MEMORIA

INVESTIGACION

EDUCATIVA

00000000000000000000

000000000000 || “



MEMORIA ELECTRONICA DEL PRIMER CONGRESO
INTERINSTITUCIONAL DE INVESTIGACION
EDUCATIVA

COMPILADORES

MIGUEL NAVARRO RODRIGUEZ
ARTURO BARRAZA MACIAS
ADLA JAIK DIPP



Octubre de 2013
Durango, Dgo. México

ISBN: 978-607-9003-08-1

Editores
Instituto Universitario Anglo Espafol
Universidad Pedagdgica de Durango

No esta permitida la impresion, o reproduccion total o parcial por
cualquier otro medio, de esta memoria electrénica sin la
autorizacion por escrito de los editores.



CONTENIDO
SUJETOS, ACTORES Y AGENTES DE LA EDUCACION

Violencia en estudiantes de educacion media superior (p.5)
Juan Francisco Gonzdlez Retana

Relacién entre estrés laboral docente, estrés académico y desempeiio académico de los
alumnos de Educaciéon Medio Superior (p. 17)
Fabiola de la Mora Alvarado

La formacion docente, perspectivas y retos del siglo XXI. Un estudio de Caso en la
Escuela Normal Superior de Durango (p. 29)
José Antonio Ferndndez Lozano

Competencias metodoldgicas de investigacion vy eficiencia terminal en el drea social (p. 43)
Adla Jaik Dipp y Enrique Ortega Rocha

El engagement (ilusidn por el trabajo) y los factores que lo integran (p. 56)
Teresita de Jesus Cdardenas Aquilar y Adla Jaik Dipp

PROCESOS DE APRENDIZAIJE

Procesos de aprendizaje de los egresados de las Escuelas Normales Publicas del Estado
de México (p. 69)
Mario Castillo Sosa y Martin Muioz Mancilla

METODOLOGIAS Y ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

Uso de estrategias de enseiianza para mejorar el promedio en el bachillerato (p. 80)
Fernando Rodriguez Carrillo

La formacion inicial del docente de educacion primaria y el desarrollo de sus
competencias didacticas (p. 92)
Gregorio Vdsquez Rivera

Las competencias didacticas de los estudiantes normalistas en su ultimo grado de
formacion de la licenciatura en educacidon preescolar, ciclo escolar 2012-2013 de la
Escuela Normal de Amecameca (p. 107)

Mario Castillo Sosa, Antonio Herndndez Pérez y Luis Octavio Garcia Arango



GESTION EDUCATIVA Y ESCOLAR

Los afios de servicio y el ejercicio del liderazgo en educacion basica: dia con dia en
nuestra escuela, ¢somos mas lideres o menos lideres? (p. 118)
Manuel Ortega Muioz, Manuel Rocha Fuentes y Zaret Jazmin Herndndez Soto

Implicaciones del nivel de estudios de los docentes de educacion basica ante el ejercicio
del liderazgo distribuido (p. 131)

Manuel Ortega Mufoz, Manuel Rocha Fuentes y Zaret Jazmin Herndndez Soto

La supervision escolar y su relacion con la gestidn escolar. Un perfil deseable (p. 144)
Maria de la Luz Segovia Carrillo

El liderazgo del director de escuela de educacion basica, una mirada descriptiva de las
lealtades en conflicto (p. 160)
Miguel Navarro Rodriguez

EVALUACION EDUCATIVA
Las rabricas: un instrumento para promover la autorregulacion del aprendizaje (p.171)
Heriberto Mondrrez Vdsquez

TIC’S Y EDUCACION
Violencia a través de los medios de comunicacion en estudiantes de educacion media
superior (p.184)

Juan Francisco Gonzdlez Retana

Las TIC como recurso para mejorar la motivacion en nifios de preescolar (p. 195)
Guadalupe Chavarria y Chavarria y Heriberto Mondrrez Vdsquez

COMITE CIENTIFICO (p. 209)



Violencia en estudiantes de educacién media superior

Juan Francisco Gonzalez Retana

Introduccién

El fendmeno de la violencia es un hecho que se presenta en muchas esferas de
cualquier sociedad, pudiera decirse que existen tantas formas de violencia como
maneras de relacionarse entre los sujetos. En palabras de Valadez Figueroa
(2008) los seres humanos muchas de las veces solemos ver a los demas como
enemigos pues compartimos espacios, lugares o eventos y por supuesto también
la necesidad de ganarlos. Esto ocasiona que respondamos, de manera intencional
0 no, como una forma de proteccion hacia nosotros mismos o a otros en actos.
Cuando estos actos son intencionados pueden ser considerados como violencia.
El contexto escolar es un espacio en el que cominmente ocurren este tipo
de actos. En México se encuentran diversas investigaciones que dan cuenta del
fenomeno (Vazquez, Villanueva, Rico, & Ramos, 2005; Prieto Quezada, Carrillo
Navarro, & Jiménez Mora, 2005; Gomez Nashiki, 2005; Valadez Figueroa, 2008;
Ramos Herrera, Vazquez Valls, Maravilla Baraja, 2011; Armando Ulises Ceron
Martinez, 2011; entre otras) estas estudian poblaciones desde educacion basica
hasta el nivel superior. En su mayoria presentan avances en torno a la violencia
entre compaferos y cOmo esta es percibida por otros actores educativos como
docentes o personal administrativo de las escuelas en las que ocurre. Pocas de

ellas se centran en la violencia que ocurre entre los alumnos y los profesores, o en
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la violencia que los alumnos realizan en contra el propio centro escolar; otros —los
menos— presentan como los actos de violencia se han diversificado gracias a las
Tecnologias de las Informacion y la Comunicacion en particular la internet y el uso
del celular.

Violencia es un término cuya definicién resulta —las mas de las veces—
incompleta. Para la Organizacion Mundial de la Salud (OMS) la violencia es
definida como:

El uso intencional de la fuerza o el poder fisico, de hecho o como amenaza,

contra uno mismo, otra persona o un grupo o comunidad que cause o tenga

muchas posibilidades de causar lesiones, muerte, dafios psicoldgicos

trastorno del desarrollo o privaciones. (p. 5)

En esta definicion se resalta el hecho de que se vincula la intencién de
cometer un acto de violencia con la comision del mismo, ademas queda claro que
se excluyen actos no intencionados. La propia OMS sefala que al incluir “el poder”
en la definicion estan contenidas las amenazas o las intimidaciones, ademas de
hacer énfasis en que las consecuencias pueden ser inmediatas, latentes o
conservarse a lo largo del tiempo.

Alvarez-Garcia et al. (2011) coinciden en la definicion de violencia que
adoptan pues la entienden como aquella conducta intencionada con la que se
causa un dafio o un perjuicio alguien través de distintos mecanismos como
pueden ser las Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion. Estas
definiciones difieren del denominado acoso escolar o bullying puesto que no solo

se incluye el maltrato entre alumnos.



Un término con el que se suele confundirse la violencia es la agresion.
Ambos son diferentes el Instituto Nacional de las Mujeres en México (2012) apunta
que mientras que la violencia no es natural, tiene un caracter intencional, es
dirigida, aumenta con el tiempo y en donde ademas se abusa del poder; la
agresion puede ser una conducta de defensa o de sobre vivencia que no es
intencionada y que puede 0 no causar dafo.

Existen diversas tipologias en las que se describen diferentes clases de
violencia; cuesta trabajo encontrar una que refleje una totalidad, por ejemplo existe
la fisica, la verbal, psicologica, sexual, econdmica, social o politica. Para el
Instituto Nacional de las Mujeres (2012) de acuerdo con la Ley General de Acceso
a una Vida Libre de Violencia ésta se clasifica en modalidades vy tipos, asi las
modalidades son: violencia en el ambito familiar, violencia laboral y docente,
violencia en la comunidad, institucional y feminicida; los tipos son: psicoldgica,
fisica patrimonial, econdémica, sexual y cualquier otra forma que lesione o sea
susceptible de dafar la dignidad la integridad o la libertad. Conviene sefialar que
en un hecho de violencia pueden ocurrir varios tipos.

La OMS clasifica a la violencia en tres categorias de acuerdo a las
caracteristicas de quienes comenten el acto de violencia: la violencia
autoinflingida, interpersonal y la colectiva. Cada uno de estos tipos contiene
subcategorias organizadas por la naturaleza de los actos de violencia, asi cada
tipo puede ser fisica, sexual, psiquica o de privaciones o descuido. La figura 1

muestra esta tipologia.



Figura 1. Tipologia de la violencia
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De acuerdo a esta clasificacién la violencia escolar se encontraria en el tipo
interpersonal, en la subcategoria de violencia hacia la comunidad pues esta
“abarca la violencia juvenil, los actos fortuitos de violencia, la violacién sexual por
parte de extrafio y la violencia en establecimientos como escuelas, lugares de
trabajo, prisiones y hogares de ancianos (OMS, 2003). En ésta investigacion se
sigue la idea de Alvarez-Garcia et al. (2011) quien menciona que la violencia es
aquella conducta intencionada con la que se causa un dafio o un perjuicio alguien
través de distintos mecanismos. Siguiendo la légica de la tipologia OMS es de tipo
interpersonal de la subcategoria comunidad, en especifico aquella que surge en

contexto de las escuelas.



Metodologia

Se trata de una investigacion cuantitativa, descriptiva en donde se emple6 en
método por encuesta se centr6 en analizar la frecuencia de aparicion de
conductas violentas en una escuela preparatoria de la ciudad de Durango, en
México. La muestra se conformé por 184 estudiantes, 53 (29%) de segundo
semestre, 89 (48%) de cuarto y 40 (22%) de sexto.

Se utiliz6 el Cuestionario de Violencia Escolar-Revisado (CUVE-R)
elaborado por Alvarez-Garcia, Rodriguez, Alvarez y Dobarro (2011), mismo que
estd diseflado para alumnos de Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO), no
obstante se consider6 que éste podria ser de utilidad en un contexto de Educacion
Media Superior en un estado de la Republica Mexicana. Para su empleo se conto
con el permiso escrito de los autores.

El CUVE-R esta pensado para identificar en los alumnos la frecuencia de
apariciéon de algunos hechos de violencia. Esta conformado por 31 reactivos, a
manera de afirmaciones, con una escala de respuesta tipo Likert con cinco
opciones de respuesta: nunca, pocas veces, algunas veces, muchas veces y
siempre.

La estructura del cuestionario es de ocho factores (Alvarez-Garcia, Nufez,
Rodriguez, Alvarez y Dobarro, 2011). El primero de ellos se denomina Violencia
del profesorado hacia el alumnado con él se intenta conocer con qué frecuencia
los profesores, ignoran, castigan, ridiculizan, bajan calificaciones o insultan a los
alumnos. El segundo de ellos llamado Violencia fisica indirecta por parte del

alumnado pretende conocer la frecuencia con la que sus compaferos u otros
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estudiantes esconden las pertenencias de otros alumnos o de profesores. El factor
Violencia fisica directa entre el alumnado evalla la frecuencia con que
compaferos golpean a otros estudiantes sea dentro de la escuela o en las
inmediaciones. Violencia verbal del alumnado hacia comparieros es el factor 4, se
evalla la frecuencia con la que los alumnos insultan, ponen apodos o inventan
rumores sobre otros. La Violencia verbal del alumnado hacia el profesorado
incluye eventos en los que los alumnos insulten o le falten al respeto a los
profesores. El factor 6 denominado Exclusion social valora los actos de
discriminacion hacia estudiantes por su nacionalidad o por su rendimiento
académico. La Disrupcion en el aula es el séptimo factor, cuestiona a los alumnos
sobre la frecuencia con la que algunos compafieros, con su actuar dentro del aula,
dificultan las actividades del profesor. El tltimo de ellos es el llamado Violencia a
través de las TIC, con el que se conoce con qué frecuencia los alumnos hacen
fotos o videos, con un teléfono celular, de sus comparfieros o de los maestros para
luego burlarse de ellos. Ademéas con qué frecuencia publican estos videos o
fotografias en internet por medio de las redes sociales. También si los estudiantes
envian mensaje de texto de ofensa o insulto a otros compafieros por medio de sus
teléfonos moviles. En este texto se presentan los resultados de los 7 primeros

factores.

Resultados

Los tipos de violencia que los estudiantes sefialaron percibir con mayor frecuencia

son los actos que se integran el factor Violencia verbal del alumnado hacia
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compaferos y la Disrupcion en el aula. En la tabla 1 se pueden apreciar los

promedios y la desviacion tipica para cada uno de los factores.

Tabla 1. Promedio de respuesta por factor

Factor Reactivo Media | Des Tip
1 Violencia del profesorado hacia el alumnado 2.1 0.77
2 Violencia fisica indirecta por parte del alumnado 1.9 0.71
3 Violencia fisica directa por parte del alumnado 2.0 0.83
4 Violencia verbal del alumnado hacia compafieros 2.7 0.98
5 Violencia del alumnado hacia el profesorado 1.8 0.82
6 Exclusién social 1.8 0.72
7 Disrupcion en el aula 2.7 0.96

Los actos que los estudiantes mencionan que ocurren con menor frecuencia
son los referidos a los factores de Exclusién Social y a la Violencia del alumnado
hacia el profesorado.

Con relacién al factor Violencia verbal del alumnado hacia comparieros,
mas del 24% (cerca de 50 jovenes) mencionaron que muchas veces o siempre
sus compafieros ponen apodos molestos a otros estudiantes, mas aun 38% dijo
gue esto ocurre algunas veces; con ello queda de manifiesto que el hecho de
llamar a otro compafiero por medio de un apodo, que vale la pena sefialar es
molesto, se presenta de manera recurrente. Emocionalmente esto puede tener
repercusiones pues los apodos o sobrenombres en muchos de los casos afectan
la autoestima pues son discriminatorios o sefialan defectos fisicos.

Otro de los actos que alumnos sefalaron que aparece con mayor
frecuencia, es que sus comparfieros hablen mal unos de otros. El 88% indico
haberlo presenciado al menos una vez, pero mas del 28% sefalé que observa
este tipo de conductas muchas veces o siempre. Si se considera el hablar mal de

los demas como una accion que se realiza para hablar de otros en su ausencia

11



con el fin de degradarles o sancionar sus conductas, pueden tener consecuencias
fuertes en el desempefio académico, fisico, emocional y social de los estudiantes.

Los resultados de este factor concuerdan con los encontrados por Vazquez
Valls et al. (2005) en la investigacion que realizan con alumnos de bachillerato,
pues la violencia méas evidente que se reportd, por parte de los propios alumnos,
de los profesores y del personal de la escuela donde se efectud el estudio fueron
los insultos entre compafieros.

Respecto al factor Disrupcién en el aula, se encontr6 que los alumnos
expresaron que el hecho de que alumnos no trabajen ni dejen trabajar a otros lo
que ocurre con mayor frecuencia, pues el mas del 37% refiri6 que esto sucede
muchas veces o siempre dentro del aula. En seguida el 51% de los estudiantes
gue respondieron el cuestionario mencionaron que en repetidas ocasiones (desde
algunas veces hasta siempre) sus compafieros dificultan las explicaciones de sus
profesores con su comportamiento dentro de la clase.

Entre los resultados para reactivos que conforman los factores Violencia del
alumnado hacia el profesorado y la Exclusién social, mismos que reportan el
promedio mas bajo destacan los siguientes:

a) El 40% dijo nunca haber presenciado que los alumnos falten al respeto a

sus profesores dentro del aula.

b) Cerca del 52% indicaron que nunca los estudiantes hayan insultado a

algun profesor.

c) El 38% manifestdé que sus compafieros nunca discriminan a otros

comparfieros por sus buenos resultados académicos, pero resalta el
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hecho de que otro 62% menciond que otros compafieros han hecho al
menos una vez.

Estos resultados que en lo general muestran poco o nula existencia de
eventos como los que se preguntaron, muestran la existencia de actos
merecedores de atencion. Por ejemplo el 12% comenté que muchas veces 0
siempre otros compafieros si discriminan a otros por sus buenos resultados
académicos.

Los resultados para otros factores que intentan conocer la frecuencia de
aparicion de actos de violencia mas explicita como por ejemplo la violencia fisica
directa por parte del alumnado indican que son los golpes a compafieros, muchos
de éstos en forma de broma, y el esconder las pertenencias a otros los actos que
mas suceden.

Al interior de los andlisis un dato que llama la atencion es que el 58% de los
alumnos mencioné haber presenciado, al menos una vez, que sus profesores
ridiculizaran a algiin compafiero suyo. Sobre sale también que la estrategia mas
empleada por los profesores, segun la perspectiva de los alumnos, el que se baje
calificaciéon a los estudiantes como castigo, pues el 77% dijo haber sido testigo de

ello al menos una vez.

Conclusiones

El objetivo de este estudio fue conocer la frecuencia de aparicion de ciertas
conductas violentas en alumnos de educacion media superior. Se encontraron

datos que advierten la presencia de varios de los tipos de violencia que se
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indagaron. Por ejemplo, es la violencia verbal entre compafieros en donde se
encontré el porcentaje mas alto de aparicion. En particular el llamar a los
compafieros por medio de apodos pues el 91% sefialdé ser testigo de ello en
alguna ocasion. También resulta interesante que mas del 88% de los estudiantes
dijera que se habla mal de otros comparfieros, mas cuando el hablar mal de otra
persona “se vuelve... una forma de ejercicio de poder que sanciona moralmente
los comportamientos y los califica merced a pardmetros estereotipados de
conductas buenas y malas, aceptadas y no aceptadas, mediante los juicios de los
mismos adolescentes.” Mas cuando segun Chavez, Vazquez & De la Rosa (2007)
los comentarios giran en torno a la apariencia, reputacion sexual, embarazos,
noviazgos, alcoholismo y el desempefio académico. Cuestiones como esta sin
duda afectan en lo emocional, académico y social a una persona.

Uno de los otros factores que se percibe con mas frecuencia es la
Disrupcion en el aula, en particular el hecho de que algunos alumnos no permitan
trabajar a otros ni tampoco al profesor, esto puede tener la explicacion en
diferentes situaciones entre las que se pueden mencionar el manejo d estrategias
para promover el aprendizaje o en el manejo de un grupo de estudiantes de
bachillerato, pues todos los maestros que imparten a los alumnos encuestados no
tienen una formacion para tal fin.

Los resultados de esta investigacion pretenden servir como un punto de
partida para el disefio de diversas situaciones encaminadas a la erradicacion de
actos de violencia en cualquiera de sus manifestaciones, con el fin de evitar que la

violencia llegue a constituirse en un fendmeno “normal” (Gédmez Nashiki, 2005)
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para los actores del sistema escolar y que esto la lleve a perpetuarse, reproducirse

0 a diversificarse.
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Relacion entre estrés laboral docente, estrés académico y
desempefio académico de los alumnos de Educacién Medio

Superior

Fabiola de la Mora Alvarado

Problema de Estudio

En el afio de 2007, se empezd a implementar el Sistema Internacional de Normas
de Calidad (ISO) en el Colegio de Bachilleres del Estado de Durango. Para
implementar el ISO, se disefiaron una serie de actividades que en su mayoria
recayeron en el docente, generando asi una carga de trabajo adicional.

Con todo el trabajo que implica la labor docente, ademas la carga de trabajo
del ISO, y la presién constante con la latente amenaza de perder el puesto, se
generd en los docentes del Colegio un estado de estrés contante, el cual se
caracterizaba por los cambios constantes de personalidad, la ansiedad de tener
todos los documentos requeridos, las prisas para terminar con el programa de
estudios, con la busqueda de estrategias para reducir el porcentaje de reprobacion
para lograr asi los objetivos que el Colegio se habia propuesto para el ISO.

Durante este periodo de implementacion del ISO, se ha notado un aumento
en el indice de reprobacion de los alumnos, un cambio en la personalidad de los
docentes, una intolerancia total por parte del docente hacia el cuerpo directivo y

alumnos y viceversa.
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La aplicacion del ISO generé un ambiente altamente estresante para los
docentes que genero estrés en los alumnos; esta situacion generd interés hacia el
estudio del estrés por ser una variable que afecta la vida institucional y el

desempeiio de sus diferentes agentes educativos.

Referentes tedéricos:

Para Barraza (2007), el estrés como estimulo (estresores), lo define en dos
postulados: Postulado uno; Algunas caracteristicas del entorno en que se
desenvuelve un organismo pueden ser concebidas en términos de carga y
exigencias impuestas, o en su defecto, de elementos aversivos y nocivos que
impactan el equilibrio funcional del organismo. Postulado dos; El estrés produce
una reaccion de tensiébn en el organismo que, aunque con frecuencia es
reversible, en algunas ocasiones puede ser irreversible y dafina, por lo que
puede ser considerado como la causa, originada en el entorno, que provoca
indicadores o sintomas del desequilibrio funcional del organismo.

Segun Barraza (2007), el estrés como respuesta (sintomas), lo define en
dos postulados: Postulado tres; Cuando un organismo es sometido a una serie de
estimulos aversivos reacciona de manera fisiologica, fisica, psicolégica o
comportamental para obtener nuevamente un equilibrio funcional. Postulado
cuatro; El estrés puede ser considerado como el efecto o la consecuencia de una
serie de estimulos estresores que se originan en el entorno y que alteran el

equilibrio funcional del organismo.
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Objetivos de investigacion:

1.- Determinar los estresores que generan mayor y menor estrés en los docentes
del Colegio de Bachilleres del plantel Mezquital

2.- Determinar los estresores que generan mayor y menor estrés en los alumnos
del Colegio de Bachilleres del plantel Mezquital.

3.- Establecer la relacién que existe entre el estrés de los alumnos del Colegio de
Bachilleres plantel Mezquital y su desempefio académico.

4.- Establecer la relaciébn que existe entre el estrés laboral del docente con el
desempefio académico de los alumnos del Colegio de Bachilleres plantel
Mezquital.

5.- Establecer la relacién que existe entre el estrés laboral que presentan los
docentes y el estrés académico que presenta los alumnos del Colegio de

Bachilleres del plantel Mezquital.

Metodologia:

La presente investigacion es de corte cuantitativo, es un estudio de tipo
correlacional, descriptivo, exploratorio, transversaly no experimental,

Las variables de estudio son:
Estrés docente, estrés académico y desempefio académico:

La investigacion se realizo en el Colegio de Bachilleres del Estado de

Durango (COBAED), plantel No. 17 del Mezquital, el cual est4 ubicado en el

19



Municipio de San Francisco del Mezquital, que se encuentra a 80 Km., de la
Capital del Estado.

Los instrumentos de investigacion (cuestionarios) se aplicaron a los 11
docentes y a los 260 alumnos, que son el total de docentes y alumnos que
integran el Colegio de Bachilleres del plantel Mezquital.

De los docentes encuestados el 45.5 % son mujeres y el 54.5 son hombres;
el 18.2% sin pareja estable y el 81.8 con pareja estable; el 27.3 % tiene estudios
de licenciatura, el 63.6% de maestria y el 9.1% de doctorado; y el 100% de los
docentes tienen base.

En cuanto a los alumnos encuestados el 55% son mujeres y el 44.6 % son
hombres.

Esta investigacion se trabajo con la técnica de la encuesta y como
instrumento el cuestionario.

Se aplicaron dos cuestionarios: Para el cuestionario de los alumnos, se
utilizé, el cuestionario denominado Inventario de Estresores Académicos (IESA),
el cual consta de 27 items donde cada uno refiere un estresor académico en lo
particular, reporta originalmente una confiabilidad en alfa de cronbach de 0.92
(Barraza, 2010); a este cuestionario se le agregaron 3 items mas de estresores
gue son comunes que se presenten en el Colegio del Mezquital, el cual a la hora
de su aplicacion reportd una confiabilidad en alfa de cronbach de 0.86.

El cuestionario de los docentes fue disefiado, por Fabiola de la Mora
Alvarado e Ivonne Torres Ibarra (2011); se obtuvo un cuestionario con 73 items

que contenia los estresores mas frecuentes, el cuestionario reporté una
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confiabilidad en alfa de cronbach de 0.97, el cuestionario fue titulado Instrumento
de Estresores Laborales (IEL).

Para determinar el rendimiento académico se obtuvo una relacion del
promedio grupal de los 10 grupos del plantel, informacién que fue proporcionada
por el departamento de control escolar; y el promedio de cada grupo se

correlacion6 con las variables de estrés docente y estrés académico.

Discusion de los resultados:

Estrés docente

El estresor que genera mayor estrés en los docentes, fue el de la sobre carga de
asignaturas, que se presentd con una frecuencia del 63.6%.

Los docentes del plantel, en busca de un mayor beneficio econdémico,
toman de tres a cuatro asignaturas diferentes lo que representa una sobre carga
de asignaturas; lo cual genera en ellos estrés. Este resultado pone de manifiesto
lo que menciona Kyriacou (2003), cuando menciona que uno de los puntos que
genera estrés en niveles altos en los docentes es la sobre carga de trabajo
aunado a los tiempos apremiantes para cumplir esta sobre carga.

Otro de los estresores que con frecuencia generan mayor estrés en los
docentes es cuando los alumnos no entienden las clases impartidas; este es un
problema que se presenta con mucha frecuencia en el plantel debido a que, la
mayoria de los alumnos son de origen serrano y frecuentemente hablan en

tepehuan, y tienen dificultad para entender muchas palabras en castellano, por lo
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cual se les dificulta entender las clases que les imparten los docentes, sobre todo
en las ciencias duras donde se utilizan términos muy técnicos.

Cuando los alumnos no cumplen con sus funciones educativas (tareas,
trabajos, estudiar para los examenes), es otro de los factores que con mayor
frecuencia estresa a los docentes del plantel, la raiz de este problema radica en la
poca motivacion que muestran los alumnos, que es otro de los factores que
generan mayor estrés en lo docentes, esto podria deberse a que la mayoria de
los alumnos serranos no tienen la esperanza de que sus padres los puedan
seguir apoyando para que estudien la Licenciatura, otros tantos tienen problemas
graves de secuestros realizados a sus familiares por bandas de delincuencia
organizada, todos los alumnos de la sierra viven en un albergue y no ven a sus
padres y demas familiares hasta los periodos vacacionales por lo que no se
sienten apoyados moralmente por ellos, muchos de ellos solo llegan a la escuela
para no realizar trabajos domésticos en sus casas. En este punto, menciona
Kyriacou (2003), es una de las causas que, mencionan los docentes les generan
mas frustracion y agotamiento, el tener que animar y engatusar a los alumnos
para convencerlos de que trabajan.

Otro factor que genera mayor estrés en los docentes del plantel, es el de
las horas que pasan revisando trabajos de los alumnos en casa, como la mayoria
de los docentes tiene su carga horaria completa no tienen tiempo para revisar los
trabajos en el plantel, y tiene que llevarse el trabajo a su casa, la mayoria de las
ocasiones, con lo cual le tiene que restar tiempo de atencién a sus familiares por
estar realizando funciones de su trabajo, lo cual le genera conflictos familiares que

lo mantienen en situaciones constantes de estrés.
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La integracion de alumnos con necesidades especiales, es otro de los
factores que mayor estrés genera en los docentes del plantel, existe el problema
de que algunos alumnos tienen deficiencias de aprendizaje y en algunos casos
dichas deficiencias muy marcadas, y son alumnos que por no haber en el pueblo
centros especializados para ellos entran a las escuelas normales y éstas al no
tener la capacidad para tratar este tipo de alumnos los van pasando de grado en
grado sin ningun esfuerzo por parte de ellos, situacion que mantiene en un estado
de estrés al docente.

El dltimo de los factores que genera mayor estrés en los docentes del
plantel son las tareas administrativas (elaboracion de planeaciones es
instrumentacion didactica), con la implementacion del Sistema Internacional de
Normas de Calidad (ISO), se incrementd de manera considerable las tareas
administrativas que tiene que realizar el docente, que consisten en el llenado y
entrega oportuna de una serie de formatos que les resta tiempo que debiera de
dedicarse a las labores docentes, situacion que genera una presion en los
docentes del plantel, por realizar a tiempo sus labores y la entrega oportuna de
dichos documentos, lo que ha aumentado los niveles de estrés.

Dentro de los factores que menos estrés generan en los docentes del
plantel, se encuentran las agresiones orales por parte de los alumnos, creary
mantener relaciones con los alumnos; estas situaciones no generan el menor
problema para los docentes ya que, los alumnos del plantel en su mayoria son
serranos y son alumnos que se caracterizan por ser dociles, obedientes, facil de
dirigir, en ellos aun esta muy arraigado el valor del respeto a los docentes; por lo

mismo la disciplina no genera ningun estrés en el docente. En este plantel sucede
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todo lo contrario a lo que menciona Kyriacou (2013), en donde menciona que uno
de los factores que mas genera estrés en los docentes es el de imponer y
mantener la disciplina en sus aulas.

Otro de los factores que menos estrés genera en los docentes en la
necesidad de tomar decisiones en el aula, este es otro factor que no genera
ningun problema para los docentes del plantel ya que gracias a las buenas
relaciones entre alumno y docente ademas del respeto mutuo las decisiones sobre
trabajos, tareas, calificaciones, cuestiones de orden dentro del aula etc., ocurren

sin ningun problema lo cual no genera estrés para el docente.

Estrés académico

Uno de los factores que genera mayor estrés en los alumnos del plantel es el de
no entender los temas que se abordan en las diferentes clases que se me
imparte, que se presenté con una frecuencia del 35%.

La mayoria de los alumnos del plantel son serranos lo cuales tienen
dificultades para entender el castellano ya que manejan el tepehuan y por lo
mismo no comprenden bien los temas que se les imparten en las materias sobre
todo las ciencias duras donde se manejan términos muy técnicos, como la
mayoria viene con deficiencias académicas muy importante los temas expuestos
son nuevos para ellos, aunado a esto por su idiosincrasia temen expresar sus
opiniones y sobre todo sus dudas, aunque el docente genere ambientes de
confianza. Y estas situaciones les generan estrés. Esta situacion confirma lo que

menciona Mufioz (2003), que menciona que una de las situaciones generadoras
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de estrés docente, es el tiempo que tardan los alumnos para adecuarse a los
nuevos ambientes de estudio cuando pasan de un nivel a otro.

Otro de los factores que generan mayor estrés en los alumnos es la
exposicion de un tema ante los compaferos de su grupo, se presenta con una
frecuencia del 32.7%; debido a su idiosincrasia a los alumnos serranos son muy
timidos, no tienen la suficiente confianza para hablar frente a un grupo aunque
sean sus comparieros, se les dificulta mucho expresar sus ideas y el ponerlos a
exponer temas les genera muchos miedos y ansiedades, incluso algunos alumnos
deciden reprobar antes de que tener que exponer un tema frente al grupo.

La realizacion de un examen, es otro de los factores que mayor estrés
genera en los alumnos del plantel, que se present6 en una frecuencia del 31.9%;
esta situacion resulta muy probleméatica para los alumnos debido a que en su
mayoria no entendieron los temas que se impartieron en las asignaturas, no
solicitan que se les aclaren sus dudas por lo mismo estudian muy poco lo Unico
que pudieron captar y por estas razones llegan al examen con muchos miedos e
inquietudes, que les generan situaciones de mucho estrés. Este situacion confirma
lo mencionado por Mufioz (2003), que una de las situaciones mas generadoras de
estrés “para los alumnos es el presentar un examen.

Dentro de los factores que menor estrés generan en los alumnos del plantel
es tener problemas personales con los profesores; que se presenta con una
frecuencia del 50.8%, debido al respeto que tienen con sus maestros se generan
ambientes sanos y tranquilos, que no generan situaciones de estrés.

