE



Imagen 3
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Pifiata Trompo realizada para concurso de pifiatas MUAP 2017 Fuente: Tesillo Flores Carlos Alberto (2018).

La imagen 3, muestra el objeto de disefio desarrollado por Tesillo Flores para el
concurso de pifatas ya mencionado. La pifiata del alumno denota, manejo de los
materiales, dominio de la forma y concepto, lo que enriquece y genera un alto
grado de valor estético. Al término de la exhibicién en el MUAP la pifiata fue
adquirida por un coleccionista, acto que vino a reafirmar el buen nivel de disefio y
elaboracién del trompo-pifata.

El breve ejemplo del concurso de pifiatas MUAP es solamente un pretexto
para resaltar el buen desempefio profesional de los estudiantes de la LDI de la
UAEM con el modelo de innovacién curricular basado en el aprendizaje signi-
ficativo. De acuerdo con los objetivos de la carrera, los disefiadores industriales
formados en la UAEM son licenciados/as en disefio industrial con alto sentido
de responsabilidad, vocacién de servicio, competencias y conocimientos para crear
modelos de objetos, productos y servicios bidimensional y tridimensional acordes
a las necesidades de las personas, a través del proceso de disefio (ver imagen 4).
Ademis, éstos egresados tienen la capacidad de aplicar principios multidisciplina-
rios utilizando el modelo de complejidad, el resultado se traduce en la produccién
y materializacién de objetos o productos tomando en cuenta criterios de disefio
y necesidades de los usuarios. El uso de las competencias ganadas por dicho pro-
fesionista lo realiza de manera transversal haciendo uso de los ejes horizontal y

vertical (UAEM, 2015).
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El eje horizontal da los aportes tedricos, tecnolégicos y de disefio. Las tres dreas
son fundamentales para conceptualizar y poder concretar la propuesta final. La
teoria da la conceptuacién del disefio. El campo del disefio permite llevar la pro-
puesta desde la idea hasta su materialidad y el aspecto tecnolégico proporciona
las herramientas para la manufactura del objeto de disefio. A su vez, la estructura
del plan de estudios permite que el disefiador tenga el conocimiento y las habili-
dades para su competitividad. Tan solo en el ejemplo de la pifiata-trompo vemos
la aplicacién directa de asignaturas, tales como, bases para el disefio, conceptos y
lenguaje, metodologia, bocetaje, maquetas, disefio de objetos simples, materiales
y proceso de disefio, modelos, disefio de productos, estética, representacion tridi-
mensional de productos, etcétera (UAEM, 2015).

Imagen 4

Proceso de Modelado
Fuente: Tesillo Flores Carlos Alberto (2018).
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Capitulo 7. Inteligencias Multiples:
¢Cuil es el perfil del alumnado de media superior?
Abimael Pedraza Alva, Brenda Mendoza Gonzdlez

Introduccién

La teoria de las Inteligencias Multiples es una propuesta formulada por par-
te del psicélogo y neurélogo Howard Gardner, quien sostiene que los seres
humanos son capaces de procesar y aquella informacién que el medio les propor-
ciona, y durante su desarrollo aprenden a analizar dicha informacién generando
nuevos conocimientos (Guzmin y Castro, 2005).

A través de la teoria de las Inteligencias Multiples se describe que cada indi-
viduo tiene la capacidad para desarrollar cada una de las inteligencias a un ritmo
propio, por lo que se requiere de estimulacién por parte del contexto sociocultu-
ral, pero ademads se consideran los factores biolégicos, culturales e histéricos del
individuo, por lo que el desarrollo de las inteligencias mdltiples es multifactorial
(Gonzilez, Moraleda y Ortiz, 2014).

En el 4mbito académico y desde la perspectiva de Gardner, existe la oportu-
nidad de conocer las caracteristicas del perfil intelectual del alumno en funcién
de las inteligencias multiples, con las posibilidades de brindarle las herramientas
necesarias para desarrollar un proyecto de vida a partir de sus propias fortalezas y
debilidades una vez que estas sean identificadas para asi alcanzar un éxito a nivel
profesional y personal del estudiante (Pérez y Beltran, 2006).

Algunos estudios sostienen que no existe implementacién de la teoria de las
Inteligencias Multiples en los sistemas y programas educativos, académicos y de
ensefianza. Cuando, podria tener aplicaciones que permita fortalecer el proceso de
ensefianza-aprendizaje dado que en planes y programas se hace un énfasis en las
areas l6gico-matematica y lingtistica, minimizar al resto de las inteligencias quitan-
do la oportunidad de sobresalir a aquellos alumnos con un desarrollo mas amplio en
otras inteligencias, inversamente hablando desde la perspectiva en que la teoria de
las inteligencias multiples es incluida y desarrollada dentro de algunos procesos de la
educacion se observa el uso, aplicacién y desarrollo de estrategias de ensefianza que
logren en los estudiantes una mejor capacidad cognitiva para la resolucién de pro-
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blemas, toma de decisiones, una mejora en su conducta, el aumento de autoestima,
desarrollo de habilidades y destrezas, asi como mejorar la relacién con personas de
su contexto cercano y consigo mismos (Sudrez, Maiz y Meza, 2010).

Los fines de la Educaciéon Media Superior establecidos sefialan la importancia
de generar nuevas competencias de tipo cognitivas y actitudinales en los jévenes,
mediante la promocién de la cultura del deporte, de la lectura, de la ciencia e
investigacién y el desarrollo de un espiritu critico y de andlisis de las causas de
las problematicas presentes en el entorno con el objetivo de crear propuestas que
puedan responder a las nuevas demandas de la sociedad actual (Rojas, 2014), por
lo que se vuelve necesario profundizar en propuestas como la teoria de inteligen-
cias multiples en el aprendizaje en el aula, misma que favorece la adaptacién del
ser humano a las demandas de su entorno y que tiene gran relevancia en la etapa
de desarrollo del adolescente.

Hasta hace unos afios las investigaciones que se formularon a partir de la teo-
ria de las Inteligencias Multiples propuesta por Gardner para la realizacién de
perfiles de los alumnos al respecto de sus mdltiples inteligencias, encontraban
su énfasis en la educacién secundaria en el extranjero, por ejemplo, el estudio de
Alarcén (2013), en Almeria, con el objetivo de lograr una mejora en las clases de
aprendizaje en inglés de un grupo de nivel secundaria, los resultados del estudio
mostraron que aquellas actividades relacionadas con las inteligencias multiples
favorecen el aprendizaje de la lengua inglesa.

Reforzando lo anterior se encuentra el estudio de Garcia (2014) realizado en
Espafia, con la finalidad de conocer los perfiles con respecto a las inteligencias mul-
tiples entre alumnos de diferente nivel educativo, al igual que conocer las diferencias
en funcién del género. Los resultados sefialan que existen diferencias de género con
respecto a las inteligencias multiples de los alumnos, dénde se present6 una puntua-
cién mayor de las inteligencias: linglistica, intrapersonal y espacial en las mujeres
por sobre los hombres, del mismo modo se identificaron diferencias significativas en
los perfiles de inteligencias multiples entre los alumnos de secundaria y los alumnos
de bachillerato, por otro lado, en la inteligencia l6gico-matematica los alumnos de
secundaria presentan una diferenciacién elevada y moderada en comparacién con
los alumnos de bachillerato, los alumnos de secundaria presentaron una diferencia
elevada en sus puntuaciones en comparacién con los alumnos de bachillerato en la
inteligencia naturalista, existe una diferenciacién moderada entre los alumnos de se-
cundaria en comparacién con los alumnos de nivel medio superior en la inteligencia
interpersonal, en la inteligencia lingiistica existe una diferenciacién moderada entre
los alumnos de secundaria con respecto de los alumnos de nivel medio superior, en
la inteligencia cenestésico-corporal existe una diferenciacién moderada entre los
alumnos de secundaria y de bachillerato y, finalmente, en la inteligencia espacial el
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resultado de la comparacién es una diferenciacién moderada entre los alumnos de
secundaria con respecto los alumnos de bachillerato.

En el dltimo afio Cejudo, Losada y Pérez (2017) reportaron un estudio en
Espana en relacién con las inteligencias multiples, en dicho estudio se buscé con-
solidar la validacién de un nuevo Inventario de Autoeficacia para Inteligencias
Multiples o IAMI, el estudio concluye en la validacién del IAMI-M40, instru-
mento mediante el cual fue posible obtener informacién sobre las caracteristicas
del perfil en los alumnos de sus inteligencias multiples, este instrumento propuso
la posibilidad de reformular programas de intervencién para mejorar la educacién
integral de los alumnos redirigiendo su ensefianza a los procesos de toma de de-
cisiones en el ambito académico y vocacional de los alumnos asi como al autoco-
nocimiento de sus propias capacidades.

Finalmente, el estudio realizado por Issasi (2015) en el municipio de Tenango
del Valle del Estado de México, llevado a cabo con la participacién de alum-
nos de dos Telesecundarias se planteaba el objetivo de describir las inteligencias
multiples mds desarrolladas en los estudiantes, asi como, buscar identificar las
diferencias en los niveles de inteligencias multiples en funcién del género en el
alumnado de Telesecundaria. En el estudio se identificaron dos grupos, el primer
grupo presenté un nivel elevado de desarrollo correspondiente a las inteligencias
interpersonales, espacial y naturalista y un segundo grupo con un nivel bajo de de-
sarrollo de inteligencias colocando dentro de este grupo a las inteligencias musical
e intrapersonal; en respecto al género se demostré que en ambas telesecundarias
los hombres mantienen un mayor puntaje en las inteligencias interpersonales, es-
pacial y cenestésica, en el caso de las mujeres se presenta un puntaje alto en las
inteligencias interpersonales, espacial y naturalista.

Se puede identificar que aquellos estudios en relacién con los perfiles de in-
teligencias maltiples se han centrado principalmente en alumnado de educacién
secundaria y que estos se han desarrollado y mostrado mds presencia en paises del
extranjero, ademds estos estudios se centran en desarrollar nuevos instrumentos
vilidos y confiables, lo que permite desarrollar investigaciones de corte cuantita-
tivo, asi como en otras investigaciones se han estudiado las asociaciones entre las
inteligencias multiples con variables como la resiliencia, el aprendizaje del idioma
inglés por ejemplo, y pocos se han centrado en estudiar las posibles agrupaciones
en funcién de las inteligencias multiples de los alumnos.

Para el perfil de egreso del alumnado de nivel medio superior se observa la
importancia de un esquema enfocado a partir de la teoria de las inteligencias
multiples, puesto que se requiere la adquisicién o desarrollo de habilidades para
solucionar problemas, toma de decisiones, adaptacién al contexto de desarrollo,
competencias para establecer relaciones sociales, habilidades de razonamiento, et-
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cétera; aspectos necesarios para el desenvolvimiento cotidiano en los diferentes
aspectos del contexto social en el cual los jévenes se encuentran interactuando.

Inteligencias Multiples: Fundamentos Teéricos

Hasta hace mds de una década se tenia un enfoque hacia las habilidades légicas
y/o lingiisticas haciendo un enfoque hacia la cognicién humana, dejando de lado
los estudios en biologia, la diversidad cultural y la creatividad. Garden, consideré
necesario desarrollar una teoria que abarcara a la inteligencia y como esta se mani-
fiesta y desarrolla en cada individuo, considerando a la inteligencia como una con-
dicién humana de pluralidad y por su amplia relacién con los multiples procesos
cognitivos y las capacidades del individuo desarrolla la Teoria de las Inteligencias
Multiples, tomando en cuenta dentro de la teoria y afiadiendo valor significativo
al entorno cultural como participe del intelecto humano (Macias, 2002).

La Teoria surge como una oposicién ante la idea generalizada donde a la in-
teligencia se le comprende como aquella capacidad superficial, permitiendo asi en
la Teoria de las Inteligencias Multiples contemplar a la inteligencia mds alld de la
perspectiva cognitiva (Ferrdndiz, Bermejo, Ferrando y Prieto, 2006).

Los aspectos propios a las inteligencias multiples se enfocan en rechazar la
concepcién generalizada de la existencia de una sola inteligencia o un solo tipo
de inteligencia, y buscan la integracién de los procesos y mecanismos cerebrales
que se encuentran en las inteligencias de cada individuo, se incluye que el cerebro
posee para cada tipo de inteligencia mecanismos y operaciones especificas como
un modo de respuesta al tipo de informacién que se le presente ya sea de forma
interna o externa, de este modo la teoria respalda la individualidad y autonomia
de cada tipo de inteligencia en el individuo, reconociendo que posee bases neuro-
légicas y relativa independencia de unas con otras, demostrando que al aplicar las
inteligencias multiples con orientacién hacia una disciplina las ocho inteligencias
pueden llegar a trabajar en conjunto. Cada individuo tiene desde su nacimiento
potencialidades marcadas desde una herencia genética las cuales se desarrollan de-
pendiendo de las necesidades que el entorno le presente, cada tipo de inteligencia
requiere alcanzar un punto de competencias basicas para un adecuado desarrollo
y funcionamiento, en la teoria de inteligencias multiples cada individuo posee una
combinacién de los diferentes tipos de inteligencias desarrolladas a diferente nivel
ya que estas se desarrollan de distinto modo lo que permite, en cada inteligencia,
que cada ser humano pueda considerarse como inteligente (Ander, 2008).

Gardner al estudiar la inteligencia sustenta su investigacién en la diversidad
dentro de distintos grupos culturales asi como en los analisis de algunas de sus
investigaciones neurolégicas, en la teoria de las inteligencias multiples de Gardner
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se indica que la inteligencia es aquel potencial del ser humano que estd por en-
cima del coeficiente intelectual (Sanabria, 2013), ademads indica los criterios para
considerar a un talento como una inteligencia a partir de su teoria, éstos requieren
de comprender su localizacion cerebral, de la identificacién de sus funciones, la
observacién en poblaciones especificas, la identificacién de su sistema simbélico,
de que sea susceptible para ser estudiado a través de estudios psicométricos y de
un conjunto de operaciones (Gardner, 1983).

Al momento de la formulacién de su teoria, Gardner hace mencién de las
capacidades cognitivas pluralistas de la condicién humana, también hace hincapié
en la capacidad de resolucién de problemas y la actividad mental que se enfoca en
la resolucién de dicho problema a través de la formulacién y establecimiento de
estrategias y/o mecanismos que le sirven al individuo para alcanzar dicho objetivo,
en conjunto con lo anterior Gardner considera optima la creacién de un producto
cultural el cual estd determinado por la propia cultura y en funcién de un mejora-
miento en la calidad de vida dentro de la sociedad perteneciente a dicha cultura,
todo esto con el fin de desarrollar una propuesta con ocho inteligencias maltiples,
Inteligencia lingiistica, musical, 16gico-matematica, cenestésico-corporal, espa-
cial, intrapersonal, interpersonal y naturalista (IMacias, 2002), conviene destacar
que en un principio la teoria de las inteligencias multiples comprendia un catdlogo
conformado de siete tipos de inteligencias establecidas respecto a los estudios de
Gardner (Gardner, 1983).

Los diferentes tipos de inteligencias se caracterizan por la variacién que presen-
tan en el nivel de desarrollo que el individuo mantiene de cada una, de la integracién
de aspectos bioldgicos, por la interaccién del individuo con el entorno y la cultura
(en el momento histérico de la persona), resultando en una combinacién tnica y con
un uso en diferentes medidas, a manera personal de las inteligencias (Macias, 2002).

Existen tres enfoques considerados por Gardner en la formulacién de su teoria
sobre las Inteligencias Multiples empezando por el enfoque de procesamiento de
la informacién el cual puede comprenderse como una base para el entendimiento
de la forma en que los diversos contenidos de informacién son procesados y com-
prendidos por el individuo, estos contenidos de informacién pueden comprender
lo que es el lenguaje, las conductas sociales, la musica, entre otros (Cabrera, 2003).

Un segundo enfoque es el de sistemas simbdlicos el cual proporciona la no-
cién de la necesidad del ser humano por la creacién de simbolos por medio de su
capacidad comunicativa, ésta misma capacidad es la que le permite hacerse de una
distincién con las demds especies animales ademds de poder desarrollar a través
de la comunicacién su capacidad de cognicion (Macias, 2002).

El tercer enfoque es el neurobioldgico, es la explicacién de la inteligencia a
partir de una base bioldgica, a través de estos estudios surge el énfasis hacia la
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plasticidad cerebral y su relevancia en el desarrollo de una etapa temprana del in-
ante describiendo ciertos principios que Gardner consideré para la formulacién
fante describiend tos principios que Gard der6 para la fq 1

de la base bioldgica de su teoria (Gardner, 1983).
Clasificacién de las Inteligencias Multiples

La inteligencia, segun la propuesta de la teoria de las inteligencias multiples de
Gardner, comprende ocho tipos de inteligencias, clasificadas en los tipos de in-
teligencia lingtiistica, musical, 16gico-matematica, cenestésico-corporal, espacial,
intrapersonal, interpersonal y naturalista (Macias, 2002).

Inteligencia Lingiiistica

Es el manejo de los significados y las connotaciones de las palabras, en esta in-
teligencia se sefialan las capacidades del uso de las operaciones medulares del
lenguaje, sobre el manejo y el orden de las palabras haciendo un uso adecuado de
las reglas gramaticales, también de un nivel sensorial para los sonidos y ritmos del
lenguaje oral, sumado a la sensibilidad para las diferentes funciones del lenguaje
en el intento de transmitir una emocién, llegar al convencimiento de otros y/o
transmitirles informacién (Gardner, 1983).

Las capacidades lingtisticas abarcan las funciones de ambos hemisferios ce-
rebrales para su ejecucidn, la base del sistema lingiistico se presenta en el l6bulo
frontal y temporal del hemisferio izquierdo mientras que el componente no verbal
de la palabra como es el tono, la frecuencia, el volumen y el ritmo, son responsabi-
lidad directa del hemisferio derecho (Ander, 2008).

Inteligencia Musical

Se identifican las capacidades de reconocimiento, apreciacién y reproduccién de
ritmos, tonos y acordes de voces, existen tres capacidades bésicas en esta inteligen-
cia un sentido para los tonos, otro para el ritmo y finalmente para las tonalidades.
Con estas competencias se logra crear un uso de sonidos para llegar a comunicar,
comprender y crear significados, comprende algunos procesos que se requieren
para llevar a cabo las funciones de esta inteligencia, mismo que pueden ser de tipo
visual, para poder leer partituras de tipo auditiva mediante la percepcién y la com-
prensiéon de melodias, ritmos y armonias de una estructura en una composicién
musical, comprende procesos de tipo cenestésico, como la coordinacién motora
necesaria para la produccién musical al tocar un instrumento, también algunas
funciones cognitivas de tipo ejecutivo que permitan desarrollar piezas musicales
y finalmente el uso de los circuitos afectivos que permitan explicar los procesos
emocionales que la musica produce en el individuo (Ander, 2008).
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Inteligencia Ldgico-Matemidtica
En ella se hace uso de las capacidades de relaciones abstractas, al mismo tiempo
que logran identificarlas tienen la capacidad de la manipulacién de nimeros, de
cantidades, realizar operaciones y de llevar a cabo cadenas de razonamientos en
supuestos, proposiciones y generar conclusiones, también se posee la capacidad de
elaboracién de conceptos desde la perspectiva 16gica y en la perspectiva matematica
la concepcién del concepto numérico, variable y funcién de variables (Ander, 2008).
Estas capacidades tienen sus origenes en la forma como el pensamiento con-
fronta al mundo y los objetos en €1, con la forma en que se crea su ordenamiento
y reordenacién, hablando en términos del enfoque Piagetiano el conocimiento
se origina a partir del reconocimiento y andlisis de las acciones propias sobre el
mundo desde una etapa temprana en la exploracion, a la busqueda de similitudes
y al agrupamiento, una vez asimiladas estas acciones le permiten al infante el em-
prendimiento de nuevas operaciones, estas operaciones se reflejan mds adelante en
el individuo cuando demuestra habilidad para formar cadenas de razonamientos,
sin embargo, para que estas cadenas sean aceptadas existen condiciones donde se
requiere de un desarrollo explicado de sus partes y preciso (Gardner, 1983).

Inteligencia Espacial

Es la capacidad de visualizar figuras y formas geométricas, producir un modelo
mental del entorno, reconocer un objeto desde distintas perspectivas, anticiparse
a las consecuencias que tendria una modificacién de los elementos de un entorno
espacial (Ander, 2008).

Se consideran principalmente para este tipo de inteligencia a las capacidades que
permiten percibir con gran exactitud el mundo visual, en poder generar modificacio-
nes al entorno y hacer una aportacién de nuevas modificaciones propias a las percep-
ciones iniciales del mismo y en la recreacién de los aspectos fisicos de la experiencia
visual aun en ausencia de estimulos fisicos que los representen (Gardner, 1983).

Es la capacidad del individuo para poder solucionar problemas donde exista
la necesidad de desplazamiento o de orientacién dentro de un espacio especifico,
ademis del reconocimiento sobre el tipo de escenario para asi poder realizar mo-
delos del entorno viso-espacial y poder realizar sobre el mismo cambios y modifi-
caciones propias (Ferrandiz ez al., 2006).

Inteligencia Cenestésico~corporal

Es la capacidad del individuo para utilizar su propio cuerpo o parte de él para
lograr expresar sus ideas y/o sentimientos mediante el movimiento, a través de
la expresién y el lenguaje corporal, ademds consta de dos competencias basicas
refiriendo la primera al manejo y control de los movimientos corporales propios y
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la segunda competencia constando del manejo de los objetos mediante destrezas
manuales, por ejemplo, para aquellos que requieren una labor detallada y a peque-
fia escala (Ander, 2008).

Dicho de otra forma, la inteligencia cenestésico-corporal se conforma por la
capacidad en la que le individuo puede utilizar su propio cuerpo para asi poder
exteriorizar la expresion de sus sentimientos e ideas (Recio, 2012).

Inteligencia Interpersonal

Se conforma por competencias socio-personales, comprende las capacidades que
le permiten al individuo poder relacionarse con otros, asi como el poder com-
prender sus sentimientos, modos de pensar, de sentir y de actuar, estas habilidades
también permiten la comunicacién entre individuos y el manejo de conflictos
mediante el autoconocimiento de los sentimientos y las emociones tanto propias
como ajenas, resalta la capacidad empitica para comprender al otro desde la pro-
pia concepcién de realidad sobre el entorno (Ander, 2008).

Se considera a la inteligencia interpersonal como el conjunto de capacidades que
permiten formular una identificacién y un entendimiento de los estados internos de
otras personas, comprendiendo las intenciones, preferencias, estilos de pensamientos,
entre otros, sin embargo los aspectos de cardcter cultural como las costumbres, normas
de comportamiento y/o valores también son relevantes por la informacién que con-
tribuyen a la identificacién de los estados internos de otros (Castello y Cano, 2011).

Inteligencia Intrapersonal

En lo que se refiere a la inteligencia intrapersonal las capacidades se centran en
el poseer los conocimientos acerca de uno mismo, sobre ser capaz de observar los
estados y procesos neurocognitivos propios y asi comprender el comportamiento
generado, estas capacidades permiten al individuo entender cudles son sus propias
limitaciones para la toma de decisiones, el manejo de las emociones, los senti-
mientos, intereses, capacidades y motivos (Ander, 2008).

Inteligencia Naturalista
Finalmente, las competencias caracteristicas de la inteligencia naturalista se con-
forman por las capacidades del individuo para saber distinguir entre diferentes
clases y tipos de seres vivos, engloba habilidades como la observacién, el saber
cémo estudiar a la naturaleza, asf como tener conocimientos sobre la clasificacién
de los elementos del medio y el saber hacer uso de estos conocimientos con el fin
de una utilidad productiva (Ander, 2008).

La inteligencia naturalista se refleja en las capacidades correspondientes a la
observacién, la organizacién y la clasificacién de la naturaleza, de los fenémenos
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naturales y sus elementos, ademds del analisis sobre las conexiones que existen entre
las actividades humanas y sus ecosistemas, (Sandoval, Gonzalez y Lauretti, 2013).

Método

Objetivos
Conocer los grupos de alumnos de bachillerato en funcién de las ocho inteligen-
cias multiples, asi como la descripcién de dichos grupos de alumnos.

Tipo de Investigacion
La investigacion es cuantitativa, ya que se planifica la recoleccién de datos para su
posterior andlisis, haciendo uso de medidas vilidas y confiables (Hueso y Cascant,

2012).

Tipo de estudio
El estudio es descriptivo comprende la resena del fenémeno de estudio sin mani-

pular ninguna variable del objeto de estudio (Garcia, 2004).

Variables

Las variables de estudio son las inteligencias multiples, definidas como estructuras
mentales que sefialan las debilidades o fortalezas de cada individuo durante su de-
sarrollo, mismas que sobresalen ante la exposicién a nuevas situaciones o proble-
miticas, los tipos de inteligencias multiples comprenden ocho tipos con distintas
capacidades cada uno que pueden ser aplicadas como distintos conocimientos y

habilidades cognoscitivas (Garcia, 2009).

Participantes

El estudio se llevé a cabo con la participacion de 244 estudiantes de cuarto semes-
tre de bachillerato, con un rango de edad de 16 a 18 afios de una escuela prepa-
ratoria publica en la ciudad de Toluca de Lerdo, Estado de México. La seleccion
de los participantes fue a partir de un muestreo no aleatorio, por conveniencia,
gracias a la accesibilidad que brindan los convenios académicos para la realizacion
de servicio social y practicas profesionales con la universidad.

Instrumentos

Para lograr los objetivos planteados, se aplicé el Inventario de Autoeficacia para
Inteligencias Multiples Revisado (IAMI-R) de los autores Pérez Edgardo y Cu-
pani Marcos (2008) se llevé a cabo la recogida de los datos, el IAMI-R mide la

autoeficacia que poseen los estudiantes en relacién con las actividades con carac-
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teristicas propias de cada una de las inteligencias multiples, el inventario se en-
cuentra conformado por 48 items con la opcién de respuesta de una escala likert
de diez opciones que van desde 1 que representa la opcién “Nada seguro de poder
realizar esta actividad”a 10 que representa “Totalmente seguro de poder realizar
exitosamente esa actividad” (Pérez y Cupani, 2008). El instrumento se divide en
ocho dimensiones o escalas que representan las ocho inteligencias maltiples de la

teoria de Gardner y tiene una Alfa de Cronbach de a=.95 de confiabilidad.

o Escala 1. Autoeficacia Lingiistica, mide la autoeficacia que en relacién con las
habilidades para el lenguaje oral y escrito, se sefiala en los items 1,2, 3,4,5 y 6.

o Escala 2. Autoeficacia Légico-Matematica, mide la autoeficacia comprendida
en las capacidades de analisis 16gico de problemas, cilculo numérico y de in-
vestigacion cientifica, se sefialada en los items 7, 8,9, 10, 11 y 12.

o Escala 3. Autoeficacia Espacial, mide la autoeficacia sefialada en las destrezas
para reconocer y manipular patrones del espacio especifico, se ubica en los
items 13,14, 15, 16,17 y 18.

o Escala 4. Autoeficacia Cenestésica-Corporal, mide la autoeficacia en relacién
con el uso del cuerpo total o parcialmente para la solucién de problemas, ex-
presién de ideas y/o sentimientos y creacién de productos, se sefiala en los
items 31, 32, 33,34, 35 y 36.

o Escala 5. Autoeficacia Musical, mide la autoeficacia en las capacidades de eje-
cucién, composicién y apreciacién de patrones y ritmos musicales, se encuen-
tra en los items 19, 20, 21, 22, 23 y 24.

o Escala 6. Autoeficacia Interpersonal, mide la autoeficacia de las habilidades
para la comprensién de la personalidad de otros, se sefiala en los items 25, 26,
27,28,29 y 30.

o Escala 7. Autoeficacia Intrapersonal, mide la autoeficacia en las capacidades
de comprensién de los sentimientos propios y motivos, se sefiala en los items
37,38,39,40,41y 42.

o Escala 8. Autoeficacia Naturalista, mide la autoeficacia en las habilidades de
reconocimiento y clasificacién de los elementos del mundo natural y artificial,
se sefiala en los items 43, 44, 45, 46, 47 y 48 (Durién, Elvira, y Pujol, 2014,
Pérez y Cupani, 2008).

Procedimiento de obtencion de datos
Se presentd a las respectivas autoridades académicas de la institucién del bachille-
rato un oficio extendido por parte de la Facultad de Ciencias de la Conducta de la

UAEM, solicitando llevar a cabo la aplicacién del IAM-R a los alumnos del 4to

semestre en el turno matutino.
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Posteriormente, se acordaron los grupos donde se llevarian a cabo las aplicaciones,
las fechas y el horario, por parte del plantel se recibié la facilidad en la gestién de
los espacios y grupos para la aplicacién, asi como el informar a los docentes de los
respectivos grupos. Para la aplicacién se requirié la asistencia de dos instructores
los cuales describieron las finalidades del estudio. Una vez dadas las instrucciones
de la aplicacién se resolvieron dudas y se revisé que todas las preguntas fueran
contestadas adecuadamente por parte del alumnado.

Diserio de Investigacion

El disefio no experimental no requiere ninguna manipulacién a las variables del estu-
dio, se centra en la observacién del fenémeno en su forma natural dentro del contexto
a estudiar (Dzul, 2013). El disefio no experimental fue de tipo transversal, cumplien-
do el criterio en que la descripcién de las variables, asi como su andlisis se lleva a
cabo en un momento Unico, se puede dividir en estudios transversales exploratorios,
descriptivos y correlacionales-causales (Hernandez, Fernindez y Baptista, 2010).

Andlisis de datos
Para dar respuesta al objetivo principal del estudio se llevé a cabo un analisis mul-
tivariado, un andlisis de conglomerados, k-medias para lograr identificar o agrupar
a los participantes. Para este andlisis se emplearon los 8 factores del instrumento:
la inteligencia lingtiistica, la inteligencia musical, la inteligencia 16gico-matema-
tica, la inteligencia cenestésico-corporal, la inteligencia espacial, la inteligencia
intrapersonal, la inteligencia interpersonal y finalmente la inteligencia naturalista.
Para describir los grupos de alumnos (identificados a partir del conglomerado,
andlisis k-medias), en funcién de las ocho Inteligencias Multiples, se realizé un

andlisis estadistico de la prueba de Kruskal Wallis.

Resultados
A continuacién, se muestran el analisis de conglomerados a través del estadistico mul-
tivariado k de medias, cuyo célculo se desarroll6 a partir del factor inteligencia musical.

Tabla 1. Medias de los conglomerados obtenidos del desarrollo de la Inteligencia
Musical en los estudiantes de bachillerato

Conglomerados

Medias de Conglomerados
Grupo 1 2 3
Inteligencia Musical 27.74 10.70 48.84

Fuente: Elaboracién propia.
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En la tabla 1, se observa los tres grupos identificados en el andlisis de conglomera-
dos, para realizar la descripcién se tomé en cuenta el nimero de reactivos conteni-
dos en cada factor y el puntaje en la escala de Likert (de diez niveles).

Grupo 1. Nivel Moderado de habilidades Musicales

Este grupo se conforma por 86 alumnos. Se caracterizan por ser estudiantes que
cuentan con un nivel moderado de habilidades musicales (interpretar un instru-
mento musical, leer musica, afinar un instrumento musical, entre otras) y de ca-
pacidades de apreciacién, sensibilidad hacia los tonos, hacia los ritmos, hacia el
timbre y las melodias.

Grupo 2. Nivel bajo de habilidades Musicales

Este grupo comprende 90 estudiantes. Son estudiantes que cuentan con un nivel
bajo de habilidades musicales (interpretar un instrumento musical, leer musica,
afinar un instrumento musical, entre otros) y de capacidades de apreciacién, de
sensibilidad hacia los tonos, hacia los ritmos, hacia el timbre y las melodias.

Grupo 3. Nivel Alto de habilidades Musicales

Este grupo comprende 68 estudiantes. Son estudiantes que cuentan con un nivel
alto de habilidades musicales (Interpretar un instrumento musical, leer musica, afi-
nar un instrumento musical, etcétera) comprenden las capacidades de apreciacion,
de sensibilidad hacia los tonos, hacia los ritmos, hacia el timbre y las melodias.

A continuacién, en la figura 1 se muestra la distribucién del alumnado, a partir del
andlisis de conglomerados cuyos grupos se describieron anteriormente.

Figura 1. Distribucién de alumnos definidos por la Inteligencia Musical

Distribucion de alumnos

Grupo 1. Nivel Moderado
de habilidades
28% Musicales.
m Grupo 2. Nivel Bajo de
habilidades Musicales.

Fuente: Elaboracién propia.

PARTE II. PROCESOS ACADEMICOS EN EL NIVEL MEDIO SUPERIOR



En la figura 1 se observa que el 35% de los estudiantes de bachillerato tienen un
nivel moderado de habilidades de la inteligencia musical, el 37% presenta un nivel
bajo y el 28% un alto nivel de habilidades de la inteligencia musical.

Para la descripcién de los grupos de alumnos, se realizé un andlisis estadistico
de la prueba de Kruskal Wallis para conocer cudl de los tres grupos de alumnos ya
identificados poseen las inteligencias maltiples.

Factor 1. Inteligencia Lingiiistica

Se observaron diferencias significativas con respecto a los tres grupos de alumnos
identificados (z= 15.647, p < .001), identificindose que el Grupo 2 Nivel Bajo de
habilidades Musicales, presenta un nivel de habilidades lingtiisticas menor (IMd =
99.6), que el Grupo 1 Nivel Moderado de habilidades Musicales (Md = 131.5) y
el Grupo 3 Nivel Alto de habilidades Musicales (Md = 141.2).

Factor 2. Inteligencia Légico-Matemdtica

Se observaron diferencias significativas en los tres grupos de alumnos identifi-
cados (z = 19.153, p< .001). EI Grupo 2 Nivel Bajo de habilidades Musicales
presenta un nivel de habilidades 16gico-matematicas menor (Md = 99.7), que el
Grupo 1 Nivel Moderado de habilidades Musicales (Md = 125.3) y el Grupo 3
Nivel Alto de habilidades Musicales (IMd = 149.07).

Factor 3. Inteligencia Espacial

Se observaron diferencias significativas con respecto a los tres grupos de alumnos
identificados (z= 25.942, p < .001). Se observa que el Grupo 2 Nivel Bajo de
habilidades Musicales presenta un nivel de habilidades espaciales menor (Md =
96.2), que el Grupo 1 Nivel Moderado de habilidades Musicales (Md = 125.1) y
el Grupo 3 Nivel Alto de habilidades Musicales (Md = 153.8).

Factor 4. Inteligencia Cenestésico-Corporal

Se observaron diferencias significativas con respecto a los tres grupos de alum-
nos identificados (z= 26.007, p < .001). El Grupo 2 Nivel Bajo de habilidades
Musicales presenta un nivel de habilidades cenestésico-corporales menor (Md =
95.2), que el Grupo 1 Nivel Moderado de habilidades Musicales (Md = 127.4) y
el Grupo 3 Nivel Alto de habilidades Musicales (Md = 152.3).

Factor 6. Inteligencia Interpersonal
Se observaron diferencias significativas con respecto a los tres grupos de alumnos
identificados (z= 28.503, p < .001). De este modo, el Grupo 2 Nivel Bajo de habi-

lidades Musicales presenta un nivel de habilidades interpersonales menor (Md =
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94.6), que el Grupo 1 Nivel Moderado de habilidades Musicales (Md = 126.1) y
el Grupo 3 Nivel Alto de habilidades Musicales (Md = 154.7).

Factor 7. Inteligencia Intrapersonal

Se identificaron diferencias significativas con respecto a los tres grupos de alum-
nos identificados (z = 20.014, p < .001). E1 Grupo 2 Nivel Bajo de habilidades
Musicales, presenta un nivel de habilidades intrapersonales menor (Md = 98.94),
que el Grupo 1 Nivel Moderado de habilidades Musicales (Md = 126.02) y el
Grupo 3 Nivel Alto de habilidades Musicales (IMd = 149.2).

Factor 8. Inteligencia Naturalista
Se observaron diferencias significativas con respecto a los tres grupos de alumnos
identificados (z= 21.119, p < .001). Se sefiala que el Grupo 2 Nivel Bajo de ha-
bilidades Musicales presenta un nivel de habilidades Naturalistas menor (Md =
98.5), que el Grupo 1 Nivel Moderado de habilidades Musicales (Md = 125.3) y
el Grupo 3 Nivel Alto de habilidades Musicales (Md = 150.5).

Finalmente, se hizo el cdlculo del estadistico U de Mann-Whitney para co-
nocer si existen diferencias significativas en funcién del género y responder al
segundo objetivo especifico.

Conclusiones

Se resume que se identificaron tres grupos de alumnos de bachillerato, clasifica-
cién que se obtuvo a partir de la inteligencia musical: Grupo 1. Nivel moderado
de habilidades musicales, Grupo 2. Nivel bajo de habilidades musicales y Grupo
3. Nivel alto de habilidades musicales.

Con respecto a la descripcién del alumnado a partir de sus inteligencias mal-
tiples, se concluye que los alumnos con Nivel alto de habilidades musicales tienen
un nivel mayor de capacidades en las inteligencias: lingtistica, l6gico-matematica,
espacial, cenestésico-corporal, interpersonal, intrapersonal y de la inteligencia na-
turalista. Por otra parte, en el alumnado que presenta un nivel bajo de habilidades
musicales se observa también un nivel menor de habilidades en las demis inteli-
gencias multiples.

Discusién
El estudio de investigacién se centré en conocer los grupos de alumnos de bachi-

llerato conformados a partir de las inteligencias multiples, se comenzé por des-
cubrir cudles son los grupos de alumnos en funcién de las inteligencias multiples,
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se identificé la existencia de tres grupos de alumnos con respecto a la inteligencia
musical: uno con nivel Bajo, otro Moderado y finalmente un grupo con nivel alto,
estos grupos coinciden con los resultados de una investigacién con estudiantes de
Indonesia, donde pudieron identificarse tres grupos de alumnos en funcién de sus
inteligencias multiples con categoria fuerte, moderada y débil (Emmiyati, Amin,
Asfah, Arsyad, y Darma, 2014).

Los resultados de este estudio, también son consistentes con otro desarrollado
con adolescentes en India, en el cual se describen tres grupos de alumnos en fun-
cién de sus Inteligencias Multiples, agrupandose de acuerdo al nivel de inteligen-
cias en alto, moderado y bajo (Jeevitha y Vanitha, 2017). En el Estado de México,
los resultados de un estudio en el que participaron alumnos de Telesecundaria, se
identificaron dos grupos de alumnos en funcién de las inteligencias multiples: un
grupo de Nivel elevado y un segundo grupo de Nivel bajo (Issasi, 2015).

Por lo identificado en este estudio, fue posible describir los grupos de alumnos
en funcién de las ocho inteligencias multiples, los alumnos con nivel Alto de inte-
ligencia Musical también poseen un nivel alto en el resto de las inteligencias, resul-
tados similares fueron reportados por Emmiyati, Amin, Asfah, Arsyad, y Darma
(2014) quienes evaluaron al alumnado de secundaria en Indonesia, describiéndose
que los estudiantes poseian todos los tipos de inteligencias en diferentes niveles
(fuerte, moderada y débil) reconociendo a la inteligencia Existencial como la de
categoria mds fuerte y a la inteligencia Naturalista como la de categoria mas débil.

Del mismo modo existe semejanza con lo reportado por Jeevitha y Vanitha
(2017) en el distrito de Coimbatore, India, con estudiantes de secundaria, dentro
de este estudio es posible identificar el porcentaje de alumnos que conforman tres
niveles de inteligencias multiples en diferentes grupos, en el grupo de Ciencias el
35% mantiene un alto nivel de inteligencias multiples, el 65% un nivel moderado,
en el grupo de Arte el 46% posee un alto nivel de inteligencias multiples, un 52%
poseen un nivel moderado y finamente el 2% un nivel bajo.
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Capitulo 8. Conociendo alos jéovenes de la
educacién media superior: campo de estudio
y practicas
Gloria Elvira Herndndez Flores, Rocio Elizabeth Salgado Escobar
Introduccién

n el capitulo nos proponemos reconocer quiénes son los jévenes que estudian

la Educacién Media Superior (EMS) en municipios urbanos y rurales empo-
brecidos del norte, centro y sur del Estado de México a partir de un diagndstico
contextualizado de las condiciones sociales, politicas, familiares y escolares en que
ejercen el derecho a la educacion.

Sostenemos que las y los jévenes son sujetos situados, de conocimiento y po-
liticos; de ahi que nos hemos propuesto no sélo investigar acerca de ellos, sino
con ellos, asumiendo que la investigacién es una experiencia de produccién de
conocimiento social que potencia la alteridad y la construccién de diagnésticos
con sujeto para la toma de decisiones, premisa que nos ha puesto frente al desatio
de encuentros horizontales y procesos politico-pedagégicos entre quienes parti-
cipamos en la configuracién de un emergente campo de estudio y de pricticas: la
juventud y la escuela.

Los aportes derivan de los procesos y resultados de dos investigaciones cole-
giadas desarrolladas por el Cuerpo Académico (CA) Educacién y Poder. Acciones
con grupos en condicién de pobreza y contextos de vulnerabilidad, en el Instituto
Superior de Ciencias de la Educacién del Estado de México. Una investigacién
concluida en 2012 con financiamiento del Programa de Mejoramiento del Profe-
sorado (Promep) de la Secretaria de Educacién Publica; y otra en proceso centra-
da en las interacciones educativas desde la participacién juvenil.

En dichos trabajos es transversal la problematizacién de las condiciones de po-
der excluyente que precarizan a los jévenes como sujetos educativos, epistémicos
y de accién social; asi también del poder como posibilidad para la participacién y
transformacién de las dindmicas escolares y por supuesto de las 16gicas de produc-
cién de conocimiento de la juventud en condicién de escuela.
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La primera investigacién titulada Contextos de exclusion educativa, adolescencia y
Juventud. Un estudio en tres municipios del Estado de México (2012) problematiza
las tramas de precarizacién de las juventudes en lo social y escolar. Ofrece datos
cuantitativos y cualitativos con el propésito de contextualizar el ejercicio del de-
recho a la educacién de los y las jévenes desde sus voces y condiciones en los mu-
nicipios mexiquenses de Ecatepec, al norte, Toluca, centro, y Tejupilco al sur, con
una visién de conjunto de la entidad. El estudio se realizé en secundaria y media
superior, aunque aqui sélo consideraremos este tltimo nivel.

La investigacién en curso aporta un estado de conocimiento institucional que
sistematizé tesis de maestria y doctorado con los criterios de nivel educativo (se-
cundaria, media superior), edad (12-18) y municipal. Un referente mds es la ex-
periencia metodolégica a través de talleres de accién pedagégica en las escuelas
que nos ha permitido acercarnos a sus problematicas diversas desde las narrativas
y estéticas juveniles.

Vale decir que nuestras miradas estin mediadas por las diferentes trayecto-
rias en la linea de investigacién institucional Educacién, Sociedad y Cultura y
por nuestras geografias en la docencia e investigacién. E1 CA desde su origen en
2010 se ha integrado con colegas del norte, centro y sur del Estado de México
lo que nos ha posibilitado estudios regionales y municipales en complemen-
tariedad y colaboracién, incluso con otras lineas de investigacion; ademads de
un recorte epistemoldgico, tedrico y metodoldégico nutrido con referentes de
la sociologia y la pedagogia critica, la antropologia y la geografia social, desde
donde construimos una perspectiva sociocultural en el desarrollo de categorias,
indicadores y premisas tedricas.

En el primer apartado del capitulo presentamos indicadores cuanti/cualitati-
vos para un diagnéstico de las condiciones sociales y educativas de las juventudes
en lo escolar y escalas mds amplias donde sortean multiples formas de exclusién,
violencias y desacreditacién que desconocen, niegan o ignoran sus capitales sim-
bélicos, sociales y politicos (Reguillo, 2010); frente a lo que destacamos la parti-
cipacién juvenil en emergentes movimientos, recursos, propuestas y medios para
transformar los espacios educativos, desordenarlos, e incluso, incidir en la lucha
social. El segundo apartado se centra en las miradas de la juventud y la escuela
como campo de estudio a partir de los estados de conocimiento nacional e institu-
cional destacando los aportes en los dmbitos tedrico y metodoldgico, asi como los
visos que de ellos emanan para construir escuelas participativas y equitativas. Fi-
nalmente, anudamos planteamientos de cierre y lineas de apertura que posibiliten
no sélo hacer investigacién, sino incidir en la mejora del derecho a la educacién
de la juventud mexicana.
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Los jévenes en educacién media superior. Aportes para el contexto social y educativo

De 2010 a la fecha en el CA nos hemos dado a la tarea de problematizar las condi-
ciones sociales, politicas y culturales en las que las juventudes mexiquenses tienen
acceso a las instituciones escolares y ejercen su derecho a la educacién. Asi, hemos
cartografiado contextos de exclusién educativa juvenil en tanto articulacién de
espacios y tiempos (Lind6n, 2000; Giménez, 1996) que configuran no sélo divi-
siones geogréficas y el tiempo cronolégico, sino territorialidades y temporalidades
en las que la subjetividad y sentidos sociales imprimen contenidos y formas de
expresion diversas, afectadas por otras que rebasan las escalas préximas y locales.

Aproximarnos a la comprensién de las juventudes en condicién de estudiantes,
nos ha convocado en diversos didlogos académicos con Alfredo Nateras a pensar
al pais y también a América Latina, contextos con un bono demogréfico que pa-
rece irse de las manos ante oportunidades limitadas y desiguales de desarrollo y
participacién juvenil en la sociedad.

En el reconocimiento de una relacién tensa entre contextos escolares-locales y
escalas de realidad mds amplias, problematizamos la condicién de ser joven y es-
tudiante en multiples formas excluyentes de acceso a la educacién, empleo, salud y
justicia que tejen un trama estructural y subjetiva de estigmatizacién y violencias,
en la cual las juventudes, como sefiala Valenzuela, “... son desacreditadas en com-
plicidad con un Estado adulterado...” (Valenzuela, 2015, p. 15) y trampas del cri-
men organizado que despojan la existencia juvenil de todo valor, a lo que el autor
denomina juwenicido, condicién limite en la que se asesina y desaparece sectores
de poblacién joven y, en otros casos se hipoteca su presente y futuro en el marco
de una profunda crisis en las tradicionales filiaciones sociales, que empobrecen
material y subjetivamente la biografia y las trayectorias sociales y escolares de los
jovenes sobre todo en los contextos urbano marginales y rurales.

Empero, en este panorama destacan también coyunturas politicas que tienen
como trasfondo diversos movimientos estudiantiles en el hemisferio, en el caso
de México destacamos el #yosoy132 surgido en el marco de un proceso electoral
en rechazo a la imposicién medidtica de un candidato presidencial en 2012; asi
también las movilizaciones de busqueda por los 43 estudiantes normalistas de
Ayotzinapa (2014); el movimiento #TodosSomosPolitécnico (2014) conformado
por estudiantes de nivel medio superior y superior que exigian su participacién en
los cambios a los planes de estudio y el nuevo reglamento interno del instituto.

Asi también las tesis producidas colegiadamente en el CA permiten docu-
mentar otros movimientos en lo cotidiano escolar que tienen en comun la parti-
cipacién juvenil en la democratizacién de las decisiones escolares y la lucha social
por la justicia, el cardcter de lo publico y democritico, los derechos humanos fun-
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damentales, la libertad de expresion, algunos otros también se han vinculado con
las luchas de género, campesinas y de migrantes.

En este contexto las juventudes se constituyen como un campo social en tensién
ante una condicién de juvenicidio (Valenzuela, 2015) y de juvenilizacion (Vommaro,
2016) en la que destaca su protagonismo y lucha por el reconocimiento en précticas
emergentes de politicidad juvenil (Vommaro, 2016) que suceden dentro y fuera de
lo escolar desde objetivaciones no convencionales y en ocasiones con direcciones
diversas a las institucionales (Herndndez, 2012). En esta tensi6n, por su puesto re-
sulta relevante reconocer quiénes son los jévenes en tanto sujetos situados, cémo
construyen y significan sus estancias escolares; reconociendo que la escuela, si bien,
se ha caracterizado por ser un espacio de contencién juvenil y preparar para niveles
progresivos y el empleo, también es un valioso espacio de formacién ciudadana.

Segtn Narro y Pérez Islas (2012) las politicas educativas han sido de las més
s6lidas en materia de juventud; sin embargo, no han podido revertir la desigualdad
en el acceso a la educacién. Actualmente, se registran més de 6 millones de jévenes
que no estudian y tampoco trabajan, segtn cifras del Instituto Nacional para la
Evaluacién de la Educacién (INEE, 2018). Lo que nos lleva a sefialar que las tra-
yectorias juveniles estin definidas por aspectos de orden estructural como las con-
diciones y las adscripciones socioeconémicas, que en su mayoria siguen asociadas
a la educacién y empleo como factores determinantes de la posicién y movilidad
social, aunque también de discriminacién y exclusién (Valenzuela, 2015).

En el dltimo quinquenio, la politica educativa ha priorizado la obligatoriedad de
la educacién media superior decretada en 2013 y programas de permanencia esco-
lar con el precedente de que en México el 53% de los adultos jovenes (de 25 a 34
afios) solo cuenta con educacién por abajo de media superior, segin un estudio de
la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE, 2016).

En el periodo de estudio, en el pais se ha incrementado la tasa de asistencia
escolar de la poblacién entre 15 y 17 afios, edad normativa para cursar la EMS
que pasé del 67% en 2010 al 73% en 2015 y la eficiencia terminal del 59% en
2008 al 65% en 2016; mientras en la entidad ha ido del 69% al 77%; y del 58%
al 64% respectivamente.

Si bien la EMS ha procurado una expansién en su oferta a través de modali-
dades a distancia como los telebachilleratos y la permanencia con programas de
inclusién y no abandono éste sigue siendo alto en relacién con los otros niveles de
educacién obligatoria colocdndose por arriba del 15%, casi el triple con respecto
al de secundaria (INEE, 2018).

Lo anterior nos permite sostener que el nivel medio superior es el que mas
excluye. Particularmente, en el Estado de México, el acceso de los jévenes a la es-
colaridad ha estado marcado por contextos, accesos y trayectorias diferenciadas. Y
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en el andlisis de este proceso de exclusién, categorias de la politica educativa como
desercién o abandono escolar; asi como la agrupacién de datos numéricos resultan
insuficientes para su comprension.

Nos enfrentamos entonces al desafio tedrico-metodolégico de replantear tra-
dicionales concepciones ante las dindmicas sociales y culturales de los jévenes con
los que estudiamos, poniendo especial atencién en los elementos clave de sus ex-
periencias escolares, relaciones, significados y expectativas, en el marco del analisis
de las politicas y normas como espacio de limite y posibilidad.

Entre los desafios de orden teérico-metodolégico colocamos la regionaliza-
cién como estrategia de politica publica, accién social e investigacion, fundada
en diversos criterios: geografico, econémico, politico-administrativo, histérico,
cultural. El acercamiento a los municipios de estudio como territorios inscritos
regionalmente en el norte, centro y sur de la entidad nos enfrentaron con la com-
plejidad del estudio de localidades, ante la diversidad de nominaciones y datos de
acuerdo con las fuentes; asi como a la normativa y polémica conceptualizacién de
lo urbano-rural con criterios poblacionales, oferta de servicios y actividades pro-
ductivas que propone el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia INEGI).

De frente a una creciente urbanizacién del Estado, pero también de las brechas
entre lo urbano-rural, ponemos a debate los limites de las concepciones binarias,
antagénicas y estigmatizantes y excluyentes de la politica educativa y otros refe-
rentes revisados en el proyecto, colocando como categorias centrales del contex-
to la territorialidad, temporalidad, regién, municipio y localidad desde los cuales
construimos un diagndstico de exclusién educativa.

Teéricamente ubicamos a la exclusién como categoria fuerza polifénica (Kirz,
2004) relacionada con los cambios y problemiticas ocurridos a nivel social y escala
global (Luengo, 2005) que se entretejen con lo regional y local en tanto construc-
cién histérica en el marco de procesos por los que las personas no acceden a sus
derechos o los ejercen limitadamente, con lo que también apuntamos necesarios
procesos de inclusién no acritica sino fundada en la participacién.

Entre las conclusiones del andlisis tedrico-empirico sostenemos que la exclu-
si6n educativa no sélo refiere a los que estin fuera de la escuela, sino que al in-
terior se produce lo que llamamos exc/usion interna, de aquellos jévenes que aun
estando dentro de espacios escolares experimentan procesos excluyentes en dife-
rentes escalas. Hacemos asi una distincién entre la exclusion y el excluido para co-
locar en el centro del analisis a los sujetos, admitiendo las tesis de que “Nadie nace
excluido, se hace” (Castel, 2004, p. 57) evitando la naturalizacién de los rasgos de
exclusién al colocar al sujeto en el marco de la interaccién social y educativa.

Por ultimo, vale decir que nos acercamos al estudio de adolescentes y jévenes
desde una perspectiva sociocultural que permite mirar procesos amplios de inte-
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raccion, constitucion simbdlica, significaciones y subjetividades contextualizada-
mente. Y no la reduce al cardcter etario, aunque éste resulta relevante en el analisis
pues es un indicador en la politica educativa en torno a la educacién obligatoria y
la edad escolar tipica en poblaciones de educacién media superior.

Bajo estos referentes educar a los jévenes conlleva mirar un proceso histérico
tensionado por la obligatoriedad del nivel medio superior, su masificacién, diver-
sificacién en modalidades y el acceso a las tecnologias de informacién-comuni-
cacién, que aunque desigual, ha trastocado las dindmicas intergeneracionales y
escolares sobre los modos, tiempos, usos y sentido de la informacién, construccién
y manipulacién del conocimiento como recurso de poder poniendo en crisis los
procesos de su institucionalidad a través de la escuela, alterando las relaciones de
quién ensefia a quién y también los modos y tiempos de aprender ante una gene-
ralizada demanda juvenil por clases atractivas, interesantes, no aburridas.

Lo anterior resulta relevante cuando segun la Encuesta Nacional de Juventud
(IMJ, 2010) los jévenes dejan la escuela entre los 15 y 17 afios y lo hacen princi-
palmente por motivos econdmicos y porque no les interesa. Lo que nos llevé a una re-
flexién profunda sobre ;cémo leer la falta de interés? sguarda alguna relacién con
la exclusién del dia a dia? Los indicadores y analisis educativos muestran que el
fenémeno sucede mds en los jévenes de estratos desfavorecidos. De ahi que, acu-
diéramos al encuentro con los jévenes en localidades, regiones y municipios con
bajo, medio y alto grado de marginacién y a escuelas estigmatizadas por la asis-
tencia de alumnos “problemiticos”,” indisciplinados”, “reprobados” o “irregulares”.

Metodolégicamente diseilamos una encuesta y encuentros que denominamos
Nuestras voces en la escuela los cuales permitieron reconocer cuatro aspectos bdsicos:
opiniones, experiencias, posturas y conceptos en torno a los rubros: descripcién de
si mismo, identidades y pertenencias; la escuela como institucion; experiencias
escolares; problemdticas y propuestas.

La encuesta siguié un método de aplicaciéon no probabilistico, se basé en un
proceso sistemadtico de seleccion de seis escuelas de media superior bajo criterios
definidos por las propias investigadoras como tipo y grado de marginalidad de la
localidad donde se encuentra la escuela, modalidad: bachillerato general y tecnol6-
gico que concentran la matricula en los municipios de estudio, otros criterios fueron
turno, grados, indicadores de reprobacién y abandono. Nuestro interés fue la repre-
sentatividad de experiencias y opiniones de jévenes en contextos empobrecidos.

El propésito de los encuentros fue conocer y documentar cara a cara las
opiniones de aquellos que viven diversas formas de exclusién que se cristali-
zan en reprobacion, riesgo de abandono, inasistencias y estancias problematicas.
Resultado del anilisis de la encuesta y los encuentros construimos la categoria
teérica de des-orden educativo juvenil a partir de la significacién de sus espacios
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de pertenencia, las pricticas culturales, demandas y propuestas para potenciar
las estancias escolares.

En favor de politicas para jévenes fundamentadas en diagndsticos con suje-
to, nuestro estudio se propuso reconocer quiénes son los jévenes del nivel me-
dio superior en los municipios de Ecatepec, con alta concentracién poblacional,
fuertes flujos migratorios, violencia y una alta demanda educativa. Toluca ciudad
capital de corredores industriales, rodeado por localidades urbanizadas, rurales y
dispersos asentamientos irregulares. Ambos municipios registran una creciente
pauperizacién de su poblacién en contraste con el bajo grado de marginacién. Te-
jupilco, municipio con grado medio de marginacién constituido en su mayoria por
localidades rurales, con alto porcentaje de emigracién a Estados Unidos y fuerte
presencia del crimen organizado.

Dado los flujos migratorios en los municipios de estudio en promedio el 71%
de los jévenes que participaron en la investigacién provenian de localidades dis-
tintas a donde se encuentra su escuela, como la muestra la tabla 1.

Tabla 1. J6venes que nacieron en localidad distinta a la que se ubica su escuela

Jévenes que nacieron en la localidad donde se a su la (por

Media superior Media superior | Secundaria Media superior
Si 33,8 294 26,0 33,7 26,0
No 63,2 69,3 71,9 64,3 71,9
Sin respuesta 3,0 1,2 21 2,0 21

Fuente: Encuesta Nuestras voces en la escuela (Herndndez, Lépez & Salgado, 2012).

Resultados de la encuesta aplicada a 1600 jévenes, de los cuales 740 asistian a
escuelas del nivel medio superior, arrojan que éstos en su mayoria viven con papa
y mamd, son pocos los que viven con mamd y menos los que lo hacen sélo con
papd u otros familiares, de quienes menos de la mitad dependian econémicamen-
te y quienes tienen el nivel medio superior como méximo grado de escolaridad
en Ecatepec, secundaria en Toluca y primaria en Tejupilco. La escolaridad y la
formalidad e informalidad del empleo estin relacionados con el grado de margi-
nacién de las localidades.

El 51% de los estudiantes por lo regular no son jévenes proveidos, sino pro-
veedores de la familia; el dato es relevante cuando la ENJ (2010) revela que en el
43% de los jévenes deja los estudios por tener que incorporarse a la vida laboral, y
muchos también apoyan en trabajos familiares o domésticos. La tabla 2 muestra
el porcentaje de jévenes por su condicién de actividad.
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Tabla 2. J6venes por condicién de actividad

Jovenes por su condicion de actividad (porcentaje)

Actividad g -
i ) ) Medio P Medio
Secundaria | Medio superior superior superior

Estudia y
trabaja 2.1 20,2 256 50,0 35,9
Solo estudia 73,8 79,1 74,4 50,0 64,1
Sin
respuesta 41 = = = =

Fuente: Encuesta Nuestras voces en la escuela (Hernandez, Lopez & Salgado, 2012).

En Tejupilco casi el 30% se incorpora al trabajo para apoyar econémicamente a la
tamilia; mientras en Ecatepec y Toluca més del 20% lo hace en busca de indepen-
dencia familiar. El trabajo es determinante para tomar decisiones, elaborar opinio-
nes, formas de consumo, relaciones de pareja o pricticas culturales (Pacheco, 2010).
También, es una limitante para cumplir con tareas, horarios y dindmicas escolares, lo
que complica la permanencia en la escuela al igual que el traslado debido al tiempo,
distancia y unidades de transporte (véase tabla 3).

