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Presentacion
I

Estudiantes y profesores en un mundo
de objetivos sin cumplir

Salvador Camacho Sandoval

Critical enquiry aimed at informing educational judgements and
decisions in order to improve educational action. This is the kind
of value laden research that should have immediate relevance

to teachers and policy makers, and is itself educational because
of its stated intention to ‘inform’. It is the kind of research in
education that is carried out by educationists.

Michael Bassey




sES UTIL FORMAR INVESTIGADORES DE LA EDUCACION?

La diferencia entre el cientifico ideal y el cientifico real puede ser mucha o poca
aunque, generalmente, el aspirante e incluso el cientifico real buscard aproxi-
marse al ideal. Los cientificos reales tiene defectos y limitaciones, pero, atin asi,
encarnan el modelo del cientifico ideal que el estudiante aspira a ser; represen-
tan a la comunidad a la cual el estudiante aspira a permanecer.

Yolanda Padilla Rangel

Desde el 22 de agosto de 1983 soy profesor del Departamento de Educacién
de la Universidad Auténoma de Aguascalientes (UaA), aunque con ausencias
porque decidi seguir estudiando y trabajé algunos afios en el gobierno del es-
tado. Desde que era estudiante de la Licenciatura en Educacion, la investiga-
cion y la docencia en universidades han formado parte de mi vida, y ahora soy
un integrante del ntcleo de profesores de la Maestria en Investigacion Educa-
tiva, que en 2017 cumplié 25 afios y cuya coordinadora es la doctora Victoria
Eugenia Gutiérrez Marfileno.

Como parte de la celebracidon de aniversario es que se publica este libro,
su elaboracion es una muestra de una experiencia académica singular, porque
se hace desde una comunidad de investigadores educativos de una pequefia
entidad federativa, pero también como expresiéon de una aportacion que tras-
ciende fronteras, toda vez que las investigaciones aqui sintetizadas tienen un
valor amplio porque han generado conocimientos nuevos sobre fenémenos
educativos que tienen una relevancia en otras comunidades educativas y de
investigacion. Ademas, porque parten de una concepcion de que el conocer
—por medio de la investigacion educativa- es un medio extraordinario para
presentar y fundamentar s6lidamente opciones nuevas de mejora de la educa-
cion, desde su dimensién macro, del sistema escolar, hasta la actividad formativa
que se desarrolla entre profesores y estudiantes en el salén de clases.

Los resultados de estas investigaciones son la parte mas importante del
trabajo de la Maestria en Investigacion Educativa, por lo que ha sido reconocida
por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia como programa consolida-
do en el Programa Nacional de Posgrados de Calidad (pNpcC), en el area de
la educacion. Podemos decir, entonces, que como comunidad académica, la
maestria estd cumpliendo con su objetivo principal, a saber:
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Formar especialistas en educacion criticos y creativos con aptitudes para
disefiar y realizar proyectos de investigacion, para hacer aportaciones al
conocimiento de la educacion y los sistemas educativos, al igual que para
colaborar en el disefio y la implementacién de acciones orientadas a la
mejora de la calidad de la educacion (uaa, 2014: 70).

Desde luego, hay todavia muchas cosas por hacer, tal como lo sefialan los
profesores e investigadores que laboran en el programa y que fueron consulta-
dos por Bonifacio Barba Casillas para este libro.

Los referentes

El antecedente inmediato de este programa de posgrado esta en una maestria
con el mismo nombre: Maestria en Investigacion Educativa, creada en 1981,
y la Maestria en Investigacion en Ciencias del Hombre, que se formé en 1983
con estudiantes y profesores de diverso origen disciplinario en las ciencias so-
ciales y las humanidades.! Fue en 1992 cuando se decidi6 hacer cambios para
crear una alternativa enfocada exclusivamente a la investigacion educativa
(Barba, 1990: 53). Asi naci6 la Maestria en Educacion, la cual cambié su plan
curricular y su nombre en 2002 a Maestria en Investigacién Educativa, la cual
ya cuenta con 13 generaciones. Este esfuerzo colectivo —pero con liderazgos
importantes— de formar investigadores educativos debe situarse, a su vez, en el
contexto de un modesto pero efectivo esfuerzo institucional por crear comu-
nidad cientifica, aun con las limitaciones propias de una universidad publica
estatal que tenia escasos anos de haberse creado” (Padilla, 2000). La maestria,
mds aun, se creaba en un ambiente estatal donde los posgrados y el desarrollo
de la investigacion cientifica y tecnologica eran francamente limitados (Ca-
macho, 1995).

Para comprender mejor esta maestria, también es conveniente saber el
conjunto de experiencias que han tenido sus profesores e investigadores, como

1  El antecedente mds remoto de este afan por formar investigadores educativos en la uaa puede ubicarse en
la creacion de la Licenciatura en Ciencias y Técnicas de la Educacion, con especialidad en investigacion
educativa, en 1978.

2 La Universidad Autonoma de Aguascalientes se fundé en 1973. Con la politica educativa impulsada por el
gobierno de Luis Echeverria no estuvo exenta de problemas y debates sobre el rumbo que debia seguir como
nueva institucion de educacion superior en el estado y el pais (Barba 2000 y Camacho, 1987: 196-197).
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son sus publicaciones en cuadernos, articulos y libros; su participacion en di-
versos eventos académicos de caracter nacional e internacional; la organiza-
cién del Congreso Nacional de Investigaciéon Educativa en Aguascalientes en
1999; la creacién en 1994 de un Doctorado Interinstitucional en Educacion y
de otro en Ciencias Sociales y Humanidades en 2005 y, de manera especial, la
presencia de investigadores en la elaboracién de politica publica en materia
educativa y en la toma de decisiones. Sin duda, esto tiene que ver con el he-
cho de que los profesores involucrados en estos posgrados creemos que el
investigador educativo y nuestros egresados pueden contribuir a la mejora
de programas y proyectos en los diversos ambitos de la educacién y porque
son capaces de apoyar en las labores de planeacion, desarrollo y evaluacién
educativos en un contexto de cambio, diversificacién y globalizacion (uaa,
2014).

En el afio 2004, gracias a este posgrado y al trabajo de sus profesores,
se reconoci6 que Aguascalientes formaba parte de las entidades donde habia
realmente comunidad de investigadores educativos (Ramirez y Weiss, 2004:
506). Por esto, en el afio 2008, en el marco del aniversario numero 15 de la
maestria, Bonifacio Barba Casillas, conocedor de esta trayectoria académica
y de la riqueza y pertinencia de las tesis de los egresados, compilé un buen
numero de capitulos derivados de ellas, hizo un excelente trabajo de edicion
y publicé el libro EI conocimiento de la educacion y la formacion de investiga-
dores. Contribucion de la Universidad Auténoma de Aguascalientes, el cual se
hizo a partir de una invitacién a los egresados que tuviesen interés en parti-
cipar en una obra colectiva, la cual ponia al alcance de muchas personas los
conocimientos que eran resultado de la elaboracion de dichas tesis de grado
(Barba, 2008: 15).

Con este mismo espiritu e igual reconocimiento a las tesis de los egre-
sados de la Maestria en Investigacion Educativa, es que este libro se publica.
Al mismo tiempo, con este trabajo se quiere valorar y resaltar la labor de
asesoria de quienes conforman el nicleo académico de dicha maestria. Son
los profesores quienes como tutores de tesis han permitido que los proyec-
tos de investigacion que se elaboran al inicio del programa lleguen a buen
puerto. Con su asesoria permanente, en el marco de una cultura de respeto
y profesionalismo, los estudiantes egresan con buenas tesis, las cuales han
tavorecido a que el programa de maestria haya logrado un reconocimiento
y un prestigio nacional.
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Los capitulos aqui publicados atienden a los principales actores del pro-
ceso ensefianza-aprendizaje: son cinco investigaciones dirigidas a conocer
parte de la realidad de los estudiantes y cinco del universo laboral de profe-
sores. Estas investigaciones usan diversas metodologias, pues se aplican tanto
el cuestionario, como la entrevista y la observacion; ademas, tienen un fuerte
caracter aplicado y una intencionalidad para destacar problemas y apuntar
lineas de accion para resolverlos.

El sistema educativo mexicano, ciertamente es un mundo complejo que
ha cumplido con ciertos propdsitos y ha tenido logros, pero también es un
sistema que ha venido acarreando serios problemas desde hace décadas,’ pues
no sdlo no ha avanzado suficientemente en favorecer un impacto en el bienes-
tar de las personas, sino que ha generado otros problemas, como la violencia.
Bien lo dice en su texto Luis Ernesto Solano: “Las practicas de violencia aten-
tan directamente contra lo que se supone deberia ser la escuela: un espacio de
convivencia, aprendizaje y civilidad”. La situacién de la educacién en el pais
no ofrece los mejores resultados y los objetivos de la politica educativa no se
cumplen como se espera, tal como ocurre en otros paises.

Pareciera que varios sistemas educativos en el mundo, como lo dijo
Phllip Coombs (1971) hace casi medio siglo, estan condenados desde siempre
a una crisis, porque periédicamente sufren males pequefios o grandes en
algunos de sus elementos. Lo cierto es que los planes internacionales a favor
de la educacion no se cumplen con plena eficacia, tal como lo ha demostrado
el desarrollo del programa “Declaracion Mundial sobre Educacion para
Todos”, firmada en Jomtien, Tailandia, en 1990 (UNEsco, 1990), y que fue
reconocido diez afios después, cuando los mismos representantes de los paises
participantes se reunieron en Dakar, Senegal. Ellos hablaron de avances,
pero también comentaron que resultaba inaceptable que en el afio 2000
hubiera todavia “mas de 113 millones de nifios sin acceso a la enseflanza
primaria y 880 millones de adultos analfabetos” También reconocieron
la existencia de discriminaciéon entre los géneros y que la calidad del
aprendizaje y la adquisicién de valores humanos y competencias distaban
de las aspiraciones y necesidades de la gente y las sociedades. En este mismo

3 En México, en 1992, un grupo de investigadores definieron la crisis educativa nacional como “la catéstrofe
silenciosa’, la cual era, quizds, la mds devastadora de todas las catéstrofes en el mundo porque su impacto
afectaba la formacion de las personas, con consecuencias sociales, econdmicas y culturales negativas (Gue-
vara, 1992).
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sentido, dijeron que todavia se negaba a jovenes y adultos el acceso a las
técnicas y conocimientos necesarios para encontrar empleo remunerado y
participar plenamente en la sociedad (UNEsco, 2000: 8-9).

En este aflo que cerraba el siglo xx, los paises participantes reforzaron
el programa “Educaciéon para Todos”, orientado a resolver las necesidades de
aprendizaje de todos los nifos, jovenes y adultos a mds tardar en 2015. A di-
ferencia de los afios anteriores, la UNEsco ha dado seguimiento a los avances
que realizan los paises y cada afio hay reportes especificos, sobre todo procu-
rando atender a los paises con grandes rezagos sociales y educativos.

En el afo 2000, la Organizacion de las Naciones Unidas (oNU) realizé
la Cumbre del Milenio, en Nueva York, en la cual se plantearon ocho gran-
des propdsitos a alcanzar también para 2015, entre ellos algunos de educacion
(oNu, 2000), que coincidieron con los del programa “Educacién para Todos™
En Iberoamérica, los planes de mejora en educacion también son coinciden-
tes, tal como puede verse en el documento “Las Metas Educativas 2021, elabo-
rado en la XIX Conferencia Iberoamericana de Educacién, que tuvo lugar en
Lisboa en 2009. En general, puede decirse que los avances son lentos y limita-
dos, nunca como seria deseable, sobre todo por el impacto social, econémico
y cultural que trae consigo la educacion (oE1, 2009).

Este panorama de limitaciones también se ha visto en la historia de la
educacion en el México contemporaneo. El conjunto de investigaciones y eva-
luaciones realizadas en los ultimos afios nos muestra que hay avances en el
acceso a la educacion basica y en otras areas, pero que también atn existen
muchos problemas y limitaciones. Datos basicos asi lo muestran; por ejemplo,
“el gasto en educacion en México sigue siendo bajo en términos absolutos”
(OCDE, 2017: 6) y hay un alto indice de pobreza educativa en los hogares y
“grandes disparidades dentro de las entidades”, por ejemplo entre Chiapas y la
Ciudad de México (INEE, 2016: 155).

Un par de afos antes, el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa
(INEE) publicé datos alarmantes que refieren a la gran desigualdad de oportu-
nidades educativas. Si interpretamos los datos podemos concluir que en Mé-
xico la discriminacion es propiciada directa e indirectamente por el Estado,
toda vez que, por ejemplo, “en la educacion primaria, es la modalidad indigena
la menos beneficiada en materia de infraestructura escolar, pues 68% de los
planteles se encuentra en condiciones desfavorables”. El INEE también reporta
el problema del abandono escolar, particularmente en secundaria y educacion
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media: “la desercion manifiesta un sinntimero de problemas propios del siste-
ma educativo, pero también externos a él. Se estima que todavia afecta a 20%
de una generacion de educacion secundaria y a 40% de una de media supe-
rior”; ademads, el abandono escolar es un fenémeno con graves consecuencias
porque los jovenes no acceden al mundo laboral o lo hacen en situaciones muy
precarias (INEE, 2014: 122y 127).

El tema del aprovechamiento escolar es también muy importante, porque
no tiene mayor sentido lograr que nifos y jévenes accedan y permanezcan en
la escuela en cualquier nivel educativo, cuando lo que aprenden es limitado,
ademds de no tener mucha relevancia y pertinencia ni para ellos ni para la
sociedad. Las evaluaciones que realiza la OCDE a nivel internacional* siguen
posicionando a México como un pais que no deja su lugar de rezago educati-
vo con respecto a otros. El desempeno de México se encuentra por debajo del
promedio OCDE en ciencias, lectura y matematicas. Un dato expresa el nivel que
ocupamos los mexicanos en este contexto: “En estas tres areas, menos de 1% de
los estudiantes en México logran alcanzar niveles de competencia de excelencia
(nivel 5y 6)”. El reporte también senala que en ciencias, el rendimiento pro-
medio de los jovenes mexicanos de 15 afios no vari6 significativamente desde
2006; que en lectura, el desempefio se mantuvo estable desde 2009, y que en
matematicas el promedio mejord, pero sigue siendo muy bajo en comparacion
con otros paises (OCDE, 2016).

Ciertamente, estos resultados deben ser contextualizados para evitar des-
calificaciones faciles. Con todo, las evaluaciones e investigaciones con diferentes
acercamientos y enfoques han sido muy importantes: quitan velos y trastocan
verdades preconcebidas; ofrecen conocimientos nuevos con los cuales podemos
reforzar acciones y hacer cambios cuando asi se requieran. Con investigacion
sabemos ahora de ciertos factores que influyen en el abandono escolar en bachi-
llerato o sobre aspectos psicolégicos que dificultan el aprendizaje de las mate-
rias; con investigaciones educativas conocemos mejores estrategias para ensefiar
matematicas y aprender valores, asi como para incorporar con mayor énfasis el
mundo de las artes a la temprana infancia; con estudios serios y rigurosos tam-
bién podemos aproximarnos al conocimiento de los aciertos y desaciertos de la
formacién normalista y continua de los profesores y de sus estrategias de ense-
nanza en los diferentes niveles educativos. En fin, con la investigacion educativa,

4 Enlaencuesta p1sa de 2015 se evalu6 a cerca de 540 000 estudiantes de 15 afios de edad en 72 paises sobre
sus competencias en ciencias, lectura, matematicas y resolucién de problemas de manera colaborativa.
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como cualquier investigacion en el mundo de las ciencias y las humanidades, se
generan conocimientos nuevos y se puede contar con mas y mejores herramien-
tas para, en este caso, mejorar la educacion.

La investigacion educativa, por su naturaleza, tendria que estar vincula-
da estrechamente a la toma de decisiones y a las acciones de mejora, pero no
suele ocurrir asi en paises como México. Los pronunciamientos a favor de esta
cercania no han sido recientes; ya en 1994 Pablo Latapi daba cuenta de la im-
portancia de este binomio (Latapi, 1994), por lo que no era casual su interés
en ser asesor de los secretarios de Educacién Publica de México. ;Pudiéra-
mos, entonces, asumir la afirmacién de que mientras el investigador, por lo
menos, no difunda sus resultados de investigacion, no puede hablarse de
investigacion?