Otro factor que genera menor estrés en los alumnos del plantel es la

apariencia fisica de sus profesores/profesoras, que se presenta con una

25



frecuencia de 49.2%, la mayoria de los alumnos serranos no son dados a priorizar
la apariencia fisica de ninguna persona menos las de sus profesores, le dan
mayor importancia a la forma en la que se les trata.

Otro factor que genera menor estrés en los alumnos del plantel es que sus
profesores/as estén mal preparados, que se presenta con una frecuencia del
44.6%, esta situacibn no les genera estrés debido a que la mayoria de los
alumnos serranos respetan y admiran a los profesores del plantel, por su forma de
ser, consideran que por el hecho de ser docente sabe de su materia y creen sin
cuestionar lo que el maestro les dice, no perciben si esta bien o mal preparado.

Como se observo los estresores que se encuentran con mayor frecuencia
en los alumnos son: no entender los temas de las asignaturas y la realizacion de
un examen; dichos puntos son medulares en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, por lo que a mayor estrés del alumno menor es su rendimiento
académico, esta situacion se comprueba con los altos indice de reprobacion en los
alumnos serranos del plantel.

A pesar de que por un lado, uno de los factores que genera estrés en los
docentes es el de que sus alumnos no entiendan los temas que les imparten, y por
otro lado el factor que mayormente estresa al alumno es no entender los temas
que le imparte el profesor, aun compartiendo la misma preocupacion, los
resultados muestran que no existe ninguna relacion entre el estrés del docente y el
estrés académico.

Debido a las caracteristicas de la poblacion estudiantil se piensa que no
contestaron correctamente los cuestionarios y esto puedo ser un motivo para no

obtener resultados en la relacion del estrés docente y el estrés académico; por lo
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gue se sugiere que se realice esta investigacién con otro tipo de alumnos quizas
nada mas con los del valle (alumnos que no son de la sierra) o bien con alumnos

de otros municipios.
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La formacion docente, perspectivas y retos del siglo XXI. Un

estudio de Caso en la Escuela Normal Superior de Durango

José Antonio Fernandez Lozano

El problema de estudio

Dia 2 del mes de enero de 2012.
Primer dia de labores del afio en la Escuela Normal Superior de Durango, iniciaba
mi trabajo cuando uno de mis alumnos pregunta:

- Maestro, ¢Qué opina de la reforma educativa que recientemente se aprobd
en el senado? ¢Estd de acuerdo con la propuesta de evaluacion al
docente? ¢Es la educacién producto de una politica de estado? ¢Habra
cambios en los planes de estudio para la Escuela Normal?

- Son demasiadas preguntas- le contesté. - Vamos con calma y esperemos
gue se publique, para opinar con certeza.

Y guardé silencio; afortunadamente la sesion de trabajo habia concluido,
pero yo me fui pensando en las respuestas...

Es indudable que ha sido la politica educativa factor determinante en el
desarrollo histérico de la educacion y también la formacion docente es producto de
una politica de estado...

¢, Como saber si la politica educativa es la correcta? ¢Como saber si la

propuesta de reforma es correcta?...
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¢Cual sera la propuesta de reforma a la Escuela Normal?, porque
seguramente la formacion docente debera cambiar, ¢tal vez ya la estén
cambiando?...

El presente documento analiza la formacion docente en la Escuela Normal
Superior de Durango; sus perspectivas y oportunidades de crecimiento; en un
estudio de caso desde la misma escuela. Se trata de establecer propuestas de
mejora, ante un preocupante proceso de transformacion de la Escuela Normal
Superior de Durango.

Lo primero fue establecer que se ha escrito sobre el tema en el ambito
académico; en la indagacion se trabajé con més de treinta articulos de revistas de
la comunidad educativa, editadas en los Ultimos afios; en cada trabajo analizado
se reconoce un esfuerzo valioso por tratar la formacion docente, como una
necesidad.

En el analisis sobre lo que se ha escrito del tema, encontramos que,
ciertamente se habla del normalismo, en un contraste interesante entre la
tradicion, (Escuela Normal) y la modernidad (UPN), de la lucha gremial, de las
transformaciones de la escuela formadora de docentes; pero poco se aporta al
campo curricular y los procesos de formacién al interior de la escuela normal y
menos aun se trabaja sobre la perspectiva educativa de las escuelas normales
superiores de modalidad mixta. En los ultimos afos las Instituciones formadoras
de docentes enfrentan serios problemas ante la politica educativa actual; pareciera
que la docencia deja de ser una profesion de Estado para integrarse al libre
mercado y entrar en un proceso de competencia, de oposicion. Asi lo sefiala el Dr.

Isidro Barraza, cuando se refiere a las Instituciones formadoras y actualizadoras

30



de docentes, en su publicacién en la revista de ciencias sociales de enero — abril
de 2010, Universidad del Zulia, Venezuela:
Ante este panorama, parece mas atractivo el debilitamiento de estas
instituciones para, ante la supuesta deficiente formacion académica,
fomentar el traslado de la formacion docente a las universidades y otras
modalidades de la educacién superior, publicas y particulares, rompiendo el
compromiso laboral con sus egresados, involucrandolos en una
competencia laboral con otras profesiones. Asi, la docencia deja de ser una
profesion de Estado para integrarse al libre mercado. (Barraza, 2010; p. 51)
La Escuela Normal Superior de Durango desde 1974, (afio de su creacion)
surge con el proposito de formar docentes que laboren en la escuela secundaria,
dado que la Escuela Normal Béasica formaba al profesor de educacion primaria y
por lo tanto, si se pretendia ser docente en la escuela secundaria, habria que
cursar la Normal Superior en una especialidad; de esta manera se adquiria el nivel
de licenciatura. La Escuela Normal Superior ofert6 desde su creacién la modalidad
intensiva en los planes de estudio 1959, 1976 y 1983; se egresaba como profesor
de educacion media basica especialista en alguna de las materias a impartir en la
escuela secundaria; sin embargo, en el afio de 1984, se decretd que para ingresar
se necesitaba haber cursado tres afios de bachillerato; asi se le daba el grado
académico de licenciatura y quedaba la Normal basica al mismo nivel que la
Escuela Normal Superior. La Escuela Normal Superior de Durango, con el cambio

de plan de estudios sufrié su primer decremento de matricula.
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El 11 de mayo de afio 2000 se publica en el DOF el Acuerdo Secretarial
269, por el que se establece el Plan de estudios para la formacién inicial de
profesores de educacion secundaria.

El 21 de septiembre de ese mismo afo, se publica en el Diario Oficial de la
Federacion (DOF) el acuerdo 284, por el que se establece el plan de estudios de
la licenciatura en educacion secundaria en modalidad mixta, para la superacion y
el perfeccionamiento profesional de los profesores en servicio.

Surge asi el Plan de estudios 1999, vigente para las escuelas normales
superiores y la Escuela Normal Superior de Durango no puede continuar con la
modalidad intensiva y que tiene que cambiar su proyecto educativo a la modalidad
mixta. Hoy dia, el normalismo se va poco a poco desvaneciendo en una nueva
politica educativa. ¢ Cudl es el futuro de las escuelas normales?

El 21 de marzo de 2013, el subsecretario de Educaciéon Superior, Fernando
Serrano, sostuvo que las escuelas normales no desaparecen sino que se
transforman, por lo que se modificara su sistema: “No se habla de que
desaparezcan sino de que se transformen. Llevan funcionando igual durante
muchisimo tiempo y estamos en un momento de reconsideracion del sistema
educativo nacional y entre ellas estan las Normales".

Por lo anterior y con el fin de aportar al renacer de la Escuela Normal
Superior de Durango, he definido el tema de mi tesis doctoral como: “La formacién
docente, perspectivas y retos del siglo XXI”. Un estudio de caso en la Escuela
Normal Superior de Durango, tesis de la que en la presente ponencia plante6 los
avances y resultados a la fecha.

Objetivos de la investigacion
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General:

Propiciar que la formacion docente en la Escuela Normal Superior de
Durango, responda a las exigencias de la sociedad del siglo XXI, a través

de un proceso la investigacién accion participativa.

Especificos:

Diagnosticar cual es la percepcion que los docentes y los alumnos tienen
sobre la formacion docente en la Escuela Normal Superior de Durango.
Analizar los rasgos del perfil de egreso del estudiante normalista
contrastados con las expectativas docentes actuales, estableciendo
innovaciones curriculares.

Intervenir en la observacién y practica docente en la Escuela Normal
Superior de Durango, de tal manera que se adapte a los enfoques
curriculares actuales de la escuela secundaria.

Proponer modificaciones curriculares académicas para la mejora de los

procesos de formacién docente en la Escuela Normal Superior de Durango.

¢ Por qué se hace necesario analizar o que sucede con la formacion docente?

La Dra. Gutiérrez Rico escribe al respecto:

La necesidad de formacién que requiere el profesor es en el sentir de que le
falta algo, las autoridades educativas dan por hecho que el docente esta
preparado para cualquier cambio, pero en realidad no es asi, y eso se
confirma en las discusiones que se generan en circulos de estudio, en los
cursos que se les dan a los profesores, en grupos de posgrados, el sentir

de la gran mayoria es verse implicados en tanto cambio, sin tener las
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herramientas necesarias para hacerles frente, entonces se requiere
entender la formacion no como un mero instrumento correctivo que supla
ciertas carencias sino como una oportunidad de encontrar respuestas a

tantas inquietudes (Gutiérrez, 2007. p. 45)

Metodologia

El método de investigacion a desarrollar aborda el paradigma de la investigacion
cualitativa.

César A. Bernal, citando a Bonilla y Rodriguez (2000) acerca del método
cualitativo escribe:

Se orienta a profundizar casos especificos y no a generalizar. Su

preocupacion no es prioritariamente medir, sino cualificar y describir el

fendmeno social a partir de rasgos determinantes, segin sean percibidos
por los elementos mismos que estdn dentro de la situacion estudiada.

(Bernal, 2010, p. 60)

Segun Taylor, S.J. y Bogdan, R. (1988) La frase "metodologia cualitativa"
se refiere en su mas amplio sentido a la investigacion que produce datos
descriptivos: las propias palabras de las personas, habladas o escritas, y la
conducta observable... Es un modo de encarar el mundo empirico.

La investigacion se desarrollo mediante el método de estudio de caso; que,
de acuerdo con Rosado (2010) “Un caso es una descripcion escrita de una

organizacion, cubriendo un cierto periodo. La mayoria de los casos contienen
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informacion sobre la historia de la organizacion, sus operaciones internas y su
entorno”.

Para el presente trabajo, se emplearon como técnicas de registro de datos:
la entrevista a profundidad, la observacion participante y los grupos de enfoque.

La entrevista es una situacién cara a cara entre dos personas, en la que
una, el entrevistador, formula preguntas precisas a fin de obtener respuestas
pertinentes al problema de investigacion. En la presente investigacion, se utilizé
una entrevista de tipo no estructurada, abierta, dirigida al director de la Institucion.

En la metodologia del estudio de caso, se trabajé en el andlisis de
debilidades, oportunidades, amenazas y fortalezas, (WOTS: weaknesses,
opportunities, threats and strengths); metodologia, que también se conoce por sus
siglas en espafiol FODA. Las fortalezas y las oportunidades son aspectos
positivos que conviene afianzar y las resistencias y amenazas son areas que se
deberan combatir para mejorar la organizacion. Las fortalezas y resistencias son
de origen interno; mientras que las oportunidades y las amenazas corresponden a
factores externos a la organizacion.

La técnica del grupo focal se realiza en un ambiente de confianza y permite,
escuchar los discursos ideolégicos en el grupo y entre pares, permitiendo
recuperar las relaciones complejas de los sujetos con el tema estudiado, que
pueden escapar a las preguntas concretas.

Para el caso de la presente investigacion se trabajoé en los siguientes
grupos focales: Alumnos de nuevo ingreso, alumnos de los semestres superiores y

personal docente.
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Una vez iniciados los procesos, se buscaron las categorias provisionales de
andlisis, que surgen de las preguntas planteadas trasformadas en temas; por lo
tanto, en torno a la formaciéon docente se definieron las siguientes tres categorias
provisionales:

e El perfil de egreso del estudiante normalista

e La observacion y préctica docente en la Escuela Normal.

e Modificaciones curriculares académicas para la mejora de los procesos de
formacién docente:

Para el trabajo con el grupo focal de exalumnos, se cred el espacio virtual

www.creadocencia,com. En esta pagina existe una plataforma definida como

“‘grupo de enfoque”, en la que los exalumnos, tuvieron la oportunidad de opinar
acerca de la investigacion en linea.
Discusion de resultados

El avance de la investigacion es sustancial. Con los resultados de la
entrevista, los cuestionarios y los instrumentos FODA, se trabaj6é un proceso de
triangulacion por extractos que nos permitio establecer relaciones de comparacion
entre los sujetos, en funcion de los diversos topicos interrogados. Cisterna (2005,
p.62) expresa que: “Cuando se ha realizado esta integracion de toda la
informacion triangulada, es posible sostener entonces que se cuenta con un
corpus coherente, que refleja de modo organico aquello que denominamos

resultados de la investigacion”.
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Se establecieron los procesos de triangulacibn, en dos etapas,
considerando tres categorias de andlisis, en las que se trabajaron las
aportaciones de la parte directiva, de los docentes y de los alumnos.

En la primera etapa, se triangularon los resultados de la entrevista y el
cuestionario. Las inferencias fueron las siguientes:

e Para el director, la formacion docente en la Institucion es excelente.

e Alumnos y docentes sefialan que se requiere una actualizacion y
capacitacion de la planta docente

e Es comun la idea de que es necesario ofertar capacitacion y actualizacion y
trabajar proyectos transversales de lectura y escritura.

En la segunda etapa se triangularon los resultados de los grupos focales y
el instrumento WOTS.

La Matriz FODA, se captur6é por medio de dos matrices de evaluacién: una
externa y otra de caracter interno, denominadas por David Fred: “Matriz de
Evaluacion Externa” (EFE) y “Matriz de Evaluacion Interna” (EFI).

En los resultados, es evidente que son mas fuertes las amenazas que las
oportunidades y lo mismo sucede en lo interno, son mas fuertes las debilidades
que las fortalezas.

En cada éarea de la matriz FODA, se establecieron estrategias que
responden a las inferencias de la categoria trabajada; estas estrategias nos
muestran las posibles pautas para la mejora de la formacion docente.

Las inferencias de la segunda etapa fueron:
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Para cubrir el perfil de egreso del estudiante normalista, ante un nuevo plan
de estudios para la educacion basica enfocado a la formacion por
competencias, se debe buscar la capacitacion y la actualizacion
permanente.

Se debe trabajar conforme a la normatividad, actualizando las propuestas
didacticas en atencion al plan de estudios 2011. No se hace un adecuado
andlisis de la experiencia ni se supervisa la préctica; ante la reforma
educativa se podrian dificultar las préacticas docentes en los centros de
trabajo e incluso los cursos de verano de induccion y regularizacion.

En lo externo son mayores las amenazas que las oportunidades, esto es
una sefial de alarma al normalismo. En lo interno son mas fuertes las
debilidades que las fortalezas, lo que nos da un panorama méas complicado
en esta categoria, porque, pensar en la problematica, buscar solucién y
enfrentar la resistencia al cambio nos dificulta el crecimiento en torno a la
formacién docente.

Al triangular los instrumentos en sus dos etapas, se buscd encontrar en

cada una de estas etapas evidencias de resultados para cada categoria.

Primera categoria: El perfil de egreso del estudiante normalista

Para cumplirlo, es necesario vincular teoria y practica en un enfoque por
competencias, con cierta flexibilidad curricular al plan de estudios 1999,

buscando la actualizacién permanente del personal docente.
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Segunda categoria: La observaciéon y la practica docente en la Escuela Normal.
Acercamiento a la practica educativa

e Se debe cumplir la normatividad de horas de practica docente; ante la falta
de supervision, se hace necesario establecer requerimientos comunes para
la practica docente. Se pudiera dificultar la practica en los cursos de verano
de induccion y regularizacion, que, ademas no cumplen con lo que
establece la normatividad.

Tercera categoria: Modificaciones curriculares para la mejora de los procesos de
formacion docente.

e Es necesario ofertar proyectos de capacitacién y actualizacion docente,
como: diplomados y estudios de posgrado (recuperar la maestria en
pedagogia). Trabajar proyectos transversales de Lectura y escritura.

La ley del servicio profesional docente, en el transitorio vigésimo segundo,
sefala que: “La secretaria formulara un plan integral para iniciar a la brevedad los
trabajos formales, a nivel nacional, de diagndstico, redisefio y fortalecimiento para
el sistema de Normales Publicas a efecto de asegurar la calidad en la educacion
que imparta y la competencia académica de sus egresados, asi como su
congruencia con las necesidades del sistema educativo nacional”.

Se ha reformado el plan de estudios para las licenciaturas en educacion
prescolar y primaria; pero no asi, para las licenciaturas en educacion secundaria y
estas reformas hablan de la formacion docente centrada en el enfoque por
competencias, es decir, formar docentes competentes para que laboren en
escuelas competentes. EI doctor Arturo Barraza define el concepto formar de la

siguiente manera:
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Formar es algo que tiene que ver con la forma, por lo tanto formarse tiene

qgue ver con adquirir una forma, la cual, a su vez, posibilita actuar y

reflexionar para perfeccionar esa forma. Esa forma, si esta enfocada al

campo profesional, consistiia en una forma que tendria, como
intencionalidad central, cumplir con las tareas requeridas para ejercer esa
profesion. Adquirir esa forma implica la adquisicion de conocimientos,
habilidades, ciertas representaciones del trabajo a desarrollar o de la
profesion que se va a ejercer, la concepcion del propio rol profesional.

(Barraza, 2007. p. 36)

Ya el maestro Justo Sierra desde el siglo XIX hablaba de la competencia
docente y decia: “Un maestro no es solamente un hombre que sabe, sino que
sabe ensenfar; necesita, pues, no solamente la ciencia, sino el método... lo que
hace al maestro”. Segun esta idea es el método lo que hace al docente y este
pensamiento estd vigente ciento veinte afios después, puesto que, ser un
profesional de la educacion implica lograr ser competente en el quehacer docente.

Sin embargo, el acuerdo 284 seiala que la escuela normal de modalidad
mixta no tiene como tarea formar docentes; su objetivo es la superacion y el
perfeccionamiento profesional de los profesores en servicio.

La Escuela Normal Superior tiene problematicas que conducen a inercias
gue detienen su crecimiento académico; la escuela tiene prestigio y tradicion, sin
embargo, no responde a las exigencias de formacion docente de nuestro tiempo y
su matricula escolar va decreciendo considerablemente.

Es necesario ampliar los horizontes académicos de la Escuela Normal

superior de Durango y volver la mirada a otros campos formativos. La
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actualizacion docente en la modalidad de cursos y diplomados es una opcién; la
otra es el posgrado, recuperando los estudios de la maestria en pedagogia
ofertados en otro tiempo.

Queda claro que la Escuela Normal Superior de Durango debe cambiar,
renacer como el “ave fénix” y debera hacerlo lo antes posible. Antes de que “el

futuro nos alcance”.
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Competencias metodologicas de investigacion y eficiencia
terminal en el &rea social

Adla Jaik Dipp
Enrique Ortega Rocha

Introduccién

En las ultimas décadas, el Sistema Educativo Mexicano dentro de sus politicas
se ha propuesto mejorar la calidad de la educacién superior y ha venido
impulsando diversas acciones encaminadas a tal fin, en un afan de insertarse
competitivamente en una sociedad globalizada que considera que el desarrollo
nacional depende, en gran parte, de la capacidad de generacién de
conocimiento.

Especificamente la eficiencia terminal se ha convertido en foco de atencion
para las instituciones de educacion superior, particularmente en el posgrado,
dado que es uno de los problemas mas significativos por los indices obtenidos
que resultan alarmantes.

Es un hecho que un buen nimero de estudiantes si bien terminan la parte
escolarizada de los posgrados, nunca gestionan su titulacién. Surgen entonces
inquietudes respecto a cudales son las causas por las que los alumnos que
ingresan a un posgrado no lo concluyen. Las respuestas o acercamientos a las
causas que originan este fendmeno pueden ser interminables.

En este sentido, Lopez Villegas (en Sanchez y Arredondo, 2001) realizé un
estudio relacionado con la eficiencia terminal y en él concluye que hay una
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relacion directa entre la ausencia de un trabajo de investigacién sistematizado a
lo largo del programa y los bajos indices de titulacion.

Garcia Herrera (s.f.) presenta el articulo La eficiencia terminal en los
estudios de posgrado con orientacidbn en investigacion, y opina que los
principales factores relacionados con la eficiencia terminal son la falta de
formacion investigativa y la deficiencia de los planes y programas de estudio.

En un estudio realizado (Jaik Dipp, 2012) en un posgrado en educacién se
presenta un modelo tedrico que muestra que los factores que inciden en la
eficiencia terminal son multiples y se clasifican en dos grandes apartados: a) los
aspectos personales del alumno y b) los aspectos institucionales que divide a su
vez en dos: los administrativos y los académicos. Entre los resultados obtenidos
indica que los elementos que han obstaculizado la eficiencia terminal
corresponden a aspectos relativos a los alumnos: se perciben con falta de
habilidades, escasos conocimientos previos y actitudes desfavorables; los
alumnos consideran que elaborar una tesis de grado es un proceso muy
complicado y sienten temor de que llegue el dia de presentar el examen de
grado.

Los autores mencionados coinciden en que una de las causas por las que
se presenta la baja eficiencia terminal en el posgrado es la escasa formacion
investigativa de los alumnos.

Si se considera de manera empirica: que los egresados de licenciatura
dificilmente eligen como opcion de titulacion desarrollar un trabajo de
investigacion y llegan a un posgrado sin el ejercicio practico de haber realizado

una tesis; que los docentes de licenciatura no siempre cuentan con la
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competencia investigativa para inducir a un grupo a hacer investigacion como
parte de su formacion; que los docentes que imparten metodologia -en muchos
de los casos- convierten la clase en un “relleno” aburrido y complicado que pocos
aprendizajes significativos tiene para el estudiante, y en cambio si se constituye
en una barrera que obstaculiza el desarrollo de la competencia; y que muchos de
los cursos de posgrado, sobre todo de ciencias sociales, estan enmarcados
dentro de una orientacion profesionalizante, situacién que reduce la posibilidad
de que en su disefio curricular se incluya un eje de metodologia de la
investigacién; es muy posible que una causa por la que los egresados de
posgrado no concluyan una tesis, sea debido a que no tienen las competencias
investigativas necesarias para realizarla.

A partir de esta preocupacién empirica se plantan como objetivos de esta
investigacion: a) Determinar el nivel de domino de las competencias
metodoldgicas de investigacion que poseen los alumnos de cuatro instituciones
de posgrado en el area social b) Conocer la relacion entre el nivel de dominio de
las competencias metodolégicas de investigacion y la eficiencia terminal; c)
Establecer si las variables edad, género y cursos de metodologia tomados,
marcan una diferencia significativa con relacibn a las competencias

metodoldgicas de investigacion que poseen.

Revision de literatura
Son multiples los factores que inciden en la eficiencia terminal, uno de ellos esta
relacionado con que el alumno sepa coOmo realizar un tesis para graduarse y esta

situacion lleva necesariamente a la metodologia de la investigacion.
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El conocimiento de la metodologia de la investigacion remite al desarrollo
de la competencia investigativa, como sefialan Alvarez, Orozco y Gutiérrez
(2011), es necesario que en la etapa formativa, el estudiante a través de la
metodologia de la investigacion y el trabajo interdisciplinario adquiera los
conocimientos, habilidades, valores y cualidades, considerando estos elementos
como un sistema, para que sirvan de sustento para el desarrollo de las
competencias investigativas, al incorporar conocimiento, produccion de
pensamiento y ejecucion practica comprometida socialmente con la labor que
desempeinia.

Cada vez son mas los investigadores que incursionan en el &mbito de la
competencia investigativa -entendida como el conjunto de conocimientos,
actitudes, habilidades y destrezas necesarias para llevar a cabo la elaboracién de
un proyecto de investigacion- a fin de profundizar en la comprension de la misma,
considerando la importancia de convertir la actividad cientifica en la ruta
estratégica para suscitar los cambios sociales.

Castellanos, Llivina y Fernandez (2003), reportan un estudio elaborado por
Garcia Inza (1998) en el que realiza un diagnéstico en la Universidad Pedagdgica
Enrique José Varona, y verificé que los docentes que ahi laboran, presentan un
deficiente desarrollo de los procesos de problematizacién, teorizacién y
demostracion; que sus conocimientos acerca de la investigacion generalmente
son memoristicos; y que abordan la metodologia de la investigacion a través de
pensamiento empirico, con un escaso desarrollo del pensamiento cientifico.

Cadenas et al. (s/f) desarrollaron una investigacion para determinar el nivel

de desarrollo de las competencias investigativas (cohorte 2000- 2004) de la
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maestria en educacion superior de la Universidad Pedagogica Experimental de
Venezuela; los resultados mostraron que la mayoria de los participantes poseen
un nivel de competencias en el eje investigativo ubicado entre las categorias de
“‘competente” y “bastante competente”.

Stokking, Van der Schaafs, Jaspers y Erkens (2004) realizan un estudio
que revela que los estudiantes generalmente tienen mas dificultad con la
formulacion del problema y pregunta de investigacion, la creacién de un plan de
investigacion, la programacion (en tiempo) de las actividades, la derivacion de
conclusiones y la evaluacion de la investigacion.

Gonzalez y Gonzalez (2008) reportan un estudio en el que presentan las
reflexiones de un grupo de docentes y egresados universitarios bolivianos y
cubanos, realizadas a partir de su percepcion acerca de la importancia y el nivel
de realizacion de las competencias genéricas en el contexto universitario, entre
sus resultados destacan la capacidad de comunicarse en el idioma inglés, que
aparece en un orden de importancia de 10 de un total de 26 y con un nivel de
realizacion bajo, 0 sea es importante tener la competencia pero no esta
desarrollada.

Jaik Dipp y Ortega Rocha (2011) realizaron una investigacion en la que
determinaron el nivel de dominio de las competencias investigativas que tienen
los alumnos de posgrado de la ciudad de Durango, sus resultados mostraron: un
nivel de dominio medio (68%) de las competencias investigativas; nivel mas bajo
de dominio en la traduccion del inglés (54%) y mas alto en la busqueda de
informacion en Internet (80%); asi como diferencias significativas (.05) favorables

a quienes tomaron un curso de metodologia.
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Estrategia metodoldgica

La presente investigaciéon tuvo un enfoque cuantitativo, no experimental,
transversal y descriptivo.

Los datos de eficiencia terminal fueron proporcionados por personal de
servicios escolares de las instituciones participantes, como dato global para la
cohorte 2009-2011.

Para recolectar la informacion se utiliz6 la escala de evaluacion de
competencias investigativas (EECI) (Ortega Rocha y Jaik Dipp, 2010) que
registra la autopercepcion de los estudiantes. La EECI registrd6 un nivel de
confiabilidad a través del coeficiente de Alfa de Cronbach de .98. Esta compuesta
por 61 items distribuidos en cinco dimensiones: a) problema; b) marco tedrico; c)
marco metodoldgico; d) resultados; y €) c. genéricas.

El instrumento se aplicé en cuatro Instituciones publicas de Educacion
Superior que ofrecen estudios de posgrado en Ciencias Sociales, a un total de 62
estudiantes, su distribucion segun los datos sociodemograficos fue la siguiente:
Edad: el 52% esta entre 25 y 35 afios, el 27% entre 36 y 46 afios y el resto entre
47 y 57 afos. Género: el 57% pertenecen al género femenino y el 43% al
masculino. Cursos de metodologia: el 96% tiene cursado al menos un curso de
metodologia de la investigacion. Posgrado que estudia: el 28% estudia posgrado
en el area administrativa, 27% en derecho, 21% en psicologia y 24% en trabajo

social.
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Resultados

Los estudiantes se perciben con menor dominio de las competencias
investigativas en los indicadores empiricos: Traducir textos en idioma inglés
(35%), Seleccionar un tema de estudio (37%) y Describir de manera concreta el
problema de investigacion (37%); se encuentran coincidencias con lo reportado
por Gonzéalez y Gonzélez (2008) quienes reportan en su estudio que la capacidad
de comunicarse en el idioma inglés, aparece con un nivel de realizacion bajo.
Los estudiantes se perciben con el mayor nivel de dominio en: Manejar la
computadora (70%) y Buscar informacion en Internet (68%), datos que coinciden
con los presentados por Jaik Dipp y Ortega Rocha (2011) quienes reportan que el
nivel de dominio mas alto se ubicé en la busqueda de informacién en Internet
(80%).

El nivel de dominio por dimension de las competencias metodoldgicas de

investigacion, que reportan los estudiantes, se presenta en la tabla 1.

Tabla 1.

Nivel de dominio de las competencias metodoldgicas de investigacion por dimension

Dimension Porcentaje
Problema 43
M. Tebrico 45
M. Metodoldgico 46
Resultados 47
C. Genéricas 61

Los resultados obtenidos en lo referente a la dimension problema (43%)

coinciden con los resultados reportados por Stokking et al. (2004) quienes
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encuentran que a los estudiantes normalmente se les dificulta mas la formulacion
del problema y la pregunta de investigacion.

En la tabla 2 se muestran los resultados de un analisis diferenciado por
area del conocimiento en que se ubican los alumnos participantes, en relacién al
nivel de dominio de las competencias metodolégicas de investigacion por

dimension.

Tabla 2.

Nivel de dominio de las competencias metodoldgicas de investigacion por area del conocimiento

Area del %/Dimension

conocimiento Problema M. Teérico M. Metodolégico Resultados C. genéricas
Administracion 39 38 40 42 56
Derecho 40 45 41 38 57
Psicologia 49 51 55 57 63
Trabajo social 44 46 48 51 61

Se puede observar en la tabla 2 que el nivel mas alto, sin excepcion, de
todas las dimensiones medidas, se ubica en los alumnos que cursan un posgrado
en el &rea de psicologia.

En cuanto a la variable en general, el nivel de dominio de las competencias
metodoldgicas de investigacion, que reportan los participantes es de 48%, que
interpretado con un baremo de cuatro valores (de 0 a 25%, nulo; de 26% a 50%,
bajo; de 51% a 75%, medio; y de 76% a 100% alto), permite afirmar que los
alumnos encuestados se perciben con un nivel bajo de dominio.

En este sentido, Garcia Inza (en Castellanos et al., 2003) reporta que los
docentes de la Universidad Pedagodgica Enrique José Varona, presentan un

deficiente desarrollo en los procesos investigativos.
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La tabla 3 muestra los datos de eficiencia terminal en cada una de las
instituciones, en relacidon con los resultados obtenidos del nivel de dominio de las

competencias metodoldgicas de los alumnos participantes.

Tabla 3.

Nivel de dominio de las competencias metodoldgicas de investigacion y eficiencia terminal.

Area del Compe,tepcias Eficie_ncia
conocimiento metodplog_u;as de terminal
investigacion (%) (%)
Administracion 43 18
Derecho 44 20
Psicologia 55 32
Trabajo social 50 26

En este primer acercamiento, se puede observar que hay una relacion
directa entre el nivel de dominio de las competencias metodolégicas de
investigacion de los participantes, con la eficiencia terminal que reporta la cohorte
a la que pertenecen.

En relacién al desarrollo de competencias investigativas y la eficiencia
terminal, sélo se tienen reportes de algunos autores, como Lé6pez Villegas (en
Sanchez y Arredondo. 2001) quien concluye que hay una relacion directa entre la
ausencia de un trabajo de investigacién sistematizado y los bajos indices de
titulacion, mas no ofrece resultados concretos de eficiencia terminal; Garcia
Herrera (s.f.) opina que uno de los principales factores relacionados con la
eficiencia terminal es la falta de formacion investigativa pero igualmente no ofrece
mas datos.