Tabla 3. Dificultades de los jovenes para permanecer en la escuela

Dificultades de los jévenes para permanecer en la escuela (porcentajes)
Secundaria | Media superior Media superior| Secundaria | Media superior
Comprar los materiales y libros 139 19,0 19,6 14,8 19,6
Falta de tiempo 8,9 11,0 8,5 9,2 85
El traslado 34,0 28,8 16,0 19,4 16,0
Cumplir con las tareas 10,2 3,7 25,3 21,4 25,3
R
Malas relaciones con maestros 6,1 3,7 6.0 5.1 6.0
El cansancio por el trabajo _ . 2.1 9,2 2,1
Sin respuesta 19,9 30,7 18,1 12,7 18,1

Fuente: Encuesta Nuestras voces en la escuela (Herndndez, Lépez & Salgado, 2012).

En voz de los jévenes, la relevancia de la escuela sigue sostenida en una expectativa
de futuro y de utilidad para la vida diaria que en muchos casos se reduce al uso
basico de las matematicas y la letra escrita, asi como de las expectativas de acceso
a la educacion superior. No obstante, la escuela no sélo significa un espacio para el
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aprendizaje, también constituye un espacio de socialidad y adscripciones e identi-
dad. Aunque, la mayoria de los jévenes se siente identificado con su escuela estin in-
conformes con el horario, las instalaciones muchas veces en mal estado, incompletas
o insuficientes y con la ubicacién de los planteles, ademas se quejan del uniforme y la
disciplina porque no son tomados en cuenta para decidirlos, y si tuvieran autoridad
cambiarian éstos y también al director, segin muestra la tabla 4.

Tabla 4. Lo que cambiarian de la escuela si tuvieran autoridad

Si tuvieran autoridad, qué cambiarian de la escuela los jovenes (porcentajes)
Secundaria | Media superior Media superior| Secundaria | Media superior
Al director 10,4 23,3 14,2 15,8 14,2
A los maestros 10,0 1,8 1,7 17,3 1,7
El reglamento 16,9 1,7 14,2 15,3 14,2
Las formas de ensefianza 6,3 11,0 10,7 41 10,7
Los horarios 15,4 12,9 13,9 19,4 13,9
Las cooperaciones 11,0 8,0 10,0 6,6 10,0
El uniforme 24,0 28,2 22,8 14,8 22,8
La integracién de grupos 2 . o/ i 07
Sin respuesta 5,8 3.1 1,8 6,6 1,8

Fuente: Encuesta Nuestras voces en la escuela (Herndndez, Lépez & Salgado, 2012).

Cabe notar que la escuela sigue siendo un referente para el proyecto de vida y ciu-
dadania juvenil. Empero, segin nuestra encuesta los jévenes de los tres municipios
coinciden en sefialar que la escuela no toma en cuenta sus opiniones sobre la vida
social y escolar; ademds es un espacio donde han sentido rechazo por su forma de
ser, su apariencia y su modo de hablar. Véase tabla 5.

Tabla 5. Aspectos por los que han sentido rechazo en la escuela

Aspectos por los que han ido rech enla la los j6 (por
Secundaria | Media superior Media superior | Secundaria Media superior
Tu ropa 10,6 5,5 7,8 71 78
Tu modo de ser 26,0 28,2 34,5 29,6 34,5
Falta de dinero 41 6,7 2,8 71 2,8
Tu apariencia 12,6 6,1 8,9 [laT4 8,9
Tu modo de hablar 8,7 8,6 8,9 8,7 8,9
Tu familia 2,6 1,2 2,1 3,1 2,1
Sin respuesta 35,5 43,6 34,9 36,7 34,9

Fuente: Encuesta Nuestras voces en la escuela (Herndndez, Lépez & Salgado, 2012).

CAPITULO 8

153



Particularmente en los encuentros los jévenes referian a estas practicas de dis-
criminacién y descalificacién, a través de etiquetas que les asignan sobre todo los
profesores, cuando aludian a /os inteligentes y los burros, los del centro y los de orilla,
los de la matiana y los de la tarde... Luis un joven de Tejupilco comentaba... como
que dicen no esos cuates no son nada, no hacen nada y no nos enserian, no nos dan la mis-
ma atencion que a los demds. .. Los jévenes también denunciaban la violencia fisica
y simbélica, entre acoso, amenazas y golpes, experiencias al limite que sostienen
a los jévenes en las escuelas en una contracorriente interna a la que se suma la
condicién familiar y econémica, que los excluye via el autoritarismo, el empobre-
cimiento y negacién de su condicién de sujeto sociocultural.

Frente a este orden pedagégico dominado por la generacién adulta, la disciplina
y el control al que ponen en tensién esos comportamientos denominados en la es-
cuela indisciplina, los jévenes también desafian, contradicen o negocian las normas
establecidas verticalmente. A eso lo denominamos des-orden educativo, categoria
aporte que desde la investigacién y pricticas nos demanda un reconocimiento de
su condicién juvenil y como sujetos de la educacién convocando a un didlogo con
sus manifestaciones y propuestas para construir formas otras de ensefiar y aprender, de
interactuar con los profesores, de participar, de habitar la escuela.

En los encuentros los jévenes expresaron una serie de iniciativas sostenidas en
el didlogo incorporando diversion, miisica y afectividad en la escuela, asi como la
dignificacién de los espacios escolares para comer y los sanitarios; también hacfan
una enfitica demanda de bibliotecas, laboratorios y maestros que preparen sus clases
y los escuchen. Estas propuestas y demandas juveniles, sin duda, podrian transfor-
mar las escuelas, y como decia Gabriel un joven de Ecatepec dar un giro al pais,
lo cual implica encuentro, alteridad y corresponsabilidad en el vinculo juventud,
escuela e investigacién.

Miradas de la juventud desde la investigacion educativa

Los estudios de juventud en su rol de estudiante han sufrido como todo campo, un
proceso de cambio gradual habitado por tensiones en torno a su propia definicién
y las formas en que se construyen las miradas en torno al sujeto juvenil. Surgen
con anterioridad los estudios de culturas juveniles definidos desde los circuitos
estatales y comerciales que los colocan como sujetos tutelados de instituciones
gubernamentales y de consumo, dados los estilos y valores de vida de la posguerra
(Reguillo, 2000, p. 21).

Si bien se miraron las relaciones con las instituciones como la familia, son los
movimientos estudiantiles de la década de los 60 quienes desatan estudios desde
los movimientos, pero no desde la juventud en cuanto estudiante, prevalece la
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mirada politica del movimiento por sobre los procesos que se dan al interior mis-
mo de las instituciones escolares en los procesos de ensefianza y aprendizajes, en
los sentidos y vinculos que la juventud construye y en los modos de habitar y ser
habitados por la escuela.

Este cambio gradual en las investigaciones acerca de la juventud en su rol de
estudiante se puede observar en los estados de conocimiento elaborados por el
Consejo Mexicano de Investigaciéon Educativa (COMIE). De acuerdo con Sau-
cedo, Guzmin, Sandoval y Galaz (2013) en la pendltima década del siglo pasado
las investigaciones de “estudiantes” eran escasas y mayoritariamente descriptivas.
En la dltima década aumentaron y hubo mds interés por su conocimiento desde
una mayor amplitud disciplinaria (2013, p.21).

Una de las formas de mirarlo fue desde la predominancia psicolégica que per-
mitié dar explicaciones a la desercién o a los bajos aprovechamientos escolares,
dando lugar a pretendidas intervenciones o prescripciones que lograran la apro-
piacién de los principios escolares como condicién para los mejores aprendizajes
y el logro de los fines escolares. Se investigaba a los estudiantes desde una interac-
cién jerarquica que no visibiliza el tema central, ;quiénes son los jévenes que ha-
bitan la educacién media superior? Una de las miradas recurrentes refiere estudios
de corte cuantitativo, causa efecto a partir de estudios estadisticos.

Posteriormente, el interés por investigar a la juventud en tanto “estudiante” se
increment6 en la década que va de 2002 a 2012 de tal modo que se registré un
aumento significativo de investigacién y se configuré un campo caracterizado por
la “diversidad tematica y la profundizacién en el andlisis (2011, p. 29).

Por su lado, los estudios sobre las culturas juveniles debatieron las miradas de
la insercién de la juventud en los procesos institucionales validados y legitima-
dos; desde esta postura critica definieron una dualidad instalada en miradas que
colocaron a las juventudes definidas a partir de las rebeldias, oposiciones, resis-
tencias u otras estrategias y ticticas no legitimadas y pensadas para formarse en
la juventud, o bien en los procesos de integracién a los cédigos y practicas de la
vida social (Reguillo, 2010). No se consideré ain en las investigaciones cémo se
da la interaccién en los procesos formativos, por ejemplo, en las escuelas, entre
pares, asi como otras formas de vida y de trabajo que son procesos significativa-
mente formativos, e incluso muchos de ellos influenciados por el canon escolar.
En definitiva, otras formas “de socialidad construidos por la juventud en los
intersticios de los espacios institucionales de la sociedad” (Medina, 2000, p. 89)
fueron escasamente investigados.

Una forma de superar miradas dicotémicas, es comprender al estudiante de
la educacién media superior desde su doble condicién ser joven y ser estudiante
a fin de enriquecer el campo de los “estudiantes” desde las culturas juveniles y al
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estudio del joven mds alld de sus expresiones culturales (Weiss, 2012, p. 10). Los
estudios del equipo de trabajo coordinado por Weiss muestran que los sentidos de
estudiantes de educacién media superior, anclan sus expectativas a partir de su in-
greso a la educacion superior, la socialidad y la mejora en el trabajo y los ingresos.

Investigaciones que analizan sentidos y significados de las juventudes en las
escuelas contribuyen a la comprensién de lo que significa ser “estudiante” a partir
del estudio de la apropiacién, formacién, en el sentido pedagégico es la educacién
escolar, que dado el contexto ya tratado en el apartado anterior, evidencia no sélo
las condiciones del acceso juvenil, sino también los sentidos de las juventudes en
las estancias escolares, es decir sus formas y sentidos de estar en las escuelas.

Un aporte en este sentido, que, si bien no trata el nivel medio superior de ma-
nera especifica, si abona al andlisis de la juventud en las instituciones, es el estudio
de Medina (2000) acerca de la apropiacion juvenil de los espacios institucionales
y no al revés, la apropiacion que la escuela ha hecho de la juventud, colocando con
ello la perspectiva sociocultural del sujeto juvenil en el centro de las investigacio-
nes. Este estudio muestra la manera en que la juventud se apropia de los c6digos
de las culturas institucionales en tanto su subjetividad creada y recreada con sus
pares a la luz de sus sentido e intereses insertos en contextos especificos, pero
también en proyectos de futuro. Coloca en tensién las identidades cerradas y abre
la posibilidad de su constante inestabilidad y cambio en cuyo trayecto sedimenta,
de manera inestable y temporal, rasgos de las caracteristicas que le dieron una ruta
Unica via la escuela a través de interacciones de orden simbdlico con sus pares.

Ligado al sentido del tiempo, en las investigaciones del Cuerpo Académico
(CA) encontramos que resalta una visién de la juventud que combina pasado,
tuturo y presente. En el marco de sus colectivos familiares y de familiaridad no
consanguinea, se combinan trayectos familiares y proyectos en la medida que los
pasados de experiencias de exclusién escolar juegan de manera importante en
los proyectos colectivos y personales presentes de jovenes que muchas veces son
portadores de la ruptura de la exclusién escolar generacional. Las acciones desa-
rrolladas para no renovar la condicién de exclusién escolar familiar, comprometen
un futuro que se hace presente como portadores de las expectativas de mejora en
la vida de familias de comunidades mayoritariamente en condicién de pobreza
econémica. Anudan asi pasado, presente y futuro, si bien renuevan los sentidos de
esta transmisién generacional.

El estado de conocimiento institucional (Herndndez ef 4/, 2018) aborda los
significados de la escuela, expectativas y proyectos juveniles. Los trabajos estudian
la comprensién y significacién que las pricticas y experiencias escolares tienen
para los jévenes, aproximdndose a la escuela secundaria y de media superior como
espacios habitados por los jévenes y que también les habitan a través de las re-
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laciones e interacciones que construyen en éstos, desbordando el caricter de lo
obligatorio, lo institucional y lo normativo, para mirar las formas concretas de ser
joven/estudiante, de construir identidades, posibilidades, trayecto/proyecto en los
diferentes contextos de la entidad.

El estado de conocimiento institucional identificé 12 lineas temdticas en el
estudio de jovenes y media superior: Modalidades de estudio; Tecnologias de la
informacién y la comunicacién; Recursos y dispositivos escolares; Ensefianzas y
aprendizajes en ciencias; Politicas educativas; Condiciones sociales de estudio;
Pricticas socioculturales e interacciones educativas; Valores, disciplina y violen-
cia escolar; Curriculum y procesos de ensefianza y aprendizaje; Significados de
la escuela, expectativas y proyectos juveniles; Abandono escolar y contextos de
inclusién/exclusién; Sexualidad, maternidad y paternidad.

Los aportes referidos a la primera agrupacién temdtica refieren al nivel de
la politica y a las mediaciones que histéricamente se encuentran presentes en la
transformacién de las modalidades educativas y los modelos pedagégicos con-
comitantes de atencién, no centrando la mirada en los dispositivos tecnoldgicos,
sino en la ayuda pedagdgica, la interaccidn y las estrategias de aprendizaje.

El segundo eje temdtico es poco estudiado a pesar de la presencia mayorita-
ria de los dispositivos y redes digitales en las vidas de la juventud. Se posiciona
desde una mirada de los jévenes como rebeldes y transgresores; sefiala que, a
mayor edad, mayor nimero de horas pasan en la red. Aporta que los valores que
se construyen estin mediados por las caracteristicas del espacio virtual y de la
actividad préctica de los jévenes.

La linea tematica referida a recursos y dispositivos escolares documenta una
interaccién de poder en dmbitos como la disciplina, el curriculum, la direccién,
evaluacién en un primer grupo, mientras que otras trabajan en términos de sujetos
especificos, inteligencia emocional de estudiantes y los pensamientos docentes.

Lalinea temdtica de Ensefianzas y aprendizajes en ciencias centran sus aportes
en las mediaciones implicitas y explicitas en las ensefianzas y aprendizajes de las
ciencias. En el caso de la educacién media superior el énfasis se da en las matema-
ticas a través del reconocimiento de las creencias que sobre del cdlculo diferencial
tienen los docentes y sus implicaciones en la ensefianza con jévenes estudiantes.

El estudio de las politicas se centré en la cobertura. En el caso del Colegio
de Bachilleres del Estado de México, se apunta una politica de expansién con
incremento en las tasas de matricula y financiamiento al nivel educativo tanto a
nivel nacional como estatal, aunque la institucién de estudio es particular y no
necesariamente refleja la expansién en otras escalas.

La sexta linea tematica referida a condiciones sociales de estudio centra su in-
terés en las condiciones sociales de estudiantes relacionadas con las desigualdades,
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los conflictos, la ciudadania, el poder, la resiliencia y las habitabilidades a partir de
las cuales construyen sus estancias en las escuelas. Este grupo si pone el énfasis
en los estudiantes; proponemos la hipétesis de que el dmbito social refiere a la
juventud en su rol de estudiantes, pero con una mirada amplia que aborda otras
dimensiones que hacen no sélo el estudiar, sino la condicién social de la juventud.

El aporte de este estudio tiene varias dimensiones, la epistemoldgica, la teé-
rica, metodoldgica y de tecnologias de la investigacién. Hay un desplazamiento
hacia los estudios de orden comprensivo a partir de una perspectiva de agenciali-
dad del sujeto juvenil. Asimismo, los estudios muestran perspectivas etnogréficas
predominantemente y exploran otras posibilidades dialégicas, narrativas y hori-
zontales. Asimismo, se posiciona la categoria de juventud y el estudio de sujetos
situados. En relacién con las tecnologias se exploran otras posibilidades como
conversaciones, talleres y encuentros.

En la linea temdtica de pricticas socioculturales e interacciones educativas
de los jévenes estudiantes, reconoce cémo los sujetos jévenes orientan sus ac-
ciones con otros agentes sociales y educativos en las fronteras de lo escolar y en
funcién de diversas estructuras significativas (Blumer, 1982) y configuraciones
simbélicas (Melich, 1998) que se construyen histérica y cotidianamente en di-
mensiones intersubjetivas.

En valores, disciplina y violencia escolar, se encuentra como eje transversal la
nocién de la ética y ciudania en las relaciones con los otros en el ambito escolar,
familiar, social y con el medio. De manera referencial colocan los valores instaura-
dos por la modernidad neoliberal y problematizan el modo instruccional y adoc-
trinado con que la escuela los ha curricularizado, destacando la preeminencia en el
mercado, el consumo, la competencia y el disciplinamiento, que a su paso ha ido
dejando un vacio existencial y de sentido, asi como el incremento y naturalizacién
de la violencia en distintos 6rdenes.

En curriculum y procesos de ensenanza y aprendizaje los trabajos tienen como
referente la politica educativa internacional y las pautas de la OCDE en las re-
formas educativas nacionales, las cuales han marcado la pauta en las competen-
cias para el aprendizaje y su evaluacion con pruebas internacionales y nacionales
estandarizadas, que han sefialado bajos niveles educativos en las asignaturas de
matemdticas, ciencias y espafol; lo que también ha incidido en la produccién de
conocimiento institucional con miras a mejorar resultados, poniendo el énfasis
en los procesos y las estrategias de ensefianza aprendizaje direccionadas por los
profesores hacia los estudiantes.

En la linea temitica sobre Significados de la escuela, expectativas y proyectos
juveniles, las investigaciones se aproximan a la comprensién y significacién que las
pricticas y experiencias escolares tienen para los jévenes como espacios habitados
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y que también les habitan a través de las relaciones e interacciones que construyen
en éstos, desbordando el caricter de lo obligatorio, lo institucional y lo normativo,
para mirar las formas concretas de ser joven/estudiante, de construir identidades,
posibilidades, trayecto/proyecto en los diferentes contextos de la entidad.

En sexualidad y maternidad-paternidad, destaca un aporte al campo de la se-
xualidad desde un enfoque subjetivo, cultural, formativo, de poder y de derecho
distinto al de salud integral y/o reproductiva como el que ha seguido el COMIE
(2013) o los programas escolares al referir a la sexualidad en los jévenes estudian-
tes. En esta linea es notoria una variacién temitica en dos 4mbitos, la sexualidad
con respecto al embarazo y/o la maternidad/paternidad; y el tema del ejercicio y
derecho de la diversidad sexual. Aparecen como referentes los derechos humanos
y su prescripciéon en convenciones internacionales y lineamientos nacionales en
favor de la diversidad sexual que se traduce en retérica ante pricticas discrimina-
torias y desiguales en el contexto escolar y social.

Por su parte, algunos de los aportes en la educacién media superior de acuerdo
con el estado de conocimiento de la década ya citada de 2002 a 2012 apuntan ele-
mentos interesantes de manera particular en este nivel. Asi, en las caracteristicas
socioecondémicas, familiares y laborales de los estudiantes, es posible distinguir el
impacto de éstas en los logros educativos.

La hipétesis que se tiene acerca del interés por la juventud en tanto estudian-
te deriva del contexto en que surgen las investigaciones. No era precisamente el
acceso a la educacién media superior una constante en la década de los ochenta.

En el estado de conocimiento institucional, una linea de interés en la década
de 2006 a 2016 fue también el abandono escolar y contextos de exclusién-inclu-
sién. La precariedad, desigualdad y exclusion social de las juventudes son el marco
de estas investigaciones, en las cuales se da cuenta de su incidencia en procesos
de abandono o desenganche escolar, pero también de resistencias y agencialidad
juvenil frente a formas asimétricas de poder que subjetivan la exclusién social y
escolar en los jévenes, asi como de politicas educativas asistencialistas.

De esta manera, la perspectiva de juventud permite comprender que en los es-
tudiantes representa un papel importante la aceptacion a la alternativa elegida y la
manera en que se configura la nocién y sentimiento de “rechazado”en las opciones
de la UNAM. Esta condicién no es generalizada y es un proceso de apropiacién
de las escuelas en uso en las vidas juveniles. De tal forma que se confirma la rela-
cién contextual en la construccién significativa de las estancias escolares.

Pero estas estancias no son pasivas, son un espacio de demandas, apropiaciones
y construcciones diversas. Ayuda a comprender que no se trata sélo de estudiar a
los jévenes en la escuela, sino como constructores, aunque limitados en la misma.
Asi, las exigencias de mayor participacién, de no ser s6lo depositarios y de estable-
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cer sus criticas a los procesos evaluativos y de las interacciones didacticas (Cuevas,
2013, p. 71), representan un espacio muy importante que ensefia que el derecho a
la educacién implica la posibilidad de exigirlo y sobre todo que sea una educacién
digna en el trato y el aprovechamiento de contenidos curriculares.

Es de singular importancia que hay un llamado a la investigacién a colocar
como un tema relevante a la salud y a hacerlo desde una perspectiva mas abierta,
es decir, desde las definiciones complejas salud-enfermedad que respecta a la ju-
ventud no sélo en su condicién de género, de derechos, sino que lo haga alejada de
una perspectiva heteronormativa y que de pauta para una accién que reconozca la
desigualdad y diversidad.

La salud de estudiantes se estudié desde estadisticas nacionales y muy escasas
investigaciones. Se encontré que los estudiantes del nivel medio superior conocen
los elementos de lo que se denomina una “buena alimentacién”, no obstante, re-
portan un amplio desconocimiento en torno al tema salud-enfermedad. La falta
de habitos de comida, de ejercicio y el “estrés académico” derivado de las formas
de vivenciar la presién escolar refieren a un estudiantado a quien se podrian acerca
mis a fin de conocer sus légicas y sentidos en cuanto a las responsabilidades vita-
les en contextos de desigualdad.

Un tema relevante son las condiciones emocionales que se articulan con la
alimentacién ante necesidades de grupalidad y reconocimiento o “popularidad”
(Mejia, 2013, p. 102). Ello lleva a des6rdenes alimenticios que se entrelazan en el
imaginario por una apariencia fisica que expresa los niveles de consumo y acepta-
cién social que se vive en esta condicién de vida.

Queda pendiente un tema clave a ser reportado por la investigacion, se trata de
la diversidad sexual. De acuerdo con la encuesta de discriminacién por homofobia,
un alto porcentaje de estudiantes de educacién media superior viven procesos de
exclusién expresada en no término, cambio constante de escuelas y bajos aprove-
chamientos escolares. Implica abrir la perspectiva desde los derechos y desde la
educacién de la juventud desde y hacia una sociedad mais justa.

Asi, al llamado al reconocimiento de la pluralidad y diversidad cuando se habla
de juventud, se suma la necesidad de pasar de estos dichos al posicionamiento de
sus contenidos sociales, econémicos, politicos y culturales, cuando la investigacién
trabaja con jévenes desde el andlisis de la juventud.

Investigar con la juventud: planteamientos de cierre y apertura
Los estudios sobre juventud en el campo educativo desde la perspectiva sociocul-

tural tienen corta vida a juzgar por la emergencia en el campo educativo del sujeto
juvenil, ya sea por los modos de habitar la escuela y, escasamente, por las formas en
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que ésta se encuentra en ellos aun no habiendo asistido o habiendo sido excluidos
de su derecho a la educacién.

En este apartado plantearemos algunas ideas conclusivas a partir de los datos
y reflexiones expuestas, que, en su cardcter inacabado, nos posibilitan también
la apertura de nuevas lineas analiticas y propuestas de accién pedagégica en el
nivel medio superior que potencien un vinculo entre los procesos y contextos
de juventud, la condicién de estudiantes y como sujeto de investigacién. Asi, a
modo de cierre sostenemos que el nivel medio superior es el que mds excluye
no sélo en los procesos de acceso y estancias en las instituciones escolares, sino
también en la investigacion, si bien se ha incrementado el interés por los estu-
diantes del nivel en la entidad y el pais atin son escasos los estudios en contextos
rurales y urbano marginales que aporten al reconocimiento de los jévenes estu-
diantes, valga el guion para enfatizar el sentido de conocerlos y valorarlos como
agentes sociales y educativos.

De acuerdo con los resultados de investigacién sostenemos que, de norte a sur
en la entidad, los jovenes se escolarizan en procesos de exclusiéon que tienen que
ver con un ejercicio de poder desigual cuya complejidad se encuentra en la escuela
y el plano social via el empobrecimiento econémico, simbélico y politico. La arena
social y escolar es un campo de lucha, donde los jévenes mds alld de la obligato-
riedad y politicas prescriptivas, también construyen posibilidades de interaccion,
simbolismos y estéticas que otorgan sentidos diversos a la experiencia escolar.

Metodolégicamente, el diagnédstico contextualizado de acceso a la escolaridad
en media superior nos permitié interpretar indicadores numéricos desde las voces
de los jévenes, apuntando que ser joven estudiante es una condicién situada que
depende del contexto social, cultural, familiar y educativo, que particularmente en
la escuelas estatales demanda a investigadores y docentes seguir problematizando
una condicién histérica de exclusién juvenil en la estructura social y la institucio-
nalidad escolar.

En esta tarea, los encuentros con jévenes en las escuelas fue una propuesta me-
todolégica y pedagégica que ha permitido pensar criticamente a la exclusion con los
sujetos excluidos, desde su opinién, experiencias y expectativas. Las voces de los jo-
venes hicieron evidente que estar excluido no sélo es estar fuera de la escuela, sino
que aun dentro suceden procesos de exclusion interna, otra categoria aporte que
pone en el debate cémo se niega su condicién de sujetos de saberes, emociones
y cédigos culturales aun estando dentro de la escuela; condicién que desordenan
entre emergentes estrategias de accién y luchas por el reconocimiento.

Con el propésito de favorecer escuelas participativas y equitativas proponemos
fortalecer el vinculo juventud—escuela a través de investigaciones con sujeto bajo el
logos de una ecologia de saberes (Santos, 2010) y de horizontalidad epistémica,
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que nos distancia de investigaciones de o para los jévenes, convocindonos a estu-
dios fundados en el didlogo y la corresponsabilidad ética y politica con la educa-
cién y en una apuesta por descolonizar las metodologias.

Tras la experiencia y reflexién del trabajo en campo en las escuelas, enriquece-
mos nuestra propuesta metodoldgico-pedagdgica con modos de investigacion-ta-
lerista, a la cual planteamos como espacio de formacién y construccion social del
conocimiento con los otros a través de la produccién de narrativas y experiencias
educativas situadas y corporizadas.

En este momento nos encontramos sistematizando la experiencia en ocho
talleres que desarrollamos en escuelas de bachillerato general y un telebachillerato
en los municipios de Ecatepec y Tejupilco, en donde nos hemos aproximado a la
comprension de las interacciones educativas a partir de las propias problematicas
de las escuelas, si bien planteadas inicialmente por directivos y profesores, que en
mucho alinean con las demandas prioritarias de la politica educativa: abandono,
violencia, convivencia, emociones o drogadiccidn, éstas fueron resignificadas en el
didlogo con los jévenes al poner al centro de la discusién y analisis sus narrativas,
trayectorias, producciones, c6digos, estéticas y performatividades.

Encontramos dos desplazamientos importantes en cuanto al campo de in-
vestigacién. El estado de conocimiento de 2002-2012, sefiala los puntos en que
se conjuntan las visiones de las culturas juveniles para nutrir los andlisis de la
juventud como estudiante. De esta manera, las autoras afirman que los estudios
recientes ya no hablan de adolescentes, sino de jévenes (Saucedo, 2013, p. 142)
desplazamiento significativo al incorporar las visiones de las identidades juveniles
y sus contextos de constitucién entre los que representa un papel importante la
escuela. Otro desplazamiento es que debido a que la identidad del estudiante es
diversa y cambiante y es posible hablar de “identidades estudiantiles ligadas a los
contextos e instituciones” (Guzmén, 2013, p. 179).

Como se observa, la categoria de estudiante es recurrente en la medida que
se trata de habilitar el discurso escolar por la via de los logros escolares, los ele-
mentos estructurantes de su gestion, asi como los niveles curriculares, diddcticos
y formacién escolar como las normas, los aprendizajes, sus recursos didacticos y
las interacciones que acontecen en los espacios escolares y sus procesos y recur-
sos formativos.

Para cerrar, resulta relevante considerar que de acuerdo con el estudio sobre
educaciéon media superior elaborado por el Instituto Nacional para la Evaluacion
de la Educacién (INEE, 2011), atn existen en México casi siete millones de j6-
venes que no estudian, no trabajan, que las personas jévenes que no concluyen
la educacién media superior se encuentran mds vulnerables en relacién con los
ingresos. A ello se liga que las cifras de jévenes que cuentan con educacién media
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superior es baja ya que para el 2010, 3.2 millones de jévenes entre los 15 y 17 afios
no asistia a ningun tipo de bachillerato (INEE, 2011, p. 57).

Esta situacién muestra la necesidad de fortalecer las politicas educativas con
la juventud, la transformacién de espacios y comprensién de las formas en que
las juventudes diversas habitan las escuelas, construyen significados y aportan a la
renovacion escolar desde demandas viables y esperanzas de futuro. Sobre todo, se
trata de considerarlos sujetos de derecho, no sélo a la educacién, sino a una iden-
tidad juvenil y a la participacién en la vida social, lo que en su conjunto permite
sostener que los aportes de las investigaciones, sus desplazamientos y agendas
pueden ser un recurso para dialogar en el disefio, implementacién y monitoreo
de las politicas publicas con jévenes en el pais. Ahora, en una coyuntura crucial
de construir otro gobierno se espera que sea el tiempo en que los aportes de la
investigacién sean escuchados, dialogados para hacer posible el ejercicio pleno del
derecho a una educacién digna de toda la juventud mexicana.
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Capitulo 9. Factores asociados al rendimiento
académico y desercién escolar en educacion
media superior: Reflexiones

Clementina Jiménez Garcés, Patricia Vieyra Reyes, Virgilio Eduardo Trujillo Condes,
Margarita Marina Herndndez Gonzailez

Introduccién

La educacién media superior coincide con una parte de la etapa adolescente,
situacién compleja para los estudiantes quienes son altamente vulnerables
por la conjuncién de multiples factores sobre su desarrollo. En ¢l influyen fac-
tores: biolégicos, econémicos, sociales, educativos y familiares. En México, un
alto porcentaje de adolescentes son estudiantes y con frecuencia enfrentan una
serie de conflictos escolares que pueden impactar en su rendimiento académico,
llegando hasta la desercién escolar e impactando por lo tanto en la disminucién
de posibilidades para continuar con los estudios de nivel superior, truncando su
eficiencia terminal.

Las edades comprendidas en el periodo de adolescencia de acuerdo con la
Organizacién Mundial de la Salud (OMS), oscila entre los 10 y 19 afios, y la
define como el periodo de crecimiento y desarrollo humano que estd determi-
nado por diversos procesos biolégicos. Los determinantes biolégicos de la ado-
lescencia son universales, aunque la duracién y las caracteristicas pueden variar
dependiendo de los factores genéticos, contextos socioeconémicos y culturales.

El rendimiento académico estd asociado a diversos factores, algunos estudios
hacen referencia al género femenino como el mayormente afectado, sobre todo
si enfrentan una situacién de pobreza econdémica, si han sido madres a tem-
prana edad o si son cuidadoras del algin familiar con enfermedades crénicas.
Situacién que provoca el abandono escolar y por consecuencia la pérdida de
oportunidades de desarrollo en el dmbito profesional, replicando nuevamente
circulos de pobreza.
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Factores asociados al rendimiento académico

El rendimiento académico es un indicador del nivel de aprendizaje alcanzado por
el alumno. En tal sentido, el rendimiento académico se convierte en una “tabla ima-
ginaria de medida” para el aprendizaje logrado en el aula, que constituye el objetivo
central de la educacién, es pertinente dejar establecido que aprovechamiento escolar
no es sinénimo de rendimiento académico. El rendimiento académico o escolar
parte del supuesto de que el alumno es el directamente responsable en tanto que el
aprovechamiento escolar estd referido al resultado del proceso de ensefianza-apren-
dizaje de cuyos niveles de eficiencia son responsables tanto el que ensefia como el
que aprende. Reyes, 2003 citado por Alonso Chavez, 2006. Sin embargo, la medida
del rendimiento académico es limitada, si éste es considerado como una tasa de
promocion, repitencia o desercién, ya que sélo se tiene en cuenta el éxito o fracaso
prescindiendo del grado en que se consiga el aprendizaje y el ritmo en los estudios.

El rendimiento académico es multidimensional al que se le atribuyen nume-
rosos factores que varian de acuerdo con el contexto social, sin embargo, poco se
escribe, acerca de su relacién con los problemas de salud como factores predis-
ponentes para un menor rendimiento o bien como factores escolares desenca-
denantes de diversos signos y sintomas de enfermedades. En este sentido, Ruiz
Lazaro, 2013, plantea que cuando los problemas escolares persisten pueden im-
plicar problemas en el desarrollo biopsicosocial del individuo y su entorno y que
el bajo rendimiento escolar en la adolescencia es producto de la interaccién de un
conjunto de variables conocidas como condicionantes del rendimiento académico
que se pueden agrupar, siguiendo un modelo ecoldgico en 4 niveles:

1. Factores personales: capacidades intelectuales, factores psicoldgicos y afectivos
entre otros.

2. Familiares: actitudes hacia la escuela, nivel educativo y sociocultural, estatus
socioeconémico, clima afectivo, tipo de apego entre padres e hijos, comunica-
cién intrafamiliar, entre otros.

3. Escolares: aspectos estructurales, expectativas de profesores y estudiantes, cali-
dad de relaciones interpersonales, clima escolar, comunicacién familia escuela,
métodos de ensefianza.

4. Sociales: entorno sociocultural, perspectiva de género, uso de tecnologfas de la in-
formacién y comunicacién, redes de apoyo, disponibilidad y uso de recursos etcétera.

Todas estas variables no tienen el mismo peso dentro de este modelo, segtin infor-

mes de la OCDE, citado por Ruiz L., 2003,. Beguet, 2001, sugiere que las dife-

rencias individuales en rendimiento académico obedecen a tres tipos de factores:
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intelectuales o cognitivos, aptitud para el estudio y afectivos. Aliaga, 1998, men-
ciona que los factores exclusivamente intelectuales explican alrededor de un 25%
en la varianza del rendimiento académico. Alvaro 1990, afirma, la inteligencia es
una potencialidad que puede cristalizar o no en el rendimiento escolar dependien-
do de muiltiples condiciones. Beltrin, 1995, citado por Gonzilez, (2003), destacan
que el aprendizaje en la temprana infancia, el medio ambiente verbal, las actitudes,
el estilo de control de los padres, el clima escolar y el caricter personal son algunos
factores de mayor influencia sobre el rendimiento académico.

El autoconcepto general, entendido como la conciencia y la valoracién que
el individuo tiene de si mismo, influye de manera importante en el rendimiento
académico directa o indirectamente. (Alvaro, 1990). El modelo motivacional de
Weiner, 1986, citado por Manassero Mas,1995, explica la conducta de logro me-
diante las atribuciones causales percibidas sobre resultados de logros previos y las
consecuencias de esas atribuciones tanto cognitivas (expectativas) como afectivas
(emociones). El autoconcepto es el elemento nuclear de las teorias motivacionales,
de tal forma que la motivacién estd mediada en gran parte por las percepciones
que los sujetos tienen de si mismos y de las tareas a las que se ven enfrentados.,
La motivacién: es un conjunto de procesos implicados en la activacién, direccién
y persistencia de la conducta. La motivacién de logro impulsa y dirige la conse-
cucién exitosa de una meta y objetivo reconocido socialmente, como la necesidad
para evitar el fracaso. Gonzilez, (2003).

Los modelos de aprendizaje autorregulado, han supuesto también una nueva
orientacion para la investigacion sobre la implicacién familiar en el rendimiento
escolar de los hijos. Los modelos de aprendizaje autorregulado tratan de integrar
los aspectos cognitivos, afectivos, motivacionales y comportamentales del estu-
diante Boekaerts, Pintrich y Zeidner (2000); Valle, Cabanach, Nufez, Gonzilez,
Pineda, Rodriguez y Pifieiro, citados en Gonzalez —Pinedo et al., (2003).

Antecedentes estadisticos en México sobre desercién escolar en nivel medio
superior

El interés por abordar el tema relacionado con problemas de rendimiento aca-
démico o desercién escolar en el Nivel Medio Superior (NMS) cobra relevancia,
porque hasta el 2017 en México las estadisticas evidencian que la mayor cantidad
de poblacién se encuentra comprendida entre las edades propias de la adolescen-
cia. Situacién que obliga a reflexionar sobre el nivel de participacién que muestra el
sistema educativo y el sistema familiar ante las necesidades de apoyo que requiere
este grupo altamente vulnerable, por falta de madurez cognitiva y psicolégica para
la toma de decisiones con impacto en su desarrollo integral. Las estadisticas de la
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pirdmide poblacional en México muestran que la mayor cantidad de poblacién se
ubica entre 15 y 19 afios de edad, con 6,039.789 hombres que equivalen al 4.6% y
5,858.04 mujeres con un 4.5%, continudndole con cifras ligeramente menores, las
edades de 10-14 afios con 5,079. 773 (4.6%) hombres y 5739.541mujeres (4.4%).
(Pirdmides de poblacién del mundo desde 1950 a 2100).
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Como puede observarse estos grupos de poblacién adolescente son potencial-
mente tendientes a avanzar hacia la edad adulta y serdn quienes asuman diferentes
roles sociales para la que deberan estar preparados y asi afrontar las necesidades
que la propia sociedad demande.

Sin embargo, se ha observado que a medida que los estudiantes avanzan de
nivel escolar la matricula va disminuyendo. Las estadisticas referidas por Ordorika
y Rodriguez, 2012, quienes plantean, que, aunque, la capacidad total de absorcién
del egreso de secundaria es alta (96.7%), la tasa de cobertura bruta del grupo de
edad de 16 a 18 afios va reduciendo a 66.7%. Lo que significa que, aunque parece
existir una capacidad instalada suficiente, en la préctica las oportunidades de ac-
ceso se limitan sélo a dos terceras partes de este grupo. Ademis, el indicador de
eficiencia terminal es sélo del 63.3%, significa que este nivel estd operando como
un filtro que inhibe la deseable distribucién de oportunidades educativas, més alld
de la educacién basica.
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En la educacién media superior, recientemente convertida en obligatoria, los pro-
blemas de acceso, retencién y logro escolar son mucho mds agudos que los detec-
tados en la educacién bésica. Los mismos autores realizaron una estimacién en
Meéxico sobre la tasa de cobertura bruta para el nivel educativo medio superior en
el ciclo escolar 2011-2012 y fue de 63.9%, incrementando a 71.3% para el ciclo
2012-2013. Con un porcentaje de desercién y reprobacién para el afio 2013 de
13.9% y de 31.9% respectivamente. En el nivel de educacién superior se observa
que, pese a la dindmica de crecimiento registrada en los tltimos afios, la cobertura
alcanzada es todavia insatisfactoria en el contraste internacional y persisten bre-
chas importantes entre las entidades federativas.

La distribucién territorial muestra la persistencia de una centralizacién carac-
terizada por la concentracién de servicios en las capitales de los estados. Ademas,
la oferta universitaria ptblica ain no alcanza a las ciudades de tamafio medio y
mucho menos al dmbito rural. Tanto en el bachillerato como en la educacién su-
perior los indicadores de eficiencia terminal dan cuenta de un importante grado
de abandono de los estudios dentro de cada ciclo escolar, sin dejar de mencio-
nar los factores de orden socioeconémico de la naturaleza de la oferta educativa,
asi, como de las reglas y pricticas institucionales en las posibilidades de acceso
y logro escolar, segin Ordorika y Rodriguez, 2012,. Sin duda, son preocupantes
las limitantes sobre continuidad de los estudios de nivel medio superior y nivel
superior en M¢éxico, debido a la insuficiente solvencia econémica en los estratos
socioeconémicos medio y bajo que representan un alto porcentaje de la poblacién
y mayormente prevalente en las zonas rurales.

En el ciclo escolar 2013-2014 el nimero total de estudiantes matriculados
entre 15 y 17 afios en Educacién media superior en México fueron 4 682 336
equivaliendo a un 13.09% de los cuales 2 343 897 mujeres y 2 338 439 hombres.
En el nivel superior incluyendo licenciatura y posgrado, se tuvo un registro total
3 419 391 de ellos 1 687 521 son mujeres y 1 731 870 hombres. Segtn cifras de
la subsecretaria de educacién media superior, agosto 2015. Se estimé que 30% de
los adolescentes no asisten a la escuela. (SEP. Principales Cifras 2013-2014), . Es
preocupante la diferencia entre ambos niveles de estudios, debido a que 1 262 945
estudiantes truncan sus estudios al no matricularse al nivel superior. En cuanto
al género todavia puede observarse que las mujeres estdn atn en desventaja con
respecto al sexo masculino.

Los datos registrados por UNICEF en el grupo de edad de 15 a 17 afios que
viven en los hogares con menor ingreso, algin tipo de discapacidad o que viven
en zonas rurales muestran los porcentajes mds altos de inasistencia escolar. En el
caso de los adolescentes pertenecientes al quintil mds pobre de la poblacién, el
porcentaje es 44.7%; en cambio, entre la poblacién juvenil que presenta algin tipo
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de discapacidad es de 50%; entre los adolescentes indigenas de 37% y entre los que
viven en contextos rurales de 39.4%.

De acuerdo con lo anterior, y los registros sobre las caracteristicas de los ho-
gares de los Nifios Fuera de la Escuela (NFE) corresponden al perfil de la Di-
mensién 6 (D6) con el 44.65% de hombres que viven en hogares con mayores
carencias econémicas y una proporcién casi idéntica para las mujeres (44.6%).
Entre las mujeres indigenas, el porcentaje de NFE (38.3%) es mayor que entre los
indigenas varones (36.11%). Por otro lado, el porcentaje de mujeres indigenas que
no asisten a la escuela es 8 puntos porcentuales mayor que el de las que no asisten
y no son indigenas (38.3% contra 29.9%). Los adolescentes que residen en zonas
rurales no asisten a la escuela en una proporcién menor (24.8%) que los que re-
siden en contextos urbanos (39.4%). Existe una diferencia entre los hombres que
no asisten a la escuela (53.5%) en comparacion con las mujeres (46.4%), asociado
a la condicién de trabajo.

La inasistencia escolar, al igual que en las dimensiones anteriores, se relaciona
con los distintos tipos de hogares familiares, por ejemplo, la proporcién de NFE
es mayor en los hogares ampliados y compuestos (55.32% y 58.45%, respectiva-
mente), en comparacién con los hogares nucleares (39.76%). En términos abso-
lutos, hay 2.4 millones de nifios fuera de la escuela, de acuerdo con las estadisticas
educativas; 2.2 millones, segin datos del Censo, y 2 millones de acuerdo con la
Encuesta Nacional de Ingresos y Gastos de los Hogar (ENIGH), (Perfil de nifios
adolescentes en dimensién 6. UNICEF).

Segin la estadistica del sistema Educativo de la Republica Mexicana en el
ciclo 2016-2017, se tuvo un registro de 5 128 518 estudiantes de nivel medio
superior y sélo 3 762 679 de nivel superior, mostrando nuevamente una diferencia
de 1 365 839 de estudiantes que abandonan sus estudios superiores. SNIE.SEP_,
Cespedes, 2017.

En México la desercién escolar en educacién media superior constituye uno
de los problemas que histéricamente ha marcado al nivel educativo. Actualmen-
te, se reporta una tasa de desercién de 14.5%, lo que representa la salida temprana
de 3 221 jévenes al dia, siendo ésta una de las mayores tasas de abandono en
América Latina y en los paises que conforman la OCDE. Cruz Gémez, 2017.
En Latinoamérica sélo la mitad de los estudiantes de entre 25 y 29 afos termina
sus estudios universitarios (Banco Mundial). E1 50% de estos abandonos sucede
durante el primer afio. Hasta el 2016 tnicamente el 17% de los adultos de 25
a 64 afios de edad en México habia cursado educacién superior, la proporcién
mis baja entre los paises de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo

Econémico (OCDE). Guijosa, 2018.
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Factores asociados a la desercién escolar en el nivel medio superior

Los factores que influyen en la desercién escolar son multiples al igual que en el
rendimiento académico: sociales, familiares, personales, institucionales, econémi-
cos, psicolégicos, metodoldgicos y bioldgicos. Por ello, diversos autores destacan
los factores de acuerdo con su ejercicio y experiencia profesional sobre temas de
educacién y salud. En este sentido, Ruiz L., 2013, médico pediatra realizé un and-
lisis biopsicosocial e identificé con frecuencia que los problemas de rendimiento
escolar son el principal motivo de consulta médica. Muchas veces se descubren
detrds de somatizaciones manifestindose como cefaleas y dolores de estémago
recurrentes, con o sin vomitos, alteraciones del suefio o sintomas emocionales y/o
comportamentales (tristeza, agresividad, problemas de conducta, abuso de sustan-
cias...). Una vez que se identifican problemas de rendimiento escolar, habra que
buscar la relacién con problemas de salud. Para ello, el autor dirige su interroga-
torio hacia factores de nivel personal, familiar, escolar y social, aparte de la explo-
racién fisica que incluye la buisqueda de aspectos dismérficos menores y signos
neurolégicos leves, ademds de pruebas complementarias para detectar problemas
de agudeza visual, audiometria, exploraciones neurofisiolégicas, estudio del meta-
bolismo del hierro o de la funcién tiroidea entre otros.

El estudio neuropsicolégico valora las siguientes funciones para determinar si
éstas se encuentran de acuerdo con la edad y escolaridad: rendimiento cognitivo,
lenguaje oral y escrito, tanto expresivo como comprensivo, visopercepcion y viso-
construccién, memoria verbal y visual, coordinacién motriz, atencién, funciones
ejecutivas y trastornos de conducta. Ruiz L., 2013, confirma que los problemas es-
colares pueden ser decisivos para el desarrollo de la personalidad y la salud mental
futura del adolescente.

Factores externos y metodolégicos pueden causar bajo rendimiento académico

Absentismo; cuando el estudiante no asiste a clase regularmente casi siempre se
refleja en sus notas porque pierde la secuencia y se desorienta. El absentismo pro-
longado provoca que el estudiante entre en una espiral en la que cada vez es mas
dificil volverse a “enganchar” al ritmo de la clase. Esto es la causa mds frecuente
de desmotivacién hacia el estudio y de abandono temprano del sistema educativo.

Rechazo y/o acoso escolar. Las situaciones de bullying y rechazo social provo-
can estados de dnimo depresivos y de ansiedad. Entre algunos sintomas: nervio-
sismo, tristeza negacién y rechazo para asistir a la escuela.

Factores metodoldgicos: 1a ausencia de habitos de estudio es otro factor, por ello,
es imprescindible formar habitos de estudio desde la nifiez, asignando horarios para
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trabajar el contenido de las unidades de aprendizaje y repasar los temas aprendidos
o incomprendidos para buscar soluciones inmediatas. El habito de estudio debe
establecerse desde edades tempranas etapa ideal para formacién de hébitos. Aun-
que, el niflo sea inteligente, la asimilacién de contenidos no depende tnicamente
de la capacidad intelectual, sino de la memorizacién de conceptos, la realizacién
de ejercicios de comprensién de lo que se ha explicado previamente en clase y del
esfuerzo constante al momento de repasar. De esta forma, en los niveles de estudios
subsecuentes no representaran problema. Sira Sanchez, consultado agosto, 2018.

Cruz Gémez, 2017, reporto que uno de los principales motivos de abandono
escolar en un estudio realizado en el nivel medio superior, fue el factor econémico
con 41%, en segundo lugar, las caracteristicas propias de los sistemas educativos
particularmente el académico en un 29%, por motivos de salud el 12%, al igual que
el 12% por cambio de residencia y por cambio de campus 6%. Otros datos coinci-
den con los mismos factores: la desercién escolar en el nivel medio superior ocurre
durante los primeros semestres y se ve afectada por la situacién econémica de ma-
nera significativa, siendo el primer factor y en segundo lugar la situacién acadé-
mica. El género mayormente afectado es el femenino por la situaciéon econémica.
(Causas y consecuencias de la desercién escolar, consultado 10 septiembre 2018).
Se puede resumir que entre los principales factores atribuibles para terminar los
estudios universitarios se encuentran: falta de tiempo, sentimientos de ansiedad,
miedo al fracaso, agobio, deficiencia de habilidades de aprendizaje, incapacidad
de concentracién, factor econémico, carencia de mentores, deficiente motivacion,
sensacién de abandono por parte de la familia, abandono por los docentes, au-
toridades escolares y amigos en la toma de decisiones importantes para su vida
personal y profesional, en la mayoria de los casos no se brinda importancia a los
temas criticos como la asesoria académica continua, el desarrollo de habilidades
de aprendizaje o el bienestar socioemocional de los alumnos.

El investigador Gracia M., citado por Guijosa, 2018, critica la calidad edu-
cativa en México y destaca que el pais comparte con Turquia el primer lugar en
el abandono de estudios universitarios de la OCDE. Sélo el 25% de los jévenes
que cursan la universidad logran graduarse (OCDE), la desercién universitaria se
ha ubicado entre 7.5% y 8.5% a escala nacional (SEP), 1 de cada 10 estudiantes
deserta en el camino (SEP) y durante el primer afio se produce la mayor cantidad
de abandonos. E1 10% de los alumnos de nuevo ingreso desertan de los estudios
o cambian de opcidn, tras darse cuenta de que las alternativas que eligieron no
cubren sus necesidades o expectativas. Guijosa, 2018.

La motivacién, segin la Encuesta Nacional de la Juventud (ENJ, 2010) es una
de las razones principales, por cuanto: el 37% sefiala que no estdn matriculados en
la universidad de su eleccién, 13% expresa que los estudios no cubren sus expec-
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tativas y el 16% dejaron sus estudios por aburrimiento. Cabrera L.G., consultado
septiembre 2018.

En paises como Alemania, Estados Unidos y México, asocian la desercién a
el factor econémico por falta de empleo del estudiante, de los padres de familia
o tutores. Otros son por el alto indice de reprobacidn, situaciones de estrés por
acumulacién de varias actividades al mismo tiempo y por lo tanto deficiente mo-
tivacién. (Art. 8 causas de desercién estudiantil en México).

Segun Elias y Moreno (2002) y el documento de Panorama Social de Amé-
rica Latina 2001-2002 los factores de desercién pueden ser resumidos en las
siguientes lineas:

1. Problemas de desempeiio escolar, esto es, un bajo rendimiento, dificultades de
conducta y aquellos relacionados con la edad.

2. Problemas con la oferta educativa o la falta de establecimientos, es decir, au-
sencia del grado, lejania, dificultades de acceso, ausencia de maestros.

3. Falta de interés de las/los adolescentes y de sus familias en educacion.

4. Problemas familiares, planteados por las nifas y los adolescentes tales como la
realizacién de quehaceres en el hogar, el embarazo y la maternidad.

5. Problemas relacionados con el medio que los rodea: comunitario y redes sociales.

6. Razones econdémicas, falta de recursos para gastos escolares y falta de empleo.

7. Otras razones, tales como la discapacidad, enfermedad o accidente, entre otros.

De los factores mencionados, el problema mds inmediato es por razones econé-
micas o porque los jévenes se encuentran trabajado en el 70% (Panorama Social
de América Latina 2001-2002).

De acuerdo con datos de UNICEF, en América Latina, una de cada cuatro
adolescentes mujeres que viven en dreas rurales y en situacién de pobreza no asiste a
la escuela y en promedio, asisten menos que los adolescentes en la misma situacion,
las nifias y adolescentes estin presentes en 55% de los hogares, en mas de un tercio
de los hogares donde viven mujeres nifias y adolescentes enfrentan situaciones de
pobreza, incidencia que se eleva considerablemente en zonas rurales, propiciando el
estrecho vinculo entre su vivencia y la ocurrencia de fenémenos como el abandono
escolar y el embarazo a edades tempranas, los cuales profundizan la reproduccién
intergeneracional de la pobreza y la desigualdad, incluida la desigualdad de género.

Alrededor de 2010, una de cada cuatro mujeres entre 20 y 24 afios, habia teni-
do su primera unién conyugal siendo nifia y adolescente.

Conformar un hogar a temprana edad se vincula con diferentes riesgos que
afectan de manera especial a las nifias y a las adolescentes, incluyendo el pade-
cimiento de la pobreza, el embarazo a temprana edad y la violencia de género,
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haciendo referencia a los riesgos para la salud: una de cada cinco mujeres adoles-
centes en paises de América Latina y el Caribe sufre sobrepeso y una de cada tres
consume alcohol, ambos factores vinculados al padecimiento de enfermedades
crénicas y no transmisibles en etapas posteriores de su ciclo de vida y que pueden
conllevar obstdculos para su pleno desarrollo y calidad de vida.

Con respecto a la salud mental, aproximadamente una de cada cuatro jévenes
entre 13 y 15 afios ha considerado seriamente la posibilidad de cometer suicidio
en paises de la regién. Asimismo, es limitado el acceso efectivo de las nifias y las
adolescentes a politicas de salud sexual y reproductiva. Este panorama muestra la
urgencia de implementar estrategias de salud sexual y reproductiva que conside-
ren decididamente una perspectiva de género en su formulacién para garantizar,
de manera efectiva, el ejercicio de derechos de las nifias y las adolescentes, su de-
sarrollo integral y el logro de su autonomia. El déficit de politicas de salud sexual y
reproductiva en la regién se evidencia sobre maternidad adolescente, una realidad
persistente en la regién y que demanda respuestas especificas con pertinencia in-
tercultural. En promedio, 13% de las mujeres de 15 a 19 afios fueron madres en
las cercanias del 2010, y su incidencia se incrementa considerablemente entre las
mujeres adolescentes. (UNICEF, América Latina).

Reflexiones sobre rendimiento académico y desercién escolar

Cuando nos referimos al rendimiento académico, aprovechamiento o desercién
escolar, en la mayoria de los casos nos dirigimos hacia los estudiantes como si
tueran los Gnicos protagonistas y ademads culpables cuando obtienen bajos resulta-
dos. Sabemos que influyen multiples factores en el procesoensefianza-aprendizaje,
pero resulta mds cémodo evadir la parte de responsabilidad que a cada actor del
sistema educativo corresponde.

Generalmente el docente del nivel medio superior enfrenta una situacién
compleja porque precisamente los estudiantes atraviesan por una etapa de transi-
cién biolégica y psicoldgica.

La OMS define la adolescencia como el periodo de crecimiento y desarrollo
humano que se produce después de la nifiez y antes de la edad adulta, considerada
entre los 10 y 19 afios. Se trata, de una de las etapas de transicién mds importantes
en la vida del ser humano, que se caracteriza por un ritmo acelerado de cambios
y crecimiento, superado unicamente por el que experimentan los lactantes. Esta
fase de crecimiento y desarrollo viene condicionada por diversos procesos biolé-
gicos. La adolescencia es un periodo de preparacién para la edad adulta durante
el cual se producen varias experiencias de desarrollo de suma importancia. Mds
alld de la maduracion fisica y sexual, esas experiencias incluyen la transicién hacia
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la independencia social y econémica, el desarrollo de la identidad, la adquisicién
de aptitudes necesarias para establecer relaciones de adulto y asumir funciones
adultas y con capacidad de razonamiento abstracto. Aunque, la adolescencia es
sinénimo de crecimiento excepcional y gran potencial, constituye también una
etapa de riesgos considerables, durante la cual el contexto social puede tener una
influencia determinante. OMS.

En este sentido la labor educativa en el nivel medio superior, cobra mayor
relevancia, porque el docente deberd estar preparado para comprender la con-
ducta y actitudes de los alumnos. En funcién de las necesidades pedagégicas
y de salud que el docente logre identificar, gradualmente, realizard los ajustes
indispensables para continuar con la funcién constructiva que impacte en el
desarrollo integral del alumno.

Por el hecho de que el rendimiento académico y la desercién escolar es mul-
tidimensional, también su atencién debera ser interdisciplinaria y transdiscipli-
naria, mediante la integracién de esfuerzos de los actores del sistema educativo
y familiar entre los que destacan principalmente: directivos, docentes, padres de
familia y alumnos, quienes fungirdn como punto de apoyo importante en el pro-
ceso evolutivo del estudiante.

Es frecuente que cuando un estudiante obtiene bajas calificaciones enfocamos
la atencién principalmente hacia el sistema educativo y nos olvidamos de que
al mismo tiempo suelen estar enfrentando problemas de salud o a la inversa los
factores escolares pueden estar detonando problemas de salud al estar viviendo si-
tuaciones conflictivas (bullying). También, es importante considerar la influencia
de los factores biolégicos como: problemas visuales, auditivos, del habla, dislexia u
otro tipo de discapacidad como problemas nutricionales, neurolégicos, entre otros.
Generalmente, durante la practica docente, se pasan por alto muchos factores que
pueden impactar de manera negativa en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En un acto de reflexién sobre el ejercicio de la docencia, es fundamental anali-
zar los variados estilos de ensefianza y la calidad del desempefio. La docencia mas
que una prictica es una vivencia que exige superacién personal y aplicacién de
nuevas herramientas tecnoldgicas, amor al trabajo, capacidad de escucha y com-
prensién hacia los estudiantes, disposicién para comunicarse e integrar esfuerzos
con los padres de familia, asi como definir objetivos y metas del curso basado en
la adquisicién de conocimientos, habilidades, destrezas y fortalecimiento de la
educacioén en valores. Es importante contar con la sensibilidad para comprender
al estudiante de acuerdo con las necesidades de su entorno social.

Pérez Escartin,,, profesor-investigador de un Centro de Experimentacién
para el Aprendizaje Permanente (CEPAP) en Venezuela comenta “En educacion
es imposible ser efectivo sin ser afectivo. No es posible calidad sin calidez”“Educar
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es un acto de amor mutuo, es muy dificil crear un clima propicio para el aprendi-
zaje, si no hay relaciones cordiales y afectuosas entre el profesor y el alumno” Estas
reflexiones pueden inducir a vivir la docencia.

Otros autores hacen énfasis en que el ejercicio de la docencia, se practique por
conviccién, vocacién y placer de ensefiar, adaptindose a los cambios sociocultura-
les para satisfacer las demandas de una sociedad, que en los Gltimos afios ha estado
signada por conflictos laborales, salariales y politicos. Implica recordar, que el ser
humano que hoy formemos o apoyemos en la construccién de sus propios cono-
cimientos, serd el futuro adulto y profesionista que replique los conocimientos
aprendidos, asi buscaremos transmitir contenidos verdaderamente significativos.

La desercién escolar es un problema educativo que limita el desarrollo humano,
social y econémico de un pais. Con el propdsito de fortalecer nuestro quehacer
recordaremos algunos principios y planteamientos de destacados escritores sobre
teorias de la educacién como Paulo Freire,, quien sostiene que “la educacién ver-
dadera es praxis, reflexién y accién del hombre sobre el mundo para transformarlo”.

La educacién para Freire es un canto de amor, de coraje hacia la realidad que
no teme y que mds bien busca transformar con espiritu comprometido y fraternal.
Por ello, la educacién es didlogo, comunicacién entre los hombres, que no se da en
el vacio, sino en situaciones concretas de orden social, econémico y politico.

Lev Vygotsky (1896-1924), consideraba al medio social como pieza clave en
el proceso de aprendizaje. La actividad social permite explicar los cambios en la
conciencia de los alumnos. Vigotsky reiteraba que el medio social es crucial para
el aprendizaje, que lo produce la integracién de los factores sociales y personales.
El fenémeno de la actividad social ayuda a explicar los cambios en la conciencia y
fundamenta una teoria psicolégica que unifica el comportamiento y la mente. El
entorno social influye en la cognicién por medio de sus "instrumentos", es decir,
sus objetos culturales (autos, maquinas) y su lenguaje e instituciones sociales (igle-
sias, escuelas). El cambio cognoscitivo es el resultado de utilizar los instrumentos
culturales en las interrelaciones sociales y de internalizarlas. Vigotsky: aportes a la
educacién y la pedagogia, ..