Anos mas tarde, el Consejo de Especialistas de la Educacidon reconocié
que no se aprovecha sistematicamente la informacion existente para hacer una
planeaciéon de mejoras que identifique oportunamente los puntos fuertes y los
que necesitan refuerzos o modificaciones, no obstante que existen ya inves-
tigaciones que pueden dar fundamento y orientaciones al respecto (Consejo
de Especialistas, 2006). Esta desvinculacion, sin embargo, no es exclusiva de
México; en otros paises de América Latina se ha detectado que la capacidad
para producir, intercambiar y utilizar los resultados de las investigaciones ha
tenido tradicionalmente poco impulso (Palamidessi, Gorostiaga y Suasnabar,
2014: 50).

Desde una perspectiva mas amplia, ya desde el afio 2003, el Center for
Educational Research and Innovation (CerI) de la OCDE promovid una estrecha
vinculacién entre el conocimiento y la generacion de innovaciones y politica
educativa con el libro Knowledge Management in the Learning Society. En ¢él se
resalta, incluso, la relevancia de sustituir la vieja cadena de generacion, difusion
y uso del conocimiento por una interacciéon mas directa entre investigacion y
usuarios. De igual manera, sefiala que es indispensable fortalecer la vincula-
cion entre las politicas de investigacion y desarrollo, las practicas innovadoras
y la toma de decisiones (comIEg, 2003: 847). Finalmente, habra que sostener
una definicién de investigacion que atienda esta relacion, en el sentido de que,
como se establece en el epigrafe de Michael Bassey, la investigacion tendria
que ir dirigida a respaldar nuevas concepciones educativas y a apoyar la toma
de decisiones con el proposito de mejorar la accién educativa.

18



Presentacion. Estudiantes y profesores en un mundo de objetivos sin cumplir

En suma, los investigadores y los tomadores de decisiones deben mante-
ner una comunicacién constante. Ese es el reto, pero no es fécil, tal como ocu-
rrié en el estado de Aguascalientes hace aproximadamente 40 afios, cuando el
profesor Mario Aguilera Dorantes, responsable de la educacién en el estado,
y un equipo de investigacién de la uaa acordaron hacer un estudio sobre los
principales problemas del sistema educativo estatal, con el propésito de dirigir
la atencidn a los rubros criticos y tomar las mejores decisiones. En una entre-
vista realizada en 1985, el profesor Mario Aguilera comento que los resultados
de las investigaciones a veces desatan inconformidades porque no siempre se
quieren reconocer los problemas, y las personas que causan los problemas nie-
gan su responsabilidad. Textualmente nos compartid la experiencia:

A mi me preocupa mucho este problema y pensando en su solucién, nos
dimos a la tarea, junto con la UAA, de formar investigadores en educacion
y posteriormente enfocamos el esfuerzo de estas personas al estudio de
la calidad educativa en el estado. Entonces, hicimos un diagndstico, que
resultd ser un trabajo realmente extraordinario, pero que desperté malestar
entre los maestros, pues se sintieron ofendidos. Yo pensaba publicar el
documento, con el animo de concientizarlos y esperando que tomaran
la actitud de un enfermo inteligente, que cuando le llegan los exdmenes
clinicos no dice: “Los doctores son unos idiotas, yo estoy muy bien’, sino
que reconoce que estd enfermo y se pregunta: ;Qué haré para aliviarme?”;
sin embargo, esto no sucedié y no publicamos el documento. Jests Reyes
Heroles, titular de la sep, lo ley6 y estuvo de acuerdo en que el trabajo no se
difundiera (Camacho y Padilla, 1985: 5).

El profesor Aguilera Dorantes, en respuesta a la postura de los maestros
que rechazaron los resultados del diagnéstico, expresé su posicidn retomando
su experiencia en la escuela rural mexicana: “Los maestros de entonces eran
muchachos improvisados que tenfan una ventaja sobre los de ahora: recono-
cian su ignorancia y pedian consejo. Los de ahora no aceptan un consejo, pero
siguen siendo igualmente ignorantes”

Con este espiritu de establecer puentes entre la investigacion y el mundo de
la accion es que se ha elaborado este libro. El propésito es acercarlo a un publico
lector mas amplio, de preferencia a maestros y a quienes tienen manera de hacer
mejoras en la educacion. Hay diferentes caminos para mantener una relacion
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entre la investigacion y los usuarios, en nuestro caso escogimos un libro, quizas
aferrados a la idea de una poeta norteamericana del siglo x1x, Emily Dickinson,
cuando dijo que para viajar lejos no habia mejor nave que un libro.

Los capitulos

El libro se organizé en dos bloques, precisamente considerando en primer lu-
gar a los estudiantes, actores principales del sistema educativo, y luego a los
profesores, columna vertebral de toda accion escolar en México. Cada bloque,
a su vez, se organizo segun el nivel educativo, iniciando con primaria y finali-
zando con educacion superior.

Siguiendo la ortodoxia acostumbrada en los reportes de investigacion, la
organizacion del contenido de los textos se traduce en un orden basico y claro:
hay un resumen, luego el planteamiento, objetivos y metodologia usada. Otra
parte es la exposiciéon de los datos y su interpretacién, asi como conclusio-
nes, generalmente acotadas estrictamente a lo que investigaron, sin aventurar
otras interpretaciones y sin mayores pretensiones de ensayar futuros posibles
u ofrecer alguna reflexion sobre realidades sociales y personales convergentes.

Los estudiantes

El texto de Clara Susana Esparza Alvarez, “La educacion artistica en primarias
del municipio de Aguascalientes: el PROARTE desde la mirada de sus coordi-
nadores y talleristas”, se enfoca en los avatares de un proyecto que fue modelo
nacional. Me llama la atencién su acercamiento mixto a la metodologia em-
pleada y resalto el hecho de dar voz a los coordinadores y talleristas, responsa-
bles de la instrumentacion de tan interesante proyecto educativo. Con base en
esta metodologia, fue posible distinguir como la estructura de funcionamien-
to de PROARTE hizo posible contar con resultados valiosos sobre la dindmica
de la educacion artistica temprana en Aguascalientes.

“Formacién de valores: la voz de alumnos de secundaria” de Teresa De
la O De la O, analiza la formacién de valores desde la perspectiva de los estu-
diantes de secundaria. El planteamiento radica en conocer y reflexionar sobre
una de las funciones de las instituciones escolares: dotar de conocimiento teo-
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rico y practico, o al menos como escenario para realizar ejercicios practicos,
respecto a un conjunto de aptitudes y actitudes que sirven para el adecuado
comportamiento y convivencia social armdnica o positiva. Un aspecto que
quiero subrayar de este trabajo es la definicion del término valores, que la au-
tora construye a partir de la experiencia de sus sujetos de estudio: existen di-
ferentes ambitos del mundo de la vida de los estudiantes —familia, escuela,
religidon— que en interaccion o tension con los cambios fisioldgicos, emocio-
nales y psicolégicos que afrontan, moldean tanto las concepciones, seleccion y
jerarquias como la puesta en marcha de ciertos valores.

Del trabajo de Luis Ernesto Solano Becerril, titulado “Violencia en una
secundaria técnica de Aguascalientes: analisis de caso desde la perspectiva es-
tudiantil y docente”, destaco el empleo del concepto de violencia para explicar
una parte de la vida escolar en un nivel educativo clave, situacién que pone
en entredicho el papel idealizado de la escuela como lugar para el aprendi-
zaje y formacion integral de los adolescentes. La investigacién concentra sus
esfuerzos en dar voz a quienes cotidianamente dan vida a la escuela y plantea
diferentes formas de expresion y sentidos de la violencia escolar, como el bu-
llying; pero no sélo eso, sino que también ofrece esbozos de propuestas para
disminuir y, en el mejor de los casos, erradicar la violencia en la escuela.

“El abandono escolar en alumnos de bachillerato en Aguascalientes. El
caso del cEcyTEA” de Alberto Nava Basurto, es un estudio que da cuenta de
las motivaciones para que alumnos del nivel medio superior abandonen sus
estudios. Me llama la atencion el papel relevante de los estudiantes, los cua-
les expresan, por medio de entrevistas semi-estructuradas, su perspectiva en
torno a la desercidn escolar. Asimismo, y como complemento a lo anterior,
resalto como el autor contextualiza las condiciones de vida de los sujetos de
estudio. De hecho, el analisis incluye y compara dos grupos de alumnos: el
de quienes no permanecieron en la escuela y el de quienes si lograron con-
cluir sus estudios.

Por su parte, el estudio titulado “Niveles de ansiedad hacia el aprendizaje
del idioma inglés como lengua extranjera en el aula universitaria” de Lorena
Paulina Veldzquez Macias, tiene por objeto el estudio del rol de la ansiedad en
el marco del aprendizaje del idioma inglés. Es decir, podemos categorizar este
trabajo como un estudio de psicologia de la educacion, que reconoce la inci-
dencia de una emocioén en la cognicién del estudiante de nivel superior y que
nos permite observar que en el proceso de ensefianza-aprendizaje intervienen
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varios aspectos que no estan so6lo circunscritos a condiciones materiales, nor-
matividad, actualizacién docente y condiciones de vida de los estudiantes. La
autora presenta un panorama interesante de las expresiones de ansiedad y de
su impacto en el aprendizaje del idioma inglés.

Los profesores

En el texto de Juan Francisco Gonzélez Retana, “Creencias de los profesores
de educacion primaria sobre la resolucion de problemas matematicos”, es po-
sible recorrer tres perspectivas en torno a como los docentes conciben la re-
solucién de problemas matematicos en la educacion basica. Una de ellas es la
tendencia tradicional, la cual subraya el caracter practico y de evaluacion de
los ejercicios en matematicas luego de ser explicado el tema en cuestion. La
tendencia de caracter espontaneo esta anclada a la experiencia e intuicion de
los alumnos, es decir, por medio del ensayo y el error como vias para potenciar
el descubrimiento y con ello dar sentido a la solucién de los problemas mate-
maticos. La tendencia investigativa se enfoca a resolver problemas abiertos, o
sea, poner en marcha los recursos y conocimientos para lograr satisfactoria-
mente la meta. Ademas de establecer definiciones sobre las matematicas, todas
esas posibilidades no ocurren aisladas, sino todo lo contrario, en constante
interaccion. Eso es lo que demuestra el autor.

El siguiente trabajo es de Veronica Hernandez Payan titulado “Concep-
ciones y practicas docentes para atender necesidades educativas individuales.
Dos estudios de caso en la educacion primaria” Con los resultados de la in-
vestigacion ahora podemos saber la diversidad de concepciones y practicas
docentes especificamente encaminadas a la resolucién de necesidades educati-
vas individuales. El enfoque es cualitativo porque el interés de la autora es dar
cuenta de cémo sus sujetos de estudio, en este caso dos profesoras, definen y
atienden las necesidades de sus alumnos en el entorno escolar. Asi, es posible
observar no sélo las diferencias existentes, sino, sobre todo, subrayar un resul-
tado de la indagacidn: la necesidad educativa se conceptualiza en relacion con
las caracteristicas especiales de alguno de los alumnos.

Teresa Vélez Jiménez es la autora de la investigacion “Formacion conti-
nua: opiniones de maestros de secundaria de Aguascalientes y Puebla sobre los
cursos basicos” En €l se destaca la optica de los profesores sobre el tema de la
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formacién continua. La autora realiza un analisis cualitativo, cuyos datos provie-
nen de entrevistas a profesores de los dos estados seleccionados, y presenta una
comparacién entre ambos. Partiendo de las entrevistas y a partir de un recorrido
histérico de las reformas educativas y los programas de formacion continua del
profesorado, la autora ofrece un conjunto de opiniones y visiones que dan senti-
do y explican la dinamica y utilidad de la formacién continua.

“Estrategias de ensefanza de los profesores de inglés para la aplicacion
del enfoque educativo por competencias en las aulas de educaciéon media
superior en Aguascalientes’, es el nombre de la investigaciéon de Eduardo
Zermeno Pérez, la cual presenta un conjunto de caracteristicas o elementos
del perfil del profesor de inglés: la experiencia profesional, formacién y ca-
pacitacion, acreditacion, dominio del idioma y cursos de capacitacion o
actualizacion. Todos esos rubros son contextualizados en funcién de las
entrevistas realizadas a docentes de tal asignatura. Cada uno de esos elemen-
tos viene a figurar como parte del bagaje que debe cubrir el profesorado para
el ejercicio docente adecuado.

“Presencia y uso de recursos virtuales entre los profesores de la Univer-
sidad Auténoma de Aguascalientes” es el nombre de la aportacion de Jests
Salvador Rodriguez Cristerna. Los objetivos planteados en la investigacién
son identificar, describir y caracterizar los diversos recursos virtuales para la
practica docente, asi como la frecuencia de uso y su finalidad. Se trata de un
trabajo cuantitativo, el cual arroja un panorama sobre el papel de cada uno
de los recursos virtuales en el contexto escolar. Asi, el correo electrénico, aula
virtual, Facebook, repositorios digitales, Moodle y Twitter forman parte del
repertorio de plataformas virtuales para la docencia a nivel superior. En efecto,
el estudio revela la diversidad de opciones que simultineamente pueden ser
empleadas, pero que los maestros no suelen usar.

La relevancia de los estudios

Por otra parte, aunque no es explicito y generalizable, habra que leer estos
estudios considerando que sus autores han sido también docentes en algin
nivel educativo, por lo que se involucran en la investigacion educativa desde
la perspectiva del profesor de aula. En este sentido, quien investiga y escribe
cuenta también con el conocimiento, la comprension y cierta empatia con los
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sujetos de su investigacion. Los autores del libro son aprendices, como lo di-
jera Yolanda Padilla en el epigrafe, en el mundo de la investigacion educativa;
son personas que valoran el mundo de la ciencia y que han buscado con su for-
macién de maestria pertenecer a una comunidad de investigadores, teniendo,
quizas, como ideal a estudiosos profesionales que buscan verdades y respues-
tas a problemas sociales y educativos contemporaneos.

Los autores asumen una responsabilidad ética en la elaboracion y difu-
sién de sus trabajos, porque establecieron una comunicacién y una relacién
respetuosa con todos los participantes, tal como lo sefialan los expertos en el
tema (Scott y Morrison, 2006: 87-89). Ahora, este libro presenta resultados
de investigacion que plantean problemas y retos y que, a su vez, delinea una
suerte de propuestas de mejora. Su lectura es obligada tanto para académicos
como para aquellas personas que toman decisiones a escala macro y en la co-
munidad escolar, alli donde se desarrolla el proceso especifico de la ensefianza
y el aprendizaje con los profesores y los alumnos. Se trata de un panorama de
temas particulares insertos en contextos y discusiones de mayor escala y muy
contemporaneos.

Los autores de estas investigaciones le apuestan a la mejora educativa y
mantienen el convencimiento de que con educacion es posible hacer cambios en
la sociedad. Sabemos que existen voces que restan importancia a la educacion
porque ella no ha traido consigo lo que prometia: justicia, democracia y bienes-
tar individual y social. Hace algunas décadas, incluso, algunos marxistas dijeron
que la educacién sélo reproducia las desigualdades sociales existentes (Althusser,
1988). Contra esta vision, también aprendimos que la educacién ciertamente
puede ser un medio para conservar y reforzar un estado de cosas, pero al mismo
tiempo puede ser un mecanismo de transformacién y un extraordinario medio
que ayuda a mejorar nuestra cultura y nuestra forma de vida.

En los afos ochenta, siendo estudiante, simpaticé con la visién de Paulo
Freire y, en el contexto de la lucha en contra de los gobiernos autoritarios en
América Latina, crei —y todavia creo— que la educacion es un medio de con-
cientizacion y cambio, y puede ser un extraordinario instrumento de lucha de
los oprimidos y una practica de y para la libertad (Freire, 1985). Creo que la
educacion nos da fortalezas econdémicas y democraticas y, en lo individual, no
s6lo nos capacita para contar con un oficio o una profesion, sino que nos for-
talece en el valor de la solidaridad y nos hace mas participativos, mas creativos
y mads responsables.
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También sé que algunos definen esta vision de la educacion como ilustra-
cién optimista u optimismo ilustrado, es decir, creen que los educadores que
buscan el cambio a favor del bienestar son un tanto ingenuos, pues lo que pre-
domina es la ley del mercado, el cual tiene una légica que privilegia la ganancia,
independientemente de la gente y su preparacion. Bien dijo la filésofa nortea-
mericana Martha Nussbaum que vivimos en sociedades “creadoras de lucro
con imaginaciones torpes”, propensas “al parroquialismo, la prisa, la dejadez y
el egoismo”. Todo ello reforzado por “una educacién basada principalmente en
la rentabilidad” (Nussbaum, 2015).