En el andlisis de diferencia de grupo, con relacion al género, la diferencia
significativa encontrada (.03) se percibe en la dimension resultados favorable al
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género masculino (X = 2.4 £ .53), quienes se perciben con un mayor nivel de

dominio de las competencia que las participantes del género femenino (Y =20+
.61).

Con respecto a la edad, se presentd una correlacion significativa y positiva
en la dimensién marco teorico (a¢ = .03) conforme aumenta el rango de edad de
los participantes, se perciben con niveles méas altos de dominio de la
competencia particularmente en aspectos relativos a encontrar el conocimiento
previamente construido que tiene relacion con la investigacion, precisar en qué
corriente del pensamiento se inscribe el objeto de estudio y describir los
elementos tedricos que fundamentan el proceso de investigacion.

Referente a si habian tomado un curso de metodologia, las diferencias
significativas (p = .05) se presentan en todas las dimensiones, salvo en las C.

Genéricas, y todas ellas favorables para los que si tomaron un curso.

Conclusiones

El indicador empirico en el cual reportan los participantes un nivel de dominio
mas alto, es en lo relativo al manejo de la computadora y el mas bajo es en la
traduccion de textos en idioma inglés, ambos pertenecientes a la dimensién de
Competencias Genéricas.

Con respecto a las dimensiones, los participantes manifiestan tener un
mayor nivel de dominio en lo relativo a C. Genéricas y un menor nivel en cuanto a

trabajar el problema.
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En cuanto a la variable, los participantes de las cuatro instituciones de
posgrado en el &rea social, se perciben en general con un nivel de dominio bajo
de las competencias metodoldgicas de investigacion.

Las &reas del conocimiento que otorgan el nivel de dominio bajo de las
competencias metodologicas de investigacion son administracion, derecho vy
trabajo social, ya que el area de psicologia, en un andlisis diferenciado, presenta
un nivel medio de las mismas.

En un primer acercamiento, se presenta una relacion directa entre el nivel
de dominio de las competencias metodoldgicas de investigacion y la eficiencia
terminal.

En cuanto al andlisis de diferencia de grupos: el género muestra diferencia
significativa en la dimension problema favorable al género masculino; hay una
correlacion significativa y positiva en la dimension marco teorico favorable a los
participantes de mayor edad; hay diferencias significativas en relacion a si habian
tomado un curso de metodologia en todas las dimensiones, salvo en la de C.
Genéricas, todas ellas favorables para los que si tomaron de menos un curso.

De manera general, se concluye que los alumnos de las instituciones de
posgrado en el area social participantes en el estudio, no poseen el nivel de
dominio de las competencias metodologicas de investigacion, necesarias para
elaborar una tesis de grado, situacion que se esta reflejando en los indices de

eficiencia terminal de las instituciones.
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El engagement (ilusion por el trabajo) y los factores que lo
integran

Teresita de JesUs Cardenas Aguilar
Adla Jaik Dipp

Introduccién

Actualmente los seres humanos enfrentan una serie de retos en su vida cotidiana,
diversas exigencias que la vida en la sociedad actual les impone: poseer recursos
econémicos, manejar las tecnologias de la informacion y la comunicacion, afrontar
vertiginosos cambios sociales, adoptar los modelos de vida actuales, someterse a
estandares de apariencia y de relaciones sociales valorados como aceptables v,
sobre todo, responder a ellos con éxito. Esta serie de exigencias han impactado la
vida laboral, la cual se ha venido modificando de manera importante en las Ultimas
décadas planteando a los trabajadores diversas demandas a las cuales tiene que
responder para sobrevivir como trabajador y como persona.

Estas demandas que la organizacion plantea a los trabajadores, en la
sociedad actual, provoca que las personas reaccionen con cansancio y estrés;
mientras que otras, utilizando sus propios recursos, logran afrontar la situacion
llegando incluso a sentirse ilusionados por su trabajo; es decir, desarrollan
‘engagement” en el trabajo.

El engagement en el trabajo surgié como término en 1990 con William A.
Kahn, (2004); en sus trabajos, este autor identifica los problemas que presentan
los trabajadores y las estrategias que utilizan para enfrentar estos problemas. Por

su parte, en 1997, Maslach y Leiter, después de 25 afios de estudiar el burnout, se
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preguntan “; Pueden los empleados trabajar de forma energética, estar altamente
dedicados a sus trabajos y disfrutar al maximo estos momentos?” (Salanova &
Llorens, 2008, p. 64); asi se inicié una serie de estudios para identificar el opuesto
al burnout y se utiliza el término engagement con el objetivo de “generar
consecuencias positivas para los empleados y para el funcionamiento 6ptimo de
las organizaciones” (Salanova & Llorens, 2008, p. 64).

Entre sus antecedentes tedricos, el engagement se puede identificar con
dos ramas: la psicologia humanista y dentro de ésta con la psicologia positiva y
con la filosofia de Aristételes a través del concepto de eudaimonia o felicidad. Sin
embargo, el engagement es un objeto de estudio aun en construccién, pues audn
no ha surgido una teoria que lo respalde; sélo han podido identificarse algunos
modelos conceptuales como el Modelo DRL y el Modelo JD-R.

El Modelo Demandas y Recursos Laborales (DRL) de Bakker y Demerouti
surge dentro de la Psicologia de la Salud Ocupacional y plantea que existen 2
tipos de bienestar psicosocial: el engagement y el burnout; “ambos estan
negativamente relacionados entre si, y ademas, (consideran los autores) teniendo
en cuenta lo positivo y lo negativo de la realidad podremos expresarla en forma
mas fidedigna” (Salanova & Schaufeli, 2009, p. 132). Esta forma de abordar su
estudio permitiria analizar la salud ocupacional de una manera holistica.

En cambio el Modelo JD-R de Bakker y Leiter (2010) pretende pronosticar
el engagement en el trabajo, el cual se puede predecir a partir de los recursos de
empleo o recursos laborales y de los recursos personales o capital psicoldgico.

El engagement se ha estudiado a nivel internacional en diversos ambitos

como: el ambito educativo (Salanova & Martinez, 2005; Agudo, 2005; Manzano,
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2002), el &mbito laboral (Salanova, Grau, Llorens & Shaufeli, 2001; Rey, Durany
Estremera, 2004), educativo y laboral (Garroza, Jiménez, Rodriguez & Sanz,
2008) y en el dmbito organizacional (Lisbona, Morales & Palaci, 2009). Cabe
aclarar que en México solo existe referencia de un estudio realizado por Lisbona,
Morales y Palaci (2009) en la Universidad Nacional de Educacion a Distancia en
Madrid, Espafa, en el cual se analiz6 al engagement como el resultado de la
socializacion organizacional; en este estudio se toman como muestra 514
trabajadores de empresas transnacionales, de los cuales s6lo el 6.9 % de los
sujetos estudiados eran poblacion mexicana (Lisbona et al., 2009, p. 93), es decir
s6lo 36 y por lo tanto constituye un tema innovador en el &mbito de la
investigacion.

Esto demuestra que el estudio del engagement se ha orientado hacia su
consolidacion conceptual que se ha ido construyendo a través de estudios de
validez concurrente (analizado junto a satisfaccion, resiliencia, bienestar, felicidad)
y de validez divergente (analizado como contraparte del burnout y estrés).

Después de esta revision de investigaciones, publicaciones y bibliografia
referente al engagement, esta investigacion se planted los siguientes objetivos:
¢ Identificar los factores que integran el engagement en el trabajo de los docentes
de la ciudad de Durango.
o Establecer como se relacionan entre si los factores que integran el engagement

en el trabajo de los docentes de la ciudad de Durango.
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Metodologia

Esta investigacion se realizé con un enfoque cuantitativo, mediante un tipo de
estudio correlacional; para la recoleccion de la informacion se utilizo la técnica de
la encuesta y como instrumento un inventario.

El inventario utilizado fue construido, ya que no se encontr6 uno que
incluyera los aspectos personales junto a los aspectos laborales u
organizacionales del engagement; una vez construido fue denominado Inventario
para la Mediciébn del Engagement en el Trabajo (IMET). En su etapa de piloteo
este instrumento quedd integrado por 51 afirmaciones y en la etapa de muestreo
de 48 (en la version final), siendo s6lamente 44 propiamente del instrumento y los
altimos 4 se agregaron para incluir dos variables convergentes (satisfaccion
laboral y compromiso organizacional) y dos divergentes (burnout y estrés laboral)
con las cuales se realiz6 uno de los estudios de confiabilidad. Todas las
afirmaciones son planteamientos cerrados que se responden mediante un
escalamiento tipo lickert. Es necesario mencionar que se obtuvo un Coeficiente
Alfa de Cronbach de .94, por lo cual se considera que el instrumento tiene un
nivel elevado de confiabilidad; asi mismo, se realizé el andlisis de consistencia
interna mediante el estadistico “r de Pearson” que permitid reconocer que todos
los items se relacionan con un nivel de significacion de .00, es decir, todos los
item se refieren al constructo que se estudia y que existe homogeneidad en la

estructura interna.
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La poblacién sujeto de estudio esta constituida por 12 310 docentes de la
ciudad de Durango; por ello fue necesario obtener una muestra probabilistica y
estratificada para determinar los elementos muestrales a encuestar.

Los docentes encuestados desempefian su trabajo frente a grupo,
impartiendo clases en instituciones educativas de diversos niveles educativos del
sector publico de la ciudad de Durango, Durango; México. La muestra se obtuvo
con el Programa Stats versién 2, a partir de los siguientes valores: poblacion
sujeto de estudio: 12 310 docentes de la ciudad de Durango; nivel deseado de
confianza: 95 %; porcentaje estimado de la muestra 50 % y 4 % como error
maximo aceptable; el tamafio de la muestra que resultd con este procedimiento
fue de 572 docentes a quienes se aplico el instrumento: 5 de educacion inicial, 52
de preescolar, 146 de primaria, 127 de secundaria, 123 de bachillerato, 104 de

licenciatura y 15 de postgrado.

Resultados

Los resultados hacen referencia a los factores que integran el engagement en el

trabajo y cédmo se relacionan entre si estos factores, a partir de lo cual se

construye el Modelo AREA.

Factores que integran el engagement.

Para conocer los factores que integran el engagement a partir de la informacion

obtenida con la aplicacion del IMET se procedid a realizar un Analisis Factorial.
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Por tal motivo este apartado se integré con dos elementos: el andlisis factorial y

los factores que integran el engagement.

Es necesario iniciar aclarando que se realizaron dos procedimientos previos
para determinar si era Vvalido realizar un analisis factorial al IMET; estos
procedimientos son: el Test de KMO Bartlett’s y el de Comunalidades.

En este caso el resultado del Test de KMO y Bartlett’s fue un nivel alto de
Coeficiente de Adecuacion (.945), y su nivel de significacion fue de .00; por lo cual
se consideré adecuado proceder al andlisis factorial, el cual se desarrollé
solicitando la extraccién de cuatro factores, ya que en un andlisis preliminar
realizado se observd que este numero de factores explicaba méas del 50 % de la
varianza total. Como resultado del Analisis Factorial, los 44 items que estructuran
el IMET se clasificaron en cuatro grupos, los cuales se convierten en los factores
que integran el engagement: emociones positivas en el trabajo, autoconcepto
laboral positivo, apoyo social percibido en el trabajo y resiliencia en el trabajo.

e Factor 1. Emociones positivas en el trabajo: se refiere a las reacciones
personales o estado afectivo que provoca bienestar y motivacion hacia el
trabajo incluyendo: ilusion por el trabajo, sentirse lleno de energia durante la
jornada laboral, sentir orgullo por el trabajo realizado, sentimiento de estar
involucrado, optimismo hacia los resultados del trabajo, entusiasmo, sentimiento
de que el trabajo llena de esperanza, considerar que el trabajo le inspira,
disfrutarlo, sentir que el trabajo se desarrolla satisfactoriamente aun cuando
implique tiempo extra y sentirse alegre en el trabajo. Este factor obtuvo una

confiabilidad alta (.89).
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e Factor 2. Autoconcepto laboral positivo. Es el conjunto de imagenes,
pensamientos y sentimientos que integran la autopercepcion del rol laboral de
una persona y esta compuesto por: considerar que se trabaja adecuadamente
aunque existan conflictos, considerarse apto, darle sentido al trabajo,
concentrarse, realizar bien el trabajo aunque haya confusiones en la funcién a
desempeiniar, sentir que el tiempo pasa volando, tener suficiente seguridad de lo
gue se quiere, sentir la capacidad necesaria para realizar el trabajo con éxito,
ser muy persistente, considerarse eficaz, esforzarse por realizar bien el trabajo
y aceptar retos nuevos. Este factor tiene un nivel muy alto de confiabilidad (.93).

e Factor 3. Apoyo social percibido en el trabajo. Se refiere a las relaciones
sociales que una persona percibe en el ambito laboral y que se convierte en
recursos del entorno que favorecen el bienestar del individuo y que influyen
para que sienta: que sus comparfieros de trabajo le ofrecen informacién
importante para comprender y resolver sus problemas, que tratan de ayudarle,
que la relacién es cercana y de mucha confianza, que sus comparieros y las
autoridades reconocer su trabajo, que puede contagiarse de las emociones
positivas, que lo hacen sentir querido y estimado; en fin, que el apoyo que
percibe de sus compafieros le hace sentir bien. Este factor obtuvo una
confiabilidad de .91.

e Factor 4. Resiliencia en el trabajo. Es la capacidad de una persona para
mantenerse en pie de lucha, para adaptarse a las circunstancias laborales, es la
competitividad positiva para enfrentar adversidades en el ambito laboral. La

resiliencia en el trabajo esta integrada por: olvidar todo lo que pasa alrededor
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cuando se esta en el trabajo, buscar informacién sobre como mejorar el trabajo,
afrontar exitosamente tareas que exigen: atencion, precision, procesamiento o
toma de decisiones complejas; realizar el trabajo exitosamente aun ante acoso
psicolégico o laboral, realizar bien el trabajo aunque se tenga que mostrar
simpatia sin sentirla o aunque haya dudas de quedarse o no el trabajo,
considerar que el trabajo es retador y lograr desarrollar el trabajo con

autonomia. El nivel de confiabilidad de este factor es de .75.

Modelo AREA del engagement en el trabajo.

Para construir el Modelo Conceptual del engagement en el trabajo denominado
modelo AREA (Autoconcepto, Resiliencia, Emociones positivas y Apoyo Social)
en esta investigacién se aplicé el estadistico Coeficiente D de Sommers con la
finalidad de conocer la direccionalidad de la relacién existente entre los cuatro
factores que integran el engagement (Tabla 1) y como resultado pudo observarse
que el autoconcepto laboral positivo es un factor independiente en el engagement;
en cambio, el apoyo social percibido se muestra como un factor periférico que
seria importante analizar en investigaciones posteriores.

Segun los resultados de este analisis, el engagement en el trabajo presenta
como factor central el autoconcepto laboral positivo, el cual se relaciona con
autoconocimiento, autoevaluacion, autoaceptacion y autorrespeto (Maslow, en
Mainou & Lozoya, 2012), de donde surgen un conjunto de imagenes,
pensamientos y sentimientos que integran la autopercepcion del rol laboral de una

persona quien se siente apta para su trabajo, segura, eficaz y exitosa, es
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persistente y acepta retos nuevos, considera que trabaja adecuadamente vy, por
tanto, la persona se siente satisfecha con el trabajo realizado (Figura 1).

Del autoconcepto laboral positivo surgen las emociones positivas en el
trabajo, pues en la medida que una persona se siente satisfecha de su trabajo
logra desarrollar reacciones personales de bienestar y motivacion hacia el trabajo
y emociones como ilusién por el trabajo, energia, orgullo, optimismo, entusiasmo y
esperanza. Se cubre asi la necesidad personal de autorrealizacion definida como
la “realizacion integral del potencial propio, es decir, llegar a ser lo que se puede
ser, para estar en paz consigo mismo” (Maslow, en Mainou & Lozoya, 2012, p.
110). Por tanto las emociones positivas en el trabajo logran que la persona se
sienta feliz y en paz.

Del autoconcepto laboral positivo surgen también sentimientos de fortaleza,
suficiencia, dominio, autoconfianza e independencia para afrontar las
adversidades en el trabajo (Maslow, en Mainou & Lozoya, 2012), estos
sentimientos dan origen a la resiliencia, es decir a la capacidad de una persona
para mantenerse en pie de lucha, para adaptarse a las circunstancias laborales,
para desarrollar una competitividad positiva al afrontar adversidades en el &mbito
laboral. De manera que busca informacion, afronta con éxito las tareas dificiles,
trabaja exitosamente aln ante presiones sociales y psicolégicas, olvida lo que
pasa alrededor mientras trabaja, desarrolla autonomia y percibe las dificultades
como retos a vencer. De esta manera quienes poseen resiliencia en el trabajo son
personas con fortaleza y autonomia.

Por ultimo, de los factores anteriores: autoconcepto laboral positivo,

emociones positivas en el trabajo y resiliencia en el trabajo surge el apoyo social
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percibido en el trabajo, el cual, cubre las necesidades de pertenencia, amor, afecto
y posesion de las personas (Maslow, en Mainou & Lozoya, 2012) al percibir
confianza, apoyo, ayuda comprensién y reconocimiento en sus compaferos de
trabajo; entonces logra asociarse con su grupo de trabajo y se forman personas

capaces de establecer relaciones amistosas y de compafierismo.

Conclusiones

El engagement se integra de 4 factores, de los cuales el que mas destaca es el
autoconcepto laboral positivo (con una confiabilidad de .93), le sigue el apoyo
social percibido (con una confiabilidad de .91), luego las emociones positivas
en el trabajo (con confiabilidad de .89) y al final la resiliencia en el trabajo
(confiabilidad de .75).

El “Modelo Conceptual AREA (Autoconcepto, Resiliencia, Emociones positivas y
Apoyo social) del Engagement” que resulto del analisis estadistico plantea que
el autoconcepto laboral positivo es el factor central del engagement en el
trabajo, de él surgen la resiliencia en el trabajo, las emociones positivas en el
trabajo y el apoyo social percibido; considerando que el apoyo social percibido

resulta de la existencia de los otros tres factores.

Referencias

Bakker, A. B. & Leiter, M. P. (2010). Work engagement. A hadbook of essential

theory and research. Estados Unidos: autor.

65



Bakker, A. B. & Leiter, M. P. (2010). Where to go from here: Integration and future
research on work engagement. Recuperado de

http://www.workpsychologyarena.com

Garrosa Hernandez, E., Moreno Jiménez, B., Rodriguez Mufioz, A. & Sanz Vergel,
A. 1. (2008). La influencia del estrés de rol y la competencia emocional en el
desgaste profesional y en el engagement. Recuperado de

http://dialnet.unirioja.es

Kahn, W. A. (s.f.). Holding Fast: The Struggle to Create Resilient Caregiving

Organizations. Recuperado de http://ebooks.ebookmall.com

Lisboa, A., Morales, J. F. & Palaci, F. J. (2009). El engagement como resultado de

la socializacion organizacional. Recuperado de http://www.ijpsy.com

Kahn, W. A. (2004). Holding Fast: The Struggle to Create Resilient Caregiving
Organizations. Recuperado de http://ebooks.ebookmall.com

Mainou y Abad, V. & Lozoya Meza, E. (2012). Gigantes de la psicologia
humanista. Para una educacion integral. México: Compafia Editorial
Impresora y Distribuidora, S. A.

Manzano Garcia, G. (2002). Burnout y engagement: Relacién con el desempefio,
madurez profesional y tendencia al abandono de los estudiantes.

Recuperado de http://dialnet.unirioja.es

Rey, L., Duran, A. & Extremera Pacheco, N. (2004). La inteligencia emocional
percibida y su nivel de influencia sobre la satisfaccion vital, la felicidad
subjetiva y el engagement en trabajadores de centros para personas con

discapacidad intelectual. Recuperado de http://dialnet.unirioja.es

66


http://www.workpsychologyarena.com/
http://dialnet.unirioja.es/
http://ebooks.ebookmall.com/
http://www.ijpsy.com/
http://ebooks.ebookmall.com/
http://dialnet.unirioja.es/
http://dialnet.unirioja.es/

Salanova, M., Grau, R., Yorens, S. & Shaufeli, W. B. (2001). Exposicion de las

tecnologias de la informacion, burnout y engagement: el rol del modulador

de la autoeficacia profesional. Recuperado de http://www.fss.uu.nl

Salanova Soria, M. & Martinez, 1. M. (2005). Bienestar psicoldgico en estudiantes

universitarios: facilitadores y obstaculizadores del desempefio académico.

Recuperado de http://en.scientificcommons.org

Salanova, M. & Llorens, S. (2008). Estado actual y retos futuros en el estudio del

burnout. Recuperado de http://www.cop.es/papeles

Salanova, M. & Shaufeli, W. (2009). El engagement en el trabajo. Cuando el

trabajo se convierte en pasion. Espafia: Alianza Editorial S. A.

Tabla 1.

Direccionalidad de la relacién entre los factores que integran el IMET

Emociones Autoconcepto Apoyo social Resiliencia en el
positivas en el  laboral positivo percibido trabajo
trabajo
Emociones Emociones Apoyo social Emaociones
positivas en el positivas en el percibido positivas en el

trabajo

Autoconcepto
laboral positivo

Apoyo social
percibido en el
trabajo

Resiliencia en
el trabajo

trabajo
(dependiente) .56
Sig. .00

(dependiente) .35
Sig. .00

Apoyo social
percibido
(dependiente) .23
Sig. .00

trabajo
(dependiente) .47
Sig. .00
Resiliencia en el
trabajo
(dependiente) .51
Sig. .00

Apoyo social
percibido
(dependiente) .33
Sig. .00
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Figura 1. Modelo AREA del engagement en el trabajo. Este modelo representa a los factores
gue integran el engagement en el trabajo y las relaciones existentes entre ellos. Cada factor
se localiza al interior de los rectangulos y las flechas indican la dependencia que existe entre
ellos, de manera que la punta de la flecha llega al factor dependiente.
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Procesos de aprendizaje de los egresados de las Escuelas
Normales Publicas del Estado de México

Mario Castillo Sosa
Martin Mufioz Mancilla

Andlisis de la problematica

La informacion que se presenta es parte del resultado de la investigacion
denominada “Seguimiento a egresados y evaluacion de los servicios de las
escuelas normales del Estado de México” que fue encomendada a una comision
estatal en el marco de la planeaciébn estratégica bajo el Programa de
Fortalecimiento de la Gestion Estatal de la Educacion Normal (ProGEN) y de la
Transformacion de los procesos académicos de la Educacion Normal,

Dicho programa, atendié los requerimientos del Plan Estatal de
Fortalecimiento de la Educacion Normal (PEFEN) en el apartado de la planeacion
y de los estudiantes, para dar cuenta de lo que el subsistema de educacién normal
atiende en torno a estudios de egresados de sus licenciaturas. Si bien el objeto de
estudio no atendi6 directamente a los procesos de aprendizaje, si fue uno las
dimensiones atendidas. Se parti6 de considerar la recomendacion del Banco
Interamericano de Desarrollo (BID) para los estudios de egresados, de hacer
compatibles los planes de estudio en dos aspectos: a) la correspondencia de los
planes de estudio con un proyecto institucional, educativo, claro y definido por la

institucion; b) la exigencia en el cumplimiento de los objetivos relacionados con
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los perfiles profesionales de los estudiantes que egresan, éstas Uultimas
provenientes del campo laboral y de las necesidades sociales.

El planteamiento es ¢como contribuir a la mejora continua, a partir de la
relacion entre formacion inicial y el desempefio de los egresados de la generacion
2004-2008 de las Escuela Normales Publicas en el Estado de México? el
planteamiento hipotético consiste en que para la mejora continua, cada institucién
debe considerar un estudio periddico de la percepcion de los egresados sobre su
formacion inicial y desempefio profesional.

El identificar las fortalezas y areas de oportunidad de los egresados en su
desempefio profesional proporcionard elementos para retroalimentar los procesos
de formacién inicial de docentes al interior de las instituciones, desde las
estrategias que a nivel estatal surjan, realizar ajustes los proyectos integrales de
las instituciones, por lo que su trascendencia se espera sea amplia y fructifera en

beneficio de la calidad educativa en su conjunto.

Enfoque tedrico-metodologico

En relacion al enfoque tedrico y metodoldgico, el seguimiento de egresados se
plantea como una estrategia institucional permanente que permite valorar los
resultados obtenidos por la institucion, la informacion que se redne proporciona
datos precisos sobre la eficiencia y la eficacia de la institucion. Evaluar las
actividades de los egresados en relacion con sus estudios realizados, es el
procedimiento mediante el cual una institucion busca conocer la actividad

profesional que éstos desarrollan, su campo de accion, su nivel de ingresos, las
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posibles desviaciones profesionales que han tenido asi como sus causas, su
ubicacion en el mercado de trabajo y su formacion académica posterior al egreso”
(ANUIES, 2003, pag. 179).

El marco tedrico se sustenta con Theodore Schultz: Capital Humano; F.
Denison: Funcionalidad Técnica de la Educacion(ANUIES, 2003). El estudio tiene
como base una encuesta, entrevistas y observaciones a los egresados de la
generacion motivo de estudio. Es importante mencionar que a nivel Nacional no se
identificaron este tipo de estudios en Instituciones de educacion superior
formadoras de docentes, en concreto de Escuelas Normales, sin embargo si se
encontraron estudios en Universidades, atendiendo a la metodologia propuesta
por la ANUIES para estudios de egresados. Por ello la experiencia que se
desarrolla en las Escuelas Normales publicas del Estado de México se
fundamenta a partir de coincidencias como instituciones de educacion superior,
pero se hacen adaptaciones atendiendo en todo momento el enfoque tedrico y
reestructurando dimensiones para el estudio. Para ello se desarrolla de la
siguiente manera: Se tomé como base el esquema basico para estudios de
egresados propuesto por la ANUIES en 1998, y reeimpreso en 2003, por ser el
mas actual hasta el momento de iniciar la investigacién, donde se considero
pertinente aplicar el enfoque tedrico que sustenta el esquema bésico. Una vez
revisado el esquema basico, se buscan estudios similares realizados, encontrando
la primer diferencia; la poblacion objeto de estudio de las Universidades
regularmente son egresados que trabajan en el campo para el cual fueron
formados y que después de tres aflos se ubican en su campo laboral. Para el caso

de las escuelas normales se realizé con toda la generacion del Estado de México,
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ya que el 99% se inserta en las filas magisteriales de la Entidad. Se recupera la
esencia del disefio, quedando de la siguiente manera: a) origen socio-familiar de
los egresados; b) rasgos generales de los egresados; c) trayectoria educativa de
los egresados; d) incorporacion y ubicacién en el sector educativo; €) percepcion
sobre la institucion y la carrera cursada; f) desempefio profesional; g) opinion
acerca de su formacién; h) valoracion de la institucion.

Este trabajo se centra solo en la tercera categoria que corresponde a
trayectoria educativa de los egresados, basicamente en cémo desarrollan
procesos de aprendizaje, los resultados se recuperan del cuestionario que se
aplico a la poblacion de egresados y se denomind manual de seguimiento. Otros
instrumentos complementarios para aplicarlos en el trabajo de campo fueron; una
guia de observacién, de entrevista y una lista de cotejo, con una muestra de
egresados de cada normal y licenciatura. Se integro el estudio con una poblacién
de 1090 egresados de la generacién 2004-2008 de las 13 licenciaturas que
imparten las 36 normales publicas del Estado de México. Para el trabajo de campo
la muestra fue de 328 casos.

El analisis de los instrumentos se realizé con el programa estadistico para
las Ciencias Sociales SPSS ver 19.0, integrando tablas de frecuencias simples, y
tablas de contingencia con dos variables. Con estos datos se procedié a la
interpretacion de los mismos, identificando fortalezas y areas de oportunidad de
los egresados en su desempefio profesional, y proporcionando elementos para
retroalimentar los procesos de formacion inicial al interior de las instituciones.

Se trata de un estudio de caso, de tipo descriptivo y de corte transversal. En

este caso se trata de describir la percepcion que los egresados de la generacion
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2004-2008 de las 36 Escuelas Normales Del Estado de México tienen sobre su
formacioén inicial y su desempefio profesional. Este andlisis permite reconocer
diferentes &mbitos de atencion en el trabajo profesional, considerando el contexto
ocupacional con las demandas sociales, campos ocupacionales, perfil

demandado, intervencion y perfil de egreso (Lawan, 2004).

Resultados

En la dimensién trayectoria educativa de los egresados, motivo de este estudio,
desde la percepcion de los egresados en el proceso de aprendizaje intervienen
multiples factores, entre ellos el uso de materiales y estrategias de aprendizaje,
aunque hay diferencias entre licenciaturas, las mas recurridas son: la elaboracién
de organizadores, cuadros sindpticos, esquemas, mapas conceptuales, resolucion
de problemas, andlisis de textos. Esta forma de aprendizaje est4 permeado por las
exigencias mas reconocidas en el campo laboral, donde se identifica la
planeaciéon, seguida del conocimiento general de la disciplina. Otra exigencia
demandada a los estudiantes es el conocimiento especializado, la soluciéon a
problemas de la practica y que la informacién que manejen sea actualizada. Por
otro lado se les demanda puntualidad, formalidad, presentacion y responsabilidad.

Respecto de la planeacion, hay fuertes diferencias en su disefio, lo que
provoca evidente inconsistencias de trabajo. La construccion de propadsitos que
orienten actividades de aprendizaje, soOlo es realizada por 80.3% de los

encuestados, pero cuando es con propositos experimentales sélo 67.9% los
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construye; de ello se desprende que una gran cantidad de docentes aplican planes
y programas sin analisis ni creatividad, apegandose Unicamente a lo prescrito.

En el caso del vinculo de la planeacién y el conocimiento general de las
disciplinas, solo 63.9% lo hace con fundamentos teoricos. Si consideramos que
una de las principales satisfacciones en actividades de 7° y 8° semestres, fue la
puesta en practica de conocimientos y la resolucion de problemas en la practica,
entonces se infiere que al perder los docentes el acompafiamiento de la escuela
normal y de los tutores en sus jornadas de acercamiento, descuidan la calidad de
su desempefio, no es entonces una competencia consolidada para transformar la
ensefianza.

El actuar de estos egresados da cuenta de uno de los rasgos del perfil
docente en la reforma educativa integral de México: el planificar los procesos de
ensefianza y de aprendizaje atendiendo al enfoque por competencias, y ubicarlos
en contextos disciplinares, curriculares y sociales. Un elemento mas que refuerza
este resultado es que el 58% de la muestra articula contenidos de diferentes
asignaturas.

El proceso de aprendizaje es gradual en el campo de la docencia porque
integran un enfoque de planeacion coherente, atendiendo las demandas actuales
de la reforma integral de educacién basica, para ello es necesario y fundamental
que el docente lo sustente con referentes tedricos, ya que una actividad cognitiva
compleja exige establecer relaciones entre la teoria y la practica.

Los aspectos que no aparecen como exigencias son el manejo de paquetes

computacionales, consideradas habilidades basicas informaticas incluidas en
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competencias instrumentales genéricas, asi como el razonamiento l6gico analitico,
el manejo de una segunda lengua y procesar informacion.

En las observaciones al desempefio docente, 26% de los entrevistados dice
que aplica conocimientos y comprension de una lengua extranjera, y 41.6% utiliza
computadoras personales y redes de informacién; sin embargo, no son en si
exigencias del campo laboral. Su nivel de competencia se reduce a lo que las
escuelas de educacién bésica les demandan, no a lo que la realidad social
vislumbra como areas de competitividad y desarrollo.