Estas teorias impulsan a generar mayor conciencia sobre el quehacer de la docen-
cia, frente a la construccién de pensamientos constructivos que fortalezcan la forma-
cién integral del estudiante, quienes por conviccién y pasion avanzaran en los niveles
de estudios superiores, logrando incrementar los indices de eficiencia terminal.

Propuestas para incremento de la permanencia escolar:

o La educacién con humanismo, ética, calidad y calidez reflejaran mejores re-
sultados.
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o Esimportante iniciar con un autoandlisis, sobre la calidad del desempefio do-
cente en los dltimos afios, a través de cuestionamientos personales como los
siguientes: simparto mis clases de acuerdo al contexto social actual? smi estilo
de ensefianza ha evolucionado considerando los diferentes estilos de aprendi-
zaje de mis alumnos?, ¢los conocimientos y experiencias adquiridas en cursos
de actualizacién, diplomados y estudios de posgrado realmente los aplico du-
rante el proceso de ensefianza-aprendizaje?, ;mi ejercicio docente contribuye
al desarrollo integral de mis alumnos?, smi conducta y actitud como docente
inspira confianza y seguridad en mis alumnos?, ;mi ejercicio profesional con-
tribuye a formar ciudadanos felices y capaces?, smi practica docente influye
positivamente en mis alumnos a fin de que sean capaces de tomar decisio-
nes importantes en su vida?, smi ejercicio profesional contribuye al desarrollo
de mi pais?, smis actividades educativas son con visién de futuro para mis
alumnos? ¢Mi actitud ante la vida es con calidad, calidez y ética profesional?,
¢escucho a mis alumnos para ubicarlos en su contexto cultural, familiar, social,
econémico y estado de salud?, she logrado comunicacién con la familia de mis
alumnos en riesgo?, spreparo mis clases de manera interesante y comprensible
para mis alumnos?, ;redacto mis eximenes con términos claros, sencillos y de
acuerdo con los objetivos del aprendizaje?

o Estas y muchas otras preguntas, podemos plantearnos para crear conciencia
sobre el gran valor que tiene la educacién escolar, considerada como la segunda
casa del estudiante, en virtud de, que las bases de la educacién primeramente
se reciben y se viven en el seno familiar. Sin embargo, el docente al colaborar
con la etapa formativa del estudiante, asume la responsabilidad de compartir
conocimientos, desarrollar aptitudes, habilidades y destrezas, pero también al
mismo tiempo puede influir en la formacién integral del estudiante con la
conviccién de, cuya participacion sea la de “construir vidas”, lo que significa
tener la oportunidad de oro para modificar o adaptar conductas que confieran
en los estudiantes la confianza y seguridad para desarrollar la capacidad de
enfrentar un futuro promisorio que evite la reproduccién de ciclos de pobreza
mental, social y econémica.

o Enlabusqueda de respuestas a nuestros cuestionamientos, encontraremos al-
ternativas de solucién acordes con las necesidades especificas de cada situa-
cién, enfocdndose principalmente sobre la educacién en valores. Esto inspirard
a los estudiantes a amar sus actividades y no a sufrir un tormentoso apren-
dizaje. Pérez Escartin, plantea que la pedagogia del amor o pedagogia de la
ternura es reconocimiento a las diferencias, capacidad de comprender y tolerar,
para dialogar y llegar a acuerdos para sofiar y reir, para enfrentar la adversidad
y aprender de las derrotas y fracasos tanto como de los aciertos y de los éxitos,
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la ternura es encarifiamiento con lo que hacemos y lo que somos es deseo de
transformarnos y ser cada vez mejores y eficientes. El amor y la ternura ge-
neran confianza y seguridad. El estudiante debe sentirse aceptado, valorado y
seguro. La sensibilidad, el respeto mutuo y la motivacién son esenciales para
un aprendizaje auténomo.

o Asi es necesario instrumentar estrategias de comunicacién asertiva, individual
y grupal entre estudiantes, orientadores, tutores y mentores a fin de dialogar,
asesorar y guiar, en un ambiente de confianza sobre la problemitica emocional
y personal, haciendo mayor énfasis en casos de alumnos en riesgo, lo que per-
mitird definir y tomar decisiones importantes.

o Cuando los estudiantes enfrentan problemas de salud, buscar la atencién mé-
dica, a través de convenios con instituciones de salud, para su atencién inme-
diata y asi evitar tiempos prolongados de espera que se traduzcan en retrasos
tanto, para el tratamiento médico como, para las actividades académico-admi-
nistrativas.

o Gestionar la asignacién y seguimiento de la utilizacién de becas, debidamente
justificadas de acuerdo con las necesidades, recursos e intereses académicos,
previo estudio y confirmacién del nivel socioeconémico del estudiante.

o Integrar equipos de trabajo interdisciplinario con las diferentes dreas de co-
nocimiento profesional, incluyendo de forma importante la participacién de
la familia de los estudiantes, para brindar apoyo integral, acorde con las nece-
sidades particulares que sirvan como antecedentes para encontrar soluciones
pertinentes (problemas de violencia, escolares, econémicos sociales o de salud).

o Implementar o actualizar politicas y procedimientos escolares coherentes y
congruentes con los objetivos institucionales: infraestructura, planes de estu-
dio, orientacién vocacional, mentores académicos, justificar la condicién labo-
ral, permanencia y capacitacién del personal de la institucién educativa.

o En conclusién, el docente suele servir como modelo para el estudiante y repre-
senta un punto de fortalecimiento importante para la sociedad. Asi, entonces
durante el ejercicio profesional debe actuar como facilitador del aprendizaje a
través de la construccién o incremento de los conocimientos, las ideas, con-
ceptos, teorias, métodos innovadores, capacidad inventiva y el desarrollo de
las potencialidades particulares de cada estudiante, de esta manera estaremos
hablando de la construccién social del conocimiento.
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trabajo colaborativo






Capitulo 10. Contenido y estructura de la
representacion social del trabajo colaborativo
Joaquina Edith Gonzdlex Vargas

Introduccién

as representaciones sociales al ser una modalidad del saber del sentido comiin

(no cientifico) se manifiestan en los procesos sociales y psicolégicos de los
sujetos; circundan en la comunicacién, la comprensién y el dominio del entorno
social, material e ideal, es decir, es en el discurso que se produce entre sujetos, cuan-
do se interactda en discusiones o charlas, se estin construyendo imagenes com-
partidas; por eso las representaciones sociales se constituyen en la realidad, en las
creencias, valores y conocimientos que se comparten en un grupo, en funcién de
su cultura que incluye las condiciones econémicas, sociales e histéricas. La forma
de llegar a ellas es a través del /enguaje, elemento esencial en el estudio de cémo
se construye la realidad y las representaciones sociales. Mediante el lenguaje las
personas se pueden identificar, pensar, organizar, reconocer, es decir, es el vehiculo
para pensar, y, por tanto, para formar conceptos.

El adentrarnos al andlisis de las representaciones sociales implicé indagar so-
bre el sentido y el significado que se le atribuye al trabajo colaborativo. Su estudio
llevé a establecer una serie de estrategias metodolégicas que dieran cuenta de
su presencia, para lograrlo se recurrieron a técnicas que permitieran reconocer
el esquema figurativo, el campo de representacién, las actitudes y el conjunto de
informaciones que componen a una representacion social.

El primer apartado, describe el abordaje metodoldgico que representa la pla-
nificacién estratégica de la investigacion, acerca al estudio de las representaciones
sociales desde el dmbito cualitativo, se trabaja con los métodos asociativos (asocia-
cién de palabras y listado libre de palabras) e interrogativos (entrevista), se da la
necesidad de asociar ésta tltima técnica con la observacién para profundizar mds
en las informaciones recogidas.

El segundo apartado expone el proceso que se siguié para recopilar la infor-
macién de la investigacién de campo, estructura el contexto institucional en que
se desarrolla la investigacién. El tercer apartado, presenta el contexto de la escuela
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primaria donde se desarroll6 la investigacién de campo. El cuarto abre la expli-
cacién al desarrollo procedimental que sigue esta investigacién. El ultimo reporta
el analisis de los datos obtenidos en el campo: el primer andlisis, constituye a la
asociacién de palabras y el listado libre.

Abordaje metodolégico

El estudio empirico se basé en lo que propone la investigacién cualitativa, que
tiene la caracteristica de no enfatizar la utilizacién de datos de tipo numérico, que
pueden ser recogidos y analizados de forma supuestamente objetiva. Sino que el
uso de lo cualitativo supone permitir a los participantes en el estudio expresar y
construir sus propios significados no centrados en respuestas numéricas, es decir,
se puede acceder y captar sus propias vivencias e interpretaciones. Encontramos
que este tipo de metodologia estd recibiendo una creciente atencién por parte de
los investigadores en el estudio de las representaciones sociales.

El elegir lo cualitativo justifica la consecucién de los objetivos planteados:
indagar cuiles son las representaciones sociales del trabajo colaborativo que ex-
presan los docentes de educacién primaria desde sus précticas institucionales; e
identificar y enunciar esas representaciones sociales a partir de su dimensién de
actitud, dimensién informativa y dimensién de campo de representacion.

En el estudio de las representaciones sociales hay que considerar la metodo-
logia a utilizar para su recoleccién, punto clave para determinar su valor como
estudio. En este sentido, el estudio del sentido comtn desde la concepcién de las
representaciones sociales, se tiene que hacer y concebir desde su génesis, pues estas
nacen en los grupos, en lo colectivo. En consecuencia, para conseguir estas pro-
ducciones espontineas, el investigador no debe participar en la definicién a priori
del concepto a investigar. Por ello, los instrumentos de andlisis y recogida de datos
elegidos deben ofrecer un mayor margen de libertad a los participantes, s6lo asi
serfa posible captar esos conocimientos de sentido comun, de aqui la importancia
que el lenguaje natural tiene en el conocimiento de sentido comun y, por afiadidu-
ra, en la configuracién de las representaciones sociales. También, se reconoce que
el problema no es acceder a ellas, el problema es analizarlas.

La forma de analizar a las representaciones sociales se realizé bajo los preceptos
que marca Banch (2000) en lo concerniente a lo procesual y lo estructural. Su re-
visién lleva a entender que las personas construyen y manipulan los significados a
través del lenguaje, y por ello, para acceder al contenido de una representacién social,
el procedimiento cldsico utilizado por este enfoque es la recopilacién de un material
discursivo producido en forma espontinea (conversaciones), o bien, inducido por
medio de entrevistas o cuestionarios. Muy independiente de su produccién el mate-
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rial discursivo obtenido, es sometido a un tratamiento mediante las cldsicas técnicas
de anlisis de contenido. Este tratamiento proporciona una serie de indicadores que
permiten reconstruir el contenido de una representacién social.

Los instrumentos utilizados en esta investigacién fueron:

a. La carta asociativa y el listado libre de palabras. Ayudaron a adentrarnos a las
producciones verbales, a acceder de una manera mds directa al campo seman-
tico del objeto de estudio y al reconocimiento de la organizacién y nicleo de
las representaciones.

b. Entrevista. Se logré captar el material discursivo producido en forma espon-
tanea por los docentes. Su disefio tuvo la intencién de reconocer la dimensién
de informacién de las representaciones sociales del trabajo colaborativo, que es
la suma de conocimientos con que cuenta un grupo o colectivo acerca de un
acontecimiento, hecho o fenémeno de naturaleza social.

c. La observaciéon. Técnica complementaria de la cual se obtuvo informacién
sobre las reuniones de trabajo de los docentes de la escuela primaria. El andlisis
del material observado llevé a reconocer la dimensién de actitud, componente
aparente, fictico y conductual de las representaciones sociales, dimensién que
suele resultar mds generosamente estudiada para acceder al comportamiento y
motivacién de los sujetos estudiados.

El empleo de estas técnicas consideré un analisis desde la produccién de los dis-
cursos de los docentes dados en su interaccién cotidiana; considerando que los
docentes son sujetos sociales que construyen sus conocimientos desde el sentido
comun de los fenémenos educativos, a través de las experiencias escolares y la
interaccién comunicativa con sus compafieros.

El proceso que se siguié para llegar a las representaciones sociales del trabajo
colaborativo dependié de la posicién teérico-conceptual de las mismas, desde su
cardcter simbdlico y la interpretacién del caricter subjetivo de los discursos de los
docentes. Por ello, las estrategias metodoldgicas que se muestran dieron cuenta de
la serie de operaciones que se realizaron y que permitieron seleccionar técnicas que
autores como Abric (1994), Flament y Rouquette (2003) proponen para su andlisis.

La recopilacién documental
En el proceso de investigacion una de las actividades que se llevé a cabo fue la

recopilacién de la informacién recogida del trabajo de campo, “...procedimiento
necesario para toda investigacién, cualesquiera que sean los métodos y técnicas
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utilizados [...], es la modalidad empleada para preparar el “background” (An-
der-Egg, 1995, p.185).

La recopilacién se llevé a cabo paralelo al desarrollo de la investigacién, como
la identificacién de las técnicas; el diseno de las guias; la transcripcion de la in-
formacién obtenida de la aplicacién de las entrevistas y de los registros de obser-
vacion; el concentrado de las palabras obtenidas de la asociacién de palabras y el
listado libre de palabras.

En un primer momento se utilizaron dos técnicas: /a asociacion de palabras y el
listado libre de palabras. Estas se trabajaron con un grupo de docentes de diferente
grado. Se consideré trabajar una técnica por semana, para que la informacién
obtenida no tuviera alguna convergencia. Para la recoleccién de la informacién
se les presento a los participantes una tarea de asociacién de palabras, evocadas a
partir de la palabra inductora “Trabajo colaborativo”, frase que invitaba a declarar
las palabras o expresiones que a los docentes se les ocurriera cuando pensaban
en ella. La hipétesis de partida de esta técnica de recoleccién de informacién, es
la existencia de un funcionamiento cognitivo a partir del cual “algunos términos
son inmediatamente movilizados para expresar una representacién’ (Verges, 1994,
p-235, citado en Navarro, 2010, p.349).

En efecto, “el cardcter espontdneo —por lo tanto, menos controlado— y la
dimensién proyectiva de esa proyeccién deberian permitir asi tener acceso, mucho
mads rapido y ficil que en una entrevista, a los elementos que constituyen el uni-
verso semdntico del término o del objeto estudiado” (Abric, 1994, p.59).

En un segundo momento se acudié a la entrevista, considerada una herra-
mienta capital de identificacién de las representaciones. Esta permiti6 recopilar el
material discurso producido en forma espontinea (conversaciones orientadas con
preguntas en cuestionario). Ya que “...es una conversacién que tiene una estruc-
tura y un propésito. En la investigacion cualitativa, la entrevista busca entender el
mundo desde la perspectiva del entrevistado, y desmenuzar los significados de su
experiencia” (Alvarez—Gayou, 2010, p.109).

Su disefio tuvo el criterio de reconocer la dimensién de informacién de las re-
presentaciones sociales del trabajo colaborativo. La entrevista que se utilizé para la
obtencién de datos, constaba de 21 preguntas organizadas en tres apartados: datos
generales, el significado del trabajo colaborativo y el sentido del trabajo colaborati-
vo. En su estructura interna se consideraron tres campos de indagacion: el trabajo
colaborativo entre los docentes, los alumnos y el trabajo en equipo con los docentes.

Se entrevistaron a cuatro docentes de diferente grado, con preguntas relati-
vamente abiertas. Para este proceso la guia disefiada permitié hacer mds agil la
entrevista, sin que esta implicara un protocolo estructurado. La guia se fue adap-
tando a medida en que se avanzaba en las entrevistas. Se realizaron en un dnico

192 | PARTE III. LIDERAZGO, TUTORIA Y TRABAJO COLABORATIVO



encuentro con el entrevistado, de una duracién de 30 minutos; esto se dio en el
recreo de los nifios, por lo que el investigador tenia que ser muy preciso en la pre-
gunta para que los entrevistados la entendieran y pudieran responder.

La invitacién a ser entrevistados se hizo de manera verbal y escrita. Cada una
fue grabada, previo consentimiento y compromiso del anonimato por parte del
investigador. Posteriormente, fueron transcritas para su procesamiento con el sof?-
ware Maxqda. Para lograr una buena entrevista se tomaron en cuenta aspectos
muy importantes, tales como:

a. Considerarla como una conversacién. Su riqueza depende en gran medida de
cémo el entrevistador inicia la conversacién. Antes de entrevistar, plantear las
condiciones de relacién entre el entrevistador-entrevistado, para ello, la comu-
nicacién previa es muy importante. Al comienzo de la entrevista presentarle al
entrevistado los propésitos, asegurando el valor de las opiniones que se plan-
teen y el uso anénimo de las mismas, puesto que han sido grabadas.

b. Es necesario asegurar un ambiente de confianza mutua durante toda la entre-
vista, es importante para el entrevistado, pues s6lo asi se abre a los contenidos
requeridos en la conversacién. Por lo tanto, se debe procurar llevar un clima cor-
dial, para que el entrevistado exponga sus puntos de vista, tal como puedan ser.

c. La entrevista indudablemente tiene que ser de interés para el entrevistado.
Aqui, el investigador después de haber sido presentado ante toda la comuni-
dad docente de la escuela primaria, se dio a la tarea de tener platicas con los
profesores a la hora del recreo. Interesados en el tema se consideraron en la
lista de entrevistados, situacién que valié mucho para recabar la informacién
que se requeria. Al final de la entrevista, siempre es bueno volver sobre aquellos
puntos que quedaron abiertos, profundizando sobre los mds relevantes.

En el tercer momento se acudio a la observacion no participante, que permite obtener
de cierta manera informacién sobre un fenémeno o acontecimiento. Esta técnica no
precisa de una colaboracién tan activa por parte del investigador como lo requieren
otras, “constituye un proceso deliberado y sistemdtico que ha de estar orientado por
una pregunta, propésito o problema” (Rodriguez, 1996, p.150). En la investigacién
cualitativa la observacion consiste en la construccién de la realidad, se orienta hacia
el proceso y desarrolla una descripcién cercana a la realidad que se investiga, por lo
que intenta responder a las preguntas ;por qué? y ;para qué?

Se procedié a trabajar una observacién directa, que permitiera al investigador
tener contacto con la realidad. En este tipo de observacién el investigador no tie-
ne ninguna participacién con el grupo, inicamente se limita a observar de forma
silenciosa y desde un punto en el espacio fisico donde no estorbaramos.
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Esta técnica, en la metodologia de las representaciones sociales exige prestar mu-
cha atencién a los discursos de los docentes, la guia disefiada abrié el acercamiento.
La guia considero dos partes esenciales: los datos generales de la escuela primaria
(identificacion, caracteristicas): y, nombre del observador, fecha de observacién,
hora de inicio, hora de término, claves utilizadas en el registro, contexto, evidencia
empirica y preguntas.

El propésito de realizar las observaciones era identificar las conductas verbales
de los docentes que se manifestaban en los didlogos producidos por las participa-
ciones. Estas observaciones se realizaron en situaciones naturales, en un ambiente
ordinario, donde se desenvolvian los docentes con toda la naturalidad, sin ningin
tipo de mediacién por parte del investigador. Para poder captar los didlogos pro-
ducidos se procedié a grabarlos, previo consentimiento de las autoridades educa-
tivas de la escuela primaria.

En la etapa formal del trabajo de campo en la escuela primaria, se llevaron a
cabo siete registros de observacién de las reuniones de trabajo institucional: cinco
reuniones de trabajo; una reunién sindical; y, una reunién para organizar activi-
dades decembrinas. En cada reunién asistieron 33 docentes (dos directivos, un
secretario escolar, 27 docentes frente a grupo, dos promotores de educacidn fisica,
y un promotor de educacién artistica).

Ambito de estudio

El estudio se llevé a cabo en la escuela primaria “Lic. Juan Ferndndez Albarrin”,
localizada en la localidad de Cacalomacédn, Municipio de Toluca, Estado de Mé-
xico. La escuela primaria se ubica en un contexto urbano, al oriente de la ciudad
de Toluca; contaba con 27 docentes frente a grupo, dos directivos, un secretario
escolar, dos promotores de educacién fisica y, uno de educacién artistica.

En nuestro sistema escolar mexicano la organizacién de las escuelas primarias
lo estipula el Acuerdo 96 (SEP, 1982), que establece la organizacién y funciona-
miento de las escuelas primarias. En su interior habla de una clasificacién por su:
ubicacién, organizacién, permanencia de los alumnos en el plantel, alumnado al
que presten sus servicios, dependencia econémica y turno de trabajo. De acuerdo
con estos requerimientos la escuela primaria considera:

a. Por su ubicacién: ser una escuela urbana que se localiza en un nicleo de po-
blacién 11 414 habitantes.

b. Por su organizacion: es completa, ya que imparte los seis grados de educacion
primaria y tiene: cinco maestros para primer grado, cinco para los segundos
grados y cuatro docentes en cada grupo de los cuartos, quintos y sextos grados.
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c. Porla permanencia de los alumnos en el plantel: es externa, pues sus alumnos
unicamente permanecen en el plantel en las horas de clase.

d. Porelalumnado al que presta sus servicios: estd en las comunes, dedica la atencién
a alumnos tipicos. Aunque, en su espacio fisico se ubica una Unidad de Servicios
de Apoyo a la Educacién Regular (USAER), es una instancia técnico-operativa y
administrativa de apoyo a la atencién de los alumnos con necesidades educativas
especiales con o sin discapacidad, integrados a las escuelas de educacién bésica
mediante la orientacién al personal docente y a los padres de familia.

e. Por el sexo de los alumnos: es mixta, atiende simultineamente ambos sexos.

f. Por su turno de trabajo: es matutina, labora de las 8:00 a las 12:30 horas.

La organizacién de la escuela se da con base en un organigrama que especifica las
atribuciones y funciones, niveles jerdrquicos, grados de autoridad y responsabili-
dad, y canales de comunicacién. El directivo lo encabeza, seguido de una subdi-
reccion académica, un secretario escolar, 27 docentes, 4 promotores (Educacion
Fisica, Educacién Artistica y Educacién para la Salud). Atiende a 1056 alumnos.

Participantes

Los participaron fueron 35 profesores: 27 mujeres (77.1%), y 8 hombres (22.8%);
cuyas edades fluctuaban entre los 25 y 50 afios. En afios de servicio laboral, se iden-
tifica que el 60%, tenia entre 21 y 30 afios; el 17.1%, est entre 11 y 20 afios; el 11.4%
de 1 a 10 afios de servicio; y el 11.4% contaba con mds de 30 afios de servicio.

La mayor parte de ellos casados (85.7%). El grado maximo de estudios para
la mayoria era contar con licenciatura (62.8%), otros con estudios de normal
elemental (37.1%). En términos generales, se puede afirmar que se trata de una
muestra bastante diversa en términos de edad, afios de servicio, grado maximo de
estudios y actualizacién.

Triangulacién metodoldgica

La triangulacién, viene siendo “la combinacién de metodologias en el estudio del
mismo fenémeno” (Denzin, 1978, citado en Pérez, 2004, p. 272). El investiga-
dor la emplea cuando al menos estd usando dos métodos, usualmente cualitativo
y cuantitativo para analizar el mismo problema de estudio. Autores que hablan
sobre ello, mencionan que existen cuatro tipos bdsicos de triangulacién: de datos
con tres subtipos, tiempo, espacio y persona; del investigador, consiste en el uso
de multiples observadores singulares de un mismo objeto; triangulacién metodo-
l6gica, implica triangulacién dentro de métodos y triangulaciones entre métodos.
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Esta investigacién emplea la triangulacién metodolégica que contempla diferentes
estrategias para la recogida de datos. La estrategia de triangulacién aplicada se rea-
liza bajo dos grandes categorias: la “between-method tringulation” —triangulacién
entre método—, referida a la aplicacién de dos o méds métodos y la llamada “wi-
thin-method tringulation” —triangulacién dentro de métodos—, que consiste en la
aplicacién de varias técnicas dentro de una misma aproximacién metodoldgica.

Los procedimientos concretos para el andlisis de datos cualitativos varian se-
gun las posiciones teéricas adoptadas, pues al ser una actividad compleja, los pro-
cedimientos son variables y singulares. Lo que debe tomar en cuenta el investiga-
dor en esta variedad, es la idea de que el andlisis es el proceder de extraer sentido
a los datos cualitativos.

El desarrollo procedimental que se sigue en esta investigacién, no responde
a una estructura lineal y estdndar, sino a una variedad de modalidades de trabajo
que permitieron identificar las representaciones sociales del trabajo colaborativo
dadas por los docentes, y que estas se vean objetivadas en las dimensiones que las
constituyen. Se toma en cuenta lo dicho por Jodelet (1985),lo que caracteriza a las
representaciones sociales es que se refieren a un objeto socialmente relevante para
un grupo y que se generan a través de procesos comunicativos particulares, como
la objetivacién y el anclaje.

El disefio del estudio se plantea en dos etapas de andlisis que generaron in-
formacién gradual, por un lado, el andlisis de las palabras asociativas y el listado
libre de palabras; y, por el otro, el andlisis de las entrevistas y las observaciones. Lo
que ayudé a producir materiales correlacionados que permitieron entender paso a
paso el pensamiento y las representaciones sociales del trabajo colaborativo, como
construccién social.

El primer andlisis se realizé con la informacién obtenida de dos técnicas que
se aplicaron a 35 docentes de educacién primaria, la asociacién de palabras y el
listado libre de palabras. Aqui, se descontextualiza la informacién obtenida en el
campo para identificar la estructura de la representacion. El anilisis se realiza con
el método de clasificacién/frecuencia y método de anilisis de similitud. Se anali-
zan las palabras para situar el sistema de categorias expresados por los docentes;
posteriormente, se buscan los elementos organizadores del contenido para iden-
tificar el ndcleo de la representacién, considerando la frecuencia de evocaciones
de las palabras con los cuales se asocia la palabra trabajo colaborativo. Este proce-
dimiento se cumple mediante la cuantificacién del material cualitativo, la deter-
minacién de la frecuencia y el rango de aparicién. El segundo andlisis de los datos
empiricos de las entrevistas y los registros de observacion se efectué con apoyo del
software Maxqda, donde cada una de las etapas desarrolladas retoma al Método
Comparativo Constante, que es la comparacién continua de las categorias y los
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c6digos. El proceso permitié simultineamente codificar y analizar los datos para
desarrollar conceptos e ir generando la teoria de forma sistematica, por medio de
la utilizacién de la codificacién y de procedimientos analiticos.

Estructura y contenido de las representaciones sociales

Primer andlisis. De la asociacién de palabras y listado libre de palabras

Existen diferentes técnicas para identificar el nicleo central de las representacio-
nes sociales, tales como el “método clasificacion/frecuencia (Verges, 1992), el mé-
todo de los esquemas cognitivos de base (Guimelli & Rouquette, 1992), la induc-
cién por guion ambiguo (Moliner, 1993), el anilisis de similitud (Flament, 1992),
la técnica de planteamiento (Moliner, 1988)” (Masclet, 2009, p. 36). El analisis de
la informacién obtenida se realiza con la metodologia de Navarro (2010), emplea-
da para explorar las representaciones sociales del habitante de la calle. Su método
permitié que se disefiaran estrategias metodolégicas en el método de clasifica-
cién/frecuencia y el método de andlisis de similitud.

Primer momento

El método clasificacién/frecuencia, con €l se fueron reconociendo los elementos
centrales de la representacion del “trabajo colaborativo”; segiin este método, los
elementos centrales de la representacién son los que con mayor frecuencia apa-
recen. Para llegar a ello, se hizo una concentracién de las palabras obtenidas de la
carta asociativa y del listado libre de palabras. Con el fin de identificar el nimero
de evocaciones por palabra y la frecuencia de palabras.

En la asociacién de palabras se obtienen 314 palabras (cuadro 2) de donde sur-
gen 170 evocaciones. En el concentrado se identifica que nueve palabras: participa-
cion, responsabilidad, equipo, organizar, disposicion, respeto, colaboracion, comunicacion y
trabajo; tienen el mismo nimero de evocacion con el nimero de palabras.

Cuadro 2. Concentrado de las palabras obtenidas de la técnica de asociacién de palabras

Evocaciones Palabras
participacién 28 28
responsabilidad 20 20
equipo 19 19
organizar 16 16
disposicién 15 15
respeto 15 15
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colaboracién 11 11

comunicacién 10 10
trabajo 8 8

propésitos, logro 7 14
meta, ap.ortacién, disposicién, solidaridad, 6 30
compartir

tolerancia, compromiso, docentes 5 15
acuerdos 4 4

union, colegiado, compartir, esfuerzo, padres 3 15

didlogo, interaccién, objetivos, visién,
cooperativo, necesidad, investigacién, empatia, 2 26
resultados, esfuerzo, ideas, estrategias, orden

colegiado, relaciones, fin, parejas,
conocimiento, experiencia, conjunto,
aportacién, enriquecimiento, ayuda,
disposicién, innovacidn, dirigir, resultados,
formales, autoridad, hablar, informales,
unidad, indispensable, tolerante, direccién,
investigacion, alumnos, dirigir, desarrollo,
ideal, escuela, amabilidad, problemas, colectivo,
compaiieros, escuchar, entusiasmo, eficaz,
actitud, aprender, eficiente, reflexionar,
observar, valores, convivencia, enriquece,
convivencia, aceptacién, autoreflexion,
destrezas, desarrollo, facilita, resultados,
escuchar, capacidades, cambio, imaginar,
prestigio, tecnologia, dirigir, actividades,
aceptar, paciencia, ciencia, acciones, facilitar,
cordialidad, responsable, analizar, estrategias,
recursos

170 314

Fuente: Disefio propio que considera las frecuencias de las palabras obtenidas.

Al concentrar la informacién del listado libre de palabras se identifican 201 pala-
bras,y 100 evocaciones (cuadro 3). En las palabras de participacion, responsabilidad
y equipo, se muestra una mayor evocacion, lo que constituiria el campo de repre-
sentacién. Se manifiestan 27 palabras evocadas una sola vez.
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Cuadro 3. Concentrado de las palabras obtenidas en la técnica
de listado libre de palabras

Evocaciones Palabras

participacién 24 24
responsabilidad 20 20
equipo 15 15
disposicién organizar 11 22
respeto 8
colaboracién 7 7
comunicacién, trabajo, propésitos, aportacion,

. o . 5 35
compromiso, solidaridad, colegiado
proyecto, didlogo, acuerdos, compartir, logro 4 20
grupal, unién 6
disponibilidad, empatia, investigacién, visién,
objetivos, meta, tolerancia, interaccién, meta, 2 24
cooperativo, parejas, esfuerzo
ayuda, resultados, fin, aportacién, oportuni-
dad, acciones, relaciones, profesionalismo,
necesidad, , entusiasmo, tarea, equidad, fuerza,
realizar, actualizacién, planear, reciprocidad, 1 27
necesidad, intercambio, apertura, iniciativa,
gestién, disciplina, aptitud, dedicacién, creati-
vidad, aplicacién

100 201

Fuente: Disefio propio que considera las frecuencias de las palabras

Al revisar ambas informaciones, se identifica a las palabras que muestran una

mayor evocacién y frecuencia.

o Asociacién de palabras: participacion, responsabilidad, equipo, organizar, disposi-
cion, respeto, colaboracion, comunicacion y trabajo.

 Listado libre de palabras: participacion, responsabilidad y equipo.

Las palabras que se encuentran entre una evocacién mayor y una menor, y cons-

tituyen un grupo numeroso.

e Asociacién de palabras: proposito, logro, meta, aportacion, disposicion, solidaridad,
compartir, tolerancia, compromiso, docentes, acuerdos, union, colegiado, compartir,
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esfuerzo, padres, didlogo, interaccion, objetivos, vision, cooperativo, necesidad, in-
vestigacion, empatia, resultados, esfuerzo, ideas, estrategias, orden.

 Listado libre de palabras: disposicion, organizar, respeto, colaboracion, comunica-
cion, trabajo, propdsitos, aportacion, compromiso, solidaridad, colegiado, proyecto,
didlogo, acuerdos, compartir, logro, grupal, union, disponibilidad, empatia, inves-
tigacion, vision, objetivos, meta, tolerancia, interaccion, meta, cooperativo, parcjas,
esfuerzo.

Segundo momento

El Anilisis de similitud, “pone en evidencia relaciones de similitud definidas por
Flament (1981, p. 377, citado en Abric, 1994, p. 87) como relaciones simétricas
que traducen la idea vaga de “ir bien juntos”. Terminada la primera lectura se
lleva a cabo un anilisis de categorias sobre la base de la proximidad tematica
(ocurrencia y similitud tematica). Su realizacién es a partir de tomar en cuenta las
caracteristicas de cada categoria obtenida con base en lo que nos describe el marco
tedrico destinado al trabajo colaborativo.

Se revisaron las caracteristicas propias de cada una de las palabras que emer-
gieron de las palabras asociativas y la lista libre de palabras, con la intencién de
clasificar, ordenar, cuantificar e interpretar las expresiones que evidencian el sig-
nificado del trabajo colaborativo. El concentrado de la asociacién de palabras lo
representa el siguiente cuadro.

Cuadro 4. Concentrado de la asociaciéon de palabras

Frecuencia
colaboracién | acuerdos desarrollo responsable | aprender 32
participacién | trabajo valores colectivo
comunicacién | enriquece compartir
equipo disposicién aceptacion apoyarse actitud sugerencias 27
aportacién enriquecimiento | opinar grupo
experiencia | conocimiento | experiencia 10
autoreflexion | reflexionar
respeto amabilidad respetar tolerante 13
mejora logro cambio innovacién 9
organizacién | organizar docentes coordinacién | propésito acciones 27
directivos padres resultados padres
estrategias metas actividades | resultados

Fuente: Disefio propio que considera las expresiones que evidencias el significado del trabajo colaborativo.
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Al conjuntar el material cualitativo procedente de las clasificaciones/frecuencias, se
procedi6 a clasificar el contenido en categorias apropiadas para describirlas de forma
ordenada y metédica. De esta actividad se puede observar que emergieron seis ca-
tegorias de la asociacién de palabras, y ocho del listado libre de palabras (cuadro 5).

Cuadro 5. Palabras obtenidas del listado libre de palabras

Frecuencia
Participacién participacién aportacién ideas 32
intercambio
Responsabilidad | responsabilidad 20
Equipo propdsitos iniciativa relaciones grupal 31
acuerdos cooperativo creatividad
Organizacién organizar objetivos visién 18
planear gestion meta
Disposicion disposicién Disponibilidad disposicion 20
solidaridad aptitud unién
Respeto tolerancia 10
Colaboracién Compromiso colegiado profesionalismo proyecto 41
compartir didlogo tarea comunicacién
unién actualizacién reciprocidad
fin empatia
trabajo entusiasmo logro 10

Fuente: Disefio propio que considera las expresiones que evidencias el significado del trabajo colaborativo.

Este proceso de anilisis ayudé a identificar la categoria ‘colaboracion’, que tiene
una alta frecuencia (27.1% y 22.5%), y estd presente en las dos relaciones. Otras
categorias, como ‘organizacion” (22.9%), ‘equipo” (17%),y ‘respeto” (10%) se ubi-
can en ambos, aunque con diferente porcentaje. Ademads, de estas categorias, se
encuentra una categoria que aparecen una sola vez, ‘participacion” (17.6%), por
el lugar que ocupa tiene un significado mayor. Emergen otras categorias ‘res-
ponsabilidad” (11%), ‘disposicion” (11%), “‘trabajo” (5.5%),y “mejora” (9%) con un

menor porcentaje (cuadro 6).

Cuadro 6. Categorias obtenidas del anilisis de similitud

Asociacién de palabras Listado libre de palabras
Frecuencia | Porcentaje Frecuencia Porcentaje
colaboracién 32 27.1 colaboracién 41 22.5
organizacién 27 22.9 participacién 32 17.6
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equipo 27 229 equipo 31 17.0
respeto 13 11.0 responsabilidad 20 11.0
experiencia 10 8.5 disposicién 20 11.0
mejora 9 7.6 organizacién 18 9.9
118 100.0 respeto 10 5.5
trabajo 10 5.5
182 100.0

Fuente: Disefio propio que considera las categorias obtenidas en el andlisis de similitud de las palabras.

Estructura de las representaciones sociales

Las representaciones sociales constituyen un todo estructurado y organizado in-
tegrado por informaciones, creencias, opiniones y actitudes. Para llegar a esta es-
tructura se siguieron los pasos anteriores para reconocer la dimensién de campo
de representacion.

Este analisis refiere a la ordenacién y a la jerarquizacién de los elementos que
configuran el contenido de las representaciones sociales. Se trata concretamente
del tipo de organizacién interna que adoptan esos elementos cuando quedan in-
tegrados en la representacién (cuadro 7).

Cuadro 7. Categorias que representan la Dimensién del Campo de Representacién

Categorias Frecuencia Porcentaje
colaboracién 73 24.3
equipo 58 19.3
organizacion 45 15.0
participacién 32 10.7
respeto 23 7.7
responsabilidad 20 6.7
disposicién 20 6.7
experiencia 10 3.3
trabajo 10 33
mejora 9 3.0

300 100.0

Fuente: Disefio propio que considera las categorias obtenidas de la conjuncién de palabras de la asociacién de

palabras y el listado libre de palabras.
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Para poder marcar cuiles son las representaciones sociales del trabajo colabo-
rativo, se conjuntaron las categorias obtenidas en la asociacién de palabras y las
categorias expresadas en el listado libre de palabras.

Esta informacién muestra como a través de objetivar los conocimientos pre-
existentes del trabajo colaborativo, se materializan para después transformédndose
en una imagen estructurada a la que se dota con un valor de realidad de sentido
comun. Con la distancia de cada uno de los términos se construyeron los Graph
de similitud global (Flament y Rouquette, 2003) de las representaciones sociales
del trabajo colaborativo.

Segundo andlisis. De las entrevistas y los registros de observacién

La estructuracién de la dimensién de actitud y la dimensién de informacién se
obtuvo después de analizar los datos obtenidos de las entrevistas y los registros de
observacién. Aqui, se trabajaron cuatro entrevistas y siete observaciones. En esta
dimensién se agrupa y articula a los diversos componentes afectivos de las repre-
sentaciones, ya que imprime un cardcter dindmico y orienta el comportamiento
hacia el objeto de representacion, dotindolo de reacciones emocionales de variada
intensidad y direccién. Es la “orientacién global en relacién con el objeto de la
representacién social”. (Moscovici, 1979, p.47).

Las representaciones sociales en esta dimensién tienen que ver con la forma de
c6mo los docentes, actores educativos, aprehenden los acontecimientos de su vida
diaria, de lo que sucede en su ambiente laboral, de las informaciones que circulan.
Van a ser los conocimientos que se constituyen por la experiencia, de los modelos
de pensamiento que se recibe tanto del interior, con la comunicacién entre cole-
gas, como del exterior, el contacto con lo social. Todo ese conocimiento espon-
tineo, ingenuo, intuitivo, denominado sentido comun, distinto al conocimiento
cientifico se rescata a través de analizar el material recabado de las entrevistas
hechas a los docentes participantes.

El proceso de anilisis se hace con auxilio del soffware Maxqda, que actda como
herramienta en el anilisis de los datos cualitativos. La decisién de utilizar esta he-
rramienta es porque al investigador le permite visualizar otras formas de trabajar
la informacién. Ademds, se sabe que el desarrollo de la informitica ha liberado al
investigador de una serie de tareas artesanales, que exigen la inversién de tiempos
tan importantes en actividades meramente mecanicas. “Una de las caracteristicas de
la investigacion cualitativa es que, aunque muchas veces se estudia a pocas personas,
la cantidad de informacién obtenida es muy grande” (Alvarez—Gayou, 2010).

La investigacién cualitativa en el estudio de las representaciones sociales aparece
como una ventajosa forma de acercarse a comprender el conocimiento compartido
que las personar producen en lo colectivo —normal, valores, creencias, estereoti-
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pos—. Rescatando por tanto no la lectura de la realidad del investigador, sino de los
sujetos y las construcciones sociales que han realizado de su propia realidad.

Primera etapa. Andlisis de los datos cualitativos

En el anilisis de los datos se empleé el Método Comparativo Constante, este
consiste en ir paralelamente combinando en el anilisis de los datos cualitativos,
conceptos, categorias, propiedades, hipétesis, las cuales deben ser incorporadas al
proceso de andlisis. La aplicacién del método le permitié al investigador examinar
los datos obtenidos en las entrevistas y los registros de observacién.

El investigador al hacer uso de esta herramienta era necesario considerar que
la informacién obtenida del campo se podia analizar con el programa y familia-
rizarse en su manejo. Aunque, la ejecucién de un programa informdtico exige
al investigador poseer algunas cualidades: la capacidad analitica del investigador
dependerd de su formacién tedrica y metodolégica; el investigador debe manejar
todo tipo de documentos: textuales, estadisticas, entrevistas, materiales diversos de
observacién y participacion.

El iniciarse en manejo del soffware Maxqda significo conocer primero cada
una de los sistemas que lo integran: el sistema de textos, que contiene un lista-
do de todos los textos del proyecto; el sistema de cédigos, integra el sistema de
categorias o cédigos; la visualizacion de texto, es la ventana en la que la mayor
parte del trabajo se realiza, tales como marcar segmentos de texto, asignar c6digos,
editar texto y escribir memos; el espacio de los segmentos recuperados, contienen
una seleccién de segmentos codificados, los resultados de un procedimiento de
recuperacién de textos.

Codlificacion abierta de la informacion

El propésito de realizar el procedimiento es identificar en el caso de las entrevis-
tas, los discursos del docente respecto al significado del trabajo colaborativo, las
formas en que se conducen al trabajar en equipo con sus compaiieros, las ventajas
que trae el trabajar en colaboracién. En la informacién de los registros de obser-
vacién, el analisis de las conversaciones se centra en identificar en las interacciones
verbales los papeles que asume cada uno de los integrantes del grupo, que valores
se mueven en su comportamiento ante sus compaieros y directivos, las responsa-
bilidades asumidas en las tareas que les fueron asignadas.

Antes de iniciar la codificacién en un soffware, es necesario saber si el progra-
ma que se va utilizar permite importar los datos desde el procesador de texto que
haya sido utilizado en la transcripcién de la informacién. Pues, dada la importan-
cia de la codificacién en la generacién de la teoria, el soffware nos debe facilitar
dicha tarea. Teniendo toda la informacién recolectada, se procedié a transcribirla y
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darle una lectura exhaustiva una y varias veces, con la intencién de introducirla al
sistema de textos del Maxqda, que es un contenedor que almacena todos los docu-
mentos del proyecto. Una vez que se transcribié, revisé e introdujo la informacién
en el sistema de textos del programa, se procedié analizar cada texto, con la inten-
cién de identificar las palabras o frases que integraran las subcategorias y cédigos.

Codlificacion axial

El proceso se realizé cuando ya identificado y clasificado el conjunto de datos. La
categorizacién permitié clasificar conceptualmente los incidentes que son aplica-
bles a una misma temdtica. En el andlisis emergieron 18 cédigos de las entrevistas
y 20 cédigos de los registros de observacion.

Los cédigos que se identifican pueden estar a diferentes niveles de andlisis,
pueden aparecer en diferentes momentos del andlisis o pueden sintetizar una gran
cantidad de material. A cada cédigo encontrado se le asigné un nombre lo més
cercano posible al concepto que describe. Durante todo el proceso de codificacién
fue necesario retomar los referentes tedricos para crear sistemas de cédigos, je-
rarquizarlos y vincularlos, pues el propédsito de la codificacién es el de identificar
posibles relaciones entre las dimensiones de las propiedades de las categorias.

En la obtencién de los cédigos se fragmentaron los datos brutos, agrupandolos
después en las categorias. Sabiendo que dichos cédigos dardn lugar a conceptos y
éstos a la teoria que explica qué estd sucediendo en los datos. La codificacién axial
tiene mucha relacién con los c6digos o categorias, se dice que ambas hacen un
pensamiento inductivo deductivo. La relacién entre cada una de las categorias tie-
ne que describir lo que estd pasando con el objeto de estudio, sus causas y sus pro-
piedades y la influencia que tiene con el contexto. Se representa el agrupamiento
de las subcategorias posibles que dan pauta al analisis. Una vez identificados los
c6digos se procede a identificar y nombrar categorias, “...se concibe como un pro-
ceso de organizacién o de articulacién caracterizado por el desarrollo creciente de
los elementos que conforman la teoria” (Inciarte, 2011, p.14), esto se lleva a cabo
a partir de relacionar unos cédigos con otros, via combinacién de pensamiento
inductivo y deductivo.

Con la codificacién se pudieron sefialas aquellas categorias que van aparecien-
do en los datos brutos, y se van relacionando en el margen del cédigo asignado.
En el proceso de codificacién se trabaja constantemente la comparacién de cédi-
go-incidente, porque se enfrenta uno a situaciones, diferencias y grados de con-
sistencia de significados, y es necesario buscar una regularidad generadora de una
categoria codificada, con sus propiedades y caracteristicas. Estas comparaciones
ayudan hacer ajustes a los c6digos. Darle confiabilidad a la codificacion exigié rea-
lizarlo en pautas, era necesario darle una lectura constante a toda la informacién e

CAPITULO 10 | 205



irla paralelamente combinando con los referentes teéricos. “Es importante sefialar
que los objetos, acontecimientos, actos y acciones-interacciones que resulten del
proceso de clasificacién, poseen atributos y la manera como el investigador los
defina, interprete o le asigne un significado, influird en las diversas maneras para
clasificarlos” (Inciarte, 2011).

Segunda etapa. Identificacion de las categorias

Realizado todo el procedimiento anterior se procede a identificar los cédigos,
subcategorias y categorias. Esta parte se realiza extrayendo la informacién del
software Maxqda a una base de datos en Word; teniendo dicha informacién se
realiza la comparacién de cédigo-incidentes para reconocer la consistencia de
los significados obtenidos en la codificacién. Esta revisién da como resultado
que se obtengan las categorias de la dimensién de informacién y la dimensién
de actitud. Estas categorias se reconocieron a través del disefio de los mapas de
los registros de observacién y las encuestas a docentes. Las categorias emergen
del proceso de “codificacion selectiva”, “...tiene el propésito de codificar de
forma sistemdtica y concertadamente la categoria central, es decir, su propé-
sito de accidn es el de integrar la teoria y lograr que con la menor utilizacién
(en cuanto a cantidad) de categoria y concepto se puede explicar y comprender
el fenémeno...” (Inciarte, 2011). Para llegar a la codificacion selectiva, implicé
realizar un andlisis detallado a las categorias y cédigos obtenidos para identi-
ficar las representaciones sociales que emergen de las pricticas institucionales
de los docentes de la escuela primaria.

En el anilisis de los datos se obtienen cuatro categorias en la dimensién
de informacién, producto del proceso de comparacién de las entrevistas y tres
en la dimensién de actitud de los registros de observacién. La construccién de
estas categorias es una operacién bdsica de orden y clasificacién del material
discursivo de los docentes. Precisamente, es en los discursos donde pueden
reconocerse las nociones operantes que los docentes tienen del concepto “tra-
bajo colaborativo”.

El contenido que posee cada categoria identificada en la dimensién de
informacién representa el sistema de creencias que emerge del entramado de
relaciones y valores que se dan en las précticas institucionales (cuadro 6). Aun-
que, sabemos que en toda comunidad existe una cantidad de conocimientos
de sentido comin compartidos que constituyen a las representaciones sociales
como tales, el objetivo de esta investigacién indagar cudles eran esas represen-
taciones sociales llevé a reconocer que hay un bagaje heterogéneo de creencias
en torno al trabajo colaborativo.
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Cuadro 6. Categorias de la Dimensién de Informacién

Cédigos Subcategoria Categoria

Trabajo colectivo
Trabajo individual
Espiritu de grupo
Organizar actividades

Grados de organizacién

Condiciones Procesos colaborativos
Oportunidad para mejorar
Comunicacién Colaborar

Aprender unos de otro
Dificultades

Reflexién compartida

Satisfaccion profesional Aprendizaje profesional Desarrollo profesional

Organiza

Gestor Liderazgo Trabajo directivo

Trabajo conjunto .,
Grado de apoyo Modos de relacién

Respeto Apertura a la colaboracién

Disposicién Valores compartidos

Responsabilidad

Fuente: Disefio propio que representa las categorias obtenidas del analisis de las entrevistas.

Las categorias obtenidas del anilisis de la informacién de los registros de obser-
vacién llevan a identificar a la dimensién de actitud (cuadro 7). Se representa el
estilo conductual de los docentes en las reuniones de trabajo, los protocolos de
participacién, los valores y lo afectivo.

Cuadro 7. Categorias de la Dimensién de Actitud

Cédigos Subcategoria Categoria

Las relaciones interpersonales
El respeto

Disposicién al trabajo

La autoestima
Responsabilidad Modos de relacién
Grado de apoyo
Consenso Procesos colaborativos
Convivencias
Confrontacién

Ambientes afectivos
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Abre la participacién
Organiza

Asigna funciones
Autoridad

Aplica la normatividad

Apoyo

La tarea Trabajo directivo

Espiritu de grupo
Se organizan

Trabajo colectivo
La negociacién Cultura colaborativa
Didlogo
Aprendizaje La colaboracién
Condiciones

Participacién activa

Fuente: Disefio propio que representa las categorias obtenidas del analisis de los registros de observacién.

Las categorias, las subcategorias y los cédigos representan en esta dimension re-
laciones semdnticas que describen el cardcter simbdlico de las representaciones.
Desde el punto de vista del contenido se puede observar que las representaciones
sociales se mueven entre valores, normas, actitudes, que no son determinados o
exclusivos de una reunién de trabajo. En una lectura podriamos establecer la pre-
sencia de un trabajo colaborativo en el colectivo docente de la escuela primaria.
Al identificar las categorias, las subcategorias y los cédigos, se construyeron los
mapas para evaluar cada uno de los cédigos asignados (imagen 1). Esto permite
hacer visible las relaciones entre los diversos temas que emergen de los didlogos y
pensamientos de los docentes. Cada mapa representa las relaciones o interrelacio-
nes entre la categoria, la subcategoria y los cédigos.

Imagen 1. Mapa que representa la subcategoria “valores compartidos”
de la Dimensién de Informacién

- ENVIAR
POR SEPARADO EN
valores compartidos MEJOR RESOLUCION

E]

Responsadilized
o en~z D" @

Fuente: Software Maxqda (2007), empleado para el disefio subcategorias y codigos.
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Los mapas representados grificamente son estructuras o sistemas de relaciones
entre las categorias y los cédigos. Constituyen el fin principal del andlisis de datos.
Con ellos se llega a la creacién de estructuras tedricas que hacen explicitas las
interpretaciones, los argumentos y las conclusiones. Cada categoria presenta un
numero de mapas, en la dimensién de informacién se disefiaron seis mapas, en la
dimensién de actitud cinco mapas.

Contenido de las representaciones sociales

La reunién de los elementos que indican la existencia de representaciones sociales
en las muestras de las entrevistas y los registros de observacién, permitieron per-
cibir una gran dispersién de informacién relevante al término “trabajo colegiado”
en los discursos de los profesores. El cardcter semantico nos lleva a identificar
multiples significados y caracteristicas, todas dadas en diferentes niveles y por las
circunstancias. Cada docente del grupo emitié sus intereses y formulaciones dis-
cursivas en determinados aspectos particulares que conocia. Se puede reconocer
que los profesores forman un grupo que mantiene una relacién con el objeto de
estudio, como categoria profesional. Igualmente, podemos decir que el contenido
del concepto constituye un ezbos que esta relacionado con sus experiencias cotidia-
nas escolares y con la organizacién escolar.

Representaciones sociales del trabajo colaborativo

La aproximacién a las representaciones sociales se constituye una unidad heuris-
tica para profundizar en el conocimiento de la realidad. Para lograrlo es preciso
abrir los ojos y los oidos al didlogo de saber del sentido comin, que no pretende
lograr el estatus de un saber cientifico. Por eso, se dice que las representaciones
sociales pretenden captar el pensamiento de sentido comun en si mismo. Cada
una de las partes que aqui se exponen reconocieron el sentido y significado que
los profesores le dan al concepto de trabajo colaborativo, mediante su vinculacién
con la teoria de las representaciones sociales y la teoria del trabajo colaborativo.

La estructura y contenido de la representacién dirigieron el andlisis de las di-
mensiones de una representacién social. En el analisis de los registro de observa-
cién se toma como base las categorias y los c6digos obtenidos en el andlisis de los
datos empiricos. Se intenta develar la estructura de las representaciones sociales,
las que se forman en la comunicacién diaria, en el didlogo con los otros y las cua-
les se encuentran fuertemente marcadas por las condiciones culturales del medio
social. Aqui, la estructura se va a representar con la dimensién de actitud, es decir,
lo que se capté de esa parte afectiva, esa vida cotidiana escolar de los docentes.
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El anilisis interpretativo de las encuestas que se trabajaron con los profesores
de la escuela primaria. Aqui, el proceso seguido lleva a identificar la dimensién
de informacién, que se relaciona con la organizacién de los conocimientos que
poseen los docentes respecto del trabajo colaborativo. Se simboliza el campo de
representaciéon que emerge del anilisis de los datos de la asociacién de palabras y
el listado libre de palabra trabajados del capitulo anterior. Se representa la idea de
imagen social que el docente le dio al contenido de las representaciones sociales
del trabajo colaborativo. Al final, de cada dimensién en forma breve se abre una
discusién del andlisis realizado a las categorias con la teoria de las representacio-
nes sociales, esto con el fin de interpelar.

Dimensién de informacién. Se analizaron las palabras que cada uno de los pro-
fesores evidencio durante las entrevistas, estas tuvieron la intencién de recabar
informacién acerca de su préctica institucional, respecto de las condiciones objeti-
vas y subjetivas del trabajo colaborativo. De acuerdo con el objetivo de investiga-
cién se construyeron cuatro categorias: procesos colaborativos, desarrollo profesional,
el trabajo directivo y, apertura a la colaboracion. Cada una con sus subcategorias y
c6digos. Solo se hard mencién de los procesos colaborativos, lo que corresponde
al grado de organizacién.
Grifico 1. Grados de organizacion

=

Trabajo individual

Trabajo colectivo

=

Grados de organizacion

@/ Espiritu de grupo

Organizar actividades

En la cultura escolar se identifican otras culturas, de organizacién, colaboracién,
evaluacidn, individual, académica, social, etcétera. La escuela es un sistema com-
plejo, una entidad dindmica.

Por ello, sus actores principales —los docentes—, favorecen la construccién de
significados, experiencias y conocimientos del trabajo colaborativo.

El significado que le dan al trabajo colaborativo se representa desde la expe-
riencia cotidiana escolar, ya que en la escuela primaria “se establecen formas de

comunicarse” (Rockwell, 2005, p.19).
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M1. Significa poner de mi parte, colaborar, en lo que yo sé, aportar. Si en reunion me
dicen hay que exponer algo, pues yo lo hago.

M3. El trabajo colectivo nos ha permitido analizar los materiales, por ejemplo: todos
los documentos de carrera magisterial. Es benéfico, porque aprendemos mucho y asi
tenemos una idea global de lo que dicen los documentos.

Las palabras os ha permitido”, hablan de la intervencién de otras personas con quien
ha tenido la oportunidad de trabajar. Plantea tener una funcién social, estar y pensar
con los ‘ofros”, muestra un sentido de pertenencia a un grupo. La idea se centra en su-
poner que trabajar en equipo se requiere de sus compafieros, s6lo asi se ‘aprende mucho’.

También, se mencioné que el trabajo en equipo constituye un medio para solu-
cionar un problema.

M2. En la escuela primaria de San Cristébal Huichochitlin. Ahi habia reuniones
para hacer el plan estratégico. Veiamos un problema, por ejemplo, “La comprension
lectora”. Deciamos que estrategia habia que seguir, qué propdsitos. Nos poniamos
de acuerdo, habia reuniones a principio de aro, eran como dos o tres sesiones donde
teniamos que ver ese plan estratégico. Lo haciamos entre todos. Era mucho trabajo
en equipo.

Otra docente expresa que al llevarse un trabajo en equipo se mejora y se aportan
ideas al trabajo de las reuniones.

M1. En las reuniones, todos ponemos de nuestra parte, que todos aportamos para
que el trabajo sea mejor aqui dentro de la escuela. O sea, si nos piden, por decir: en
Consejo Técnico, ;qué hacemos para mejorar el trabajo en nuestras reuniones? Todos
aportamos ideas, de ahi se escoge una para que se ponga en prdctica en toda la escuela.

Aunque también, surgieron respuestas que en la escuela no hay un trabajo en
equipo, que existe un trabajo individual.

M2. En la escuela donde estoy laborando actualmente, se muestra un trabajo mds
individualista que en equipo. Se muestran muchos problemas cuando se da eso. En-

tonces, se va uno limitando en el trabajo, se pierde el interés por hacer las cosas.

El individualismo limita el trabajo, provoca el desinterés por realizar las cosas, es
lo que se menciona, es un problema del trabajo en equipo, inclusive del aula.
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M2. Podemos decirnos entre los comparieros que vamos a trabajar juntos, pero cuan-
do se llega con los alumnos no lo hacemos, y ellos lo notan, asi ya hay problemas, y
vienen los desacuerdos. Con uno que falle, se viene abajo el trabajo de todos los de-
mds. Cuando eso me sucede, ya no se sabe si trabajar con los comparieros o trabajar
mejor sola. Muchas veces nos llevan a eso, porque hasta cuando te organizas con los
papds, si lo haces bien, ellos lo aceptan y lo que organizas sale bien. Me exijo mucho
y también, exijo mucho a mis comparieros y a mis alumnos.

En la respuesta de la maestra hay una idea de trabajar juntos, pero también, la idea de
ser un problema. Su respuesta da a entender que previo al trabajo del aula los maestros
se retinen para tomar acuerdos de las actividades que desarrollan con sus alumnos, re-
sulta que en la realidad estos acuerdos no se respetan. La literatura que habla sobre este
mal en la prictica docente afirma que son muchas las causas por las cuales emerge con
mucha naturalidad. Empezando en que todas las aulas de todas las escuelas provocan
el aislamiento. Es una estrategia adaptativa sensible al ambiente de trabajo de la ense-
fianza (Hargreaves, 1998, p.196). El profesor dentro de su aula le da seguridad, aunque
también aislamiento con sus compaieros. Por lo que expresan los entrevistados, se
lleva al trabajo individual por la poca disposicién que muestran sus compaieros, para
llegar a un buen trabajo en equipo. Llegar a trabajar en equipo no es sencillo, cuesta
adaptarse a las distintas personalidades de sus integrantes, a las circunstancias que se
presentan en la vida cotidiana escolar, a los compromisos que asume cada uno.

Dentro del trabajo en equipo se expresa que se da un espiritu de grupo

M1. Todos aportan en la organizacion y hay responsabilidad. No hay imposicion de
las actividades, es libre, pero tampoco no se puede repetir, tiene que ser algo diferente.
Hay un gusto por hacerlo.

Se dice, “todos aportan’, “no hay imposicion”, “hay un gusto por hacerlo’, se pretende
decir desde la experiencia de la docente que el trabajo en equipo es una prictica
basada en el espiritu de grupo, en un trabajo en comin, en las buenas intenciones.
El trabajo en equipo tiene sus propias caracteristicas, una de ellas es que tiene que
estar conformado por varias personas; se puede considerar la expresién dentro de
estas caracteristicas. Pero, hay que considerar los elementos que integran al trabajo
en equipo, para poder elevar la respuesta de la maestra a este rango, tales como:
participacién, comunicacién, complementacion, conflictos, tensiones, entre otros.
Uno de estos elementos se menciona.

M1. ;87 todos participamos, de una u otra forma todos lo hacemos!
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La expresién, no todos los profesores participan en las actividades. Si se participa
se hacen las cosas, si no, pues no se hacen. ;Por qué es complicado participar en
equipo?, la respuesta pareciera ser muy simple, la falta de tiempo que se tiene para
hacerlo, cubrir el horario laboral en el desarrollo del curriculo, la falta de crear
dispositivos adecuados.