En una sociedad capitalista esto tiene parte de verdad, pero también con
educacion, estoy convencido, se resuelven problemas, se atienden desafios y
se proyectan utopias para ir en pos de ellas. Tengo la conviccion de que, como
dijera el gran lider social y ex presidente de Sudafrica, Nelson Mandela, la
educacion es esa arma poderosa que podemos usar para cambiar el mundo y
para cambiarnos a nosotros mismos (Mandela, 2012).
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Ensenar a investigar:
aprender en la investigacion.
Una vision de la Maestria

en Investigacion Educativa

José Bonifacio Barba Casillas

Introduccion®

El tipo de investigacion que hoy se califica de cientifica no na-
ci6 con la institucion universitaria o de educacion superior; dio
inicio en el extenso tiempo cultural que la historia de la huma-
nidad retne en la llamada antigiiedad, y ocurrié en diversos
lugares del planeta o en diversas culturas. Lo que si es cierto
es que la universidad ha estado vinculada desde sus origenes
al acceso al saber y a su progreso, al tipo de trabajo que impul-
sa el avance de la ciencia como forma socialmente apreciada
de conocimiento, incluyendo entre sus indagaciones y debates
una actividad especial acerca de qué es precisamente esa forma

5 Agradezco a mi colega Matias Romo la lectura del capitulo y sus valiosas sugerencias
para hacer mds claras algunas expresiones y parrafos. A Lorena Veldzquez y a Aldo Diaz
les agradezco su apoyo en la reunién y sistematizacion de la informacion sobre las expe-
riencias y opiniones de los profesores que se presentan en la parte final del capitulo.
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de conocer llamada ciencia, cuyo sustantivo proveniente del latin scientia, que
significa conocimiento, saber. Este sustantivo estd relacionado con el verbo
scire, saber.

Al atender el propésito de delimitar qué es y como se genera la ciencia,
se conformo o configur6 una actividad que dio origen a disciplinas acadé-
micas diversas por su enfoque o por la tradiciéon de pensamiento de la que se
nutren y que son llamadas filosofia de la ciencia, teoria de la ciencia, metodo-
logia de la ciencia, epistemologia de la ciencia; todas reflexiones analiticas, en
parte; sintéticas, en otra. En ellas se dialoga, se debate acerca de la naturaleza
del tipo de conocimiento cientifico, sus métodos, criterios de validez y al-
cances.

Un rasgo etimolégico importante del quehacer cientifico proviene del
verbo griego skhizein, cuya raiz skei® significa separar, de lo cual la ciencia
deriva uno de sus procesos fundamentales: el de analisis. Del significado y
caracter de la ciencia se derivan consecuencias para el proceso de formarse en
su actividad, de aprender a hacer ciencia, a indagar objetos de conocimiento
de acuerdo a sus metodologias especificas.

Para la institucidn universitaria, el resultado ha sido que la represen-
tacion de la ciencia como indagacién generadora de conocimiento ha que-
dado ligada de manera indisoluble a ella, sobre todo con la institucionali-
zacion del modelo aleman de la universidad de investigacion creado por
Wilhelm von Humboldt en Berlin en 1810 (Krumpel, s/f). Este modelo de
universidad fue uno de los que inspiraron a Justo Sierra en 1910 para la
creacién de la Universidad Nacional de México como proyecto académico
y filosofico que superara el positivismo dominante de la época porfiriana, y
le aportara a la sociedad mexicana saber o ciencia de “primera calidad” que
apoyara su progreso en diversos ambitos de la vida (Landa, 1998; Sierra,
1984). En ninguno de los proyectos de Justo Sierra -1881 y 1910, siendo el
segundo muy similar al primero- se mencionan los fines de la Universidad
Nacional, debido, sin duda, a que el proyecto se proponia integrar en una

6  Ver http://etimologias.dechile.net/?ciencia. Si ciencia significa saber, su negacion, nescius, significa ignoran-
te. Esto ayuda a comprender el prestigio que adquirié el conocimiento cientifico y la persona que lo elabora,
el cientifico, el que sabe, por una parte, y por la otra, permite comprender por qué en la visién progresista
y liberal de la educacién desde el siglo x1x se valoraba a la instruccién como un medio para combatir la
ignorancia, valoracion que permanece en la expresion de los fines de la educacion en el texto del articulo 3°
constitucional: “El criterio que orientara a esa educacion se basard en los resultados del progreso cientifico,
luchard contra la ignorancia y sus efectos, las servidumbres, los fanatismos y los prejuicios” (fraccion 1r).
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corporacion varias escuelas existentes que realizaban los fines de la educa-
cién superior.”

Con el progreso de la ciencia se dio también el de la tecnologia y la trans-
formacion de la actividad humana tanto en el campo de la economia como en
el gobierno, la salud, el esparcimiento, la educacion, en fin, la vida entera de
las sociedades, sin que esto signifique que con ello desaparecieran las dife-
rencias entre ellas, por el contrario, se cred una diferenciacion entre socieda-
des modernas y tradicionales, y entre sectores tecnoldgicamente avanzados en
una sociedad, contrastantes con otros con grados diversos de retraso técnico.

En todo caso, el desarrollo social tiene entre sus variables fundamentales el
adelanto mismo de la ciencia y la tecnologia y sus relaciones con la economia y
con las politicas publicas, y claro estd, con el grado de vida democratica de cada
sociedad. De esta manera, la idea de desarrollo social establecié vinculos, que
ahora son inseparables, con la educacion en general, y con la educacién uni-
versitaria en particular, por los cuales se exige la democratizacion en su acceso.

Durante el siglo xx mexicano, el establecimiento de universidades o de
instituciones de educacion superior, para usar un término mas inclusivo, ya
fuera de manera directa por medio de una nueva creacidn, o indirecta trans-
formando institutos o colegios con origenes en el siglo XX, se hacia con una
concepcién que de manera clara o implicita contenia los tres fines ahora esta-
blecidos en la legislacion: educar/ensefar, investigar o aportar saberes nuevos
y difundir a la mayoria posible de la poblacién los bienes de la cultura.

Aunque son tres fines separados, estan interrelacionados por un prin-
cipio de filosofia educativa —que se fue transformando en un principio de
politica publica de la educacién superior-, el cual afirma que la universidad
tiene un compromiso cognitivo y moral de aportarle a la sociedad el saber
necesario para su desarrollo democratico, equilibrado y equitativo, con una
vision humanista que, en el abanico de instituciones publicas y privadas, ha
tenido expresiones ideologicas desde la izquierda hasta la derecha. Lo que es
fundamental afirmar ante esas variaciones, ahora menos perceptibles que en
la segunda mitad del siglo xx, es la relacion sustantiva entre educacidn, desa-
rrollo social equitativo y democracia, la cual, con el sustento normativo de los
derechos humanos, la Constitucion de la Republica establece indubitablemen-
te en sus articulos 1°, 3°, 25y 26.

7 Los dos proyectos estan en Sierra (1984).
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Lo que en este trabajo interesa, por estar referido a la experiencia de la
Maestria en Investigacion Educativa (MIE) de la Universidad Auténoma de
Aguascalientes, es el vinculo entre la ensefianza y la investigacion, nexo que
resulta tan estrecho que en realidad puede comprendérsele como de tipo esen-
cial, como indicador de una unidad en la actividad académica y pedagdgica.

Por lo anterior, se presenta en este capitulo una vision de la experiencia
de formar investigadores de la educacion proponiendo la unidad de docencia
y de investigacion en la accion de ensefiar a investigar y de aprender en la in-
vestigacion.

Antes de atender los propositos de la MIE, se hace una breve revision del
proceso de establecimiento de los fines de la educacién superior en México y en
las instituciones que precedieron a la Universidad Auténoma de Aguascalientes.

Los fines de la educacion superior en México

Después de la etapa armada de la Revolucién mexicana, la primera expresion
legislativa aplicable a la educacion superior, esto es, la Constitucién de 1917,
no hizo referencia directa o no enuncié los fines de este tipo de educacion.
Sin embargo, el articulo 3° estableci6 el rasgo de la laicidad para toda aquella
enseflanza “que se dé en los establecimientos oficiales de educaciéon” (Poder
Ejecutivo, 1917). Esta determinacion tiene efectos trascendentes en los fines
de la ensefianza.

Fue la fraccién xxvir del articulo 73 de la misma norma la que dio al
Congreso de la Unidn la facultad de establecer “Escuelas profesionales de in-
vestigacion cientifica, [...] y demas institutos concernientes a la cultura su-
perior general de los habitantes de la Republica [...]”. Se observa en la citada
facultad del Congreso una diferenciacion institucional sencilla entre investi-
gacion cientifica y otros ambitos de cultura superior, sin mencionar los fines o
actividades de estos tltimos, seguramente por darlos ya como establecidos en la
filosofia educativa por el desarrollo de la educacion superior y la investigacién a
lo largo del siglo x1x, en términos generales, y por la reciente discusion en torno
ala concepcion y fines de la Universidad Nacional de México en el entorno por-
firiano y en el revolucionario.

En la reforma constitucional de 1921 con motivo de la creacién de la
Secretaria de Educacion Publica, se modificé el texto de la fracciéon xxvir an-
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tes mencionado, manteniendo la distincion entre escuelas profesionales y de
investigacion cientifica, pero la referencia a los “demads institutos” ya no espe-
cificd como finalidad la cultura superior de los habitantes de la Republica, sino
que cambid a la expresion de la “cultura general de los habitantes de la Nacién
[...]” (Poder Ejecutivo, 1921).

La primera Ley Organica de la Universidad Nacional de México como
institucién auténoma, expedida por Emilio Portes Gil el 10 de julio de 1929,
sefald los fines de “impartir la educacidn superior y organizar la investigacién
cientifica’, asi como realizar actividades de extension universitaria para quie-
nes no podrian asistir a las aulas (Articulo 1°, Poder Ejecutivo Federal, 1929).
Se precisaba que en todas las acciones de la institucion se buscaria atender las
necesidades de la sociedad.

La ley anterior fue modificada el 23 de octubre de 1933 y sefiald los tres
fines de la institucion en su articulo primero: “La Universidad Auténoma de
México es una corporacidon® dotada de plena capacidad juridica y que tiene
por fines impartir educacion superior y organizar investigaciones cientifi-
cas principalmente acerca de las condiciones y problemas nacionales, para
formar profesionistas y técnicos utiles a la sociedad y extender con la ma-
yor amplitud posible los beneficios de la cultura” (Poder Ejecutivo Federal,
1933). El énfasis que hace la ley en el rasgo de las investigaciones se debe a la
perspectiva de cambio social y econdmico que los gobiernos de la Revolucion
querian impulsar, asunto en el que el gobierno y la universidad tenian dife-
rencias de visiéon que originaron un extenso debate ideoldgico y programatico
que pocos afios adelante motivaron a Lazaro Cardenas a fundar el Instituto
Politécnico Nacional como institucion comprometida con las politicas revolu-
cionarias del gobierno.’

La reforma al articulo 3° de la Constitucion en 1934 implicé a la edu-
cacién superior, al establecer que “La educaciéon que imparta el Estado sera
socialista [...]” (Poder Ejecutivo, 1934), pero no definié nada en especifico
sobre las instituciones de ensefianza superior, aunque el caracter de socia-
lista quedaba ligado a “las ensefianzas” y todas las actividades de la escuela.

8  Esasunto digno de notarse que atn se ve a la universidad como corporacion, de la misma forma que en sus
origenes medievales, aunque su estatuto juridico ha cambiado con los siglos.

9  Los antecedentes del conflicto entre la universidad y el gobierno en los afios veinte y treinta del siglo xx
estan en la década de 1910, en la postura de un sector de universitarios ante la Revolucion. El proceso de
transformacion y sobrevivencia de la universidad de Justo Sierra es analizado por Garciadiego (2000).
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La fraccién xxvir del articulo 73 constitucional se habia convertido en la
XXV por otras reformas; en lo relativo a la distincidn institucional hecha en
la reforma de 1921 no hubo cambios.

La Ley Organica de Educacion del 3 de febrero de 1940, estando por fi-
nalizar la administracion cardenista, al mencionar las obligaciones del Estado
en relacioén con el impulso a la educacion, conserva la distincidn entre acti-
vidades de ensefianza superior y las de investigacion cientifica (Articulo 7,
fraccion 1v y 8, fraccion I; Presidencia de la Republica, 1940).

El tratamiento que hace la ley en su desarrollo tematico de la educacién
profesional y técnica, por un lado, y la investigacion cientifica, por el otro, es
separado (Articulo 35), y cada una de estas actividades tiene su propio capitu-
lo: el x1v la primera y el xvI1 la segunda. La relacion de la ensefianza técnica y
profesional con la ciencia se da a través de los contenidos de la primera, pues
el fundamento de su calidad y su capacidad para atender las necesidades de la
sociedad estara basado en el conocimiento cientifico, el cual formaba parte de
la representacién del laicismo en la educacion.

Como puede observarse, la integracion de los tres fines institucionales para
el caso de la Universidad Auténoma de México en 1929 y 1933 no derivé en un
proceso similar para toda la ensefianza superior en la reforma del articulo 3° en
1934, ni en la primera ley organica de educaciéon. Ademas, debe mencionarse
que ni el articulo 3° constitucional ni la ley de 1940 limitaban las facultades de
las entidades federativas para atender las necesidades de educacion ptblica y el
fomento a la investigacién en sus jurisdicciones. Lo nuevo del momento era que
el articulo 3° establecia la facultad del Congreso para expedir leyes orientadas al
“fin de unificar y coordinar la educacion en toda la Republica”. Esto significa la
aparicion de un factor centralizador en la politica pablica para la educacion.

La separacion de campos de accidn y de fines institucionales que se ha
mostrado se debe al conflicto entre la universidad nacional y el gobierno fe-
deral desde finales de 1920, que condujo a la autonomia de la Universidad
de México y a su ley organica de 1929 y 1933." Al final de la década de los
treinta, la ley de 1940 preveia en su articulo 3° que la Universidad Auténoma
de México no quedaba comprendida en sus “términos’, y la misma prerroga-
tiva podria ser obtenida por las universidades particulares por autorizacion

10 La Universidad de México no fue la primera universidad publica auténoma por ley; lo fue la Universidad
Michoacana de San Nicolas de Hidalgo, en 1917, siendo ademas la primera con ese rasgo en América Latina.
En ese ano era denominado Colegio Nacional y Primitivo de San Nicolas de Hidalgo.
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de la Secretaria de Educacién Publica. Era la expresion del triunfo de la vision
universitaria sobre las pretensiones del gobierno de la Revolucién. La postura
ideoldgica de la Universidad Nacional y su autonomia influy6 en las relacio-
nes del gobierno con las universidades y motivé la creaciéon de un subsistema
de educacién superior nuevo, cuyo modelo seria el ya mencionado Instituto
Politécnico Nacional.

En 1942 se promulg6 una nueva norma, la Ley Organica de la Educacion
Publica, que fue publicada el 23 de enero." Su articulo séptimo, fraccién 1,
afirmo que el sistema educativo nacional estaba constituido “Por las escuelas,
institutos, laboratorios y centros de investigacion cientifica dependientes del
Estado directa o descentralizadamente, y por las actividades culturales que
éste realice”, ademas de las instituciones particulares con autorizacion legal y
con reconocimiento de estudios (Presidencia de la Republica, 1942).

Entre los tipos de educacion del Sistema Educativo Nacional, la ley men-
cionaba los siguientes: “La educacion superior técnica y profesional, inclusi-
ve la universitaria’, asi como “La educacion que se imparte en laboratorios o
institutos de investigacion cientifica, inclusive los universitarios” (articulo 9,
fracciones v1, ViI). Se muestra, entonces, una diversificacién de instituciones
y funciones que aun no es plenamente clara, en la integracién de los fines de
la educacion superior.

En el mismo sentido anterior, la ley de 1942, en su articulo 6, fraccién I11.
¢, disponia la facultad del Estado de crear “Escuelas, laboratorios e institutos
de investigacion cientifica’, ademas de “Escuelas e institutos para la ensenianza
o difusién de las bellas artes” (Fraccién d). En suma, como se observa en el
texto citado, no habia una integracion de las funciones de la educacién supe-
rior y de sus instituciones en el subsistema que se configuraba como diferente
al de las instituciones universitarias.