Trabajar en equipo, tomar decisiones, manejar riesgos e identificarse con la
institucién son competencias interpersonales que se reflejan directamente en el
campo laboral y que no propiamente son de aprendizaje permanente en la normal
donde fueron formados, tampoco les significan demanda o exigencia laboral.
Respecto de las competencias sistémicas, continuar aprendiendo y manifestar
creatividad son de las competencias genéricas que en el campo laboral se
reconocen pero no se exigen, este aspecto valora en qué medida la formacion
preparé al docente para su labor docente.

Como puede observarse, los egresados reconocen ampliamente estar
preparados para la docencia, la importancia de la formacién continua y la toma de
decisiones. No vislumbran el trabajar en otro sector, situacion que ratifica la
tendencia a enrolarse en el mismo campo educativo; tampoco identifican
vincularse con otras instituciones, pensar creativamente ni desarrollarse de
manera independiente. Lo anterior ratifica debilidades de la formacion centrada en
competencias, pues soOlo se pueden formar profesionales teniendo en cuenta el

caracter sistémico de su tarea y de su entorno.
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En esos términos, los egresados viven la profesion como sistema cerrado,
sin abrirse al entorno y a espacios de la vida académica y social que potencien su
desarrollo personal y laboral. En esta dimensién se les pidi6 a los encuestados
que jerarquizaran tres opciones que consideraran mas relevantes. ElI mayor
énfasis puesto en los contenidos de planes y programas estuvo en herramientas
para la reflexion de la préactica, las actividades de acercamiento y la elaboracion
del documento recepcional.

En este aspecto también es importante un estudio que profundice sobre el
predominio de la practica de los formadores y en la formacion. Si bien es cierto
que la tarea mas importante estd en la ensefianza, en la practica docente y esa
practica debe estar orientada a la reflexion. Partir sélo de la practica “debilita
cualquier planificacibn e incluso cualquier preparacion a fondo [...] sélo se
modificaran ligeramente las practicas si ésta se limita a aportar informaciones, a
dispensar conocimientos, a dar a conocer modelos ideales. Formar un practicante
reflexivo es ante todo formar a un profesional capaz de dominar su propia
evolucion, construyendo competencias y saberes nuevos 0 mas precisos a partir
de lo que ha adquirido y de la experiencia.

Considerando que en este proceso debieron adquirir todos los
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes posibles, en el trabajo de
campo se observo que les falto desarrollar habilidad para utilizar diversos recursos
acordes con los propositos educativos y con ello promover capacidades de
aprendizaje, asi como planear y operar estrategias para situaciones de riesgo o
atender necesidades especiales; solo en 54% de la muestra, en promedio, se

observé que podian realizarlo.
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Los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales, asi como las
areas de formacién comun y especifica, aparecen con menor énfasis, a excepciéon
de la licenciatura en biologia, que reporta mayor atencién a los contenidos.

En cada una de las licenciaturas puede apreciarse la tendencia en el
desarrollo de los contenidos. Vuelve a destacar el énfasis puesto en la formacion
inicial a los contenidos conceptuales y a los vinculados con la préctica.

Los egresados consideran que el énfasis puesto en contenidos
procedimentales y en las areas de formacién comun y especifica, es mediano, lo
que explica porqué, quienes continuaron su formacion, accedieron a cursos cortos
vinculados con actividades complementarias y metodologias de ensefianza.

Esto representa entonces una debilidad de formacion para la practica
reflexiva, pues ésta exige como capital, saberes tedricos y metodologicos,
actitudes y cierta relacion con el oficio real, competencias que se apoyen en estos
saberes y actitudes de forma que permitan movilizarlas en la practica pedagdgica,
pues, como el mismo Perrenaud sefala, las facetas de la competencia reflexiva
son antes, durante y después de la accion. Los saberes metodologicos puestos en
marcha afectan a la observacion, la interpretacion, el andlisis, la anticipacion, la
memorizacién y la comunicacion; los saberes tedricos permiten disponer de
referentes culturales, por lo que el dominio de ambos es crucial; si falla alguno, los
problemas no se pueden plantear.

Otra evidencia del desequilibrio en la formacion reflexiva esta en el uso del
diario o de cualquier otro tipo de documento en el que registren y expliquen
experiencias de la practica para confrontarla y reconstruirla. En promedio este tipo

de herramientas es usado por 35% de los encuestados. Los egresados de la
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licenciatura en preescolar son quienes mas lo elaboran, pero la informacién no se
recupera de manera significativa pues se lleva como registro anecdético; su uso
disminuye en educacion primaria y desaparece en secundaria. Hace falta
implementar el uso de estos diarios o bithcoras pues permiten identificar qué se
hacen mal y por qué

De la observacion realizada se conoce, qué tanto el docente optimiza los
tiempos laborales, los productos generados por sus alumnos, el uso de recursos y
los medios de informacion. Particularmente, en el uso del tiempo, la educacion
secundaria demanda actividades planeadas y ejecutadas en un periodo
establecido por la organizacién institucional.

De los encuestados a nivel estatal, 15.6% sefiala que de la informacion que
recibieron en nada les estimula a estar mejor informados; 64.9% poco y sélo
22.1% que en mucho, de esta manera podemos ver por licenciatura que
preescolar y Geografia son las licenciaturas donde los egresados consideran no
haber sido estimulados hacia la formacion social; el resto de las licenciaturas
sefialan poca atencion en ello, a excepcién de la licenciatura en educacién
artistica, que en 55.2% opina haber recibido muchos de estimulos en este
aspecto.

Lo presentado anteriormente nos permite reconocer que es nhecesario
fortalecer los procesos de aprendizaje al interior de las escuelas normales, para
lograr un alto grado de simetria entre la mision de las escuelas normales vy el
grado de satisfaccion de los estudiantes, a fin de que sean ellos quienes
transformen la practica educativa en las escuelas de educacion basica de la

entidad.
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Uso de estrategias de ensefianza para mejorar el promedio en el

bachillerato

Fernando Rodriguez Carrillo

El ser directivo de una institucion educativa de nivel medio superior conlleva
grandes responsabilidades, una de ellas y que obedece a la realizacion de esta
tesis es contribuir a la mejora del aprovechamiento escolar, refiriendo con ello el
bajo promedio que obtienen los alumnos durante sus evaluaciones parciales que
presentan en el transcurso de un semestre.

Tras los resultados obtenidos por los alumnos encuentro que la mayoria de
los docentes que laboran en educacion media superior somos profesionistas
incorporados a la docencia, una razon por la cual carecemos de conocimientos
pedagdgico-didacticos dificultandose el trabajo docente en el aula. La intencion de
realizar esta investigacion es utilizar estrategias de ensefianza para incrementar el
promedio de los alumnos empleando como medio el trabajo colegiado entre
docentes y directivo. Para ello se plantearon preguntas como ¢ qué estrategias de
ensefianza pueden implementarse para mejorar el promedio escolar? y ¢qué

percepcion tienen los docentes sobre el trabajo colegiado? ”
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Objetivo

Incrementar el promedio escolar de los alumnos de la generacion 2009-2012 del
EMSaD 21 de la comunidad de J. Agustin Castro, Dgo., mediante la
implementacion de estrategias de ensefianza en el marco del trabajo colegiado

entre Coordinador del Plantel y docentes.

Marco tedrico

En las instituciones educativas se presentan una serie de problemas que limitan el
funcionamiento del docente en el aula, estos problemas al enfrentarse de manera
individual causan insatisfaccion a los profesores, actitudes negativas hacia los
demas compafieros y alumnos y como consecuencia bajo rendimiento en su
trabajo diario. Por esta razén es necesario que se constituya un equipo de trabajo
en donde todos sus integrantes estén al tanto de cuales son los objetivos a cumplir
y compartirlos con la finalidad de que el equipo reconozca que se necesita el
apoyo muto, es decir los unos a los otros asi como interactuar bajo un marco de
respeto, mediante el dialogo y sin autoritarismos (Escat, 2009).

Estas caracteristicas propias de un equipo de trabajo aunado a lo que
plantea Meneses (2005) que los miembros del equipo deberan guiarse por ciertas
reglas y como sefiala Ros (2006) asumir un conjunto de valores como la
confianza, la sinceridad y la comunicacion, le otorga formalidad al equipo de
trabajo y por tanto posibilidades de obtener mejores resultados en las tareas

emprendidas.

81



A través del trabajo en equipo se crean las condiciones necesarias para que
el equipo de trabajo tenga la capacidad de reflexionar, discutir y participar para
crear juntos algo en comun, ademas los miembros del equipo deben respetar las
ideas, opiniones y valores de los demas con la finalidad de transformar los errores
en experiencias para actuar mejor y buscar el consenso del equipo (Rodriguez &
Van de Velde, 2005).

Para trabajar en equipo se tiene que optar por alguna forma de hacerlo, se
utilizan conceptos relacionados con este aspecto como: colaboracién, cooperacion
y colegialidad.

Lopez (2005) en la investigacion realizada para su tesis doctoral titulada “la
colaboracion y desarrollo profesional del profesorado” hace una resefia del
surgimiento de la colaboracion, en algunos momentos llamada cooperacion y en
otros colegialidad; dicha autora expone los siguientes elementos:

a) Pettini, 1979, expresa su punto de vista sobre la técnica mas importante

gue propone Célestin Freinet: la cooperacion.
La cooperacion caracteriza definitivamente toda la actividad de
Freinet. Por una parte los profesores, a través de los organismos
cooperativos que constituyen, superan el aislamiento y pueden
compartir experiencias, discutir, hacer avanzar sus ideas y renovar
las técnicas segun las necesidades que se les planteen. Ademas
esta experiencia de los adultos se hace también extensiva al mundo
infantil de forma que para averiguar si se hace un uso legitimo de las

técnicas de Freinet basta con observar si la cooperacidon se ha
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b)

d)

f)

llevado o no realmente al aula, e incluso fuera de ella, a través de la

correspondencia escolar.
Little, 1990, “La razén para proponer el estudio y la practica de la
colegialidad es que, presumiblemente, algo se gana cuando los
profesores trabajan juntos y algo se pierde cuando no lo hacen”.
Para Handal, 1992, la colegialidad es un tipo de cooperacién que se da
entre los compaferos de trabajo de una escuela, manifiesta también que
comprende todo el trabajo de la escuela y supone una tarea colectiva.
Thiessen, 1992, “Los profesores aprenden mucho de los otros. Estos
citan a sus iguales como la fuente mas valiosa de desarrollo profesional.
En los ultimos afos, las tentativas de desarrollo profesional que se
basan en el trabajo colegial y colaborativo entre profesores se han
convertido en prominentes en el discurso de mejora de la escuela y
cambio de la educacion. Preparacion en parejas, profesores consejeros,
desarrollo profesional cooperativo y trabajo con guias son todos ejemplo
de este modelo de desarrollo de profesores”
Hargreaves, 1996, “No existe colaboraciéon o colegialidad “autentica” ni
“verdadera”. Solo hay diferentes formas de colaboracion y de
colegialidad, que tienen consecuencias distintas y se proponen objetivos
diversos”.
Rué i Domingo, 1998 indica que algunos autores coinciden en la
concepcion de que la educacion exige la interaccion entre iguales:
“Entre los diversos antecedentes historicos mas conocidos destacarian

las aportaciones de Ovide Décroly, Roger Cousinet, Célestin Freinet, e
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9)

h)

incluso Paulo Freire. Los distintos autores sefialados, aun con la
distancia en el tiempo y la diferencia de valores de referencia que
mantienen entre ellos, sostienen una conviccion coman. Para que se
pueda desarrollar un proceso educativo de caracter positivo en las
personas, es necesario que éstas puedan activar y conducir situaciones
comunicativas entre iguales”

Angulo Rasco, J. F. y otros, 2000 apoyandose en las idea de John
Dewey indica que “Para Dewey la educacion se realiza en interaccion
social a través de la comunicacion. La colaboracion es uno de los
principios por los que deben guiarse los profesores tanto para
desarrollar su tarea docente con alumnos como para trabajar con sus
comparferos. Los procesos de colaboracion mas que facilitar la
educacion, constituyen en si mismos la propia educacion”.

Rizzi, 2000, plantea que “Un modelo cooperativo se funda, por tanto, en
la colegialidad y en la socializacién de las opciones en todas las fases
posibles, en la necesidad de un esfuerzo constante de escucha de los
enseflantes en relacion con los alumnos, de la participacion de los
padres y de los agentes externos a la escuela, lo que requiere, para que
sea creible e influya en lo social, un nivel mas elevado de competencias
pedagdgicas y técnicas de la escuela, coherente con nuestra sociedad,
gue ha adquirido un elevado nivel de tecnologizacion y estructuracion”.
Escuela nueva, “La educacion nueva es la educacion que aspira a

formar la individualidad vital humana dentro de una colectividad
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(comunidad de trabajo), en un ambiente de libertad, por medio de la
actividad’.

]) “La colaboracion, pues, juega un importante papel en el pensamiento y
en la accién educativa de Paulo Freire que utiliza el dialogo para
conseguir que dicha colaboracidén se haga efectiva y a través de ella se
dé un encuentro entre los sujetos para buscar juntos la significacion de
los significados”

En este recorrido histérico sobre el quehacer de algunos estudiosos
dedicados a la educacién se puede observar la importancia que le dan al trabajo
entre iguales, es decir a la colaboracion para unos, cooperacién o colegialidad
para otros. Debido a la ambigiedad que se presenta para definir la manera en que
se da el trabajo en equipo utilizaré indistintamente en esta investigacién los
términos colaboracion, cooperacion o colegialidad para referirnos al trabajo entre
profesores y Coordinador del Plantel tomando como referencia que perseguimos
un objetivo en comun, mejorar el promedio escolar.

En relacién a las estrategias de ensefianza Anijovich & Mora (2010) indican
en su libro “Estrategias de ensefianza, otra mirada al quehacer en el aula” que en
la bibliografia relacionada con la didactica aparece el concepto de estrategia de
ensefianza, pero no siempre se explicita su definicion, lo que da pie a ciertas
ambigiiedades al momento de ser interpretada. Algunas veces se asocia a
técnicas, en otros casos se habla indistintamente de estrategias de ensefianza
y de aprendizaje; sin embargo, estas autoras definen estrategia de ensefianza
‘como el conjunto de decisiones que toma el docente para orientar la ensefianza

con el fin de promover el aprendizaje de sus alumnos. Se trata de orientaciones
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generales acerca del como ensefiar un contenido disciplinar considerando qué
gueremos que nuestros alumnos comprendan, por qué y para quée”.

Atasi (2012) subraya que las estrategias de ensefianza “Son aquellas
actividades conscientes e intencionales que guian las acciones a seguir para
alcanzar determinadas metas de aprendizaje”, ella misma apunta “que son
actividades potencialmente conscientes y controlables, que teniendo un caracter
intencional, implican un plan de accion’.

Mayer, 1984; Shuell, 1988; West, Farmer y Wolff, 1991; como se citan en
Diaz-Barriga y Hernandez, 2005; sefialan que las estrategias de ensefianza son
procedimientos que el agente de ensefianza utiliza en forma reflexiva y flexible
para promover el logro de aprendizajes significativos en los alumnos”; en esta
misma linea Gutiérrez (2009) indica que “son aquellas acciones que utiliza el
docente para posibilitar un aprendizaje mayormente significativo en sus alumnos”.

Si analizamos estas definiciones expuestas se puede detectar elementos
como toma de decisiones sobre el como ensefiar un contenido, el qué y para qué;
se resalta la importancia de que el docente sea consciente y con toda la intencién
genere actividades que produzcan aprendizajes significativos; por tal razén para
fines de esta investigacion haré uso de la definicibn que cita Diaz-Barriga y
Hernandez (2005) en la cual sobresale la palabra procedimiento visto como la
serie de actividades o acciones que el docente prevé aplicar en forma reflexiva y

flexible para promover el logro de aprendizaje significativos.
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Metodologia

Se realizd el estudio utilizando la metodologia de la investigacion-accion por estar
el investigador directamente relacionado con la institucion educativa y por tener a
los tres docentes y a los 11 alumnos participantes a su cargo. Las técnicas de
recoleccion de datos se empleo el diario de campo, los perfiles y los cuestionarios.
Se plante6 un plan general de accién que nos permitiera incrementar el promedio
de los alumnos de la generaciéon 2009-2012, dicho plan quedé estructurado de la

siguiente manera:

Tabla 1. Acciones que conforman el plan de accion.

Objetivo especifico: Estructurar de manera colegiada un plan general de acciéon encaminado a
mejorar el promedio escolar de los alumnos del EMSaD 21.

ACCIONES

FECHA DE APLICACION

Reuniones colegiadas los dias jueves
de cada semana.

Los dias jueves a partir del mes de
enero de 2011.

Busqueda de estrategias de
ensefianza.

Mes de enero de 2011

En reunion colegiada revisar las
estrategias de ensefianza recabadas
con la finalidad de  detectar
implicaciones relacionadas con su
aplicacion.

Jueves 27 de enero de 2011

En reunién colegiada consensar las
técnicas que se utilizardn para
supervisar la aplicacibn de las
estrategias.

Jueves 3 de febrero de 2011

Definir mediante el trabajo colegiado el
momento para aplicar las técnicas de
supervision.

Jueves 3 de febrero de 2011

Aplicaciébn de las estrategias de
ensefianza.

Febrero-julio 2011
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La aplicacién de las estrategias de ensefianza correspondié a los docentes,
lo hicieron durante la imparticion de sus clases a los alumnos de la generacion
2009-2012, mientras que la revision y supervision correspondi6 al investigador.

Se aplicoé un cuestionario de quince preguntas tanto a los profesores como a los
alumnos para recabar informacion relativa al desempefio en clases en lo referente
al uso y aplicacion de las estrategias de ensefianza, se contrastaron las
respuestas emitidas tanto por profesores como por alumnos con las observaciones

llevadas a cabo en clases por parte del investigador y registradas en los perfiles.

Resultados

De manera general los resultados muestran que los docentes emplean de alguna
forma estrategias de ensefianza, pero resalta que algunas veces tienen una
percepcion un tanto negativa en torno a lo que esperan que logren los alumnos,
esto indica que los docentes no tienen plena confianza al aplicar la estrategia, sin
embargo, la mayoria de los alumnos fueron positivos al sefialar que si aprenden,
estan atentos e interesados en clase.

Por consecuencia, si los alumnos aprecian aspectos positivos lo considero
una sefal de que las estrategias de ensefianza surtieron el efecto esperado,
incrementar el promedio escolar de los alumnos de la generacion 2009 - 2013.

Las estrategias de ensefianza mas utilizadas por los docentes fueron la
actividad focal introductoria, la discusion guiada, circulo de conceptos, mapa

conceptual, cuadro sinoptico, lectura comentada, preguntas intercaladas,
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ilustraciones, planteamiento de objetivos, el dictado y las exposiciones por parte
de los alumnos.

Las estrategias de ensefianza que les funcionaron a los docentes fueron la
lluvia de ideas, collage, traer comentarios de la clase, mapas conceptuales,
cuadros comparativos, resumen, cuestionarios, uso de verbos, apeak and listen,
ilustraciones, dictado, activaciéon de conocimientos previos, planteamiento de
objetivos, practicas, audio conversaciones, discusion guiada, circulo de conceptos,
cuadro sindptico, lectura comentada y preguntas intercaladas.

Los alumnos perciben clases poco dinamicas, el dictado no les agrada ni
tampoco que se escriba mucho en el pizarrén, solicitan mejores explicaciones,
sefialan haya un numero aceptable de exposiciones por parte de los alumnos y
advierten mucha tarea, aprecian el uso exagerado de mapas conceptuales asi
como la realizacién de resimenes y notan pocas practicas en computadora,

Cabe resaltar que un 33% de los docentes dejaron de utilizar las estrategias
consensadas desde el segundo parcial, a pesar de ello, 10 de los once alumnos a
los cuales los docentes aplicaron las estrategias de ensefianza, incrementaron de
alguna manera el promedio escolar de tercer semestre, uno de ellos mantuvo el
mismo promedio. Esto significa que la propuesta de intervencion, cuya esencia era
la aplicacion de estrategias de ensefianza para incrementar el promedio escolar,

fue la adecuada.

Conclusiones
A pesar de que en esta investigacion se trabajo de manera colegiada se evidencio

una participacion diferenciada en los docentes, dichas participaciones se ubican
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en una escala cualitativa que va desde regular, pasando por una participacion
buena hasta una excelente. Esta escala coincide con la profundidad en la reflexion
de las respuestas emitidas por los docentes asi como en el intento constante por
modificar su proceder en el aula; considero que se ha producido una mejora en la
practica docente debido a la constante reflexion y se ha logrado un paso en la
colaboracion contribuyendo con ello a la profesionalizacion docente y al

incremento del promedio de los alumnos de la generacion 2009-2012.
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La formacion inicial del docente de educacién primariay el

desarrollo de sus competencias didacticas

Gregorio Vazquez Rivera

Introduccién

La formacion de los profesores supone una serie de problemas de primer orden
dentro del Sistema Educativo Mexicano contemporaneo, y aunque estas
situaciones han existido desde el inicio del crecimiento del sistema, actualmente la
conciencia social sobre este tema se ha puesto en las mesas de analisis y
discusion.

La sociedad actual exige que ya no requiera memorizaciones a lo largo de
la formacion del ciudadano, sino de individuos capaces de comprender y resolver
los problemas que enfrenta y enfrentardq, adaptandose sigilosamente a una
sociedad revolucionada en constante cambio. Este es el gran reto de la educaciéon
y del nuevo docente; mismo que debe superarse para tener la oportunidad de
satisfacer los requerimientos de una realidad cambiante que necesita ser atendida
y asumida por quienes participan de ella.

Ante ello, la formacién del nuevo docente no puede tener, como objetivo
principal, la reforma exclusiva de algunos contenidos o0 incremento de un ciclo
mas, sino una reforma integral que permitan a las instituciones formadoras de

docentes, entender el nuevo perfil del futuro docente. Es decir, se debe procurar
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gue los maestros ubiquen su sociedad y su cultura a través de un acercamiento de
los que les rodea, impulsando su vision critica y reflexiva de los movimientos y la
ya muy mencionada globalidad de cambios, ademas de desarrollar su
potencialidad para resolver sus problemas a los cuales se enfrente, no tan sélo a
lo largo de su formacion inicial, sino de su propia vida profesional.

En la actualidad se monitorea una reforma curricular de la educacion normal
que se estara aplicando en el ciclo escolar 2013-2014, y aunque se plantean las
nuevas necesidades a atender desde el proceso educativo, en el marco de una
educacion innovadora, reflexiva y significativa, es una reforma que contempla solo
cambio de términos y de tiempos, y que al final viene a considerar solamente un
incremento de tiempo y del enfoque que los planes de estudio en educacion
bésica ya tenia establecido.

Ante esta realidad, los problemas son genéricos a las instituciones
formadoras de docentes y son: falta de adaptacién al cambio, formacion y
actualizacion de los docentes, generacion de conocimiento, transformacion en los
procesos de ensefianza-aprendizaje, desvinculacion entre escuelas de educacion
bésica, revalorizacion de la institucién entre otros problemas. Por lo que nace, la
necesidad de reconocer, identificar y documentar las problematicas especificas en
las que se encuentra inmersa, con la firme conviccion de satisfacer las exigencias.

De este modo, como parte de la necesidad de conocer la forma en que los
estudiantes bajo su formacion inicial van desarrollando sus competencias
didacticas, se desarrollo esta investigacion buscando un acercamiento a la

realidad de los estudiantes, que sometido al andlisis, reflexion y critica, permita
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identificar algunos aspectos que se pueden mejorar y lineas a seguir en el proceso
de la formacion inicial.

La investigacion gira en torno al objetivo general: Conocer la forma en que
desarrollan las competencias didacticas los estudiantes de licenciatura de
Educacion Primaria durante su formacion inicial y a los objetivos particulares: a)
Conocer los aspectos de la formacion inicial que deben fortalecerse para mejorar
el desarrollo de las competencias did4cticas en los estudiantes de la licenciatura
de educacion primaria, b) Conocer las implicaciones actitudinales, cognitivas,
politicas, econdémicas y sociales que tienen los estudiantes de Licenciatura en
Educacién Primaria en el desarrollo de las competencias didacticas durante su
formacion inicial, ¢) Distinguir como se dan los acercamientos al contexto real de
trabajo docente y su influencia para el desarrollo de las competencias didacticas
de los futuros licenciados de educacion primaria, d) Distinguir las condiciones
organizativas, de infraestructura y humanas de la institucion, que permiten o no el
desarrollo de las competencias didacticas de los alumnos y e) Describir como se
desarrolla el andlisis y reflexion de la préactica docente y su influencia para el

desarrollo y mejoramiento de las competencias didacticas.

Revisién de literatura

Historicamente, las escuelas normales han desempefiado un papel importante en
el desarrollo cultural del pais, siguen cumpliendo con la funcién de “formar”

profesores, actualmente licenciados de educacion basica. Estos forman parte
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esencial del Sistema Educativo Mexicano, tienen la funcién de formar los nifios y
jovenes, de ahi el interés por conocer cdmo se estan formando.

La necesidad de formar profesores criticos, con el mejor perfil y que sean
capaces de formar al nuevo ciudadano que necesita la sociedad actual, provoca
reformas en los planes de estudio de las escuelas normales.

A partir de 1993, a raiz de la reformulacion de contenidos y enfoques de
educacion béasica nacen nuevos desafios a la formacion de profesores y se hizo
grande la brecha entre lo que se ensefiaba en las normales y las exigencias del
campo de trabajo. Esto implica el punto de partida para la elaboracién de un nuevo
plan de estudios y es hasta el ciclo escolar 1997-1998, cuando entra en vigor el
Plan de Estudios 1997, Licenciatura en Educacién Primaria.

Para la elaboracion del plan 1997, se definieron primeramente los rasgos
deseables de perfil profesional de los futuros maestros. En dichos rasgos se
establecen las competencias que requeriran los futuros maestros para desarrollar
su labor profesional, particularmente en lo que se refiere al desarrollo de
habilidades intelectuales para el aprendizaje autbnomo y permanente, el dominio
de los propdsitos, enfoques y contenidos de la educacion primaria, el desarrollo de
competencias didacticas para la ensefianza, la formacién de la identidad
profesional y ética, asi como la capacidad de percepcion y respuesta a las
condiciones reales en que se realiza la labor profesional (SEP, 1997).

Actualmente se requiere saber sobre la reforma de educacion primaria
2008, y casi a dos ciclos escolares no se sabe sobre el enfoque que habra de

tener el nuevo Plan de Estudios para las escuelas normales.
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No puede ser que esta tematica sea novedosa o0 poco explorada, existen

multiples estudios que dan cuenta de la importancia de la formacion de maestros;
por ejemplo, Schon (1992, p. 27), en su propuesta de formar profesionales
reflexivos denota que:
Los profesores, que a menudo llevan mal el hecho de convertirse en los culpables
directos de los fallos que se detectan en la educacién publica, tienden no obstante a
defender sus propias versiones de la necesidad del desarrollo profesional y de la
renovacion.

Segun Donald Schon (1998), los mejores profesionales son aquéllos cuya
inteligencia y sabiduria van mucho mas alla de lo que pueden expresar con
palabras. Su propuesta para la preparacion profesional se fundamenta en la
reflexion en la accion (pensar en lo que se hace mientras se estid haciendo). En
Estados Unidos de Ameérica, los educadores y elaboradores de politicas se
encuentran seriamente abocados a la recoleccion de datos y en iniciativas de
investigacién, en un intento por encontrar nuevos mecanismos eficientes para
formar la nueva generacion de ciudadanos.; el pais ha comenzado a transformar
las estructuras de las escuelas, de las instituciones de formacion docente, asi
como una nueva vision del docente y su formacion, “el nucleo basico de la
reforma: desde una concepcion del maestro como “trabajador” hacia una que lo
considera “profesional’ y desde la “capacitacion del maestro” hacia la “formacién
docente y el desarrollo profesional” (Villegas & Avalos, 2003, p. 12).

La formacién profesional de los maestros en las escuelas normales y su
posterior desempefio en las escuelas de educacién basica no puede seguir igual,

es indudable que la transformacién de la sociedad demanda cambio.
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Investigar sobre los procesos en torno a la formacion docente implica recabar
informacion, revisar lo que ha pasado, lo que esta sucediendo y puede ocurrir en

las escuelas formadoras de docentes de México y del estado de Durango.

Estrategia metodoldgica

Con un enfoque cualitativo, mediante el método de estudio de casos se realizo
observacion de la practica docente de los alumnos del 7° Y 8° semestres, se aplico
entrevistas a los alumnos, tutores y asesor y se accedio luego a la realizacion de
grupos focalizados con los alumnos y docentes de la academia de los semestres

antes mencionados.

Resultados

Los principales hallazgos fueron: la necesidad de fortalecer el trabajo colegiado,
orientar las reuniones de academia y afianzar el interés de los alumnos y maestros
para una formacion eficiente, siendo la aplicacion de evaluacion el factor
primordial para mejorar. Otro punto importante para el mejor desarrollo de sus
competencias didacticas, fue la necesidad de un mejor seguimiento y evaluacion
de la préactica docente, mediante una mayor vinculacion entre la escuela normal y

las escuelas primarias.
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Conclusiones

Se concluye que se tiene una visioén parcial sobre los rasgos de perfil de egreso y
no hay claridad sobre el tipo de maestro que se requiere en Meéxico, el
compromiso y la responsabilidad no se comparten. Se requieren politicas
educativas que contemplen una transformacion profunda de las escuelas normales
que garantice una actualizacion permanente de los formadores de docentes,
programa de seguimiento y evaluacion y una vinculacion a fondo de las escuelas

normales con las escuelas primarias, entre otros factores.
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Las competencias didacticas de los estudiantes
normalistas en su ultimo grado de formacion de la
licenciatura en educacion preescolar, ciclo escolar 2012-
2013 de la Escuela Normal de Amecameca

Mario Castillo Sosa
Antonio Hernandez Pérez
Luis Octavio Garcia Arango

Andlisis de la temética planteada

El gran reto que enfrenta hoy la formacion docente, en el contexto de la sociedad
de la informacion y conocimiento, en especial en educacion preescolar es la
generacion de estrategias para desarrollar y mantener un vinculo con educaciéon
basica, por ello es necesario un marco de desarrollo que apoye el crecimiento
basado en el conocimiento, que exige sistemas de educacion incluyentes, esto es
poseer una cultura innovadora, actitud positiva hacia el cambio, compromiso con
la mejora del proceso formativo dispuestos transformar sus practicas. En este
sentido se pretende averiguar si las competencias didacticas adquiridas a este
momento responden a esas demandas, se elige este escenario; primero porque
las competencias didacticas son la parte medular y nodal del proceso de
formacion del plan de estudios 1999, segundo si la Escuela Normal forma
docentes no se puede dejar de lado este proceso, que ademas estd marcado en

los rasgos del perfil de egreso.
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Lo fundamental para Escuela Normal de Amecameca, es el planteamiento
curricular de la practica de formacion docente enmarcada en los rasgos del perfil
de egreso, propiamente en las competencias didacticas. Por tanto se plantea
¢ Como las competencias didacticas adquiridas por los estudiantes normalistas
que estan enmarcadas en el perfil de egreso del plan de estudios 1999 y las
estrategias de intervencion pedagogica que a este nivel realizan, responden a las
demandas y exigencias de la educacion basica del plan 20117 el objetivo general
es desarrollar estrategias de intervencion pedagoégica con los estudiantes
normalistas en su ultimo grado de formacion para fortalecer sus competencias
didacticas enmarcadas en el plan de estudios y que respondan a las demandas de
la educacion béasica acordes a la reforma curricular 2011. En especifico desarrollar
estrategias de intervencion pedagdgica a partir de la reflexion de su practica
centrada en categorias del plan de estudios 2011; reflexionar los alcances de sus
competencias didacticas en relacion al nuevo modelo curricular y el acuerdo 592
de educacion basica; fortalecer sus competencias didacticas a partir del ejercicio
académico que demanda el documento para obtencién de grado.