También, se menciona que trabajar en equipo significa organizar las actividades.

M4. Hacemos la planeacion juntos, las evaluaciones, las tablas ritmicas, los baila-
bles, los homenages, las ceremonias.

Esto constata el hecho de que cada profesor se inscribe en una organizacién del
trabajo en una menor o mayor escala, en “donde se establecen formas de comu-
nicarse que tienden a regular la interaccién entre maestros y alumnos” (Rockwell,
2005, p.19); una de estas formas de comunicarse es en la participacion de las ta-
reas, que son las que refiere el docente entrevistado. Una docente da un ejemplo,

M2. Por ejemplo, “la ceremonia del 10 de mayo” Nos organizamos, a quien le toca
los gafetes, poner y quitar los adornos, recibir a las mamds, el maestro de ceremonias.
Se organizaban los dos turnos para un mega evento. Cada uno sabia lo que tenia
que hacer. Igual en la clausura cada uno tenia su tarea y sabia que era lo que tenia
que hacer y, salia muy bien. En cuanto al trabajo de los nirios era igual, veiamos que
teniamos que hacer y checar los exdmenes juntos, ver que, si los nifios estaban muy
ajos, se tenia que empezar desde mds atrds.
b by zar desd. t

Por lo que dice, la vida cotidiana escolar del profesor se vive en festejos oficiales,
lo menciona Rockwell (2005), la escuela primaria mexicana tiene una fuerte tra-
dicién en la preparacién de festejos oficiales, concursos artisticos y deportivos. Lo
que se ve en este ejemplo es que “organizar” significa trabajar en equipo, comuni-
carse, ponerse de acuerdo, cubrir la comisién asignada. Al hacerlo “juntos”, todo
salia muy bien. Ellos entienden que durante todo el ciclo escolar es una necesidad
participar en las diversas actividades que de manera simbdélica son importantes en
la vida cotidiana escolar. Estamos identificando significados compartidos que se
apoyan en la creencia de que el trabajo en equipo es hacerlo todo “juntos”. Vuelve
aparecer que en la organizacién de actividades hay que “ponerse de acuerdo”.

M3. 81, nos ponemos de acuerdo que vamos hacer, como le vamos hacer. No nos damos

mucho tiempo de que platiquemos, como te va, qué vamos hacer para mejorar. Con
mis comparieras de grado nos organizamos en la evaluacion.
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El trabajo en equipo que desarrollan consiste en organizarse y ponerse de acuerdo
para aprovechar el tiempo. No se dice cudl es el tiempo necesario para hacerlo, si
es en el recreo o en otros espacios. Aqui, ponerse de acuerdo significa aprovechar el
poco tiempo escolar para trabajar juntos. Le dan una organizacién al tiempo escolar.
“La distribucién del tiempo dentro del horario escolar es medida de la valoracién
implicita que otorga la escuela a diversas actividades”. (Rockwell, 2005, p. 22).

Otra manera de trabajar en equipo, lo mencioné una maestra: es repartir el
tema a exponer por cada profesor.

M1. Cuando estamos juntos y hacemos una exposicion, por ejemplo, ahora los talleres
que hubo, nos repartimos los temas. Hacemos nuestros equipos por grado o por ciclo,
y nos tocaba exponer.

La docente expresa que en los talleres de Consejo Técnico llevan a cabo un trabajo
en equipo. Ahi tienen que leer, analizar, discutir, exponer los temas que marca la
agenda. Les exigen hacer juntos las tareas, situaciéon que no es posible en el horario
normal de trabajo. Su trabajo aqui, consiste en exponer. Es mejor trabajar en equipo,
pues es una manera de mejorar, de articular las actividades laborales, de comunicarse.

M1. Es mejor trabajar en equipo.
¢Por qué?
Para mejorar la situacion de la escuela. Las situaciones laborales y la comunicacion.

La docente considera que esta forma de trabajar en equipo la lleva a mejorar.
Entiende su significado, reconoce que el trabajo en equipo es un medio excelente
para mejorar, comunicarse y participar. La misma docente dice,

M1. Todos aportan en la organizacion y hay responsabilidad. No hay imposicion de
las actividades, es libre, pero tampoco no se puede repetir, tiene que ser algo diferente.
Hay un gusto por hacerlo.

La docente dice que “?odos” aportan, “no hay imposicién”, “hay un gusto por hacer-
lo”. Indudablemente, se estd hablando de un trabajo colaborativo. En la organiza-
cién se articula el trabajo del equipo, sea del aula o institucional, se pone en comun
el proyecto educativo, se determinan los objetivos, las tareas. La responsabilidad es
un valor, un elemento indispensable para la convivencia social, personal, laboral.
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Abreviando. Los diferentes grados de organizacién que tienen los docentes en la
tarea educativa, llevan a un trabajo colaborativo. Cada una de las respuestas que
aportan los docentes se habla de dos o mas personas involucradas en un trabajo co-
mun: “Nos ha permitido analizar los materiales”, “todos ponemos de nuestra parte’, “Iodos
aportan en la organizacion y hay responsabilidad’. Estos grados de organizacién se
dan en diferentes niveles, pero dentro de un proceso colaborativo. Varian en funcién
de las acciones que el grupo de docentes realice, indudablemente que dependen de
la organizacién misma de la escuela, se podria reconocer la colegialidad, el trabajo en
equipo, el trabajo de un grupo o un trabajo cooperativo, lo que nos interesa es que el
desarrollo de todas éstas se expresa en un trabajo colaborativo. Ahora bien, dentro
de la escuela primaria se llevan a cabo un conjunto de précticas e interacciones que
comprenden una gran variedad de riqueza conceptual en el trabajo colaborativo, se
muestra sélo un esbozo producto de la seleccién de las categorias.

Se identifica a un grupo de docentes que se organizan, “nos ponemos de acuerdo
que vamos hacer, cmo le vamos hacer’. Estas palabras nos dan varios significados,
que en el grupo de docentes existe un buen trabajo en equipo, que al ponerse de
acuerdo tienen finalidades compartidas y su meta es favorecer su formacién y
desarrollo profesional. En la estructura del trabajo colaborativo, el grupo se redne
en torno a unos fines “asume la responsabilidad de alcanzar los objetivos que se
han propuesto, del mismo modo, cada miembro serd responsable de cumplir con
la parte de trabajo que le corresponde”. (Johnson y Holubec, 2008).

En el trabajo colaborativo ‘ponerse de acuerdo’, significa participar, “cada docen-
te necesita tener una determinada presencia en la institucion, sentirse participante
de la misma y disponer de suficiente capacidad en la toma de decisiones” (Bonals y
Sardans, 2002, p. 91). Uno de los requisitos para llevar a cabo la colaboracién, vie-
ne siendo las finalidades compartidas, lo encontramos en las expresiones de “fodos
ponemos de nuestra parte’, “todos aportamos para que el trabajo sea mejor’, el grupo es
el que decide llegar a estas finalidades.

Se conjugan con los valores propios de la colaboracién, responsabilidad, leal-
tad, confianza reciproca, “un equipo es al mismo tiempo un grupo de tareas, una
instancia de decision, de grupo de reflexién y un lugar de formacién, de transfor-

macién y de innovacién”. (Pierre Mahieu, 2002, p. 24).

Dimensién de actitud. Para entender esta dimensién en la vida escolar de los do-
centes al interior de la escuela primaria, se tiene que considerar la cultura escolar,
pues, “la colaboracién docente constituye un proceso cultural [...], que requiere el
desplazamiento de los hébitos y normas que tradicionalmente han orientado el tra-
bajo docente por una serie de valores culturales nuevos, relacionados con la inter-

dependencia, el didlogo profesional y el cambio permanente” (Lavié, 2009, p. 28).
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“La realidad pone en juego distintas formas de relacién posibles, unas mas débiles
y otras mas fuertes” (Marrero, 1999, p.308). En las reuniones de trabajo de los
docentes de la escuela primaria se percibieron dos modos de relacién: el ambiente
afectivo en el espacio de trabajo y los procesos colaborativos; estos, en el trabajo
colaborativo constituyen una condicién esencial para el desempefio laboral de los
profesores, ya que facilitan los procesos colaborativos y abren un ambiente afecti-
vo, donde se toma en cuenta las relaciones interpersonales, los valores; todo ello,
como parte de una cultura profesional.

Grifico 2. El ambiente afectivo en el espacio de trabajo

El respeto

=]

Las relaciones interpersonales

=)

Ambientes afectivos

Disposicion al trabajo

=)

La autoestima

u 5di ambientes afectivos, que vi i -
Cada uno de los c6digos habla de los ambient t e vienen siendo la con
dicién necesaria para hacer posible la colaboracién entre los docentes, “representa las
formas de interaccién y de intercambio verbal entre las personas del grupo, movidas
por la interaccién positiva” (Lucero, 2003). En un andlisis se identifica que para dar-
se los modos de relacién es necesario relacionarse satisfactoriamente con los otros,
para crear un ambiente afectivo y abrir lazos de afecto entre los participantes.

Relaciones interpersonales

Las reuniones de trabajo que tienen los docentes son parte importante de la or-
ganizacion escolar, estas tienen el propésito de orientar las actividades que van a
desarrollar los propios profesores con sus alumnos y con sus colegas de grado. En
las siete reuniones que se observaron se manifiestan diversas relaciones personales
que abren espacios para compartir intereses, afectos necesidades, emociones. Es
increible ver en las reuniones de trabajo institucional como se relacionan, con ellas
construyen amistades, valores, conocimientos, formas de vida. Muestra de ello, se
da en una reunién donde el propdsito era organizar el convivié navidefio.
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PROMOTOR E.F. Maestros jbuenos dias! Vamos a platicar con ustedes respecto al
convivio naviderio de aqui de la escuela. Esta aqui, la maestra Chely para ver lo del
convivio naviderio. Nosotros lo hemos pensado realizar en la fecha 13, a la hora del
recreo, pero en la mariana nos informaron que hay que hacer cambios.

SUBDIRECTORA. (Maestra Cbely). Ayer hubo una reunion con el maestro Sandy,
nuestra directora le solicito una hora de espacio, el dia 13 para nuestro convivio. El
maestro Sandy dijo que no podia ser, porque el dia 12 era un dia no laboral, también
ese dia se suspende por los juegos deportivos de zona. Se negocic que para el dia 14, pero
no iba ver ninguna suspension, que tendria que ser de 12:00 a 13:00 horas.

MAESTROS. Nosotros no tenemos ningiin inconveniente en que se lleve a cabo el
dia 14, pues ese dia nosotros no venimos —promotor de educacion fisica y el médico
de la escuela—. Sdlo que tiene que ser organizado por otras personas.

PROMOTOR E.FE. Estamos proponiendo que sea este miércoles, o el proximo vier-
nes 16 que esta dado para este tipo de eventos. Hemos pensado que sea aqui en la
escuela y en la mariana, porque creo que se adelanta el pago y tienen que venir por
su cheque el 16.

MAESTROS. ;Si!

La comunicacién que tienen los profesores en estos didlogos, expresa la organiza-
cién de una actividad de convivié. Leyendo cada palabra los maestros tienen una
fecha para realizar la actividad y las autoridades les dan a conocer otra fecha. Esto
hace que los participantes tengan que negociar entre ellos una fecha. En cada did-
logo mostrado emergen experiencias afectivas, probablemente provocado por las
testividades navidefas, todas estas experiencias se combinan entre si dando lugar
a un estado afectivo grupal que influye en todos los miembros. Este ambiente
afectivo indudablemente ha tenido procesos de construccién, de adaptacion que lo
han llevado a conformar entre sus miembros un clima afectivo. Este vendria sien-
do todos los estados de dnimo asociados al trabajo, a 1a organizacién y a la gestion.

La direccién escolar ha asignado a un grupo de profesores la organizacién
del festejo navidefio, eso lo saben los demds profesores porque estdn atentos a lo
que les dicen. Este grupo es legitimado por la presencia de la subdirectora, pro-
bablemente a los organizadores les da seguridad de actuacién la presencia de un
directivo. Por lo escrito en los didlogos, todos los participantes esperan el convivié,
la situacion aqui es organizarse. En esta organizacién hay negociaciones del tipo
de comida, la hora, tomar en cuenta el pago, cuidar las indicaciones del super-
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visor, asegurar la asistencia de todos. Las relaciones interpersonales que surgen
son “maximamente favorecedoras de las aspiraciones diversas de cada miembro"

(Banals, 2008).
El respeto como base de los procesos colaborativos

Las reuniones de trabajo de los profesores se fueron dando bajo una agenda y un
tiempo determinado que era la hora del recreo de los nifios. Todos atendian el
llamado de la direccién de forma muy puntual. Al momento que se iban incorpo-
rando al lugar de la reunién, los docentes compartian saludos, abrazos y sonrisas
con sus compafieros.

PROMOTOR E.F. Maestros jbuenos dias!
DIRECTORA. ;Buenos dias maestros!

MaRS. Comparieros jbuenos dias! Les mande llamar para informales de lo que hay
de informacion sindical.

ra manera de identificar el respeto era ver que en cada participacion o peticion
Ot de identifi | t d t t

e leer, comentar, describir que pedia el directivo o algin otro protesor a sus com-
de leer, tar, d b dia el direct | t f
pafieros, éste lo atendia.

DIRECTORA. jBuenos dias maestros!

[Se reparte un documento a cada uno de los maestros|

D. Maestros, sya todos tienen la circular?

Directora. Vamos a leer el material, por aht Chuy me haces el favor de leer la circular

037.

MAESTRA CHUY. Da lectura a la primera parte de la circular.

DIRECTORA. Este es un examen de enlace que vamos aplicar el 29 de febrero a
partir de las 10:00 Horas. St le damos vuelta al anexo 1 “Operatividad del proyecto

de evaluacion con reactivos tipo enlace’. Lupita, si me haces favor de leer la primera
etapa diagnostica.

MAESTRA LUPITA. [Da lectura].

DIRECTORA. Chely continiia con la lectura por favor.
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Este valor se notaba implicito en las acciones y actitudes de los docentes. Preci-
samente, un requisito del trabajo colaborativo es la “complementacién humana
e interpersonal, debe existir una complementariedad en lo socio-afectivo y en lo

funcional" (Ander-Egg, 1997).

En otra reunién de trabajo se dio la misma situacién,
DIRECTORA. [Continiia leyendo lo respectivo al tema. Los profesores la escuchan

con atencion].
MAESTRAI. Nos ayudas Cheli en el B.

MAESTRA CHELL Asesoramiento educativo, es el acomparniamiento que realiza
el docente. ..
[Los demds profesores la escuchan con atencién].

Podemos identificar que entre los docentes de educacién primaria saludarse de
manera respetuosa significa mucho. Hoy en dia, los docentes son observados por
la comunidad social (padres y madres de familia, vecinos) y por la comunidad edu-
cativa (estudiantes, intendentes). Se le exige asumir un papel ejemplar, con valores
y buenas actitudes. Cada docente sabe que tiene que asumir lo instituyente, todo
aquello que se dice que tiene que hacer bien.

La disposicién

En estas mismas reuniones elucidaba la disposicién por realizar las actividades
que se les pedia hicieran con sus compaiieros. No todo fue reunién de trabajo, se
tuvo la oportunidad de estar presente en una de las sesiones del taller de Lenguaje
de Sefias. Este fue impartido por la docente responsable de la Unidad de Servicios
de Apoyo a la Educacién Regular (USAER). Se observé las relaciones interperso-

nales, el respeto, la participacién y la disposicién entre los docentes.

DOCENTE USAER. A ver el maestro Ivdn. ;Pongase de pie maestro Ivin! [Entre

aplausos y porras, pasa al frente el maestro Ivdn].
MAESTRA. Una fotol, juna foto!
DOCENTE USAER. Shhhhh... jcalladitos...!

[El maestro Tvdn, con el lenguaje de serias muestra poco a poco el nombre de su papa.
Los comparieros van adivinando lo que quiere decir. La DU le corrige algunas sefias.
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Por fin le dicen cudl es el nombre “Roberto’].
MAESTRO IVAN. Rie y les dice que si es “Roberto’”.

Esta manera de compartir, en el trabajo colaborativo implica la “vivencia de per-
tenencia a un equipo”, el espiritu de grupo o de pertenencia se desarrolla progresi-
vamente en la medida de que cada miembro del equipo percibe —o, mejor dicho,

vive— su identificacién” (Ander-Egg, 1997).
La autoestima

Aqui encontramos no sélo la disposicién de hacer las cosas que se les pedia, sino
que las desarrollaban porque probablemente sabian que era parte de su responsa-
bilidad o porque les eran asignadas por su directivo. En el taller de “lenguaje de
seflas” se reconocié una faceta de trabajo en los docentes, no se mostraba la misma
actitud que en las reuniones dirigidas por sus compaifieros y por el directivo. Aqui
sonrefan, se comunicaban abiertamente con sus compafieros para realizar las acti-
vidades, aunque continuaban integrindose con los que mds tenian comunicacién.

DOCENTE USAER. A ver maestra Nora.

MAESTRA NORA. Despacio y con ayuda de sus comparieras menciona el nombre
de su papd con el lenguaje de senias.

[Entre risas y porras dicen lo que dijo: “Mi pa-pd es mi-o”].

DOCENTE USAER. 87 es tuyo! Y rien.

MAESTRA NORA. jAhi val, despacito.

MAESTRAS. (A ver, otra vez! (A ver, otra vez! [En camara lenta!

MAESTRA NORA. Mi pa-pa es

[No termina de decirlo, porque le dicen que asi no es la letra].
MAESTRA NORA. Jooo-see Allll~freeee-dooo.
MAESTRAS. [ José Alfredo!

[Después de que le dicen el nombre rien. Entre ellas corrigen la forma de decir el
nombre de José¢ Alfredo’, con el lenguaje de serias].
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El simple hecho de reunirse para trabajar el taller, trajo consigo la comunicacién y
el didlogo entre ellos. No era posible desarrollarlo bajo el esquema de una agenda
rigurosa. También, la forma en que se condujo el taller dio la oportunidad de in-
tegrar un ambiente de convivencia entre ellos.

Dimensién de campo de representacién. En este elemento constitutivo de las
Representaciones Sociales del Trabajo Colaborativo se pretende hacer una aproxi-
macién de las imédgenes establecidas que mantienen respecto al objeto de estudio
los docentes participantes en esta investigacion. Como se ha puesto de manifiesto
en el capitulo anterior, el campo de representacion de las representaciones sociales
se identifica con los resultados obtenidos en el analisis de los datos empiricos, es-
tos devinieron de trabajar el método asociativo, con las técnicas de listado libre de
palabras y la asociacién de palabras. Al trabajar estos dos analisis se procede a ex-
poner la etapa de naturalizacién, contenida en la objetivacién de la representacion
social. Aqui, emergen las categorias que se convierten en elementos de la realidad.

Figura 1. Graph de similitud global de las Representaciones Sociales
del Trabajo Colaborativo
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Fuente: elaboracién propia, tomando como referentes a Navarro (2009).

Cada una de estas categorias encierra un sentido y un significado. Al sentido se
le verd con varios usos y de acuerdo con su significado. Aqui, el sentido de cada
categoria se reconoceré por la relacién existente entre la categoria mayor, que es la
“colaboracién”. Se recordard que lo que se intentard interpretar es ya lo objetivo de
la representacién social del trabajo colaborativo.
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Reconocer las relaciones de sentido que el grupo de docentes de la escuela pri-
maria establece con el concepto de trabajo colaborativo llevé a buscar la imagen
icénica que muestre y exprese las relaciones y jerarquicas de cada categoria. La
investigacion “Representaciones sociales del habitante de la calle” por Navarro y Marta
(2010), muestra que el Graph de similitud global (Flament y Rouquette, 2003,
citado en Navarro 2010), permite corroborar la centralidad, las relaciones fuertes
y las relaciones débiles de las categorias.

Cada grifico disefiado por el investigador, toma algunos referentes metodo-
légicos que emplea Navarro (2010) y representan las categorias de analisis de
la asociacién de palabras y el listado libre de palabras, con el término inductor
“trabajo colaborativo”.

Antes de trabajar el grifico, es conveniente reconocer que la lista de palabras
producidas por los participantes en esta investigacién, es susceptible de ser ana-
lizada e interpretada segun diferentes criterios que den cuenta de la jerarquia de
cada una de ellas y de su organizacién. Por ello, el anilisis se basa en caracteris-
ticas tedricas como la frecuencia y el rango de evocacién de palabras, como es
el andlisis de similitud. Este andlisis, tiene el propésito de evidenciar el peso de
las relaciones existentes entre cada una de las categorias, con el fin de identificar
las relaciones fuertes, las relaciones medianas y las relaciones débiles. Asi, lo
muestra el siguiente Graph (figura 7).

Una primera lectura, nos permite corroborar la centralidad de la categoria
“colaboracién”. Se representa una relacién muy fuerte con las categorias, ‘parti-
cipacion’, ‘organizacion” y ‘equipo’. Nétese también, que las categorias “trabajo”,
“experiencia” y “mejora”, tienen una débil capacidad de relacién con la categoria
mayor. Estas categorias obtenidas llevan a representar un trabajo colaborativo. Los
rasgos que identifican al trabajo colaborativo lo confirman, trasciende a trabajar y
construir juntos en un proyecto, aunado a un proceso de didlogo, intercambio de
experiencias, con una organizacién especifica, un respeto mutuo.

Al estar el equipo en segunda posicién, se puede determinar que el trabajo
colaborativo se lleva a cabo a través del trabajo en equipo. Se identifica que las es-
cuelas presentan una estructura fisica cerrada, rodeada de bardas, pasillos y patios
de cemento. Con esta estructura se ha deducido que la comunicacién y el trabajo
de los docentes son aislados y separados. Sin embargo, se puede decir que se mani-
fiestan diversas formas de participacion, “estructuras de participaciéon” (Rockwell,
2005). Aqui, la interaccién de los docentes al interior de la escuela y de las aulas es
dada por las diversas formas de comunicacién entre ellos.

Necesariamente la organizacién escolar lleva a los docentes a integrarse en
equipos de trabajo. Estos funcionan bajo una organizacion especifica, la tercera ca-
tegoria lo atestigua. Para que el equipo funcione, la organizacién de las tareas debe
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especificarse en un marco elaborado, definido y negociado colectivamente. Asi, la
participacién de cada uno de sus miembros permitird cumplir con las tareas dadas.
Todo ello, bajo una responsabilidad, participacion y disposicion. Ahora bien, cada
docente ha vivido experiencias en el campo profesional, laboral y personal, estds
le han permitido crecer en conocimiento, valores, afectividad, comportamientos y
en lo profesional. Al aparecer como categoria denota que la experiencia no va ser
un acto cualquiera, va permitir acceder a compartir y tener mds conocimientos.

Reflexiones finales

Las representaciones sociales identificadas en el analisis realizado en el capitulo
anterior representan la experiencia escolar vivida por los docentes en la escuela
primaria, que en la movilidad de sus précticas institucionales y los elementos te6-
ricos que se les acercan construyen sus propias imagenes, significados, sentidos y
simbolizaciones del trabajo colaborativo.

El resultado del estudio muestra distintas representaciones sociales en dife-
rentes niveles, ya que cada docente formula y moldea su forma de pensar y hacer
del trabajo colaborativo. Esto se debe a que el trabajo del docente en la escuela
primaria adopta muchas formas, como: trabajo individual, trabajo en equipo, tra-
bajo colectivo. Quiere decir, que no todas las formas de trabajo colaborativo son
idénticas, ni persiguen los mismos fines, ni tienen los mismos resultados.

Esto lleva a entender que lo que se dice del trabajo colaborativo ha permea-
do el imaginario social de la palabra entre la vida cotidiana de los docentes a
tal grado que toda actividad colectiva que se realiza cree que lleva un trabajo
colaborativo. Efectivamente, la colaboracién la encontramos en sus discursos
pedagdgicos y organizativos de su vida cotidiana escolar, que forma parte del
sentido comin en los docentes.

Estas construcciones llevaron a identificar la existencia de una concepcién de
trabajo colaborativo, esta se representaba por el trabajo compartido que realizaban
en las reuniones de trabajo, en la amistad con sus compafieros, en la organizacién
de sus festejos, en las participaciones, en los saludos, se representaba un trabajo en
equipo. Los maestros se movilizaban en la creencia que todo lo que hacian con los
otros pertenecia a un trabajo colaborativo. Nos encontramos ante la premisa que
toda construccién de trabajo colaborativo de los docentes de la escuela primaria
nace de las experiencias escolares cotidianas, del trabajo docente y de la cultura
organizacional escolar.

En el nucleo figurativo en el cual estd organizado el sistema central y el pe-
riférico, se significan y organizan los elementos constitutivos del trabajo colabo-
rativo, que surgen del andlisis realizado a la informacién dada por los docentes.
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En la construccién de estas representaciones sociales, se identifica que se dan en
los diferentes niveles de organizacién y préctica institucional de los docentes, de
ahi que los significados que le otorgan al trabajo colaborativo varien; se denote la
presencia de categorias fuertes (colaboracién, equipo, organizacién, respeto, res-
ponsabilidad, participacién) en las tres dimensiones. Las presencias de estas cate-
gorias en el discurso de los docentes representan las imagenes que se tiene sobre el
objeto de estudios, construidas por las informaciones recibidas del exterior, por la
comunicacion entre compaiieros, por los medios de comunicacion.

La cultura escolar elimina o da vida al trabajo colaborativo, aqui el significa-
do de esa cultura, designa un sistema de significados comunes entre los docen-
tes que los distingue de otras escuelas. Son sus saberes, significados y précticas
socialmente compartidas en una situacién. Cada docente expresa y se mueve
por sus propias creencias, valores y normas, esto hace que fluya el didlogo, la
responsabilidad y el compromiso.

Mucho tiene que ver la cultura escolar y la estructura de la escuela para que se
dé una cultura colaborativa. Cada uno de los aspectos que la teoria nos dice sobre
cémo debe ser la colaboracién en la prictica, en los espacios reales de trabajo se da
en grados diferentes, de acuerdo con las disposiciones organizativas de llevarlo a
cabo en cada centro escolar. Las representaciones elucidadas en esta investigacién,
denotan una gran exigencia de los docentes por acceder al trabajo colaborativo. Se
muestran espontdneas, voluntarias, en reuniones o pequefios grupos se fijan tareas
de trabajo conjunto.
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Capitulo 11. Profesionalizaciéon de Tutores
Eyeni Garcia Bernal, Inés Aimme Iturbide Pardifias
Introduccién

En la facultad de Medicina UAEMEX, el claustro de tutores ha participado
en cursos de cardcter pedagdgico y didacticos sobre las funciones como tutor,
sin embargo, a la fecha, no se ha evaluado si en realidad se logré desarrollar la
experiencia suficiente para desempefiar tareas de tutoria, es por ello, que se realizé
el estudio correspondiente.

A continuacion, se describe un diagnéstico de estudio de las cinco licenciatu-
ras de la Facultad de Medicina de la Universidad Auténoma del Estado de Méxi-
co (UAEMEX) con criterios para evaluar el nivel formativo del claustro de tutores
sobre su desempefio profesional para la atencién académica a los estudiantes.

Uno de los desafios mds importantes que la nueva tendencia en educacién
superior va generando, es la atencién de los estudiantes en sus distintas necesi-
dades formativas. El aprendizaje significativo, las capacidades comunicacién y las
ciencias, son imperativos para reflexionar continuamente sobre los intereses cog-
noscitivos y afectivos de los alumnos. Como lo enuncia Lowe (1997) es necesario
adecuar la propia intervencién docente para responder a la diversidad de capaci-
dades, interés, motivaciones y estilos peculiares de aprender que se manifiestan en
cualquier grupo-clase, es una importante meta en el sistema educativo.

Aun cuando los docentes frente a grupo, despliegan de manera simultinea su
propia tutoria e intentan individualizar la atencién a los alumnos de determina-
dos estudiantes, tratando de favorecer el desarrollo, aprendizaje y la transicién de
la personalidad de los estudiantes trabajando sobre sus capacidades y elementos
socioemocionales para responder a la problemitica que le presenta la sociedad y
su dindmica sociocultural y econémica, se hace imprescindible contar con profe-
sionales que tengan amplia experiencia sobre procesos de tutoria.

En el 4ambito de la educacién escolarizada, la tutoria es una herramienta que
coadyuva favorablemente en la consecucién de logros en el aprendizaje escolar y
se dimensiona en el acompafiamiento profesional al alumno para prevenir casi
cualquier anomalia o situacién de riesgo con respecto a su desempefio y su involu-
cramiento en las actividades académicas con las cuales logra su formacién integral.
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Estamos frente a una actividad docente muy poco estimada y reconocida, ain
por los propios tutores que dificilmente logran advertir el sentido dialégico que
implica la tutoria docente, en tanto que es una accién de reciprocidad: mediada
por preguntas e intercambio de saberes y experiencias de diversa indole entre un
profesor y un alumno o entre un profesor y un grupo de estudiantes con la inten-
cionalidad de promover aprendizajes y todo aquello vinculado a la formacién edu-
cativa; la accién tutorial cuida la permanencia, el desempefio en la escuela y trabaja
los problemas de interaccién de los estudiantes en el contexto escolar, asimismo
atiende problemas existenciales o emocionales que afectan el desempefio escolar.

La tutoria acta en correspondencia con los nuevos enfoques y modelos cu-
rriculares vigentes, es decir, bajo la perspectiva de las nuevas formas de orga-
nizacién del aprendizaje que como herramienta procura el desarrollo de com-
petencias. Se privilegia el acompafiamiento docente, la promocién del trabajo
auténomo, en si, se desarrolla una préctica tutorial en el marco propicio para la
transformacion e innovacién.

La tutoria, como prictica de acompanamiento cognoscitivo y socioemocional,
también se transforma y trasciende los esquemas tradicionales que solo atendian
los intereses vocacionales y ciertos rasgos de personalidad desde enfoques emi-
nentemente psicolégicos, hoy se constituye en un elemento mds cercano a la pric-
tica educativa de todo docente para dinamizarle y facilitar el trabajo escolar para
garantizar una educacién de calidad.

El presente trabajo es un estudio que busca destacar los niveles de conoci-
miento y compromiso de los docentes que fungen como tutores, de tal forma que
se tenga la posibilidad de configurar rutas de apoyo que permitan la profesiona-
lizacién de los mismos. Se destacan punto de énfasis que prefiguran necesidades
formativas importantes.

Fundamentacién teérica

En la primera década del Siglo xx1 se ha ido generando una socio-visién en donde
se destaca que una sociedad mejor distribuida y organizada puede participar en
los diversos beneficios que la humanidad ha creado. Esto implica pensar que los
estudiantes no solo requieren adquirir conocimientos, también es importante que
desarrollen equilibrio emocional, expectativas profesionales y de vida, ser capaces
y auténomos, desarrollar empatia y compromiso social esto implica lo que consti-
tucionalmente estd considerado: una educacién integral.

Como se observa la competencia para desempefiarse en la tutoria escolar es
amplia, profunda y compleja. Es un proceso de preparacién permanente toda vez
que cada estudiante es una entidad social Gnica e irrepetible.
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El profesor de la facultad de medicina es un eje fundamental en el trabajo educa-
tivo, sin embargo, su preparacién teérico-metodolégica para poder llevar a cabo
con éxito el proceso de formacién en valores de los estudiantes es atn insuficiente
y requiere de una actualizacién en las siguientes dreas:

Tutoria: proceso interdisciplinario

1. Elaspecto psicolégico

Como ya se ha mencionado, la prictica tutorial en las escuelas es compleja, re-
quiere de conocimiento, habilidades de interpretacion y ejecucion estratégica en el
tratamiento humano de los otros a través de clinica, de la promocién de relaciones
interpersonales que favorezcan la convivencia y de tolerancia.

Entre otras disciplinas se encuentra la psicologia como un factor importante
para conocer el desarrollo emocional y cognitivo de los sujetos y abarca procesos
como la idea de la evolucién que enfatiza predominantemente de la transicién de
la adolescencia-juventud. Existen otras perspectivas que hablan de las caracteris-
ticas diferenciales de los sujetos que se amalgama en lo que se denomina teorias
de la personalidad.

La parte social implica el reconocimiento de la dindmica social y cultural en
que interactian los sujetos y que conforman sistemas de formacién y de actuacién
que se hace presente en sus procesos de aprendizaje.

Entre otras herramientas tedricas de orden psicoldgico, el tutor puede apro-
vechar perspectivas como el psicoanilisis. Si bien dentro del psicoandlisis se en-
cuentran corrientes diferenciadas e incluso autores antagénicos, nos centraremos
en algunos rasgos implicados en la corriente freudiana.

En general, el psicoandlisis puede ser entendido como una teoria sobre el fun-
cionamiento psiquico humano y de la personalidad; un método que investiga los
aspectos inconscientes de la vida psiquica humana a través de sus manifestaciones
en la libre asociacion de ideas, en los suefios y fantasias y en los actos fallidos e
involuntarios; una forma de terapia que opera mediante el descubrimiento de las
raices inconscientes de las emociones y de los actos de la persona (Nye, 2002), sin
embargo, gran parte del trabajo clinico se basa en el aprendizaje de los pacientes,
el cual es de utilidad para comprender, en primer lugar, el estatus emocional y los
impulsos; lo importante desde la intervencién tutoral, es proponer los referentes
adecuados a los estudiantes en situacién de riesgo por una situacién emocional,
para que construyan la estrategia adecuada para lograr manejar sus impulsos.

Aun cuando, el psicoandlisis propiamente no es un paradigma educativo sino
de orden clinico, que dada la forma tradicional en que se desarrollan cominmente
las sesiones de tutoria (relaciones bipersonales en espacios acotados como los cu-
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biculos de los tutores), con frecuencia se llega a asumir que la funcién del tutor es
similar al quehacer del terapeuta, condicién que en cierto sentido corre el riesgo
de desvirtuar la tutoria en la educacién superior pues pareciera que se reduce a un
espacio donde el estudiante externa sus problemas y conflictos (de distinta indole
y complejidad) en tanto el tutor plantea preguntas abiertas para que el estudiante
explaye su situacién emocional, es necesario considerar que esto puede ser solo un
factor que es importante considerar, pero que no es tarea del tutor resolver; procu-
rard la intervencién de un profesional con mayor experiencia y vigilard los avances.

Un par de precisiones:

a. Si bien la tutoria en educacién superior es una estrategia que pretende
contribuir al desarrollo y crecimiento de los estudiantes como personas,
es importante delimitar las actividades tutoriales en el dmbito académico.
Cuando cuestiones personales e incluso de salud aquejan el desempefio de
los estudiantes, justo en ese momento debe canalizarse a otras instancias
y programas, pues de otra suerte se distorsionan roles y responsabilidades.

b. La segunda precision tiene que ver con que el psicoandlisis ofrece un com-
ponente de alta relevancia para la tutoria: la configuracién de un yo equi-
librado en los estudiantes, entendiendo que el yo representa la parte racio-
nal, reflexiva y realista de la personalidad. En un estudiante de educacién
superior un yo equilibrado le permitird interactuar de manera efectiva con
otros profesionales, al mismo tiempo favorecerd que valore su propio des-
empefio y, en consecuencia, genere estrategias para mejorarlo de manera
continuada.

2. Elaspecto filoséfico
Valores, concordancia, respeto, aceptacién, proyectos de vida, forman parte del
perfil del profesional de la tutoria.

Destaca Jurjo Torres que: “El objetivo de la educacién tiene que ser, crear con-
diciones para que las personas se apropien de las palabras y puedan decir y deci-
dir”. Lo que vendria a constituir, en palabras de Paulo Freire (1998), la superacion
de la conciencia ingenua por una conciencia critica, desde la que se exige ensefiar
respetando los saberes de los educandos, asi como a su autonomia, y capacidades
criticas, éticas y estéticas. Todo lo cual hace subrayar el valor categérico de una
estrategia diddctica de conquista en la ensefianza de la filosofia, y més especifica-
mente, en la aprehensién de su definicién.

La filosofia no es un saber utilitario, sino que es, en palabras de Pieper (1959),
“un acto que trasciende el mundo laboral” (p. 12), un tipo de conocimiento que
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estd por encima de la esfera de la utilidad o la inutilidad. La filosofia es a-util. Es
un saber libre, refiere el autor prenombrado, en el sentido de que no es “utilizable”.
Por eso, su legitimidad no reside en su utilidad, sino en su necesidad y libertad.
Todos los hombres, por naturaleza, deseamos conocer, ha sentenciado Aristételes
(Metafisica, Libro I). Todo ser humano, tarde o temprano, se plantea el por qué y
el para qué de su existencia, se pregunta de dénde viene y a dénde va, quién es y
lo que podria hacer de su vida.

En este orden de ideas, sostiene Maritain (1961): La filosofia, en si misma,
estd por encima de la utilidad. Asimismo, y por esta razon, la filosofia es de la
mayor necesidad para los hombres. Les recuerda la suprema utilidad de aquellas
cosas que no tienen que ver con los medios sino con los fines. Porque los hombres
no sélo viven de pan, vitaminas y descubrimientos tecnolégicos. Viven de valores
y realidades que estdn por encima del tiempo, y que son dignos de ser conocidos
por si mismos; ellos nos alimentan con la invisible comida que sostiene la vida del
espiritu, y nos mantienen alertas, no de tal o cual medio al servicio de la vida, sino
de las razones profundas para vivir, sufrir y tener esperanza (p.6).

Ortega y Gasset, “la filosofia es un ejercicio vital. Se vive hoy, se vive siempre
y siempre se quiere vivir. La Filosofia es una cosa... inevitable” (p. 90). La necesi-
dad de la filosofia trasciende a su pretendida utilidad. Todo lo cual no indica en
modo alguno, que no exista relacion entre ella y el bien comun (pues recordemos
que ella no sélo estudia las causas tltimas de las cosas, sino que también sus fines
ultimos), es decir, no excluye que los resultados de ese saber puedan ser utiles en
un determinado momento por sus implicaciones sociales, técnicas o culturales,
entre otros; pero llevar a la prictica las ideas filos6ficas no es una tarea inherente
a la filosofia. Para la filosofia no cuenta tanto el resultado de la accién reflexiva
y prictica, cuanto si “la busqueda incesante de la verdad”; esta es su esencia y su
finalidad al mismo tiempo, y lo que es un fin en si mismo, no puede ser convertido
en un medio para otro fin.

Asi pues, en consecuencia, la utilidad de la filosofia puede abordarse desde
una perspectiva individual y otro colectivo. Individualmente, la filosofia sirve para
adquirir habilidades cognitivas ligadas al pensamiento libre que trae con sigo el
placer por el saber. Colectivamente: la filosofia sirve para criticar, revisar y conso-
lidar las distintas racionalidades de la vida social.

Perspectivas estas que adquieren un sentido y una importancia singular a la
hora de hablar de la formacién de docentes en el siglo xx1, para quienes en una
dindmica de aprender a aprender para emprender y ser, estas actitudes le resultan
imprescindibles en un mundo en el que los procesos acelerados de globalizacién
exigen una continua capacidad de pensar por si mismos, en cooperacién con sus
compaiieros, y de forma critica y creativa.
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Resumiendo, los estudiantes, con el apoyo de los tutores y la docencia en general,
logrardn configurar una filosofia que le permita reconocerse como sujeto social y
como profesionista.

3. Elaspecto sociolégico

La Sociologia de la Educacién, como sociologia especial, tiene como objeto de
estudio a una institucién social que es bésica en cualquier sociedad humana, sobre
todo en las sociedades actuales. La educacién en cuanto que entre educacién y
sociedad se establece una relacién necesaria mutuamente influyente y, por ello,
dialéctica. La educacién es de por si “social” tanto si se le considera desde el punto
de vista formal como sistema educativo reglado, como si se considera como reali-
dad informal, propio de los grupos sociales, es decir; la transmisién cultural.

La ensefanza es una de las grandes instituciones que vertebra cualquier socie-
dad. Como institucién social basica es estudiada desde diversas perspectivas: peda-
gégicas, sociolégicas, epistemoldgicas, metodoldgicas, tecnoldgicas, econdmicas,
etcétera. Son muchos los aspectos que entran en juego, trayendo consigo mutuas e
importantes interrelaciones. Lo indicado explica que la Sociologia de la Ecuacién
aborde el estudio de la educacién de forma sectorial en tres niveles que desarro-
llaremos mds adelante: el macrosociolégico, el microsociolégico y el intermedio
(Guerrero Serén, 1996). No obstante, lo indicado en el punto anterior, durante el
primer tercio del siglo xx, a lo que se llamaba sociologia educativa, se desarroll6
bajo la etiqueta “educational sociology” de John Dewey, quien consideraba a la So-
ciologia como una ciencia de apoyo para la educacién. Estos comienzos crearon de
entrada dificultades para considerar los problemas educativos en clave sociolégica
mis bien hicieron que la Sociologia de la Educacién fuera considerada como una
disciplina ligada a la Pedagogia y con un cardcter eminentemente normativo, lo
que llevaria a entenderla erréneamente como una teoria normativa al servicio de
unos imperativos éticos con el fin de conseguir unos fines determinados.

Es importante establecer y demarcar el objeto de estudio de la Sociologia de
la Educacién para liberarla de la concepcién instrumental y auxiliar, pretendida
por otras ciencias de la educacién, como es el caso de la Pedagogia. Ello, justifica
la labor que hacen algunos autores en quitarle el cardcter cientifico de la misma
(Quintana Cabanas, 1989; Guerrero Serén, 1996).

“La Sociologia de la Educacién tiene por objeto el anilisis metédico y siste-
mitico de los procesos, instituciones y fenémenos educativos desde el punto de
vista sociolégico” (Guerrero Serén, 1996, pig. 62).

“La Sociologia de la Educacién es la rama de la Sociologia que estudia la edu-
cacién en cuanto fenémeno social. Se ocupa, por consiguiente, del origen social
de la educacién, de sus manifestaciones sociales, de su contenido social, de sus
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instituciones sociales, de su desarrollo social, de sus condiciones sociales, de su
fuente social, de sus objetivos sociales, de sus posibilidades sociales y de sus agen-
tes sociales” (Quintana Cabanas, 1989, pag. 31).

“La Sociologia de la Educacién estudia la socializacién como parte del proceso
educativo, las mutuas relaciones entre la sociedad y la educacién, la dependencia
biunivoca de la economia y la educacién, las instituciones educativas y las relacio-
nes humanas existentes en su seno” (Fermoso y otros, 1990, pig. 16).

En este punto, es interesante identificar el contexto, la estructura en que las
causas antes mencionadas intervienen y la forma en la que interactdan. Para ello,
algunos autores hacen referencia a los sistemas de empleo, para referirse al con-
junto de instituciones y politicas que determinan los niveles de desempleo y em-
pleo, y que se caracterizan por la interaccién de dos subsistemas, el sistema pro-
ductivo y el sistema del mercado de trabajo. En este marco teérico, los sistemas
de produccién son aquellos donde se produce la toma de decisiones respecto a la
produccién, decisiones que dependen del tipo de interés, de las innovaciones téc-
nicas, de la demanda efectiva, del coste de produccién de los factores, etcétera. En
cuanto al sistema de mercado de trabajo, son cuatro las instituciones que tienen un
papel fundamental: la familia, el sistema de relaciones industriales (especialmente
en cuanto al nivel y estructura de los salarios), el sistema educativo y el sistema de
seguridad social.

En si el estudiante habrd de tomar conciencia como sujeto social que deviene
de una situacién socioeconémica cultural especifica, pero que se estd profesionali-
zando en un campo disciplinario especifico, para coadyuvar en disminucién de las
condiciones de riesgo en las que estd inserta la sociedad actual.

Contexto escolar y tutoria

Frente a la reforma educativa que se plantea en las Instituciones de Educacién
Superior (IES) y ante las transformaciones que en los tltimos afios se ha enfati-
zado que la educacién superior mexicana requiere de cambios, una nueva vision,
un nuevo paradigma para la formacién de los estudiantes, fundamentado en la
flexibilizacién de los procesos formativos.

El proyecto de flexibilizacién incluido en las politicas educativas nacionales y
de la propia Universidad Auténoma del Estado de México ha orientado, priori-
tariamente, al modelo educativo de la Facultad de Medicina hacia la reflexién del
conocimiento y su practica, a partir de la autonomia del estudiante.

De esta manera, el Programa de Tutoria Académica se centra en la atencién
personalizada y de acompafiamiento del estudiante, considerandolo como el actor
central del proceso formativo.
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La funcién primordial del tutor reside en un papel de agente reflexivo, entendido
como sujeto educativo que propicia en el alumno la toma de decisiones y la accién
respecto a su formacién profesional y personal, con base en el abanico de posibi-
lidades que se le ofrecen dentro de un curriculo flexible.

Lo anterior se proyecta tomando como referencias el marco normativo de la

Universidad Auténoma del Estado de México y de la Facultad de Medicina UAEM.

1. Marco Normativo UAEM

El Programa de Tutoria Académica de la Facultad de Medicina, al igual que sus
planes de estudio, se enmarca en un conjunto de normas que abarcan los dmbitos
nacional y estatal. En el primero destacan la Constitucién Politica de los Estados
Unidos Mexicanos, el Articulo 3° y la Ley General de Educacién. En el dmbito
estatal, el Codigo Administrativo del Estado de México, la Ley de la Universidad
Auténoma del Estado de México y el Reglamento de Facultades y Escuelas Pro-
fesionales de la UAEM. Debe precisarse que el funcionamiento del programa se
sustenta en reglas que establece la Facultad a través de sus Cuerpos Colegiados,
los H.H. Consejos Académico y de Gobierno.

En cuanto a la Asociacién Nacional de Universidades e Institutos de Ense-
fianza Superior, a la que se afilia la Universidad Auténoma del Estado de Méxi-
co, instituye los siguientes lineamientos programaticos que también sirven como
marco normativo: Cualquier programa de tutoria que pretenda llevarse a cabo en
las IES requiere, para su cabal cumplimiento y éxito educativo, del compromiso
y voluntad de los distintos actores que intervienen en el proceso. Se trata, de un
compromiso compartido y permanente, sin el cual no es posible alcanzar los obje-
tivos de los programas que cada institucién disefie y pretenda implantar.

De parte del personal académico, ademds de las funciones y del perfil del tutor que
instaure, es preciso que los integrantes que participen en el programa de tutorias
se comprometan a lo siguiente:

a. Considerar que dentro de su tiempo laboral se implican actividades rela-
cionadas con la tutoria académica.

b. Participar en los diversos programas de capacitacién que promueva la insti-
tucioén, ya sean del SITAUAEMEX o de otros programas atendiendo a su
formacién, experiencia y trayectoria académica.

c. Elaborar su plan de trabajo tutorial, con base en los tiempos especificos que
dedicard a esta funcién docente.

d. Sistematizar y llevar un registro de los alumnos a los que se brinda la tu-
toria.

234 | PARTE II1. LIDERAZGO, TUTORIA Y TRABAJO COLABORATIVO



e. Colaborar en los mecanismos institucionales que se establezcan para eva-
luar la actividad tutorial.

f. Colaborar en diversos eventos académicos, vinculados con el programa de
tutoria institucional.

Dentro de las actividades bésicas de los tutores se identifican el seguimiento de las tra-
yectorias formativas de los tutorados, en aras de ofrecer herramientas y estrategias que
contribuyan a la mejora del aprendizaje y al rendimiento académico, asi como la cana-
lizacién de aquéllos a programas o servicios que la institucion ofrezca a fin de atender

necesidades especificas que quedan fuera del alcance del tutor (ANUIES, 2000).

De parte de los estudiantes, conforme a la naturaleza y caracteristicas que tenga
el programa de tutoria de cada institucidn, se espera que asuman los siguientes
compromisos:

a. Concientizarse de la importancia de trabajar acompafiado con un tutor en
el desarrollo de las actividades que acuerden conjuntamente.

b. Participar en los procesos de evaluacién del trabajo tutorial a través del
SITAUAEMEX segtn los mecanismos institucionales determinados.

c. Colaborar en las actividades complementarias que se promuevan dentro
del programa tutorial.

El programa tutorial pretende impactar fuertemente el desarrollo integral del es-
tudiante, ya que, ademds del apoyo académico-disciplinar, tiene una funcién for-
mativa. Por tal motivo, la figura del tutor requiere de una preparacién especial, es
decir, que los alumnos cuenten con el apoyo de un profesor que guie y conduzca
sus esfuerzos y habilidades individuales y grupales de autoaprendizaje, personas
que los induzcan a la investigacion y a la practica profesional, y que sean ejemplos
de compromiso con los valores académicos, humanistas y sociales que la UAEM
promueve, asi como de una decidida identificacién institucional.

Considerando las circunstancias que vive la educacién, las tutorias represen-
tan una estrategia importante para mejorar tanto la calidad educativa, como la
eficiencia terminal, y tomando en cuenta que es una actividad docente, su plani-
ficacién debe tomar en cuenta los procesos de ensenanza aprendizaje, asi como
la formacién y seleccién de los tutores para que consigan mejorar la preparacién
de los alumnos, (Aguilera, 2010). Cabe mencionar que al tutor se le considera
basicamente como un orientador, un consejero y un acompafiante cuya funcién es
guiar, apoyar y dar seguimiento a los estudiantes, con la finalidad de mejorar su
rendimiento académico y su formacién integral.
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Es importante sefialar que dentro de los fines de las universidades y los procesos
de formacién universitaria se encuentra la tutoria como una préctica docente. Hoy
por hoy el cardcter integral de la educacién superior estd plenamente aceptado
por las instituciones y la comunidad cientifica, aunque el ejercicio requiere de una
reflexién critica continua. Un proceso formativo orientado hacia el desarrollo de
cualidades bdsicas, como la observacién sistemdtica, el pensamiento critico y re-
flexivo, es determinante en la construccién del conocimiento, asi la prictica de la
tutoria debe orientar el hacer del alumno universitario, Aguilera (2010).

Parte del objetivo central de la educacién y en especial de las universidades, es
formar aprendices auténomos, capaces de dirigir y monitorear su propio proceso
de aprendizaje, por lo tanto, el impacto de este curso de formacién de tutores tiene
relevancia en la tematica actual, para impulsar el Programa en Tutorfas en Educa-
cién Superior y se pretende con €1, que los tutores adquieran los conocimientos y
las habilidades para impartir las sesiones de tutorias y contribuir asi a mejorar el
rendimiento académico de los estudiantes. Las bases fundamentales para plantear
una propuesta de las tutorias universitarias se enfocan a partir de aportaciones
documentales del trabajo de campo y sobre todo de la reflexién critica que surge
del andlisis de los resultados obtenidos en diversas investigaciones.

Cabe mencionar que de acuerdo a la Direccién General de Evaluacién Educa-
tiva (DGEE-UNAM, 2004:4): “...la tutoria es una actividad pedagégica que tiene
como propésito orientar y apoyar a los alumnos durante su proceso de formacién.
Esta actividad no sustituye las tareas del docente a través de las cuales se presentan a
los alumnos contenidos diversos para que los asimilen, dominen o recreen median-
te sintesis innovadora. La tutoria es una accién complementaria, cuya importancia
radica en orientar a los alumnos a partir del conocimiento de sus problemas y ne-
cesidades académicos, asi como de sus inquietudes, y aspiraciones profesionales”.

Para Pablo Latapi (2011:4) La tutoria es una modalidad de instruccién en la
que un maestro (tutor) proporciona informacién personalizada a un grupo redu-
cido. Generalmente se adopta como medida emergente o complementaria para
estudiantes con dificultades para seguir los cursos convencionales y sefiala que la
tutoria es un recurso importante para elevar la calidad de la educacién superior
y es una propuesta que pretende que el tutor atienda a los alumnos que tienen
dificultades académicas, a los que no saben estudiar, asi como orientar y ayudar a
los que tienen problemas personales. Es una alternativa enfocada a las dreas mas
representativas de los estudiantes como son: la académica, personal y profesional.

Medway (1985), sugiere tres modalidades de tutoria en la ensefianza superior:

1. De apoyo a los cursos regulares.
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2. Como medida de emergencia, preparando a estudiantes para un examen.
3. Como tutoria estructurada en la que se supervisa a los alumnos para que utili-
cen materiales previamente disefiados.

Considerando que ademis de estas modalidades, las tutorias pueden apoyar en as-
pectos preventivos para el bajo rendimiento, la reprobacién y la desercién, ademas
en el desarrollo personal y profesional, siempre y cuando se lleven a cabo progra-
mas bien planeados, coordinados, con una evaluacién sistemdtica, permanente y
principalmente con estrategias que impacten la formacién y el rendimiento del
alumno, como el aprendizaje auténomo y la practica reflexiva, propuestas recientes
en la pedagogia contemporinea.

En palabras del autor referido, la tutoria coadyuva a:

“transformar profundamente los procedimientos centrados en el aprendizaje
de los estudiantes de cara a proporcionarles, a lo largo de su paso por la insti-
tucién, una formacién tan completa como sea posible y, por supuesto, favorecer
su insercién profesional en el mundo laboral desde la plataforma de un Modelo
Organizativo de Orientacién Universitaria y de Accién Tutorial formalmente
institucional. La Tutoria, pues, parece, asi como uno de los mimbres a tener
en cuenta en el tejido de la nueva Universidad; como un elemento inherente y
consustancial a la funcién docente, como un factor de concrecién practica de
la actividad orientadora de cardcter integral; en definitiva, como un elemento

de calidad y excelencia de la Educacién Superior. (Cano, 2008, pp. 187-188)”.
Accién Tutorial

Responde a la intencién de personalizar y de dar sistematicidad a los procesos
educativos. - Es importante que en el proyecto curricular se perfilen las lineas
principales de la accién tutorial y de la orientacién con los alumnos de la etapa.
Las funciones y tareas generales que se encomiendan al tutor tienen tres dife-
rentes tipos de destinatarios: alumnado, profesorado y familia. Es preciso que el
tutor planifique las actividades especificamente tutoriales a lo largo del curso. Han
de plasmarse en una programacién, pero en el marco del proyecto educativo y
curricular del centro. Para cumplir sus funciones y realizar la programacién de ac-
tividades el tutor necesita: a) Recoger de forma sistematica informacién, opinio-
nes, propuestas de los profesores sobre cuestiones que afectan al grupo o a algin
alumno en particular. b) Recabar informacién sobre los antecedentes escolares y
la situacion personal, familiar y social de los alumnos. ¢) Conocer la situacién de
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cada alumno en el grupo, en el centro y en su entorno familiar y social e intervenir
para favorecer su integracion escolar y social. d) Conocer la dindmica interna del
grupo e intervenir si fuese necesario para recomponer dicha dindmica.

1. Eldesarrollo de la identidad personal

La culminacién de todos los aprendizajes y por tanto el niicleo y meta de la educa-
cién es aprender quién es uno mismo y llegar a serlo. Por ello, el maestro, especial-
mente el tutor debe conocer las lineas basicas del desarrollo de la identidad perso-
nal, de sus momentos evolutivos y de los factores que la favorecen para desarrollar
una prictica docente y tutorial que contribuya a ese desarrollo. Elementos crucia-
les de la identidad personal son: autovaloracién y el auto concepto que dependen
de las experiencias que proporciona el entorno. - Las actitudes y conductas del
profesor, sus expectativas, las formas como organiza el aula, su manera personal
de estar en el aula, son algunos de los aspectos que influyen més directamente en
la formacién de una autoestima positiva. Existen programas especificos para la
mejora de la autoestima y auto concepto.

2. Expectativas para la sana convivencia

La escuela es un lugar para la educacién y un lugar donde se convive. El aprendizaje
de la convivencia en la escuela se produce no tanto a través de la instruccién explicita
cuanto a través del modo en que en ella se convive. Comunicarse, cooperar, ser solida-
rio, respetar las reglas es algo que, ademas de ser objeto de ensefianza, ha de constituir
el entramado de la vida escolar para contribuir a la socializacién de los alumnos.

Un posible enfoque de ensefiar a convivir es la instruccién en habilidades sociales
(saber hacer en relacién a los demas). - El profesor tutor fijard como objetivo que el
alumno sea capaz de relacionarse y comunicarse adecuadamente con las personas de
su entorno. - Cuando los procesos emocionales, afectivos o cognitivos interfieren en
la expresion de las capacidades sociales serd necesario conocer que explicacién utiliza
el propio alumno para justificar los resultados de su conducta (estilo atribucional). -
El profesor tutor debera conocer qué habilidades debe tener un nifio para establecer
unas buenas relaciones sociales con sus iguales y adultos (saber escuchar, compartir
las cosas, participar y cooperar en actividades de grupo, saber elogiar y aprobar lo que
otros hacen y saber recibir elogios, saber participar en una conversacion).

Estas habilidades estin en consonancia con las actitudes curriculares sobre
relaciones sociales que se especifican en el drea de Conocimiento del Medio: a)
Participacién responsable en la realizacién de las tareas del grupo (familia, clase,
grupo de iguales). b) Participacién responsable en la toma de decisiones del grupo,
aportando las decisiones propias y respetando la de los demis. ¢) Valoracién del
didlogo como instrumento privilegiado para solucionar los problemas de con-
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vivencia. d) Respeto por los acuerdos y decisiones tomadas en asamblea. - La
intervencién educativa en el grupo clase se basard en lograr un clima agradable.

Agrupar a los alumnos es un modo de favorecer una determinada manera de
convivir. Las agrupaciones han de realizarse de forma que se favorezca la convi-
vencia entre todos

Los criterios a tener en cuenta serdn: flexibilizar los agrupamientos de los
alumnos, adaptarse a las actividades que se realizan, efectuar agrupamientos muy
variados que favorezcan el tratamiento de la diversidad, mantener el grupo clase
como nucleo bésico de referencia lo mis estable posible.

3. Eldesarrollo del pensamiento
El pensamiento es la herramienta fundamental para la interactuacién con sentido
de los sujetos, requiere de procesos adecuados para cultivarlo, implica:

o Aprender a pensar y aprender a aprender. En sentido pleno no se alcanzara
llegar a un final; el desarrollo del pensamiento es permanente.

» Las habilidades del pensamiento son susceptibles de desarrollo.

o Los programas elaborados pensar tratan de desarrollar cuatro aspectos funda-
mentales del pensamiento: solucién de problemas, creatividad, razonamiento
y metacognicién.

o Hay numerosos programas de intervencién disefiados para el desarrollo del
pensamiento. Son programas que pueden aplicarse al grupo entero de la clase
o bien solamente al grupo de alumnos que presentan algin déficit cognitivo.

o Por ejemplo, existen variedad de programas que estimulan el pensamiento;
programas denominados técnicas de estudios. Cabe resaltar lo siguiente: Téc-
nicas o destrezas instrumentales bésicas, Aplicacién de factores motivaciona-
les, Estrategias de apoyo.

La tutoria docente tiene actualidad, por la necesidad local, regional, nacional e inter-
nacional que se vislumbra por saber enfocar la formacién y centrarla en la atencién
hacia el aprendizaje de calidad del estudiante y la garantia de su permanencia en el
sistema educativo, el entorno social mas favorable después del familiar para el cuidado
de la integridad de los alumnos y lugar de aprendizaje independiente y permanente.
Las situaciones sociales, culturales, econémicas que vive el pais, asi como las
reformas integrales a la educacién bisica y media superior, demandan un nuevo
docente capaz de ayudar y estimular de manera conjunta el desarrollo integral
de los estudiantes, para que, con plena capacidad, inteligencia y responsabilidad
puedan auto—realizarse, manteniendo elevados los indices de atencién al cuidado
de si mismo y de su entorno, asi como un fuerte impulso al desarrollo de factores
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protectores, de permanencia en el sistema educativo y desempefio escolar eficiente
y eficaz, en la vida cotidiana sujetada a valores humanos sustentables.