En tal sentido puede verse el articulo 89 de la ley, que determiné lo que
sigue: “La educacion superior, salvo la que se imparta en instituciones dedica-
das exclusivamente a la investigacion cientifica, tiene por objeto la formacién
de técnicos y profesionistas, mediante el estudio intensivo de las ciencias y de
su aplicacién con fines de utilizacién practica”. Los fines de las instituciones

11 Estaley tampoco seria aplicable a la Universidad Auténoma de México, asi como a las instituciones universi-
tarias dependientes de las entidades federativas, las instituciones auténomas por autorizacion de las entida-
des federativas o auténomas por autorizacion de la Secretaria de Educacion Publica (Articulo 2, fracciones
1a1v). Este fue un factor importante en la inicial diferenciacion de la educacién superior en México.
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—ensefiar, investigar, difundir la cultura- estaban reconocidos, aunque no uni-
ficados institucionalmente.

Lo que el articulo anterior preciso6 sobre la utilidad practica de la educa-
cién superior, lo hicieron los articulos 99 a 101 de la misma ley respecto de la
investigacion cientifica. Como ejemplo puede mencionarse lo que el articulo
99 establecio: “La investigacion cientifica tiene por objeto aumentar los co-
nocimientos humanos, asi como determinar, estudiar y procurar resolver los
principales problemas nacionales con el auxilio de la ciencia”

Lo que queda asentado es la relacion de la educacion superior y de la in-
vestigacion cientifica con las necesidades sociales, es decir, la utilidad practica
de las actividades educativas y de investigacidn, incluyendo sus relaciones con
la actividad econdémica.

La ley analizada previamente estuvo vigente casi 31 afos, tiempo en el cual
el pais se fue alejando de la realidad social y politica de los inicios de la década
de 1940. El proyecto modernizador de la Revolucién mexicana que se propuso
la administracion de Luis Echeverria (1970-1976), se expreso, en materia de le-
gislacion educativa, en la Ley Federal de Educaciéon de 1973. Esta norma fijé los
tipos de la educacion en elemental, media y superior (Articulo 15; Presidencia
de la Republica, 1973), y en lo concerniente a una parte de la educacién supe-
rior precisé lo siguiente: “La funcién educativa a cargo de las universidades y
los establecimientos de educacion superior que tengan el caracter de organis-
mos descentralizados del Estado se ejercera de acuerdo con los ordenamientos
legales que los rijan” (Articulo 31). En esos ordenamientos se habian ido es-
tableciendo los tres fines de la ensefianza, la investigacion y la difusion de la
cultura.

El resto de las instituciones quedaban bajo los ordenamientos de la ley,
pero aunque no se mencionaba los tres fines, éstos ya eran una practica en las
instituciones de educacion superior, eran un elemento de su identidad acadé-
mica. Destaca, sin embargo, la atencion de la ley de 1973 a la investigacion cien-
tifica, pues al mencionar las funciones de la actividad educativa, la ley afirmé
en su articulo 24 dos elementos importantes: “Promover, establecer, organizar,
dirigir y sostener los servicios educativos, cientificos, técnicos y artisticos de
acuerdo con las necesidades regionales y nacionales” (fraccion 1) e “Incremen-
tar los medios y procedimientos de la investigacion cientifica” (fraccion vi).
En otro aspecto correlativo a lo anterior, la ley reconocié la distribucién de la
funcion educativa entre los tres niveles de gobierno.
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Durante la administracion de José Lopez Portillo, tanto del lado del go-
bierno como de las instituciones de educacidn superior, se vio la conveniencia
de disponer de una ley que regulara el conjunto de este tipo educativo y para
ello se elabor6 la Ley para la Coordinacién de la Educacién Superior, que se
publicd el 29 de diciembre de 1978 (Presidencia de la Republica, 1978). Esta
nueva disposicion legal distribuyd, entre otras cosas, las funciones de los tres
niveles de gobierno respecto a este tipo de educacion.

Un aspecto muy relevante de esta norma fue el reconocimiento de los fi-
nes de la educacion superior; asi lo f1j6 su articulo 4 al afirmar: “Las funciones
de docencia, investigacion y difusion de la cultura que realicen las institucio-
nes de educacién superior guardardn entre si una relaciéon armonica y comple-
mentaria”. De esta forma, todas las instituciones quedaban asociadas a los tres
fines, sin las distinciones entre instituciones o actividades que prevalecieron
hasta ese afio, como se ha expuesto arriba.

Otra necesidad de la educacion superior reconocida en esos anos, rela-
cionada con su gobierno, se refiere al entendimiento de la autonomia y las re-
laciones laborales de los trabajadores universitarios. La cuestion fue atendida
con una reforma al articulo 3° de la Constitucién que se publicé el 9 de junio
de 1980. Para el interés del analisis que aqui se lleva a cabo es importante des-
tacar la nueva manera de fijar los tres fines de la educacién superior, ahora en
relacién con la autonomia. Dice asi la reforma: “Las universidades y las demas
instituciones de educacién superior a las que la Ley otorgue autonomia, ten-
dran la facultad y la responsabilidad de gobernarse a si mismas; realizaran sus
fines de educar, investigar y difundir la cultura de acuerdo con los principios
de este articulo [...]” (Presidencia de la Republica, 1980). No se trata de una
prerrogativa que separa a las instituciones de los fines constitucionales de la
educacion nacional, sino que las vincula por medio de una responsabilidad
asentada en su autonomia.

De esta forma, se completa un importante proceso legislativo sobre los
fines de la educacion superior, que con motivo de la definicidn constitucional
de la autonomia de universidades e institutos —ya fueran publicos o privados
ambos tipos de instituciones— tuvo el efecto benéfico de fijar en el texto cons-
titucional los mencionados fines.
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La Universidad Autonoma de Aguascalientes

Como varias universidades publicas estatales, la Auténoma de Aguascalientes
(uaa) tiene su origen remoto en una institucion del siglo X1x; en este caso, fue la
Escuela de Agricultura creada el 15 de enero de 1867 —a pocos meses del triunfo
de la Republica sobre el imperio de Maximiliano- por iniciativa del gobernador
liberal, coronel J. Jestis Gomez Portugal. En la inauguracién de la institucion, el
gobernador destaco dos cosas relevantes: primera, la importancia de la instruc-
ci6én para combatir la ignorancia, cuando la primera estd sustentada en la ciencia
y, segunda, que la educacion era una fuente de progreso que un buen gobierno
estaba obligado a impulsar (Gémez Portugal, 1867).

De esa forma, la naciente institucién se vinculaba y se fundaba en el
pensamiento ilustrado que habia influido en México desde finales del siglo
xv1iI, formando parte de la vision independentista y que luego contribuyd a la
configuracion del Partido del Progreso, una vez alcanzada la independencia y
abierto el debate socio-politico sobre qué tipo de instituciones eran necesarias
y cudl seria su orientacion ideolédgica y pedagdgica.

La Escuela de Agricultura vivié varias transformaciones en su nombre,
en sus funciones y en los servicios educativos que ofreci6 a la poblacion. Al
tiempo de ser creada la uaa el 24 de febrero de 1974 con la Ley Organica
aprobada por el Congreso del Estado, la institucion que le precedia ya era au-
ténoma y tenfa como fines la ensefianza, la investigaciéon y la difusion de la
cultura, los cuales habian quedado establecidos en una ley organica aprobada
en 1963. Esta ley habia creado el Instituto Auténomo de Ciencias y Tecnologia
a partir de la renovacion del Instituto de Ciencias del Estado, al que el Congre-
so estatal habia concedido “plena autonomia” el 9 de noviembre de 1942 como
una medida para fortalecerlo institucionalmente, segun pretendia el proyecto
que la misma direccion del Instituto presentd al gobernador del estado y que éste
promovio ante el Congreso. En tales circunstancias de 1942, el Instituto se identi-
ficaba a si mismo como actualizacion de la Escuela de Agricultura (Barba, 2002-
2003) y con la autonomia se incorporaba al proceso contemporaneo mexicano
de creacion de la identidad publica de las instituciones de educacion superior.

Entre los fines propiamente académicos del Instituto en 1942 se mencio-
naban los de impartir “la instruccién preparatoria y profesional” y “Procurar
por todos los medios posibles y que estén a su alcance la difusién de la cultura”
(Articulo 1°, fracciones 1y 1v; Congreso del Estado de Aguascalientes, 1942).
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Lo expuesto en los parrafos precedentes significa que entre 1942y 1963 se
generd en Aguascalientes el convencimiento de que las instituciones de edu-
cacion superior habrian de ocuparse de la triada de fines formada por la en-
seflanza, la investigacion y la difusiéon de la cultura, con independencia de si
eran llamadas universidad o instituto. En ese ambiente se cred el proyecto de
la UAA en 1973 e inicid su actividad.

La vaA ha realizado sus fines institucionales desde su fundacién con un
dinamismo notorio que la ha convertido en la institucién de educacion su-
perior mas grande y académicamente diversificada del estado. Ha crecido su
oferta formativa de licenciatura para alcanzar actualmente la cifra de 63 pro-
gramas, asi como la de posgrado, que cuenta con 25 programas de estudio,
diez de ellos de doctorado. En los dos niveles del tipo superior de educacién,
la universidad se ha sometido a evaluaciones externas con el proposito de esta-
blecer fundamentos mas firmes a su proposito de ofrecer servicios de calidad.
Como ejemplo de ello, en 2016, 51 programas de licenciatura habian logrado
la mas alta evaluacion de los Comités Interinstitucionales para la Evaluacion
de la Educacién Superior y la mayoria de los programas han sido evaluados
por organismos especializados (Andrade, 2017).

En lo que al posgrado se refiere, 23 de los programas tienen reconoci-
miento del Programa Nacional de Posgrados de Calidad (pnpcC) y varios de
ellos tienen alguna acreditacion internacional (PNPC: 5).

En forma también creciente se ha impulsado la actividad de investigacion,
la cual esta organizada en 18 programas que cubren todas las dreas académicas
atendidas por la Universidad. Durante 2016 estuvieron realizandose 216 pro-
yectos de investigacion, que comparativamente con el afio 2010 significan un
incremento de 46.67% (PNPC: 13). Del conjunto de investigadores, 120 tienen el
reconocimiento del Sistema Nacional de Investigadores (PNPC: 14).

En relacién con el tercero de los fines institucionales, se ha construido
una importante labor de difusién que cubre una amplia gama de temas de in-
terés para personas de diversa escolaridad y condicion socioecondémica.

Es importante resaltar en estos trazos de la historia institucional de la
educacion superior en México, que desde que se atribuy¢ a estas corporacio-
nes el fin de difundir los beneficios de la cultura, o sencillamente la cultura,
un motivo fundamental ha sido el de facilitar a la poblacién que por sus cir-
cunstancias sociales, laborales o econémicas no podia seguir de forma regu-
lar programas escolarizados, tuviera a su alcance la oportunidad de progresar,
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atendiendo a diversos servicios de instruccién, formacién o capacitaciéon. La
conviccién axioldgica que esta en la base de esto es que los bienes culturales
son un patrimonio de todos y que las instituciones de educacién superior,
instituciones del saber y de la investigacion, por esencia estan comprometidas
con tal vision.

Lo anterior sirve de contexto para destacar un hecho muy significativo
en el caso de la uaA: en su labor de difusion cultural ha realizado desde sus
primeros afos, con mucho cuidado académico y sentido social, un programa
de educacién para adultos. En el afio 2016, el Centro de Educacion de Adultos
atendid, por medio del servicio social de estudiantes universitarios, a mas de
dos mil personas en sus estudios de primaria, secundaria y bachillerato (An-
drade, 2017: 23).

Puede concluirse, luego de la revision de la evolucion nacional e institu-
cional de la UAA relativa a los fines de la educacion superior, que se ha con-
solidado una clara comprension de la importancia del saber generado por la
actividad cientifica, tomando en cuenta tanto a las personas como a la socie-
dad en sus ambitos nacional y regionales, por un lado, y del compromiso de
desarrollar ese conocimiento al asumir el fin de realizar investigacion cienti-
fica, por el otro. El valor del conocimiento conduce a que éste sea la base de
la ensefianza o formacién de los estudiantes, asi como de una buena parte del
trabajo de difusion.

A fin de cuentas, las instituciones de educacion superior trabajan para
el logro de tres fines que se unifican en torno a la importancia del saber y su
utilidad en la transformacién social, conforme a los principios del articulo 3°
constitucional y por sus relaciones con el conjunto de principios que conforman
el proyecto de Republica democratica y de desarrollo social que se ha dado la
naciéon mexicana. Esto no significa que no existan dificultades para hacer vida
o realidad ese conjunto de principios, pero lo que aqui se quiere destacar es el
arraigo de tres fines fundamentales en el tipo superior de educacion.

La experiencia de la Maestria en Investigacion Educativa
Puede afirmarse que la uaaA realiza investigacion educativa desde la formu-

lacién misma de su proyecto, pues para fundamentar su creacién se hizo
un detallado estudio de los servicios profesionales existentes en el estado de
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Aguascalientes y se les relacioné con la actividad econémica del momento.
Adicionalmente, se hizo una proyeccion de las necesidades previsibles que la
economia y la transformacion social del estado mostrarian en el corto y me-
diano plazos respecto a la formacién de profesionales (Martinez, 1973). Esta
actividad de investigacion educativa la incorpor6 la uaa a sus procesos de pla-
neacion y un esquema de la misma se ha aplicado —con los necesarios ajustes
de tiempo y de escala- al disefio de las nuevas carreras y posgrados.

La Maestria en Investigaciéon Educativa (MIE) no fue el primer posgrado
del area académica de la educacion ni del trabajo orientado a la formacién de
investigadores; hubo otros posgrados que tuvieron duracion corta o fueron ge-
neracionales, ademas de centrarse en el objetivo de atender las necesidades de
formacion del personal de la propia institucion y del sistema de educacion ba-
sica y normal del estado. Estas actividades estaban asociadas al Programa de
Investigaciones Educativas, el primero en su género que se configuro6 en la uaa.

La MIE, iniciada en 1992, si fue el primer programa de formacién en pos-
grado para la investigacion en educacién que se aprobo, con la finalidad de
ofrecerlo de manera permanente al conjunto de los profesionales de la edu-
cacion -y eventualmente a personas con otras profesiones— que estuvieran
interesados en adquirir los conocimientos, las habilidades y las actitudes que
forman a un investigador en educacion y que con su trabajo puede contribuir
al mejoramiento de la vida social y de la educacion, por medio de la aportacién
de nuevos conocimientos situados en lineas y temas de trabajo que han evo-
lucionado en su configuracion a partir de 1992 (Barba, 1990). Actualmente, el
programa funciona apoyado en tres lineas de investigacion recién reestructu-
radas con una vision de mediano plazo: i) evaluacion educativa y estudio de la
practica docente, i) instituciones, procesos y actores en la politica educativa
de México y, iii) competencias académicas basicas.

Como programa de formacion de investigadores que contribuye a los fi-
nes de la ensefianza y de la investigacion, es importante mencionar que se
encuentra en el nivel consolidado del PNPC y que recibi6 la acreditacion de la
Asociacion Universitaria Iberoamericana de Postgrado en el afio 2012 (auip).

Expresado de forma abreviada y atendiendo a su enfoque pedagégico, el
proposito de la maestria ha sido el de formar investigadores —ensefiar a inves-
tigar— por medio de la realizacion de un proyecto que cada alumno plantea y
realiza a lo largo de los cuatro semestres que dura el programa, los cuales se
unen entre si por un seminario de investigacion con metas precisas para cada
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uno de los semestres que distribuyen metodoldgicamente el proceso de inves-
tigacion, con el fin de elaborar la tesis de grado —aprender en la investigacion.
Los seminarios mencionados son la experiencia formativa central, al ocupar
39.3% de los créditos de la maestria.

El proyecto de indagacion que elabora el estudiante se sitia en una de las
lineas de investigacion del Departamento de Educacién mencionadas arriba,
y a cada estudiante se le asigna, desde el inicio de la maestria, un tutor que lo
acompafa permanentemente hasta su graduacion, junto con otros dos inves-
tigadores que completan el comité tutorial de cada alumno. Esta asignacion
tiene relevancia porque con ella el estudiante no sdlo sittia su proyecto en una
linea, sino que serd asesorado por un profesor que esta haciendo investigacion
en la tematica de la linea. Ademas, durante la maestria, especificamente en las
sesiones de mediados y finales de los seminarios curriculares de cada semes-
tre, los alumnos de cada linea de trabajo interactan entre si exponiendo sus
avances y recibiendo retroalimentacién de sus colegas y profesores.