El Planteamiento hipotético es, que las demandas de la educacién bésica
acordes a la reforma curricular 2011 seran atendidas en razén de innovar las
estrategias de intervencion pedagdgica en la practica docente con las
competencias didacticas enmarcadas en el plan de estudios cursado.

Por tal motivo se hace necesario promover estrategias de intervencion
pedagogica, alternas que dirijan al alumno a plantear situaciones problema
aunadas a una constante busqueda de elementos que se orienten a la

estructuracion de pensamientos criticos, que permitan reconocer los cambios en
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las relaciones de produccion de conocimiento, hablamos de una competencia
profesional en la que la investigacion sea conformada como opcion metodoldgica,
que posibilite manejar diferentes posiciones del conocimiento pedagdgico o
problemas emanados del plan de estudios 2011, que promueva la creatividad del
docente, del alumno, en donde el concepto de autonomia emerja de la dindmica
cotidiana llegando a ser en un futuro no muy lejano, una actitud y aptitud

permanente

La Escuela Normal como Institucién formadora de docentes

El plan y programas de estudio de la Licenciatura en Educacion Preescolar (LEP)
establece los rasgos deseables del nuevo maestro definidos en el perfil de egreso,
que si bien las competencias se agrupan en cinco grandes campos®, las
competencias didacticas son el eje central de esta investigacion, no porque sean
las mas importantes o por que las demas no merezcan ser abordadas, sino porque
a este momento de forma gradual se han ido sistematizando acciones que inciden
en la practica docente de maestros y alumnos con base en las competencias
didacticas. Las competencias, por muy especificas que sean, siempre se
desarrollan en un proceso constituido por diferentes fases en las que en ningun
caso la respuesta es simple y para las que se exige un actuacién estratégica

(Zabala, 2010, pag. 126)

! habilidades intelectuales especificas; dominio de los propésitos y los contenidos de la educacién basica;
competencias didacticas; identidad profesional y ética; capacidad de percepcion y respuesta a las condiciones
sociales del entorno de la escuela.
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Esta investigacion es importante porque hoy en dia los procesos generados
en la préctica educativa sobre la ensefianza - aprendizaje y su aplicaciéon han
conformado en la sociedad una importancia que va en constante aumento, se
requiere de manera urgente recuperar y hacer vigente el ideal de una sociedad
educativa en la cual se logre producir conocimiento pedagdgico de los avances,
de la informacién y sobre todo del reconocimiento como seres humanos, por ello
es fundamental la relacion de los individuos profesionales de la docencia,
necesitamos como integrantes y actores educativos de la sociedad, de un
espacio que se articule con el desarrollo de la realidad, requerimos de formas de
trabajo alternativo en el actuar educativo, requerimos de un escenario donde el
actuar docente se encamine a la busqueda del desarrollo de competencias de sus
alumnos, con un sentido humanista.

Para poder acceder a tal pretension los modelos educativos tendran que re-
conceptualizar a los procesos de ensefianza y de aprendizaje desde enfoques
alternativos e integradores que permitan construir estados de equilibrio del
individuo, en los planos diversos de conocimientos, capacidades y actitudes; vistos
de manera articulada como una totalidad. El crecimiento cognitivo no radica sélo
en saber mas, sino en la reestructuracion de lo que ocurre cuando los nuevos
conocimientos se conectan con lo que ya se conocia. (Biggs, 1999, pag. 100)

Es relevante porque actualmente existen bastantes estudios que muestran
la necesidad de que los alumnos adquieran no so6lo conocimientos ya acabados
sino también que "aprendan a aprender” y de que al unisono los docentes se
ubiquen en el nuevo enfoque de ensefar a pensar. Por lo que para poder

desarrollar las competencias se hace necesario el aprendizaje integral de
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situaciones, y requiere de una planeacion adecuada de estrategias de intervencién
pedagdgica mediante las cuales los estudiantes hagan un recorrido por ambitos

escolares.

Horizonte teérico — metodoldgico

Alude al proceso de definicion del escenario del analisis de categorias que
enmarca el campo de competencias didacticas, del uso de estrategias y
actividades adecuadas en los procesos de aprendizaje congruentes con el
enfoque y los propositos de la educacion preescolar, asi revisar desde la teoria
con las aportaciones de educadores relevantes en la construccion sistemética del
desarrollo de competencias de los docentes en formacién de este nivel. Las
competencias tienen un caracter tedrico-practico en tanto que, por una parte,
requieren saberes técnicos y académicos pero, por la otra, se entienden en
relacion con la acciéon en un determinado puesto de trabajo, un determinado
contexto (Cano, 2005, pag. 22).

Desde la UNESCO? se predican cuatro directrices para la educacién a)
aprender a conocer; b) aprender a hacer; c) aprender a ser; d) aprender a vivir
juntos, brindar a cada quien los medios entre el trabajo y el aprendizaje para que
cada ser humano puede ejercer como ciudadano de bien, (Argudin, 2005, pag. 7).
La competencia es una categoria didactica - dialéctica®, que describe el

comportamiento y las caracteristicas o atributos de una persona, en este caso del

2 Organizacién Mundial para la Educacién, la Ciencia y la Cultura.
® Didéctica: Se enfoca a la estrategia de intervencion pedagégica del docente en formacion y la Dialéctica
como un proceso de reflexion y razonamiento sistematico metodolégicamente.
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docente en formacion, en interaccion con su entorno, en un ambiente determinado
y en un marco de tiempo. El trabajo orientado al desarrollo de competencias
puede fomentar una tipologia de tareas globalizadoras e interdisciplinarias que
permite poner en valor conocimientos adquiridos en diferentes momentos
(Escamilla, 2008, pag. 162).

Por otra parte es esencial fundamentar conceptual y metodolégicamente
una “competencia”, su clasificacidon y especificidad ha tenido varios usos,
cambiando de significados a través del tiempo, siendo definido, descrito,
clasificado por diferentes autores®. La competencia para aprender a aprender
orientada a planteamientos metacognitivos exige conocimiento de uno mismo y de
las propias dificultades y posibilidades, el autoconocimiento es una exigencia
previa, pero su contenido y grado de evolucién es cambiante y esta inmerso en
una construccion dindmica y continua (Escamilla, 2008, pag. 103)

En el campo educacional la mayoria coinciden en la forma de actuacién del
sujeto en interaccién con el objeto en su estructura y componentes®, para esta
investigacién se propone los siguientes componentes: cognitivo, procedimental,
afectivo.

La ensefianza debe tener en cuenta una serie de aspectos que son
fundamentales no sélo para el aprendizaje sino también para la educacion y la
socializacion. Una educacion que no se basa en el dialogo es generalmente, la

negacion de la educacién ya que, entre otras cuestiones, esta perspectiva docente

* Mc Clelland, Chomsky, Levy - Levoyer
% Esta relacion se basa en el rasgo de competencias didécticas del plan de estudios de la Licenciatura en
Educacion Preescolar plan 1999
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acaba con el poder creador del alumno y también paradoéjicamente , del profesor.

(L6pez, 2007, pag. 80)

Metodologia de la Investigacion

Descriptivo y de corte transversal, atendiendo a las siguientes dimensiones de
andlisis: disefio, organizacion y ejecucion de estrategias y actividades didacticas;
reconocimiento de las diferencias individuales de los educandos; establecimiento
de clima de organizacién en el grupo; fortalecimiento de autonomia en los
educandos; movilizacion de recursos para el desarrollo de aprendizajes; atencion
a necesidades especiales; evaluacion y reflexion de su préactica; el enfoque y
propadsitos de la educacion preescolar.

La investigacion, consta de los siguientes ciclos: planeacion, actuacion,

observacion y reflexion.

La Fase descriptiva y exploratoria, consistio en describir la investigacion, tal
como aparece en el contexto de la educacién preescolar, construyendo categorias
de trabajo y ejes probleméticos. La fase de planificacion, fue flexible para
adaptarse a efectos imprevistos y a sus limitaciones. En el momento en que se
planificé se tomé en consideracion los riesgos que supone un cambio social, como
lo es a implementacion de la reforma, reconociendo las limitaciones reales,
materiales y politicas de la situacion. En consecuencia, la planificacion se asumio
con un caracter situacional y provisional, respondiendo a las circunstancias

presentadas.
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La fase de ejecucion, estuvo constituida por las acciones concebidas en la
planificacion, estas acciones fueron deliberadas y controladas, aunque en forma
incompleta, ya que suponia riesgos y limitaciones (algunas de las cuales surgieron
repentina e impredeciblemente). Durante esta fase fue importante reconocer, en la
practica, ideas en accion y utilizar la accibn como plataforma para un nuevo
desarrollo en la accidn posterior; esto es, reflexion en la accion y sobre la accion.
Igualmente, se hizo un registro de las acciones ejecutadas con el objeto de
documentar los efectos de las mismas.

La fase de analisis e interpretacion, permitié reflexionar sobre la practica.
Estuvo centrada en hallar el sentido de los procesos, los problemas y las
restricciones que fueron detectados en la accidon. La reflexion condujo a la
reconstruccion del significado de la situacion social y proporcioné la base para
revisar las acciones planificadas y ejecutadas (Kemmis y MacTaggart, 1990). Con
el andlisis de todos los registros, la evaluacién fue asumida como un proceso

investigativo permanente.

Resultados

Se parte de la idea de que no existe un cuerpo tedérico unificado para dar cuenta
del fenobmeno de la docencia, por lo que se acudira a categorias, que es
precisamente el analisis de la practica curricular centrado en las competencias
didacticas a partir del anadlisis funcional, principalmente por ser de caracter
cognitivo, procedimental y actitudinal, esta particularidad es determinante en el

momento de definir la forma de organizar el curriculo, no tanto por sus
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caracteristicas epistemolégicas, sino por la manera en que los procedimientos y
las actitudes son aprendidos. Por ello para traducir el perfil de competencia
establecido en el plan de estudios en matrices de analisis curricular.

Como construccidn inicial: el docente en formacion plantea un saber y una
forma particular de sistematizarlo, de ordenarlo y de apropiarse de él, desde esta
perspectiva el plan de estudios define la practica especifica de su formacion.

Otra caracteristica es que el desarrollo de situaciones de aprendizaje esta
adecuada al desarrollo de los alumnos, contemplando sus caracteristicas sociales
y culturales. En el componente cognitivo se puede apreciar tres categorias a)
incorporacion de nuevas unidades de informacién y estructuras cognitivas; b)
procesamiento de informacién principalmente en la instrumentacién; c) conexion
entre la integracion de conocimiento y el campo de desempefio. Una vez
elaborada la estructura conceptual, el siguiente momento es la construccion de la
estructura metodoldgica, cuya funcién consiste en especificar las formas en que
las docentes en formacién desarrollaran sus estrategias de intervenciéon tomando
en cuenta el sistema de conocimientos incluidos en la estructura conceptual
incluyendo necesidades e intereses de los nifios.

Las estrategias y modalidades de intervencibn no se determinan
Unicamente por la légica del plan de estudios 2011, aunque éste reviste una
importancia decisiva, pero el acertado planteamiento en el disefio, ejecucion y
evaluacion esta en la estructura metodoldgica apoya la estructura conceptual,
representa la informacion a trasmitirse ya simplificada (en el sentido de ser
seleccionada y organizada) posibilitando una mayor manipulacion del contenido

por parte del estudiante normalista.
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En este ambito se ubican las competencias procedimentales: estas
competencias se sitlan a partir del desempefio; como indicador se tiene: -disefa,
pone en practica y evalla situaciones de aprendizaje congruentes con los
propdsitos de la educacion preescolar, el desarrollo integral de los nifios y la
realidad social-, en los niveles 1) disefia, pone en practica y evalla situaciones de
aprendizaje, para atender su trabajo docente con algunos elementos vy sin
articulacion entre ellos; 2) disefia, pone en practica y evalla las actividades
didacticas para atender su trabajo docente, con los elementos necesarios, pero sin
articulacion entre si; 3) establece una relacion articulada entre el disefio,
intervencién y evaluacion de las situaciones de aprendizaje para atender su
trabajo docente.

En la metodologia se toma como referencia a la construccion de la
estructura conceptual-metodoldgica elaborada de acuerdo al programa de
estudios (ejercitando habilidades de pensamiento y conformando el espacio
grupal). Para ello, las alumnas logran lo siguiente:

e Integran una nueva idea que tenga que ser inteligible; usando analogias,
metaforas y modelos, que permiten trasladar la informacion nueva a un
contexto familiar, favoreciendo el procesamiento de la informacién y su
consiguiente incorporacion de forma organizada, no memoristica, al
esquema conceptual del alumno.

e Que una idea nueva pueda ser util; Se debe de tener cuidado en este
aspecto ya que no siempre el alumno le encuentra utilidad a un

conocimiento

116



En este rubro se ubican las competencias interpersonales, éstas se
construyen gracias a la experiencia y a la practica en el terreno, pero con ayuda
de un mediador, que favorece la toma de conciencia. En cuanto a la categoria de
clima organizacional en el grupo, esta configurado por el entorno fisico, por la
organizacion y funcionamiento del propio jardin, y las condiciones que se gestan a
partir de los procesos de didlogo, comunicacion, empatia, compromiso y puntos de
comun acuerdo entre docente en formacion, asesor académico y tutor.

De esta forma, podemos decir que las competencias no se construyen de
manera aislada, ni por simple ejercitacién ni mucho menos con el paso de tiempo.
Su desarrollo requiere diversos aspectos; un conjunto de experiencia surgidas en
diversos contextos (escolarizados y no escolarizados), también requieren de la
acomodacion de estructuras mentales, es decir, la relacion entre lo teérico y lo
practico (lo cognitivo y lo procedimental); el reconocimiento de la individualidad y
la personalidad en donde se involucran actitudes y valores de cada alumno; por
altimo se requiere dar a dichos alumnos una retroalimentacion. De esta manera,
por medio del enfoque por competencias constructivistas se pretende crear
puentes entre la formacion en la escuela normal y su estancia en el jardin de

ninos.

Referencias

Aldape, T. (2008). Desarrollo de las competencias del docente. Amertown

Internacional.

117



Argudin, Y. (2005). Educacion Basada en Competencias Nociones vy
Antecedentes. México: Trillas.

Biggs, J. (1999). Calidad del aprendizaje Universitario. Madrid: Narcea.

Camacho, S. R. (2008). Competencias, formacion integral de individuos. México:
ST editorial.

Cano, E. (2005). Como mejorar las competencias de los docentes, guia para la
autoevaluacion y el desarrollo de las competencias del profesorado.
Bracelona: Grao.

Diaz Barriga, A. F. (2006). Ensefianza situada: Vinculo entre la escuela y la vida.
México: McGraw-Hill.

Escamilla, G. A. (2008). Las competencias basicas claves y propuestas para su
desarrollo en los centros. Barcelona: Grao.

Gallego, B. R. (2008). Competencias cognoscitivas un enfoque epistemoldgico,
pedagdgico y didactico. Bogota: Magisterio.

Latorre, A. (2003). Investigacion - accion. Barcelona: Graé.

Lépez, N. F. (2007). Metodologia participativa en la Ensefianza Universitaria.
Madrid: narcea.

SEP. (2005). Plan de estudios 1999, Licenciatua en Educacion Preescolar.
México: SEP.

Vaillant, D. &. (2009). Desarrollo Profesional Docente. Malaga: Narcea.

Zabala, V. A. (2010). 11 Ideas Clave, Como aprender y ensefiar competencias.

Barcelona: Grad.

118



Los afios de servicio y el ejercicio del liderazgo en educacién
basica: dia con dia en nuestra escuela, ,somos mas lideres o
menos lideres?

Manuel Ortega Mufioz
Manuel Rocha Fuentes
Zaret Jazmin Hernandez Soto

Introduccién

En el dmbito cada vez mas complejo de la educacion, la labor del liderazgo
requiere de formas y conocimientos cada vez mas ductiles para satisfacer los
cambiantes desafios y nuevas demandas de este sector. Con todo esto, se
requiere de nuevos modos de desarrollar el liderazgo, mas sensibles y adaptados
a la complicada actualidad social y escolar (Harris & Spillane, 2008).

La perspectiva de distribucion del liderazgo ha sido estudiada para el
mejoramiento de los resultados organizacionales (Dinham, 2005), como parte
esencial de toda organizacién (Peris, 1998), en su relacion con la eficacia
organizacional (Thieme, 2005), en la creacion de comunidades de profesionales
educativos (Halverson, 2006) y con las oportunidades de aprendizaje
organizacional (Spillane, Healey & Parise, 2009). Ante esto, se puede destacar
gue esta perspectiva no ha sido estudiada en su dependencia con la variable afios
de servicio y es casi nula su indagacion en el ambito latinoamericano, aspectos

gue se precisan en el presente estudio.
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Nos encontramos ante la necesidad de evidenciar las practicas de liderazgo
al interior de los centros educativos, lo cual resulta esencial para su comprension
(Spillane et al. 2004). El liderazgo distribuido no es un nuevo tipo de liderazgo, al
menos no en la forma en que solemos pensar en los tipos, es una forma diferente
de pensar (Bennett et al., 2003a y 2003b citados en OCDE, 2009; Gronn, 2003a) y
representar (en el discurso) el fenomeno de liderazgo (Gronn, 2003a).

Coinciden De Vicente (1998), Contreras (1998) y Lorenzo (2004) en definir
el liderazgo distribuido como “la accion de dinamizacion de un grupo o de una
organizacion para generar su propio crecimiento en funcién de una misién o
proyecto compartido” (todos citados en Escamilla, 2006 p. 227), es por eso que
independientemente de nuestros afios de servicio debemos de participar
activamente y ejercer un liderazgo cada uno de quienes somos integrantes de la
comunidad escolar. Esta concepcion del liderazgo distribuido parte la dicotomia de
lider-seguidores para centrarse en un liderazgo practicado por el conjunto de
integrantes de la organizacién (Escamilla, 2006).

La visién del liderazgo distribuido sobrepasa a la posicién del liderazgo
formal e incorpora las actividades de varias personas en una escuela que trabaja
en la movilizacién y orientacion del personal en el proceso de cambio educativo.

De Vicente (2001 citado en Escamilla, 2006) afirma que el liderazgo se
encuentra en la escuela y no en el director, identificada la escuela como una
comunidad de aprendizaje con capacidad para crear su propio liderazgo. “Es la
escuela la que ha de asumir la responsabilidad de cambio, de innovacion, de la
reforma y es ella la que tiene que renovarse” (p. 228). Si cada docente, con el

paso de los afos, deja de creer que es importante para el funcionamiento de la
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escuela, que los demas pueden hacer el trabajo, que él sélo hace lo que el
directivo le encomienda, entonces estaremos frustrando el ejercicio de nuestro
liderazgo en nuestra escuela, lo que crearia un vacio en la obtencién de los
Optimos resultados escolares.

La perspectiva del liderazgo distribuido al presentarse como un nuevo
marco conceptual y de andlisis para el estudio de la practica del liderazgo escolar,
cuyo objetivo es revelar como piensan y practican los lideres en la escuela (Gronn,
2003a; Spillane et al., 2004; Murillo, 2006; Harris & Spillane, 2008), va mas alla de
una simple redefinicién de los quehaceres en la escuela, significa un cambio en su
cultura (Murillo 2006; Cayulef, 2007; Harris, 2007, 2008) lo que “entrafia el
compromiso y la implicacion de todos los miembros de la comunidad escolar en la
marcha, el funcionamiento y la gestién de la escuela” (Murillo, 2006 p. 19).

Es fundamental que todos los docentes en las escuelas dia con dia
desarrollemos dos principios o pilares fundamentales del liderazgo distribuido: el
primero, un liderazgo compartido (Gronn, 2003b; Spillane et al., 2004), entendido
este como “una construccién social de la realidad” (Fernandez, 2002 citado en
Escamilla, 2006 p. 228) y, también, que nuestras practicas sean dispersadas
(Murillo, 2006; Harris, 2007) lo que implicaria reconocer que todos somos lideres
en nuestras escuelas (Spillane et al., 2004).

La investigacion de las implicaciones de los afios de servicio de los
docentes de educacion basica respecto al ejercicio de un liderazgo distribuido
tiene como objetivos:

a) Identificar el nivel de implicaciones de los afios de servicio de los docentes de

educacion béasica en el ejercicio del liderazgo distribuido.
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b) Determinar las implicaciones de los afos de servicio de los docentes de
educacion bésica en el ejercicio de un liderazgo compartido.
c) Determinar las implicaciones de los afios de servicio de los docentes de

educacion bésica en el ejercicio de practicas dispersadas.

Metodologia

Esta investigacion es de tipo exploratorio, descriptivo, correlacional, transversal y
no experimental. Para la recopilacion de la informacion se disefié un cuestionario
con 83 itemes, el cual fue llamado Inventario de Practicas de Liderazgo Distribuido
(IPLD). Cabe mencionar que esta parte del estudio, solo abarca los primeros 44
itemes del citado inventario en su dependencia con la variable funcién que
desempeiian.

El IPDL esta constituido por 83 itemes cuyas respuestas se presentan en
un escalonamiento Lickert con cinco niveles. Ante el cuestionamiento ¢Qué tan de
acuerdo esta con....? El encuestado se encuentra frente a cinco opciones de
respuesta: totalmente en desacuerdo, en desacuerdo, indeciso, de acuerdo y
totalmente de acuerdo.

Analizando el Inventario, en el jueceo se obtuvo un indice KR-20 (con la
formula de Kuder-Richardson) de .83, lo que indica que la confiabilidad que
determinaron los jueces fue muy alta; posteriormente, se sometid a piloteo
mediante la formula de Cronbach y se obtuvo el indice alfa de .97, por lo que se
determind que el instrumento es confiable y de acuerdo a los propésitos del

estudio.
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Los docentes y directivos encuestados de educacion basica de Victoria de
Durango fueron 774, sobre lo cual, la distribucion de los docentes segun la
variable afios de servicio es: hasta 5 afios de servicio 145, de 6 a 10 afios 158, de

11 a 15 afios 120, de 16 a 20 afios 122 y de mas de 20 afios de servicio 229.

Resultados

El andlisis paramétrico desarrollado en la presente indagacion, entre cada uno de
los grupos (hasta 5 afos de servicio, de 6 a 10 afios de servicio, de 11 a 15 afios
de servicio, de 16 a 20 afos de servicio y de mas de 20 afos de servicio), se
auxilio del programa estadistico STATISTICA version 5.5, utilizando el analisis de
varianza (ANOVA).

Acorde a la estructura del cuestionario aplicado, se describe el andlisis de
las dimensiones liderazgo compartido y practicas dispersadas de la variable
liderazgo distribuido y su dependencia con la variable afios de servicio.

Entonces, se puede deducir que el nivel de implicaciones de los afios de
servicio de los docentes de educacion basica de Victoria de Durango respecto al
ejercicio del liderazgo distribuido es de 13%, el cual interpretado en un baremo de
tres valores (de 0 a 33%, bajo; de 34% a 66%, medio; y de 67% a 100%, alto),
permite afirmar que sus implicaciones son de un nivel bajo.

Dentro de la dimension 1, liderazgo compartido, de la variable liderazgo

distribuido, los itemes significativos se presentan en la tabla 1.
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Tabla 1. itemes significativos de la dimension liderazgo compartido de la variable liderazgo

distribuido
Subdimension | # de item F p (nivel de
item significancia)
Participo en la realizacién de tareas 4.1895 .0023
2 generales de la escuela
Cambio en la 4 Decido libremente en la escuela 3.8986 .0038
cultura 6 Tengo el gusto de ser parte de esta 4.2532 .0020
escuela
10 | Conozco las necesidades de la escuela | 3.1585 .0137
Liderazgo
multiple de los 9 Modifico mi labor de acuerdo a las | 2.6048 .0347
profesores tareas que se requieran en la escuela

Al interpretar lo que ocurre entre los grupos sujetos de investigacion en la
subdimension cambio en la cultura dentro del item 2, se puede determinar que los
docentes tienen diferentes niveles de participacion en la realizacion de tareas
generales de la escuela, al analizar la varianza entre los datos de los grupos en
una prueba Post Hoc, las mayores diferencias observadas fueron dos: en la
primera, los docentes que tienen hasta 5 aflos de servicio con los docentes que
tienen entre 11 y 15 afios, los que tienen entre 16 y 20 afios y los que tienen mas
de 20 afios de servicio y, en la segunda, los docentes que tienen entre 6 y 10 afios
de servicio con los que tienen entre 11 y 15 afios, los que tienen entre 16 y 20
afios y los que tienen mas de 20 afios de servicio, lo que expresa que en la
primera diferencia los maestros con hasta cinco afios de servicio tienen una menor
participacion en las tareas generales dentro de la escuela en comparacion con los
grupos 3, 4 y 5, mientras que en la segunda diferencia, los maestros entre 6 y 10
afios de servicio tienen también una menor participacién en las tareas generales

dentro de la escuela en comparacién con los grupos 3, 4y 5.
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Al interpretar lo que ocurre entre los grupos sujetos de investigacion en este
item 4, los docentes identifican un diferente nivel de libre decision dentro de la
escuela, al analizar la varianza entre los datos de los grupos en una prueba Post
Hoc, la mayor diferencia observada fue la de entre docentes que tienen méas de 20
afios de servicio con los grupos de docentes que tienen hasta 5 afos, los que
tienen entre 6 y 10 afos y los que tienen entre 16 y 20 afios de servicio, lo que
evidencia que los maestros con mas de 20 afios de servicio tienen una menor
libertad para decidir dentro de la escuela.

Al interpretar lo que ocurre entre los grupos sujetos de investigacion en este
item 6, los docentes identifican un diferente nivel de gusto por ser parte de la
escuela, al analizar la varianza entre los datos de los grupos en una prueba Post
Hoc, la mayor diferencia observada fue la docentes que tienen hasta 5 afios, los
que tienen entre 6 y 10 afios, los que tienen entre 11 y 15 afos y los que tienen
entre 16 y 20 afios de servicio con los que tienen mas de 20 afios de servicio, lo
gue expone que los maestros con hasta 5 afos, los que tienen entre 6 y 10 afios,
los que tienen entre 11 y 15 afios y los que tienen entre 16 y 20 afios de servicio
tienen un menor gusto por ser parte de su escuela.

Al interpretar lo que ocurre entre los grupos sujetos de investigacion en este
item 9, los docentes identifican un diferente nivel de destreza para modificar su
labor de acuerdo a las tareas que se requieran en la escuela, al analizar la
varianza entre los datos de los grupos en una prueba Post Hoc, la mayor
diferencia observada fue la de docentes que tienen hasta 5 afios y los que tienen
entre 6 y 10 afios de servicio con los que tienen mas de 20 afos de servicio, lo

gque expresa que los maestros con hasta 5 afos y los que tienen entre 6 y 10 afios
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de servicio cuentan con una menor destreza para modificar su labor de acuerdo a
las tareas que se requieran en la escuela.

Al interpretar lo que ocurre entre los grupos sujetos de investigacion en este
item 10, los docentes identifican un diferente nivel de conocimiento de las
necesidades de la escuela, al analizar la varianza entre los datos de los grupos en
una prueba Post Hoc, las mayores diferencias observadas son tres: la primera, los
maestros con hasta 5 afios de servicio con los docentes de entre 16 y 20 afios y
los de mas de 20 afios de servicio, la segunda, los docentes de entre 6 y 10 afios
de servicio con los docentes de mas de 20 afios de servicio y, la tercera, los
docentes de entre 11 y 15 afios de servicio con los docentes de mas de 20 afios
de servicio, lo que expresa que en la primera diferencia los maestros con hasta
cinco anos de servicio tienen un menor conocimiento de las necesidades de la
escuela en comparacion con los grupos 4 y 5, en la segunda diferencia se expresa
que los maestros entre 6 y 10 afios de servicio tienen también un menor
conocimiento de las necesidades de la escuela en comparacién con el grupo 5y,
en la tercera diferencia, se expresa que los maestros con entre 11 y 15 afios de
servicio tienen un menor conocimiento de las necesidades de la escuela en

comparacion con el grupo 5.

Tabla 2. itemes significativos de la dimension préacticas dispersadas de la variable liderazgo

distribuido.
Subdimensién | # de item F p (nivel de
item significancia)
Interaccién con | 39 | Se valora a cada integrante de la 3.0563 .0163
los demas escuela segun sus aptitudes
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Al interpretar lo que ocurre entre los grupos sujetos de investigacion en este
item 39, los docentes identifican un diferente nivel de valoracion de cada
integrante de la escuela segun sus aptitudes, al analizar la varianza entre los
datos de los grupos en una prueba Post Hoc, la mayor diferencia observada fue la
de docentes que tienen entre 11 y 15 afios, los que tienen entre 16 y 20 afios y los
gue tienen mas de 20 afos de servicio con los docentes que tienen hasta 5 afios
de servicio, lo que evidencia que los maestros con entre 11 y 15 afios, los que
tienen entre 16 y 20 afios y los que tienen mas de 20 afios de servicio realizan una

menor valoracion de cada integrante de la escuela segun sus aptitudes.

Conclusiones

Las implicaciones de los afios de servicio de los docentes de educacion basica de
Victoria de Durango respecto al ejercicio del liderazgo distribuido presentan un
nivel bajo.

Las implicaciones de los afios de servicio de los docentes de educacion
basica respecto al ejercicio de un liderazgo compartido son: que los maestros con
hasta cinco afios de servicio tienen una menor participacion en las tareas
generales dentro de la escuela en comparacién con los grupos 3, 4 y 5; que los
maestros entre 6 y 10 afios de servicio tienen también una menor participacion en
las tareas generales dentro de la escuela en comparacion con los grupos 3, 4y 5;
gue los maestros con mas de 20 afios de servicio tienen una menor libertad para

decidir dentro de la escuela; que los maestros con hasta 5 afios, los que tienen
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entre 6 y 10 afos, los que tienen entre 11 y 15 afios y los que tienen entre 16 y 20
afios de servicio tienen un menor gusto por ser parte de su escuela; que los
maestros con hasta 5 afos y los que tienen entre 6 y 10 afios de servicio cuentan
con una menor destreza para modificar su labor de acuerdo a las tareas que se
requieran en la escuela y que los maestros con hasta 5 afios de servicio tienen un
menor conocimiento de las necesidades de la escuela en comparaciéon con los
grupos 4 y 5, asimismo, que los maestros entre 6 y 10 afios de servicio tienen
también un menor conocimiento de las necesidades de la escuela en comparacion
con el grupo 5 e, igualmente, que los maestros con entre 11 y 15 afios de servicio
tienen un menor conocimiento de las necesidades de la escuela en comparacién

con el grupo 5.
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Implicaciones del nivel de estudios de los docentes de educacion
basica ante el ejercicio del liderazgo distribuido

Manuel Ortega Mufioz
Manuel Rocha Fuentes
Zaret Jazmin Hernandez Soto

Introduccién

Los escenarios educativos de la actualidad demandan nuevas formas de actuar y
desempefio de cada integrante de la comunidad escolar indistintamente de su
nivel de estudios. En este siglo XXI, se debe de reconocer que las tradicionales
estructuras escolares ya no responden a las exigencias de aprendizaje (Harris &
Spillane, 2008; OCDE, 2009), necesariamente, deben anclarse en nuevas formas
de pensar y actuar del liderazgo: el liderazgo distribuido.