Si existe la tutoria docente como practica académica en el ambito escolar, tam-
bién existe la figura del tutor como el agente educativo que la disefia, la aplica y
la renueva. El tutor es el profesor que de manera intencional y sistemdtica pro-
mueve, favorece y refuerza el desarrollo integral del alumno, acompandndolo y
orientindole para desarrollar sus potencialidades cognoscitivas y realizacién de
un proyecto de vida personal (UADY, 2001). También, el tutor es aquel profesor
que orienta y apoya a los alumnos durante el proceso de formacién (CECYTEY,
2004). Tutor es el profesor que a través de la ensefianza ayuda al alumno o alumna
a optimizar sus capacidades y formar su personalidad mediante el descubrimiento
de la realidad y la cultura de tal forma que pueda vivir satisfactoriamente, (Men-

chén 1999, en Leal y Durin, 2005: pp.105 y 106).
Situacién actual de la tutoria

Ante todo lo anterior, también hace falta la intervencién especializada del Sujeto
Educativo que ha de hacerse cargo de planear, desarrollar y evaluar la tutoria do-
cente. Hace falta capacitar al personal docente que tenga como responsabilidad el
disefio y la innovacién de programas, proyectos y actividades de apoyo o asisten-
cia significativa al aprendizaje del estudiante, en conformidad con los enfoques y
principios de los nuevos modelos educativos.

Precisamente para ello se llevé a cabo esta investigacién que es un estudio de
evaluacion bajo la perspectiva de la percepcién de un relato de 24 horas basado en
la opinién de los tutorados de los tutores a evaluar.

Aunada a ello se hizo una exploracién documental, se estudiaron diversos es-
pecialistas en tutoria y qué se estd perfilando para mejorar la educacién, dimensio-
nando lo mas préximo a ello, la actividad docente formas de atencién académicas
diversificadas; asimismo el aprendizaje de los estudiantes y la calidad de ellos y
cémo esto permite abatir toda posibilidad de riesgo y de rezago escolar.

Se hace un anilisis comparativo entre la situacién actual de los tutores y sus
implicaciones en el aprendizaje, en la reflexién y la critica como capacidades inte-
lectuales de los estudiantes. De acuerdo con algunos modelos educativos contem-
pordneos se demuestra que la tutoria tiene repercusién importante en el aprendi-
zaje, por ello es menester que la actuacién del tutor responda adecuadamente a las
demandas del desarrollo social, dindmico y complejo de los estudiantes; tenga a la
vista la innovacién de las pricticas educativas en funcién de los estilos de aprendi-
zaje de los alumnos en la sociedad del conocimiento y la consecuente transforma-
cién de las instituciones educativas hacia esquemas agiles, flexibles y pertinentes,
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que actualicen las formas de mediacién docente en los procesos de aprendizaje
para ubicarlas a la par de los cambios sociales y mantenerse al nivel de los adelan-
tos cientificos y tecnolégicos que permean las formas de aprender.

El estudio se refiere a la comparaciéon que parte de la obtencién de datos cer-
canos al asunto que se pretende estudiar; comparar diferentes asignaciones de
significado o de funcién. La comparacién es inherente a cualquier procedimiento
cientifico, el método cientifico es inevitablemente comparativo y toda politica es
de alguna manera politica comparativa (Grosser 1973: 19). De esta perspectiva
se deriva que las ciencias sociales deben igualarse al método cientifico (Almond
1966: 877 y s.). En la aplicacién de cualquiera de los métodos individuales (el es-
tadistico, comparativo, experimental, etc.) se comparard en alguna fase del proceso
de anilisis algunas cualidades que si bien son particulares puede observarse simi-
litud con otros colegas. Del resultado de este proceso pueden derivar infinidad de
asuntos o dificultades de desempefio de la tutoria como un asunto profesional,
en el que estin implicitos infinidad de factores como: la falta de una formacién
profesional especifica para la tutoria, improvisacién de quienes hace esta prictica,
falta de sensibilidad socioafectiva hacia los estudiantes, falta de herramientas y
técnicas adecuadas cuentan para la atencion de los estudiantes, entre otras. Es
necesario destacar que los estudiantes que ingresan a las facultades son a través
de un filtro de seleccién riguroso, ninguno muestra problemas de aprendizaje,
por tanto, es responsabilidad institucional sostener su permanencia y, una de las
herramientas para ello es la tutoria.

Resultados del estudio

Sobre informacién y experiencia

Se cont6 con un total de estudios de caso femenino 20 y masculino 7 y 1 que
no contesto. El estudio realizado en la presente investigacion nos ha permitido
advertir lo siguiente:

En los dmbitos de la intervencién de la tutoria en el desarrollo cognitivo:

1. Si cuentan con informacidn, asesoramiento y servicios de orientacién encon-
tramos lo siguiente: No cuentan con esta informacién 40%, no cuentan con
suficiente informacién el 15%, con informacién general solo contamos con

10%, de tutoria 20% y de orientacién y asesoramiento 15%.

El caso del 40% es alarmante, tiene diversas implicaciones, por ejemplo, el hecho
de que no se cuente con la informacién suficiente tiene que ver con factores como:
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descuido profesional personal; que la institucién no ha logrado colocar la idea de
la relevancia que tiene la tutoria para coadyuvar en la calidad de estudios que se
ofrecen; que el factor de equilibrio socioemocional de los estudiantes es decisivo
para tener éxito en sus estudios y; que los procesos de organizacién, profesiona-
lizacién y colegiamiento debe estar mediado por rutas de trabajo sistematizados.

2. Con respecto a la informacién que recibieron de tutoria y de los servicios de
asesoramiento de la universidad: el 15% dijo que fue a través del personal de la
Universidad 5%, por medio de documentos escritos, 5% por medio de los tutores
y/o sesores, 5% por medio de compafieros, 45% por lo que podemos concluir que
no cuentan con informacién 25%.

Como se observa en estos resultados, el proceso de informacién es asistematico y
esporédico, en principio serd importante crear el Colegiado de Tutoria y Asesoria
de la UAEMEX, cuya responsabilidad principal serd generar un programa de pro-

fesionalizacién de tutoria tomando en cuenta tres puntos bésicos:

a. Promover procesos de colegiamiento inductivo e introductorio para tutores
partiendo de los puntos tratados en la parte del referente tedrico de este
trabajo a través de cursos talleres.

b. Promover clinicas, seminarios, que permitan colegiar propuestas y descu-
brimientos en torno a la actuacién de la tutoria con estudiantes regulares,
que presentan alguna necesidad personal o con estudiantes avanzados.

c. Realizar encuentros académicos que permitan cultivar teoria sobre procesos
tutorales e ir configurando un programa editorial sobre tutoria y asesoria.

3. Les preguntamos si vefan a la tutoria como algo necesario en su formacién
universitaria: Dijeron que no lo conocen 25%, lo conocen de manera general
45%, los que consideran que es completo e integra lo necesario 25%, conside-
ran que no estd adaptado a la facultad 0% y 5% consideran que no estd mal,

ero con sugerencias 5% como saber del tutor.
5% ber del tut

Adentrarse al conocimiento, dominio y ejercicio de la tutoria y asesoria, es una ta-
rea compleja. De acuerdo con los referentes tratados en la parte teérica, el margen
formativo para ser tutor es amplio, mds atin la instrumentacién de herramientas
para un ejercicio altamente efectivo; estos porcentajes sugieren que el desconoci-
miento de la accién tutoral implica una problemdtica institucional, es decir, en las
respuestas subyace una forma de pensar a la ensefianza dentro del tradicionalismo;
los docentes se preocupan por la parte cognitiva de los estudiante, que respondan
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a los procesos de aprendizaje al margen de lo socioemocional, de las expectativas e
intereses personales, de sus condiciones econdmicas; por ello, no le dan la impor-
tancia necesaria a la accién tutoral y de asesoria.

Con relacién en la experiencia formativa para la intervencién tutorial el resultado fue:

4. Lo que cuenta con una asignatura 40%, con dos asignaturas 30%, con tres asig-
naturas 5%, con la mayoria de las asignaturas 5%, con ninguna asignatura 40%.

De una u otra forma se colige la necesidad de desarrollar experiencias en procesos
de intervencién tutorial, con todos los docentes con la finalidad de generar con-
ciencia de la relevancia, importancia y el impacto que ésta tiene en la formacién
integral de los estudiantes.

5. Algunos docentes sefialaron que los tutorados tienen problemas para el apren-
dizaje de contenidos: Anatomia 25%, Histologia 35%, Embriologia 15%, Or-
topedia 10%, Nefrologia 5%, Inglés 5%, Neuroanatomia 5%, Sistemas clinicos
de evaluacién 5%, Programacién 5%, Sexualidad en la discapacidad 5%.

Es destacable que los docentes toman cartas en el asunto de los problemas de
aprendizaje, sin embargo, la estrategia que implementan es a través de refuerzos
didacticos, no consideran que en el problema de aprendizaje tienen que ver un
sinfin de factores; es necesario acercarlos a este conocimiento para que sus estra-
tegias de refuerzo sean efectivas y convenientes para los estudiantes.

6. Con respecto a la intervencién de la tutoria para estos casos: Para algunos es
frecuente 10%, esporddicamente 10%, solo cuando lo solicitan 25%, ninguna
vez 50% y no lo ha requerido 5%.

La tutoria aparece como una tarea a peticién de parte y solo adquiere relevancia
cuando el problema con determinados estudiantes es profundo, lo que exige con-
figurar acciones para que tome conciencia de que todos los estudiantes requieren
de acompanamiento tutorial para que su formacién sea mds exitosa.

7. De acuerdo con este estudio el acompafiamiento académico de los tutores ha
sido: permanente solo para el 5%, no lo ha requerido el 10%, solo ha sido de
asesoria el 15%, de tutoria el 20% y el 50% no ha recibido acompafiamiento
de ningtn tutor.
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Se enmarca, nuevamente, la irrelevancia que tiene para los docentes en general
la tutoria.

8. Los tutores que se preparan logran aplicar lo aprendido con los estudiantes:
no es requerido 5%, nunca 5%, solo el asesor 5%, frecuentemente 10% solo el
tutor 20%, este mismo acompafamiento para elaboracién de proyectos ha sido
0% frecuentemente, 5% solo el asesor, 10% solo el tutor, no lo ha requerido el

25% y nunca se brindé el apoyo el 55%.

Esto indica un resultado alarmante, debido a la falta de concientizacién de la
importancia del acompafamiento a los estudiantes, al cuidado de su trayectoria
académica y al seguimiento de sus actividades diarias. Algo importante es que el
tutor debe valorar el drea emocional del alumno ya que como mencionamos ante-
riormente es clave para el éxito del estudiante, que probablemente puede influir,
incluso, para la vida personal del estudiante. Dentro de la profesionalizacién para
los tutores puede ser la preparacién de coaching educacional lo cual puede ser de
utilidad para la concienciacién del profesor tutor.

Identidad: profesional, institucional, vocacién y con los compaiieros o colegas.

1. Los alumnos que se sienten identificados con su formacién en la facultad fue-
ron de la siguiente manera: E1 0% dice que las actividades escolares entusias-
man poco, le cuesta trabajo realizar practica con pacientes 5%, no el 10%, si el
30% y a veces el 50%.

Este rubro es importante porque dejar que los estudiantes continden en un perfil
formativo profesional que no les satisface es de gran riesgo, porque son candidatos
para no tener identidad con la profesién en la que se formaron.

2. Se les pregunt6 si trabajaban el aspecto de la identidad con el tutor a lo que
respondieron: Si, frecuentemente 0%, no lo han requerido el 5%, no lo ven
importante el 10%, espordadicamente el 25% y no el 60%.

La tarea en este rubro es doble, porque ahora no solo se trata del compromiso del
docente que actia como tutor, mostrada con desinterés, sino, que ahora es el es-
tudiante que no la observa como un apoyo importante, esto conlleva la necesidad
de generar un programa de formacién tutorial profesionalizado, pero con alcances
a los estudiantes, es decir, hacerlos participes en las diversas acciones de capacita-
cién que se implementen con profesores.
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3.

En cuanto a satisfaccién a carrera que eligieron de interactuar con pacientes:
E1 0% no lo han pensado, 30% a veces hay cosas que les cuestan realizar y
70% si me siento bien ayudando a otros. También, se les pregunto si han
compartido su nivel de satisfaccién que les deja la carrera 5% no lo ha re-
querido, 5% frecuentemente, 20% esporddicamente y el 70% nunca. Si con-
sideran importante la formacién universitaria, si porque hay cosas que no
entiendo y podrian orientarme el 10%, no el 0%, no conozco a fondo el tipo

de apoyo el 35% y 55% si.

Estos resultados son un drea de oportunidad, para el claustro de tutores de la
Facultad de Medicina, debido a que muestran que es de gran interés pertenecer a
la Universidad.

4.

Se les pregunto, qué demandaban de tutorias de la facultad para conocer las
asignaturas: el 10% dijo, que es necesario que se comprendan sus problemas y
sean apoyados, el 20% que sean profesionales bien preparados, el 10% mayor
acercamiento con los estudiantes, el 25% nunca lo ha requerido, el 30% no
asistio, el 5% dos veces por mes, el 15% una vez por mes, de lo cual uno respon-
dié que nunca va, dos no se enteraron, dos el semestre pasado, tres no conocen
al tutor y tres han ido dos veces al afio.

Con respecto a que el 50% de alumnos expresan que desean mds acercamiento de
su tutor, comprendemos que se requiere ensefiar a convivir y ensefiar a ser perso-
nas, se ha dejado, sin embargo, los alumnos lo muestran como area de oportunidad
debido a que uno de los valores de la Universidad es formar ciudadanos y seres
humanos responsables para la sociedad. Una de las acciones de la tutoria como
mencionamos anteriormente es cumplir sus funciones y realizar la programacién
de actividades que el tutor necesita:

a. Recoger de forma sistematica informacién, opiniones, propuestas de los
profesores sobre cuestiones que afectan al grupo o a algin alumno en par-
ticular.

b. Recabar informacién sobre los antecedentes escolares y la situacién perso-
nal, familiar y social de los alumnos.

c. Conocer la situacién de cada alumno en el grupo, en el centro y en su entor-
no familiar y social e intervenir para favorecer su integracién escolar y social.

d. Conocer la dindmica interna del grupo e intervenir si fuese necesario para
recomponer dicha dindmica. Pudiendo ser una estrategia que pueda mejo-
rar el acercamiento que expresan los alumnos.
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Esto exige:

o Disefar un programa de profesionalizacién de tutores con acciones metodo-
légica sistematizadas con cursos, talleres, coloquios, seminarios, congresos cli-
nicas y laboratorios que incluya a los estudiantes.

o Procurar producir textos académicos sobre los diferentes rubros que atiende la
tutoria para lograr la identidad profesional del tutor, fortalecer la innovacién
en procesos de intervencién y mediacién pedagdgica que mejore los procesos
didécticos de los docentes frente a grupo.

o Generar la identidad tutorial a través del dominio sobre procesos de acomparfia-
miento integral de los estudiantes generando produccién académica publicable.

o Dar difusién al programa de tutorias como una actividad profesional sustantiva.

o Promover la profesionalizacion de los docentes encargados de asesoria y tutoria.

o Que los asesores y tutores sean expertos para orientar a los alumnos de acuerdo
con sus necesidades cognitivos y de desarrollo personal.

» Disefar un programa para fomentar la identidad institucional y vocacional en
los alumnos.

o Fomentar en los docentes, a partir de la tutoria, la creacién de ambientes pro-
picios, para el aprendizaje de los conocimientos de las diferentes asignaturas.

Conclusiones:

1. Es necesario desarrollar una cruzada académica para promover la profesionali-
zacion tutorial de acuerdo con las condiciones académicas de la facultad.

2. Fortalecer el apoyo académico desde el STTAUAEMEX (Sistema de Tutoria
Académica de la Universidad Auténoma del Estado de México) para que las
autoridades, coordinadores del programa, tutores, tutorados y administradores
construyan grupos de trabajo colaborativo, el cual al realizar la evaluacién pro-
puesta de este diagndstico en la Facultad de Medicina los resultados obtenidos
difieren de lo propuesto por las autoridades Universitarias que permitan estable-
cer lineas formativas que coadyuven al perfil del tutor. Para desarrollar en los es-
tudiantes el desarrollo cognitivo, experiencias formativas de la carrera e identidad.

o Consolidar un marco referencial que permita establecer lineas formativas
que coadyuven al perfil profesional de los tutores, para con estos resultados
poder capacitar talleres metodolégicos interactivos con objetivo, dmbitos
de intervencién en la tutoria y reflexiones.

o Conceptualizar el perfil del docente-tutor como parte del reto institucional,
ya que tendriamos que preguntarnos en principio de cudl docente—tutor se
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estd hablando, bajo qué modelo de ensefianza ha desarrollado su practica y
cudl es el modelo que subyace en los programas actuales.

La tutoria se articula con la nocién innovadora de los programas flexibles
donde el alumno tendrd que elegir las asignaturas que estén mads afines a
sus intereses, implica que también tendrd que haber flexibilidad adminis-
trativa, cambiar el paradigma del docente y centrarlo mas en el aprendi-
zaje que en la ensefianza. Si bien existe un consenso a nivel general de las
cualidades humanas que tendria que poseer, pareciera que estas cada vez se
alejan mds de la practica cotidiana.

Para algunos docentes y/ o planeadores educativos la accién tutorial se ha
convertido mds en un fin que en un medio para potenciar las habilidades y
el desempeifio de sus estudiantes.

Poner en un lugar prioritario la accién tutorial representa tener apertura
y sensibilidad para identificar qué le pasa al tutorado y buscar juntos las
alternativas para solucionar sus problemas, acompaifiarlo en su proceso de
consolidar su vida como joven, que en breve se incorporard a un campo de
trabajo competitivo, dificil y escaso.

La educacién no se reduce a una mera instruccién. Educar es més que ins-
truir o adiestrar. El maestro ha de ser un educador en el sentido mds exten-
so de la palabra. - El nuevo curriculo transmite este mensaje: - Al insistir
en que los objetivos de la educacién son capacidades a desarrollar en alum-
nos/as (cognitivas-intelectuales; de relacién interpersonal; y de actuacién e
insercién social). - Al destacar contenidos educativos no solo de conceptos,
sino también de procedimientos o modos de saber hacer y de actitudes
que incluyen normas y valores. - Al recordar algunos ejes o dimensiones
transversales del curriculo que atraviesan las distintas dreas y que se refieren
precisamente a lineas de desarrollo personal de caricter general, como lo es
principalmente el desarrollo moral y civico.

Se educan personas concretas, individuales, con particularidades propias
que la educacién ha de respetar, aprovechar, enriquecer y contribuir a de-
sarrollar.

Se educa ala persona entera y no sélo una parte suya, no sélo la inteligencia
o su identidad social.

Educar de acuerdo con estos principios es responsabilidad de todo maestro.
El tutor de grupo, sin embargo, tiene una especial responsabilidad en esa
educacién: ha recibido formalmente el encargo de hacer que la educacién
sea realmente educacion integral y personalizada.

Capacitar a los tutores para que elaboren su planeacién basindose en diag-
nésticos fidedignos de tal suerte que no se convierta en una atencién abrupta.
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o Conformar redes de colaboracién con otras instituciones para consolidar el

perfil del profesional del tutor.
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Capitulo 12. La profesionalizaciéon del Liderazgo

en la Educaciéon Médica

Virgilio Eduardo Trujillo Condes, Patricia Vieyra Reyes, Clementina Jiménez Garcés
Introduccién

En el curso de la Historia, el concepto de liderazgo ha sido incorporado en el
ambito de diversas actividades profesionales; pero es en los dltimos veinte
afos que ha trascendido el interés y el estudio formal del mismo. Es asi que ha
sido necesario plantear metodologias educativas que permitan a los estudiantes de
nivel profesional adquirir competencias de liderazgo que impacten en el 4mbito
de su desempefio profesional: a nivel personal y organizacional.

Diversas instituciones educativas alrededor del mundo han incluido en los
planes y programas de estudio, una educacién formal en liderazgo, que se ha
contextualizado de acuerdo con las disciplinas cientificas, sociales y culturales
que imparten.

En el 4mbito de la medicina, existen diversas instituciones educativas de paises
como: Canadd, Estados Unidos, Reino Unido y Australia que han probado con
éxito la inclusién de programas de liderazgo que surgen como una herramienta
ante la necesidad de hacer sostenibles los sistemas de salud. En ellos se ha concre-
tado la sinergia necesaria entre el sistema de salud y el educativo que permitira el
desarrollo de mejores practicas tanto formativas como profesionales que impacten
de forma directa en una mejor atencién en la salud de la poblacién.

El escenario en el que los graduados de hoy practicarin la medicina cambia ré-
pidamente exigiendo mejor trabajo en equipo y comunicacién, los centros de for-
macién de recursos humanos en salud deben cumplir el compromiso de desarro-
llar lideres que puedan gestionar los cambios e innovar en las practicas sanitarias.

Concepto de liderazgo
El concepto de liderazgo aparece en la lengua inglesa hacia el afio 1300 (Bass &

Ralph, 2008) y la palabra leadership hasta la primera mitad del siglo x1x en escri-

tos sobre el Parlamento Britanico.
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Liderazgo (leadership) encuentra su raiz en ‘to lead’, que significa indicar el camino,
guiar, dirigir, mandar, conducir; lider entonces seria quien manda o conduce. Conside-
rando esto, se puede entonces relacionar con el término “mando”, basado en las cualida-
des superiores de la persona que es reconocida para estas funciones por sus seguidores.

Piez y Yépez (2004) proponen una clasificaciéon de més de cien definiciones de
liderazgo y las agrupan en seis lineas conceptuales que permiten una concepcién
integral del mismo:

La primera reconoce al liderazgo como resultado de caracteristicas personales,
por tanto, los autores de esta corriente reconocen la presencia de una serie de
atributos o caracteristicas presentes en el lider.

La segunda linea se refiere al liderazgo como un comportamiento, de manera
que por encima de los atributos existe un patrén de conducta que define el
éxito del liderazgo y se asocia con la visién, la comunicacién y la confianza.

Una tercera linea intenta precisar qué aspectos personales relativos al lider
serian esenciales en el ejercicio del liderazgo, es decir, reconocer ciertas habili-
dades y destrezas. En otras palabras, estd relacionada con el saber hacer; saber
influir sobre un grupo de personas, la habilidad de motivar y la capacidad de
desarrollar el potencial de sus seguidores.

La cuarta linea conceptual ve al liderazgo como un rol, una funcién de la per-
sona que representa o asume el papel de lider dentro de un proceso que implica
varios objetivos a la vez: la socializacién de la meta o visién con el equipo de
trabajo, la integracién y motivacién de las personas, y la consecucién de resul-
tados. Es la visién del lider motivador.

Una quinta linea entiende al liderazgo como una relacién en la que por un lado existe
la influencia de una de las partes frente a otra en la que hay confianza (lider y segui-
dores). La comunicacién representa un papel fundamental en esta linea, asi como las
relaciones interpersonales, pues hay que canalizar expectativas y percepciones.

Una sexta linea conceptual ve al liderazgo como un proceso que implicaria la
integracién de varios factores como recursos, actores y etapas. El liderazgo es
entonces un proceso que requiere la interrelacion de dos partes que se acepten
y reconozcan entre si y una clara direccién hacia el objetivo, asi como la in-
fluencia para que este objetivo sea compartido. (Leafios Flores, 2014).
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Ginebra (1996) presenta diversos enfoques sobre el liderazgo que pueden resu-
mirse en nueve puntos:

1. El liderazgo no es una alternativa a la direccién; no es un nuevo modo de
dirigir, sino un nuevo modo de mover a la organizacién. Mover es solamente
una parte de dirigir.

2. La organizacién se puede mover hacia los objetivos elegidos por impulsién o
por arrastre. Impulsar es la forma propia que practican los directivos.

3. El liderazgo, por tanto, no tiene nada que ver con la naturaleza del futuro
elegido. Que la eleccién implique cambios serios (ruptura) o mds bien con-
tinuidad, no tiene relacién con la forma de mover la organizacién hacia ese
futuro. Aunque, es de suponer que un esquema de ruptura implique mds vigor
que uno de continuidad.

4. Cuando se precisa ese mayor vigor para mover a la organizacién, puede ser im-
prescindible el liderazgo porque el impulso con que opera un director convencio-
nal resulta insuficiente y debe complementarse con el arrastre que posee un lider.

5. Que un director sea lider puede ser bueno o malo dependiendo de las ne-
cesidades de la organizacién; algunas tienen necesidad de lideres y otras no,
algunas incluso no los aceptarian.

6. Hasta un determinado grado y como ingrediente en la cultura de la organiza-
cién, el liderazgo siempre suele ser bueno, ya que suaviza la marcha; la comu-
nicacién de impulso y arrastre hace mds facil el movimiento hacia los objetivos
que constituyen el futuro elegido.

7. Muchas de las confusiones en la comprensién del liderazgo nacen de un pro-
blema de lenguaje, pues se identifica al lider con el que hace cabeza, es decir
con el director, y a partir de alli sélo queda la posibilidad de referirse al lide-
razgo como una variante en la forma de ser del directivo.

8. Como fenémeno psicosocial, el liderazgo se asienta en cuatro factores basicos
que el seguidor percibe en el lider: a) este hombre es capaz; b) quiere mi bien;
¢) eso que me propone vale la pena; y d) él se involucra también del todo.

9. Esta percepcién se produce por la conducta del lider respecto a los cuatro pun-
tos en un amplio repertorio de comportamientos.

La competencia del liderazgo
El liderazgo es una competencia sistémica que requiere otras competencias para
ser ejercitado de un modo efectivo. Entendiendo el liderazgo como la capacidad

de influencia para lograr que las personas ofrezcan lo mejor de si en aras a lograr
los resultados esperados.
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Villa y Poblete, 2007, sefialan tres caracteristicas fundamentales del liderazgo:

1. Capacidad de influencia: ayuda a distinguir al liderazgo de lo que no es lide-
razgo. El lider, tiene seguidores, personas que estin de acuerdo con sus ideas y
propuestas, las comparten y las hacen suyas.

2. Anticipacién al futuro: el lider necesita de una capacidad de visién que ofrece
la posibilidad de orientar a las personas y a los grupos hacia metas y objetivos
con una perspectiva de futuro.

3. Contribuir al desarrollo de los demis. El lider debe tener una orientacién
proactiva y servicial hacia los demds; presenta ideas y proyectos no para su
propio beneficio sino fundamentalmente, para el beneficio comun, para el
aprovechamiento de los demas.

El liderazgo, es, por tanto, la capacidad de sacar de los demds lo mejor que tienen
y procurar crear las condiciones que deban darse para lograrlo.

Cuando se piensa en lideres, existe una tendencia generalizada a pensar que
el liderazgo es una cualidad o un “don” que pocas personas poseen, situacién que
evoca grandes personajes de la historia, sin embargo, en cualquier grupo de estu-
diantes, en cualquier institucién, existen lideres.

Algunos estin en la sombra, y surgen cuando se dan las oportunidades o las
circunstancias adecuadas.

El liderazgo es una competencia y, como tal, puede adquirirse, desarrollarse e
incrementarse. Esto no significa que no existan ciertas cualidades personales basi-
cas que son innatas y facilitan el proceso. Sin embargo, todas las personas pueden
formarse y ejercitarse en el liderazgo con la seguridad de que pueden mejorar
como lideres lo que no significa que se conviertan en lideres. Todos los estudian-
tes deben desarrollar la competencia de liderazgo, que es considerada como muy
importante y relevante para muchos puestos profesionales.

El liderazgo es una competencia muy apta para ser desarrollada en los cursos
universitarios. Por su complejidad, por las competencias que se requieren para su
buen desarrollo, se aconseja que se plantee en los ultimos cursos de la carrera. En
el continuum del desarrollo de esta competencia se han establecido tres niveles de

complejidad:

1. Toma iniciativas que sabe comunicar a los demis.
2. Transmite confianza y mueve a otros a la accién.
3. Ejerce influencia en su entorno que hace que se alcancen los objetivos desea-

dos. (Villa & Poblete, 2007).
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En el dmbito académico como en el profesional la competencia de liderazgo es
imperante y apreciada. Por lo que, adquirirla y desarrollarla requiere necesaria-
mente percibir las cosas desde una perspectiva global y holistica.

La prictica del liderazgo en la vida estudiantil conlleva cambio de actitudes
en los estudiantes y sobre todo la comprensién de la dificultad de conjuntar dife-
rentes intereses, puntos de vista y motivaciones con sus compafieros para llegar a
consensos y materializar proyectos. Esto supone trascender como individuo y una
madurez personal y colectiva.

La incorporacién del liderazgo en el curriculum académico no sélo es posible,
sino necesaria e imprescindible, ya que en el mundo profesional es la capacidad de
liderazgo la que marca la diferencia entre dos profesionistas.

Liderazgo en las ciencias de la salud

El proceso ensefianza-aprendizaje y el desempefo profesional en el dambito de
las ciencias de la salud se ha convertido en una tarea compleja que exige de sus
practicantes habilidades de liderazgo.

Es poco frecuente que los profesionales de la salud orienten algun tipo de
esfuerzo en estudios formales de desarrollo humano. Los contenidos como pla-
neacién estratégica, comunicacién, manejo de conflictos, liderazgo, cambio or-
ganizacional, difusién de innovaciones, ciencias de la complejidad o de la imple-
mentacién, todos, generalmente salen de la agenda personal; se cree que lo que
se ha aprendido de estos temas en la experiencia personal es suficiente. (Sinchez
Mendiola, 2015).

Afrontar los grandes cambios que ocurren en el modelo de atencién a la salud,
y por consecuencia en la atencién médica, demanda que los profesionales de la
salud cuenten con los conocimientos, las habilidades y las actitudes necesarias
para conducir de la mejor manera las tareas, que al final deben traducirse en el
restablecimiento de la salud de los pacientes.

Alo largo de la Historia, la figura del médico representé una préctica monopdli-
ca, es decir tenfa que ser capaz de responder a las necesidades del paciente en précti-
camente todos los ambitos, sin embargo, con el surgimiento de nuevas disciplinas en
el dmbito de las ciencias de la salud, el médico se involucra dentro de un gran equipo
de trabajo. Al contar con mds profesionales en otras disciplinas afines a la medicina,
el médico debe ser capaz de ejercer un buen trabajo en equipo y comunicacién con
los miembros de este. Este sin duda ha sido uno de los mayores aportes a los nuevos
modelos de atencién médica. (Crites, Ebert, & Shuster, 2008).

Ante estos cambios, distintas organizaciones a nivel mundial, y particularmente
en los Estados Unidos de América, Canada y el Reino Unido, han hecho un llama-
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do para incrementar las caracteristicas de liderazgo en los médicos y con esto en-
frentar de la mejor manera los cambios que se estin dando en los sistemas de salud.

La Academia Americana de Medicina ha descrito la necesidad de desarrollar
lideres en todos los niveles, quienes puedan guiar los cambios organizacionales y
del sistema, necesarios para mejorar la salud. (Varkey, Peloquin, Reed, Lindor, &
Harris, 2009).

La Asociacién Americana de Escuelas de Medicina, ha hecho pronuncia-
mientos acerca de los nuevos roles que debe desempefiar el medico lider, asi como
la importancia del liderazgo en la organizacién y desarrollo de la nueva era del
cuidado de la salud, por lo que resulta explicita la necesidad de formar médicos
con aptitudes que los conviertan en lideres.

El Consejo para la Acreditacién de la Educacién Médica en Estados Unidos
de América se ha pronunciado en favor de que los residentes demuestren la habi-
lidad para trabajar eficazmente como miembro o lider de un equipo de atencién a
la salud u otro grupo de profesionales. (Clyne, Rapoza, & Geeorgie, 2015).

El Royal College of Physicians and Surgeons of Canada’s, menciona que la
habilidad para dirigir estd dentro de la estructura de las competencias médicas,
por lo que es un rol esencial del médico.

En México, la Asociacién Mexicana de Facultades y Escuelas de Medicina
(AMFEM, A. C.), a través del texto publicado por Abreu y Cos. Titulado “Perfil
por Competencias del Médico General Mexicano”, sefiala, la importancia de la
competencia de liderazgo, como una de las diversas habilidades que debe adqui-
rir un médico para ejercer un trabajo de calidad. Al tomar en cuenta los puntos
de vista emitidos por las instituciones extranjeras antes mencionadas, podemos
asumir que son totalmente aplicables al modelo de formacién de médicos en Mé-
xico. La AMFEM, establece que las competencias del médico mexicano han sido
establecidas y comparadas con los distintos modelos educativos a nivel mundial,
respetando la premisa de que el médico mexicano serd capaz de insertarse y des-
empefiarse en la sociedad global.

Es clara la necesidad de formar médicos lideres capaces de aportar y trabajar
en la implementacién y mejora de los sistemas de salud, se han comenzado a es-
tablecer programas para la ensefianza, y modelos de liderazgo mis estructurados y
definidos. (Dotson & Nuru-Jeter, 2012).

A nivel mundial estd teniendo un gran auge e importancia la formacién de
lideres en ciencias de salud, y especialmente médicos, sin embargo, surge la necesi-
dad de determinar cudles son aquellas caracteristicas de liderazgo que debe poseer
el médico, y que obtendrd durante su formacién.

Se han publicado diversos estudios exploratorios, con la finalidad de enlistar e
identificar con claridad aquellas habilidades en las que se debe poner mayor énfa-
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sis para ser implementadas en los modelos educativos de las escuelas de Medicina.
Uno de estos estudios llevado a cabo en la Mayo Medical School, proyect6 una
lista de conocimientos, habilidades y cualidades que debe poseer un médico lider.
Estos resultados se obtuvieron después de aplicar una serie de entrevistas semies-
tructuradas a maestros, decanos, alumnos y administrativos de dicha institucién:

Cualidades

 Inteligencia emocional, que incluye: autoconocimiento, empatia, sensibili-
dad cultural, profesionalismo, dirigir, inspiracién y compromiso.

« Balance apropiado de confidencia y humildad.

o Creatividad e Innovacién.

Habilidades

« Habilidad para trabajar en equipo.

o Habilidad para comunicarse, incluye: escuchar e incorporar otros puntos
de vista: expresar una visién.

« Habilidad para la gestién: incluyendo: resolucién de conflictos, delegar, or-
ganizacién, manejo del tiempo, toma de decisiones y negociacion.

« Habilidad para el aprovechamiento de cualidades.

Servicio comunitario relacionado con el cuidado de la salud

o Conocimiento.

o Normas legales y de prictica médica.

 Politica de salud.

 Finanzas en salud.

e Modelos de liderazgo.

Hasta hoy dia, no hay un consenso internacional acerca de qué es lo que define un
efectivo liderazgo médico, por lo que las diversas instituciones que han iniciado
la formacién en liderazgo, elaboraron, con un gran rigor metodoldgico, modelos
de liderazgo en ciencias de la salud, los cuales muestran explicitamente las com-
petencias en las que se debe enfatizar, y que incluyen las cualidades, habilidades y
conocimientos o aptitudes que deben ser adquiridas por el médico en su forma-
cién como lider.

Modelos por competencias de liderazgo médico

Con la finalidad de implementar y mejorar el desarrollo de liderazgo en las es-
cuelas y estudiantes de medicina, se han unido diversas organizaciones del Reino

Unido, como The Medical Schools Council, General Medical Council, Confe-
rence of Postgraduate Medical Dears, Academy of Medice Royal Colleges y el
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National Health Service, para disefiar e implementar un modelo que estructure
de manera clara y concisa las competencias que deben ser implementadas en la
formacién de médicos lideres, con la firme conviccién de que el liderazgo es un
importante rol del médico contemporaneo. A través del National Health Service,
han sido publicados dos proyectos que han servido como guias para la implemen-
tacién de la ensefianza del liderazgo en escuelas y estudiantes de medicina.

Medical Leadership Competency Framework

El primer proyecto que ha sido publicado por el National Health Service y The
Academy of Medical Royal Colleges, denominado “Medical Leadership Compe-

tency Framework”, se estructura en 5 dominios generales:

Demostrar cualidades personales.

Trabajo en equipo.

Manejo de servicios.

Mejora de servicios.

Ajuste a la direcciéon (NHS Institute for Innovation and improvement, Aca-

demy of Medical Royal Colleges., 2018).

Al

De los cuales se destacan diferentes competencias para el logro del dominio que
debe adquirir el médico durante su formacién, dentro de cada competencia se
establecen los conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que integran cada
competencia.

Este modelo fue desarrollado bajo el precepto de que el conocimiento de la
competencia de liderazgo necesita ser parte integral de la formacién médica, por
lo que este modelo pretende ensenar al médico a ser lider, compafiero y experto
en su drea.

Para evaluar los resultados tras la implementacién de su programa, en este
modelo se incluyen una serie de actividades para la ensefianza-aprendizaje y el
alcance de cada competencia y su contenido, asi mismo, muestra una rubrica que
evalia el cumplimiento y nivel de logo de cada dominio. (Srinivasan, ez a/., 2011).

Modelo de liderazgo en la atencién médica del Reino Unido
En este modelo se considera que los médicos ejercen un liderazgo vivencial, y ha
sido creado entonces para ayudar a ser “mejores lideres” a aquellos que trabajan

en los servicios de salud. Asi, pretende ayudar a entender como las conductas de
liderazgo afectan la cultura y clima, a los compaiieros, y el equipo de trabajo.
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Se estructura en nueve dimensiones de liderazgo. Que ilustran las conductas de
liderazgo que se esperan para los integrantes del equipo de salud. Realimenta a
cada participante y puede ser usado para propiciar una reflexién sobre sus propias
conductas de liderazgo, para el desarrollo de documentos en el desarrollo planes
profesionales, para el disefio de planes curriculares en instituciones de educacién
y el disefio de materiales para programas de ensefianza.

Se considera que un punto central para ser un lider eficaz es la capacidad de
autocontrol. Es vital reconocer las cualidades, como la conciencia de si mismo,
autoconfianza, autocontrol, autoconocimiento, reflexién personal, resiliencia y de-
terminacion. Siendo conscientes de las fortalezas y limitaciones en estas dreas se
logra un efecto directo en el comportamiento e interaccién con los demds. (NHS
Leadership Academy, 2013).

Las nueve dimensiones que incluye este modelo son:

1. Inspira a compartir el propésito
 Valorando el caricter del sistema.
o Inspirando curiosidad acerca de cémo mejorar los servicios y el cuidado
del paciente.
o Comportindose de la manera en que se reflejen los principios y valores del
Sistema Nacional de Salud.
2. Liderar con atencién
o Teniendo las cualidades personales esenciales para lideres en la salud y en
la sociedad.
o Entender las singulares necesidades y cualidades de un equipo.
e Proveer un cuidado, ambiente seguro para permitir a cada uno realizar sus
tareas eficazmente.
3. Evaluar informacién
» Buscar variedad de informacién.
o Usar informacién para generar nuevas ideas y realizar planes eficaces para
mejorar o cambiar.
o Tomar decisiones basadas en la evidencia que respeten las distintas opinio-
nes y retinan las necesidades de todos los usuarios del servicio.
4. Conectar nuestro servicio
« Entender como los servicios sociales y de salud encuadran y cémo distintas
personas, equipos u organizaciones se interconectan e interactian.
5. Compartir la visién
o Comunicar una creible visién del futuro en una direccién que luzca inte-
resante.
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6. Comprometer al equipo
 Involucrando individuos y demostrando que sus contribuciones e ideas son
valiosas e importantes para el alcance de los resultados y el continuo mejo-
ramiento de los servicios.
7. Mantener la informacién
o Acordar objetivos de desempefio claros y calidad de indicadores.
e Apoyo a individuos y equipos para asumir la responsabilidad de los resul-
tados.
o Proveer un balance de opiniones.
8. Desarrollo de capacidad
o Construir capacidad para permitir a la gente acordar retos futuros.
o Usar un rango de experiencias como un vehiculo para el aprendizaje indi-
vidual y organizacional.
e Actuar como un rol modelo para el desarrollo personal.
9. Influencia en los resultados
e Decidir cé6mo tener un impacto positivo en los demis.
o Construir relaciones para reconocer las inquietudes de los demas.
« Utilizar el entendimiento personal y organizacional para persuadir y cons-
truir colaboracién.

E1LEAD:s, y el entorno de trabajo con lideres médicos

El Modelo LEAD ha sido desarrollado por el Canadian College of Health Lea-
ders, Canadian Health Leadership Network y Royal Roads University, en Co-
lumbia Britdnica, Canada.

Con la conviccién de que los servicios de salud deben hacer frente a los cam-
bios socioculturales, a las nuevas tecnologias, a la mejora en los estindares de aten-
cién médica, y ante la necesidad de un enfoque de liderazgo en salud, surge este
modelo basado en el entendimiento del incremento el nivel de complejidad de los
servicios de la sociedad moderna, asi como de la interaccién entre las organizacio-
nes de salud y el contexto que influye en la misma. Uno de los creadores es el Dr.
Graham Dickson, quien ha colaborado en la implementacién en 5 instituciones
dentro del pais. Dicho modelo se centra en el desarrollo de cinco competencias
genéricas con cuatro dominios a desarrollar:
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Tabla 1. The LEADS Leadership Framework

Competencias Dominios

Auto Manejo «  Son auto conscientes.

o Se dirigen a si mismos.

«  Buscan su desarrollo personal.
«  Demuestran cardcter.

Atraen a los demis o Se comunican eficazmente.

o Fomentan el desarrollo de los demis.

o Contribuyen a la creacién de
organizaciones saludables.

« Construyen equipos.

Obtienen resultados o Establece una visién.

o Estratégicamente alinea decisiones con
vision, valores y evidencia.

o Toma accién en la implementacién de
decisiones.

o Valoray evalua.

Desarrolla coaliciones o Decididamente construye sociedades y
redes para generar resultados.

o Demuestra un compromiso con los
usuarios y el servicio.

o Moviliza el conocimiento.

o Conduce el ambiente socio-politico.

Transformacién de sistemas o Demuestra un pensamiento critico.

o Impulsay apoya la innovacién.

o Orienta a su equipo estratégicamente al
futuro.

o Defiende y dirige el cambio.

Fuente: Canadian College of Health Leaders, Centre for Health Leadership and Research, Royal Roads
University, 2016.

Este modelo provee las habilidades, conocimientos y comportamientos requeri-
dos para liderar en todos los sectores y todos los niveles del sistema de salud. Pre-
senta un comun acuerdo de cémo debe ser un buen liderazgo en todos los niveles
del servicio de atencién a la salud. (Vilches, Fenwick, Harris, & Lammi, 2016).

Nueva Gales del Sur: Liderazgo en Salud

Este modelo fue desarrollado por el Health Education and Training Institute
(HETII) y el ministerio de Salud del Gobierno de Nueva Gales del Sur, en Aus-
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tralia; se estructura tomando como referencia el LEADS in a Caring Environ-
ment Framework desarrollado en Canadd. (Health Education and Training Ins-
titute, 2013).

El ministerio de salud de la provincia de Nueva Gales declara, que el siste-
ma de salud publica requiere de un liderazgo efectivo para ofrecer un excelente
cuidado al paciente y resultados en concordancia con los requerimientos del sis-
tema nacional de salud. El liderazgo es critico para facilitar un cambio sustancial
requerido para crear un sistema mds sensible, productivo y sostenible, para lograr
lo anterior se ha establecido y desarrollado con la evidencia y mejores practicas
internacionales. (Health Education and Training Institute, 2013).

El ministerio de salud reconoce que el liderazgo puede ser aplicado en donde
sea y en todos los niveles, lo que difiere es el contexto en el cual debe ser aplicado.

Se estructura en 5 dominios, cada uno con 4 competencias, y cada competen-
cia con 3 descriptores de comportamiento.

Tabla 2. Modelo de competencias de Liderazgo en Salud. De Nueva Gales del Sur. NSW
Health Leadership Framework

Dominios Competencias

Alcanzar resultados 1. Construir una visién comun para los resultados futuros en salud.
2. Usar los resultados en los pacientes y usuarios del servicio como se
haya acordado para conducir su ejecucion.

Enfocarse en qué hace una diferencia para los resultados.

Ser responsable en la ejecucion y los recursos.

Autodesarrollo y Demostrar autoconciencia.

autocontrol Busca activamente el crecimiento personal.
Demuestra comportamientos y valores.

Toma responsabilidad en los propios actos y en la contribucién al

BN = e W

acuerdo de servicio.

Atrae personas y
construye relaciones

Facilita un proceso efectivo en equipo.

Promueve el desarrollo de los demis.

Combina talento y diversidad.

Crea un ambiente cultural en el lugar de trabajo en donde la gente
puede contribuir.

L e

—

Compaiierismo y Emplear un enfoque colaborativo para transformar la organizacién.

colaboracién hasta el | 2. Movilizar a la gente para emprender una accién colaborativa, para

limite la transformacién del servicio.

3. Crear una colaboracién intersectorial, para establecer los acuerdos
en el servicio.

4. Promover los nuevos avances para diversidad de recursos e
impulsar la Innovacién.
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Transformar el 1. Plasmar un futuro privilegiado, para establecer un sistema de salud.

sistema 2. Demostrar un pensamiento critico y sistematico.
3. Valoray trabaja a través de las barreras e impedimentos para el
cambio.

4. Ser audaz politicamente y establecer el apoyo, para el cambio.

Fuente: Health Education and Training Institute. The NSW Health Leadership Framework. Sidney. NSW
Health. 2013.

Modelo de competencias en liderazgo para el equipo de salud

El propésito de este modelo creado por el National Center for Healthcare Lea-
dership de Estados Unidos, es mejorar el estatus del sistema de salud a través de
un liderazgo eficaz mediante la definicién de competencias para los lideres en
salud en todos los niveles desde estudiantes en formacién hasta profesionistas. El
propésito fundamental es fortalecer la practica de liderazgo con investigacién aca-
démica, definir oportunidades de aprendizaje continuo para los lideres en salud e
incrementar la diversidad de lideres en el equipo en salud.

Se estructura en 3 dominios, contiene 26 competencias agrupadas en cada
dominio.

Tabla 3. Modelo de competencias de Liderazgo en Salud. /
Health Leadership Competency Model.

Tarea/Dominio | Definicién Competencia

Transformacién | Visionar y estimular un proceso de o Conseguir orientacién.
cambio que conjunte comunidades, e Pensamiento analitico.
pacientes y profesionales alrededor de | «  Orientacién comunitaria.
los nuevos modelos de salud. o Habilidades financieras.

o Explorar informacién.
o Pensamiento innovador.
o Orientacién estratégica.

Ejecuciéon Trasladar la visién y estrategia dentro | «  Responsabilidad.

de una accién organizacional éptima | «  Cambio de liderazgo.

o Colaboracién.

o Habilidades de comunicacién.

o Impacto e influencia.

o Iniciativa.

o Manejo de las tecnologias de la
informacién.

o Conocimiento organizacional.

o Acciones medidas.

o Disefio organizacional.

o Gestioén de proyecto.
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Personas

Crear un clima organizacional que
valore a los miembros y provea un
ambiente energizante para ellos.

Manejo de recursos humanos.
Entendimiento interpersonal.
Profesionalismo.
Construccién de relaciones.
Autoconfianza.
Autodesarrollo.

Desarrollo de talento.
Liderazgo en equipo.

Fuente: National Center for Healthcare Leadership.

Liderazgo en el Perfil por Competencias del Médico General en México

La Asociacién Mexicana de Facultades y Escuelas de Medicina (AMFEM) ha
publicado el Perfil por Competencias Médico General en México, en donde se
establece como objetivo que los profesores tengan conocimiento de aquello que
deben ensefiar, los alumnos conozcan lo que deben aprender durante su forma-
cién y la sociedad tenga conocimiento de lo que el médico general es capaz de
realizar. Con el establecimiento de las competencias, la educacién médica en
nuestro pais trata de homologarse, es decir, cada institucién tendrd claro cudles
son las competencias fundamentales que deben ser establecidas en sus planes de
estudio para su enseflanza y adquisicién. Este perfil fue disefiado para que todos
los egresados cuenten con las herramientas para poder enfrentar las exigencias

del presente y del futuro.

La profesién médica se estructura en torno a dos ejes:

1. Relacién entre conocimiento cientifico y practica clinica.

2. Relacién entre legos y expertos (Abreu, Cid, Herrera, & Lara, 2008).

Se definen 7 grandes competencias genéricas, y éstas a su vez contienen unidades
de competencia mds especificas, para sistematizar las competencias que son fun-

damentales para el médico general, sin orden de importancia son:

1. Capacidad metodoldgica e instrumental en ciencias y humanidades
o Meétodo cientifico.
« Meétodo epidemiolégico.
e Método clinico y toma de decisiones médicas.
o Método bioestadistico.
o Método de las humanidades.
o Manejo de la tecnologia de la informacién y comunicacién.
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Gestidén del conocimiento.
Desarrollo humano.

2. Dominio de las bases cientificas de la medicina

Dimensién biolégica.

Dimensién psicolégica.
Dimensié6n social.

Pensamiento complejo y sistémico.

3. Capacidad de participacién en el sistema de salud

Planes y politicas nacionales de salud.
Marco juridico.
Marco econémico.

4. Dominio de la atencién comunitaria

Planificacién de acciones comunitarias en salud.
Desarrollo comunitario en salud.

5. Dominio de la atencién médica general

Promocién de la salud individual y familiar.
Diagnéstico.

Manejo terapéutico.

Pronéstico, plan de accién y seguimiento.

Manejo de pacientes con enfermedades multiples.

Habilidades clinicas.

Comunicacién con el paciente.

6. Dominio de la calidad de la atencién médica y trabajo en equipo

Calidad en la atencién y seguridad para el paciente.
Trabajo en equipo y liderazgo.

Gestidn de los recursos.

7. Dominio ético y del profesionalismo

Compromiso con el paciente.

Compromiso con la sociedad y el humanismo.

Compromiso con la profesién y con el equipo de salud.

Compromiso con si mismo.

Compromiso con la confianza y el manejo ético de los conflictos de interés.

Tras analizar la estructura del Perfil, en su estructura basica contiene varios pre-
ceptos que coinciden con las competencias y su contenido de los modelos de
liderazgo propuestos y expuestos anteriormente en este documento, por lo que
tedricamente y no de manera explicita, con la adquisicién de todas las competen-
cias por parte de los estudiantes de medicina se estarian formando profesionales
con caracteristicas de liderazgo. Esto reafirma la importancia de la formacién y

CAPITULO 12 | 265



profesionalizacién del liderazgo con base en modelos bien estructurados que esta-

ezcan los conocimientos, habilidades y actitudes que deben adquirir los médicos
bl 1 tos, habilidades y actitudes que deben adq 1 d
en formacién.

Cé6mo evaluar el liderazgo

En la actualidad se cuenta con una amplia bateria de instrumentos estructurados
y validados por distintas instituciones cuyo objetivo es medir los distintos compo-
nentes del liderazgo, en lo que respecta a conocimientos, habilidades y actitudes,
de la competencia como tal; varios de ellos miden estos aspectos aplicados al tra-
bajo en equipo, al manejo de los servicios u organizaciones, al desarrollo de nuevas
politicas, a la autoevaluacién como lider, entre otros. Existen diferentes tipos de
instrumentos destinados a medir el liderazgo dentro de industrias, organizaciones
civiles, instituciones educativas, y demds ambitos, por lo que cada instrumento
matiza en los distintos aspectos que son fundamentales o bien, mis relevantes
dentro de cada organizacién. Los especificos para evaluar la formacién de lideraz-
go en medicina y que son los de mayor trascendencia son los siguientes:

Collaborative Leadership Self-Assessment Tools

Instrumento creado por The University of Washington School of Public Health
and Community Medicina, con el apoyo de la fundacién Robert Wood. Consta
de una serie de seis cuestionarios, cuyo objetivo es que los sujetos de estudio rea-
licen una autoevaluacién acerca de sus capacidades para llevar a cabo un liderazgo
colaborativo, es decir, evalia que habilidades posee la persona para entender lo
que sucede en un grupo, y que tan exitosa puede ser su intervencién para ayudar al
grupo a lograr el objetivo. Al centrarse en la evaluacién del liderazgo colaborativo,
mide seis aspectos:

Juzgar el ambiente.

Mostrar o crear claridad: Visién y Misién.
Generar confianza.

Compartir el poder y la influencia.
Desarrollo de la gente.

Comprometerse a la autorreflexién.

AL e

Cada cuestionario consta de diez reactivos, calificados del uno al siete, respecto a
la frecuencia, para que al final se otorgue un resultado de: Excelente puntaje, Buen

paraq g puntaj
puntaje, Oportunidades para crecer, o Cambio en el comportamiento.
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Team Roles Questionnaire
Este instrumento evalia la interaccién de los miembros de un equipo, se diseiié
para realizar una autoevaluacién acerca del liderazgo dentro de una organizacién,
por lo tanto, de los propios comportamientos como lideres y preferencias.
Se estructura en treinta reactivos, cada uno calificado en una escala del uno al
cinco, en donde el cinco representa un total acuerdo con, y el uno. en total desacuerdo.
Evalta habilidades de liderazgo: Visionario, Estratégico, Gestién, Trabajo en
equipo, Socializar, habilidad para alentar. En cada una de estas habilidades hay
una puntuacién minima de cinco en donde indica que esa drea no forma parte
de tus fortalezas, y una maxima de veinticinco que indica que esa habilidad estd
dentro de tus fortalezas.

Transformational Leadership Survey

Este instrumento fue realizado por el National Institute of Health en el Reino
Unido, toma en consideracién varios reactivos de cuatro instrumentos; Survey
of Transformational Leadership (STL), Multifactor Leadership Questionnaire
(MLQ), Atributes of Leader Behaviour Questionnaire (ALBQ) y Survey of Or-
ganizational Functioning (SOF)

El objetivo de este instrumento es evaluar los cinco componentes del liderazgo
transformacional: influencia idealizada, estimulacién intelectual, motivacién ins-
piracional, consideracién individualizada y empoderamiento.

Fue creado para responder a la necesidad de que las organizaciones generen
cambios en los comportamientos de los recursos humanos en salud; cambios que
deben responder a las presiones externas tanto econémicas como sociopoliticas.

Para asegurar el éxito en afrontar estas nuevas exigencias es importante que los
lideres promuevan una cultura de cambio que apoye la creatividad e involucre al
equipo en la toma de decisiones.
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Parte IV.

Conductas agresivas y
Ciberagresion en adolescentes






Capitulo 13. Asambleas Escolares: identificacion
de conductas agresivas para la convivencia
inclusiva y democritica en las escuelas

Brenda Mendoza Gonzdlez, Jos¢ Manuel Dominguez Medina,
Isabel Mendoza Pedroza, Marlen Romdn de la Vega

Introduccién

a agenda mundial de educacién dirigida hacia el afno 2030, actualmente es

dirigida por la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2018), cuyo objetivo general es erradicar la po-
breza, la desigualdad y la injusticia, siendo uno de los ejes principales para lograrlo
la garantia de calidad, inclusién y equidad en la educacién, por lo que una de las
metas de este objetivo es que la convivencia escolar tenga un enfoque formativo, y
que contribuya a lograr la calidad en la educacion.

Con respecto al contexto Mexicano, se han promulgado leyes o decretos en
favor de la calidad de la educacién, especialmente lo que respecta al desarrollo de
inclusién de los escolares en su ambiente educativo, siendo la mejora de la convi-
vencia escolar una prioridad para lograr escuelas inclusivas, ejemplo de ello es la
Ley General de los Derechos de Niias, Nifios y Adolescentes promulgada el cua-
tro de Diciembre (2014), en la que se establece la implementacién de estrategias
que permiten mejorar la convivencia escolar, disminuyendo comportamientos de
exclusién, agresién y antisociales, promoviendo el desarrollo de comportamiento
pro social en el aula como cooperar, ayudar y ser solidario con otros. En dicha
ley en el articulo 13, se establece el derecho de la nifiez para tener una vida libre
de violencia, adicionalmente, el articulo 59, en sus fracciones I, III y IV establece
como competencia de todas las autoridades involucradas e instituciones académi-
cas: disefiar estrategias y acciones para la deteccién temprana, contencién, preven-
cién y erradicacién del acoso o la violencia escolar en todas sus manifestaciones;
estableciendo mecanismos de atencién y sanciones al personal docente y servido-
res publicos que no denuncien este tipo de actos.
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El Plan de Accién para la Prevencién Social de la Violencia y el Fortalecimiento
de la Convivencia Escolar (2017) establece que las escuelas deben ser espacios
seguros para que la nifiez conviva y aprenda, estableciéndose que los episodios
de violencia deben ser prevenidos, atendidos y controlados con la mayor rapi-
dez y eficacia posible. Con la implementacién de estrategias que consideren tres
ambitos esenciales: ser dirigido a toda la comunidad escolar con un enfoque de
convivencia, deteccién de grupos de riesgo y atencién a quienes ejercen violencia.

Por otra parte, en la Ley General de Educacién (2018) en su articulo 42 se
especifica que la educacién impartida a menores de edad, debera tomar medidas
que aseguren la proteccién y cuidado necesario para preservar la integridad, fisica
psicoldgica y social del educando, es decir, se debe evitar cualquier tipo de maltra-
to hacia los menores en contextos educativos.

La inclusién, la convivencia en las escuelas y la calidad en la educacién sin
duda son variables entrelazadas que no pueden existir una sin la otra, por lo que
el estudio de los comportamientos agresivos ocurridos en el contexto escolar aso-
ciados a la exclusion, asi como al déficit en la motivacién académica y aprendizaje
(Santoyo y Mendoza, 2018), es imperante para incrementar la calidad en la edu-
cacién y desarrollar la inclusion.

Por lo que el desarrollo y practica de la inclusién en las escuelas, implica el
estudio del bullying, que es un subtipo de agresién que ocurre inicamente en el
contexto escolar, por lo que no existe el bullying familiar, tampoco el bullying en
lugares de trabajo o el bullying “en la politica”. El bullying es un tipo de agresién
que consiste en elegir a un alumno o grupos de alumnos, como victimas, quienes
reciben comportamiento agresivo de forma repetitiva, como son agresiones fisicas,
verbales y psicolégicas (Mendoza, 2013; Mendoza y Barrera, 2018). Se elige a la
victima por percibirla vulnerable, solitaria y con menos poder que los alumnos
acosadores (Mendoza, 2017; Santoyo y Mendoza, 2018), su estudio comenzé en
la década de los 70°s, convirtiéndose en objeto de investigaciéon en Europa, conti-
nuando y manteniendo una linea de investigacion sélida en el drea, de hecho, en
una Reunién Internacional de Violencia Escolar, se sefiala que la traduccién de
“Bullying” al castellano es “Acoso Escolar” (Mendoza, 2014).

El estudio del acoso escolar es multifactorial, ya que los factores que influyen
para que se desarrolle este tipo de comportamiento son sociales, familiares, esco-
lares e individuales, cuya combinacién permite que se construyan los perfiles de
acosador, victima, espectador, el doble rol (victima/acosador) asi como los alum-
nos que no se involucran en dichos episodios.

El alumnado con perfil de victima es incapaz de salir de esta agresién (Lecan-
nelier, 2007), debido a una serie de caracteristicas que lo imposibilitan, como defi-
ciencias en sus competencias sociales que le impiden analizar las opciones con las
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que cuenta. para salir de una relacién problemaitica, ademds este tipo de alumnos
no solicita ayuda, y una de las razones es que tienen una distorsién de su realidad
(distorsiones cognitivas) que le impiden identificar que las agresiones que vive no
“son una forma normal” de relacién con sus pares, por lo que no solicitard ayuda
(Mendoza y Maldonado, 2017; Mendoza, Rojas y Barrera, 2017). El alumnado
con perfil de acosador y doble rol, son alumnos que se perciben con mids fortaleza
que los demids y han aprendido que lastimar a otras personas les trae muchos be-
neficios a bajo o nulo costo por lo que su comportamiento permanece a lo largo
del tiempo solo en caso de no recibir ningun tipo de apoyo terapéutico (Cuencay
Mendoza, 2017; Mendoza, Pedroza y Martinez, 2014).