Ese proceso formativo estd apoyado en un conjunto de cursos de ciencias
de la educacién y de metodologia que ayudan al estudiante a situar su proble-
ma de investigacion en el estado actual de las necesidades de conocimiento y
desarrollo de la educacion en México y en Aguascalientes, por una parte, y a
adquirir los conocimientos y habilidades sobre métodos y técnicas de investi-
gacion pertinentes a su especializacién como investigadores de la educacion,
por la otra.

En sintesis, la formacion de los estudiantes se organiza en torno a tres
rasgos constitutivos de la ciencia o facetas de la misma: un saber, que puede
dar cuenta de sus fundamentos epistemologicos y al que es necesario recurrir
para plantear el proyecto de investigacion personal y crear un marco tedrico
idéneo. El segundo, una metodologia valida para producir nuevos conoci-
mientos atendiendo a un problema especifico; cada estudiante, apoyado por
su tutor, define un enfoque del método cientifico adecuado a sus preguntas
de investigacion y disefia el proceso a seguir y las técnicas correspondientes,
tanto de reunion de informacién como de analisis de la misma. Finalmente,
implicito en los rasgos anteriores pero distinguible de ellos, esta el rasgo de
la ciencia como una actividad especializada en torno a los fenémenos, so-
cioeducativos en este caso, que hace posible la aportacion de nuevos saberes.
La experiencia de aprendizaje en la MIE es la base y la via para promover
la formacidén del tipo de actitud cognitiva y habilidades técnicas que hacen
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competente al estudiante para generar conocimiento, al introducirse y for-
marse en las ciencias de la educacién como investigador. El plan de estudios
se presenta en el Cuadro 1."

Cuadro 1. Materias del plan de estudios 2014

Semestre Materias
1. La educacion en México y las politicas ptiblicas

2. Ciencias sociales y educacion

)

Primero . Psicologia y educacién

o~

. Metodologia de la investigacién educacional
5. Seminario de investigacion I
6. Teorias de la educacion
7. Técnicas de obtencién de informacion interrogativas
8. Técnicas de obtencién de informacion de observacion y anélisis de materiales
Segundo
9. Anilisis cuantitativo de informacién 1
10. Técnicas no estructuradas de obtencién de informacion
11. Seminario de investigacion 11
12. Analisis cuantitativo de informacion 11
Tercero 13. Analisis cualitativo de datos

14. Seminario de investigacion 111

Cuarto 15. Seminario de investigacién 1v

Con esta perspectiva curricular se realiza el propdsito de que los estudian-
tes vivan una experiencia completa planteando y resolviendo un problema de
investigacion. Si bien la experiencia estd acotada al ritmo y posibilidades de cua-
tro semestres académicos, es un tiempo de trabajo que hace posible una sélida
introduccion a la formacién como investigadores de la educacion. Varios egre-
sados han continuado con buen desempefo su formacioén en programas de

12 Elplan de estudios en operacion es producto de la cuarta revisiéon del programa.
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doctorado y quienes se incorporan al trabajo profesional como investigadores
han expresado satisfacciéon con sus logros, del mismo modo que manifiestan
haber obtenido reconocimiento en las instituciones y dependencias a las que
estan adscritos. En las revisiones del plan de estudios que se han llevado a cabo
siempre se han recibido juicios positivos por parte de los empleadores de los
egresados del programa de maestria.

Es posible afirmar que la MIE ha tenido éxito, juzgada tanto en si misma,
asi como si es valorada por su contribucion a la realizacion del fin institucional
de la uaa de hacer investigacion que atienda las necesidades sociales y que
sea base para formar investigadores competentes. Las evaluaciones internas y
las externas —PNPC, AUIP- asi lo han reconocido, al tiempo que han sefialado
elementos que deben mejorarse y que son atendidos por el profesorado del
programa o por el consejo técnico del mismo.

Respecto al programa académico como tal, dos datos iniciales pueden
indicar su éxito: primero, desde sus inicios fue reconocido como posgrado de
calidad y ha conservado esa cualificacion hasta el presente; en segundo térmi-
no, el programa ha logrado una tasa alta de retencion y de graduacién, como
se muestra a continuacion en el Cuadro 2.
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Cuadro 2. Egreso y graduacion por generacion de la MI1E

L Inscritos % %
Generacidn /ingreso Egresados  Graduados Egreso/ ingreso  Graduados/ingreso
1° 1992-1993 9 8 6 88.9 66.7
2% 1994-1995 12 8 7 66.7 58.3
3*1996-1997 10 10 8 100.0 80.0
4*1998-2000 10 10 9 100.0 90.0
5*2000-2002 12 11 10 91.7 83.3
6* 2002-2004 16 15 14 93.8 87.5
7*2005-2007 19 19 17 100.0 89.5
8*2007-2009 8 8 7 100.0 87.5
9@ 2009-2011 15 13 12 86.7 80.0
10* 2011-2013 15 15 15 100.0 100.0
112 2013-2015 13 13 13 100.0 100.0
122 2015-2017 18 14 - 77.7 -
TOTAL 157 144 118 91.7 80.58

Elaboracién de Elsa Ramirez a partir del archivo de la MIiE y del Departamento de Control Escolar

de la uaa.

Si bien esos logros del programa tienen valor por si mismos, conviene
exponer otros elementos que ayuden a valorar la estructura de la maestria
y el proceso de trabajo con el que se forman los investigadores. Para ello, se
reunieron con un breve cuestionario las opiniones de los profesores, quienes
han sido el soporte de la operacion de la maestria; en total: 17 cuestionarios
pertenecientes a 17 de los 19 docentes. Se agrupan las opiniones en dos ru-
bros: las que estan referidas a los logros del programa, por un lado, y las que
conciernen a las dificultades o necesidades de mejora, por el otro, exponiendo
en relacion con estas ultimas las sugerencias de ajustes al programa y a su
desarrollo académico que a juicio de los profesores son necesarios. Debido al
pequeio grupo de cuestionarios, se exponen solo las mayores agrupaciones de
las valoraciones o las opiniones que tienen mas acuerdo.
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Logros del programa

Por los objetivos del programa y su pedagogia, las habilidades relacionadas
con la informacién son una base importante del éxito académico. Conside-
rando cuatro habilidades: busqueda, seleccion, sistematizacion y uso de la in-
formacion; asi como cuatro grados de valoracion de ellas: nula, baja, mediana
y suficiente. Casi todos los docentes —en promedio trece si se consideran las
respuestas para las cuatro habilidades- opinan que las habilidades al inicio
del programa son bajas; tres opinan que la habilidad de sistematizacion de in-
formacion es nula; pocos opinan que las habilidades son medianas y ninguno
opina que haya suficiencia.

En contraste, la mayoria de los profesores —diez en promedio considerando
las respuestas a las cuatro habilidades- opina que al término de la maestria las
habilidades logran el grado de suficientes; cuatro opinan que la habilidad de
busqueda es mediana, cinco asignan ese grado a la habilidad de seleccién, nueve
ala de sistematizacion y siete a la de uso de la informacién. En sintesis, las habi-
lidades de sistematizacion y de uso de la informacién son las de menor avance,
pero es claro que la formacion si desarrolla las habilidades mencionadas.

Los docentes valoraron luego la capacidad de trabajo auténomo de los
estudiantes: diez opinan que es baja al inicio del programa y cinco que es me-
diana; sélo uno la considera suficiente. Para el final del posgrado se mantienen
cinco en la posicion de mediana, once sefialan que es suficiente y uno indica
que es baja. Lo importante en esta cualidad de los estudiantes es que también
existe una valoracion de su mejoramiento.

El programa de maestria tiene un importante énfasis de formacion en las
metodologias de investigacion, atendiendo a la reunién de informacién y a
su analisis, con mas atencidn a las técnicas cuantitativas que a las cualitativas.
Sobre esta cuestion se solicit6 a los docentes que indicaran las principales ven-
tajas de este rasgo del programa, en donde existe una amplia coincidencia en
que esta orientacion de la formacion es positiva.

Con variaciones en su expresion, los profesores sefialan de forma mayo-
ritaria una ventaja: el programa ofrece al estudiante la vivencia completa del
proceso o ciclo de investigacion educativa, atendiendo los enfoques metodo-
légicos cuantitativo y cualitativo y las técnicas de reunion y de analisis de la
informacién fundamentales, con sus caracteristicas y limitaciones, todo ello
promoviendo el rigor en los aspectos teéricos (conocimientos de las ciencias
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de la educacién y de la metodologia de la ciencia) y empiricos (la realiza-
cién de un proyecto) para tener como producto su tesis de grado en calidad
de borrador completo, logro que el alumno presenta en la sesion final del
cuarto seminario de investigacion con el formato de examen de grado y es va-
lorado por el comité tutorial, el cual sefiala los ajustes menores o mayores re-
queridos para la autorizacion de la tesis y su defensa. En suma, la orientacion
de esta formacion favorece un aprendizaje significativo: aprender haciendo.

Asociadas a esa ventaja general del programa y de su organizacién peda-
gogica en torno a los seminarios de investigacion, los profesores resaltan otras
como las siguientes: aunque parezca evidente, una ventaja es que el programa
fomenta una actitud favorable hacia la ciencia; el proceso permite a los estu-
diantes aprender a tomar decisiones en el proceso de su trabajo dando consis-
tencia tedrica, metodoldgica y técnica a sus proyectos, con el acompanamiento
de su tutor y del comité tutorial; se forma una competencia metodoldgica ge-
nérica, es decir, la de integrar aspectos tedricos y practicos que constituyen
la identidad y cualidad de ser investigador de la educacidn, apto para hacer
subsiguientes aportaciones al conocimiento de la educacién en su trabajo pro-
fesional; se adquiere sensibilidad ante los problemas de la educacién y un nivel
adecuado de atencion a ellos acorde a las exigencias del mercado de trabajo;
se favorece el pensamiento critico y sistematico en las cuestiones metodolo-
gicas y un vocabulario cientifico; se adquieren conocimientos y habilidades
para ser un usuario bien informado de la investigacion educativa; se logra la
adquisicidn de habilidades para el disefio de instrumentos de investigacion;
los alumnos aprenden a valorar la pertinencia de los planteamientos de in-
vestigacion en relacién con el conocimiento que se requiere para promover
el desarrollo o mejoramiento de la educacién; con su trabajo y el conoci-
miento de sus compaiieros, aprecian el valor y la utilidad de la investigacién
educativa; y finalmente, los estudiantes adquieren —en diferentes grados—
una disciplina de trabajo.

Dificultades y necesidades de mejora
Los profesores responsables de la operacion de la MIE, al sefalar las ventajas

del enfoque de la formacién que ofrece, no son triunfalistas, es decir, la iden-
tificacién de las ventajas no significa que éstas, en conjunto o cada una, estén
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logradas en su maxima dimension posible de realizacién o en el grado de bon-
dad alcanzado. La experiencia de los veinticinco afios de trabajo ha permitido
al profesorado identificar también desventajas, algunas de las cuales no son
mas que indicadores de que ciertas ventajas no estan totalmente logradas o no
son ventajas con valor absoluto. En otros términos, indican alguna dificultad
y orientan hacia la mejora.

Una desventaja en la que coinciden varios, expresandola de diferente
forma, es la necesidad de atender mas la formacién epistemoldgica o de teo-
ria de la ciencia, a fin de favorecer una mayor o mas integral comprension del
conocimiento cientifico y de su metodologia, asi como del fundamento de sus
técnicas en general, y las de la investigacion educativa en particular. Un docente,
de forma expresa, sefiala esta cuestion como una debilidad del programa, mien-
tras otro sefiala que es necesario dar mads apertura a algunos cursos en lo que
concierne a técnicas de recopilacion y analisis de la informacion. En una pers-
pectiva complementaria, algunos docentes no ven que sea adecuado el énfasis
en el paradigma cuantitativo.

Otras desventajas del énfasis metodolégico de la maestria, sefialadas
también en términos de asuntos que deben ser fortalecidos, son las siguientes:
el desarrollo de habilidades analiticas, elemento que se vera beneficiado con
la mayor atencién a la epistemologia, en la medida en que ésta hara posible
que el énfasis técnico adquiera mas sustento en lo que concierne al porqué y al
para qué de la investigacion educativa. Esto implica también que el proceso de
aprendizaje vaya acompanado de acciones que promuevan una mayor aptitud
de autocritica.

Se menciona también que se da poca integracion o buen aprovechamien-
to de los conocimientos tedricos que ofrece la maestria en sus cursos y que
falta equilibrar la formacidn en los métodos con la formacion teérica, para
no incurrir en simplificaciones de la realidad. En particular, es necesario dar
tiempo suficiente a la reflexion sobre el sistema educativo y sus necesidades
de investigacion, con un apoyo mas claro en las teorias de la educacion para
enmarcar los proyectos. Si bien la maestria es la oportunidad de una vivencia
del proceso completo de la investigacién educativa, falta un entendimiento
epistemoldgico mas completo de ésta que apoye la aptitud para plantear nue-
vos proyectos.

El cumplimiento de las exigencias de la maestria en los aspectos metodo-
légicos genera en algunos estudiantes una sensacion de incertidumbre por la
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necesidad de ir dando coherencia a su trabajo de un semestre a otro en los as-
pectos de contenido y forma, asi como de realizar un trabajo mas sistematico.
Eso va aunado al hecho de que las exigencias de los cursos teéricos limitan el
tiempo para el avance en el proyecto de investigacion. En conjunto, se indica
que el énfasis en la metodologia y el ritmo semestral de avance para tener al
final el borrador de la tesis, dos elementos buenos, limitan la formacién de la
aptitud para el andlisis y la interpretaciéon de la informacion.

En sintesis, como se ha expuesto, algunas desventajas se originan en la
estructura curricular de la maestria y requieren buscar un nuevo equilibrio.
Otras provienen del ritmo de trabajo y su coordinacién inter-semestral. Al
atender los asuntos precedentes —con dos adicionales mas concretos: la di-
ficultad de los estudiantes que no tienen antecedentes profesionales en edu-
cacion para comprender la investigacion educativa, por un lado, y la mayor
necesidad de mejorar la coordinaciéon y comunicacion entre los profesores-,
mejoraran la formacién de los estudiantes y la calidad de sus aportaciones al
conocimiento por medio de sus tesis.

Se indag6 también la vision de los profesores sobre otras cuestiones, unas
relativas a su trabajo y otras a la estructura organizacional de la investigacion
en la uaA, poniendo el acento en su satisfaccion o insatisfaccion. La informa-
cion resultante se presenta, a continuacion, en el Cuadro 3.
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Las respuestas que se exponen en el cuadro pueden verse, entre otras pers-
pectivas, con la que genera las valoraciones de los profesores sobre las ventajas
y desventajas del enfoque metodologico del programa, pero no se agota en ello.

Llaman la atencién dos cosas: primera, que varios toman la opcién de “no
puedo dar una apreciacion’, lo cual puede deberse, en parte, al grado en que los
profesores conocen el elemento de cada pregunta o por el grado en que estan in-
volucrados en la operacidn del programa. La segunda cuestion que destaca es el
conjunto de respuestas a los tres ultimos elementos, indicando con claridad que
en ello la maestria tiene un asunto importante que atender para su operacion.

Se pidio a los profesores que en caso de mostrar algiin grado de insatisfac-
cioén con cada elemento, expusieran las causas; a continuacion se registran éstas.

Con relacion al inciso ¢) —ser miembro de comités tutoriales— se anota-
ron dos causas: falta de apertura y oportunidad para compartir los avances en
las investigaciones y poder asi hacer sugerencias, por un lado, y por el otro,
existen diferencias de criterios de evaluacion entre los integrantes de los co-
mités tutoriales.

Con relacion al trabajo colegiado del ntcleo académico basico, estas
causas originan la insatisfaccion: falta mas trabajo colegiado con estandares
compartidos, en oposicion a sélo compartir informacidn; hay también falta
de compromiso de algunos miembros del nucleo académico por participar;
las designaciones de trabajo semestral de los profesores dejan poco tiempo
para acrecentar y mejorar el trabajo colegiado.