La perspectiva de distribucion del liderazgo ha sido estudiada para el
mejoramiento de los resultados (Dinham, 2005), en la practica de docentes y
directivos (MacBeath, 2005), en los procesos de liderazgo y gestion escolar
(Spillane & Camburn, 2006), en la creacién de comunidades de profesionales
educativos (Halverson, 2006) y en el rendimiento de una escuela secundaria
(Angelle, 2010). Ante esto, se puede destacar que esta perspectiva no ha sido
estudiada en su dependencia con la variable nivel de estudios y es casi nula su
indagacién en el ambito latinoamericano, aspectos que se precisan en el presente

estudio.
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Al hablar de liderazgo distribuido, hablamos de “una funcion mas que de un
puesto” (Leithwood y Riehl, 2003 citado en OCDE, 2009 p. 84), ya que no se
requieren tareas formales o posicionales para el ejercicio de este tipo de liderazgo,
sino que el integrante que sea, el puesto que ocupe o en el nivel de estudios que
tenga, puede ejercer una funcion de influencia hacia los deméas (Goleman, 2002
citado en OCDE, 2009).

Por su parte, Bennett et al. (2003a, 2003b citados en OCDE, 2009, pp.84-
85) identifican tres caracteristicas del liderazgo distribuido compartidas en su
indagacion, en las cuales se destacan aspectos con estrecha relacion a la variable
nivel de estudios:

a) El liderazgo distribuido no es algo hecho “por” o “a” miembros de las
organizaciones, sino, mas bien, una propiedad emergente inherente al
colectivo social de tal forma que la “accién concertada” que responde a
necesidades y oportunidades situacionales se lleve a cabo dentro de un
conjunto de relaciones compartidas donde se conjuntan el conocimiento
especializado y la iniciativa.

b) El conjunto de “limites del liderazgo” no esta restringido por la funcion o
puesto formales, sino que lo definen el conocimiento especializado y la
creatividad en el contexto de las situaciones especificas.

c) La apertura de la accion concertada a las variedades de conocimiento
especializado distribuidas en toda la organizacion hace posible la
generacion de un numero mayor de iniciativas que pueden tomarse en
forma mas amplia, que pueden mejorarse y utilizarse como impetu para el

cambio futuro.
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De la misma forma, Lépez Yafiez (2003 citado en Escamilla, 2006, p. 227)
identifica tres rasgos sustanciales de este liderazgo:

1. Son los grupos, méas que los individuos, los lugares donde tiene lugar y se
desarrolla el liderazgo...

2. El liderazgo se entiende mas como una propiedad organizativa que como
una prerrogativa individual..., una funcion desarrollada a través de los
distintos roles de la organizacibn y no como un conjunto de acciones
asociadas a una determinada posicion o rol.

3. El papel del director consiste fundamentalmente en liderar a otros para que
se lideren a si mismos, estimular a los participantes para que se conviertan
en lideres.

La visién del liderazgo distribuido sobrepasa a la posicién del liderazgo
formal e incorpora las actividades de varias personas en una escuela que trabaja
en la movilizacion y orientacion del personal en el proceso de cambio educativo.
De aqui que las implicaciones de este liderazgo sean las de inclusion al trabajo a
la totalidad de miembros de la escuela y la comprensién de cémo las practicas de
liderazgo se extienden, de igual forma, sobre todos los integrantes del centro
escolar en su interaccién (Spillane, Halverson & Diamont, 2004).

En el mismo sentido, la OCDE (2009, p. 19) define al liderazgo distribuido
como:

Un concepto mas amplio en el que la autoridad que guia no reside so6lo en

una persona, sino que puede distribuirse entre diferentes personas dentro

de la escuela y fuera de ella... El liderazgo escolar puede abarcar a

personas que ocupan varios puestos y funciones, como los directores, los
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adjuntos y los subdirectores, los equipos de liderazgo escolares y el

personal de nivel escolar implicado en tareas de liderazgo

Entonces, la division del trabajo es el punto de partida de la perspectiva de
distribucion del liderazgo, la cual se refiere a los medios con los que cuenta una
organizacion para desempefiar funciones, actividades y tareas, de forma
controladas (Gronn, 2006; Spillane et al., 2004)

Ante toda esta serie de ideas, entre el ejercicio de una nueva perspectiva
de distribucién del liderazgo y el nivel de estudios con el que cuente cada
integrante de una comunidad escolar, se destaca que cada miembro de la escuela
(directivos, docentes, personal de apoyo, padres de familia y alumnos) puede y
debe de ser un lider dentro de su centro educativo, lo que los pondra en la
posibilidad de mejorar el liderazgo escolar y, por ende, mejorar su escuela
(Hopkins et al., 1994; Hopkins & Harris, 1997; West et al., 2000; Harris, 2004a;
Timperley, 2005 todos citados en OCDE, 2009; OCDE, 2009)

La investigacién de las implicaciones del nivel de estudios que desempefian
los docentes de educacion basica respecto al ejercicio de un liderazgo distribuido
tiene como objetivos:

d) Identificar el nivel de implicaciones del nivel estudios de los docentes de
educacion bésica en el ejercicio del liderazgo distribuido.

e) Determinar las implicaciones del nivel de estudios de los docentes de educacion
basica en el ejercicio de un liderazgo compartido.

f) Determinar las implicaciones del nivel de estudios de los docentes de educacion

basica en el ejercicio de practicas dispersadas.
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Metodologia

La presente indagacion es de tipo exploratorio, descriptivo, correlacional,
transversal y no experimental. Para la recopilacion de la informacion se disefié un
cuestionario con 83 itemes, el cual fue llamado Inventario de Practicas de
Liderazgo Distribuido (IPLD). Cabe mencionar que esta parte del estudio, solo
abarca los primeros 44 itemes del citado inventario en su dependencia con la
variable nivel de estudios.

El IPDL esta constituido por 83 itemes cuyas respuestas se presentan en
un escalonamiento Lickert con cinco niveles. Ante el cuestionamiento ¢Qué tan de
acuerdo esta con....? El encuestado se encuentra frente a cinco opciones de
respuesta: totalmente en desacuerdo, en desacuerdo, indeciso, de acuerdo y
totalmente de acuerdo.

Analizando el Inventario, en el jueceo se obtuvo un indice KR-20 (con la
féormula de Kuder-Richardson) de .83, lo que indica que la confiabilidad que
determinaron los jueces fue muy alta; posteriormente, se someti6 a piloteo
mediante la formula de Cronbach y se obtuvo el indice alfa de .97, por lo que se
determindé que el instrumento es confiable y de acuerdo a los propoésitos del
estudio.

Los docentes y directivos encuestados de educacion basica de Victoria de
Durango fueron 774, sobre lo cual, la distribucion de los docentes segun la
variable nivel de estudios es: 180 cuentan con normal basica, 446 con licenciatura,

140 con maestria y 8 con doctorado.
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Resultados

El proceso de andlisis paramétrico desarrollado en la presente indagacién, entre
cada uno de los grupos (normal bésica, licenciatura, maestria y doctorado), se
auxilio del programa estadistico STATISTICA version 5.5, utilizando el analisis de
varianza (ANOVA).

De acuerdo a la estructura del cuestionario aplicado, en el presente escrito,
se describe el andlisis de las dimensiones liderazgo compartido y practicas
dispersadas de la variable liderazgo distribuido y su dependencia con la variable
nivel de estudios.

Entonces, se puede deducir que el nivel de implicaciones de la funcion que
desempefian los docentes de educacion basica de Victoria de Durango respecto al
ejercicio del liderazgo distribuido es de 20%, el cual interpretado en un baremo de
tres valores (de 0 a 33%, bajo; de 34% a 66%, medio; y de 67% a 100%, alto),
permite afirmar que sus implicaciones son de un nivel bajo.

Dentro de la dimensién 1, liderazgo compartido, de la variable liderazgo

distribuido, los itemes significativos se presentan en la tabla 1.

Lo anterior nos expresa que, dentro de la subdimensién Cambio en la
cultura en el item 6, los docentes se identifican y aprecian de manera diferente su
centro de trabajo segun su nivel de estudios, al analizar la varianza entre los datos
de los grupos en una prueba Post Hoc, se puede determinar que los maestros con
nivel de estudios de doctorado tienen un menor gusto por pertenecer a su actual

escuela.
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Tabla 1. itemes significativos de la dimension liderazgo compartido de la variable liderazgo

distribuido
Subdimensién | # de item F p (nivel de
item significancia)
Cambio en la 6 Tengo el gusto de ser parte de esta 4.4041 .0044
cultura escuela
Liderazgo 12 | Tengo una actitud de servicio dentro de | 2.8832 .0349
multiple de los la escuela
profesores
17 | Estoy dispuesto a coordinar alguna | 4.2074 .0057
tarea de la escuela
Toma de 21 | Se comparte la toma de decisiones | 2.7465 .0420
decisiones sobre las acciones administrativas de la
compartida escuela
Dentro de la subdimension liderazgo multiple de los profesores,

interpretando lo que ocurre en los itemes 12 y 17, que son parte de un mismo

indicador llamado actitudes, se puede determinar que cada uno de los grupos

tiene una diferente actitud tanto de servicio como para coordinar una tarea o

actividad dentro de la escuela segun su nivel de estudios, al analizar la varianza

entre los datos de los grupos del item 12 en una prueba Post Hoc, se puede

determinar que los maestros con nivel de estudios de normal basica tienen una

menor actitud de servicio que los maestros con licenciatura. Por otro lado, al

analizar la varianza entre los datos de los grupos del item 17 en una prueba Post

Hoc, se puede definir que los maestros con nivel de estudios de doctorado tienen

una menor disposicion para coordinar alguna tarea o actividad de la escuela.
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Por ultimo, dentro de la subdimension denominada toma de decisiones
compartida, interpretando lo que ocurre dentro del item 21, se puede determinar
que cada uno de los grupos de andlisis tienen una diferente idea respecto a la
comparticion de las acciones administrativas en la escuela, al analizar la varianza
entre los datos de los grupos en una prueba Post Hoc, se puede definir que los
maestros con nivel de estudios de maestria sienten que se les comparte menos

las toma de decisiones respecto a las acciones administrativas del centro escolar.

Dentro de la dimension 2, practicas dispersadas, de la variable liderazgo

distribuido, los itemes significativos se presentan en la tabla 2.

Tabla 2. itemes significativos de la dimension préacticas dispersadas de la variable liderazgo

distribuido.
Subdimension | #de item F p (nivel de
item significancia)
Profesionalizaciéon | 25 | Se motiva la certificacion académica | 4.9408 .0021

en la escuela

Interaccién con 29 | Existe equidad con los integrantes de | 2.9938 .0301
los demas la comunidad escolar
40 | Se procura la resolucién de los 2.9096 .0337
problemas de la escuela
Gestion
42 | Se procura el trabajo coordinado en 3.4595 .0160
la escuela
43 | Se procura el 6ptimo rendimiento de 3.4945 .0153

los integrantes de la escuela

Lo anterior nos da a conocer que, en la subdimension Profesionalizacion, al

interpretar el analisis realizado en el item 25, se puede determinar que cada uno
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de los grupos del estudio tienen una diferente concepcion respecto a la motivacion
que se da en la escuela para cumplir con la certificacion académica de sus
integrantes, al analizar la varianza entre los datos de los grupos en una prueba
Post Hoc, se puede definir que los maestros con nivel de estudios de maestria
sienten una menor motivacion para lograr algun tipo de certificacion académica en
Su centro de trabajo.

Dentro de la subdimensién Interaccion con los demas, dentro del item 29,
se puede determinar que cada uno de los grupos de andlisis perciben una
diferente préactica de la equidad para con los integrantes de la comunidad escolar,
al analizar la varianza entre los datos de los grupos en una prueba Post Hoc, la
mayor diferencia observada se da en dos sentidos: en el primero, se puede definir
gue los maestros con nivel de estudios de doctorado perciben una menor equidad
para con los integrantes de la comunidad escolar respecto al grupo de normal
basica y licenciatura y, en el otro sentido, se afirma que los docentes con nivel de
estudios de maestria advierten una menor equidad para con los integrantes de la
institucién educativa respecto al grupo de licenciatura.

Finalmente, dentro de la subdimension Gestion, interpretando el analisis del
item 40, se puede afirmar que cada uno de los grupos del estudio, se percatan de
un diferente nivel de procuracion en la resolucion de la problemética escolar, al
analizar la varianza entre los datos de los grupos en una prueba Post Hoc, se
puede determinar que los maestros con nivel de estudios de doctorado perciben
un menor nivel de procuracion en la resolucion de la problematica de la institucion

educativa.
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Al interpretar lo encontrado en el item 42, se puede determinar que cada
uno de los grupos del estudio perciben un diferente nivel de procuracion en el
ejercicio de un trabajo coordinado en la escuela, al analizar la varianza entre los
datos de los grupos en una prueba Post Hoc, se puede afirmar que los maestros
con nivel de estudios de doctorado perciben un menor nivel de procuracion del
trabajo coordinado al interior de la escuela.

Explicando lo encontrado en el item 43, se puede determinar que cada uno
de los grupos de la investigacion, perciben un diferente nivel de procuracién del
optimo rendimiento de los integrantes de la escuela, analizando la varianza entre
los datos de los grupos en una prueba Post Hoc, se define que los docentes con
nivel de estudios de maestria se percatan de un menor nivel de procuracion del

optimo rendimiento de cada integrante de la comunidad escolar.

Conclusiones

Las implicaciones del nivel de estudios de los docentes de educacién basica de
Victoria de Durango respecto al ejercicio del liderazgo distribuido presentan un
nivel bajo.

Las implicaciones del nivel de estudios de los docentes de educacion
basica respecto al ejercicio de un liderazgo compartido son: que los maestros con
nivel de estudios de doctorado tienen un menor gusto por pertenecer a su actual
escuela y que tienen una menor disposicion para coordinar alguna tarea o
actividad escolar, que los maestros con nivel de estudios de normal béasica tienen

una menor actitud de servicio que los maestros con licenciatura y que los
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maestros con nivel de estudios de maestria sienten que se les comparte menos
las toma de decisiones respecto a las acciones administrativas del centro escolar.
Las implicaciones del nivel de estudios de los docentes de educacion
bésica respecto al ejercicio de practicas dispersadas son: que los maestros con
nivel de estudios de maestria sienten una menor motivacion para lograr algun tipo
de certificacion académica en su centro de trabajo, que los maestros con nivel de
estudios de doctorado perciben una menor equidad para con los integrantes de la
comunidad escolar respecto al grupo de normal béasica y licenciatura, que los
docentes con nivel de estudios de maestria advierten una menor equidad para con
los integrantes de la institucién educativa respecto al grupo de licenciatura, que los
maestros con nivel de estudios de doctorado perciben un menor nivel de
procuracion en la resolucion de la problematica de la institucion educativa, que los
maestros con nivel de estudios de doctorado perciben un menor nivel de
procuracion del trabajo coordinado al interior de la escuela y que los docentes con
nivel de estudios de maestria se percatan de un menor nivel de procuracion del

optimo rendimiento de cada integrante de la comunidad escolar.

Referencias

Angelle, P. (2010). An Organizational Perspective of Distributed Leadership: A
Portrait of a Middle School. RMLE (Research in Middle Level Education)
Vol. 33, num. 5. Disponible en http://www.eric.ed.gov/PDFS/EJ887819.pdf
consultado el 6 de enero de 2011.

Dinham, S. (2005). Principal Leadership for Outstanding Educational Outcomes.
Australia. Disponible en: http://gtansw.wikispaces.com/file/view/Leadership-

_Dinham_2.pdf. Consultado el 3 de noviembre de 2009.

141



Escamilla, S. A. (2006). El Director Escolar. Necesidades de formacion para un
desempeiio profesional. Tesis Doctoral. Universidad Autonoma de
Barcelona. Espafia.

Gronn, P. (2006). The Significance of Distributed Leadership. Victoria, Australia.
Disponible en:
http://lwww.scotlandschoolleadershipevent.com/documents/Significance_of
Distr_Leadership.pdf. Consultado el 14 de octubre de 2009.

Halverson, R. (2006). A Distributed Leadership Perspective on How Leaders Use

Artifacts to Create Professional Community in Schools. WCER Working

Paper No. 2006-4 Disponible en:
http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED496310.pdf consultado el 4 de noviembre
de 20009.

Harris, A. & Spillane, J. (2008). Distributed Leadership Through the Looking Glass.
Management in Education. British Educational Leadership, Management &
Administration Society. SAGE publications. 22, p. 31-34.

MacBeath, J. (2005). Leadership as Distributed: a Matter of Practice. School
Leadership & Management, 25 (4), p. 349-366. Disponible en:
http://pdfserve.informaworld.com/190260__ 723863796.pdf consultado el 4
de noviembre de 2009.

OCDE, (2009). Mejorar el Liderazgo Escolar volumen 1: politica y practica. Beatriz
Pont, Deborah Nusche, Hunter Moorman. OCDE.

Spillane, J. P. & Camburn, E. (2006). The Practice of Leading and Managing: The
Distribution of Responsibility for Leadership and Management in the
Schoolhouse. National Institute for School Leadership Evaluation.
Disponible en:
http://mspnet.mspnet.org/media/data/The_Practice_of Leading_and_Manag
ing.pdf?media_000000006104.pdf consultado el 3 de noviembre de 2009.

Spillane, J.P., Halverson, R. & Diamond, J.B. (2004). Towards a Theory of
Leadership Practice: a Distributed Perspective. Journal of Curriculum
Studies, 36(1): 3-34. Disponible en:
http://www.distributedleadership.com/DLS/Publications_files/Spillane,%20H

142



alverson,%20Diamond.%20Towards%20a%20theory%200f%20leadership%
20practice-%20A%?20distributed%20perspective.pdf cncultado el 5 de enero
de 2010.

STATISTICA kernel release 5.5. Copyright 1984-2000 by StatSoft, Inc.

143



La supervisidon escolar y su relacion con la gestion escolar. Un

perfil deseable.

Maria de la Luz Segovia Carrillo

Introduccién

De acuerdo con Porter (2006), vivimos en tiempos en que pasamos del tiempo real
al tiempo virtual, y eso abre una nueva dimensiébn en nuestras conductas
cotidianas, en nuestra forma de adquirir conocimientos y en nuestra forma de
relacionarnos con los demés. Se cita a Porter para iniciar con la reflexion sobre
como el mundo actual se ha visto afectado por el fenomeno de la globalizacion, lo
qgue implica cambios en las organizaciones; y dado que los centros escolares son

organizaciones, requieren de una transformacion.

El @mbito educativo en México, como en otros paises, se encuentra en
proceso de cambio, ya que la exigencia esta presente sobre todo en lo que se
refiere a la mejora en la calidad de la educacion, por lo que se han implementado
una serie de politicas educativas y programas, constituyéndose la mejora en la

calidad de la educacion como una de las necesidades apremiantes actuales.

Dentro de las politicas educativas, se plantean temas relacionados con la
gestion escolar y la formacién inicial y continua de los docentes, asi como con el
desarrollo profesional y participacion de los mismos, detectandose la necesidad de

transformar estos aspectos para mejorar la calidad educativa.
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Una de estas estrategias se presenta en relacion con la intervencion
pedagdgica, mediante el modelo de gestidbn escolar, entendiéndose éste de
acuerdo con Namo de Mello (2004) como un conjunto de estrategias diferenciadas
dirigidas a la solucién de problemas, que deben ser claramente identificados y

caracterizados.

Si existe la pretension de dar cuenta de una “educacién de calidad”
entonces, los esquemas institucionales educativos requieren de un cambio radical,
primordialmente en lo que corresponde a la funcién del supervisor escolar, ya que
hasta la fecha se han desarrollado estas funciones como esencialmente
administrativas, lo que ha impedido que se asuma un liderazgo con la

responsabilidad que actualmente se exige.

Este trabajo tiene como objetivo principal proponer un perfil de supervision
escolar, contrastando el perfil real y actual con lo que plantea acerca de la misma
la gestion escolar y la percepcion que tienen del perfil de la supervision: los
directores, profesores de grupo y apoyos técnico pedagdgicos de educacion
primaria considerando la edad, sexo, antigiedad en el servicio, preparacion

profesional, ubicacion de trabajo y funcion que desempefian los mismos.

Marco tedrico

Los conceptos que se abordan en este apartado son: gestion escolar, supervision

y perfil.
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¢, Qué es gestion escolar?

En lo que se refiere a gestion escolar, se confronta el pensamiento de varios
autores sobre este concepto. Namo de Mello (2004) hace algunas propuestas para
un modelo de gestion educativa, entendiendo esta como el conjunto de estrategias

diferenciadas dirigidas a la solucion de problemas a corto plazo.

Martinez Rizo (1996) reconoce a la gestion escolar como la situacion que
‘implica el grado en que el director de la escuela es capaz de generar una
definicion colectiva pero a la vez dinamica de formas de lograr adecuadamente el

objetivo central de una escuela: formar a sus estudiantes”.

Conde (2004) identifica a la gestion escolar como el conjunto de acciones
gue se realizan en la escuela para organizar y administrar su funcionamiento, lo

cual incluye la manera como se toman decisiones y se resuelven conflictos.

Para Schmelkes (1996) la gestidn escolar consta de cuatro componentes:

La relevancia de la educacion, la eficacia, la equidad y la eficiencia.

Pozner (1997) menciona que la gestion escolar es una de las instancias de
toma de decisiones y politicas educacionales en cada unidad educativa
adecuandolas a su contexto y a las particularidades y necesidades de su

comunidad educativa

Ferreira (2006) define la gestion escolar como un modelo de gestion

diferente (democratica y participativa), en la que las instituciones toman forma en
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un proyecto educativo, construido con la participacion de todos los actores
involucrados. Reconoce tres competencias bésicas y a la vez fundamentales:

liderazgo, pensamiento reflexivo y aprendizaje institucional.

Para el Programa Escuelas de Calidad (SEED 2006).

El concepto de gestion cobra relevancia, ya que en la escuela se concretan
los propositos educativos, por lo que debe impulsarse la adquisicion de una
nueva cultura, en la que la organizacion del colectivo docente, la funcion
directiva y la participacion de padres de familia y comunidad sea eficiente,
privilegiando las tareas académicas que implican la realizacion del proceso

ensefianza—aprendizaje, como fin principal de la educacion.

De acuerdo con lo anterior, se resume que la gestion escolar es la puesta
en practica de una serie de acciones encaminadas a mejorar situaciones
detectadas y analizadas en el campo de accion, lo que implica la coordinacién
conjunta de actores involucrados para integrar una planeacion estratégica y

colaborativa y lograr los propésitos que se establecen en cada centro de trabajo.

2.4. ¢Quién es y qué hace un supervisor escolar?

En relacion con este actor educativo, se encuentra una serie de ideas respecto a
la funcion que desempefia. Vallejo y Vallejo (s.f.) consideran que la supervision
escolar que actualmente se desarrolla en las escuelas de educacion primaria
pretende realizarse bajo lineamientos de manuales de procedimientos y normas

oficialmente establecidos, los cuales en la actualidad resultan obsoletos ya que
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fueron emitidos en los ochenta sin haber tenido hasta la fecha alguna reforma o

actualizacion.

En el estado de Durango sucede lo mismo, ya que todo lo referente al
desempeiio de las funciones de los supervisores de escolares se encuentra
plasmado en el Manual de operacion del supervisor de educacién primaria,
constituyendo este documento una norma juridica aprobada por la Ley Orgénica

de la Administracion Publica Federal desde 1984 y vigente hasta la fecha.

El supervisor, segun el manual, como administrador del servicio educativo
planea, organiza, integra, dirige y controla los procesos con que cuenta la zona
escolar; por lo que se divide al proceso administrativo para su estudio y
comprension en cinco fases: planeacion, organizacion, integracién, direccion y

control.

Para Jérez (1997), el supervisor es un apoyo promotor de la

responsabilidad y creatividad en vias de mejorar la instruccion educativa.

Schmelkes (1999) considera a los supervisores como personajes centrales
en la promocién de procesos de mayor autonomia escolar orientados a mejorar la

calidad de los aprendizajes.

Otra idea la presenta Zorrilla (1997), cuando menciona que la supervision
es una condicidn necesaria para lograr una gestion pedagdgica mas cercana a las

necesidades diversas de cada escuela en particular.
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Imideo (1999) define al supervisor como un agente importante para

alcanzar la mayor eficacia en el proceso de la ensefianza.

Tomando en cuenta las aportaciones que respecto a este actor educativo
realizan los autores mencionados, se considera que el supervisor escolar es el
responsable del buen funcionamiento de las escuelas que le designa la Secretaria
de Educacion en el Estado (SEED) y, por consecuencia, es un eslabén importante
y mediador determinante entre la SEED y los planteles educativos, valorando que
a través de la gestion escolar se establecen relaciones de cooperacion entre él y
los demds actores, con la finalidad de que se logre una mayor eficacia de la

educaciéon que ofrecen los centros de trabajo que integran la zona escolar.

Sin embargo, esta conceptuacion de supervision educativa requiere de una
formacion permanente por parte del supervisor a cargo, asi como de una reforma
tanto en los mecanismos de ascenso de director a supervisor como en el rol, las
funciones y las practicas de la supervision escolar, encaminando esto a los

procesos de mejora de la calidad de la ensefianza.

¢,Como se define un perfil?

“El perfil de un puesto es la descripcidn del conjunto de conocimientos,
capacidades y actitudes que debe reunir una persona para desempefar en forma
adecuada las funciones que tiene asignadas dentro de una estructura especifica”
(Segovia 2002). Dentro de las actividades cotidianas, se identifican diferentes tipos

de perfil: Perfil ocupacional, perfil de ingreso, perfil de egreso y perfil profesional.
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Zorrilla (1997) hace referencia a la necesidad de ir hacia un nuevo perfil de la
supervision educativa, menciona también que el perfil académico y pedagoégico del
supervisor se pone de manifiesto en las acciones que se realizan en las labores
supervisoras, asi como en la preocupacion del supervisor en su continua

preparacion profesional para estar acorde con las necesidades actuales.

Considerando que el presente estudio se realiza con supervisores de
educacion primaria estatal y que el Manual de Operacion del Supervisor de
Educacién Primaria (SEP 1984), es un documento oficial que detalla el perfil
profesional del mismo, se retoma del mismo lo siguiente: “El perfil correspondiente
fue delineado con base en el propésito y las especificaciones del puesto, asi como
las funciones generales y especificas contenidas en los manuales de organizacion
de la Direccion de educacion primaria en el Distrito Federal y en Educacion Estatal
para el caso de los estados. El perfil estd conformado por: escolaridad,

experiencia, criterio, iniciativa, capacidad y actitud”.

2.6. (Como se visualiza el perfil del supervisor desde la gestion

escolar?

El perfil adecuado a los nuevos modelos de supervision escolar, de acuerdo con la

gestion escolar, se caracterizaria por:

a) Ejercer un liderazgo transformacional. Un lider que favorezca la
integracion de grupos y establezca procesos para propiciar una

actuacion positiva por parte de sus subordinados.
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b)

d)

f)

9)

Ser innovador. En tanto que son agentes de cambio, generan

transformaciones y se plantean una vision a futuro.

Actualizarse constantemente y favorecer la actualizacion permanente de
quienes integran la zona escolar: directores, docentes, apoyos técnico

pedagdgicos y personal de apoyo.

Ser un planeador estratégico, que se plantee una vision a futuro,
acordando con su grupo el qué, como, cuando, dénde y quién realiza el
trabajo, actividades y/o las comisiones sin dejar de conservar el control

de las actividades y la toma de decisiones.

Ser carismatico, sin descuidar el apego a las practicas y normas

establecidas ni la supervision estrecha sobre la ejecucién de tareas.

Practicar y favorecer la toma de decisiones como una practica para
vincular lo planeado con las acciones, y sin dejar de tomar en cuenta
gue en una organizacion todos los involucrados participan en la toma de
decisiones, ya que estas determinan el modo de actuar de los
integrantes de la zona escolar, asi como el impacto y la eficacia que se

deseen alcanzar.

Promover el trabajo en equipo y/o colaborativo, que se relaciona con

todo lo anterior.
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La estructura que se propone para integrar el perfil del supervisor escolar
desde la gestiébn escolar y que constituye el centro de analisis en el apartado

metodoldgico, se puede observar en la figura 1.

Metodologia

La presente investigacion se llevé a cabo mediante una perspectiva cuantitativa, y

se caracteriz6 por ser:

v No experimental, ya que como sefialan Kerlinger y Lee citados por
Hernandez Sampieri (2004): “En la investigacion no experimental no es
posible manipular las variables o asignar aleatoriamente a los participantes
o los tratamientos”.

v" Transeccional por su temporalidad, dado que la recogida de datos se
realiz6 en un tiempo Unico.

v Correlacional, ya que como menciona Hernandez Sampieri (2004) el
propdsito de este tipo de estudios es conocer la relacion que existe entre
dos 0 mas conceptos, categorias o variables.

Se utiliz6 la encuesta como técnica para la recoleccién de la informacion, y
como instrumento se construyd un cuestionario tomando en cuenta lo establecido
en el manual de desempefio profesional del supervisor escolar y las aportaciones
tedricas sobre gestion escolar, que a su vez, constituyen las dimensiones de
analisis, validado por expertos y con un nivel de confiabilidad de.98 a través del

Alpha Cronbach, se divide en dos grandes variables “lo que hace” (lo real) y “lo
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que deberia hacer” (lo ideal), con 38 items para cada variable y cinco

posibilidades de respuesta tipo Likert.

Se aplicd a 298 personas con diferentes funciones: directores, maestros de
grupo y apoyos técnico pedagdgicos del nivel de Primarias Estatales de la Ciudad
de Durango que participan en los Cursos Estatales de Actualizacion de Carrera
Magisterial, la distribucion de los encuestados de acuerdo a las variables

sociodemogréficas es la siguiente:

e En la variable funcion que desempefian el 75.5% corresponde a maestro de
grupo, el 15.5% a Director, 8.7% a apoyo técnico pedagdgico y .3%
supervisor.

e En edad, el 49.7% corresponde a quienes oscilan entre los 40 a 52 afios, el
41.9% a quienes tienen entre 27 y 39 afios y, el 8.4% quienes fluctian entre
53 y 65 afios.

e 67.1% de los participantes pertenecen al género femenino y 32.9 al
masculino.

e Con relacion a la ubicacién del centro de trabajo, 76.8% labora en el medio

urbano, 16.8 en la periferiay 6.4 en el medio rural.

En preparacion profesional, 60.3% tiene estudios de licenciatura, 23.6%
normal basicay 16.2% maestria.

Resultados

Entre los hallazgos mas significativos de la investigacion se encuentra en o

correspondiente a la dimension Manual de Desempefio Profesional, que en “lo

153



real”’, existe un promedio global de 3.4, mientras que en “lo ideal” el promedio
corresponde a un 4.8, es decir, se espera que en la realidad el supervisor escolar
se despegue de sus practicas tradicionales y actie de acuerdo con las

caracteristicas o perfil establecido en dicho documento.

Por otro lado, en lo referente a la Gestion Escolar, en lo correspondiente a
“lo real” existe un promedio de 3.1 y en “lo ideal” un promedio de 4.8, siendo estos
indicadores muy parecidos a lo del Manual de Desempefio Profesional del
supervisor, por lo que se puede percibir que existe una exigencia por parte de los
encuestados hacia el supervisor y que les gustaria que éste actie acorde al
modelo de Gestibn Escolar, lo que pudiésemos llamar el ideal actual de

supervision escolar. (Ver tabla No. 1).