En el contexto escolar se presentan factores que favoreceran la aparicién de com-
portamientos agresivos entre los escolares como el bullying, por lo que el estudio en
el aula escolar es necesario para describir las caracteristicas de las escuelas y aulas que
lo facilitan (Mendoza, 2014; Mendoza, 2017; Mendoza y Pedroza, 2015), por ejem-
plo se ha identificado que el bullying es un tipo de comportamiento agresivo que se
desarrolla principalmente en instituciones donde no se respeta el reglamento de la
escuela, aunque éste si exista, lo que provoca que el alumnado rapidamente aprenda
que pueden abusar de otros, haciendo uso de su poder para obtener ganancias como
popularidad y recursos que no les generan costos o un esfuerzo (Mendoza, 20176).

Con lo anterior se ha implementado el disefio de programas de intervencién con
la finalidad de evitar comportamiento agresivo por los alumnos dentro de las insti-
tuciones educativas (Cuenca y Mendoza, 2017; Mendoza, 2013; Mendoza, 2014;
Mendoza, 2016), dichos programas sientan sus bases en cuatro ejes principales: Pla-
nes y Programas de Estudio, anilisis conductual aplicado (Mendoza, 2011;Mendo-
za, 2013; Mendoza, 2016; Mendoza, 2017; Mendoza y Pedroza, 2015), asi como en
tratados internacionales o acuerdos nacionales como la Ley General de los Derechos
de los Nifios, Nifias y Adolescentes, la perspectiva de género, planes y programas de
estudio actuales y leyes de aprendizaje y motivacién (Mendoza, 2016).

Asambleas escolares: fundamentos tedricos

Las Asambleas escolares, se fundamentan en ciencias de la conducta, especifica-
mente se desarrollaron a partir de la necesidad de estudiar, detectar, prevenir y
atender un problema socialmente relevante como es el comportamiento bullying,
considerando el contexto social, asi como la calidad de las interacciones asi como
el ambiente en la institucién escolar (Mendoza, 2014b).

Durante las Asambleas Escolares se desarrollan algunas leyes de aprendizaje y
motivacién, que son las que permiten que el alumnado tenga cambios cognitivos,
como son la forma de percibir su entorno, identificando el dafio que hacen al
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mostrar comportamiento agresivo a sus pares, asi como la eleccién de su compor-
tamiento a partir de la identificacién de los costos que puede tener por lastimar a
sus compaifieros (Mendoza, 2017).

Mendoza (2014a; 2014b; 2016; 2017) determina que algunos de las conside-
raciones que se desarrollan para que las Asambleas Escolares sean eficaces en el
cambio cognitivo y también conductual del alumnado que participa en episodios de
bullying como lo son victimas, acosadores, victimas-acosadores y espectadores, son:

o Cambios en el ambiente fisico inmediato

o Técnicas de auto control

o Entrenamiento en respuestas alternas a la agresion

« Habilidades de afrontamiento

o Habilidades Sociales para la solucién no violenta de conflictos

o Comunicacién Asertiva

o Principios de aprendizaje (modelamiento, moldeamiento, manejo de contin-
gencias)

Las Asambleas Escolares han probado su efectividad al demostrar la erradicacién
de comportamiento agresivos que se dirigen a un alumno o alumnos especificos
(Cuencay Mendoza, 2017; Mendoza y Pedroza, 2015), logrando que los alumnos
aprendan a solicitar ayuda, asi como a denunciar los comportamientos agresivos
que se presentan en el aula en un ambiente de proteccién y honestidad (Mendoza,
2014a; Mendoza, 2017).

Las Asambleas Escolares, ayudan para que los nifios aprendan a relacionarse
con sus pares mostrando auto control, aprendiendo a comunicar lo que necesitan
y siendo asertivos, tomando en cuenta que la opinién mds importante es la de ellos
como alumnos, por lo que el profesorado es inicamente una guia en la solucién
de conflictos, es el alumnado los que demuestran su capacidad para comunicar lo
que perciben como agresivo e injusto, estableciendo alternativas de solucién que
son escuchadas y aprobadas por todos los alumnos, lo que les permite tomar de-
cisiones que facilitan un ambiente inclusivo, democritico y saludable para todos,
incluyendo al profesorado (Mendoza, 2014a; Mendoza, 2014b).

En el programa de intervencién denominado “Asambleas Escolares”, tiene un
manual que ayuda a que el profesorado, asi como especialistas en educacién y sa-
lud, aprendan como ponerlas en prictica con el objetivo de crear una atmésfera en
el aula que se caracterice por ser inclusiva y democritica en un ambiente libre de
violencia (Mendoza 2014b). A través del desarrollo de las Asambleas Escolares,
se ensefia al alumnado a tener una participacién activa y democritica, por lo que
usan “votaciones”, lo que permite que el alumnado pueda expresar su opinién al
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emitir un voto logrando que su voz sea escuchada y tomada en cuenta para la toma
de decisiones en su aula escolar (Mendoza, 2014b). Durante la Asambleas Esco-
lares se usan algunos registros que son necesarios para que su desarrollo se base
en derechos de la nifiez, como lo es la Evaluacién de la Asamblea que consiste en
valorar la participacién de los adultos en la asamblea garantizando un ambiente
de respeto, cordialidad y aprendizaje entre los alumnos y entre los alumnos y el
profesorado (Mendoza, 2014a; Mendoza 2014b).

El “Buzén de Quejas” es un registro (no es una caja de madera) que se usa du-
rante las asambleas con el objetivo de desarrollar auto control en el alumnado, asi
como tener un monitoreo de la conducta agresiva que permita tener informacién
precisa de los comportamiento agresivos con la finalidad de que los alumnos se
hagan responsables de su comportamiento, el “Buzén de quejas” permite también
brindar la oportunidad a los nifios victimas de desarrollar habilidades sociales
que les permitan solicitar ayuda y proteccién a los adultos conforme el protocolo
establecido en la institucién escolar. E1 Buzén de Quejas, permite que la conducta
de agresor sea constantemente monitoreada, ya que se hace de forma semanal
(Mendoza, 2014b; Mendoza y Pedroza, 2015).

Durante el desarrollo del programa de intervencién el guia de la Asamblea
Escolar brinda la oportunidad para que todos puedan participar, motivando a los
nifios a hablar en publico para expresar su opinién en un ambiente total de pro-
teccién, en el cual el resto de los participantes deberdn escuchar en silencio. Con
lo anterior se demuestra al alumno que su voz es importante y escuchada para la
toma de decisiones dentro del grupo (Mendoza, 2016; Mendoza, 2017).

Las Asambleas Escolares, tienen relacién estrecha con planes y los programas
de estudio de la Secretaria de Educacién Publica (SEP), ya que los alumnos de-
sarrollan competencias que son solicitadas en dichos planes para que el alumnado
las adquiera durante su formacién en la educacién bdsica, como es: comunicarse
en primera persona, permitiendo que el alumno se responsabilice de sus opinio-
nes, describiendo Unicamente aquellas situaciones que hayan visto o escuchado,
evitando rumores; expresando sus ideas de forma clara, estableciendo acuerdos
con sus pares, haciendo uso de la votacién como medio ser escuchado y tomar
decisiones en grupo, aprendiendo a escuchar la participacién de sus compafieros
en silencio, manteniendo contacto visual y atendiendo en todo momento lo que
expresan sus compafieros (Mendoza, 2017).

Planteamiento del Problema

Algunos de las investigaciones realizadas en el marco de programas de interven-
cién para la reduccién de conductas agresivas en el contexto internacional son es
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estudio realizado en La Paz, Bolivia por Ferreira y Mufioz (2011), quienes desa-
rrollaron el estudio “Programa de Intervencién en Habilidades Sociales para re-
ducir los niveles de acoso escolar entre pares o Bullying”, empleando un disefio
cuasi-experimental; donde se hizo la aplicacién de un programa de intervencién en
habilidades sociales para reducir el grado de Bullying en los colegios. En el estudio
participaron estudiantes de 5° de primaria de un colegio particular de la zona sur
de la ciudad de La Paz, Bolivia, con una edad entre 10 a 12 afios. Los resultados
obtenidos demuestran que en la mayoria del caso hubo un decremento en el nivel
de agresién después de la intervencién del Programa.

Otro estudio, realizado por Varela (2011) en Chile, que tiene como objetivo
conocer la efectividad de estrategias de prevencién de violencia escolar, en el cual
se empled un disefio pre-experimental de preprueba-postprueba, donde se tuvo la
participacién de 677 alumnos/as en el afio 2006 y 553 alumnos/as en el afio 2008,
con el objetivo de analizar la efectividad de un programa de prevencién de violen-
cia escolar. Los resultados obtenidos son que existe una reduccién en los reportes
de agresion recibida como victimas (victima de violencia entre pares y observador
y victima violencia profesores a alumnos).

En México se han desarrollado esfuerzos para contribuir a la generacién de
conocimiento en el drea brindando informacién sobre la eficacia de estrategias
para disminuir el acoso escolar, algunos de los estudios realizados en educacién
basica en zonas de México con un alto indice delictivo, cuyo objetivo fue co-
nocer la eficacia de un programa de intervencién basado en los principios del
Anilisis Conductual Aplicado para reducir las conductas infantiles de acoso en
el dmbito escolar, participaron 8 maestros de primaria a cargo de 223 alumnos
inscritos, en 8 grupos escolares de 3 escuelas publicas de educacién bésica, con-
cluyéndose que el programa (Programa Integral para Mejorar la Convivencia
Escolar, PRIMCE) utilizado en su estudio tuvo una eficacia de un 90% para
reducir la conducta de acoso y de un 100% para la reduccién de conductas anti-
sociales (Mendoza y Pedroza, 2015).

Por otra parte, Avilés, De la Cruz, Suarez, Valdés, Valentin y Mendoza
(2016) realizaron un estudio en México; a 3 docentes en 3 grupos escolares de
1°,2° y 57 de educacién Primaria, de 3 escuelas publicas; con 105 alumnos, con
edades de 6 a 11 afios, el 52% eran hombres (75 alumnos) y 48 % eran mujeres
(50 alumnas), cuyo objetivo fue demostrar la eficacia de una estrategia derivada
del andlisis conductual aplicado que permite identificar a los alumnos que par-
ticipan del circulo de bullying.

Por lo que a pesar de los esfuerzos que se han realizado en las investigaciones
del drea, atin falta por conocer la eficacia de estrategias dirigidas a reducir compor-
tamiento agresivo, especificamente disefiadas para alumnos, por lo que el objetivo
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de la investigacién es describir una estrategia para diagnosticar e intervenir en la
disminucién de conductas agresivas en el aula a través de una estrategia denomi-
nada Asamblea Escolar dirigida a los alumnos de educacién bdsica y con base en
planes y programas de estudio.

Por lo anterior el objetivo del capitulo es describir una estrategia para diagnos-
ticar e intervenir en la disminucién de conductas agresivas en el aula a través de
una estrategia denominada Asamblea Escolar dirigida a los alumnos de educacién
basica y con base en planes y programas de estudio.

Metodologia

Participantes
En el estudio participaron seis escuelas publicas de educacién Primaria. Un total
de 11 grupos escolares de educacion primaria), con un total de 425 alumnos, y 11
profesores de grupo. Del total de alumnos, 225 alumnas (53% del total de alumnos
participantes) y 200 alumnos (47% del total de alumnos), con rango de edad entre
10 y 13 afos de edad, inscritos de cuarto a sexto grado de educacién primaria.

Las escuelas son publicas pertenecientes a los municipios de Toluca de Lerdo

del Estado de México.

Criterios de inclusién
Ser alumnos de educacién basica; inscritos en el ciclo escolar 2017-2018. Aulas en
las que se presenté comportamiento agresivo entre alumnos.

Instrumentos.
Los instrumentos que se aplicaron son los siguientes:

Auto-informe: Frecuencia de agresiones.
El auto-informe recibe el nombre de Buzén de Quejas, publicado en el manual de
operacién de las Asambleas Escolares (Mendoza, 2014b).

Es un instrumento conformado por cuatro preguntas con respuesta dicoté-
mica (Si o No), que responde el alumnado por escrito y de forma individual. El
instrumento tiene como objetivo conocer la frecuencia de victimizacién, por lo
que se reportan las conductas agresivas que se recibieron durante la dltima sema-
na, describiendo: Si lo molestan; si lo obligan a hacer cosas que él no quiere; si
alguien le ha tocado sus partes intimas; si le pegan, ademds debe responder si se
siente protegido en su aula escolar. Por otra parte, el alumnado contesta el nombre
del alumnado que le dirigié comportamiento agresivo, asi como la frecuencia con

la que recibi6 agresiones (Avilés, ef al., 2016; Mendoza, 2014a; Mendoza, 2014b).
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Auto-informe: Evaluacion de las Asambleas Escolares

La evaluacién de las asambleas escolares, es un auto-informe conformado por
tres preguntas con respuesta dicotémicas (Si o No), que contesta cada alumno de
forma individual, y que tiene por objetivo conocer la satisfaccién de los alumnos
dentro de la Asamblea Escolar y el trato recibido por parte del guia. El registro
debe ser aplicado al finalizar la Asamblea Escolar. Las respuestas de los alumnos
solo serdn leidas por el Psicélogo, Educélogo o responsable de grupo (Mendoza,

2014a; Mendoza, 2014b).

Tipo de investigacién.

La investigacion es de tipo cuantitativa, ya que se fundamenta en el estudio de
fenémenos sociales, como el aqui se estudia (bullying), los datos permiten tener
conclusiones a partir de estadisticos, con la finalidad describir, conocer asociacio-
nes entre variables asi como predicciones de las variables de estudio (Abero, Be-

rardi, Capocasile, Garcia y Rojas, 2015; Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2003).

Tipo de estudio.
El estudio es Descriptivo, ya que especifica propiedades y caracteristicas del com-
portamiento de bullying, describiendo incidencia del comportamiento estudiado

(Abero, ef al., 2015).

Disefio
El disefio empleando es transversal, ya que los datos se recopilan en un mismo
ciclo Herndndez, Fernindez y Baptista, 2003).

Procedimiento.
Se eligieron escuelas publicas en el Municipio de Toluca de nivel bésico. El pro-
yecto de investigacion se presentd a los directivos escolares, presentando objetivos,
procedimientos, cronograma de participacion, asi como los resultados que se brin-
darian a las escuelas, una vez finalizado el proyecto.

Una vez que los directos de las escuelas aceptaron, se formalizé el proyecto,
a través de oficios dirigidos a los directivos, asi como el cronograma de activida-
des. Se establecieron dias y horarios de las sesiones en las que los investigadores
asistirfan a las escuelas para llevar a cabo el proyecto. En coordinacién con los
directivos se solicit6 autorizacién a los padres de familia del alumnado para que
pudieran participar en el proyecto de investigacién. Se hizo la seleccién de aulas
en cada una de las escuelas participantes.

Para cada aula, se desarrollé una Asambleas Escolares”, con duracién de 50
minutos. Las asambleas escolares, se desarrollaron con base en el manual de su
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aplicacién, por lo que para su desarrollo se dio a conocer al alumnado las reglas
de participacién y la confidencialidad, asi como la presentacién del guia. Para el
desarrollo de las asambleas, fue obligatoria la participacion del profesorado o de
alguna autoridad de la institucion.

Antes de finalizar la sesién, cada participante con base en habilidades de co-
municacién asertiva realizé un compromiso para mejorar su comportamiento
dentro del aula mejorando la relacién con sus compaifieros y profesorado.

Al finalizar cada alumno contesté el auto informe denominada “Buzdn de que-
jas”, a través del cual se denunciaron agresiones de las cuales son victimas los
alumnos dentro del salén de clases. Se entregé también el auto-informe Evalua-
cion de la Asamblea Escolar’, que cada alumno contesto de forma individual para
describir la evaluacién que hicieron del guia, es decir, de la persona que desarrollé
la Asamblea Escolar con el objetivo de mejorar la convivencia entre pares.

Resultados

Para dar cumplimiento al objetivo de estudio se muestran los resultados obte-
nidos a partir de un andlisis de frecuencia para cada pregunta contenida en los
instrumentos (descritas en los instrumentos). Se muestran los resultados en dos
apartados, el primero de ellos, corresponde a los resultados derivados del analisis
del auto-informe: Buzén de Quejas, y el segundo corresponde al andlisis de los
resultados del auto-informe Evaluacién de la Asamblea Escolar.

Auto informe: Buzon de Quejas.
Las respuestas que fueron proporcionadas por el alumnado a la pregunta: ;Hubo
alguien que les haya molestado de cualquier manera?, se presenta en la figura 1.

Figura 1. ;Te molestaron?

m Sl
= NO

Figura 1. Porcentaje de alumnos que responden si los molestaron en su Escuela,
durante la tltima semana.
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A partir de los resultados obtenidos se determina que el 31% del total de los
alumnos participantes asegura s, es decir, alguien que lo molesté (le dijo apodos,
le pego, le amenazo, entre otras), durante la Gltima semana. E1 69% de los alumnos
asegura que 70 existe alguien que los haya molestado en la dltima semana de clases
(ver figura 1).

La respuesta del alumnado a la pregunta ;Alguien te obliga a hacer algo que tu no
quieras?, se organizé en porcentajes que se muestran en la figura 2.

Figura 2. ;Te obligan a hacer algo
que td no quieres?

usl
uNO
El autor debe corregir el
titulo de esta figura. Este
esta repetido.

Figura 2. Porcentaje de alumnos que responden si los molestaror.
durante la dltima semana.

En la figura 2, se muestra que 9% del total del alumnado responde que s7 existe al-
gtin alumno que quiere obligarle a hacer algo que no quiere, y el 91% de los alumnos
aseguran que 70 existe ningun par que le obligue a hacer algo que ellos no quieran.

A continuacién, en la figura 3, se muestran los resultados que los alumnos dan a la
interrogante ¢Hay alguien que quiera tocar tus partes intimas?
Figura 3. Tocamiento de genitales

Sl
= NO

Figura 3. Porcentaje de alumnos que responden si hay alguna persona que quiera tocar
sus genitales dentro de la escuela.
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En la figura 3, el 4% de los participantes afirma que si existe una persona que quie-
ra tocar sus partes intimas, y el 96% de los participantes asegura 7o existe ninguna
persona que quiera tocar sus partes intimas.

El alumnado participante también respondi6 a la pregunta ¢ Te sientes protegido
dentro de tu salén de clases?, los resultados se muestran en la figura 4.
Figura 4. ;Te sientes protegido?

sl
=NO

Figura 4. Porcentaje de alumnos que responden si se sienten protegidos en su Escuela.

El 6% del alumnado report6 que 7o se sienten protegidos al interior de su aula
escolar, y el 94% de los participantes aseguran que s7 se sienten seguros dentro de
su sal6n de clases (ver figura 4).

Auto informe: Evaluacion de la Asamblea Escolar
El alumnado respondié al auto-informe para evaluar las Asambleas Escolares, los
resultados de la primera pregunta, se muestran en la Figura 5.

Figura 5. ;Te gusto?

u BIEN
u MAL
El autor debe corregir el
titulo de esta figura. Este
Figura 5. Porcentaje de alumnos que responden si se sienten protegidos er esta repetido.

Como se observa en la figura 5, el 94% del alumnado participante,
que s7 les gusté la Asamblea Escolar, mientras que el 6% afirma 7o les gus.
Asamblea Escolar.
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El alumnado participante también respondié a la pregunta ;Cémo te trataron
los adultos que participaron en la Asamblea Escolar?, los hallazgos se muestran

en la figura 6.

Figura 6. Buen trato

= BIEN
uMAL

Figura 6. Porcentaje de alumnos que responden si recibieron buen trato.

Del total de los participantes, el 94% del alumnado afirma que recibieron un uen
trato por parte del guia de la sesién durante las Asambleas Escolares, y el 1% ase-
gura que no recibieron un buen trato o dio una respuesta diferente.

Por tltimo, el alumnado participante respondié a la pregunta ¢ Te gusta la forma
en cémo se resuelven los conflictos en las Asambleas Escolares?, los resultados se
muestran en la figura 7.

Figura 7. Solucion de conflictos

= BIEN
uMAL

Figura 7. Porcentaje de alumnos que responden si les gusto la forma de solucionar
conflictos durante la Asamblea Escolar.

El 94% de los participantes asegura si les gusto la forma en cémo se resuelven

los conflictos en las Asambleas Escolares, mientras que el 6% asegura que no les
gustan la forma en cémo se solucionan los conflictos.
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Conclusiones

Se concluye que las estrategias desarrolladas con base en las competencias de pla-
nes y programas, asi como con bases cientificas (en andlisis conductual aplicado)
son altamente efectivas para detectar comportamientos negativos que se desarro-
llan en el aula, con el objetivo de mejorar la convivencia escolar.

Las conclusiones que se derivan a partir de los resultados son:

o Tres de cada diez alumnos aseguran que otro compafiero los molesté en la
ultima semana (le dijeron apodos, le pegaron, le amenazaron, entre otras con-
ductas negativas).

o Nueve alumnos de cada diez aseguran que no existe ningin compaiero de
clase que les obligue a hacer algo que ellos no quieran.

o Cuatro alumnos de cada cien, afirma que si existe una persona que quiera tocar
sus partes intimas.

o Dieciséis alumnos de cada cien, reporté que no se sienten protegidos al inte-
rior de su aula escolar.

o Noventa y tres alumnos de cada cien, expresé que si les gusté la asamblea
escolar.

o Noventa y nueve alumnos de cada cien, expresé que recibieron buen trato por
parte de los adultos que desarrollaron la Asamblea Escolar.

o Noventa y cuatro alumnos de cada cien, expresé que si les gust6 la forma en la
que se resolvieron los conflictos en la Asamblea Escolar.

La mayoria de los participantes asegura les gusta cémo se resuelven las Asambleas
Escolares. Los estudiantes que aseguran no les gustan las Asambleas Escolares es
porque son los que tienen que pedir disculpas a su/s compaiieros.

El trato que recibieron por los adultos que desarrollan y guian las Asambleas
Escolares es bueno y en general el alumnado asegura que les gusta la forma en
cémo se resuelven los conflictos dentro de las Asambleas Escolares porque ofre-
cen disculpas y se comprometen; ejemplo de algunos compromisos son no volver
a pegar, no volver a gritar, no volver a burlarse de sus compaiieros.
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Capitulo 14. Validez de contenido de la escala
para medir Ciberagresion en adolescentes
(CIAG-AD), en nivel medio superior y superior
Jests Pozas Rivera, Brenda Mendoza Gonzalez, Tania Morales Reynoso
Introduccion

lo largo de este capitulo se expondrd el proceso de validacién de contenido de

la Escala de Ciberagresién en adolescentes CIAG-AD la cual busca medir
la prevalencia de este fenémeno en adolescentes. Se entiende por ciberagresion,
aquellas conductas que implican el uso de las Tecnologias de la Informacién y
Comunicacién TIC con la intencién de dafar a una persona o grupo de personas
conocidas o desconocidas, estas personas afectadas pueden tener, o no, el mismo
rango de edad que el agresor (Best, et. al., 2017).

En 2014, Kowalski, Giumetti, Schroeder y Lattanner realizaron un meta-ana-
lisis cuyo objetivo fue el proporcionar una postura critica sobre la investigacion
que se ha realizado acerca de la temadtica del cyberbullying, esto debido a que
la literatura cientifica que estudia el cyberbullying se encuentra carente de una
postura tedrica determinada, lo cual no permite llegar a un consenso sobre el tér-
mino apropiado que se debe usar al momento de hacer referencia a las conductas
violentas que se manifiestan a través de las TIC. Estos autores llevaron a cabo la
revisién de 131 documentos cientificos, cuyo analisis permiten visualizar la evo-
lucién del concepto de cyberbullying, siendo el principio de la década de los 2000
cuando el uso del término cyberbullying resultaba cotidiano a la hora de nombrar
a las conductas violentas realizadas a través de las TIC, las cuales buscaban dafiar
a otros usuarios sobre todo a pares, para mediados y finales de los 2000 aparecen
términos tales como: cyber-harassment, online harassment, cyber- victimization,
online agression y cyberagression para hacer referencia a estas conductas violentas.

Debido a la problemitica y restricciones que implica utilizar distintos térmi-
nos o conceptos para hacer referencia a las conductas violentas que buscan dafiar
a otros y se dan por medio de las TIC, es necesario plantear el uso de un enfoque
mas amplio el cual contemple caracteristicas como son: el anonimato, el desco-
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nocimiento del potencial dafiino que pueden tener estos actos y la falta de limites
temporales y espaciales, tomando en cuentas estas caracteristicas se presenta el
término ciberagresién (Corcoran, Mc Guckin y Prentice, 2015; Prymak y Sos-
nowski, 2017).

En el afio 2015 se llev6 acabo la 70a Asamblea General de la Organizacién
de las Naciones Unidad, ONU donde se reunieron dirigentes gubernamentales y
jefes de estado de todo el mundo, en esta asamblea se adopté una agenda a lograr
para el afio 2030 basada en 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible con la finalidad
de dar solucién a problematicas como la pobreza, desigualdad y cambio climatico.
La importancia de atender la problemitica de la ciberagresion es expuesta por
la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cul-
tura, UNESCO quien en el cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible que hace
mencién a una educacién de calidad que implica inculcar en los estudiantes una
cultura de paz, teniendo como meta generar entornos de aprendizaje seguros y
libres de violencia; para esto es necesario que los individuos cuenten con una serie
de habilidades para la vida y el trabajo, dentro de las que se encuentran las abili-
dades digitales las cuales propician la difusién de informacién acerca de derechos
y seguridad que necesitan los usuarios, para mantener entornos digitales libres de
violencia (UNESCO, 2015; 2017).

En México en el afio 2015, el Instituto Nacional de Estadistica, Geografia e
Informatica, INEGI aplico la Encuesta Nacional sobre Disponibilidad y Uso de
las TIC en Hogares ENDUTIH, siendo en este afio donde por primera vez se in-
cluyé el Médulo sobre ciberacoso MOCIBA como un médulo experimental con
la finalidad de obtener datos referentes a la problemadtica de ciberacoso derivada
del crecimiento acelerado del uso de las TIC en aspectos cotidianos de la vida, los
resultados obtenidos hacen referencia a que un 81% de la poblacién de 12 afios o
mds hace uso de internet o celular, de este porcentaje que utiliza las TIC un 24.5%
ha vivido ciberacoso, tomando en cuenta conductas como son: recibir spam, re-
cibir llamas, mensajes, contenidos multimedia, ser contactados con identidades
falsas, robo de identidad, ser registrados en sitios web sin su consentimiento, ser
dafiados por que su informacién fue publicada, de estas conductas se refiere que
en un 87.7 % de los casos fueron realizadas por un desconocido.

De acuerdo con el Instituto Mexicano de la Juventud (2017), hay cerca de 20
millones usuarios de internet en México; los cuales tienen menos de 18 afios y son
propensos a ser victimas de acoso a través de medios digitales, el riesgo de sufrir
algtin acoso no es algo que se presente una sola vez y puede manifestarse mediante
distintas conductas siendo necesario tomar acciones para evitar que los adoles-
centes sean victimas. La Comisién Nacional de los Derechos Humanos, CNDH
(2017,2018), hace mencién de los riesgos a los que estd expuesto los adolescentes
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en los entornos digitales por lo que es necesario prevenir y erradicar de manera
integral cualquier expresién de violencia. Se debe inculcar a nifios y adolescentes
a mantenerse seguros en linea y respetar a otros usuarios; hacerles ver que la crea-
cién e intercambio de contenido implica un riesgo, por lo que deben de cuidar su
privacidad y datos que proporcionan en entornos digitales, es importante que se
fortalezca la ensefianza de empatia, tolerancia (Unicef, 2017).

El Sistema Nacional de Proteccién de Nifas, Nifios y Adolescentes en Méxi-
co (2018a, 2018b), hace hincapié en la importancia de generar programas sobre
el uso seguro de internet, en los cuales se les muestre a nifios y adolescentes que
todo contenido que publican deja de ser privado y los pone en situaciones de ries-
go como la extorsién, robo de identidad, trata de personas y ciberacoso, ademas
conviene destacar que el acoso escolar se relaciona con comportamiento agresivo
que se exhibe a través del uso de las TIC’s (Mendoza, 2014; Morales, Serrano y
Santos, 2016).

Por lo anterior, es necesario contar con instrumentos en México que midan
confiablemente el fenémeno de ciberagresion, por lo que el objetivo del presente
trabajo es analizar la validez de contenido de un instrumento para medir conduc-
tas ciberagresivas en nivel medio superior y superior en poblacién mexicana.

Planteamiento del problema

Berne ez al., (2012) realizacién una revisién sistemdtica cuyo objetivo fue analizar
las propiedades psicométricas y validez de instrumentos disefiados para evaluar
conductas violentas que se manifiestan por medio de las TIC, revisaron 44 instru-
mentos agrupandolos en dos tipos, el primero de ellos contenia los instrumentos
que basaban su contenido en el concepto de cyberbullying, mientras que segundo
contenia a los instrumentos que hacen referencia a conceptos como cybervicti-
mization, cyber harrassment, e-bullying, cyberstalking, cyberagression, solo por
mencionar algunos. Los autores llegaron a la conclusién que esta falta de consen-
so se debe a las necesidades de medicién de cada una de las investigaciones que
utilizan alguno de los 44 instrumentos revisados, en algunos casos lo relevante
era medir el medio electrénico por el cual se dio la conducta violenta, en otros se
enfoca la medicién al tipo de conducta que se manifiesta o bien se pretende medir
los roles de victima o agresor de los implicados en la conducta de violencia, esto
permite tener un panorama amplio sobre aspectos a tomar en cuenta a la hora de
pretender medir el fenémeno de conductas violentas que buscan dafiar a otros que
se dan a través de las TIC; sin embargo, también es necesario llegar a un acuerdo
sobre que concepto se debe utilizar en futuras mediciones tomando en cuenta las
ventajas y desventajas en los instrumentos ya existente.
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Al no existir un conceso sobre el término que se debe ocupar para referirse a las
conductas violencias que se dan utilizando las TIC, da paso a diversas dificulta-
des a la hora de tratar hacer una medicién precisa de este fenémeno, dentro de
estas dificultades estd el hecho de tener que contemplar una cantidad amplia de
comportamientos de agresion que se dan en las TIC lo que ocasiona que lleguen
a excluirse o incluirse nuevas modalidades, de igual forma aun partiendo de un
mismo concepto y conductas que se pretenden medir, los instrumentos cambian a
la hora de medir el lapso temporal en que se manifiesta la conducta agresiva y hay
una dificultad para cuantificar los niveles de gravedad (Lucas-Molina, Pérez-Al-
béniz y Giménez-Dasi, 2016).

Es esta necesidad de llegar a un acuerdo sobre que concepto se debe utilizar
a la hora de medir conductas violentas que se dan en las TIC, atendiendo las ca-
racteristicas amplias de este fenémeno y la falta de instrumentos en México para
la medicién de la problematica de la ciberagresién es lo que motiva a responder la
siguiente pregunta ;la Escala de Ciberagresion en adolescentes CIAG-AD cuen-
ta con la validez de contenido necesaria, para medir confiablemente la prevalencia
de conductas ciberagresivas en nivel medio superior y superior?

Metodologia

Con la finalidad de construir la Escala de Ciberagresién en adolescentes CIAG-
AD, y asegurar su validez de contenido, entendiendo por esta el hecho de que los
items que conforman el instrumento reflejen de manera adecuada a las definicio-
nes de un dominio determinado (Mendoza y Garza; 2009). Se realiz6 un proce-
dimiento el cual consta de 3 fases. La primera fase fue la Revisién de literatura, la
segunda fase fue la construccién de los reactivos, la tercera fase fue la denominada
Juicio de Expertos, cada una de las fases se describen a continuacién:

Fase I. Revision de literatura
Tomando como punto de partida las conductas ciberagresivas: Insultos electr6-
nicos, Denigracién, Suplantacién, Sonsacamiento y Desvelamiento, Paliza feliz,
Sexting, Exclusién, Acoso cibernético, y Hostigamiento, se realizé una busqueda
de definiciones escritas por expertos u organizaciones internacionales referentes
a cada una de las conductas antes mencionadas, para poder delimitar conceptual
y operacionalmente cada una de estas. La busqueda de las definiciones se realizé
en idioma espafiol e inglés por medio de bases de datos como son Redalyc, Scielo,
DOA]J y también se hizo uso de Google académico.

Una de las justificaciones tedricas que se tuvieron para realizar la busqueda de
definiciones de cada conducta, fue evitar un solapamiento entre los conceptos de
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las conductas ciberagresivas que se pretenden medir con la finalidad de que los re-
activos del instrumento logren hacer una medicién adecuada de los distintos tipos
de ciberagresién que se contemplan. Se eligieron las definiciones que resultaron ser
mids precisas a la hora de delimitar las caracteristicas de cada una de las conductas
de ciberagresién y que complementaran a las definiciones propuestas por Willard
(2007) y Kowalski, ez a/., (2008). Las definiciones que se ocuparon en la construc-
cién del instrumento, asi como el nombre de los autores u organizaciones que las
escribieron y afio en que se propusieron, se muestran en las tablas “1a”a la “1¢”.

Tabla 1a. Definiciones utilizadas para la construccion de los reactivos
de la Escala de ciberagresion en adolescentes CIAG

Conducta ciberagresiva Autor u organizacién/afo Definicién

Insultos electrénicos Willard (2007). Peleas en linea que se dan a
través de medios electrénicos.

Kowalski, ez al., (2008). Intercambio breve y acalorado
entre dos o mds usuarios a
través de las tecnologias de la
informacién y comunicacion,
los insultos suelen darse en
contextos publicos como chats
o foros.

Proyecto Tabby (2013). Envié de mensajes
electrénicos deliberadamente
hostiles y provocativos a

una persona o comunidad
con el propésito de provocar
conflictos verbales en la red
entre dos 0 mds usuario.

Ministerio de Educacion Insultar masivamente a una
Ecuador (2016). persona en espacios virtuales
compartidos por varios
usuarios.
Denigracion Willard (2007). Daniar la reputacién o

amistades de alguien mediante
la publicacién de rumores o
chismes crueles.

Kowalski, ez al., (2008). Publicacién o distribucién de
informacién despectiva o falsa
acerca de una persona a través
de medios electrénicos como
son correos electrénicos o
mensajes instantineos.
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Denigracién

Proyecto Tabby (2013).

Distribucién de mensajes
falsos o despectivos acerca
de una persona los cuales
tienen el objetivo de dafiar la
reputacién o amistades de la
victima, la distribucién pude
ser mediante una red social o

mensajes SMS.

Suplantacién

Willard (2007).

Irrumpir en la cuenta de
alguien para hacerse pasar por
esa persona, enviar mensajes
con el objetivo de dafiar su
reputacién y amistades o
ponerla en peligro.

Kowalski, ez al., (2008).

Por medio de la utilizacién
de la clave de acceso de la
victima, el acosador entra a
la cuenta de la victima y se
hace pasar por él, para enviar
mensajes con contenidos
negativos, crueles o fuera de
lugar a otras personas.

Proyecto Tabby (2013).

Por medio de la suplantacién
de identidad el agresor se hace
pasar por la victima creando
un perfil falso o identidad
ficticia, esto le permite insultar
a otras personas, decir cosas
negativas o bien obtener
informacién acerca de la
victima.

Tabla 1b

Conducta
ciberagresiva

Autor u organizacién/aiio | Definicién

Sonsacamiento y
Desvelamiento

Willard (2007). Se engafia a alguien para que revele secretos,

informacién o imédgenes embarazosas, esta
informacién se comienza a compartir en linea.

Kowalski, ez al., (2008). Se trata de engatusar a alguien, para que

proporcione informacién y/o fotos privadas
a personas con las que normalmente no la
compartiria; esta informacién termina siendo
difundida a través de medios electrénicos.
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Sonsacamiento y

Proyecto Tabby (2013).

El agresor engafia a la victima haciéndola

Desvelamiento pensar que es su amigo con la finalidad de
obtener informacién personal, historias
embarazosas o fotos privadas; una vez que
tiene la informacién la comparte a través de
medios electrénicos.

Paliza Feliz Smith, ez al, (2008). Una victima es golpeada o hecha a quedar en
ridiculo por alguien mds mientras es grabado,
el video del acto se hace circular a través de
teléfonos méviles o internet.

Kowalski, e£ al., (2008). Una persona sufre una agresion fisica mientras
es grabada en video por medio de un mévil y
luego se publica dicho video para ser visto por
muchos usuarios.

Allué-Escur, ez al., (2017). | Termino que se refiere a grabar en dispositivos
méviles conductas agresivas como bofetadas
o empujones para después publicarlo en redes
sociales.

Organizacién de los Acto que se da cuando una individuo o grupo

Estados Americanos, golpean a alguien, mientras se graba dicho

OEA e Instituto acto por medio de un celular para difundirlo

Interamericano del Nifio, | en redes sociales y burlarse dela victima.

la Nifia y Adolescentes,

(2018).

Sexting Willard (2010). Se trata del envié de desnudos completos o
parciales y mensajes sexualmente explicitos
por medio de internet y teléfono mévil.

Es la autoproduccién e intercambio de
contenido sexualmente sugerente a través de
internet y teléfonos mdviles.

End Child Prostitution and | Uso de la tecnologia para circular contenido

Trafficking, sexual ya sea videos, imagenes, mensajes de

ECPAT (2016). texto, los cuales pueden llegar a viralizarse.

Pilar-Molina, ez al., (2017). | Es el intercambio de contenido sexual ya sea

OEA eiin (2018). imdgenes o videos por medio de teléfonos

méviles o internet.

Alonso-Ruido ef
al,(2018).

Se trata de recibir, enviar o reenviar contenido
erético o sexual ya sean fotos, videos o texto

a través dispositivos tecnolégicos o medios
virtuales.
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Tabla 1c

Conducta ciberagresiva | Autor u organizacién/afio | Definicién

Exclusion Willard (2007). Excluir a alguien de manera intencional
de un grupo en linea.

Kowalski, ef al,, (2008). Se excluye a la victima de los entornos
en linea ya sea eliminindolo de la lista
de contactos o creando un entorno

al que solo se puede acceder con una
clave; en algunos casos tiene que ver con
percepciones individuales de la victima
como no recibir respuesta a sus mensajes.

Proyecto Tabby (2013). Se trata de una agresién que busca
reducir la popularidad de la victima por
medio de excluirlo de internet, ya sea
en su grupo de amigos, chats o juegos
multijugador.

Acoso cibernético Willard (2007). Se trata del envié repetitivo de mensajes
amenazantes o intimidantes, ocasionando
que la victima tenga miedo por su
seguridad a la hora de realizar otras
actividades en linea.

Kowalski, ef al., (2008). Es la persecucién hacia una persona
por medio de las comunicaciones
electrénicas manifestdndose por medio
de comunicaciones hostigadoras y
amenazantes.

Proyecto Tabby (2013). Es realizar conductas persistentes y
persecutorias para molestar o acosar a
una victima a través de la TIC, estas
conductas pueden convertirse en actos
violentos de agresion.

Kovacevi¢- Lepojevic y Se trata de acciones realizadas de manera
Lepojevi¢ (2009). directa o indirecta por el acosador a
través de la tecnologia con el fin de
monitorear, controlar o supervisar a una

persona.
Guadafo- Narganes Uso de la tecnologia, sobre todo redes
(2016). sociales para acosar o acechar a una
persona.
Hostigamiento Willard (2007). Son mensajes ofensivos repetitivos que

se envian a la victima por medio de vias
personales como el correo electrénico.
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Hostigamiento Kowalski, ef al,, (2008). Envi6 repetitivo de mensajes de
contenido grosero, amenazante e
insultante.

Proyecto Tabby (2013). Es el envi6 repetitivo de mensajes
amenazantes e insultantes, la
victima no hace nada al respecto
para defenderse debido a la angustia
emocional y mental.

Fuente. Elaboracién propia.

Fase II. Construccién de reactivos

Una vez que se tenian las definiciones desarrolladas por expertos en el drea y
organizaciones internacionales; se hizo un anilisis cualitativo de estas, para en-
contrar los puntos que tenian en comun, asi como informacién complementaria
que proporcionaba cada autor u organizacién, dicho andlisis permitié redactar
87 reactivos, divididos en 3 bloques o subescalas; 29 reactivos para victimario, 29
para victima y 29 para observador. Dichos reactivos se agrupan en 9 factores que
son: Flamming, Denigracién, Suplantacién, Desvelamiento y sonsacamiento, Pa-
liza Feliz, Sexting, Exclusién, Cyberstalking, y Hostigamiento; atendiendo a los
referentes tedricos investigados, cabe aclarar que para agilizar la lectura del instru-
mento y que este no sea repetitivo se opté crear una instruccién general en cada
dimensién correspondiente a una conducta de ciberagresién y de esta derivaran
los items de una manera mds breve.

En este capitulo solo se presentan los 29 reactivos correspondientes al rol de
victima agrupados de acuerdo con las dimensiones que pretenden medir, esto de-
bido a que los roles de victimario y observador cuentan con estos mismos reac-
tivos, pero con una redaccién en espejo. La instruccién general por factor y los
reactivos del rol de victima se muestran en la tabla 2.

Tabla 2. Reactivos que conforman cada una de las subescalas

de la Escala CIAG (rol de victima)

Factor Reactivo

Insultos electrénicos 1. Me imponian una forma diferente pensar a la mia.
Me Insultaban.
Me Provocaban.

Chismes.
Sefialamientos despectivos.
Fotografias o videos donde luzco ridiculo.

Denigracién

Obtener informacién privada.
Danar mi reputacién.
Agredir a otros.

Suplantacién

O N NG W
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Sonsacamiento y Desvelamiento 10. Informacién vergonzosa.
11. Fotos privadas (sin contenido sexual).
12. Informacién comprometedora.

Paliza Feliz 13. Agresiones fisicas.
14. Humillacién.
15. Recibiendo burlas.

Sexting 16. Fotografias.
17. Videos.
18. Mensajes.

Exclusién 19. No recibir respuesta a mis mensajes o publicaciones.
Me han eliminado de listas de contacto.

20. Me han bloqueado en redes sociales.

21. Me han sacado de un grupo cerrado.

Acoso cibernético 22. Espiarme.

23. Controlarme.

24. Supervisarme.

25. Agredirme o molestarme.

Hostigamiento 26. Me han ofendido.
27. Me han amenazado.
28. Me han insultado.

Fuente. Elaboracién propia.

Fase III. Juicio de expertos
Se realiz6é un formato en el cual se organizaron los reactivos de acuerdo con la
dimensién que pertenecian, su instruccién general y las definiciones que fueron
el sustento tedrico para su redaccién; dicho formato fue enviado a un grupo de 4
jueces con el objetivo de que los reactivos fueran evaluados, tomando en cuenta su
suficiencia, claridad, coherencia y relevancia, se remarca que para el proyecto del
que deriva la construccién de la Escala de ciberagresion CIAG-AD se tomaran en
cuenta la opinién de mds jueces. Se utilizé la herramienta de Google Forms, para
crear una hoja de respuesta donde los jueces evaluaron los reactivos de la escala,
esto tuvo la finalidad de agilizar el proceso y que los jueces no tuvieran que adjun-
tar sus respuestas en un documento enviado via correo electrénico.

Para el caso del proceso de validez de contenido de la Escala de Ciberagresién
en adolescentes CIAG, el perfil de los jueces que participaron contemplaba las
siguientes caracteristicas:

o Contar con estudios de posgrado,

o Tener experiencia en investigacién o en elaboracién de instrumentos,

o Tener conocimiento referente a la temdtica de conductas ciberagresivas, y
o Tener experiencia en metodologia.
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Una vez recibidas las evaluaciones de los jueces de acuerdo con ellos se obtuvo
el indice por medio del coeficiente de validez V de Aiken utilizando la siguiente

formula recuperada de Escurra (1998):

Dénde: S= sumatoria de s;

N

V=m(c-1))

s;= valor asignado por el juez

n= nimero de jueces
¢= nimero de valores de la escala de valoracién

Cabe aclarar que para el caso de este capitulo se reportan resultados parciales, ya
que no se tomo a la totalidad de los jueces para calcular el coeficiente de validez V,
por lo que los resultados que se presentan se derivan de la opinién de 4 jueces, es
decir solo un nimero parcial del total de los jueces participantes.

Resultados

El coeficiente de Validez V de Aiken oscila entre los puntajes 0 y 1, entre mds
cercano a 1 sea el puntaje obtenido por un reactivo se considera que es mayor su
validez de contenido (Escurra, 1998). Por lo que, la Escala de Ciberagresién en
adolescentes CIAG-AD se conformd por reactivos con coeficiente superior a .80;
los resultados obtenidos del cilculo del coeficiente de validez de cada reactivo
inicial de la escala se muestran en la tabla 3.

Tabla 3. Coeficientes de validez de contenido V de Aiken de la Escala CIAG-AD

V de Aiken V de Aiken V de Aiken V de Aiken V de Aiken

(Suficiencia) (Claridad) (Coherencia) | (Relevancia) (Total)
Reactivo 1 0.67 0.92 1.00 0.83 0.85
Reactivo 2 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00
Reactivo 3 0.92 0.92 1.00 1.00 0.96
Reactivo 4 0.92 0.92 1.00 1.00 0.96
Reactivo 5 1.00 0.83 1.00 1.00 0.95
Reactivo 6 0.75 0.75 0.75 0.75 0.75*
Reactivo 7 1.00 0.92 1.00 1.00 0.98
Reactivo 8 1.00 0.92 1.00 1.00 0.98
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Reactivo 9 1.00 0.92 1.00 1.00 0.98
Reactivo 10 0.92 0.83 1.00 1.00 0.93
Reactivo 11 1.00 0.92 1.00 1.00 0.98
Reactivo 12 0.92 0.92 1.00 0.83 0.91
Reactivo 13 1.00 0.92 1.00 1.00 0.98
Reactivo 14 0.92 0.92 0.92 0.92 0.92
Reactivo 15 1.00 0.92 1.00 1.00 0.98
Reactivo 16 0.75 0.92 1.00 1.00 0.91
Reactivo 17 0.75 1.00 1.00 1.00 0.93
Reactivo 18 0.75 1.00 1.00 1.00 0.93
Reactivo 19 0.92 0.92 1.00 1.00 0.96
Reactivo 20 0.92 0.75 0.92 0.92 0.87
Reactivo 21 1.00 0.92 1.00 1.00 0.98
Reactivo 22 1.00 0.83 1.00 0.92 0.93
Reactivo 23 0.75 0.83 0.83 0.75 0.79*
Reactivo 24 0.67 0.83 0.83 0.75 0.77*
Reactivo 25 0.67 0.83 0.83 0.75 0.77*
Reactivo 26 0.58 0.92 0.67 0.67 0.71*
Reactivo 27 1.00 0.92 1.00 1.00 0.98
Reactivo 28 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00
Reactivo 29 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00

Nota*: V< 0.80

Del total de los 29 reactivos propuestos inicialmente para formar parte de la Escala
de ciberagresion, solo 24 obtuvieron un coeficiente de validez mayor a .80; siendo el
reactivo 6 que corresponde la dimensién de Denigracién y los reactivos 23, 24,25 y
26 correspondientes a toda la dimensién de acoso cibernético los que no cumplen
con una validez de contenido que supera el .80, por lo que, se harin las modifica-
ciones a dichos reactivos, observaciones que fueron realizadas por los jueces con la
finalidad de que los reactivos cumplan con los criterios de la validez de contenido
de: suficiencia, claridad, coherencia y relevancia con los que fueron evaluados.

Discusién

El motivo de crear la Escala de Ciberagresion en Adolescentes CIAG, fue atender
la necesidad de tener un instrumento el cual permita medir de manera integral
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las conductas que implican el uso de las TIC con la intencién de dafar a otros. Se
tomaron en cuenta las consideraciones hechas por Berne ¢# al., (2012); Kowalski
et al., (2014) y Lucas-Molina, Pérez- Albéniz y Giménez-Dasi, (2016), a la hora
de definir el concepto en el cual estaria basada la medicién del instrumento; op-
tando el termino ciberagresién debido a que como mencionan Best, ez al., (2017)
este puede englobar mds conductas dafiinas que se dan por medio de las TIC que
buscan dafiar a personas conocidas o desconocidas, sin importar del rango de edad
de la victima o el victimario.

Las conductas ciberagresivas que se tomaron como factores para la escala
CIAG, tienen su fundamento en las clasificaciones hechas por Kowalski, e 4/,
(2008) y Willard (2007); estas clasificaciones a pesar de ya tener una década de
antigiiedad atn siguen vigentes y se sigue haciendo mencién de estas en la litera-
tura cientifica actual como es el caso de Best, ez a/,, (2017); Corcoran, Mc Guckin
y Prentice, (2015) y Lucas-Molina, Pérez-Albéniz y Giménez- Dasi, (2016).

En la mayoria de las conductas ciberagresivas que se pretenden medir en la
escala se tomé como base las definiciones de Kowalski, ez al, (2008); Proyecto
Tabby (2013) y Willard (2007), para la elaboracién de los reactivos, ya que resul-
taron ser precisas a la hora de diferenciar una conducta ciberagresiva de otra; sin
embargo, también hubo casos como la conducta de Sexting donde no se tenia una
definicién propuesta por los autores antes mencionados, teniendo que realizar una
busqueda para definir dicha conducta.

Otro caso donde se tuvo que complementar la informacién dada por las de-
finiciones de Kowalski, ez a/,, (2008); Proyecto Tabby (2013) y Willard (2007),
fue la conducta de acoso cibernético ya que las definiciones dadas presentaban un
solapamiento con las definiciones de hostigamientos de estos mismos autores, en
ambas conductas se mencionaba él envié repetitivo de mensajes amenazantes o
conductas persistentes.

Hablando del término acoso cibernético, a pesar de encontrar definiciones como
las de Guadafio- Narganes (2016) y Kovacevi¢-Lepojevi¢ y Lepojevi¢ (2009), las
cuales permitian diferenciar dicha conducta del hostigamiento, es necesario hacer
una modificacién a todos los reactivos correspondientes a este factor de la escala,
ya que ninguno de estos obtuvo un coeficiente de validez de contenido mayor a
.80. Una de las posibles explicaciones para este resultado es que las definiciones
propuestas por Kowalski, ez aZ, (2008), Proyecto Tabby (2013) y Willard (2007),
distan de las propuestas por Narganes (2016) y Kovacevi¢- Lepojevi¢ y Lepojevi¢
(2009), estando las primeras definiciones més enfocadas a conductas de repetitivas y
amenazantes; y las segundas hablan de un comportamiento de acecho o monitoreo
hacia otra persona.
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Conclusiones

La Escala de Ciberagresién en Adolescentes CIAG, tiene definido su contenido
de manera adecuada, esto debido a la delimitacién de los reactivos para cada uno
de los factores que miden las ciberagresiones: Insultos electrénicos, Denigracién,
Suplantacién, Sonsacamiento y Desvelamiento, Paliza Feliz, Sexting, Exclusién y
Hostigamiento; demostrandose asi su validez de contenido.

Para el caso de los reactivos del factor de acoso cibernético que no cumplie-
ron con un coeficiente de validez mayor a .80, es pertinente hacer revisién del
concepto y el como relaciona con otras conductas ciberagresivas para llegar a una
adecuacién a estos, y asi mejorar su suficiencia, claridad, coherencia y relevancia;
de otra manera no es factible la medicién de esta conducta ciberagresiva.

El proceso de validacién de contenido de la Escala de Ciberagresién en Ado-
lescentes CIAG- AD presentado en este capitulo tiene la limitante de solo ser
un resultado parcial de dicha evaluacién; la escala se someterd a modificaciones
recomendadas por el grupo de jueces con la finalidad de tener un mejor indice
de validez y confiabilidad; este solo es el primer paso en la construccién del ins-
trumento, es necesario hacer un pilotaje de la escala el cual permita realizar los
andlisis factoriales exploratorio y confirmatorio.

La meta es crear un instrumento el cual sea lo bastante completo a la hora de
medir el fenémeno de ciberagresién, tomando en cuenta las distintas conductas
en que se manifiesta, asi como los roles de victima, victimario y observador.
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Capitulo 15. La cultura de la autoevaluacion como
medio para garantizar la calidad de la educacién y
la acreditacién de programas académicos

Carlos Esteban Herndndex Martinez, Brenda Guadalupe Yépez Gonzdles,
Pedro Ivin Guillén Herndndez

Introduccién

La cultura de la autoevaluacién como medio para garantizar la calidad de la
educacién y la acreditacién de programas académicos” tiene como objetivo,
describir la importancia que tiene la autoevaluacién en las instituciones educativas
no solo con fines de acreditacién, sino como un ejercicio permanente y sistematico
que permita la deteccién de errores y la atencién temprana a problemas que se
presenten, asi como una retroalimentacién de los procesos. Es de resaltar que la
autoevaluacién es con fines de acreditacion, ademds es importante que se fomente
una cultura de autoevaluacién en las instituciones de educacién superior que fo-
mente certeza y conflanza al trabajo institucional asegurando el cumplimiento de
indicadores de calidad educativa y estar preparado para un mercado laboral cada
vez mds competitivo.

Para el andlisis de la temadtica se han establecido 4 temas que permiten descri-
bir los resultados obtenidos de aspectos empiricos y de referentes tedricos, los be-
neficios de la autoevaluacién es el primer apartado que se establece, continuando
con la cultura de la autoevaluacién sistematica y continua para poder establecer la
importancia de la autoevaluacién en la acreditacién de los programas académicos,
como tercer apartado se plantea la importancia de la autoevaluacién en la acredi-
tacién de los programas académicos y para finalizar la calidad educativa un reto
de la universidad.

1. Los beneficios de la autoevaluacién

La autoevaluacién escolar tiene muchas ventajas. Contribuye a mejorar las propias
précticas de la escuela y al desarrollo profesional de los docentes; también, ayuda
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a proveer informacién para luego establecer prioridades en la ensefianza. Por otro
lado, cuando los docentes se involucran en la evaluacidn, se sienten mds autorizados
a la hora de decidir. Una autoevaluacién, se refiere a un proceso por el cual un in-
dividuo identifica varias de sus cualidades personales. Esto incluye: sus habilidades,
debilidades, gustos, disgustos, habitos mentales y creencias. Estas evaluaciones se
pueden utilizar para muchos propésitos tales como elegir una carrera, mejorar el
desempefio laboral y proporcionar informacién a un empleador. Mientras que, las
autoevaluaciones pueden ser enormemente valiosas, tanto, para escritores como lec-
tores, a menudo pueden estar plagadas de una serie de desventajas.

Nadie puede saber realmente los pensamientos de otra persona. Por esta ra-
z6n, la persona que realiza una autoevaluacién tiene mds conocimiento acerca
de la persona que estd siendo evaluada — si mismo — mds que nadie. Aunque, los
observadores externos pueden ver cosas de las que una persona no es consciente,
esa persona es a menudo la mejor posicionada, para responder preguntas sobre
sus propios pensamientos e impulsos. Por ello, las autoevaluaciones pueden ser
documentos enormemente reveladores.

De una manera u otra los autores consideran a la autoevaluacién como un
procedimiento metodolégico o proceso reflexivo, donde los educandos valoran
su propia actuacién. Segun F. Addine (1996), cuando los educandos distinguen
de forma independiente la correspondencia de los resultados que obtienen con
sus proyectos, y encuentran las insuficiencias que ellos pueden eliminar, se puede
hablar de autocontrol, con efecto en la autorregulacién, lo que evidencia la impor-
tancia del desarrollo de la autoevaluacién en el proceso pedagdgico.

De acuerdo con F. Gonzilez y A. Mildns (2003), esta es una forma mds de
defender el cardcter activo de los educandos a lo largo de todo el proceso. Los
educandos aprenderdn no sélo a depender de las valoraciones externas, como es el
criterio evaluativo de los educandos, sino a analizar y valorar sus propias ejecucio-
nes y en qué medida estas responden a sus proyectos y expectativas iniciales. Para
una adecuada autoevaluacién, los educandos han de participar en la seleccién de
indicadores y criterios.

Se comparte el criterio emitido por E. Mena (2003), al plantear que la autoe-
valuacién de los educandos constituye el fin mismo del proceso evaluativo. Es el
elemento mds personalizado y dinamizador de este, mediante el cual los educan-
dos evaltan sus conocimientos, modos de pensar, de sentir y de actuar, de mane-
ra mds auténtica, reflexiva y critica, dirigida a la regulacién de su conducta, sus
aprendizajes, el autoperfeccionamiento, y a sus proyectos y expectativas de vida.

E. Porras (2004) considera a la autoevaluacién como una fase mas cualitativa
que se da a través de la reflexién personal o participativa para describir o valorar
la realidad propia o institucional. Para L. Borrego (2005) la autoevaluacién de los
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educandos es la evaluacién que hace cada educando de si mismo, lo cual tributa al
desarrollo de la autocritica, la autoestima y el autoreconocimiento de sus cualidades.

Por lo general se ha abordado la autoevaluacién desde la posicién del educan-
do cuando puede y debe referirse, ademis, a la escuela, los profesores y familiares.
La escuela debe saber dénde se encuentran las limitaciones o dificultades y traba-
jar en ellas para convertirlas en potencialidades, de manera similar los profesores
y familiares deben saber que ha fallado en la educacién de la personalidad de los
educandos para dirigir el trabajo correctivo en funcién de lograr la mejora.

La autoevaluacién en las organizaciones escolares las posiciona en el doble
papel de sujeto y objeto, lo cual conlleva, para los actores que en ellas trabajan,
asumir un papel protagénico y de responsabilidad y, a la vez, construir un objeto
de conocimiento: la propia institucion.

En principio, concebimos la autoevaluacién como una oportunidad para repen-
sar el o los sentidos de la institucién escolar y alcanzar sus finalidades formativas.

Diferentes definiciones de autoevaluacién nos introducen en el concepto y también
nos permiten incursionar en las distintas perspectivas y posibilidades que se le abren a
una institucién educativa que desea aprender. Podemos decir, entonces, que vale para
generar conocimiento més profundo acerca de una determinada realidad. Este cono-
cimiento requiere de la formulacién de interpretaciones acerca del valor del quehacer
cotidiano de los miembros de la organizacién. El desafio es promover una reflexién
colectiva para producir cambios que impulsen un constante proceso de mejora.

Al encarar un proceso de autoevaluacién cada organizacién puede asumir di-
terentes modalidades. Para dirigirlo, por ejemplo, representantes de todos los esta-
mentos de una institucién conforman un comité, o se agrupan en su totalidad, bajo
el compromiso de participacién activa y responsable de directivos y demds miem-
bros. Se define para su realizacién una serie de dimensiones, dreas y aspectos que
serd analizada en su totalidad, o en parte, segtin el acuerdo de sus miembros. De este
modo, se aprecia gran similitud entre la evaluacién y la investigacién, las que a pesar
de tener diferentes fines comparten las mismas técnicas e instrumentos.

Sin embargo, no acotamos el desarrollo de dicho proceso a una cuestién exclu-
sivamente técnica, aunque resaltamos su relevancia. La autoevaluacién es también
una accién ética y politica. En este sentido, se transforma en una necesidad para
sostener la funcién pedagégica con calidad a la vez que genera un contexto de
trabajo colaborativo.