En el aspecto concerniente a la revision del plan de estudios, el inciso
g) -la insatisfacciéon- se debe a que no se ha incorporado la formacién episte-
moldgica y la teoria de las ciencias sociales y de la educacion; en general, las
revisiones no aportan diferencias significativas al plan de estudios, pues falta
apertura para incluir otros enfoques de trabajo. Por otra parte, el plan sigue
siendo muy pesado en relacion con el tiempo disponible para su realizacion.

La regulacién institucional del posgrado —aspecto normativo o regla-
mentario, inciso h) tiene la mayor manifestacion de insatisfaccion por parte
de los profesores y opinan que se debe a las cuestiones siguientes: este as-
pecto de la regulacion estd hecho sin comprender el trabajo de formacion
para la investigacion que se realiza con los alumnos, las normas favorecen el
burocratismo, pues son excesivas, no corresponden a las condiciones reales de
trabajo de los profesores y de los alumnos y lo dificultan; si bien se identifican
los asuntos de las normas que requieren cambios, éstos son muy lentos. En
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suma, la normatividad se muestra a veces, en su puesta en practica, mas como
impedimento que como fomento a la formacion.

El inciso i) hace referencia a las acciones de regulacién, a la accién de la
Direccién General de Investigacion y Posgrado (DGIp), y es el unico elemen-
to con respuestas de “total insatisfaccion” Las causas que se mencionan son: se
privilegia el control burocratico y las politicas no se acuerdan con los conse-
jos técnicos de los posgrados, los cuales son responsables de la conduccion de
los programas; la Direccién no es una fuente de apoyo, y se valora incluso que
entorpece las acciones del profesorado y del consejo técnico, pues no toma en
cuenta sus opiniones, intereses y necesidades; lo que identifican los profesores
en las normas como asuntos que requieren analisis y cambio, no es tomado en
cuenta o se hace de manera muy lenta. Considera un docente que los logros del
posgrado son producto del esfuerzo individual y colectivo de los profesores y
que se tiene poco apoyo de la DGIP.

En la parte de regulacién relativa a los alumnos inciso j) también se consi-
dera que las formas de trabajo y los controles no son muy practicos y tampoco se
promueve por parte de la DGIP el acuerdo con los consejos técnicos, cuestionan-
do asi si realmente la regulacion llega a ser apoyo, por su enfoque burocratico.
En sintesis, lo que se hace como apoyo no siempre es eficaz y eficiente.

El ultimo inciso el k) se refiere a la relacion operativa de la MIE con la
DGIP y se hace la valoracion de que la direccion no tiene como principal ob-
jetivo el apoyo al desarrollo de los posgrados, por lo cual, en lo posible, de la
parte de la MIE se evita la relacion, pues la accion de la Direccion no es flexible
y no corresponde a las condiciones reales de operacién del posgrado, dando
pie a una relacion con diferencias y desacuerdos en varios aspectos de la con-
duccidén de los posgrados. Se expresa también la valoracion de que la relacion
entre la DGIP y la MIE no es clara, quizd por los elementos sefialados.

No obstante lo sefialado en el parrafo previo, algunos profesores reconocen
el esfuerzo de la coordinacion de la MIE y su consejo técnico por negociar ade-
cuadamente y sacar adelante el trabajo necesario para la operacion del programa.
De parte de la MIE se procura tener una relacion respetuosa y cumplir la funcion
de coordinacion con una perspectiva que supere las condiciones burocriticas.

En la dltima cuestion planteada a los profesores, se les solicité que en
caso de que existiesen, mencionaran las modificaciones que requiere la MIE
para su mejor desarrollo. En las respuestas se registran elementos ya apare-
cidos en la identificacion y valoracion de las desventajas —como la formacion
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epistemologica, por ejemplo-, y otros que no se mostraron ahi; se presentan a
continuacién estos ultimos.

En lo concerniente al curriculo, se menciona estudiar la manera de flexi-
bilizarlo para realizarlo en ambientes combinados o totalmente en linea, con
tutorias presenciales; innovar la estructura curricular para que la MIE tenga con-
tinuidad en el Doctorado en Investigacion Educativa que ofrece la uaa y, junto
a ello, establecer distintas formas de titulacion; aligerar el plan de estudios para
eliminar cierto rasgo enciclopedista y dar atencién mas actualizada en la medi-
cion y analisis cualitativos; revisar la orientacion del programa para hacerlo mas
pertinente en la atencion a prioridades de la agenda local y nacional de la inves-
tigacidén educativa, promoviendo con ello que las aportaciones de los estudiantes
sirvan mas al desarrollo de la educacioén, lo que incluye dar mds importancia ala
vinculacioén oportuna y productiva con usuarios potenciales —especialmente to-
madores de decisiones—, o empleadores de los egresados de posgrados que for-
man investigadores, sin que todas las tesis deban tener esa orientacién. En esto,
es conveniente conocer otras buenas practicas de formacién de investigadores.

En relacién con el trabajo docente, se expresaron también sugerencias de
mejora para la MIE del tenor siguiente: sistematizar con formas mas eficaces
el proceso de la tutoria; diversificar y actualizar las formas de ensefianza de la
metodologia de la investigacion; realizar el trabajo de forma mas colaborativa
en todo el proceso formativo, dandole sentido al niicleo académico basico;
lograr que los docentes de cada semestre se coordinen para encuadrar bien
sus materias en los objetivos de la MIE y dosificar el trabajo a lo largo del se-
mestre en cada materia para, en conjunto, favorecer la eficacia del trabajo de
los estudiantes, haciendo que éstos sean el centro del proceso de ensefanza-
aprendizaje y cuidando, ademas, que los cursos no interfieran con los tiempos
y metas de los seminarios de investigacién; dar mayor atencién a la formacién
metodoldgica en los aspectos procedimentales, combinando trabajo indivi-
dual y grupal cuando las actividades sean presenciales; definir la funcién es-
perada de los lectores de tesis en cuanto a la extension o profundidad de sus
aportaciones; hacer mas provechosos los seminarios de presentacion de avan-
ces y promover otras formas de didlogo entre los estudiantes; vincular mas los
proyectos de tesis con las investigaciones de los docentes; apoyar mas la for-
macion en la redaccion cientifica de los trabajos de los alumnos; en el enfoque
de aprender a aprender, ofrecer mds apoyos para que los alumnos desarrollen
mas su aptitud de buscar la informacion que necesitan para su trabajo.
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Una opinidn que tiene caracter de sintesis en relacién con lo sefialado en
el parrafo anterior afirma que la concepcion de formacion de investigadores
es buena, pero que se requiere ajustar el nivel de exigencia correspondiente al
nivel de maestria para que no parezca carrera de obstaculos, sino que se forta-
lezca el caracter formativo de la vivencia del estudiante.

Existen otras sugerencias de mejora que no se ubican en los dos conjun-
tos precedentes, aunque tienen relacion con las metas de formacion: revisar el
proceso de seleccién para mejorar su potencial de valoracién de las motiva-
ciones y aptitudes de los aspirantes y, unido a esto, dar mayor relevancia a las
LGAC en la adscripcion de los aspirantes/estudiantes para promover la forma-
cién de tradiciones de investigacion.

Comentarios finales

Esta visién de la MIE, con su ubicacién en el establecimiento histérico de los
fines de la educacion superior, en particular el de realizar investigacion y su
relacion con la enseflanza cuando se trata de formar investigadores, asi como
su integracion al trabajo de la uaa, por una parte, y con la descripcion de los
rasgos del programa, sus ventajas, desventajas y elementos de mejora, por la
otra, ayuda a situar y valorar los capitulos del libro que contienen aportaciones
de los exalumnos que decidieron participar en la obra colectiva.

La perspectiva que se ha mostrado de la MIE hace posible valorarla y di-
mensionar los alcances de sus logros y las implicaciones de los elementos que
su profesorado identifica como necesarios de mejoramiento, para dar un cum-
plimiento mas cabal a la trascendente tarea del Departamento de Educacion
de formar investigadores con el nivel de logro que sefialan sus objetivos.

Como ocurre seguramente con otros programas de formacion de inves-
tigadores con buenos resultados en sus evaluaciones externas y apreciados so-
cialmente, la MIE es buscada por personas que desean una buena formacion
y tienen una representacion clara de la exigencia que ello supone, asi como la
disposicion de incorporarse a un proceso formativo de esta naturaleza. Me-
jorar el programa, su operaciéon administrativa y, sobre todo, su pedagogia,
es un compromiso que los docentes tienen claro y quieren realizar de forma
mas eficaz. En ultima instancia, las desventajas y los elementos que requie-
ren revision y mejora no eliminan ni demeritan las ventajas, sino que ayudan
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a comprenderlas en sus alcances y a crear condiciones que tendencialmente
permitan su realizacion éptima. En suma, les dan su valor relativo y ayudan a
abrir perspectivas de mas calidad y de mayor satisfaccion de docentes, estu-
diantes y directivos.
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La educacion artistica

en primarias del municipio

de Aguascalientes:

el PROARTE desde la mirada

de sus coordinadores y talleristas

Clara Susana Esparza Alvarez

Resumen

El objetivo de esta investigacion es realizar un diagnostico del
Programa de Educacion Artistica en el Nivel Basico en Aguas-
calientes (PROARTE). Construimos un marco tedrico y con-
textual estructurado en cuatro apartados. El primero de ellos
muestra la historia de este tipo de educacion, asi como los en-
foques a través de los cuales se ha implementado; el segundo
apartado presenta las principales instituciones de formacion
artistica en México; el tercero exhibe las leyes nacionales y es-
tatales que le dan fundamento a la formacidn artistica; y el ul-
timo apartado es una aproximacion teorica al curriculum en
educacion artistica.

Para lograr el objetivo de esta investigacion se llevo a cabo
un estudio de tipo mixto. Se utilizaron cuestionarios estructu-
rados y entrevistas para conocer la percepcion tanto de coor-
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dinadores como de profesores talleristas. Ademas de estos instrumentos, se
realizé una revision del curriculum del programa a partir de los criterios que
propone Anne Bamford (2009). Como resultado, damos cuenta de los cam-
bios que tuvieron parte en la conformacion del curriculo desde el afio 2000,
cuando dio comienzo, a la fecha. Aunque no encontramos un curriculum bien
estructurado, concluimos que los programas de clase orientaron la practica de
los profesores talleristas. Respecto a la evaluacion del mismo, segun los indi-
cadores propuestos por Bamford, encontramos que cumple con la mayor parte
de éstos. Sin embargo, era necesario contar con objetivos mas claros y solidos
que, a la vez, fueran conocidos por los talleristas. Asimismo, para garantizar
la permanencia y mejoramiento de PROARTE, sefialamos la importancia de un
financiamiento diversificado, con fondos ptblicos y privados.

Problema de estudio

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura (UNEsco) promueve la formacién en rubros artisticos para crear una
conciencia de paz, entendimiento entre las personas y cohesién social, propor-
cionando, a quienes participan en actividades artisticas, un equilibrio afectivo
que dificilmente puede desarrollarse en alguna otra asignatura (matematicas, fi-
sica, quimica, entre otras). Por lo tanto, este tipo de educacién es un medio ideal
para que los individuos aborden, enfrenten y, en cierta medida, resuelvan sus
problematicas sociales (Oficina de informacién publica, memobpi, 2006). En
este sentido, el espacio escolar es idoneo para desarrollar la educacion artistica.

En México, la Secretaria de Educacion Publica (SEP) trazé como objetivo
principal, en la Propuesta Curricular para la Educacién Obligatoria 2016, de-
sarrollar de manera armonica a los seres humanos, garantizando su derecho
de tener acceso a la cultura y al disfrute del patrimonio tanto nacional como
internacional (sEp, 2016). Bajo esta consideracion, la primaria puede ser vista
como el nivel ideal para implementar la ensefianza de las artes.

En efecto, en este pais existen diversos planes y programas de estudio que
dan lugar a las artes como parte de las materias y temas a llevar a cabo en la
educacion basica. Tenemos, por ejemplo, el Plan de Actividades Culturales en
Apoyo a la Educacién Primaria (PACAEP), el cual fue diseiado y desarrollado
por la sep. Otra muestra es “La Vaca Independiente’, agrupacion de educacion
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a distancia, la cual brindaba a los profesores cursos, seguimiento y evaluacién
de actividades relacionadas al rubro en cuestion (Fuentes, 2004).

Ademas de los anteriores, traemos a escena el Consorcio Internacional
Arte y Escuela (CONARTE), programa que ofrece actividades musicales y de
baile a los nifios que cursan quinto y sexto grado de primaria en el Distrito
Federal, Oaxaca y Ciudad Juarez (CONARTE, 2017). Podemos sumar también
el Programa de Educacién Artistica en el Nivel Basico (PROARTE); éste fue di-
seflado para desplegarse en primarias del municipio de Aguascalientes, inicié
en el ciclo escolar 2000-2001 y finaliz6 en diciembre del 2013. El programa
atendié a alumnos de primero a sexto grado y ofrecia artes visuales, danza,
musica, literatura y teatro (1ca, 2003).

El curriculum y practicas educativas del PROARTE, a pesar de haberse im-
plementado durante varios afios, fueron poco conocidos. El Instituto Cultural
de Aguascalientes (1cA), instancia que lo administrd, poco hizo para divulgar
fuera de sus muros las actividades y logros obtenidos. Por lo tanto, era nece-
sario que se documentaran todos los procesos que se gestaron al interior y
exterior del programa.

Objetivos

El objetivo general de esta investigacion consistio en realizar un diagndstico
del Programa de Educacion Artistica en el Nivel Basico, con base en la opi-
nién de sus coordinadores y talleristas. Se traté de describir el proceso de
ensefanza que se desarrolld en dicho programa, asi como la operatividad
del mismo.

Ahora bien, los objetivos particulares fueron los siguientes:

o Conocer el origen del programa, su curriculum y adaptaciones hasta
su finalizacion.

» Estipular la relacién existente entre el curriculum formal y real del
programa.

o Explicar la forma en que opera el programa y las implicaciones mas
significativas que surgen al desarrollarlo.

» Explicar la manera en que los talleristas y los coordinadores de area
desarrollan el programa en las escuelas. Esto incluye considerar la
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antigiiedad del tallerista como rasgo de incidencia en su practica
docente y el cumplimiento de los objetivos del programa, segtn lo
expuesto por los talleristas.

o Describir las formas de evaluacién que desarrollan los talleristas y si
éstas dependen del lenguaje artistico.

« Conocer la percepcion de los talleristas y coordinadores respecto al
programa, asi como el nivel de éxito del programa ante la comuni-
dad.

o Definir si el programa cumple con lo establecido en los seis ejes es-
tablecidos por la SEp.

Fundamentacion

Este apartado contiene cuatro secciones. La primera de ellas muestra, de manera
breve, la historia de la educacién artistica; sus inicios en el marco ideal de for-
macion integral de los griegos, seguido de la educacién de los principes durante
el Renacimiento, a través de la Didactica Magna de Comenio y de la educacion
propuesta por John Locke. También los educadores Rousseau, Schiller, Pesta-
lozzi y Froebel son citados por sus aportaciones en esta drea (Quintana, 1993).
Ahora bien, el alba de la educacién artistica como asignatura la encontra-
mos durante el siglo xx, en Alemania, bajo la denominacién de educacion por
el arte y con la fundacion de la Bauhaus. A partir de aqui comenzarian grandes
aportes e impulsos a la educacion artistica, por ejemplo: Herbert Read con la
Educacion por el arte (1959/1995); Viktor Lowenfeld con sus trabajos sobre el
arte infantil (Quintana, 1993) y la International Society for Education through
Art (Insea), perteneciente a la UNEsco (Insga, 2017). Asimismo, hicimos eco
de los diferentes enfoques sobre la ensefianza del arte: la educacion por el arte,
la educacion a través del arte y la educacion artistica integrada (Fuentes, 2004).
La segunda parte versa sobre las principales instituciones de formacién
artistica en México. Las instituciones que dirigian y orientaban la cultura
y el arte en el pais eran, por un lado, el Instituto Nacional de Bellas Artes y
Literatura (INBA), creado en 1946 para promover, fomentar, crear y estimular
la investigacion artistica (Camara de Diputados del Congreso de la Union,
1950); por otro, el Consejo Nacional para la Cultura y las Artes (CONACULTA).
En la actualidad, estos organismos se fusionaron y dieron lugar a la Secretaria
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de Cultura creada en 2015, cuyo fin es fomentar, preservar y desarrollar las
areas culturales de México (Secretaria de Cultura, 2015).