Al confrontar las variables “perfil real” y “perfil ideal”, los resultados
mostrados en la tabla No.2, permiten determinar que existe diferencia entre lo real
y lo ideal, ya que en promedio el 3.2 demuestra cémo ven los encuestados a su
supervisor, mientras que un 4.8 evidencia como desean que sea el desempefio del
mismo Yy, haciendo un andlisis interno, se encuentra que el 20% de los
encuestados manifiesta que su supervisor de acuerdo con su opinion, presenta un
perfil insatisfactorio, mientras que el 39% lo valora positivamente y solamente un
19% lo valora muy positivamente con promedios mayores de 4 en la escala del 1

al 5.

Conclusiones

Una vez finalizada la investigacion, se concluye que:
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- La funcién, edad, sexo, ubicacion del centro de trabajo y preparacion de los
encuestados, no influyen en la percepcion de lo real e ideal de la
supervision escolar, ya que en lo general, se coincide en que existe
diferencia entre lo que hace y lo que debe hacer el supervisor escolar.

- En relacion con el perfil ideal de los supervisores, los encuestados
demuestran insatisfaccién y esperan que su supervisor presente un perfil
muy positivo en el desempefio de sus actividades considerando o
establecido tanto en el Manual de operacion profesional del supervisor
escolar como lo planteado en el modelo de Gestién Escolar.

- La propuesta del perfil deseable para el desempefio de la funcién del
supervisor tomando en cuenta la opinion de los encuestados es: Que
ademas de cumplir con lo establecido en el Manual de desempefio
profesional del supervisor escolar, este cuente con habilidades técnica,
conceptual y humanistica; que ejerza liderazgo, sea innovador, actualizado
y capacitado, planificador estratégico, carismatico y promotor del trabajo

colaborativo.
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TABLAS Y FIGURAS.

Tabla 1. Promedio de las dimensiones

Manual de | Manual de Gestion Gestion

Desempefio Desempefio Escolar Escolar

(Real) (Ideal) (Real) (Ideal)
Informantes | 298 291 298 291
Promedio 3.4 4.8 3.1 4.8

Tabla 2. Comparativo entre Real e Ideal

Perfil real de los Perfil ideal de los
Supervisores Supervisores
Informantes 298 291
Missing 0 7
Promedio 3.2 4.8
Desv. Est. .86 .30

158



HABILIDADES
TECNICA

CONCEPTUAL
HUMANIS

TICA

GESTOR
EDUCACIO
NAL

PROMOTOR
DEL TRABAJO
COLABORA

TIVO

LIDERAZGO
TRANSFOR

MACIONAL
Y ACADEMICO

PERFIL
FORMAL DEL
SUPERVISOR

(GESTION
ESCOLAR)

CARISMA
TICO

Figura 1. Perfil formal del supervisor escolar

INNOVADOR

ACTUALI
ZADO
Y CAPACITADO

PLANIFICA
DOR ESTRA
TEGICO

159



El liderazgo del director de escuela de educacion basica, una

mirada descriptiva de las lealtades en conflicto.

Miguel Navarro Rodriguez*

La funcidn directiva: entre la autoridad educativa y los profesores

Moreno (2009), sefiala al menos dos funciones del director escolar relacionadas
con los maestros, a la par de otras dos funciones relacionadas con el logro
educativo de la escuela y con la tarea de enlace entre la autoridad educativa y el
propio centro educativo; las dos funciones aludidas refieren al reconocimiento
profesional de los docentes y a la tarea de apoyo al desarrollo profesional de sus
profesores, una quinta funcion tiene que ver con el crecimiento del colectivo
escolar y de nuevo con el desarrollo profesional de sus integrantes.

Por otra parte, investigadores como Bickmore & Bickmore (2010),
reconocen el papel del director en la induccion de los profesores principiantes,
hasta aqui vemos una funcion directiva de cara al cuidado de los profesores, sin
embargo las otra cara de la funcion directiva apunta a dar cumplimiento a los
requerimientos oficiales que llegan por la via institucional desde la autoridad
educativa superior, es decir, desarrollan los directores también una direccién
normativa orientada a lograr la estabilidad institucional y no el cambio para la

mejora (Veenman, Visser y Wijkamp, 1998).
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Lo anterior supone un doble ambito en el rol de la funcion directiva,
-desempenfarse para la autoridad educativa, los de arriba, y desempefarse para
los profesores, los de abajo-, siendo tanto un eslabon en la cadena de mando,
transmitiendo e implementando decisiones oficiales como también trabajando en
el apoyo a sus colegas maestros en una funcion de atencion profesional, en ese
juego de doble rol directivo, serdn comunes los conflictos y las complicaciones
naturales de dicho doble desempefio, -el director sandwich- situado por en medio
ante dos entidades que aun y cuando son parte del campo educativo, las mas de
las veces no dialogan entre si, de ahi la funcion de intermediacion, no siempre
lograda por la funcion directiva.

La habilidad directiva puesta en juego para el logro de la comunicacion con
su personal y profesores, podra favorecer la funcion de intermediacién y el
equilibrio a lograr en la complicada tarea del doble rol a desempefiar que ya se ha
descrito, tal como lo plantean Cantén y Arias (2008), sobre las caracteristicas del
directivo y de cdmo son percibidas por los profesores, una percepcioén positiva
sobre el director, podra ser un buen punto de partida para aliviar la comunicacion y

lograr el buen inicio en la tarea de equilibracion del doble desempefio directivo.

La lealtad de los directores... ¢hacia la institucion, las autoridades o los

profesores?

De acuerdo a Baier (En Rorty, 1998), la lealtad es un sentimiento construido
reciprocamente y alude a “una relacion de confianza entre los miembros de un

grupo estrechamente vinculado, tal como una familia o un clan” (p. 7). Para la
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Wikipedia (2012), la lealtad es una obligacion de fidelidad que un sujeto o
ciudadano le debe a su estado, gobernante, comunidad o a si mismao.

En Clark, (1992), se da cuenta que existe la lealtad entre profesores,
cuando éstos construyen una serie de valores alrededor de la institucion en la cual
laboran. Estos valores, pueden replicarse en vinculos estrechos entre los
profesores y el propio centro educativo, o bien hacia quien transitoriamente
representa a éste, lIéase el director escolar.

La lealtad entre los profesores es por tanto institucional o bien entre pares
cuando dichos valores alrededor de la institucidbn se comparten y constituyen a
una identidad docente, finalmente la lealtad se orienta hacia el directivo
institucional, cuando se transfiere al director la lealtad enfocada hacia el centro
educativo.

Para Rodriguez (1998), existen cuatro premisas fundamentales para que
exista la lealtad entre los profesores tanto a su director, como hacia su institucion,

al respecto afirma: “...informacion empirica permite distinguir cuatro elementos
bésicos sobre los que descansa la lealtad institucional de los profesores: la
libertad para realizar el trabajo académico, las posibilidades de desarrollo
personal, la antigiiedad laboral y un compromiso moral con la institucion” (s/p).

Los anteriores resultados de investigacion ayudan a discernir, que de estos
cuatro factores de lealtad del profesor, en dos de ellos, incide practicamente el
director de la escuela, esto es, si el director es leal también con sus maestros

apoyandolos en su desarrollo personal y en la mejora de sus condiciones de

trabajo docente, si estos dos puntos de lealtad estan cubiertos, la lealtad de los
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profesores tendra que manifestarse en plenitud hacia la institucion y hacia su
directivo.

Sin embargo en lo anterior hay un nudo problematico y la lealtad directiva
hacia los profesores no se podra ejercer en automatico en los dos puntos ya
sefalados, cuando sucede lo siguiente, ¢qué pasa cuando el director, tiene que
ser mas leal con su institucién y las autoridades educativas, que con sus propios
profesores? y si es este caso, luego entonces, ¢qué pasa con la lealtad de los
profesores?

Al respecto Rorty (1998), sefiala que existe el concepto de justicia como
lealtad ampliada, cuando el director sea mas leal con la instituciébn o con los
estudiantes que con sus profesores, sucedera que él considera como materia de
justicia ser en momentos mas leal con la institucion o con la autoridad educativa
que con sus profesores, en este caso la justicia hacia la institucion y/o los
estudiantes, se considera una lealtad ampliada, ¢y qué pasa con los profesores?,
éstos podran ser empaticos y comprensivos con la propia lealtad ampliada como
justicia que ejerce el directivo, o bien podran iniciar una ruta de conflicto y disenso

hacia la lealtad del directivo que por momentos no apunta hacia ellos.

Las preguntas y objetivos de investigacién

Se establecen, a partir de las categorizaciones encontradas desde los datos, las
siguientes cuestiones que orientan el proceso de indagacion:
¢, Qué caracteristicas presenta el liderazgo del director escolar en las narrativas de

un grupo de profesores de la ciudad de Durango, Dgo.?
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¢,Como es descrita la lealtad de los directores de educacién basica hacia el
colectivo docente, en las narrativas de dicho grupo de profesores?

La anterior enunciacion nos permite destacar el planteamiento de los siguientes
objetivos de la investigacion:

-Caracterizar el liderazgo de los directores escolares presente en las narrativas de
un grupo de profesores de la ciudad de Durango, Dgo.

- Describir la lealtad de los directores de educacion basica hacia el colectivo
docente, en las narrativas de dicho grupo de profesores.

El abordaje de estas preguntas y objetivos de investigacion, permitiran
tomar un punto de contacto a partir de nuestros hallazgos, con el estado de la
literatura sobre el tema que nos ocupa y nos daran una pauta y aproximacion que
nos indique, cdmo nuestros directores se estan relacionando con sus colectivos

docentes con relacion al tipo de liderazgo escolar que estan ejerciendo.

La estrategia metodoldgica

La tradicibn metodoldgica elegida en la investigacion es la narrativa, se trata de
recuperar las historias contadas y vividas por los profesores en las cuales
aparezcan de forma nitida los aspectos planteados en la investigacion, - el
liderazgo directivo, las historias de lealtad establecidas- el método elegido es por
tanto, el de la investigacion narrativa (Clandinnin y Connelly, 2000; Trahar, 2010).

La investigacion narrativa se funda en la experiencia relatada del sujeto, como una

historia que encaja en otras historias que son también contadas, asi se busca
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llegar a tener "una visién que encaja con la complejidad de las vidas humanas"
(Josselson, 2006 p. 4).

Fueron participantes 28 profesores, 6 de ellos directores de educacion
bésica, a los cuales les fue pedida una narrativa sobre un evento significativo en
su escuela, en el cual pudieran destacar tanto el liderazgo como la lealtad
directiva. Los textos fueron procesados en el paquete estadistico ATLAS Tl. 7.0 a
fin de obtener categorizaciones descriptivas del contenido de los textos y para
reconstruir las historias a la luz tanto de las preguntas de investigacion como de
las categorizaciones encontradas.

Esa reconstruccion de las narrativas, nos permite armar una explicativa, a la
manera ya planteada por Josselson (2006), -encajando las historias- para dar

cuenta de los resultados obtenidos en la indagacion.

Discusion de resultados

Sobre las caracteristicas del liderazgo directivo. El liderazgo directivo desde la
discusion de resultados adquiere los siguientes rasgos:

o Se presenta una coexistencia entre el liderazgo auténtico, distribuido,
replanteando esquemas de autoridad y promoviendo la democracia y los
resultados de aprendizaje en la escuela (Pont, 2010) y las formas de liderazgo
tradicional, reconocido por los maestros, pero que son inconsistentes con el
liderazgo distribuido, este tipo de liderazgo fue identificado como patrimonialista,
guarda un peso equivalente en los relatos de profesores al del liderazgo

académico distribuido, se trata de un liderazgo formal, firme, con don de mando
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directivo, pero con cuidado, proteccién hacia los profesores y gestion amplia en la
escuela, asi como rigor para la obtencion de resultados escolares.

o Inmediatamente después de los dos liderazgos ya sefalados, se presenta
la caracteristica del directivo burdcrata y autoritario, con un peso en los relatos
ligeramente inferior al de los liderazgos ya sefalados. El directivo burdcrata
autoritario presenta una lealtad invertida hacia los profesores cuando no ejerce
mediacion entre las autoridades educativas y éstos, por otra parte encuentra
replicacion de su autoritarismo, con un grupo pequefio de seguidores maestros,
aglutinados por los intereses que el propio directivo fomenta.

o Con un peso intermedio pero aun fuerte, es reconocido en los relatos de los
profesores el tipo de directivo equilibrador, dicho directivo no logra aceptacion y
reconocimientos dentro de la escuela de parte de los profesores y su funcion
directiva se ve obstaculizada por dicha falta de consenso.

Atendiendo a la caracteristica central de liderazgo en la escuela y en
funcion de la integracion de dos categorias de andlisis, encontramos como
mayoritario a un liderazgo auténtico y patrimonialista, el cual integra tanto al
liderazgo distribuido y académico como al liderazgo formal tradicional de rigor en
la exigencia de resultados escolares y con gestion amplia, en segundo término y
con menor peso encontramos la categoria liderazgo difuso, donde dicho liderazgo
se pierde debido a la presencia del directivo burdcrata autoritario, del equilibrador
y sin peso real en la escuela y del directivo luchador social quien también pierde

liderazgo escolar de tipo académico.
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Sobre las caracteristicas de la lealtad del directivo a sus profesores.
Respecto de describir como es la lealtad del directivo hacia sus profesores, se
destacan los siguientes hallazgos:

o Se destaca que el sistema de lealtades del directivo hacia el profesor se ve
determinado por el tipo de liderazgo que el mismo ejerce al interior de la escuela.

o Existe lealtad hacia los profesores, tanto en el liderazgo distribuido
auténtico, del tipo de liderazgo académico, como en el liderazgo patrimonialista y
formal tradicional, en ambos liderazgos se rescata para dicha lealtad, la mediacién
de los directivos entre el profesor y la autoridad educativa de tipo superior
(Moreno, 2009). Las diferencias entre las lealtades hacia los profesores que
manifiestan ambos lideres escolares son: mientras el lider académico y de
liderazgo distribuido, promueve autonomia y facultacion hacia el profesor
(Hopkins, 2008), para que éste mismo tome su derecho de territorio y de mejora
de sus condiciones laborales para el trabajo docente, el lider escolar
patrimonialista ejerce el cuidado de los territorios y procura la mejora de las
condiciones profesionales de los profesores como un gestor amplio de lo que
requieran sus subordinados para desarrollar su funcién.

o El directivo burdcrata ejerce solo dos tipos de lealtad limitada hacia los
profesores: en mayor o menor medida, segun sea el profesor, la lealtad organica,
solo frente a quejas de los padres de familia y la lealtad condicionada a los
maestros que hacen replicacion de la lealtad burocratica, este tipo de lealtad

condicionada existe mediada por los intereses.
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o El directivo equilibrador también ejerce una lealtad limitada, cesa su apoyo
a un profesor en cuanto lo demande el equilibrio en la dinamica organizacional de
la escuela, el limite de apoyo mostrado también se debe al poco poder de decision
directiva.

o Los dos tipos de lideres directivos, el auténtico y distribuido ademés del
patrimonialista, presentan la caracteristica de lealtad extendida, (Rorty, 1998), esto
es que la lealtad directiva se extiende no solo a los profesores, sino a la
comunidad y a los padres de familia, esto con un sentido de justicia, debido a que
existe liderazgo directivo, los profesores acuerdan con que dicha lealtad se
extienda en el sentido de justicia.

o El liderazgo distribuido y académico del directivo es realimentado por los
profesores (Hargreaves & Fisk, 2006), quienes otorgan reconocimiento a ese
liderazgo auténtico del director, de la misma forma que el directivo burocrético y
autoritario es realimentado por los seguidores del jefe burécrata, quienes
defienden sus intereses en comun.

o Seran necesarias nuevas indagaciones acerca del sistema de lealtades del
profesor para con el directivo, para con sus pares, escuela, alumnos, padres de
familia y en que medida se encuentra involucrado en las mismas, el rendimiento

académico propio del trabajo docente.
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Las rabricas: un instrumento para promover la autorregulacion
del aprendizaje

Heriberto Monarrez Vasquez

Introduccién

El proceso de evaluacion es considerado como fundamental para medir los
alcances de las acciones docentes y de la consecucién de los aprendizajes; sin
embargo, dificiimente se reflexiona como elemento principal y sistematico en la
construccion de saberes y en la autorregulacion de los procesos de aprendizaje.
Mediante la utilizacién de rubricas y la forma en que se percibié durante
esta investigacion se esperaba retomando las ideas de Diaz-Barriga y Hernandez
(2002, como se citaron en SEP, 2012a: p. 35) que el docente:
...a) sea un mediador entre el conocimiento y el aprendizaje de sus
alumnos, b) sea un profesional reflexivo que de manera critica examine su
practica, tome decisiones y solucione problemas pertinentes al contexto de
su clase; c) analice criticamente sus propias ideas; d) promueva
aprendizajes significativos; e) preste ayuda pedagdgica ajustada a las
necesidades y competencias del alumnado, y f) establezca como meta
educativa la autonomia y la autodireccién de sus alumnos.
Por lo tanto surgieron una serie de interrogantes que permitieron el
entendimiento de las rdbricas no s6lo como estrategia de verificacion de los
aprendizajes, sino como estrategia que permitié la organizacién de las actividades,

la valoracién de los trabajos realizados, la redireccion de las acciones de
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ensefianza y de los actos de aprendizaje y la modificacion de la evaluacion como

medio de control por una evaluacién auténtica, basada en el establecimiento

conjunto de los criterios de elaboracién de las producciones y de los procesos

educativos.

Preguntas

De lo anterior, surgieron una serie de interrogantes, que junto con los objetivos

guiaron el proceso de investigacion, quedando de la siguiente forma:

1.

2.

Objetivos

¢,De qué manera se puede mejorar la autorregulacion del aprendizaje?
¢, Qué bondades se detectan en la utilizacion de las rubricas durante el
proceso de ensefianza y aprendizaje?

¢, Qué dificultades se presentan en la elaboracién de las rabricas?

¢, Qué dificultades se presentan en el manejo de las rubricas por parte
de maestro y estudiantes?

¢, Como hacer para mejorar el manejo de las rabricas dentro del proceso

de ensefanza y aprendizaje?

Desprendido de las interrogantes anteriores, se plantearon los siguientes

objetivos:

1.

Identificar la forma en la que se puede mejorar el proceso de
autorregulacion del aprendizaje.
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2. Conocer las bondades de la utilizacion de las rdbricas durante el
proceso de ensefianza y aprendizaje.

3. Describir las dificultades que se presentan al elaborar las rubricas.

4. Describir las dificultades que se presentan en el manejo de las rubricas
por parte del maestro y los estudiantes.

5. Elaborar una propuesta de intervencion para mejorar la elaboracion y el

manejo de las rubricas dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Método

La presente investigacion se llevé a cabo en la escuela primaria Victor Manuel
Sanchez Garcia de la ciudad de Durango, perteneciente a la zona escolar No. 2; el
proceso abarcé los ciclos escolares 2011-2012 y 2012-2013 con el mismo grupo
de nifios que en ese tiempo estaban en 5° y 6" grados respectivamente, el cual
estaba integrado por 27 alumnos, de los cuales 13 eran varones.

El método elegido fue el de investigacion accién, tomando como modelo el
propuesto por Elliott (1993, como se citdé en Latorre, 2005: p. 24) que la considera
como:

...un estudio de una situacién social con el fin de mejorar la calidad de la

accion dentro de la misma. La entiende como una reflexion sobre las

acciones humanas y las situaciones sociales vividas por el profesorado que
tiene como objetivo ampliar la comprension (diagnostico) de los docentes

de sus problemas practicos. Las acciones van encaminadas a modificar la
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situacion una vez que se logre una comprension mas profunda de los

problemas.

Para este mismo autor, la investigacion accion requiere del descubrimiento
del problema para poder solucionarlo, argumenta que se requiere de una reflexion
simultdnea sobre los medios y los fines para conseguir una practica reflexiva,
supone la integracion de la teoria a la practica.

Las técnicas llevadas a cabo para el levantamiento de la informacién fueron

la observacion participante y el diario.

Resultados

Luego de la obtencion de informacién llevada a cabo durante el ciclo escolar 2011-

2012 se obtuvieron las siguientes categorias de analisis:

Tabla 1
Categoria de analisis. Fuente: Elaboracion propia
Nomenclatura Nombre
CARA Categoria Autorregulacién de aprendizaje
CRPMC Categoria Rubricas en el proceso meta cognitivo

CE Categoria Ensefianza

CEV Categoria Evaluacion

CEA Categoria Elaboracion y aplicacién

La categoria CARA se refiere a la forma en que las personas muestran
capacidad para dirigir sus conductas, Gonzalez (2001) sostiene que ‘la
autorregulacion puede ensefiarse, y no se adquiere de una vez para siempre sino
que pasa por distintas etapas, mediante una instruccion y practica repetida, a
través de multiples experiencias que se suceden en diferentes contextos”. Aqui es

donde tomo relevancia el uso de las rabricas, porque la elaboracion conjunta con
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los estudiantes les permitié clarificar lo que debian realizar y como tendrian que
hacerlo, todo con apoyo del docente como guia.

De esa manera se desarrollé la categoria CRPMC donde segun Tobon
(2010: pp. 81-82) nos dice que:

El proceso meta cognitivo consiste en orientar a los estudiantes para que
reflexionen sobre su desempefio y lo autorregulen (es decir, lo mejoren),
con el fin de que puedan realizar un aprendizaje significativo y actden ante
los problemas con todos los recursos personales disponibles. De esta
manera, la metacognicion no consiste solo en tomar conciencia de como
actuamos, tal como ha sido comun entenderla en forma tradicional, sino que
implica necesariamente que se dé el cambio, para que pueda considerarse
que, en efecto, hay metacognicion.

Este proceso meta cognitivo se realiza antes de las actividades, con el fin

de comprender lo que se va a hacer y tomar conciencia de como actuar de

la mejor manera posible; durante su desarrollo, para asegurar que se
trabaja con la mejor disposicion y corregir los errores que se presenten en
el momento; y al final, para determinar los logros alcanzados, identificar las

necesidades de mejora y generar las acciones concretas para el cambio y

el perfeccionamiento.

Posterior a esta idea la categoria CE hace referencia a la manera en que se
tiene que llevar a cabo el proceso de ensefianza, no es el maestro en este espacio
el que ensefia, sino son los pares los que mediante el trabajo cooperativo ensefian
y aprenden. Para Sacristan, (2003) la propuesta de trabajo cooperativo es definida

COmMoO una asociacion entre personas que van en busca de ayuda mutua en tanto
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procuran realizar actividades conjuntas, de manera tal que puedan aprender unos
de otros.

El aprendizaje cooperativo se caracteriza por un comportamiento basado en
la cooperacion, esto es: una estructura cooperativa de incentivo, trabajo y
motivaciones, lo que necesariamente implica crear una interdependencia positiva
en la interaccion alumno-alumno y alumno-profesor, en la evaluacion individual y
en el uso de habilidades interpersonales a la hora de actuar en pequefios grupos.

Tomando en cuenta estas situaciones, para la elaboracién de los trabajos y
el disefio de las rubricas, se llevé a cabo mediante estrategias de aprendizaje
cooperativo propuestas por Ferreiro, (2006) sobre todo las referentes al momento
de la recapitulacién y de la evaluacion.

La categoria CEV hizo referencia al sentido otorgado por parte del docente
y de los estudiantes, no era simplemente valorar si se habia aprendido o no, sino
que los insumos obtenidos en las rabricas permitia hacer trabajos de redaccion, de
resoluciéon de problemas, de proyectos didacticos con estdndares de calidad
definidos ex profeso por parte de los estudiantes; la evaluacion era tomada como
una estrategia de aprendizaje, mas que como un medio de calificar los trabajos o
las actuaciones de los implicados en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Cabe destacar la idea obtenida de Tobdn (2010: p. 82) que nos dice que:

La metacognicion es la esencia de la evaluacion de las competencias,

porque es la clave para que no se quede en un proceso de verificacion de

logros y aspectos a mejorar, Sino que sirve como instrumento de mejora en

si mismo. Con la metacognicion atendemos al caracter instrumental de la

evaluacion, como recurso para la mejora del desempefio en forma continua.
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Y al mejorar de manera continua, tanto el proceso de aprendizaje de los
estudiantes como del maestro, significé crear una manera nueva de entender los
papeles de cada uno de ellos; la evaluacion era parte esencial y cotidiana del
quehacer aulico.

La categoria CEA es la que presentd mayores dificultades segun el andlisis
de los insumos de la observacién y el diario. La elaboracién de una rubrica implica
la consideracion de una serie de indicadores que permitan la ubicacion del grado
de dificultad en la adquisicion de los conocimientos, habilidades y actitudes en una
escala establecida para ese fin.

La elaboracion de una rubrica, desde la perspectiva de la SEP, (2012b: p.
51) implica la consideracion de “una escala de valor descriptiva, numérica o
alfabética, relacionada con el nivel de logro alcanzado. Generalmente se presenta
en una tabla que en el eje vertical incluye los aspectos a evaluar, y en el
horizontal, los rangos de valoracion”.

Para Yela, (2011: p. 23) la rubrica se usa para:

« Determinar los criterios con los que se va a calificar el desempefio de

los estudiantes.

* Mostrar a los estudiantes los diferentes niveles de logro que pueden
alcanzar en una ejecucién o en un trabajo realizado, de acuerdo con
cada criterio.

*+ Asesorar a los estudiantes en los aspectos especificos que debe
mejorar.

» Posibilitar la autoevaluacién y coevaluacion conforme los estudiantes

van tomando experiencia en su uso.
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Los problemas en la elaboracion fue el consenso en el establecimiento de
los criterios a tomar en cuenta para la elaboracién y/o ejecucién de las actividades
de aprendizaje, la falta de pericia por parte del alumnado impidié en ciertas
ocasiones que las acciones de elaboracion de las matrices (rabricas) y evaluacion
de los trabajos no se diera de la manera adecuada.

Asi pues, de la interpretacion de cada una de las categorias de analisis se
obtuvo una serie de relaciones entre ellas, lo que permitié la elaboracion de un
diagrama (ver figura 1) y su explicacion que dilucidara el problema que se

presento en el desarrollo de la investigacion.

: Elaboracion y
A aplicacian
Evaluacion e | T
: -
| . pnrEea ,
[ % o A \
| . .
[ “
| Ruabricas en el * Ensenanza
o
| Proceso / |
metacognitivo [ I
\ . |
\M (____ 'l !.-
T i S

— Autorregulacion +
del aprendizaje

Figura 1 Diagrama de relacion de las categorias de analisis. Fuente: Elaboracion propia.

Como se puede observar en la Figura 1, la categoria que mas relaciones
presentd fue la de CARA, esta es determinada por la ensefianza, porque si se
pretende mejorar la autorregulacion del aprendizaje, es menester del docente
cambiar la forma en la que concibe este proceso, es pasar de ensefar
conocimientos a la mediacion de estos; la evaluacibn toma aqui un papel
preponderante, no basta con medir el grado de consecucién de “x” conocimiento,
sino que la evaluacién debe ser formativa, de tal manera que permita a los
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estudiantes verificar los espacios donde se cometieron errores y a partir de ahi
modificar sus acciones.

La elaboracién y aplicacion de las rubricas es parte esencial para que la
evaluacion pase de ser un proceso castrante a un proceso formativo que permita
la autorregulacién; si bien es cierto presenté muchas dificultades, también lo es
que dejé grandes ensefianzas tanto a estudiantes como a docente investigador,
porque a partir de aqui se tomaron las acciones para mejorar en el ciclo escolar
2012-2013.

En la elaboracién de las rubricas se orienté a los estudiantes con la
intencion de que reflexionaran en su desempefio y lo pudieran autorregular, eso
mejord la metacognicion en la mayoria de ellos, la planificacion de los proyectos
didacticos o de las secuencias se hacia en coordinacion y con aportaciones de los
estudiantes, se les hacia ver cudl era el aprendizaje esperado y a partir de ahi se
establecian los productos que tenian que realizar y se elaboraban las rabricas
junto con los criterios de desempefio para que los trabajos que hacian tuviesen

una mejor calidad.

Problema de investigacion.

Luego del analisis de la relacion categorial anterior, el problema que se vislumbro
fue:

+ ¢Como lograr que se dé la autorregulacion del aprendizaje?
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Hipotesis de accion.

Para dar respuesta a la dificultad mencionada anteriormente, se establecio la

siguiente hipotesis de accion.
* Mediante la sistematicidad en la planificacion, elaboracion, aplicacién y
andlisis grupal de las rubricas se lograr4 la autorregulacion del

aprendizaje.

Propuesta de mejora.

Luego de analizar los pros y contras de la aplicacion de las rubricas como
estrategia didactica para la autorregulacion del aprendizaje durante el ciclo escolar
2011-2012, se determiné hacer sistematico la planificacién, elaboracion, aplicacién
y analisis grupal de las rabricas en la planeacion diaria, semanal o mensual de las
secuencias y los proyectos didacticos.

Cuando la planeacion fue diaria las rubricas fueron elaboradas por el
docente, cuando fueron semanales eran disefiadas por el docente y puestas a
consenso con los estudiantes y cuando la planificacion era mensual en relacion
con los proyectos didacticos, la elaboracion corri6 a cargo de los mismos
estudiantes con apoyo del docente.

Se creo6 un banco de instrumentos que fue compartido con los maestros de
la institucion, a fin de que fuesen utilizados en los grados de 4° a 6° solamente,
porque la utilizacién en grados del primer ciclo escolar y de 3° grado implicaba otro

tipo de disefio por el nivel de conceptualizacion de la lecto escritura.
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Una de las grandes dificultades es el uso de recursos que representé la
realizacion de estas acciones, el gasto de hojas y toner para la impresora implico
una erogacion econémica fuerte por parte de padres de familia y maestro, en
ocasiones la falta de estos recursos o de la caida de la energia eléctrica
entorpecio la sistematicidad del proceso; todos estos son aspectos a considerar

para las proéximas acciones al respecto de lo realizado en esta indagacion.

Conclusiones

Uno de los instrumentos de evaluacidn que permiten la autorregulacién del
aprendizaje es la rubrica, para ello se requiere de la participacion activa por parte
del estudiante en su planificacion, elaboracion, ejecucion e interpretacion, por lo
qgue el papel del docente en este sentido debe ser de mediador entre el objeto de
conocimiento, los procesos cognitivos y el sujeto cognoscente.

Algunas de las bondades en la utilizacion de las rabricas es el trabajo
cooperativo al momento del disefio, aplicaciéon y valoracion de los resultados; esto
trae como consecuencia que los estudiantes inicien con la autorregulacion de su
proceso de aprendizaje porque son ellos los que establecen los parametros que
tomaran en cuenta para realizar las actividades de aprendizaje.

El establecimiento de consensos en el disefio de los criterios de evaluacion
asi como los costos de la elaboracion de los instrumentos son algunos de los
obstaculos para la sistematizacion de esta accion educativa, es por ello que se
requiere del aporte de los padres de familia, aunque muchas de las ocasiones no

todos estan dispuestos a aportar insumos para la realizacion de estas acciones,
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sobre todo porgue donde se llevd a cabo el proceso indagatorio es una zona con
un indice de marginalidad considerable.

Otro de los problemas detectados es que para que se dé un pronto
resultado, tanto alumnos como docentes requieren de un manejo minimo de este
tipo de instrumento, comunmente el proceso evaluativo sirve para determinar una
calificacién, entonces los estudiantes no estdn acostumbrados a ser participes de
su autorregulacion, ademas de que el uso de las rubricas es relativamente nuevo
en este nivel educativo.

Para poder mejorar el manejo de las rubricas dentro del proceso de
ensefianza y aprendizaje se requiere ser sisteméatico y atreverse a hacer las cosas
de manera distinta a la que comunmente se hace, la evaluacion no debe ser para

fiscalizar, sino que es un proceso muy importante para hacer mejor las cosas.
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Violencia a través de los medios de comunicacion en estudiantes
de educacién media superior.