Podriamos resumir el concepto afirmando que se trata de un proceso complejo
que supone una accién reflexiva y valorativa sobre una serie de aspectos organizativos,
curriculares, contextuales, de gestion, por ejemplo, que interactian para lograr la cali-
dad del centro. Es a partir de esa informacién generada en conjunto que se da la com-
prensién de las situaciones y se definen con mayor claridad las estrategias de mejora.
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1.1 Caracteristicas de la Autoevaluacién

No todos los procesos de autoevaluacién asumen las mismas caracteristicas, las
que dependen del modelo que se pone en practica y de las condiciones del siste-
ma educativo en que tienen lugar. No obstante, podemos resaltar los siguientes
rasgos distintivos:

o Los actores de la organizacién escolar son quienes conducen e implementan
el proceso.

e Se pueden procurar asesores o personal externo en el proceso solo si fuera
necesario y existieran dificultades de gestion.

o La finalidad es fortalecer los mecanismos de autorregulacién institucionales.

o Las dimensiones, aspectos y criterios utilizados para esta autoevaluacién son
previamente seleccionados por la propia institucion.

o Su producto es un informe de autoevaluacién con acciones de mejora a ser im-
plementadas para optimizar la calidad de la formacién y finalidades educativas
que se persiguen.

1.2 Condiciones que posibilitan la Autoevaluacién
Las condiciones que hacen posible la autoevaluacién son:

o La cultura de la participacién. Es necesario comprender cémo construirla.

o Lavoluntad politica para realizar la autoevaluacién sin la cual esta fracasa.

o El compromiso y la participacién activa de los miembros de la comunidad
durante todo el proceso.

o Laviabilidad del acceso a la informacién a ser analizada.

o Elapoyo del personal técnico para el procesamiento de la informacion.

o La utilizacién de los resultados para proponer los planes de mejora.

1.3 Beneficios de la autoevaluacién

o Genera una cultura de evaluacion, orientada hacia el mejoramiento de la carrera.

o Crea un espacio de reflexién y de andlisis exhaustivo, que se proyecta a un
proceso de diagnéstico compartido.

o Permite la participacién de la comunidad académica en un diagnéstico comun.

o Corrige debilidades posibles a ser atendidas en la medida que se identifican.

o Aporta informaciones relevantes para la gestién de calidad.

o Mejora la capacidad de gestién de la carrera, potencia el aporte de los acadé-
micos y permite comprender la situacién global de la carrera.
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2. La cultura de autoevaluacién sistemdtica y continua

A priori sostenemos que es innegable la importancia del desarrollo de una cultura
de la participacién en el ambito educativo. Esto es asi, en cuanto a los consensos
generados en torno a las funciones de la escuela. Al respecto, las nuevas demandas
de la sociedad del siglo xx1 nos exigen formar ciudadanos capaces, que puedan
contar con un bagaje de conocimientos que les permita convivir, enfrentar nue-
vos retos y resolver problemidticas que requieren de la participacién consciente
y comprometida de todos. La complejidad del entorno social nos obliga a crear
escenarios escolares que propicien la discusion y el establecimiento de acuerdos
en un ambiente de tolerancia y respeto. Pensamos la participacién como concepto
y proceso que involucra la toma de decisiones. Participar permite conocer otros
puntos de vista y adaptar la busqueda de la mejora continua. Se requiere para ello,
una mentalidad abierta que pueda combatir la percepcién de la evaluacién como
mecanismo de control y sancién.

En ese sentido, la participacion como condicién y recurso promueve el interés,
la reflexién colectiva, los necesarios acuerdos sobre los puntos a evaluar, decisién
de modelos de evaluacién, protagonismo de los actores involucrados, asi como la
articulacién de los propésitos educativos.

Encontrar espacios de participacién y de reflexién con diferentes miradas enri-
quece las posibilidades de mejora. Cuando cada autoridad, equipo de gestién, gabi-
nete psicopedagdgico, docente, alumno, personal no docente puede expresarse libre-
mente y cada uno asume el compromiso de lograr mejoras, la autoevaluacién estd en
marcha. La experiencia nos ha demostrado, por otra parte, que los procesos de au-
toevaluacién promueven el compromiso de los actores con el proyecto que originan.

Ello no obsta la posibilidad de contar con agentes externos que emitan su
juicio de valor, aunque los resultados de esta evaluacién externa deben ser comple-
tados con los que los miembros de la institucién vayan elaborando.

Instalar estilos democriticos de gestién y evaluacién implica andar un camino
complejo y sinuoso que demanda esfuerzos sostenidos. Algunos temores y resis-
tencias aparecen, sobre todo al incorporarse al equipo de trabajo personas que no
han transitado por este tipo de experiencias o que, habiéndolo hecho, las mismas
no hayan sido productivas. Asi, deben de erradicarse progresivamente las diversas
dificultades u obsticulos que se generan cuando:

o Laaceptacién a participar y la decisién de hacerlo no estd sustentada en la in-
formacién sobre los objetivos, metas, procesos, metodologias, trabajo de cam-
po; la experiencia se torna un proceso traumadtico, excesivo y, por lo regular, no
recomendable a otros actores institucionales.
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o El temor a que se detecten errores institucionales eclipsa todas las posibili-
dades de participacién, sustentado en la idea equivocada de que esto traerd
repercusiones graves.

Por lo tanto, la participacién como eje clave de ese proceso es una construccién
progresiva. En esos escenarios la autoevaluacién se convierte en un dispositivo
indispensable para que la institucién pueda pensarse. Por ello, la funcién esencial
de la misma serd formativa en tanto ofrezca a los miembros de esa comunidad
«elementos» para intervenir sobre esa realidad. En este sentido, participacién y
autoevaluacion interactian dialécticamente en mutua potenciacion.

La colegialidad puede surgir a partir de un proceso de colaboracién, y la in-
vestigacién-evaluacién basada en la escuela puede ser el vehiculo para tal proceso;
a ello se refiere Holly (1986) en un texto de Moreno Olivos. La colaboracién en
equipo es necesaria para la instalacién de la cultura de la participacién. Toda cul-
tura institucional se produce haciendo, esto es, sosteniendo practicas.

Cuando un proyecto de autoevaluacién deviene en una decisién institucional
se comienza a trabajar en torno a la problematica del cémo. Es este el momento
de indagar estrategias, modelos o para pensar en disefiar los propios. Al respecto,
consideramos que la riqueza de un modelo de autoevaluacién radica en que puede
presentarse como una estrategia para mirarse y compararse.

El proceso de autoevaluacién no se abre solamente a discutir, investigar y
construir informacién sobre problemas, sino también a la necesidad de confrontar
y hacer explicitas las tensiones sobre modelos, representaciones de la vida escolar
ala luz de las finalidades de la escuela.

Se trata de un recurso para objetivar los puntos reales de acuerdo y desen-
cuentro, las fortalezas y las debilidades: construir un andlisis de la situacién
inicial de cada escuela frente a las nuevas necesidades y demandas sociales, po-
liticas y educativas.

En aquellas organizaciones donde no se cuenta con un modelo a seguir se re-
quiere primero de una fase de autoevaluacién que respete la cultura institucional,
etapa inicial que deberd permitir reconocer sus rasgos de identidad. Tal vez, sea un
momento de trabajo mds complejo, pues hay multiples.

Una de las caracteristicas de la institucién educativa como organizacién es la
de constituir una comunidad. Definiendo que la escuela tiene como funcién prin-
cipal la formacién y el aprendizaje, su funcionamiento publico requiere ser parti-
cipativo. Se trata de una cultura de la participacién que exige al interior de cada
escuela que se superen los planteos meramente técnicos, individualistas y aislados
de la busqueda de bien comun y se ingrese en el analisis de los procesos culturales
y organizativos comunitarios, que también son complejos y problemiticos.
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El repensarnos como comunidad implica también repensarnos como institucién.
Es preciso reconstruir instituciones que tengan la capacidad y la legitimidad sufi-
ciente para desarrollar politicas para el bien comin y, en ese sentido, que ayuden
a construir marcos para el largo plazo, de indole duradera, para sentirnos mads
amparados de la incertidumbre que caracteriza la cotidianidad.

2.1 Nuevas dindmicas para nuevas demandas

La cuestién del conocimiento como preocupacién ocupa un lugar en el debate
politico sobre la escuela de comienzo de este siglo, en especial con la necesidad
politico pedagdgica de pensar en la inclusién educativa. Son, entre otros, esos los
desafios que enfrentan sus miembros.

Una de las demandas centrales de estos tiempos es la adopcién de una escuela
inclusiva. Las desigualdades sociales son mds visibles hoy, tal vez mds que nunca
en la historia de la educacién. Ello conlleva cambios tanto en lo referido a los
modos de ensefiar, al conocimiento a brindar, a las relaciones con las familias
hasta las propias representaciones acerca de los alumnos. Implica, ademas, que la
institucién educativa, en tanto organizacién compleja, se interrogue sobre las di-
ficultades de la gestion social de las interacciones mantenidas entre los profesores
y los alumnos, bien como de los alumnos entre si.

De acuerdo con Barroso (2002, pp. 277-298) en el cuarto de este nuevo mile-
nio es necesario, a partir de cuatro vectores, repensar la escuela como:

o Servicio local del Estado. Como organismo publico, debe cumplir su misién
educativa dentro de los principios constitucionales democraticos.

o Organizacién de profesionales. Debe garantizar una relacién pedagégica sus-
tentada en la confianza mutua entre profesores, alumnos y las respectivas fa-
milias.

» Servicio publico de solidaridad social. Debe asegurar formas de apoyo adecua-
das a las diversas necesidades de los alumnos.

o Miembro de una comunidad local. Debe ser capaz de expresar los intereses de
la colectividad a la cual sirve.

Por otra parte, desde la perspectiva de la ensefianza hay una nueva demanda en
el sentido de fomentar la creatividad, presentar al conocimiento como produccién
humana y en constante movimiento junto con el uso de métodos no intimidatorios.

La instalacién de procesos de autoevaluacion también aparece como interpe-
laciones que movilizan el devenir escolar. Conocer qué pasa en las instituciones,
hacer publicas sus tareas, resultados y procesos no es un tema menor cuyo desa-
rrollo modifica el propio dmbito en que la evaluacién tiene lugar.
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2.2 Interpelaciones a la funcién docente
La participacién en la gestién y evaluacion de las escuelas requiere, entre otras cosas,
de un saber técnico y de responsabilizarse por la tarea histéricamente asignada.
Frente a las desigualdades antes mencionadas el papel de los docentes también
se modifica. No debemos, afirmar simplemente que nuestra misién es ensefar,
ignorar las dificultades sistémicas de los alumnos. Sostenemos que el nicleo de la
actividad docente lo integran los logros del alumnado, pero sostenemos, asimismo,
que no es un trabajo que deba ser desarrollado en soledad. Frente al analisis de
los procesos de aprendizaje y los resultados que se obtienen, también debemos
encontrar respuestas de lo colectivo, es decir la organizacién, hace por: mejorar la
situacion de los alumnos en riesgo académico que transitan por el espacio escolar
con déficit de saberes y competencias.

o Incluir los alumnos de minorias étnicas o extranjeros.

o Aminorar los efectos que produce la falta de adecuado acompafiamiento fami-
liar durante el proceso formativo de los hijos.

o Ayudar a los alumnos mds pobres.

o Ayudar a los discapacitados.

Por otra parte, desde ahi es posible contrastar con la mirada objetiva del otro,
discutir sobre lo que significan calidad, inclusién, ensefianza, equidad —ya que
no todos entendemos lo mismo—, y es posible arribar a construcciones colecti-
vas que tienen pertinencia para ese contexto escolar, lo que posibilitard ensayar
cambios de mejora a esa realidad evaluada. Estas enunciaciones, estos acuerdos,
lejos de ser elaboraciones universales, son situacionales y obedecen a los marcos
ideolégicos, a las perspectivas, a las creencias, a lo subjetivo, a lo implicito y
explicito de la tarea escolar. Una nueva demanda entonces: poner en discusién
los propios supuestos, las propias concepciones, para lograr acuerdos, mas alld
de las discrepancias. El docente, en consecuencia, estd transitando importantes
cambios en su cultura profesional.

2.3 Las condiciones operativas
Al emplearse un proceso de evaluacion, basicamente se estard recogiendo infor-
macién que servird de fundamento a las decisiones necesarias para la mejora y el
cumplimiento de las metas, pero, ;cudles son las condiciones indispensables para
llevar a cabo un proceso de autoevaluacién institucional?

El interés y la valoracién del proceso de autoevaluacion por parte de la comu-
nidad que va a iniciarlo. Este aspecto, si bien puede parecer accesorio, posee una
gran potencialidad pues son los aspectos afectivos o actitudinales lo que inician y

316 | PARTE V. EVALUACION INSTITUCIONAL (PROGRAMAS ACADEMICOS)



mantienen la consecucién del logro del proceso. En todo caso, las primeras invo-
lucradas y convencidas tienen que ser las autoridades.

o La predisposicion al cambio y a la innovacién por parte de los actores, inclu-
yendo a las autoridades. Si en el contexto se carece de esta predisposicion es
muy dificil que se produzcan ajustes o modificaciones en el trabajo cotidiano,
por lo que el plan de mejora no va a tener repercusiéon alguna. Autores como
L’ Ecuyer (1996) recomiendan que las instituciones que por primera vez van a
iniciar un proceso de autoevaluacién lo hagan con procedimientos sencillos y
de corta duracién, pues de esta forma se reportan resultados mds inmediatos
y el tema de la evaluacién se inserta en el colectivo con mayor facilidad. Una
vez que se asegura este factor de predisposicién, se pueden implementar pro-
cedimientos mds complejos para que, paulatinamente, la escuela se apropie del
proceso y permita que se establezca la cultura de evaluacién

3. Laimportancia de la autoevaluacién en la acreditacién de los programas académicos:

Las instituciones educativas hoy en dia buscan contar con altos estandares competi-
tivos, por lo cual es mds comin que realicen un proceso de autoevaluacion; factores
como factores como las politicas educativas, buscar la mejora continua de los programas
educativos, la competencia entre instituciones por obtener mejores techos financieros y
la necesidad de las IES de ser reconocidas por tener programas acreditados, hacen que
la autoevaluacion se presente de manera continua y sistematica como una estrategia de
calidad, sin embargo, todavia en México no existe una cultura de autoevaluacion.

Es un proceso que permite generar evidencias para orientar la toma de deci-
siones que lleven a las IES a la innovacién, mejora continua o reingenieria, ade-
mas de buscar prepararse para los procesos de acreditacién y re acreditacion.

El fortalecimiento de la cultura de la evaluacién de la calidad es un presupues-
to prioritario de todas las instituciones de educacién superior que estén compro-
metidas con el mejoramiento continuo y la busqueda de la excelencia. La premisa
de la autoevaluacién debe ser una prictica permanente, que brinde una observa-
cién critica a la forma como las instituciones y los programas desarrollan todos
los procesos, de manera que se asegure la calidad de los servicios que ofrecen las
instituciones que trabajen en este criterio. Si en este ejercicio auto evaluativo se
lleva a cabo con fines de acreditacién, se deben seguir los lineamientos definidos
por los organismos en los que se desea acreditar.

El éxito y la formalidad de un proceso de esta naturaleza requieren que las
IES asuman el control del proceso y promuevan una extensa participacién de la
comunidad académica en éste.
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No se debe dejar de lado que esta autocritica, debe asumirse de manera integral,
mediante la valoracién uno a uno de todos los procesos, con el propésito de va-
lorar la pertinencia de esta e identificar fortalezas, debilidades y con base en esto
hacer planes de mejora, que tengan como finalidad cualificar el programa someti-
do al proceso de acreditacién y asegurar a la sociedad y al Estado el cumplimiento
de los mas altos requerimientos de calidad en propésitos y objetivos.

La autoevaluacién es un proceso que permite generar evidencias para orientar
la toma de decisiones que lleven a las IES a cambios continuos e innovadores,
mejora continua e incluso a una reingenieria parcial o total que los lleven a la
mejora de una problemitica general o focalizada ademds de ser un motivador en
la preparacién de los procesos de acreditacién y re acreditacion.

“La autoevaluacion es un elemento diseriado como parte del sistema de control, para
auto diagnosticarse. Para garantizar el objetivo, su prdctica debe ser permanente,
de tal forma que permita establecer la calidad y efectividad del Sistema de Con-
trol, determinar si cumple con los objetivos para los cuales fue diseriado y facilitar el
emprendimiento de las acciones de mejora requeridas para el logro de su proposito”.
(Mejia Quijano 2005).

Por tanto, 1a a autoevaluacién es vista desde varios dngulos, como un diagnéstico de
las necesidades de cambio institucional; como un continuo laboratorio de ensayo
y error, porque identifica aprendizaje de los errores; como una forma de percibir el
funcionamiento de la institucién en relacién con ella misma y en relacién con su
entorno. Su objetivo, es la mejora de la calidad en la planeacién implementacién,
ejecucién y control de los procesos institucionales, racionalizar los programas exis-
tentes en una institucién y el uso y asignacién de recursos en si misma.

La Acreditacién es un mecanismo consciente para la bisqueda permanente
de los mis altos niveles de calidad por parte de las instituciones que trabajen
esquema. Estas IES se evaltan bajo criterios establecidos por instituciones acredi-
tadoras con la colaboracién de la comunidad académica nacional e internacional.

El cumplimiento de estos pardmetros deberd desencadenar en una mejora per-
manente y no ser apenas un reflejo de la calidad obtenida hasta el momento. No
es un mecanismo de inspeccién y vigilancia que debe ejercer el Estado y por lo
tanto, no lo reemplaza.

Es importante resaltar que en este proceso la institucién acreditadora toma
en consideracién tanto la autoevaluacién que realiza la institucién de educacién
superior sobre el programa, como la evaluacién externa de los pares.

Al igual que en los otros procesos de acreditacion, el Organismo acreditador
toma el concepto de calidad como base del modelo tedrico- metodolégico. Refi-
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riendo a que la calidad de una institucién o de un programa sugiere la realizacién
de sus procesos y conceptos, mismo que, debe referirse a las caracteristicas univer-
sales de la educacioén superior, a las caracteristicas genéricas oportunos al modelo
idéneo definido histéricamente para ese tipo de institucion, y a las caracteristicas
especificas que le sean propias, segin su misién, campo de accién y objetivos.

El concepto de calidad en la educacién superior hace referencia a la suma de
caracteristicas que contribuyan al reconocimiento del programa académico o una
institucién, y hacer un juicio sobre la distancia relativa entre la praxis de la insti-
tucién actual y el modo como en esa institucién o programa académico se presta
dicho servicio, y el dptimo que corresponde a su naturaleza.

Aun que en los afios ochenta y noventa se mostré mds auge de los sistemas
de evaluacién en los distintos paises en México comenzaron a gestarse desde los
inicios de los afios setentas. La SEP,la ANUIES y el Gobierno Federal promovie-
ron la creacién del Sistema Nacional de Planeacién Permanente de la Educacién
Superior (SINAPPES) con el fin de orientar y regular el conjunto de Institu-
ciones de Educacién Superior, sin embargo, no se generaron grandes resultados,
porque dicho programa mostré poca capacidad de tomar acuerdos significativos,
situacién que provoco el debilitamiento de la SINAPPES como sistema en el
transcurso de los afios ochenta.

En los afios ochenta se comenzaron a evaluar los estudios mediante politicas
que garantizaran la calidad y el uso adecuado de los recursos financieros.

Entre 1971 y 1982 el crecimiento de la matricula y el subsidio puablico, pro-
vocaron una actitud flexible en cuanto a la contratacién docente muchos de los
cuales no cumplian, carentes de formacién académica, comenzaron a trabajar en
1998 para que la planta de profesores se multiplicara por cuatro, favoreciendo a
los programas tradicionales como medicina, ingenieria y derecho, en los cuales se
exigian algunos requisitos que garantizaran la calidad docente.

En la actualidad, la Federacién recomienda a las instituciones trabajar sobre
once criterios para la acreditacién: I) Filosoffa institucional, II) planeacién y
efectividad, I1I) normatividad, gobierno y administracién, IV) programas aca-
démicos, V') personal académico, VI) estudiantes, VII) personal administrativo,
VIII) apoyos académicos, IX) recursos fisicos, X) recursos financieros, y XI)
educacién a distancia.

Los criterios se explican de la siguiente manera:
Primero, en la filosofia institucional se describe la postura y el compromiso que

tiene la institucién con relacién a la educacién superior. Forma parte de los prin-
cipios y marco de referencia de la misién. Para ello, la institucién debe contar con
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documentacién que manifiesta de manera explicita su mision institucional, la cual
dice estar relacionada con su evolucién histérica.

El segundo, el de planeacién y efectividad, implica que la institucién tiene
visualizado su futuro, estd comprometida con un proceso de mejora y puede de-
mostrar qué tan bien cumple su misién y sus planes. Estos también son dos ejes
fundamentales en torno a los cuales gira el proceso de Acreditacion Institucional.
La efectividad indica qué tan bien la institucién cumple su misién o propésito
educativo y qué tanto estd logrando sus metas.

La normatividad, gobierno y administracién es el tercer criterio, implica que
el marco normativo sea tal que la institucion pueda asegurar, a la comunidad uni-
versitaria y al publico en general, que sus procesos y actividades se desarrollan
segliin normas y estdndares claramente definidos, ademds de que cumple con las
disposiciones normativas nacionales relativas a educacién superior.

El cuarto, son los programas académicos, los cuales constituyen el nicleo de la
operacién de una institucién de educacién superior; le permite cumplir sus fun-
ciones sustantivas y atender las necesidades de la comunidad.

El quinto criterio es el personal académico, como uno de los elementos de
mayor impacto dentro de los resultados del proceso ensefianza-aprendizaje. En
ese sentido, la seleccidn, desarrollo y retencién de un profesorado competente, en
todos los niveles académicos, es de suma importancia para lograr altos estindares
educativos en los programas de la institucién.

El sexto, son los estudiantes, definidos como los actores protagdnicos de los
procesos y actividades que diariamente se viven en las instituciones de educa-
cién superior. Se entiende que la institucién que considera que el estudiante es el
beneficiario inmediato de la educacién que se ofrece tiene mds posibilidades de
cumplir exitosamente su misién y sus objetivos.

El séptimo, se refiere al personal administrativo, comprende a aquellas perso-
nas que laboran en las dreas de apoyo institucional y de apoyo académico y admi-
nistrativo. Incluye también al personal técnico y de servicio.

El octavo, el personal debe contar con el entrenamiento adecuado a las funcio-
nes que realiza. El noveno criterio son los apoyos académicos, como los elementos
que se disponen alrededor de los estudiantes, profesores y colaboradores, para
facilitar las actividades académicas de la institucién.

El décimo, son los recursos fisicos, indispensables para el desarrollo del pro-
grama que ofrecen las instituciones. Entre tales recursos se encuentran los edifi-
cios, estacionamientos, equipos, laboratorios, talleres y materiales. Es importante
que los recursos sean dispuestos en condiciones de calidad, seguridad, salud y
preservacién del medio ambiente para el correcto desarrollo de actividades acadé-
micas y administrativas.
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El onceavo criterio se refiere a los recursos financieros; se conciben como vitales para
la continua operacién de la institucién. Cuando el plantel estd sano financieramente,
estd en posibilidades de ofrecer sus programas y servicios de acuerdo con lo planea-
do. La institucién debe tener y demostrar la estabilidad econémica y financiera que
garantice la operacién de sus programas educativos en el corto y mediano plazo.

Por tdltimo, 1a educacién a distancia, como satelital, por correspondencia, elec-
trénica, abierta y semipresencial, es una estrategia para desarrollar el proceso en-
seflanza-aprendizaje. Este tipo de educaciéon también debe ser congruente con la
misién institucional.

“En el dmbito de la educacion superior, la acreditacion es el acto legal por el cual se
emite un reconocimiento que hace constar una situacion o nivel de calidad. La acre-
ditacion de un programa educativo estd respaldada en un proceso periodico de eva-
luacion de los distintos componentes que conforman un programa, con la finalidad
de lograr su mejoramiento”

Los objetivos finales de la autoevaluacién con fines de acreditacién estin enca-
minados a:

o Proporcionar el mejoramiento de la calidad de la educacién superior.

o Dar fe publica de la calidad de las instituciones y de los programas de la edu-
cacién superior.

o Ser un mecanismo para que las instituciones de educacién superior rindan
cuenta ante la sociedad y el Estado sobre los servicios publicos que presentan.

¢ Brindar informacién confiable a los usuarios del servicio educativo del nivel
superior y alimentar el Sistema Nacional de Informacién creado por la ley.

o Ser un incentivo para que las instituciones verifiquen el cumplimiento de su
misién y su proyecto educativo.

¢ Mantener niveles de calidad reconocidos internacionalmente.

» Propiciar la idoneidad y la solidez de las instituciones que prestan el servicio
publico de la educacién superior. (Santos Guerra, 1993).

4. Lacalidad educativa un reto de la universidad

Con la autoevaluacion, la certificacién y acreditacién de los programas universi-
tarios, los elementos académicos en los cuales se centran los procesos de calidad
son: la investigacién educativa, eficiencia terminal, formacién docente, vision y li-
derazgo en la planeacién curricular como los ejes vertebradores de la certificacién
y acreditacion de los planes y programas de estudio.
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La preocupacién de organismos internaciones y nacionales por desarrollar una
verdadera politica de calidad en las instituciones de educacién superior en Méxi-
co. Aun con la divergencia en los elementos a verificar para ver su impacto en la
calidad educativa, existen ciertas concordancias que se resumen en:

: La pertinencia personal y social como foco de la educacién.

: La conviccidn, estima y autoestima de los estratos involucrados.

: La fortaleza ética y profesional de los profesores.

: La capacidad de conduccién de los directores y el personal intermedio.
: El trabajo en equipo al interior de la escuela y del sistema educativo.

: Las alianzas entre las escuelas y otros agentes educativos.

: El curriculo en todos los niveles educativos.

: La cantidad, calidad y disponibilidad de materiales educativos.

9: La pluralidad y la calidad de las didacticas.

10: Los minimos materiales y los incentivos socioeconémicos y culturales.

(Braslavsky, 2006, p. 1).

0O JON Ut AW

Ante el crecimiento acelerado de la matricula universitaria, en muchos casos, sin
tener en cuenta las necesidades reales de la comunidad educativa o condiciones
econdmicas, sin un proceso de planeacion adecuado, sin contar con recursos para
prestar el servicio con niveles minimos de calidad y lo que es peor, con un claro
y casi unico propésito de lucro en el sentido de operar la educacién universitaria
como un elemento de masificacién de la escuela e igualdad de oportunidades.

En ese sentido, se debe cumplir con el primer reto de una educacién de cali-
dad: des mercantilizar la universidad privada, y retomar el camino de la universi-
dad con un alto sentido social de responsabilidad.

En el caso de México existe la autonomia de la universidad, que se deberia de
entender como la libertad para prestar un servicio educativo de alto nivel acadé-
mico, social y administrativo, pero acompanada de la responsabilidad para asumir
las consecuencias de las acciones ejecutadas, con una profunda vocacién y volun-
tad permanente del rendimiento de cuentas a la sociedad y al Estado. (Giraldo,
Abad, & Diaz, 2007).

De lo anterior se desprende la necesidad de la educacién para rendir cuentas
a la sociedad civil de una forma organizada, obviamente que para ello, se requiere
de una cultura de criticidad y de participacién social para construir acuerdos en
los estandares de evaluacién educativa, que a la postre se han de convertir en los
indicadores y metas a cumplir.

Para Filmus (1994), en la medida que avanza la tecnologia y se incorpora
a la educacién produce un vacio que debe ser llenado con la evaluacién de los
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programas en linea, para el siglo xx1 la educacién virtual debe avanzar de forma
vertiginosa, convirtiéndose en una realidad.

Partiendo de la formacién sociocultural del hombre y del sistema educativo
nacional se puede descubrir un modelo de educacién de calidad vinculado a los
retos de la sociedad moderna; asi mismo, en el campo de la administracién escolar
y universitaria se deben hacer énfasis en la gestion de calidad contextualizada a las
realidades de las escuelas.

Es necesario partir un diagnéstico adecuado para comprender el estado actual
del conocimiento en el campo de la gestién educativa, examinar la orientacién
epistemoldgica y los limites de los fundamentos filoséficos y sociolégicos de los
paradigmas dominantes en la administracién de la educacién contemporénea. Sin
caer en el extremo de la importacién de teorias funcionales en otras latitudes del
saber, pero no en la funcién del saber. (Sander, 1996).

Uno de los indicadores favoritos en materia de calidad educativa de los organis-
mos internaciones es la investigacién educativa y, es precisamente, con su vincula-
cién a los problemas, como se pretende hacer de esta una herramienta indispensable
en la calidad educativa. La investigacién debe ser revalorizada en el mundo actual,
no solo debe ser un pardmetro numérico en la calidad educativa, deber ser pondera-
da como la maquinaria social de la participacién, empoderamiento y ejecucién de la
vinculacién de la sociedad con la escuela. (Latapi Sarre, 2009).

Otro desafio interesante es provocar una reforma educativa que privilegie el
conocimiento, atienda la diversidad del mosaico cultural de este pais, reconozca la
autonomia del profesorado, atienda la precariedad de los grupos vulnerables y, en
resumen, sea el catalizador de la igualdad de oportunidades mediante una educa-

cién libre y de calidad. (Linarez, 2013).
Conclusién

La autoevaluacién es un proceso que se presenta con mayor frecuencia en las ins-
tituciones educativas como una forma de diagnosticar el estado actual en el que se
encuentran, sin embargo, se lleva a cabo de forma transversal, destacando mds los
resultados de datos duros (cuantitativos), dejando de lado los datos cualitativos que
permiten un mayor acercamiento a las necesidades que se viven en los diferentes con-
textos. Si bien es importante tomar en cuenta las categorias e indicadores que sefialan
los marcos de referencia de los organismos acreditadores, también es necesario fo-
mentar una cultura de autoevaluacién en donde se disefie una planeacion estratégica
de autoevaluacién hecha a la medida de cada centro escolar, institucién o facultad.
La calidad educativa ya no es a lo que aspiran las universidades es un compro-
miso social que se debe cumplir pues como servidores publicos debemos orientar

CAPITULO 15 | 323



las acciones a tener una mejor relacién entre la formacién profesional de los egre-
sados y el campo laboral, es decir mejorar la empleabilidad, promover un mayor
numero de estudiantes que realicen movilidad tanto nacional como internacional,
proponer politicas y gestién universitaria que asegure mecanismos de calidad, rea-
lizar investigaciones que den respuesta a las problematicas educativas y propiciar
el autofinanciamiento de los programas de estudio ya que cada vez se presenta con
mayor frecuencia la reduccién de financiamiento.
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Capitulo 16. E1 modelo de Stufflebeam en la
evaluacion de un programa doctoral. La estructura
como manera de materializarse el programa
Rubén Madrigal Segura

Introduccion

Los programas doctorales tienen en mente la consideracién de que son valiosos
para generar recursos humanos de cierto nivel y tienen la pretensién de cubrir
las exigencias del sistema educativo nacional, estatal o regional, de acuerdo con
su génesis o dmbito de accién. El doctorado en México, es concebido como un
vinculo directo con la investigacién y de alguna manera con el quehacer cientifico.

En el marco de ese escenario, el Instituto Superior de Ciencias de la Educa-
cién del Estado de México (en lo sucesivo Instituto), cuenta con un Programa de
Doctorado en Ciencias de la Educacién al que mencionamos como programa. El
disefio del programa estuvo a cargo de académicos del propio Instituto y opera
desde el 2002. La participacién de académicos (Jiménez, 2002) (Medina, 2008)
en la elaboracién de programa de estudio, no es nuevo en las Instituciones de
Educacién Superior.

La investigacién como eje rector de la evaluacién de un programa doctoral,
siguiendo a Stufflebeam (1987) tiene una orientacién hacia la valoracién en la
aplicacién del conocimiento de dicho programa, poniendo énfasis en la utilidad
de la informacién para la realizacién de un plan de mejora. En la investigacién
usamos el modelo CIPP (contexto, insumo (estructura), proceso y producto) para
la realizacién de la investigacion evaluativa propuesta por Stufflebeam. La hago
a partir de un disefio de investigacién que tiene como caracteristica la descrip-
cién-evaluacién del programa de doctorado.

El enfoque de calidad se visualiza en el proceso de la investigacion, la cual tiene
una estrecha relacién con la evaluacién interna o auto evaluacién que de acuerdo
con Aguedelo (2008) existen dos tipos de modalidades de auto evaluacién: auto
evaluacion para el mejoramiento y auto evaluacion para el registro, funcionamien-
to y acreditacién. Ambos modelos, comparten la secuencia, pasos 0 momentos de
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evaluacién. La unica diferenciacién en los modelos de auto evaluacién se genera
en el plan de mejora, los cuales tienen fines distintos.

El objeto de la presente investigacién evaluativa es el Programa de Doctorado
en Ciencias de la Educacién que imparte el Instituto. Lo anterior parte del reco-
nocimiento que no es una auto evaluacién en el estricto sentido, sin embargo, se
reconoce que la investigacion la realiza un miembro de la comunidad académica.

Parto de un recorte temporal de cinco generaciones: se analizé el programa y
se obtuvo informacién en reuniones con los participantes en la quinta promocién:
alumnos y académicos. Ademas, se recuperé informacién de pliticas informales
con sujetos clave entre los cuales puedo mencionar a ex alumnos e integrantes de
la comisién para la elaboracién del programa.

Por otro lado, la propia investigacién asi lo demanda, revisamos la Revista
ISCEEM en su segunda época y Tiempo de Educar. Con la intencién de revisar
las publicaciones que en ellas realizaron los alumnos del programa de doctorado.
Lo anterior nos lleva a una linea sobre las condiciones institucionales para la for-
macién de investigadores.

El capitulo tiene la pretensién de dar a conocer parte de la investigacién que
es lo relacionado con la estructura como insumo, una de las categorias del modelo
propuesto por Sttuflebeam. La pregunta de investigacién es ;qué elementos de la
estructura coadyuvan para la calidad en la formacién de nuevos investigadores?
La cual sirvi6 de guia durante el proceso mismo de la investigacién. El objetivo es
comprender los elementos de la estructura del programa doctoral que se alinean
con el proceso de formacién para la investigacion.

Desarrollo del proceso de investigacion

En la realizacién de la investigacién era recomendable la formacién de un equipo,
sin embargo, queda claro que la ejecucién de la misma no pudo conformarse un
equipo de trabajo para la realizacién del proceso de investigacién porque se regis-
tré, desde un inicio, como una investigacién individual.

El desarrollo de la investigacién comienza con el apoyo total del coordinador del
programa de doctorado y con la direccién del Instituto, los cuales me otorgaron faci-
lidades para revisar documentos, para obtener informacién relevante para la conclu-
sién de la misma. Ademds, de la colaboracién de compafieros académicos, alumnos y
ex alumnos del programa. Es decir, tuve la oportunidad de trabajar sin contratiempos.

Mecanismos de organizacién implementados

La organizacién del trabajo se generé a partir de dos momentos. El primero fue
el de busqueda de informacién sobre los procesos mismos de evaluacién realiza-
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dos por los organismos evaluadores. Para ello, recurrimos a las experiencias de las
Instituciones de Evaluacién de Educacién Superior A. C. También, revisamos la
experiencia que tiene la Universidad Nacional Auténoma de México. Por otro
lado, exploramos la propuesta del Consejo Nacional de Ciencias y Tecnologia. A
partir de ello, se tomaron decisiones sobre el proceso de la investigacién.

Con la informacién obtenida fuimos haciendo archivos para revisarla las veces
que fueran necesario. Las fotocopias de los materiales utilizados los concentramos
en carpetas con un identificador. Ademas, elaboramos cuadros de doble entrada
para concentrar la informacién pertinente para la investigacion.

En el segundo momento, una vez que se toma la decisién de llevar a cabo la
investigacion de la evaluacién del Programa de Doctorado en Ciencias de 1a Edu-
cacién, se determina la utilizacion de cuatro categorias de analisis y sus respectivas
subcategorias. Lo que lleva a considerar la utilizacién de otras carpetas para el
concentrado de la informacién.

El presente escrito tiene el propédsito de dar a conocer una de esas categorias y
sus subcategorias analizadas del programa doctoral en cinco generaciones. La ca-
tegoria elegida para su presentacion es referente a la estructura con los siguientes
subtemas o componentes: plan de estudios, personal académico, alumnos, infraes-
tructura y recursos financieros.

Antecedentes

A partir del acuerdo de creacién del Instituto en 1979, se gesta todo un proyecto
de educacién superior para el magisterio estatal. En sus inicios se puso atencién a
la profesionalizacién del magisterio de la entidad con el disefio de los programas
de maestrias y especializacién. A partir de la idea de profesionalizacién comienza
a operar el Instituto tanto en la sede Toluca como en sus divisiones académicas:
Chalco, Ecatepec y Tejupilco.

En relacién con el Programa de Doctorado en Ciencias de la Educacién, inicia
sus actividades con la generacién 2002-2004 con un total de 16 doctorandos a los
cuales también les decimos alumnos. Las siguientes dos generaciones tuvieron
veinte. En la cuarta generacion se admitieron 24 y para la quinta hubo un incre-
mento notable a 44 alumnos.

Parte fundamental en este proceso de evaluacién de cinco promociones es el
hecho que en las tres primeras existié un claustro de doctores encargados de la for-
macién de los doctorandos: académicos con trayectoria que los avalaba como per-
sonal de calidad para el posgrado. Por cuestiones Institucionales los dieron de baja
de manera paulatina. Se habilito a los académicos del propio Instituto, los cuales
de manera personal se venian preparado en diferentes Instituciones en su forma-
cién doctoral, para realizar las actividades académicas del programa de doctorado.
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Vale la pena precisar que de conformidad con Sanchez Flores (2003) el programa de
doctorado inicia con 22 académicos con el grado de doctor. Las plazas de contrata-
cién son muy diversas, va desde investigador educativo, pedagogo “A”y profesor ho-
ras clase: todos de manera eventual. Lo mds interesante es la manera en que fueron
seleccionados los académicos para trabajar en el programa y nos dice Sinchez Flores
(2003) “vale reconocer que la emisién de una convocatoria a concurso de oposicién
es una accion sin precedente institucional” (p. 11). La manera de cubrir las necesida-
des institucionales de un claustro de doctores fue un proceso atinado.

Estructura

A través de esta categoria pretendo hacer una revisién de los componentes del
programa, con el anilisis de su contenido tengo la pretensién de poner a la luz,
la manera en que se vive, el hacer diario de alumnos, académicos y autoridades
escolares de dicho programa, con la intensién de valorar lo escrito en él, con lo
ejecutado y ponerlo en una balanza para identificar el rumbo del programa.

Plan de estudios

La elaboracién de un plan de estudios es con la intencién de proyectar acciones
que sean retomadas, en este caso, por las autoridades escolares del Instituto y por
los académicos de este. Las directrices del disefio curricular plasmadas en el plan
de estudios toman sentido a la hora de retomarlas los académicos para ir forman-
do a los investigadores nobeles.

a. El perfil de ingreso permite a los alumnos alcanzar los objetivos y metas
propuestas. Uno de los requisitos de ingreso al Programa de Doctorado en
Ciencias de la Educacién es haber cursado una maestria en educacién o en
un drea afin. Ademds, de apegarse a la convocatoria: antes de publicarla, la
coordinacién del doctorado hace una valoracién de la generacién anterior para
proponer la nueva convocatoria.

El hecho de que los alumnos cuenten con el grado de maestria en dreas afines a la
educacién, como parte del perfil de ingreso, permite alcanzar el objetivo del progra-
ma relacionado con el fortalecimiento de la calidad de la educacién. Lo anterior per-
mite cumplir con la meta del programa a corto plazo que era el “inicio del programa
de Doctorado en Ciencias de la Educacién en el 2002” (ISCEEM, 2002, p. 20).
Otro elemento que constituye el perfil de ingreso, tiene que ver con la presenta-
cién de documentos probatorios de actividades académicas realizadas, es decir, se
busca que los aspirantes tengan experiencias académicas que les permita transitar
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en el programa con menos obsticulos en su permanencia y obtencién del grado.
Con el perfil académico se busca cumplir con los objetivos de formar investigado-
res tendientes a crear conocimiento original, ademds de que participan en espacios
de discusion académica e intelectual al participar en los seminarios bésicos y por
campo de conocimiento, en los coloquios y demis actividades académicas.

Un aspecto fundamental, para el desarrollo del programa es la disposicién del
aspirante para dedicarse de tiempo completo a su formacién doctoral. Lo anterior
implica que los objetivos del programa pueden se alcanzables, entre ellos, con-
tribuir al fortalecimiento de la calidad de la educacién porque, la dedicacién de
tiempo completo a la formacién lleva la posibilidad de alcanzar profundidad en
sus estudios y dedicarle el tiempo suficiente a su formacién como investigador y
ello le permite discutir con los autores, con sus compaiieros y con los académicos.

Las cartas de recomendacién de dos académicos reconocidos es otro requisito
administrativo. Con ello, se valora las relaciones que tiene el aspirante con los aca-
démicos. Es una forma de ver en los medios en que se desenvuelven los aspirantes.
Con el perfil de insercién en la vida académica es posible cumplir con los objetivos
de contribucién a la calidad de la educacién y de formacién de investigadores.

Una de las partes fundamentales del éxito del programa es el perfil de ingreso,
tiene relacién directa con las capacidades para la investigacién: elaboracién de un
proyecto, presentarlo ante los académicos del doctorado y hacer una réplica del
mismo. En otras palabras, hablar, leer, escribir, escuchar y argumentar es lo que se
le pide al alumno para aspirar al programa. Con lo anterior, se fortalece la posibili-
dad de alcanzar varios de los objetivos del programa: contribuir al fortalecimiento
de la calidad de la educacidn, la cual comienza con la posibilidad de aspirar al
ingreso al programa.

b. El perfil de egreso y los atributos que los alumnos deben tener al concluir sus
estudios. El perfil de egreso se encuentra perfectamente fundamentado y des-
cribe los atributos que los alumnos tienen una vez concluido el programa. Son
cuatro los atributos que abiertamente el programa forma en los participantes:
especializacién en la produccién de conocimientos, dominio teérico metodo-
légico en el campo de las ciencias de la educacién, capacidad para diagnosticar,
evaluar y asesorar procesos educativos, y una actitud profesional de didlogo y
trabajo colegiado.

El primer atributo habla sobre la produccién de conocimiento original e innovador
siendo un tipo de especializacién que marca la obtencién del grado. Los egresados del
programa al graduarse presentan una tesis con los atributos suficientes para considerar
a su investigacién como original. ;Cémo o quién determina lo anterior? La respuesta
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me lleva a la afirmacién de que es el Comité Tutorial ya que el tutor es el primer en-
cargado de revisar el proyecto para plantearlo a los otros dos miembros del Comité.

Segundo, una vez que el trabajo de investigacién lo culmina el estudiante, se
procede a realizar formalmente la tesis. Después, pasa a revisién por otros tres
académicos. Dos de los cuales son del programa y uno externo, es decir, la comu-
nidad académica determina que un trabajo cumple con los requisitos académicos
para que el drea para la obtencién del grado pueda autorizarle al autor de la tesis
su impresién y le determinen la fecha del examen de grado.

El otro aspecto relacionado con el perfil de egreso es el dominio teérico me-
todoldgico y disciplinario, es una manera de hacer ver al tesista como experto en
su objeto de estudio y de la modalidad, enfoque o perspectiva de investigacién
utilizada. Desde luego que las actividades del Coloquio y las asistencias a diversos
eventos académicos como seminarios y congresos de investigacion, le dan al alum-
no elementos para conocer otros teéricos y otras modalidades de investigacién.
Lo anterior lo apuntalan los comentarios de algunos ex alumnos del programa
que consideran que “los seminarios y los coloquios les brindé la oportunidad de
conocer mds alld de su objeto de estudio”.

En relacién con el tercer aspecto del perfil del egresado, considero su perti-
nencia: cabe la posibilidad de que un egresado realice un diagndstico, evaluacién
y asesoria de procesos educativos porque su formacién en la que es especialista, le
pueden dotar de elementos tedrico-précticos para realizar lo anterior. Las activi-
dades académicas a que son sometidos los alumnos, le dan vertientes para caminar,
pero no le asegura que lo vayas a realizar en un futuro.

El cuarto aspecto del perfil de egreso enuncia que, el doctor en ciencias de la
educacién tiene “una actitud profesional abierta al didlogo, a la colegialidad y al
acercamiento interdisciplinario con la realidad educativa” (ISCEEM, 2002, p. 46).
La primera parte que hace mencién al didlogo, no sélo oral sino al momento de
escribir, los egresados del doctorado dialogan con los autores al realizar un escrito
o al discutirlo de manera oral. El trabajo generado a través de la colegialidad es un
atributo de un egresado del doctorado.

c. La oferta académica y el perfil de egreso. La oferta académica de acuerdo con
el programa es clara: la formacién profesional de calidad académica. Dichos
egresados son capaces de producir conocimiento y son capaces de participar en
la formacién de otros profesores, sobre todo, en la parte metodoldgica y episte-
moldgica en las Ciencias de la Educacién.

El objeto de investigacién que ofrece el doctorado son las Ciencias de la Educa-
cién, lo cual hace que el perfil del egresado, en relacién con el alto nivel de especia-
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lizacién en la produccién de conocimiento original, sea desde alli, es decir, como
se afirma en el programa: “se reflexiona con ellas y desde ellas” (ISCEEM, 2002, p.
24). A partir de ese posicionamiento, el doctorando es capaz de hacer lecturas de
la realidad educativa de forma amplia.

Los ejes de formacién son tres, parte medular en la formacién tedrica del doc-
torando, y son: el epistemoldgico, del cual se desprende el Seminario en Epistemo-
logia de las Ciencias de la Educacién; el eje de investigacion, del cual se desprende
el Seminario de Investigacion y Métodos en Ciencias de la Educacion; y el tercer
eje de problemas y practicas educativas, del cual se desprende el Seminario de Po-
liticas e Innovaciones Educativas. Los ejes de formacién cumplen para lograr en el
egresado un dominio teérico metodolégico en las Ciencias de la Educacion que le
permiten conformar grupos de trabajo, ya sean de corte investigativo o relacionados
con la docencia. Con lo anterior, el egresado puede ser capaz de dialogar y realizar
actividades de colegialidad para comprender e interpretar la realidad educativa.

Sobre el curriculum flexible de modalidad tutoral, se enmarca la flexibilidad
a partir de la existencia de tres campos del conocimiento. Los alumnos pueden
decidir en cual de esos campos adscriben su proyecto de investigacién. En los
campos de conocimiento es posible articular problematicas diversas relacionadas
con la educacién. A partir de los seminarios por campo de conocimiento que son
abiertos por la comunidad académica, los alumnos en coordinacién con su tutor
eligen el que mejor les apoya para el desarrollo de su investigacién. Por otro lado,
se pueden tomar cursos, seminarios, talleres u otra modalidad de trabajo en ins-
tituciones pares, de conformidad con los acuerdos que se encuentren vigentes de
intercambio académico.

d. Las actividades académicas del programa aseguran el perfil de egreso. El semi-
nario de Epistemologia de las Ciencias de la Educacién le permite al alumno
del programa contar con un cierto grado de especializacién en la produccién
del conocimiento debido a que al interior del mismo se genera una discusién
en relacién con la produccién del conocimiento desde las Ciencias de la Edu-
cacidn, es decir, se va generando en el alumno un dominio teérico. Lo que
lleva al alumno a considerarse en desarrollo de competencias teéricas para la
realizaciéon de su investigacién y de esa manera podra contar con elementos
para aplicarlos como asesor de proyectos de investigacién en educacién.

Durante el Seminario de Investigacién y Métodos en Ciencias de la Educacién,
el alumno va conformando una idea critica sobre las pricticas de investigacién
realizadas en el pais y en el Instituto. Al mismo tiempo, que se especializa en in-
vestigacion de los procesos educativos. Lo anterior le permite contar con un nivel
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de dominio tedrico relacionado con los métodos de investigacién. Ademds, de un
acercamiento interdisciplinario con la realidad educativa.

El alumno del doctorado, al cursar en el tercer semestre el Seminario de Politi-
cas e Innovaciones Educativas, va adquiriendo informacién pormenorizada sobre
las politicas que pueden coadyuvar o no a la generacion de innovaciones educati-
vas en el aula. El seminario contribuye a que el alumno siga construyendo su nivel
de especializacién sobre los procesos educativos, ademds de consolidacién de un
bagaje tedrico que le permite dialogar y acercarse a los problemas educativos con
una visién interdisciplinaria.

Las actividades académicas como el Coloquio son fundamentales, para que
los alumnos una vez que han avanzado en su investigacién tengan la oportunidad
de presentar sus avances ante la comunidad y, de esa manera se introduzcan a la
vida académica. Aprenden a presentar de manera resumida el trabajo, destacando
lo que a su juicio es lo relevante de su avance de investigacién. El didlogo con los
autores les permita presentar una postura tedrica y metodolégica de su investi-
gacién en curso.

En relacién con las actividades académicas flexibles, le permite al alumno y al
tutor, disefiar su plan de trabajo en la medida de lo que el alumno y su investiga-
cién requieren para consolidar el trabajo investigativo que deriva en la tesis doc-
toral. En el sentido de que las actividades le permitan continuar por el camino de
la especializacién en los procesos educativos y en la manera de abordarlos desde lo
metodoldgico e interdisciplinario. La formacién, en ese sentido, lo redondea en las
competencias que requiere para su hacer como investigador educativo.

Las actividades académicas flexibles, son construidas por el alumno y el tutor. Pos-
teriormente, son conocidas por todo el Comité Tutoral y, en sus casos validados con
su firma o discutidos a partir de la propia necesidad de la investigacién y del alumno.

e. Perfil del graduado propuesto en el plan de estudios. De conformidad con el
programa un primer rasgo del perfil del graduado lo manifiesta con “un alto
nivel de especializacién en la produccién de conocimiento original e innova-
dor, mediante la investigacién cientifica de los procesos educativos” ISCEEM,
2002, p. 3), es posible cumplir con ese rasgo a partir del trabajo desarrollado
entre el doctorando y su Comité Tutoral.

En el proceso mismo de la investigacién, existen elementos para pensar que ese
trayecto en la produccién de conocimiento original, parte del hecho de elaborar
un estado del arte del objeto de investigacién que permite al doctorando y al
comité tutoral, vislumbrar por lo menos dos cosas. Primera, para identificar el
estado que guarda el conocimiento en relacién con su objeto de estudio. Segundo,
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el estado del arte permite visualizar de manera prospectiva los nuevos campos de
investigacién relativas a su objeto de investigacién.

Un segundo rasgo esencial del graduado hace referencia a que tenga “un nivel
de dominio teérico, metodolégico y disciplinario en el campo de las ciencias de la
educacién que le permitan preparar y gestar grupos de actividad académica en el
drea de la docencia y la investigacién” (ISCEEM, 2002, p. 3). El dominio teérico
que alcanza el doctorando se debe a que necesariamente en su investigacién desa-
rrolla un apartado de su trabajo de investigacién relacionado, precisamente sobre
el marco tedrico que le da sustento a su trabajo de investigacion.

Por otro lado, el “dominio metodolégico”lo logra el doctorando bajo la vigilan-
cia de su comité tutoral, al disefiar la metodologia para su objeto de investigacion,
es decir, cada investigacién tiene su propio disefio. Por lo tanto, el doctorando
adquiere cierta destreza al construir el disefio metodolégico para su investigacién.

En relacién con la “actitud profesional abierta al didlogo, a la colegialidad y
al acercamiento interdisciplinario con la realidad educativa” ISCEEM, 2002, p.
3). El doctorando aprende desde un inicio a dialogar con los autores que lee y a
dialogar con los otros (sus compaiieros y los académicos con los que trabaja). Si
no hay didlogo, no hay conocimiento.

f.  Opciones que ofrece el plan de estudios para que los alumnos puedan disefiar su
trayectoria académica en otros programas o en otras instituciones de educacién
superior. La trayectoria académica de los estudiantes tiene cierta flexibilidad,
en el sentido de acceder a que el doctorante pueda tomar cursos, seminarios,
talleres, conferencias o cualquier otro tipo de actividad académica en otras
instituciones que tengan eventos en el campo de conocimiento donde queda
adscrito el proyecto de investigacién del doctorando: el intercambio de expe-
riencias, en varios rubros, son fundamentales para su formacién.

En lo que respecta a convenios de colaboracién con otras instituciones, podemos
mencionar la existencia, por lo menos de un convenio de colaboracién capaz de
cristalizar la idea de un intercambio de doctorandos y personal académico, entre la
Universidad de Coahuila a partir de la firma del convenio el 9 de febrero de 2012.
Por lo anterior es necesario reflexionar sobre la pertinencia de contar con una
coordinacién encargada de trabajar con otras instituciones sobre la vinculacién de
los estudiantes y académicos con otras instituciones pares, no sélo a nivel nacional,
sino internacional: puede llamarse coordinacién de intercambios académicos.

g. Mecanismos utilizados para medir la efectividad de la metodologia de ense-
nanza y de aprendizaje. La evaluacién de los procesos educativos es funda-
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mental para el ajuste de los mismos, sobre todo, si tiene que ver con el proceso
formativo. En base en los comentarios anteriores, la coordinacién de doctora-
do ha buscado hacerse de informacién relacionada con ese proceso.

Existe un formato elaborado por la coordinacién de doctorado para hacer una
evaluacién al final de cada semestre. Se evalua el seminario de tutoria, el seminario
basico y el seminario por campo de conocimiento. Dicha evaluacién se hace en
dos grandes apartados: primero, sobre el programa del seminario. Segundo, rela-
cionado con el coordinador del seminario.

Para el caso que nos ocupa, sobre los mecanismos para medir la efectividad de
la metodologia de ensenanza y aprendizaje, no existe un rubro especifico, sino que
en el segundo momento o parte de la evaluacién hay cinco rangos que el docu-
mento pide y sélo uno hace referencia a las estrategias de aprendizaje y omite el
uso y evaluacién de las estrategias de ensefianza.

Considero pertinente que se trabaje con una nueva ficha de evaluacién, donde
se incorporen mds elementos y se privilegia una evaluacién integral de los semi-
narios y del actuar del profesorado. A la par de lo anterior se ha de disefiar una
evaluacion electrénica. Con ello, se tendria la prontitud de la informacién sobre la
metodologia y efectividad de la ensefianza en el programa.

h. El programa asegura la participacion de los alumnos en eventos académicos.
El programa tiene como uno de sus tres objetivos “formar investigadores” (IS-
CEEM, 2002, p. 6). Lugo entonces, es relevante la formacién con una ruta
que lleve a los doctorandos a caminar por el sendero de las actividades que le
permitan adentrarse en la vida académica propia de un investigador educativo.

Existen dos espacios formales que tienen los doctorandos para el fortalecimiento
de los aspectos académicos es a través del Coloquio de presentacién de avances de
investigacién y en la publicacién de un articulo derivado de su trabajo de inves-
tigacion. Esos dos espacios permiten al doctorando formarse, aunque en algunos
casos los doctorandos son investigadores en sus centros de trabajo.

Por un lado, los doctorandos pueden disefiar en su plan de trabajo de activi-
dades académicas: asistencia a conferencias, elaboracién de un articulo de investi-
gacioén, ensayos para publicar, asistencia a cursos, diplomados u otro tipo de acti-
vidad que le permita consolidar su formacién de investigador. El plan de trabajo
académico obliga al doctorando a presentar evidencias: constancias, diplomas u
otro documento que avale su presencia en dichos eventos.

Por otro lado, en la quinta promocién, la coordinacién de doctorado ha in-
corporado a los doctorandos en la organizacién del Coloquio, es decir, no sélo
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participan exponiendo sus avances de investigacién, sino que participaron como
relatores en las diferentes salas en las que se realiza el evento.

Personal académico
El personal académico de un posgrado es fundamental en el desarrollo del mismo.
A través de él se cristalizan o se detienen los proyectos y programas de la institu-
cién. Es por ello, que el personal académico del Instituto es fundamental para el
cumplimiento de los objetivos que le dan vida al programa.

Al inicio del programa de doctorado en el afio 2002 al no existir personal del
propio Instituto con el grado de doctor, las autoridades del Instituto tuvieron a
bien en abrir un concurso de oposicién para la seleccién y se asegura que:

En la seleccién de la planta docente se analizé la trayectoria profesional de
quienes se presentaron como candidatos al proceso de seleccién via oposicién;
ademads se realizaron invitacién a aquellos doctores con quienes el Instituto ya
tenia una relacién laboral de varios afios. (Sinchez Flores, 2003, p. 31).

El programa inicia sus operaciones con 22 académicos. A ese personal externo se
le denominé “claustro de doctores”. Asi, inicia la primera etapa de trabajo acadé-
mico dentro del programa. El claustro acompaiié la formacién de investigadores
hasta la tercera generacién: algunos académicos sélo participaron en la primera
generacion, es decir, se movié el personal que conformé el “claustro”.

A partir de la cuarta generacién, las autoridades del Instituto tomaron la de-
cisién de prescindir de los servicios del “claustro de doctores”. De esa manera,
comenzaron a incluir al personal que laboraba en el programa de maestria y que
se formaron como doctores en el programa del mismo Instituto o en otras institu-
ciones. Esa es la segunda etapa del trabajo académico, la hibridacién del personal
académico. Al término de la quinta generacién habia siete académicos externos
con un contrato eventual; comienza la tercera etapa, la del personal de tiempo
completo del mismo Instituto con el grado de doctor.

Para dos ex alumnos del programa: “existen tutores que no se comprometen
con nuestro trabajo de investigacién”. A decir de ellos los tutores “te dejan ha-
cer la investigacion sin hacerte comentarios criticos”. Por un lado, por otro “no
acuden a las reuniones de comité tutoral”, comenta una alumna. La angustia de
los alumnos va mas alld de la presencia o ausencia del tutor, sino de que no se
asume el papel como tal.

La existencia de una cantidad considerable de académicos encargados de
acompafiar los trabajos generados entre el tutor y el doctorando durante su estan-
cia en el programa, los denominados cotutores, los cuales tienen como atribucién,
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de acurdo al programa “ser un interlocutor en el desarrollo del trabajo de investi-
gacion del alumno” (ISCEEM, 2012, p. 16).

El trabajo del cotutor es fundamental para el desarrollo del trabajo de inves-
tigacién del doctorando. La base de mis comentarios surge del decir de algunos
alumnos de la quinta promocién, quienes afirman que: “existen cotutores que no
se comprometen con el trabajo de investigacién”. Tal vez, en otra investigacion

haya necesidad de rastrear la identidad del ISCEEM.

a. Indicadores que definen la calidad de la planta académica del programa. De
conformidad con los requerimientos para los posgrados avalados por el Con-
sejo Nacional de Ciencia y Tecnologia es necesario que los académicos tengan,
por lo menos, el grado que se va a impartir. El principal indicador de la calidad
es que todos los académicos que trabajan en el programa del Instituto tienen el
grado de doctor. Ademds, el “claustro de doctores”, a decir de Sdnchez Flores
(2003) y de Mejia Mata (2006) tenfan reconocimiento nacional e internacio-
nal. Con lo anterior no desacredito a los académicos que contindan trabajando
en las subsiguientes generaciones.

Sin duda, otro de los indicadores de la calidad es la publicacién de los productos
de investigacién. De los cuales podemos mencionar ensayos, articulos y libros. Las
publicaciones pueden generarse en dos grandes rubros. Primero, en revistas que
no contengan el International Standard Serial Number. Segundo, aquellas revistas
que son arbitradas y con indices. En el caso de la Revista ISCEEM tiene el Ni-
mero Internacional y tres indices: Latindex, Iresie y Catmex.

Lo mismo puede suceder con la publicacién de libros que tengan el Interna-
tional Standart Book Number. Actualmente, los libros publicados por el Instituto
lo tienen y se les agrega el acuerdo estatal para su publicacién. Ademads, los tra-
bajos que se proponen para publicacién son evaluados por “pares ciegos” para su
dictamen. El Instituto tiene un banco de dictaminadores externos que apoyan a
la Coordinacién de Difusién y Extension en su trabajo. También, cuentan con un
Consejo Editorial externo al propio Instituto.