La tercera seccion presenta leyes nacionales y estatales vigentes duran-
te la investigacidn, las cuales otorgaban fundamento a la formacién artisti-
ca. Destacamos la Ley General de Educacién, cuyo articulo séptimo detalla
que la educacion es factor de desarrollo integral del individuo (Secretaria de
Educacion Publica, 1993). También se hace referencia a los seis ejes de for-
macion del proceso de ensefianza y aprendizaje —sensibilizacién, contempla-
cion, expresion, apreciacion, contextualizacidn y creacion- (Subsecretaria de
Educacion Bésica de la Secretaria de Educacién Publica, 2008). Consideramos
la Constitucién Politica de Aguascalientes, asi como la Ley de Educacién del
Estado; esta ultima, en su apartado séptimo del articulo octavo perteneciente
al capitulo II, cita que la educacién que se imparta en el estado tiene entre
sus finalidades la “[...] apreciacion y el impulso a la creacién artistica [...]”
(Periddico Oficial del Estado de Aguascalientes, 2007), ademas de resaltar la
pertinencia de la educacién integral, lo cual esta incluido en el articulo décimo
de dicha ley.

Otro articulo a considerar de la ley estatal es el nimero 17. En él se espe-
cifica la creacion de programas escolares de educacion artistica. Este articulo
brindé un importante fundamento legal para la creacién del PROARTE, pues
gracias a ello logré establecer su operatividad y peso en las aulas del munici-
pio de Aguascalientes. La ultima ley tiene que ver con la ereccién del 1ca. Esta
institucién, que naci6 en 1985 como un organismo publico desconcentrado
del gobierno estatal, tiene el objetivo de promover y difundir la cultura en el
estado. Una de las vias para lograr tal meta fue la imparticion de talleres de
formacion artistica en todas sus dependencias, incluyendo casas de cultura
municipales y escuelas adscritas (Gobierno Constitucional del Estado, 2004).

Finalmente, la cuarta parte es una aproximacion tedrica al curriculum
en educacion artistica. El disefio curricular del PROARTE cumplia con el mo-
delo de objetivos conductuales, pues en el programa de clase se describian las
acciones a ejecutar por parte del alumno. También cumplia con el modelo de
proceso, ya que era un programa de clase flexible: los contenidos no tenian una
secuencia (Stenhouse, 1991). Son cuatro los elementos basicos para el analisis
del curriculo: objetivos, contenidos, criterios de evaluacién y orientaciones
metodoldgicas (Stenhouse, 1991; Ruiz, 2000). Para la valoracion de la practica
educativa de los profesores talleristas consideramos las variables metodologi-
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cas de Zabala (2007), es decir, los espacios y el tiempo, la organizacién de los
contenidos, asi como el sentido y el papel de la evaluacion. El curriculo del
PROARTE estaba fundamentado por la visién contextualista del arte de Eisner
(1972), las inteligencias multiples de Gardner (1995) y la filosofia para nifios
de Lipman (2001). Nuestro estudio incluy¢ la descripcion de la estructura de
los contenidos, esto a través de cuatro bloques tematicos: i) desarrollo neu-
ropsicologico, ii) técnica artistica, expresion y creatividad, y iii) apreciacién y
aplicacion (1ca, 2003).

Metodologia

La metodologia empleada en este trabajo fue de tipo mixto, es decir, una ex-
ploracion tanto cuantitativa como cualitativa del programa PROARTE. Los ins-
trumentos a través de los cuales se recab6 la informacion fueron dos: 1) un
cuestionario estructurado que se aplicé a los profesores talleristas; 2) entre-
vistas semiestructuradas realizadas a los coordinadores del programa, tanto
general como de los diferentes lenguajes artisticos. Asimismo, llevamos a cabo
una revision del curriculum con la finalidad de triangular la informacién ob-
tenida. Ademas de lo anterior, empleamos los indicadores de Anne Bamford
para evaluar el programa.

Caracterizacion de los sujetos

Los sujetos a quienes se les aplicaron los instrumentos de obtenciéon de infor-
macion fueron los que se citan a continuacion. El cuestionario fue aplicado a
todos los profesores talleristas del PROARTE, los cuales estaban distribuidos en
cinco diferentes disciplinas artisticas, mientras que las entrevistas fueron des-
tinadas a dos coordinadores generales del programa, los cuales participaron
en las etapas PROEA y PROARTE, cinco coordinadores de area y dos funciona-
rios administrativos que incidieron en el programa.

El disefio del cuestionario estuvo basado en preguntas estructuradas y
con escalas tipo Likert. Este instrumento permitié recoger la percepcion de los
profesores talleristas respecto a la forma en que se desarrollaba el curriculum
del PROARTE. La operacionalizacion de las variables para el disefio del cues-
tionario fue la siguiente: a) género con las opciones de masculino o femenino;
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b) edad, variable numérica con la que se recabé informacién para conocer el
rango de edad en el que se encontraban los profesores talleristas; ¢) tiempo
de participacién en el programa; d) lenguaje artistico al que pertenecian los
profesores talleristas; e) formacion y nivel académico de los profesores talle-
ristas; f) condiciones, tanto humanas como materiales, bajo las que operaba el
programa; g) conocimiento del profesor tallerista respecto al curriculum del
PROARTE; esto gird en torno a la nocién sobre los niveles del programa de clase
y los objetivos que planteaba el programa; h) practicas docentes de los profe-
sores talleristas o de las actividades que realizaban en el aula para desarrollar
sus clases; i) satisfaccion laboral de los profesores talleristas.

Otra estrategia para obtener los datos fue a través del coordinador gene-
ral del PROARTE. El objetivo era explicar la naturaleza de nuestra investigacion,
ademads de darla a conocer. Asi, concertamos citas con los coordinadores de
cada lenguaje artistico para la aplicacion del instrumento durante las reunio-
nes de academia de cada coordinacién. No obstante, sélo recabamos 118 ins-
trumentos de los 173 posibles.

Guia de entrevista

Este método fue empleado con los coordinadores para recopilar datos respecto
al disefio del curriculum del PROARTE y el desarrollo del mismo. Las entrevistas
se realizaron con los coordinadores (general y de cada lenguaje artistico) que
estuvieron involucrados de manera directa en el programa. Para obtener la in-
formacién deseada, disehamos una entrevista semi-estructurada de acuerdo a
los siguientes puntos: a) origen del programa; b) justificaciéon y propdsitos;
c¢) fundamentos tedricos; d) operatividad; e) seleccion de los profesores talle-
ristas. Con base en los puntos citados, se hizo una primera exploracion con el
coordinador y ex-coordinador del programa. La informacién resultante fue util
para la configuracion de una parte del marco conceptual.
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Analisis de la informacion

El analisis de la informacion siguid tres vias. La primera de ellas estd dedicada
al origen, curriculo y desarrollo del programa. La siguiente describe las prac-
ticas de profesores talleristas. El tercer ambito contiene la evaluacion hecha al
programa bajo los criterios de Anne Bamford.

El primer rubro esta dividido, a su vez, en tres secciones. Una de ellas es
el desarrollo del programa. El PROARTE comenzd a implementarse en escuelas
primarias de la ciudad de Aguascalientes durante el ciclo escolar 2000-2001. Por
aquellos afios, los talleres estaban enfocados a la introduccion de las actividades
artisticas, los cuales se basaban tanto en las unidades de iniciacion artistica que
entonces proponia el Instituto Nacional de Bellas Artes (INBA), como en el en-
tonces plan de estudios vigente de educacion primaria (1ca, 2003).

Identificamos dos versiones sobre la gestacion del PROARTE. Una se refiere al
interés que el gobernador Felipe Gonzalez manifest6 al licenciado Alejandro Lo-
zano, entonces director del 1ca, por la educacion artistica (Esparza, comunicacion
personal, 4 de agosto 2010). Otra, manifiesta que durante las consultas publicas
para la elaboracion de programas del gobierno estatal, que tuvieron lugar en di-
ciembre de 1998, la ensefianza del arte logré un espacio en el programa curricular
del nivel basico (Esparza, comunicacion personal, 19 de abril 2010).

Varias personas realizaron aportaciones para el disefio del curriculo del
PROARTE. Entre ellos, algunos de los primeros coordinadores de area del pro-
grama: Edmundo Esparza (musica), Guadalupe Zaragoza Burgos (teatro) y
Moisés Diaz Jiménez (artes visuales). Otros participantes, como el profesor de
danza José Luis Sustaita, y estudiantes de licenciatura de la Universidad Auto-
noma de Aguascalientes aportaron sus conocimientos para conformar dicho
programa. Por ejemplo, el drea de literatura fue disefiada por Javier Velasco
Alarcon (primer coordinador general del programa), asi como por estudian-
tes de la carrera de letras hispanicas de la mencionada universidad (Esparza,
comunicacion personal, 19 de abril 2010).

Al cierre del ciclo escolar 2009-2010, el programa PROARTE contaba con
ocho personas en el drea administrativa y una plantilla de 173 profesores talle-
ristas que se distribuian en 152 primarias del municipio de Aguascalientes. En
el ciclo escolar 2008-2009 llegaron a atender a 47 883 alumnos en los turnos
matutino y vespertino (1ca, 2010). Los objetivos propuestos por el programa
enunciaban que el 1ca promoveria el desarrollo de la creatividad y sensibilidad
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infantil, esto con el fin de formar publicos para las diversas manifestaciones
artisticas, como consumidores de bienes, productos y servicios relacionados
con el arte que se genere dentro y fuera del estado. Parte de este objetivo se
cumplio, pues los talleristas promovian la creatividad entre los alumnos. Por
otra parte, tal meta era asequible a mediano y largo plazo, ya que la realizacién
de ese fin dependeria de como los futuros consumidores (alumnos de prima-
ria en la actualidad) se acercarian a los espacios culturales.

Otro de los objetivos era brindar un peso curricular relevante a los con-
tenidos artisticos dentro del plan de estudios de primaria vigente, el cual se
cumpli6. Tanto docentes, directivos, como autoridades educativas dieron
constancia de la importancia del desarrollo de actividades artisticas en el aula
(Esparza, comunicacién personal, 4 de agosto 2010 y 19 de abril 2010). Otro
de los fines del programa era detectar y orientar a alumnos que tuvieran algu-
na habilidad artistica, para que consideraran la especializacion y profesionali-
zacién de la misma en las dependencias del 1ca. Este objetivo se cumplié; sin
embargo, dependia de los padres de los alumnos su inscripcién a los diversos
talleres que ofrecia el 1ca. En relacion al curriculo del PROARTE, al momento
de realizar la investigacién no era un documento completamente estructura-
do. Sélo encontramos la “programacion de clase”, de la cual se derivan las pla-
neaciones diddacticas que elaboraban los profesores talleristas para desarrollar
sus respectivos talleres (1ca, 2003).

Como ya dijimos, la segunda via de analisis fueron las practicas de los
talleristas. Para ello empleamos los datos obtenidos mediante la aplicacion del
cuestionario. A continuacion, se presenta una sintesis de los resultados. Existia
un ligero predominio del género femenino con 58.9%, sobre el masculino con
41.1%. Las edades variaban de los 21 hasta los 66 afios. La antigiiedad laboral
era fluctuante. La mayoria de los profesores tenian menos de un afo partici-
pando en el programa, lo cual es un indicio del alto porcentaje de rotacién
del personal. Pudimos concluir que la antigiiedad de un profesor tallerista in-
dicaba la satisfaccion que tenia con el programa; es decir, los talleristas con
mayor antigiiedad estaban mds satisfechos con la labor que desempefiaban en
el PROARTE. En relacién a la formacion académica de los talleristas, tenemos
lo siguiente: el nivel mas alto de estudios correspondia a quienes pertenecian
a la literatura, con 69.6%; en la educacion secundaria estaban los talleristas de
musica, con 9.4%, y los talleristas de teatro con 5.6%.
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El conocimiento que los profesores talleristas tenfan sobre la secuencia
de los bloques tematicos (desarrollo neuropsicoldgico; técnica artistica; ex-
presion y creatividad; apreciacién y aplicacion) alcanzé 78%. En cuanto a los
objetivos generales del programa, no todos los talleristas los conocian en su
totalidad. No obstante, nada de lo anterior interferia con su trabajo, pues con-
sideraban que lo mas importante era siempre incentivar a sus alumnos para
que realizaran su respectiva labor, ayudar a los estudiantes cuando lo solicita-
sen y alentarlos para mejorar la actitud que tenfan ante ellos mismos.

En el aula, los talleristas, por lo general, utilizaban el juego como opcién
didéctica y los espacios en los que mas desarrollaban sus clases variaban segiin
el drea: el aula y su edificio (artes visuales y danza), los espacios extraescola-
res (literatura y teatro) y los espacios abiertos (danza y musica). En relacion
a la organizacion de los contenidos, 45.8% de los talleristas manifestd en los
cuestionarios que s6lo abordaba un contenido por clase, mientras que 46.6%
manejaba dos o mads contenidos y el material que mas utilizaba para desarro-
llar sus clases era el pizarrén.

Los aspectos que los talleristas evaluaban de sus estudiantes eran las habi-
lidades artisticas, lo cual dependié del tipo de lenguaje al que pertenecian los
talleristas; este tipo de evaluacion era mas practicada en teatro y danza. El uso
de lineamientos disciplinarios era mas utilizado por los talleristas de musica
y teatro. Por ultimo, respecto a los seis ejes de formacion del proceso de ense-
fanza y aprendizaje, se observé que todos eran utilizados.

La tercera parte corresponde a la evaluacion del programa segun seis fac-
tores: objetivos claros y sélidos; datos fiables con vinculos causales que sean
justificables; reduccion de bloqueos burocraticos; implantacion del programa
mediante profesionales comprometidos; apoyo politico constante y continuo;
y condiciones externas al programa que faciliten su implantacién (Bamford,
2009). En relacién al factor de objetivos claros y sélidos, concluimos que los
coordinadores conocian y daban a conocer los objetivos del programa; sin
embargo, es algo que no quedaba claro a todos los talleristas, pues debido a la
fluctuacién que existia en la plantilla de profesores, los nuevos elementos mu-
chas veces desconocian o no identificaban plenamente los objetivos. En cuan-
to a los datos fiables con vinculos causales que sean justificables, el programa
cubrié este aspecto; su trascendencia fue el resultado de las acciones que en su
momento realizaron los administrativos del 1ca, los diferentes coordinadores
y los profesores talleristas, tanto al interior de la institucion cultural como en
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las escuelas que se atendieron. Ademas, durante varios afios se generaron da-
tos fiables que demostraron el desempeno de los talleristas en las aulas.

Para que un programa sea exitoso, Bamford (2009) argumenta que debe
existir un flujo de personas, acciones, planes, recursos y otros factores que ayu-
den a la reduccion de bloqueos burocrdticos. Esto, sobre todo, para evitar limi-
taciones de recursos e interrupciones, o incluso la suspension del programa.
Este factor no fue cubierto en su totalidad. Si bien existia una comunicacién
constante entre el 1ca, el IEA y coordinadores-talleristas-directores de escuela-
maestros, el programa estuvo sujeto al financiamiento gubernamental, circuns-
tancia que colocaba en el horizonte el riesgo constante de la interrupcion del
PROARTE.

Otro de los factores es la implantacion del programa mediante profesiona-
les comprometidos. Este estuvo cubierto, pues se seleccionaron a talleristas con
experiencia en su campo artistico. Por otra parte, el apoyo politico constante y
continuo fue realizado en el momento en que se desarroll6 la investigacion. Se
recibié apoyo del cONACULTA, del gobierno del estado y, por algunos afios, del
1EA. Un aspecto a mencionar es el respaldo del Sindicato Nacional de Trabaja-
dores de la Educacion (SNTE), el cual permitio trabajar a los talleristas, sin rea-
lizar intromision alguna en las actividades que llevaban a cabo en las escuelas.
El dltimo factor corresponde a las condiciones externas al programa que faci-
liten su implantacion. En los primeros afos de implementacion del programa
no existié un vinculo adecuado entre directores y profesores de grupo. Con el
tiempo, la relacion se hizo mas estrecha y el programa comenzé a ser recibido
positivamente en las escuelas

Conclusiones

En cuanto a la historia del PROARTE podemos afirmar que éste se gesto a partir
del interés, en este caso, del gobernador en turno, Felipe Gonzalez Gonzalez.
Este manifestd al entonces director del 1ca, Alejandro Lozano, la necesidad de
la educacion artistica en el estado de Aguascalientes. El licenciado Javier Alar-
con, con algunos artistas del estado, estructuraron el programa que dependia
de ciertas politicas gubernamentales.