Gonzalez Retana Juan Francisco

Introduccién

La violencia es un tema actual en todo mundo y en México no es la excepcién. Dia
con dia se escuchan y observan, en los medios de comunicacion, notas al
respecto. En el contexto escolar, el problema de la violencia es ya un fenémeno
estudiado y ampliamente conocido. Las formas y vias por las que se producen los
actos de violencia en los centros escolares son variadas y seguramente continlan
evolucionando (Ortega, Calmestra y Mora Merchan, 2008).

Una de las vias de diversificacion de la violencia escolar la proporcionan las
Tecnologias de Informacién y Comunicacion (TIC), mediante fotografias o videos
hechos a compafieros o profesores para luego burlarse de ellos, el envio de
mensajes ofensivos al teléfono celular o insultos por medio de las denominadas
redes sociales.

Para los jovenes y adolescentes el teléfono celular y la conexion a internet
se han vuelto un medio de socializacién, esto gracias al servicio de mensajes
cortos SMS (Short Message Service), del correo electrénico, redes sociales,
programas de mensajeria instantanea, blogs, entre otros mas. Hoy en dia estar a
la vanguardia en la posesion de articulos tales como teléfonos maviles,

computadoras, tabletas o cualquier otros dispositivo con conexion a internet
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representa un agobio para muchos nifios, jovenes e incluso adultos, tanto que “el
uso del celular se ha convertido en un signo de distincion entre los que disfrutan
del ultimo modelo y los desfasados” (Velazquez Reyes, 2012, p. 82). Datos del
Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI) sefialan que en el afio 2012
en México habia 9.6 millones de usuarios de internet entre los 12 y los 17 afios,
logrando conexion a través de computadoras, tabletas o teléfonos moviles. (INEGI,
2012).

Sin embargo, un mal uso de estos servicios puede convertirse en un camino
lleno de atrocidades, pues gracias a ello las formas de violencia también han
evolucionado y provocar dafios serios, tales como, agredir, ridiculizar, molestar o
difamar a otra persona mediante su uso.

Uno de los términos que se asocia a conductas como las que se describen
es el Cyberbullying, éste se empled por primera vez en 2005 por Bill Belsey para
hacer referencia “al uso de la tecnologia como base para una conducta
intencional, repetida y hostil desarrollada por un individuo o grupo para hacer dafio
a otros” (Velazquez Reyes, 2012, p. 82). A decir de Ortega, Calmestra y Mora
Merchén (2008), presenta las siguientes caracteristicas:

a) Provoca mayor inseguridad en la victima, pues no existe lugar en donde

se sienta a salvo.

b) Las agresiones que sufren permanecen en el tiempo, pues dependiendo
del medio por el que se realicen pueden ser observadas por varios
espectadores las veces que lo deseen.

c) Las victimas pueden no reconocer a sus agresores, debido al anonimato

que caracteriza a este tipo de actos.
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Veldzquez Reyes (2012) reconoce, ademas, los siguientes rasgos
caracteristicos:

a) las agresiones de este tipo son dificiles de castigar dentro de la escuela,

dado el anonimato de los agresores;

b) los actos de violencia traspasan la frontera fisica de la escuela, pueden

ocurrir en cualquier lugar y a cualquier hora, y;

c) los agresores no ven el sufrimiento que causan a la victima.

El ciberbullying no es la Unica modalidad de violencia que se puede ejercer
por medio de las TIC, esta misma autora menciona que algunas de las nuevas
formas de violencia mediante el empleo de las TIC son el happy slapping
(agresiones fisicas mientras otros graban para luego difundirlas), trollismo
(intimidar, criticar o insultar a alguien), bombing (envio de una gran cantidad de
mensajes de correo electrénico de la victima), dating violence (cortejo cibernético
violento), stalking (persecucion), sexting (envio de contenido de tipo sexual,
principalmente videos o fotografias por medio del celular o internet), sexcasting
(grabacién de contenidos sexuales a través de una webcam y su difusién en
internet) o el grooming (conjunto de estrategias que una persona adulta realiza
para ganarse la confianza de un menor de edad a través de internet).

Es por eso que en este trabajo se emplea la expresion Violencia a través de
las TIC en lugar un fenbmeno mas especifico como cyberbullying por considerarse
que éste esta incluido en el primer término. Se retoma la definicion que Alvarez-
Garcia et al. (2011) proporcionan, entendiendo la violencia a través de las TIC

como “aquella conducta intencionada con la que se causa un dafo o un perjuicio a
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través de las Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion, principalmente
el teléfono movil e Internet” (p. 222). Este dafio no solo incluye a los escolares,
como el caso del cyberbullying sino también a los profesores.

El estudio de la violencia a través de las TIC en escuelas preparatorias
mexicanas es incipiente. En su mayoria las investigaciones se centran el acoso
entre escolares dentro en la escuela y sefialan que lo que mas ocurre son los
insultos o golpes. Por ejemplo, Prieto Quezada (2005) sefiala que al preguntarles
a 600 estudiantes de bachillerato acerca de los tipos de violencia que viven dentro
de la escuela una proporcién alta dijo incurrir en actos de violencia como una
forma de defensa, en particular utilizar insultos, agresiones fisicas (muchos
sefalaron realizarlo a manera de juego) o amenazas.

Véazquez Valls, Villanueva Mercado, Rico y Ramos Herrera (2005), en un
estudio con jovenes de preparatoria, académicos y personal administrativo
encontraron que todos percibian algun tipo de violencia, entre las que destacaron
los insultos los golpes y el vandalismo (destruccion del mobiliario o material
escolar y el uso del grafit). Sefialan que desde la percepcién de los profesores
ocurre con mas frecuencia el vandalismo que los insultos dato que llama la

atencién pues los alumnos mencionaron lo contrario.

Metodologia

Es un estudio cuantitativo de caracter descriptivo cuyo objetivo fue analizar la
frecuencia de aparicion de conductas violentas a través de las TIC. Ademas de

conocer la relacion entre la violencia a través de las TIC y otro tipo mas tradicional.
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Se utiliz6 el Cuestionario de Violencia Escolar-Revisado (CUVE-R)
elaborado por Alvarez-Garcia, Rodriguez, Alvarez y Dobarro (2011). Este
instrumento esta diseflado para alumnos de Ensefianza Secundaria Obligatoria
(ESO), sin embargo se consider6 que éste podria ser de utilidad en un contexto de
Educacién media en un estado de la Republica Mexicana. Se cont6 con el permiso
escrito de los autores para su utilizacion.

El CUVE-R esta pensado para identificar en los alumnos que lo responden
la frecuencia de aparicién de algunos tipos de violencia. Esta conformado por 31
reactivos, a manera de afirmaciones, con una escala de respuesta tipo Likert con
cinco opciones de respuesta: nunca, pocas veces, algunas veces, muchas veces y
siempre.

La estructura del cuestionario es de ocho factores. (Alvarez-Garcia, Ndfiez,
Rodriguez, Alvarez y Dobarro, 2011). El primero de ellos se denomina Violencia
del profesorado hacia el alumnado con él se intenta conocer con qué frecuencia
los profesores, ignoran, castigan, ridiculizan, bajan calificaciones o insultan a los
alumnos. El segundo de ellos llamado Violencia fisica indirecta por parte del
alumnado pretende conocer la frecuencia con la que sus compaferos u otros
estudiantes esconden las pertenencias de otros alumnos o de profesores. El factor
Violencia fisica directa entre el alumnado evalla la frecuencia con que
comparferos golpean a otros estudiantes sea dentro de la escuela o en las
inmediaciones. Violencia verbal del alumnado hacia compafieros es el factor 4, se
evaltua la frecuencia con la que los alumnos insultan, ponen apodos o inventan
rumores sobre otros. La Violencia verbal del alumnado hacia el profesorado

incluye eventos en los que los alumnos insulten o le falten al respeto a los
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profesores. El factor 6 denominado Exclusion social valora los actos de
discriminacion hacia estudiantes por su nacionalidad o por su rendimiento
académico. La Disrupcion en el aula es el séptimo factor, cuestiona a los alumnos
sobre la frecuencia con la que algunos compafieros, con su actuar dentro del aula,
dificultan las actividades del profesor. El ultimo de ellos es el llamado Violencia a
través de las TIC, con el que se conoce con qué frecuencia los alumnos hacen
fotos o videos, con un teléfono celular, de sus comparfieros o de los maestros para
luego burlarse de ellos. Ademés con qué frecuencia publican estos videos o
fotografias en internet por medio de las redes sociales. También si los estudiantes
envian mensaje de texto de ofensa o insulto a otros compafieros por medio de sus
teléfonos moviles.

La muestra se conformd por 184 estudiantes de una preparatoria de la
ciudad de Durango, el 29% (53) de segundo semestre, el 48% (89) de cuarto y

22%(40) estudiaban el sexto semestre.

Resultados

De acuerdo al objetivo de la investigacion se analiz6 en primer lugar la frecuencia
con la que los alumnos mencionaron que otros comparferos hacian conductas
violentas a través de las TIC, en particular con el uso de internet y del teléfono
celular. Para ello se calcularon los porcentajes de cada opcion de respuesta para
los reactivos que conforman este factor. Después se busco la existencia de
relacion o correlacion entre este factor y los demas mediante la prueba R de

Pearson.
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Respecto a la aparicion de Violencia a través de las TIC la frecuencia en
alguna de sus modalidades se manifiesta pocas veces o0 los estudiantes
mencionaron no haber presenciado algo al respecto. Lo anterior concuerda con los
resultados la Alvarez-Garcia et al. (2011) quienes en estudiantes de ESO tampoco
reportan altos grados de aparicion de este tipo de violencia. En la tabla 1 aparece
el porcentaje de respuesta para cada reactivo que conforma este factor. Ademas,
se muestra el promedio de respuesta para cada item asi como su desviacion
tipica.

Tabla 1. Porcentaje de respuesta por reactivo, factor Violencia a través de las TIC

Porcentaje
J Media Des

No. Reactivo )
N PV AV MV S Tip

6 | Algunos estudiantes graban o hacen fotos a
compafieros o compafieras con el teléfono 457 | 283 | 141 | 65 | 54 | 1.98 1.164
celular, para burlarse.

13 | Ciertos estudiantes envian a compafieros o
compafieras mensajes con el celular de ofensa, 755163 | 43 | 22 | 5 1.34 716
insulto o amenaza.

20 | Hay estudiantes que graban o hacen fotos a
profesores con el celular, para burlarse de ellos.

24 | Algunos estudiantes envian mensajes a
compafieros o compafieras a través de las redes
sociales (Twitter, Facebook,...) de ofensa, insulto
0 amenaza.

28 | Los estudiantes publican en Internet fotos o
videos ofensivos de compafieros o compafieras.

31 | Los estudiantes publican en Internet fotos o
videos ofensivos de profesores o profesoras.

N= Nunca PV= Pocas veces AV= Algunas veces MV=Muchas veces S=Siempre

58.7 250 | 9.2 | 43 | 27 | 1.67 .998
516 | 245|120 | 49 | 54 | 1.86 1.154

511 272|125 | 43 | 38 | 181 1.066

69.0 158 9.2 | 33 | 2.7 | 1.55 979

El tipo de violencia que los estudiantes sefialan haber percibido con mas
frecuencia es que sus compafieros graben o realicen fotos con el teléfono celular
para luego burlarse, pues mas del 54% dijo haberlo visto al menos una vez, de los
cuales el 12% dijo presenciarlo muchas veces o siempre. Por otro lado el tipo que
menos ocurre es el hecho de que algunos estudiantes envien mensajes a traves

de su teléfono mévil a otros comparieros, pues el 23% asi lo indico.
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Como se muestra en la tabla 1, en general, los alumnos sefialaron percibir
pocas veces 0 nunca eventos identificados como Violencia a través de las TIC al
menos en lo que corresponde a esta muestra. Sin embargo, el porcentaje de
alumnos hombres que apuntaron presenciar este tipo de actos de violencia es
ligeramente més alto que el de mujeres.

También se indago la relacion existente entre el factor Violencia a través de
las TIC con los demas factores. La tabla 2 muestra los resultados de este analisis.
En primer lugar conviene destacar que si se observa la frecuencia de aparicion de
cada uno de los factores el que los alumnos reportan como mas frecuente es el
referido a la Violencia verbal entre compaferos. Esto difiere de los resultados
encontrados en el estudio reportado por Alvarez- Garcia et al. (2011) en donde los
alumnos de ESO sefialaron que era la Disrupcién en el aula, aunque éste presenta
un promedio muy similar. Por otra parte estos resultados concuerdan con los
encontrados por Vazquez Valls et al. (2005) en alumnos de bachillerato pues la
violencia mas evidente que se reporto fueron los insultos entre compafieros

Tabla 2. Relacion del factor Violencia a través de las TIC con los demas factores?
3

No. Factor Nombre Media @ Des. Tip. Ixy

1 Violencia de profesorado hacia alumnado 2.12 0.77 .516

2 Violencia fisica indirecta por parte del alumnado 1.92 0.71 .643

3 Violencia fisica directa entre alumnado 2.02 0.83 .683

4 Violencia verbal del alumnado hacia compafieros 2.75 0.98 .676

5 I\Oliglfgggirzggrbal del alumnado hacia el 181 0.82 402

6 Exclusién social 1.77 0.72 679

7 Disrupcién en el aula 2.73 0.96 594
Violencia a través de las TIC 1.70 0.80 1

Violencia fisica directa entre el alumnado es el factor con el que se encontro el

mayor nivel de correlacion con la Violencia a través de las TIC (.688), esta relacion
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puede ser interpretada luego de la siguiente manera, es probable que si aparecen
actos de violencia fisica entre compafieros estos desencadenen una serie de
eventos de violencia en otras modalidades como pueden aquellos mediante el
empleo de TIC. Luego aparecen la Exclusion social (.679) y posteriormente con la

Violencia verbal entre comparieros (.676).

Conclusiones

En este estudio se planteé la posibilidad de conocer la frecuencia de aparicién de
actos de violencia a través del uso de internet y del teléfono movil, asi como la
relacion entre este tipo de violencia y otros de caracter mas tradicional. Se
encontraron datos para advertir que estos hechos suceden en las escuelas de
educacion media superior pues mas de la mitad (54%) de los alumnos
encuestados mencion6 haberlo visto al menos una vez. Este dato llama la
atencion, pues los actos de violencia parecen diversificarse y por consiguiente las
estrategias encaminadas a la erradicacion de estos deberan seguir el mismo
camino y evitar que la violencia llegue a constituirse en un fenémeno “normal’
(Gémez Nashiki, 2005) para los actores del sistema escolar y que esto la lleve a
perpetuarse y reproducirse.

La correlacién encontrada entre la Violencia a través de TIC y los demas
factores es positiva y significativa. Aparece con mayor nivel en los factores
Violencia fisica directa entre el alumnado, Exclusion social y Violencia verbal entre
compaferos. Esto puede deberse a que estos tipos de violencia puede aparecer

mediante el empleo de internet y del teléfono celular. Los actos de exclusion o
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violencia verbal pueden surgir en el contexto de una red social, de programas de
mensajeria instantanea, foros o fotografias “colgadas” en la red. Esta correlacion
sugiere también que propuestas de intervencion encaminadas a deteccion y
constriccion de la violencia deben de considerar a la que se produce por medio de

las TIC sobre todo en las escuelas.

Notas

% Todas las correlaciones son significativas al nivel.001 bilateral
3 r,y Correlacion de Pearson entre el factor Violencia a través de las TIC y el resto

de los factores
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Las TIC como recurso para mejorar la motivacion en nifios de
preescolar

Guadalupe Chavarria'y Chavarria
Heriberto Monérrez Vasquez

Introduccién

El presente trabajo es el resultado de la investigacion realizada para la titulacion
en la Maestria en Educacion que se realizdé en el Instituto Universitario Anglo
Espafiol (IUNAES) por parte de la ponente principal; la obtencion de datos se dio
en el Jardin de Nifios Aaqui Yama en Durango, Dgo., con el primer grado de
prescolar que estaba integrado por siete alumnos que oscilaban de los cuatro a los
cinco afos de edad entre los que figuraban cinco nifias; la institucion se encuentra
ubicada en la calle de Aquiles Serdan 1220, Fraccionamiento Madrazo en la
ciudad de Durango, Dgo., en el momento del proceso tenia una matricula de 20
alumnos; la funcién de la investigadora era como encargada del area de computo
del colegio.

Los niflos de hoy, son “generaciones que nacen con la tecnologia
integrada”, por eso es necesario que las escuelas sean capaces de crear las
condiciones de trabajo en las que el alumno se sienta a gusto, motivado y
entusiasta para poder generar su propio aprendizaje y asi estar ad hoc con la
época que se esta viviendo, pues vivimos en un mundo en el que el uso de las
computadoras nos va enseflando de manera envidiable formas de aprendizaje y

ensefianza mas rapidas, atractivas y provechosas.
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Preguntas de investigacion.

De lo expuesto anteriormente se establecieron los siguientes cuestionamientos,
pues era de interés saber mas sobre esta problemética para poder presentar un
plan de trabajo estratégico que construyera un enlace entre los maestros titulares
y la clase de computacion. Las preguntas que guiaron la indagacion fueron las
siguientes:
e ;Qué importancia tiene para los docentes el uso de las TIC?
e (Qué ventajas ven los docentes el uso de las computadoras para
mejorar los procesos de ensefanza?
e (Qué perspectiva tienen los docentes sobre el uso del software
existente para articular su ensefianza con las clases de computacion?
e (;Qué importancia le dan los nifios a la clase de computacién?
e (Cudles son las actitudes de los nifios al trabajar con juegos
educativos?
e CoOmo desarrollar la motivaciéon de los nifios con el uso de las TIC?
e (Como favorecer la practica pedagogica de las maestras de prescolar y
la motivacién de los nifios con el uso de la TIC en apoyo a la planeacion

curricular?
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Objetivos de investigacion.

Los objetivos que me permitieron dar curso correcto a mi investigacién se
plantearon de la siguiente manera:
1. Identificar la importancia que las maestras del colegio Aaqui Yama le dan a
las TIC en la realizacion de sus actividades cotidianas.
2. Describir la forma en que los niflos se mostraban motivados con el uso de
las TIC al realizar sus actividades diarias.
3. Elaborar una serie de estrategias organizadas en un cuadernillo para el
adecuado uso de las TIC y su correlacion con la planeacién de los maestros
del grupo.

4. Evaluar las estrategias llevadas a cabo para ver el alcance de las mismas.

El método.

Se utilizé la investigacion accién, considerando el modelo de Lewin, (1946, como

se citd en Latorre, 2005: p. 27) que considera a la investigacion accién como:
...una espiral de pasos: planificacion, implementacién y evaluacion del
resultado de la accion. La investigacion-accion se entiende mejor como la
unién de ambos términos. Tiene un doble propdsito, de accion para cambiar
una organizacion o institucion, y de investigacion para generar conocimiento
y comprension. La investigacion-accion no es ni investigacion ni accion, ni
la interseccion de las dos, sino el bucle recursivo y retroactivo de

investigacion y accion.
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La investigacidn accion “se considera como un instrumento que genera
cambio social y conocimiento educativo sobre la realidad social y/o educativa,
proporciona autonomia y da poder a quienes la realizan” (Latorre, 2005: p. 23).

Las técnicas de investigacion en las que me apoyé fueron la observacién
participante, el diario y la entrevista semi estructurada; para garantizar la
confidencialidad de los informantes se establecié un sistema de claves MI1 y MI2

para determinar a la maestra informante 1 y a la maestra informante 2.

Resultados.

Las técnicas de observacion arrojaron las siguientes categorias de andlisis que

formaron parte del diagnostico:

Tabla 2
Cuadro de categorias Fuente: Elaboracion propia.

No. de categoria  Nombre de la categoria

Categoria 1 TIC

Categoria 2 Ensefianza mediante el uso de las TIC

Categoria 3 Necesidad formativa en relacién al conocimiento y uso de las TIC
Categoria 4 Mejora de los Procesos de Ensefianza con el uso de las TIC
Categoria 5 Software Educativo

Categoria 6 Motivacion

La categoria 1 TIC se desarroll6 entendiéndola segun Suarez y Suarez
(2010: p. 2) como:

La aplicacion de las TIC a todos los sectores de la sociedad de la economia

mundial ha generado una serie de términos nuevos como por ejemplo

negocio comercio electronico, formacion a distancia, inclusion social digital
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0 acceso a las TIC de los colectivos excluidos socialmente, habilidades para

el uso de las TIC, teletrabajo, correo electronico, banda ancha para el

acceso de redes de telecomunicacion. Tecnologias de la informacién y

comunicacion Introduccion a los sistemas de la Informacion vy

Comunicacion.

La categoria 2 Ensefianza mediante las TIC se explica con la idea de que
existe un conjunto de propuestas psicoeducativas que han ido articulando y
fundamentando de forma notable a partir de la década de los noventa, que
mantienen que la actividad de la ensefianza que desarrolla el docente usando las
TIC no puede desvincularse y, por lo tanto, no puede ser analizada sin tener en
cuenta la dimensién psicoeducativa de la interaccion que se produce dentro del
aula y que vincula al propio docente con el contenido y las tareas de ensefianza y
aprendizaje que se estan desarrollando (Barbera, Badia y Momin6 2001)

Por su parte, la categoria 3 Necesidad formativa en relacion al conocimiento
y uso de TIC parte de la necesidad de reconocer que a lo largo de la ultima
década, junto con la introduccion de las TIC al ambito educativo se han
desarrollado planes de formacion del profesorado, ya sea para el que esta en
formacién como para el desarrollo profesional. A pesar de perseguir el mismo
objetivo, la integracion de las TIC en la practica diaria, las diferencias entre ambos
colectivos implican la necesaria diversidad de la formacion (Condie and Munro,
2007; Ertmer and Ottenbreit-Leftwich, 2010).

No obstante, como indica Marcelo (2007), sin obviar la necesaria

continuidad entre la formacion inicial y la continua.
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El desarrollo profesional continuo del profesorado se erige en un aspecto

fundamental para lograr un proceso realmente integrador de las

herramientas tecnolégicas. Ello significa que el profesorado ha de dominar
estos recursos y también debe conocer cémo utilizarlos para que la practica
educativa sea enriquecedora.

En el desarrollo de la categoria 4 Mejora de los procesos de ensefianza con
el uso de las TIC, se explica con la idea de que las TIC nos proporcionan nuevas
formas de acceso al conocimiento, y no podemos seguir ensefilando como si no
existieran. La introduccion de las TIC exige una ruptura de los modelos
tradicionales de ensefianza. Las TIC en el aula nos marcan el reto de explorar
nuevas formas de ensefar y aprender. Hacer uso de ellas se trata de cambiar el
enfoque de las practicas de ensefianza asi como de aprovechar las ventajas que
ofrecen para apoyarnos y construir entornos de aprendizajes mas dinamicos,
interactivos y participativos.

Cebrian de la Serna, (1998) hace referencia a 3 aspectos mas relevantes
de la influencia de las TIC en la ensefianza.

e Aumento de la informacién, la facilidad de su acceso y su

almacenamiento.

e Nuevas formas de comunicacion, interaccion y experiencias de vivir el

conocimiento.

e Integracion de diversos formatos. La capacidad de tratamiento de la

informacion y representacion, textual y simbolicos como son lenguajes,

audiovisuales, multimedia...
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Las TIC obliga a renovar las practicas educativas esto implica que
profesores y alumnos deberan estar motivados y capacitados para la interaccion
tecnoldgica en los nuevos entornos.

La categoria 5 Software educativo se explica porque expresiones como
Software Educativo, Programas Educativos y Programas Did4cticos, son utilizadas
para designar en forma genérica a los programas que han sido especificamente
creados con fines didacticos (Marques, 1996, como se cité en Rangel, 2002).

Existen 2 tipos de categorias de ellos que son los abiertos los cuales
proporcionan una estructura flexible y herramientas a la disposicion de los
usuarios para afadir el contenido que interese y usarlo para diferentes objetivos.
Los cerrados, persiguen objetivos educacionales bien delimitados: los conceptos
se presentan en una secuencia establecida y suelen incorporar mecanismos de
retroalimentacion.

La categoria 6 Motivacion es explicada en el entendido de que existen dos
tipos de motivacion, la motivacion intrinseca y la motivacion extrinseca. La
motivacion intrinseca es aquella que tiene relacién con lo que se hace hacer y es
la motivacion béasica en la infancia y en la adolescencia. Asi por ejemplo podemos
motivar a nuestros alumnos y alumnas con materiales que les atraigan la atencion,
con actividades que les enganchen y les muevan a aprender, haciendo las
actividades interesantes y atractivas para el alumnado, para que les guste
hacerlas a la vez que potencien su aprendizaje.

La motivacion intrinseca es la que tiene relacion con lo que se hace hacer,
esta orientada a la tarea, a lo que hacemos hacer al alumnado y es la motivacion

mas eficaz. La motivacion extrinseca es aquella que es exterior a la actividad
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misma, puede ser por ejemplo una recompensa por la nota, comprar algo material
0 por otros motivadores exteriores.

La motivacion extrinseca es la que sirve de refuerzo positivo o negativo que
es exterior a la actividad que se hace. Mayoritariamente los refuerzos que se usan
en los sistemas escolares son los externos (comprar una moto, un regalo,
aprobar...), son refuerzos utiles pero no son los unicos ni los mas eficaces. Lo
ideal es una combinacion de la motivacion intrinseca y de la extrinseca,
potenciando la primera y complementando con la segunda.

Es importante mantener alto el nivel de curiosidad cientifica y el nivel de
interés, a veces parece dificil pero es relativamente sencillo.

Para Ausubel, Novak y Hanesian, (1983: p. 18) “la motivacion es tanto un
efecto como una causa del aprendizaje. Asi pues, no se espere que la motivacion
se desarrolle antes de empeflar a un estudiante en las actividades de

aprendizaje”.

Relacion de categorias.

Conforme a lo anterior y a las aportaciones de los entrevistados y de las
observaciones registradas en el diario, se pudo decir que el hecho de que los
docentes tengan conocimiento de las Tecnologias de Informacion y Comunicacion
(TIC) las cuales estan transformando la educacion notablemente, es muy
importante, puesto que cada vez es mas la aplicacion de ellas en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, los cuales han cambiado y por supuesto el rol del

maestro y del alumno, originando que la ensefianza sea aplicada con el uso de las
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TIC como herramienta mejorando asi los procesos de ensefianza y propiciando en
los alumnos una motivacion muy importante.

Los objetivos tendran que ser modificados puesto que las TIC serdn parte
del material de ensefianza, en dado caso de que el docente tenga escaso
conocimiento de su uso, propiciara que no sean aplicadas dentro de su planeacion
hasta que acepte que le es necesario una formacion en relacion al conocimiento y
uso de las TIC y asi poder aplicarlas a su enseflanza mejorando los procesos y
motivando a los alumnos.

Las TIC ofrecen diversidad de recursos de apoyo de ensefianza (software
educativo) desarrollando creatividad, innovacion, promoviendo el aprendizaje
significativo, activo y flexible en donde el uso correcto de este se puede mejorar
notablemente los procesos de ensefianza. Es importante que los docentes sepan
hacer la eleccion correcta del software a utilizar dependiendo de los objetivos que

se estén viendo en el salon de clases, obteniendo un aprendizaje significativo.

Planteamiento del problema.

En relacién al andlisis de las categorias y a la vinculacion de cada una de ellas, se

desprendié el siguiente problema:

e (;Cbmo se puede motivar a los nifios de K1 e involucrar a las maestras

del Jardin de nifios AaquiYama con uso de las TIC?
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Hipotesis de accion.

En relacion al planteamiento del problema se establecié la siguiente hipotesis de

accion que permitiéo que los maestros titulares se dieran cuenta de la importancia

gue es para los alumnos hacer uso de las TIC como herramienta de aprendizaje,
aumentando la motivacion en ellos.

e Mediante la aplicacion de actividades ludicas y el andlisis en colectivo

de sitios web, se involucrara a las docentes en el uso de las TIC como

herramienta de aprendizaje y de motivacion de los alumnos.

Propuesta de intervencion.

De la hipétesis de accion de disefid la propuesta de intervencion que tenia los

siguientes objetivos:

Objetivo general.

e Motivar a los nifios de K1 en las actividades de aprendizaje e involucrar

a las maestras del Jardin de nifios Aaqui Yama con uso de las TIC.

Objetivos especificos.

e Descubrir la computadora y el manejo del mouse.
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e Comprender lo que son las seriaciones y saber realizarlas en la
computadora.

e Identificar los nUmeros asi como saber contar del 1-10 con el apoyo de
software educativo.

e Identificar y realizar seriaciones combinado con numeros y tamafnos
mediante el uso de las TIC.

e Aprender a hacer busquedas de paginas web para que los maestros las
usen como herramienta para lograr los objetivos.

La estructura de la propuesta esta elaborada de la siguiente forma:

* Descubriendo la computadora y el manejo del mouse.

* ;Que son las seriaciones?

* Practicaran a contar y a identificar los numeros.

» ;Podran combinar seriacion, numeros, y tamaiio en la misma
actividad?

* Descubriendo la infinidad de paginas web para apoyo a la ensenanza
en el salon de clases

Figura 2 Estructura de la propuesta de intervencion. Fuente: Elaboracion propia.

La propuesta de intervencién fue aplicada y se le dio seguimiento y
evaluacion mediante la sistematizacién de experiencias exitosas, método que Jara

(2006: p. 3) define como “aquella interpretacion critica de una o varias
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experiencias que, a partir de su ordenamiento y reconstruccion, descubre el
proceso vivido en ellas: los factores que intervinieron, como se relacionaron entre
si y por qué lo hicieron de ese modo”, se llevé a cabo una interpretacién critica de
los resultados, aclarando que existieron fortalezas y debilidades en el desarrollo
de la misma, sobre todo porque las acciones realizadas fueron llevadas con nifios

de preescolar.

Conclusiones

A lo largo de este trabajo se constaté que el uso de las TIC como herramienta de
aprendizaje aumenta la motivacion en los niflos mejorando los resultados
académicos.

Es importante tener en cuenta que cuando se les proporciona esta nueva
herramienta de trabajo, se debe de tener claro los siguientes puntos:

e Tener definido el objetivo a alcanzar con ese juego educativo

e La manera como les presentaremos el software para que le saquen el

mayor provecho.

e Forma de evaluar el procedimiento y los resultados.

Estos puntos deben de ser analizados y planteados entre la maestra titular
y el docente de computacion para que sea capaz de tener el efecto motivacional
deseado, asi como para alcanzar el objetivo propuesto. Recordando que el
material elegido en el salébn de computacion sea atractivo de tal manera que

incentive a los alumnos un aprendizaje significativo.
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Trabajar en conjunto con las maestras titulares les permitird usar esta
herramienta como parte de su ensefianza, asi ganara confianza y serén capaz de
sacarle el mayor provecho a este recurso, el docente estar4 motivado efectuando
un aprendizaje guiado, secuenciado e individualizado para sus alumnos, con
material que estan seguros que fomentara la motivacion mejorando sus
capacidades para adaptarse a las nuevas formas de aprendizaje, despertara la
curiosidad y se conseguiran aprendizajes de forma atractiva, moderna y divertida.

Al aprender mediante las TIC los alumnos se sienten mas comodos,
seguros, convencidos, curiosean, intercambian conocimientos, exponen sus
avances o dudas, investigan se involucran tanto que se motivan, se concluye
recordando que con el buen uso de las TIC se mejoraran procesos de Ensefianza

y Aprendizaje teniendo en constante motivacion a los alumnos.
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