El personal del Instituto tiene tres promociones participando en el perfil
deseable del Programa para el Desarrollo Profesional Docente para el Tipo Su-
perior y han tenido los beneficios 22 de los académicos. Sin menosprecio de esos
beneficios, intuyo que lo obtuvieron a partir de sus experiencias en el programa
de maestria. Una de las razones es que en el Boletin No. 8 del ISCEEM de
tebrero-abril del 2010 se consigna el ingreso de doce académicos y muchos de
ellos habian comenzado a trabajar en el doctorado en la promocién 2008-2010.
La antigtiedad con la que ingresan al perfil deseable es de tres afios anteriores,
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es decir, su ingreso al perfil deseable lo hicieron con documentos probatorios del
programa de maestria.

Por otro lado, en relacién al ingreso al Sistema Nacional de Investigadores son
muy pocos los académicos que han ingresado a esa distincién, solo cinco. Para
este caso sucede lo mismo, la experiencia de los académicos se encontraba en la
maestria. Es decir, la experiencia de los académicos de base en el Instituto en el
programa de doctorado se reduce a dos promociones o sea cuatro ciclos escolares.
Es muy joven la experiencia de los académicos en el programa de doctorado. No
existe motivacién de algunos companeros académicos para participar en el Siste-
ma Nacional de Investigadores, pues consideran que es “una carrera de locos” el
ingresar y el permanecer en él: son los comentarios de pasillo.

b. Perfily composicién de la planta académica cumplen con la calidad que requie-
re el programa de doctorado. Puedo asegurar que el perfil y composicién del
personal académico cumple con las expectativas del programa, sin embargo,
es necesario comentar que, para algunos proyectos de investigacion, los cuales
son aceptados sin que el Instituto tenga en su personal académico que pueda
tutorar al doctorando. Es un problema severo para el personal académico, para
las aspiraciones de los mismos doctorandos y para las autoridades escolares al
no existir un académico que trabaje el tema o el drea del proyecto aprobado
para su desarrollo dentro del programa.

Es deseable que la planta académica cubra las necesidades formativas de los aspi-
rantes al programa. Existen debilidades en ese aspecto ya que hacen falta acadé-
micos que puedan atender proyectos de educacién matemitica, de economia y de
temas relacionados con la educacién artistica y educacién fisica.

Por otro lado, la institucién se encuentra en una etapa en la cual la exigencia de
los programas de posgrado tiene relacién con otras instituciones nacionales y ofi-
ciales, las cuales emiten convocatorias para que los académicos de tiempo completo
participen en los procesos de calidad. Por ello, se consigna en el Plan de Desarrollo
Institucional programas tendientes a la participacion de los académicos en progra-
mas federales como es el Programa para el Desarrollo Profesional Docente para el
Tipo Superior, en sus dos vertientes: perfil deseable y cuerpos académicos.

En una de esas vertientes se requiere trabajo en equipo. En la planeacién se
tiene la prospectiva de registrar tres “cuerpos académicos del ISCEEM” (IS-
CEEM, 2002, p. 18), cada uno de ellos de manera bianual. El otro proyecto que
tiene impacto de manera individual entre los académicos es el que se refiere a
“fortalecimiento de los programas de posgrado” (ISCEEM, 2002, p. 25) y tiene

que ver con la docencia. En cada ciclo escolar se tiene la prospectiva de incorpo-
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rarlos al perfil deseable del Programa para el Desarrollo Profesional Docente para

el Tipo Superior.

c. Planta académica para cubrir el programa. Al programa ingresaron una can-
tidad de 44 doctorandos en el ciclo escolar 2010-2012. Dicho programa fue
atendido por 41 académicos de tiempo completo y 8 de tiempo parcial per-
tenecientes a otras Instituciones. Por lo anterior, considero que el personal se
encuentra completo para cubrir las necesidades de cobertura del programa.

El reto es ver si hay necesidad de consolidacién de los académicos; una parte
de ellos como nucleo académico basico fuerte, que tenga en mente la calidad de
los procesos del doctorado. Ese nucleo académico basico tiene que verse en dos
vertientes: primera, en la conformacién de un grupo de académicos como tutores;
segunda, otro grupo de académicos que hagan las funciones de cotutoria. Lo an-
terior tiene sus derivaciones en proyectos, es decir, hay que construir una serie de
actividades tendientes a formar y fortalecer esos dos grupos de académicos, ya que
tienen atribuciones diferentes, las cuales he mencionado.

Es de reconocerse el trayecto de cinco académicos que pertenecen al Sistema
Nacional de Investigadores a través del trabajo realizado en el Instituto. Es ne-
cesario trabajar de manera concreta con los académicos que desean incorporarse
a ese estimulo y formarlos como tutores en busca de la calidad del posgrado. Lo
anterior es con la I6gica de impulsar el programa para obtener el registro del Pro-

grama Nacional de Posgrados de Calidad.

d. Evaluacién de la calidad de la docencia en el programa. La calidad de los pro-
cesos tiene relacién directa con la evaluacién para no apartarse de los objetivos
principales que les dan sustento. La evaluacién permite disefar alternativas
implementados en un plan de mejora, el cual evitaria el desvio o el no cumpli-
miento del objetivo u objetivos enmarcado en el programa.

En relacién con la evaluacién de la calidad de la docencia en el programa, existe
un documento elaborado por la coordinacién del doctorado que, a mi juicio, resul-
ta insuficiente para evaluar la calidad de la docencia. Considero necesario, que se
construya un instrumento, con la participacién de los académicos, con la finalidad
de contar con una verdadera evaluacién de la docencia.

El proceso de evaluacién debe ser lo suficientemente amplio para que los eva-
luados y evaluadores puedan retroalimentarse durante el mismo, es decir, que la
informacién sea un vehiculo que permita un didlogo entre ambos. En ese didlogo
debe privilegiarse la comprensién de los mismos procesos con la posibilidad de
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construir nuevos escenarios en un plan de mejora. La evaluacién requiere el rom-
pimiento con la vieja idea de “entregar cuentas”.

e. Académicos del Instituto en estancias sabdticas o posdoctorales. Los progra-
mas de doctorado, el dia de hoy mds que nunca, requieren de un intercambio
académico entre instituciones nacionales y extranjeras que posibilite a los aca-
démicos, romper con visiones reduccionistas, mutiladoras y poco serias para
marcarse expectativas de alcance de estindares de calidad en los procesos y
productos propios de un programa doctoral para profesores.

Actualmente, el Instituto cuenta con gente perteneciente a su planta académica de
doctorado haciendo uso de sus derechos a través de un afo sabatico. Sin embargo,
no se cuenta con un programa, convenio o acuerdo que tenga como objetivo las
estancias sabdticas o posdoctoral como parte de un convenio de colaboracién con
otras instituciones nacionales o extranjeras. Esa inquietud se plasma en el Plan de
Desarrollo Institucional 2012-2017.

Por otro lado, se ha firmado un convenio de colaboracién con la Facultad de
Ciencia, Educacién y Humanidades de la Universidad Auténoma de Coahuila.
Uno de los beneficios de ese convenio para los académicos del Instituto es la po-
sibilidad de realizar un posdoctorado o un nuevo doctorado en esa Institucién en
la modalidad a distancia.

En el Instituto no se contempla un proyecto para ofertar un programa posdoc-
toral. A mi juicio, se tiene que valorar la pertinencia de elaborar un programa para
estudios posdoctorales, desde el propio Instituto como una posibilidad de intercam-
bio académico con otras instituciones pares, es decir, el intercambio de académicos
entre instituciones de posgrado es fundamental para la consolidacién de una planta
académica que vaya mds alld de posicionamientos localistas del conocimiento.

2.3 Alumnos

Una parte fundamental del programa doctoral son los alumnos. En el caso del Insti-
tuto a los alumnos se les denomina doctorante, es decir, el estatus del alumno al in-
terior del programa es bajo el criterio de hacerlo sentir que el trayecto de formacién
que sigue es con miras de doctorarse. De alguna manera, es la materia con la que se
trabaja en la formacién de nuevos investigadores al servicio del estado de México.

a. Procedimientos para la seleccién de los aspirantes con caracteristicas desea-
bles. El insumo de un programa son los alumnos. Los procesos de seleccién
es un pardmetro del cual las instituciones buscan apegarse a sus caracteristicas
deseables. Lo anterior permite, de alguna manera la eleccién de los mejores
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aspirantes al programa a través de procedimientos claros donde se deja ver la
visién académica del mismo.

Las cinco generaciones objeto de la investigacién, visibilizan los procedimientos
para la seleccién de las caracteristicas deseables de los aspirantes al programa y
han sido similares. Lo que ha cambiado es la forma de asignarle los puntajes a
cada actividad realizada con motivo de la seleccién de aspirantes.

A grosso modo podemos hablar de tres momentos, claramente definidos para
la seleccién de los aspirantes. La presentacién de un proyecto de investigaciéon
es el primer requisito para participar en el curso propedéutico, dicho proyecto es
evaluado por el personal académico, a través de criterios académicos definidos con
anterioridad. Una vez en el propedéutico, es puesto en una serie de actividades
académicas con la mirada puesta de mejorar el proyecto de investigacién. En una
tercera etapa es la presentacién y réplica de su proyecto de investigacién ya mejo-
rado, ante el personal académico del doctorado.

b. Mecanismos de seleccién de los alumnos. En relacién con los mecanismos
de seleccién voy a plantear el realizado en la primera generacién. Es evidente
que, con el paso de las nuevas generaciones, los mecanismos de seleccién se
han perfeccionado con el nico fin de tener como alumnos quienes obtienen
el mayor puntaje.

Son tres las variables que utilizaron en la primera generacién para la seleccién de los
estudiantes. La primera recibié la denominacién de “valoracién académica”. En ella
se consideraron ocho puntos a valorar: dan la idea de que son los elementos mini-
mos indispensables para la elaboracién de un proyecto de investigacién. Cada punto
tenfa un valor mdximo de tres, en total se podian hacer hasta 24 puntos.

La segunda variable para el dictamen del proyecto de investigacién se le deno-
miné “valoracién de la presentacion”. Lo constituia un total de seis apartados con
un valor cada uno de hasta tres puntos. En total, se hacian 18 puntos.

La tercera variable se le puso por nombre “replica” del proyecto. Con diez pun-
tos y cada uno con un valor de hasta tres puntos, es decir, se podia obtener hasta
treinta puntos. E1 maximo puntaje total era de 72 puntos. El aspirante al progra-
ma de doctorado con el mejor puntaje obtuvo un total de 65 puntos.

Infraestructura

Puedo asegurar que la infraestructura es la base material, en este caso de una insti-
tucién educativa. Es la parte fisica de la escuela. De esa base material depende en
gran medida que se puedan realizar las actividades académicas al interior de una
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escuela, en este caso, tiene su impacto directo en el programa de doctorado, entre
otras cosas, ya que existen otros programas en el ISCEEM.

a. Mejoras en la infraestructura. El desarrollo de la infraestructura ha sido lento.
Al comienzo del programa en el 2002 habia lo elemental en lo relacionado con
la infraestructura. Tomando en cuenta que el edifico oriente es el que alberga al
programa. De conformidad con lo que asegura Mejia Garcia (2002) que eran
ocho aulas, (tres de las cuales fueron adaptadas como cubiculos para nueve aca-
démicos), una sala de usos multiples y sanitarios. Desde siempre, los directivos
y administrativos se encuentran en el edificio oriente. Lo mismo sucede con la
biblioteca y la sala de cémputo.

En el cambio del personal directivo del Instituto, en el afio 2008, se generan ideas
para hacer remodelaciones y creacién de espacios de estudio. También, se comien-
za a realizar gestiones para el incremento de alumnos. Con ello, existe la necesidad
de acondicionar o crear mds dreas de trabajo. Aunado a ello, comienza a crecer el
personal que labora en el Instituto.

Hoy en dia el edificio oriente cuenta con cuatro aulas, la oficina de la coordina-
cién de doctorado, los sanitarios tanto para hombres como para mujeres, siete cubi-
culos para veintitin académicos, once dreas de asesoria con mobiliario, una bodega y
un 4rea de venta de libros. Ademads, se cuenta con el servicio de Internet inalimbrico.

Actualmente, existen dos naves mds para el desarrollo de las actividades aca-
démicas y administrativas propias del Instituto: no son dedicadas exclusivamente
para el programa doctoral, sin embargo, hay una mejora en la infraestructura, con
la posibilidad de realizar las actividades académicas en las mejores condiciones
para todos: directivos, administrativos, académicos y doctorandos.

b. Facilidades en los servicios bibliotecarios. El Centro de Documentacién y
Biblioteca cuenta con el personal suficiente para otorgar los servicios que re-
quiere la comunidad. Son cuatro personas las que atienden el servicio: el en-
cargado, dos bibliotecarias y una persona que se encarga de la encuadernacién
y reparacién de libros. El personal es el encargado de mds de catorce mil libros
y seiscientos titulos de publicaciones periédicas. Ademds, de tesis y resultados
de afios sabdticos de los académicos del Instituto. Existe un acervo de diez
mil libros en resguardo bajo la denominacién de comodato con el nombre de
“Profr. René Roberto Becerril Garcia”.

Los servicios que ofrece el Centro de Documentacién y Biblioteca a los alum-
nos de posgrado y al personal académico son dos en concreto: el servicio de
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consulta y el servicio de préstamo a domicilio. El servicio de consulta es la ma-
nera de orientar a los usuarios sobre los materiales y la forma de buscarlos en la
computadora.

El servicio de préstamos se da de tres maneras: interno, externo e inter bi-
bliotecario. En relacién al servicio interno sélo es necesario que el alumno se
identifique para tener acceso a todo el material existente. Los académicos también
presentamos una identificacion para el préstamo domiciliario.

El servicio de intercambio inter bibliotecario se realiza con las instituciones
con las cuales han realizado dicho convenio. Este beneficio sélo es para los aca-
démicos del Instituto. Para obtener los materiales es indispensable presentarle
al responsable del Centro de Documentacién y Biblioteca una solicitud de los
materiales con lo que no se cuenta en dicho espacio.

c. Problemas que se han identificado en los servicios bibliotecarios. Los proble-
mas mds comunes que llegan a presentarse en el Centro de Documentacién y
Biblioteca se refieren a la falta de puntualidad a la hora de hacer entrega de los
materiales adquiridos en calidad de préstamo domiciliario. A pesar de haber
disefiado una forma de control para dichos préstamos.

Otro de los problemas, a decir de alumnos y del personal académico, es la falta
de actualizacién en los libros: no hay un programa de adquisicién de libros. Los
académicos deben de solicitar la compra de materiales y justificar la razén de su
peticidn, es decir, los van a utilizar para sus clases o el para qué desean los libros
que solicitan se compren. No existe la compra de libros para la biblioteca desde
hace algunos afios, sin embargo, existe la pretensién de hacerlo ya que se encuen-
tra como proyecto del plan de desarrollo del Instituto 2012-2017.

Tal vez el problema que mas aqueja es la falta de revistas relacionadas con la
educacién. Las revistas pueden ser de gran utilidad para la realizacién de las inves-
tigaciones y de los productos emanados de esa actividad: articulos, ensayos, repor-
tes de investigacion, conferencias y participacién en eventos académicos. A pesar
de que existia un intercambio de publicaciones, de acuerdo con Lépez Gaytin
(2002) se acord el canje de la revista Tiempo de Educar, coeditada por el Insti-
tuto, la Universidad Auténoma del Estado de México y el Instituto Tecnoldgico
de Toluca por las publicaciones: Perfiles Educativos, editada en ese tiempo por el
extinto Centro de Estudios Sobre la Universidad (CESU).

Por otro lado, se hizo un convenio con la biblioteca del Centro de Estudios Edu-
cativos A.C., para el intercambio de la revista Tiempo de Educar y la revista Lati-
noamericana de Estudios Educativos. El acuerdo se firmé el 20 de enero de 2002.
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d. Aulas de cémputo. El centro de informatica siempre ha tenido la funcién de
apoyar las actividades sustantivas del propio Instituto. De conformidad con
la Gaceta ISCEEM de diciembre de 2000, los equipos con los que cuenta
el Instituto son de tecnologia Pentium. El reto es mantener actualizadas las
computadoras con tecnologia actual. Obvio, un centro de cémputo requiere el
servicio en Internet. En ese sentido, el centro de informdtica cuenta con ese
servicio de forma inaldmbrica.

En el ano 2012 el centro de informaitica cuenta con un total de trece equipos de
cémputo para el servicio a usuarios que asi lo requieran. Ademads, de una impre-
sora hp laser]et de alto rendimiento y un escaner hp. Los equipos de cémputo tie-
nen los requerimientos para considerarlas actualizadas ya que tiene una memoria
RAM de 4 GB. Todos los equipos se encuentran trabajando en Red y conectadas
a Internet. El personal que trabaja en el centro de informatica tiene conocimien-
tos suficientes para darles mantenimiento y servicio a los equipos de cémputo.

Los equipos del centro de informatica estin disponibles para todos los alumnos
del doctorado y para los académicos de este. Sin embargo, el uso es minimo por los
académicos ya que, cada quien tiene su equipo (el cual es de su propiedad) para rea-
lizar los trabajos requeridos por su funcién, ya sea para cuando se trate de mandar o
recibir correspondencia a través del ciberespacio. Lo mismo sucede con el alumnado,
cada quien trae consigo su equipo portitil y salvo en contadas ocasiones solicitan al
centro de informitica el préstamo de un equipo para atender contingencias.

Recursos financieros

Los recursos financieros, en este caso, para una institucién educativa de posgrado
son fundamentales para el desarrollo del o los programas que, como es este caso,
oferta entre el magisterio estatal, es decir, una institucién educativa busca los me-
dios por los cuales se hace llegar recursos para solventar con liquidez los compro-
misos para efectuar sus funciones sustantivas.

a. Recursos econémicos. El tipo de relacién que tiene el Instituto con el gobier-
no es la causa y efecto de que no existan recursos destinados para las funciones.
Los recursos financieros que recibe el Instituto de las dependencias oficiales
son inexistentes, es decir, el Instituto genera sus propios recursos a partir de
diversas actividades: inscripciones a las especialidades, maestria y doctorado.
Por otro lado, el cobro por otras actividades como son diplomados, cursos,
talleres, conferencias, entre otras actividades académicas por las cuales cobran
por el servicio.
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La falta de financiamiento externo para la realizacién de investigaciones es un
hecho palpable. Salvo, la participacién del Instituto en la Red Académica de In-
vestigacion inter institucional entre la Facultad de Ciencias de la Conducta (FA-
CICO) de la Universidad Auténoma del Estado de México, el Instituto Superior
de Ciencias de la Educacién del Estado de México y El Colegio Mexiquense A.
C, que abre una posibilidad del acceso a recursos econémicos para aquellos inves-
tigadores que cumplan los requisitos de conformidad a la convocatoria.

A través de esa convocatoria que emitird el Comité Coordinador de la Red Acadé-
mica de Investigacién se van a definir las lineas de investigacién y el financiamiento de
los recursos para el desarrollo de la investigacion. El financiamiento econémico para
la realizacién de proyectos de investigacién es fundamental, para la consolidacion de
la calidad de los trabajos investigativos desarrollados por los académicos del Instituto.

Hasta este momento el financiamiento para el desarrollo de investigaciones es
limitado. A pesar de la existencia de otros tipos de financiamiento como es el de
la Direccién General de Educacién Superior para Profesionales de la Educacién a
través del perfil deseable y de los cuerpos académicos, y de otras organizaciones y
fundaciones a las cuales no se ha podido o no se ha querido participar de manera
individual o colectiva.

Por esa misma ruta, la de falta de apoyos econémicos, transitan los alumnos.
La tnica fuente de financiamiento con que cuentan los alumnos es la beca comi-
sién que les otorga el gobierno del Estado de México a los alumnos del programa
de doctorado que acreditan laborar como profesores en el Subsistema Educativo
Estatal. Para que los alumnos accedan a otro de tipo de financiamiento y que ello
redunde en la calidad de los alumnos pertenecientes al programa de doctorado,
son las becas de Programa Nacional de Becas de Educacién Superior y del Con-
sejo Mexiquense de Ciencia y Tecnologia. Esas becas s6lo permiten la sobrevi-
vencia del estudiante. Se requieren becas que les permitan moverse al interior de
la Republica, por lo menos.

Conclusiones

Una parte central en la calidad de los posgrados es la evaluacién que les permi-
te hacer mejoras continuas. En ese sentido, por légica del tiempo transcurrido
desde la génesis del doctorado en el 2002 hace imprescindible un andlisis critico
de dicho programa con la finalidad de hacer ajustes al mismo. Los resultados de
la investigacién es un paso para la mejora continua del programa. Sobre todo, si
entendemos que el curriculum es dindmico en el sentido de las propias necesida-
des de la sociedad y de sus propios actores y a los propios avances disciplinarios
relacionados con las Ciencias de la Educacion.
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El perfil de ingreso al programa, requiere de discutirse en relacién hacia dénde que-
remos posicionar al programa de doctorado, es decir, podemos asumir una actitud de
confort. Por otro lado, si el programa se estd posicionando para llevarlo al Programa
Nacional de Posgrados de Calidad, seria deseable entonces, una discusién sobre el
perfil de ingreso. Es alli donde cobra vigencia el rumbo del programa, en relacién
con que la forma de seleccién de aspirantes sea rigurosa en el sentido de asegurar
que al ingresar se tengan los conocimientos para los estudios doctorales.

La planta académica que trabaja en el doctorando es amplia y se deben capi-
talizar esfuerzos para impulsar en el programa un nicleo académico bésico que
se apegue a los criterios y estindares nacionales e internacionales en la formacién
de recursos humanos dedicados a la investigacién educativa. El niicleo académico
basico debe girar en dos dimensiones, la primera de ellas tiene relacién con los
tutores los cuales deben seleccionarse los de mds trayectoria y dedicarse exclusiva-
mente a esa funcién. La otra dimensién del nicleo complementario, compuesto
de aquellos académicos con menos trayectoria, pero que se encuentran en proceso
de fortalecimiento y harian las funciones de cotutoria exclusivamente.

La infraestructura del edificio oriente se va consolidando como una opcién
viable, de acuerdo con los recursos financieros disponibles por el propio Instituto.
Los cubiculos para académicos se han visto incrementados a partir de la presente
gestion de la direccién. Lo mismo sucede con las aulas y los espacios de asesoria.

Por otro lado, es necesario que se consolide el proyecto editorial que permi-
ta la divulgacién de los trabajos desarrollados en el doctorado, es decir, existe la
necesidad de que los productos del doctorado sean dictaminados para que sean
editados. Los productos que no se han divulgado son las tesis, es decir, falta una
reglamentacién que marque la pauta, para que sea el Comité Tutoral o el sinodo
de los exdmenes profesionales quienes determinen proponer si una tesis tiene los
argumentos suficientes para trabajar en su publicacién.
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Capitulo 17. Insercién y desempeiio laboral de los
geografos de la UAEMéx: un analisis comparativo
entre pasantes y titulados del plan flexible

Bonifacio Doroteo Pérez Alcantara, Alfredo An gel Ramirez Carbajal,
Fernando Carreto Bernal

Introduccién

Este trabajo de insercién laboral de los egresados de la carrera de Licenciado
en Geografia, tiene sus antecedentes en otros esfuerzos de naturaleza co-
mun, que se han realizado por integrantes del Cuerpo Académico en Investiga-
cién Educativa (CAIE). Un colectivo integrado por personal académico de la
Facultad de Geografia y el Instituto de Estudios sobre la Universidad (IESU),
de la UAEMex, registrada ante la Secretaria de Educacién Publica (SEP) desde
al ano de 2010, aunque cabe decir que los primeros esfuerzos sobre estudios de
egresados, en la Facultad de Geografia, se remontan al 2006, cuando se crea el
Departamento de Seguimiento a Egresados con la intencién de recabar datos
que permitieran conocer la ubicacidn, trayectoria y desempefio de los egresados
de dicha carrera.

Fue asi como, inici6 la produccién de informacién en este sentido, seguido de
otros esfuerzos realizados con la licenciatura de Ciencias Geoinformaiticas (ahora
Geoinformitica), radicada en el propio espacio a partir del 2003, algunos mds con
la carrera de Geografia para distintas cohortes generacionales y recientemente in-
cluso de programas de posgrado, como se detallard en el apartado de antecedentes
y por tltimo, como el trabajo que nos ocupa, surgieron otros productos derivados
del esfuerzo de los integrantes del Cuerpo Académico en Investigacién Educativa
(CAIE) con la participacién de algunos tesistas.

De acuerdo con los planteamientos de Julio Rubio Oca, a pesar de la impor-
tancia de este tipo de estudio, como alternativa para la mejora de los programas
educativos, algunas instituciones no disponen de analisis de sus egresados; otras
han llevado a cabo algin estudio y las menos, tienen mas de una década de expe-
riencia en este tipo de investigaciones (Rubio Oca, 2003), situacién que confirma
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el trabajo de la UAM titulado El egresado en geografia en México, sus competen-
cias profesionales en el mercado laboral” desarrollado por Artasu (2013).

Es evidente que, ante la situacién econémica mundial y del pais en particular,
la situacion laboral en México, se vuelva cada vez mas dificil y compleja, factores
asociados al incremento demogréfico, la tecnificacién de procesos productivos y el
progresivo incremento de la matricula en estudios de nivel superior, son algunos
de los aspectos implicados en tal situacién. La falta de experiencia de los egresados
universitarios en sus dmbitos disciplinares de desempefio, pueden ser también una
condicionante para conseguir empleo, pero mas que nada, para que este se vincule
en forma directa con su formacién profesional.

Ante este escenario, la actual administracién federal ha puesto en marcha una
serie de alternativas que favorezcan la incorporacién de los jévenes al mercado de
trabajo, tal es el caso de las becas y programas de capacitacién pagada por algunas
empresas contratantes, a fin de favorecer la habilitacién de los jovenes para su
incorporacién al mercado de trabajo y como consecuencia mejorar los indicadores
nacionales en esta materia, sin embargo, para ver los resultados habrd que esperar.

Investigar el papel de la universidad actual y su responsabilidad con el futuro de
sus graduados, es un tema de vital importancia para la investigacién educativa, la
cual se encuentra en la encrucijada de seguir las tendencias dominantes, influen-
ciada por el poder y los intereses del mercado o promover el desarrollo de los
seres humanos para lograr un conocimiento humanizado y emancipatorio. (To-

rrego, 2014) citado en (Alvarez Gavilanes & Romero Fernandez, 2015, pag. 3).
Antecedentes del objeto de estudio

De acuerdo con los planteamientos de Weller (2007, pag. 63) “son muchos los or-
ganismos internacionales que en los Gltimos afios han examinado los problemas de
la insercién laboral de los jévenes para buscar maneras de mejorarla”, entre ellos
destacan la OECD, la OIT,1a ONU y el Banco Mundial, sin embargo, un referente
internacional sobre el objeto de estudio es el trabajo “Gedgrafos: formacién y em-
pleo” realizado en la Universidad del Pais Vasco, cuyo propdsito central es, proponer
una serie de asignaturas para mejorar la insercién laboral del gegrafo de dicha uni-
versidad (Madrid Ruiz, 2002), y sin que sea un estudio de egresados propiamente
dicho, aporta elementos para favorecer su insercién al mercado de trabajo.

Entre los aportes realizados a la insercién laboral de egresados universitarios
destaca el de Rodriguez & Gutiérrez (2007) cuyo objetivo consiste en delimitar la
influencia que un conjunto de variables como género, titulacién, lugar de residen-
cia y formacién complementaria tienen para disfrutar, o bien no poseer un trabajo
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(tanto pasado, como presente), asi mismo valora el tiempo para conseguir el pri-
mer empleo y la remuneracién del actual empleo, todo ello, entre un conjunto de
egresados correspondientes a cuatro diferentes titulaciones de la Universidad de
Granada, Espana.

Otro trabajo, realizado en la Universidad Complutense de Madrid, sefiala que
en un contexto socioeconémico de crisis como el actual, es necesaria la evaluacién
del proceso de insercién laboral de los egresados por parte de sus correspondientes
centros universitarios y asegura que los procesos de insercién laboral hacen posible
recabar informacién clave para mejorar la formacién de los estudiantes y que pue-
dan aportar, con su talento y esfuerzo, beneficios a la sociedad (UCM, 2011), no
obstante, pocas son las instituciones que se preocupan verdaderamente por mejorar
los vinculos entre formacién y trabajo, por la via de los contenidos curriculares.

En el dmbito latinoamericano, un aporte estrechamente relacionado con el
mercado laboral de los gedgrafos, es el de “Insercién laboral y lineas de trabajo del
Gedgrafo de la Universidad Nacional de Costa Rica”, un estudio de seguimiento
a graduados de la carrera de Ciencias Geograficas, cuyo principal objetivo fue
identificar las actividades que realizan los geégrafos, buscando su correspondencia
con el perfil profesional.

Los resultados de éste, indican que el drea que emplea mayor nimero de ged-
grafos es Ciencias de la Informacién Geogréfica; en tanto el drea de ensefianza y
divulgacién de la Geogratia complementa el empleo principal. Por su parte, los
empleadores destacan como fortalezas de los gedgrafos, la formacion humanista y
en Ciencias de la Informacién Geogrifica, Paisaje, Territorio y Recursos Natura-
les, Gestién y Ordenamiento del Territorio. Dicho trabajo concluye que las tareas
realizadas por los egresados de dicha universidad, son congruentes con el perfil del
graduado del Plan de Estudio de la carrera (Araya Ramirez, 2010).

En el marco nacional, el trabajo de “los itinerarios de insercién laboral de los
egresados, la calidad de su insercién y los condicionantes escolares y extraescola-
res que influyen en ella”; constituye un anilisis basado en un estudio de caso de
la Universidad de Guadalajara, a partir de una encuesta de egresados realizada en
2011 (Planas Coll, 2013).

Otro esfuerzo es “Generacién 2000: insercién laboral. Primera aproximacién
al seguimiento de egresados de la UAMCEH de la UAT”, realizado en la Uni-
versidad Auténoma de Tamaulipas, considera 72 egresados de las licenciaturas en
Administracién y Planeacién Educativa, Ciencias de la Educacién con Especia-
lidad en Ciencias Sociales, Sociologia y Desarrollo Educativo de la generacién
1996-2000. El ejercicio toma datos de seguimiento a egresados y, mediante el
procedimiento de ANUIES, identifica los factores de incorporacién de egresados

al mercado laboral (Martinez Torres, 2005).
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Igual que las universidades anteriores, la UAEMéx, también ha incursionado en
este tipo de ejercicios de forma progresiva, uno de ellos es “Insercién laboral y tra-
yectorias vitales del egresado de Psicologia; competencias adquiridas y requeridas
por el trabajo” cuyo objetivo es valorar las competencias profesionales que dichos
profesionistas adquieren durante su formacién y las que les demanda el mercado
de trabajo (Pedroza Becerril, 2004).

Otro mas es el “Estudio sobre la Insercién laboral de los Licenciados en Gastro-
nomia y Quimica de Alimentos, egresados de la Universidad Auténoma del Estado
de México” donde se analiza tanto la insercién laboral, como las exigencias del mer-
cado de trabajo, los conocimientos, habilidades, conductas y valores adquiridos en la
formacién profesional (Pedroza Becerril, Parent Jacquemin, & Garcia Lépez, 2007).

Por ultimo, hay que destacar que, en la propia Facultad de Geografia, los pri-
meros esfuerzos de seguimiento a egresados para valorar la insercién laboral coin-
ciden con la apertura del Departamento de Seguimiento a Egresados. A partir
de entonces se realizan trabajos de seguimiento a los egresados de Geografia,
primero con quienes egresaron ese afio (2006) y poco después con los egresados
de las generaciones 2005 y anteriores.

Un afo después se realizé un trabajo con los de la Licenciatura en Geoinfor-
mitica, que dio lugar a una tesis doctoral presentada en 2009 (Pérez Alcintara
B. D., 2009) y a ellos siguieron diferentes ejercicios de licenciatura y posgrado
publicados recientemente o en proceso de construccién, como el de la Maestria
en Andlisis Espacial y Geoinformatica.

Procedimiento metodolégico

Este ejercicio, tiene su base en una investigacién de corte propiamente cuantitativo,
realizada con egresados de la carrera de Licenciado en Geografia, de la Facultad de
Geografia de la UAEMéx y en la que el propésito fue analizar algunas de las carac-
teristicas de insercién y desempeiio laboral de dichos profesionistas, especificamen-
te de las generaciones comprendidas en un periodo de entre 2003 y 2015.

El procedimiento metodolégico para dicha investigacién se sustenta en el
“cuestionario tipo para el estudio de egresados” contenido en la obra “Esquema
basico para estudios de egresados”, de la Asociacién Nacional de Universidades
e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES, 1998), dicho instrumento fue
abreviado para ajustarlo a las necesidades del proyecto, considerando en su origen
tres etapas de andlisis: el empleo en el Gltimo afio de la carrera, el empleo al mo-
mento del egreso y el empleo actual. Sin embargo, para fines de este ejercicio, el
estudio se centré en la ultima fase de la investigacion: en el empleo actual, tanto
para titulados como pasantes de la carrera.
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El universo de estudio, de acuerdo con los datos del Departamento de Control
Escolar, de la Facultad de Geografia, se conforma de un total de 340 egresados,
correspondientes a ocho cohortes, que incluyen las generaciones que ingresaron a
partir del 2003 y que concluyeron hasta 2015.

Ante la dificultad de contactar a todos los egresados de dicho plan, el co-
lectivo de investigadores responsables del proyecto, acordé realizar un muestreo
aleatorio simple, con la idea de que todos tuviesen las mismas posibilidades de ser
encuestados. Fue asi que se determind la muestra, se identificé a los egresados por
distintas vias, como las redes sociales, llamadas telefénicas, correo electrénico y
visita personalizadas a sus centros de trabajo. Hecho lo anterior, se procedié con
la aplicacién del instrumento entre septiembre de 2017 y enero de 2018, previo
acuerdo sobre la privacidad de los datos de los entrevistados, la tarea estuvo a car-
go de los responsables del proyecto.

De esta manera se aplicaron mas de 100 instrumentos, y después de revisar y
valorar con detalle las respuestas obtenidas, se invalidaron varios de ellos, quedan-
do un total de 100 instrumentos vélidos, que representan el 29.4% del total de la
poblacién, es decir una muestra de casi un tercio de la poblacién, lo que resulta
altamente significativo para el estudio. La base de datos se realizé en Excel, con
apoyo de dos estudiantes de la carrera de Geoinformitica y las corridas de algunos
de los resultados, se realizé en el paquete estadistico SPSS.

Referente teérico conceptual

El seguimiento de egresados, que constituye uno de los ejes de estudio para los
trabajos de insercién laboral, es el procedimiento mediante el cual las institucio-
nes buscan conocer como los egresados se involucran, con la actividad profesional
que estos desarrollan, su campo de accién, nivel de ingresos, posibles desviaciones
profesionales, asi como sus causas, su ubicacién en el mercado de trabajo y su for-
macién académica posterior al egreso (ANUIES, 1998).

Por su parte, la insercién laboral, de acuerdo con los planteamientos de Na-
varro Leal (2003), se puede entender de dos posibles maneras: cémo momento o
cémo proceso: La insercién laboral cémo momento hace referencia a la primera
experiencia laboral estable que tiene una persona, mientras que como proceso se
refiere al periodo durante el cual el individuo logra establecerse dentro de una
carrera laboral determinada, en concreto; es el proceso por el cual los individuos
inactivos acceden a una posicién estable en el sistema del empleo para asi iniciar
su carrera laboral incorpordndose a la actividad econémica.

De acuerdo con el planteamiento del propio autor, los estudios sobre egresados
se inscriben en el marco de las relaciones entre educacién y trabajo, donde han

CAPITULO 17 | 353



surgido importantes aportes teéricos para abrigarlos, la teoria del capital humano,
sienta las bases para explicar desde una perspectiva de la economia de la educa-
cién. Dicha teoria, a pesar de sus limitaciones, es una de las aproximaciones mds
cercanas a nuestro trabajo, por ser con la que se conceptualizé formalmente la
relacién entre educacién y trabajo, Navarro Leal (2003).

Esta teoria aparecié en los afos sesenta en los Estados Unidos de Nortea-
mérica, de la mano de los estudios realizados por Gary Becker (1964) y Teodore
Schultz (1972). El principio fundamental es que “la educacién equivale a una
inversién rentable y no sélo a un bien de consumo”, es decir, que quien invierte
mis en su educacién, puede obtener mejores resultados en el trabajo y del trabajo.

Otros referentes que podrian aportar a los trabajos de esta naturaleza son,
la teoria de la fila, que brinda a los empleadores elementos para seleccionar sus
trabajadores; la teoria de la devaluacién de los certificados, la cual destaca que al
existir muchos profesionistas que demandan el trabajo, el titulo se devalda; la teo-
ria de la educacién como bien posicional, precisa que los individuos se disponen
a adquirir mayor escolaridad, para competir por el mismo estatus, y la teoria de la
segmentacion, destaca que los salarios obedecen a la naturaleza del empleo y no
estdn en funcién del capital humano del trabajador (Navarro Leal, 2003).

Un aporte mds, que ha servido de base a estos trabajos, es el planteamiento de
Pierre Bordieu, sobre la teoria del capital social que argumenta que se trata del
capital destinado a la prestacién de servicios sociales, el capital acumulado me-
diante la inversién publica y el valor de las relaciones sociales (Vargas, 2002), sin
embargo, por tratarse de un trabajo mucho mas vinculado con la formacién y el
trabajo, que con el capital social construido, la base teérica de soporte es la teoria
del capital humano, bajo el argumento de que quien mds invierte en su educacién,
mayores beneficios podria obtener durante su desempefio profesional.

Aunque cabe aclarar que dicha argumentacién tedrica no cubre del todo la for-
mulacién del trabajo, y bien podria caber la posibilidad de algunas otras formulacio-
nes vinculadas, aunque sea de forma parcial, con el objeto de estudio. Es decir, que
no hay una teoria tnica que pueda abrigar los estudios de seguimiento a egresados
e insercién laboral, y como indica Navarro Leal, las relaciones entre el mundo de la
educacién y el mundo del trabajo, no pueden ser interpretadas solamente a través de
la teoria del capital humano, ya que dichas relaciones son mucho mds complejas y en
ellas intervienen factores escolares y extraescolares (Navarro Leal, 2003).

Anilisis de Resultados

Como se apunté lineas antes, la idea del trabajo fue realizar un andlisis compa-
rativo de las caracteristicas y condiciones que prevalecen derivado de la insercién
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laboral de egresados titulados y no titulados de la carrera de Licenciado en Geo-
grafia de la UAEMéx. Para tal efecto, partimos precisamente de un concentrado
que revela la situacién del objeto de estudio, derivada del levantamiento de datos,
donde se puede apreciar la proporcién de egresados titulados que en suma acumu-
lan el 67%, en tanto los pasantes (o no titulados) representan un tercio del total de
la muestra en la siguiente tabla:

Tabla 1: Egresados titulados, no titulados y condicién laboral

Categorias Frecuencia | Porcentaje Por(,:e:ntaje Porcentaje
valido acumulado
Vilidos N Titulados 12 12 12 12
o
contesto No 4 4 4 16
titulados
Titulados 39 39 39 55
Si trabaj
o Mo 26 26 26 81
titulados
Titulados 16 16 16 97
No trabaj
2 No 3 3 3 100
titulados
Total 100 100 100

Fuente: Elaboracién propia.

Sobre los detalles especificos de la condicién laboral que guardan los egresados,
hay que sefialar que una proporcién ligeramente superior al 15% de la muestra, no
respondieron si tenfan un empleo o no, mientras que poco mds del 60% reportan
tener un empleo y cerca del 20% no tenian trabajo al momento de la encuesta, a
pesar que, de ellos, poco mas del 15% contaban con el titulo profesional. Lo ante-
rior es una clara evidencia de que en este pais, y para la carrera objeto de estudio,
como seguramente ocurre con otras profesiones, el hecho de contar con un titulo
profesional, o de maestria, no garantiza tener un trabajo (Durin, 2018).

Un dato a destacar, respecto a la condiciéon de género de la muestra previa-
mente referida, es que las mujeres egresadas de la carrera de Geografia, registran el
mayor indice de titulacién, como se puede apreciar en la figura 1, en congruencia
con los argumentos de UNESCO (2009) citado en De Vries y Navarro, cuando
indica que, ante las politicas de equidad de género, y por encima de ellas, tanto en
Meéxico como “en América Latina, las mujeres demuestran un mejor desempefio
dentro de la universidad. Obtienen mejores calificaciones, abandonan menos los
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estudios y se titulan mds rdpidamente. Como resultado, en el siglo xx1, las mujeres
constituyen la mayoria de los egresados universitarios” (2009, pag. 2).

Figural: Género

Pasantes Titulados

® Hombres ™ Mujeres

Fuente: Elaboracién propia.

Ahora bien, desde el punto de vista de la condicién civil, la mayor parte de la mues-
tra, al momento de la encuesta se mantenian solteros, y dicha condicién guarda una
relacién directamente proporcional con el nimero de titulados, seguidos por los
egresados cuyo estado civil es casado y mucho menores proporciones en las demds
condiciones evaluadas (figura 2). Lo anterior, aunque parece normal, por las edades
de la muestra (tabla 2), en realidad da cuenta de que una situacién de solteria no
solamente facilita las posibilidades de titulacién, sino que incluso es mucho menos
complejo porque no implica una carga familiar e incluso laboral, muchas veces no
solo dificultando el proceso, sino incluso evitando toda posibilidad.

Figura 2: Estado Civil
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Fuente: Elaboracién propia.
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Como se apunt6 lineas arriba, el segmento de edad donde se registra el mayor
numero de titulados es precisamente la edad intermedia (tabla 2), recordemos
que, para el anilisis, la muestra se dividié en tres grandes grupos: 23 a 26 afios los
recién egresados, 27 a 30 afios los de edad intermedia y mayores de 31 los del gru-
po de edad mds avanzada. De este modo, el mayor nimero de titulados se reporta
entre los que tienen de cuatro a siete afios posteriores al egreso, esto significa que
para que la titulacién ocurra, los egresados requieren de un proceso de maduracién
y cierta experiencia e incluso tal vez intervengan las propias exigencias laborales,
ya sea para la obtencién de un empleo o la mejora del que ya tienen.

Tabla 2: Proporcién de egresados por grupos de edad de la muestra

Edad 23226 27230 31y mads

Pasantes 13% 13% 7%

Titulados 13% 31% 13%
Subtotales 26% 44% 20%

Fuente: Elaboracién propia.

Sobre los detalles de la empleabilidad, conviene sefialar que en la investigacién
global se analizé la condicién del empleo en el dltimo afio de estudios de la carre-
ra, en el aflo inmediato posterior al egreso de la misma y el momento actual o de
la aplicacién de los instrumentos. Revisando los tres momentos es posible apreciar
un comportamiento ascendente, al pasar de 33.7% a 66.7% y 77.4% respecti-
vamente, asociado por un lado con la experiencia que la formacién profesional
otorga, pero, por otra parte, con las propias exigencias sociales y familiares, ya que
en la medida que el tiempo transcurre, la presion social y familiar aumenta, en la
obtencién de un titulo y de un trabajo, preferentemente vinculado con la forma-
cién profesional y si es posible bien remunerado.

Si bien las exigencias en nuestra sociedad asi lo determinan, es evidente que,
en términos reales, es otra cosa. Primero porque las condiciones del pais no estin
dadas para la generacién oportuna de empleos para el volumen creciente de egre-
sados universitarios y, en segundo término, porque como se apuntaba lineas arriba,
la obtencién de un titulo profesional no garantiza un empleo y mucho menos que
sea bien remunerado. A la luz del argumento teérico del Capital Humano, que
sugiere que a mayor inversion en los estudios mejores remuneraciones, habria que
valorar en qué medida dicha argumentacién se cumple, al menos en este pais.

Recordemos que esta teoria considera que las personas, cuando toman la deci-
sién de invertir o no en su educacioén, valoran el costo beneficio entre la inversién
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que hacen cuando estudian y los resultados que esperan cuando terminan sus
estudios, entonces continuardn formédndose si dicho balance es positivo, segin los
planteamientos de Pierre Bordieu, citado en Licona Michel & Pérez Cruz (2018),
en caso contrario la decisién podria ser otra.

Contrario al planteamiento hipotético que se formulé al inicio del trabajo, en
el sentido de que la condicién de titulacién podria favorecer la empleabilidad, en
el caso que nos ocupa sucede que no necesariamente ocurre as, la figura 3 es muy
ilustrativa al respecto, pues del total de egresados que tienen en su haber el titulo
profesional, solo el 70%, cuentan con un empleo, mientras que de los pasantes el
90% estan empleados, confirmando la aseveracion de que el titulo no garantiza un
empleo, mucho menos un buen empleo o que sea bien remunerado, como se verd
en los segmentos posteriores.

Lo anterior, es congruente con la afirmacién de algunos autores como Alvarez
Gavilanes & Romero Fernindez (2015) cuando indican que

...la esperanza de que la educacién es una palanca que garantiza la empleabi-
lidad y el acceso al mercado laboral se ha desvanecido. Existe una gran contra-
diccién entre una poblacién juvenil mds educada y la disminucién de probabi-
lidades de insercién en el mundo del trabajo (p. 5).

Figura 3: ¢Trabaja Ud. actualmente?
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Fuente: Elaboracién propia.
La precarizacién del empleo en México ha sido una caracteristica de las dltimas
décadas, ante la situacién de crisis recurrentes que ha vivido el pais, la incorpora-

cién al mercado global y por supuesto la tecnificacién de procesos productivos. Lo
anterior incide directamente en el empleo en general, no solo del gedgrafo. Por
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si fuera poco, segin los resultados derivados de la encuesta, la mayor proporcién
de empleo de los egresados de la carrera de Geografia, se adquiere por la via de la
recomendacién, una prictica que ademds de ser comin en México, es poco exigida
desde el punto de vista de los estindares de calificacién, lo que implica aceptar
trabajos poco relacionados con la formacién profesional y también mal remunera-
dos, lo que podria traducirse en problemas de insatisfaccién o frustracién con las
actividades desempefadas y los ingresos obtenidos por las mismas.

La figura 4, ilustra los puestos ocupados por los egresados de Geografia en el
ultimo de sus empleos: si bien destacan los empleos profesionales, primeramente,
son ocupados por los pasantes y después por los titulados, por otro lado, los man-
dos medios o de mayor rango, como gerencias, direcciones y duefios de empresas,
son escasos o no figuran. Del mismo modo es posible apreciar cargos como técni-
cos, supervisores, auxiliares o asistentes, mayormente ocupados por profesionistas
titulados, evidenciando justo la falta del empleo y la precariedad de los mismos,
expresada en “la disminucién del salario, la falta de prestaciones laborales y au-
mento en las jornadas de trabajo, sin importar el sector productivo donde labore,
el tamafio de la empresa, la edad, el sexo, estado civil y el nivel educativo” (Pérez
Cruz & Ceballos Alvarez, 2019).

Figura 4: El puesto que actualmente ocupa
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Fuente: Elaboracién propia.

Para reforzar lo anteriormente indicado, la tabla 3 muestra el tipo de contratacién
que reportan los sujetos estudiados. En ella se puede observar que la mayor pro-
porcién se ubica en empleos por tiempo determinado (también conocido como
empleos por contrato), seguido de aquellos que tienen estabilidad laboral (tiempo
indeterminado) y otras condiciones de empleabilidad, entre las que podrian indi-
carse; trabajos eventuales, por temporada e informales, cada vez mds frecuentes en
casi todas las profesiones.
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Tabla 3: Tipo de contratacién en sus empleos

Condicién del Por tiempo Por obra Por tiempo

. . . . Otro Total
egresado determinado | determinada | indeterminado
Pasantes 54.5 4.5 31.9 9.1 100
Titulados 63.33 0 33.33 3.33 99.99

Fuente: Elaboracién propia.

Derivado de lo anterior, en lo que al ingreso mensual se refiere, pareciera que no
hay una regla al respecto; mientras que los que perciben los menores ingresos
son titulados, la mayoria de quienes perciben los mejores salarios no cuentan con
titulo profesional, sin embargo, los salarios medios bajos, predominantemente co-
rresponden a los pasantes en tanto los medios altos los dominan los graduados. Lo
anterior significa que no se puede hablar de una relacién directamente proporcio-
nal entre la condicién de titulacién e ingreso econémico producto del trabajo des-
empefiado, aunque se visualiza una aparente mejor condicién para los titulados,
razén por la cual habria que explorar otros aspectos que pudiesen explicar dicho
comportamiento, como el tipo de empleo, la experiencia, los resultados ofrecido
en el trabajo u otras de similar importancia.

Figura 5: Ingreso mensual neto actual (pesos 2019)
60

50
40
30

20

) |||||
0

0-3,000

2000

01-6,000

w
=}
o
[=}

3 ,001-12,000 12,001y més

& Pasantes 18 Titulados

Fuente: Elaboracién propia.

El tema de la estabilidad laboral es un asunto que se vincula directamente con la
precarizacién del empleo, la cual, en México, se agudiza conforme el tiempo avanza.
La tabla X, muestra como es el comportamiento al respecto para los sujetos de estu-
dio: los pasantes que trabajan, en su gran mayoria son de recién ingreso, mas del 80%
de los mismos no superan los tres afios de antigiiedad laboral, en tanto que para los
titulados la situacién es distinta, poco mas de la mitad son de reciente incorporacién
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y reportan un miximo de tres afios de servicio, sin embargo, el resto tiene mds de
tres afios laborando y de ellos cerca del 20% tiene entre cinco y seis afios de servicio.

Es importante aclarar que, por el tipo de muestra estudiada, puede ser normal
dicho comportamiento, porque la empleabilidad, igual que la titulacién esta di-
rectamente relacionada con el tiempo de egreso, recordemos que en la muestra lo
mismo figuran egresados de hace 10 afios, como solo de un par de afios.

Tabla 4: Duracién en el trabajo (afios)

Condici6n del egresado Total [0al |1a2 |2a3 |3a4 |4a5 |5a6
Pasantes 100% | 39.3 25 21.4 7.1 7.1 0
Titulados 100% | 11.6 25.6 20.9 11.6 11.6 18.6

Fuente: Elaboracién propia.

Un aspecto de interés en el estudio, se relaciona con la vinculacién entre forma-
cién y trabajo. Segin el argumento de Alvarez Gavilanes & Romero Fernindez
(2015) la vinculacién entre la educacién superior y el empleo pueden describirse
como parte de una meritocracia educacional. Dicen ellos que, lo ideal es que los
estudiantes tengan la oportunidad de tener éxito, desde el punto de vista educati-
vo, sea cual sea su procedencia socio biogrifica; cuanto mayor es el nivel alcanzado
por la persona al final de su educacién previa al trabajo, més probabilidades tendrd
de éxito en el mundo laboral, sin embargo, la situacién es distinta, toda vez que
este pais, mds que el nivel alcanzado en la educacién, muchas veces para conse-
guir un buen trabajo, las relaciones sociales y/o familiares son las que cuentan. Al
menos, asi ocurrié con los sujetos de estudio, quienes en su mayoria reportan la
recomendacién como la principal via de acceso al trabajo.

Retomando el tema de la relacién entre educacién y trabajo, o lo que nosotros
hemos denominado nivel de coincidencia entre formacién y empleo, en la figura
6, se puede apreciar, en lo general, que son pocos los profesionistas de la Geografia
cuya relacién entre ambas condiciones es nula o baja, mientras que la gran mayoria
observa total coincidencia, favoreciendo mayoritariamente a los titulados, en tanto
que los empleos de mediana coincidencia con la formacién profesional, son menos
que los de total coincidencia y en ellos se ubican preferentemente los pasantes,
sobre los titulados, aunque con una diferencia poco significativa.

Este resultado deja ver que no existe una regla respecto a las condiciones en
la calidad de empleos para la comunidad geogréfica, toda vez por un lado, los
empleos profesionales no son precisamente los titulados quienes los ocupan, ni
tampoco los que reportan los mejores salarios, sin embargo, es posible apreciar que
son ellos quienes senalan la mayor coincidencia entre formacién y empleo.
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Figura 6: Nivel de coincidencia entre formacién y empleo
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Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con resultados de otros estudios sobre la profesién de Geografia en
Meéxico y la incorporacién de los egresados al mercado del trabajo, como el de
Checa Artasu (2013) y el de Pérez Alcintara (2007), la gran mayoria de dichos
profesionistas se vinculan al mercado de trabajo asociado con el sector educativo,
y en este caso no es la excepcion, ya que el servicio en la educacién, tanto para
titulados como pasantes, constituye la segunda opcién de empleo, solamente su-
perada por quienes se ocupan en el dmbito del gobierno (figura 7), en cuyo caso,
muchos de ellos se vinculan también al sector educativo, sin hacer trabajo docente
propiamente dicho, sino en funciones de tipo administrativo, constituyéndose en
una importante opcién de empleabilidad.

Figura 7: El sector econdmico (rama) de la empresa o
institucion en que trabaja
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Fuente: Elaboracién propia.
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Para mayor precision, respecto al sector en el que trabajan y la actividad profesional que
desempefian los profesionales de la Geografia, se cuestioné a los sujetos estudiados,
justamente cudl es su principal actividad profesional en el empleo actual y si se vincula
con alguno de los cuatro ejes principales observados por Araya Ramirez (2010), en su
trabajo con los graduados de la Geografia de la Universidad de Costa Rica.

Al respecto, se pudo apreciar que la principal actividad, para el grupo de pa-
santes, se vincula precisamente con la ensefianza y la divulgacion, seguida de los
temas vinculados al paisaje, territorio y recursos naturales, asi como la gestion
y ordenacién del territorio y finalmente las que se vinculan con las Ciencias de
la informacién geografica. Por su parte, el bloque conformado por los egresados
titulados, destacan como primera opcién los trabajos vinculados con las Ciencias
de la informacién geogrifica, seguidos de la ensefianza y divulgacion, el paisaje,
territorio y recursos naturales en tercer lugar y para cerrar, en el ultimo sitio, la
gestién y ordenacion del territorio (figura 8).

Como se puede observar, la ensefianza y divulgacién tiene un peso especifico
muy importante, figuran en primer lugar para los pasantes y en segundo término
para los titulados, un aspecto que llama la atencién toda vez que el Plan de Estu-
dios cursado por estas generaciones, es un plan flexible, basado en competencias,
en el cual, sélo se impartié una materia vinculada con la ensefianza, se trata de
Didictica de la Geografia, la cual, por cierto, tenia un cardcter optativo y a pesar
de su importancia, por el nimero de egresados ocupados en ese campo, en el nue-
vo plan de estudios desaparece, sin que haya una sola opcién que vincule de algin
modo la formacién de los estudiantes con este importante campo laboral; el de la
ensefianza y vinculacién, que como se puede observar en los resultados, constituye
la mayor opcién de empleabilidad.

Figura 8: La principal actividad que usted desarrolla se
vincula con:
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Fuente: Elaboracién propia.
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Si bien es cierto que entre los propésitos de este ejercicio no figuraba el analisis
del medio por el cual los egresados de geografia se incorporan al trabajo, resulta
conveniente sefalar, por el elevado nimero de personas que la reportan, que la via
de la recomendacion registra tasas muy elevadas. Los profesores, companeros de
carrera, familiares y amigos, representan un papel muy importante, principalmen-
te los profesores para los pasantes, en tanto el resto observan un comportamiento
mds o menos similar, tanto para pasantes como titulados.

Otras opciones que destacan, como alternativas de incorporacién al mercado
laboral son la bolsa de trabajo universitaria e invitacién directa de algunos centros
de trabajo, entre otras opciones. Es conveniente sefialar que una debilidad es la
falta de oportunidades derivadas de las practicas profesionales y el servicio social,
aunque este ultimo al menos figura como una opcién, un hecho que deberia pre-
ocupar y ocupar a las autoridades, favoreciendo los sistemas de vinculacién uni-
versidad empresa o facultad empresa, no solo como opcién de empleo, sino como
una alternativa de promocién y difusién del quehacer geografico.

Figura 9: Medio principal a través del cual encontré su empleo actual
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Fuente: Elaboracién propia.
Conclusiones

La insercién laboral de los egresados universitarios constituye una de las grandes
preocupaciones de las instituciones de educacién superior y seguramente, con el
tiempo, la presién serd cada vez mayor ante el escenario econémico internacional,
caracterizado por la tecnificacién de los procesos productivos, la movilidad de
mano de obra calificada a nivel nacional e internacional y por supuesto, la precari-
zacién constante del empleo en paises emergentes como el nuestro.
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Ante tal escenario, es imperioso fortalecer la vinculacién entre las instituciones
de formacién, es decir, las instituciones de educacién superior y el entorno labo-
ral, para contribuir a incrementar los indices de empleabilidad de los graduados
(Alvarez Gavilanes & Romero Fernindez, 2015), de lo contrario, la contraccién
del empleo puede incidir, en forma negativa, en la productividad, el desarrollo
econémico nacional y como consecuencia, en el incremento progresivo de la pro-
blematica social, que de por si ya estamos viviendo.

Para este trabajo, partimos del supuesto de que los egresados titulados, se in-
sertan con mayor facilidad al mercado de trabajo y como consecuencia, sus condi-
ciones de empleo y desempefio profesional son mejores, es decir, la relacién entre
formacién y trabajo, en relacién con quienes permanecen en condicién de pasan-
tes (no titulados), sin embargo, después de concluir el analisis, podemos decir que
dicho planteamiento se cumple solo parcialmente, primero porque como se pudo
observar a lo largo del trabajo, efectivamente son mucho mis titulados que pasan-
tes en la muestra, practicamente dos terceras partes de titulados contra un tercio
de pasantes, y si bien es cierto que en el rubro de quienes tienen empleo, es mayor
la proporcién de titulados que de pasantes, también es cierto que del bloque de los
desempleados la proporcién de titulados es mayor que los pasantes.

Por otra parte, hay que destacar que la proporcién de titulados predominante-
mente corresponde al género femenino, en congruencia con lo que ocurre a nivel
nacional, tanto en la matricula de varias carreras como en la eficiencia terminal.

Un dato que llama la atencién tiene que ver con la proporcién de emplea-
bilidad, donde los pasantes de la muestra superan a los titulados por 20 puntos
porcentuales, esto es que proporcionalmente hay una mayor ocupacién para pa-
santes que para titulados y, por si fuera poco, los empleos profesionales, jefaturas y
subgerencias. Entre algunos otros empleos, estin ocupados mayoritariamente por
pasantes, aunque, por ejemplo, en el tipo de contratacién, los titulados presentan
mejores condiciones. Lo mismo ocurre con los salarios, los titulados tienen los
ingresos mds bajos, y los pasantes, aunque pocos son los mejor pagados, en tanto
los salarios medios altos favorecen a los titulados y los medios bajos a los pasantes,

En general, se pudo apreciar que tanto para pasantes como para titulados la
duracién en el trabajo es significativamente bajas, en ambos grupos, la mayoria no
supera los tres afios de antigtiedad, solo 14% de pasantes y poco mds de 40% de
titulados, ambos con altos porcentajes de coincidencia entre formacién y empleo,
aunque se dedican al trabajo en el gobierno y en el ambito educativo, en su gran
mayoria ingresan por recomendacién, como consecuencia, los niveles de satisfac-
cién con el trabajo, el salario y otros rubros, dejan mucho que desear.

Ante tal escenario es muy claro que no existe una relacién directamente pro-
porcional entre la condicién de titulacién y empleo, tampoco la hay entre for-
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macién y empleo, factores como escases de éste, la forma en cémo se ingresa al
trabajo y el bajo reconocimiento de la carrera en el mercado laboral, son factores
que estdn influyendo en dicha condicién.
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