Uno de los objetivos del estudio fue determinar la relacién entre el cu-
rriculum formal y el PROARTE. Al respecto, encontramos que no existe un
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curriculum formal estructurado. A pesar de ello, fueron configurados pro-
gramas de clase que son los que orientaron la practica de los talleristas. No
es de extraiar que suceda esto, pues desde el disefio del programa se conjun-
taron primero los contenidos a ensefiar y luego las teorias o supuestos que le
dieran soporte. Esta es quiza la razon, al revisar los dos tipos de curriculum,
que explica la implementacion estructurada a partir del programa de estudio
y no del curriculum formal.

A pesar de lo anterior, es posible establecer una relacion entre los dos
tipos de elementos. Si bien se especifican los contenidos que habran de en-
sefarse, asi como la evaluacién de los mismos, en todo ello no se encuentra
bien planteado ni el perfil de egreso del estudiante, ni del tallerista o la propia
fundamentacion del programa. Enfocandonos en este tltimo elemento, ob-
servamos que existen fundamentos necesarios para sustentar el programa; sin
embargo, se encuentran mencionados de manera muy escueta. En los inicios
del PROEA-PROARTE, los programas de clase se relacionaban en gran medida
con las teorias de Lipman, Eisner y Gardner. Durante los tltimos afios de im-
plementacion habia poca relacion entre los contenidos con sus fundamentos
tedricos. En pocas palabras, debe estructurarse mejor el curriculum y no tener
una informacion vaga respecto al programa.

Las siguientes consideraciones estan en el marco de la implementacion del
programa en las escuelas. Por ejemplo, respecto a la contratacion de talleristas,
podemos decir que los requerimientos para formar parte del cuerpo docente
eran los siguientes: experiencia en el drea artistica especifica, ademas de ejer-
cer tal actividad. Conjuntamente fue relevante poseer conocimientos basicos en
torno a los otros lenguajes artisticos. Respecto al nivel académico, la mayoria de
los talleristas habia concluido el bachillerato y algunos otros la licenciatura. No
obstante, varios de los talleristas pertenecientes al campo musical no cumplian
con el requisito de escolaridad minima, es decir, atin no terminaban la prepa-
ratoria. La primera contratacién fue por medio de una convocatoria publicada
en periddicos de circulacion estatal. Pero esta via de divulgacion tuvo poco
éxito, por lo tanto, la opcion fue capacitar y contratar a artistas conocidos en
la ciudad o el estado. Una vez implementado el programa, se comenzaron a
solicitar ciertos requisitos, lo que demostr6 que a pesar de tener delimitado el
perfil del tallerista, no existia mucho personal para contratar.

Por otro lado, el uso del juego para el desarrollo de algunas actividades
era importante para abordar los contenidos propuestos en el programa de cla-
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se. Aunque, segun los resultados arrojados, una tercera parte de ellos no utili-
zaron cotidianamente tal estrategia de ensefianza.

El uso de los espacios para la ensefianza dependié del lenguaje artistico,
los cuales, por sus caracteristicas, ayudaban al desarrollo de los contenidos pro-
puestos por el PROARTE: los espacios cerrados, para aquellas actividades que ne-
cesitaran realizarse en un solo lugar y en donde los estudiantes no se movieran
demasiado; los espacios abiertos, orientados a desarrollar actividades donde los
alumnos debian desplazarse para llevar a cabo la expresion artistica.

Otra de las inquietudes de este estudio era conocer el grado de cumpli-
miento del programa en el marco de los seis ejes de formacién en el proceso
ensefianza y aprendizaje que propone la sep. Los talleristas abordaban cada
uno de los ejes, donde el rubro de expresion fue el eje a partir del cual se llevaba
a cabo cada una de las clases. Lo anterior representa un acierto del programa,
pues sin tomar en cuenta estos ejes para la estructura del curriculum, se en-
cuentran implicitos en la practica de los talleristas.

Ahora bien, el cumplimiento de los objetivos planteados en el programa
era esencial para determinar su influencia y éxito. Tres eran los objetivos
propuestos en el PROARTE: a) desarrollar la sensibilidad y creatividad en el
alumnado; b) detectar aptitudes y actitudes artisticas; c) consolidar la educa-
cion artistica en las escuelas. Los talleristas otorgaron mayor importancia a las
experiencias vividas en el aula que a desarrollar adecuadamente sus planea-
ciones e implementarlas de acuerdo con lo establecido en el programa. Otro
aspecto que influy6 en la endeble consolidacion de éste fue, segtin algunos
profesores de grupo y directores, considerar esas vivencias en materia artistica
como un plus en la educacién del alumnado, negando otorgar la misma im-
portancia a asignaturas como inglés o educacion fisica.

En el campo de la planeacion didactica encontramos dos maneras de ela-
borarla: en solitario o en equipo. Esta tltima opcion fue la mas destacada por
los talleristas, ya que al trabajar colaborativamente, obtenian resultados con
base en el consenso entre los participantes. Sin embargo, el no considerar los
intereses propios de la escuela y de los alumnos abrid las puertas a participa-
ciones y actividades poco adecuadas que generaron inquietud entre profesores
y directores, como jugar en el patio o pintar en el piso.

Otro aspecto importante para el programa era la capacitacién. Aunque
los talleristas tenian experiencia en el lenguaje artistico en el que participa-
ban, atn faltaba capacitacion para sensibilizarse en el trabajo con nifos. Con

71



sES UTIL FORMAR INVESTIGADORES DE LA EDUCACION?

el paso del tiempo, el dinero destinado a este tipo de preparacidon para los
talleristas fue escaseando; cada afio se agendaban con menor frecuencia este
tipo de cursos. Limitados de recursos, los directivos del programa llegaron a
la determinacién de prescindir del apoyo de las instituciones del gobierno fe-
deral. En primer lugar, porque quienes venian, reiteraban la ensefianza al res-
pecto; en segundo lugar, existia suficiente experiencia en los talleristas locales
en cuanto aportaran sus conocimientos y experiencia. Finalmente, la capaci-
tacion dependi6 del personal del 1ca. Este trabajo dio inicio con los coordi-
nadores; no obstante, éstos comenzaron a invitar a talleristas con experiencia
especializados en algtin contenido tematico.

La evaluacion realizada en el programa se desarrollaba en dos dmbitos:
coordinadores a talleristas y talleristas a los nifios. Para el primer caso existe
un formato disefiado, el cual se orienta a evaluar el desempeio del tallerista
en el aula. De estas evaluaciones result6 una problematica que fue manifestada
por los cinco coordinadores entrevistados: la planeacioén. Segun manifestaron,
algunos talleristas no contaban con planeacion. Pero también lo ejecutado en
el aula no correspondia a lo establecido en el programa de clase. Por otra parte,
respecto a la evaluacion hacia los alumnos, no existia un formato para este fin;
y aunque el programa de clase planteaba lineamientos de evaluacion para cada
contenido temdtico y para cada lenguaje artistico, no coincidia con lo plas-
mado en los cuestionarios, es decir, la evaluacién no se llevo a cabo segtin los
parametros propuestos por el programa, sino que dependid de las habilidades
del lenguaje artistico y de los lineamientos disciplinarios.

Ademas de conocer las practicas que se desarrollaron en el aula, conside-
ramos pertinente dar cuenta de la percepcion que los talleristas tuvieron del
programa. Los resultados fueron positivos respecto al programa. Sin embargo,
segin mi experiencia personal y por lo que habia escuchado de los talleristas,
existié gran inconformidad en torno al sueldo percibido y las condiciones de
trabajo (especificamente la basificacion de plazas), ademas de la relacion labo-
ral con algunos coordinadores.

El altimo de los objetivos planteados en la investigacion fue determinar el
nivel de éxito del programa ante la comunidad. Observamos que la cobertura
no fue la suficiente, ya que no logré cubrir la totalidad del estado de Aguas-
calientes. La razon de ello fue el financiamiento. A pesar de ello, donde se
implanto el PROARTE logré alcanzar continuidad en las escuelas donde se de-
sarroll6. Otro de los aciertos fueron los programas alternos que atendieron a
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la poblacién escolar que no participa en el programa, llegando de esta manera
a ampliar su cobertura.

La evaluacion realizada al programa, segun los factores establecidos por
Bamford (2009), evidenci6 el cumplimiento de la mayor parte de los reque-
rimientos; por ejemplo, contaba con objetivos claros y solidos, los cuales se
lograron medianamente. Esto ultimo se debi6 a que si bien aparecen cita-
dos en el curriculum, no son conocidos plenamente por los talleristas. Otros,
como el apoyo constante y continuo, mostraron la relevancia de encontrar
financiamiento en instancias privadas, con el fin de asegurar la continuidad
y resolver las problematicas que han tenido que sobrellevar desde que inici6
su implementacion.

Ahora bien, una de las principales limitaciones halladas durante la rea-
lizacion de esta investigacion fue el tiempo disponible para su desarrollo. No
realizamos las suficientes entrevistas a coordinadores y administrativos, por
ello, no fue posible profundizar en la labor desempenada en el programa.
Nos concentramos en la practica de los talleristas, a partir de sus opiniones
y no como resultado de una observacion directa que brindara informacion
de la practica docente en el aula. Ambas acciones son necesarias para mostrar
lo que desarrollaban los talleristas.

Para comprender a fondo el programa y sus implicaciones, es importante
conocer lo que alumnos, profesores de grupo, directores y padres de familia
opinan respecto al mismo; ademas, realizar un andlisis de las practicas que se
desarrollan en cada lenguaje artistico. Cada uno de ellos tiene diversas formas
de operar. Sin embargo, por falta de tiempo no se pudo realizar un acerca-
miento a estos aspectos para recabar informacion que permitiera enriquecer el
estudio y con ello mostrar una visién global de lo que acontece con el progra-
ma. Es decir, s6lo observamos la opinién de los administradores y talleristas
respecto al programa.
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Formacion de valores:

la voz de alumnos de secundaria
I

Teresa Dela O Dela O

Resumen

La trascendencia en la formacion del individuo a través de la
educacion en valores resulta indiscutible. Es mediante la suma
de esfuerzos que ésta puede influenciar el desarrollo arménico
y ético de hombres y mujeres que, dia a dia, conviven en di-
versas esferas y contextos sociales; ejemplo tangible es la con-
vivencia como escenario de practica y realizacion. Su relevan-
cia radica en emplear los valores en la toma de decisiones para
generar conciencia y apego social en situaciones de conflicto,
juzgando éstas, a su vez. La escuela como ambito socializador
debe generar un ambiente que fomente la sana convivencia y
promueva los valores. En México, los valores forman parte del
curriculo escolar desde la educacién basica. En efecto, se im-
plement6 la materia de Formacion Civica y Etica (FCyE) con
el propdsito de generar un ambiente escolar que permitiera la
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participacion activa en acontecimientos escolares y sociales que incentivaran
practicas relacionadas a la toma de decisiones basadas en juicios de valores.

El presente trabajo es producto de una investigacién cuyo enfoque me-
todologico fue mixto. Por un lado, una perspectiva cuantitativa como primer
acercamiento al problema; por otro, la parte cualitativa, la cual consistié en
el disefio de un cuestionario y la aplicacion de entrevistas semiestructuradas
a un total de ocho estudiantes de tercer grado de secundaria, cuatro de ellos
pertenecientes a una escuela general y los restantes a una escuela técnica.
Las categorias de andlisis fueron: la escuela, la familia, los amigos y la reli-
gion. Los resultados de la investigacion permiten afirmar que los alumnos
destacan las experiencias y significados relacionados con la vida escolar en
la secundaria a partir de la conceptualizacion de los valores en lo cognitivo,
pero no asi en lo trascendental de su vida. A partir de ello, se supone lo si-
guiente: “[...] lo que la escuela les ofrece no forma parte (inmediata) de su
vida cotidiana”.

Problema de estudio

El problema de estudio radica en identificar los factores asociados e influencia
que ha tenido la escuela y, particularmente, la asignatura FCyE en la educacién,
en los valores de un grupo de estudiantes de secundaria. Por otra parte, ubica
como interés paralelo la necesidad de conocer la percepcién de los alumnos
respecto a la educacién de sus valores y la asignatura de FCyE.

Los jovenes de secundaria se encuentran en una etapa en la que viven mul-
tiples transformaciones: personalidad, desarrollo bioldgico y fisico, el transito
de la adolescencia a la adultez (Sep, 2006a). A todo ello conviene agregar tam-
bién conflictos y presiones sociales —drogadiccion, desempleo, cambios en la
estructura familiar, pobreza, falta de oportunidades, decrecimiento cultural y
social. En estas coyunturas, la educacién debe proporcionar el desarrollo inte-
gral que contribuya tanto a la mejora y comprension de los problemas sociales,
como a la convivencia sana de los individuos. La idea anterior esta plasmada
en el articulo 3° constitucional, en el cual se enfatiza la responsabilidad del
Estado para garantizar una educacién que tienda a desarrollar arménicamente
las facultades del ser humano y fomente valores como la justicia, tolerancia y
solidaridad internacional (SEp, 1993).
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De igual manera, la educaciéon debe favorecer el desarrollo de facultades
para que el educando adquiera conocimientos y capacidades para observar,
analizar y reflexionar, de manera critica, en un marco democratico y de respe-
to a los derechos humanos, los acontecimientos sociales, econémicos, cultura-
les y politicos para mejorar la convivencia social y el desarrollo de individuos
libres y autonomos (Constitucion Politica del Estado de Aguascalientes, 1997;
SEP, 1993). La escuela es un lugar ideal para fomentar habilidades que per-
mitan optimizar la convivencia social; tiene la importante tarea de formar en
valores a los individuos. Tanto es asi que en caso de omitir lo anterior, no
estara cumpliendo con su funcién socializadora (Lee, 2001; Schmelkes, 1995
en Papadimitriou, 1998). En este sentido, la educaciéon representa el medio
idéneo para transmitir, adquirir y acrecentar la cultura, para contribuir a la
transformacion social por medio de la adquisicion de valores, conocimientos
y habilidades.

Entonces, nos interesa comprender cémo la FCyE, en cuanto a formacion
del futuro ciudadano se refiere, influye en los jovenes, en sus proyectos de vida.
De acuerdo con la fundamentacion curricular de esta asignatura, se debe pro-
mover el desarrollo de competencias civicas y éticas al generar conocimientos,
habilidades, actitudes y valores en el educando para que resuelva problemas y
conflictos que dificultan la convivencia con los demas (SEp, 2006b). Asimismo, la
asignatura debe proporcionar una formacion ética y ciudadana, basada en los va-
lores de libertad, igualdad, solidaridad, justicia y respeto a la dignidad humana,
lo cual auxiliaria en el disefio de proyectos de vida enmarcados en tales valores.

En la propuesta curricular, materializada en la asignatura, identificamos
un referente juridico que mantiene vinculados los propédsitos. Sin embargo,
habria que hacer un contraste entre lo que esta plasmado en el programa de
estudios y la influencia real que tiene la asignatura en el desarrollo de valores,
esto a partir de las perspectivas de los alumnos. Tal contraste es de subrayar
porque, al parecer, la escuela de hoy dia ha enfocado la inculcacién, transmi-
sién y adoctrinamiento de valores a partir de los contenidos sefialados en el
programa de estudio (Yurén, Aradjo y Garcia, 2003). Lo ideal seria crear una
comunidad justa, donde todos los alumnos interactiien y convivan en un am-
biente sano y armodnico para dar respuestas a los problemas sociales, mediante
un andlisis critico de las causas que los generaron.

Sin embargo, en la investigacion realizada por Sanchez (2007) en escuelas
secundarias del Estado de México, encontré que los alumnos no consideran
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la FCyE como una de las asignaturas mas importantes, la razon: los jévenes no
ven relacion alguna con su vida cotidiana y, por lo tanto, no le dan el peso que
merece como una asignatura orientada a su propia formacion integral. Por otro
lado, el campo de investigaciones que rescatan las opiniones y percepciones de
los alumnos ha sido poco explorado. Guzman y Saucedo (2007) sefialan que los
trabajos de investigacion educativa sobre los estudiantes, poco a poco, van ga-
nando terreno en México. Las autoras también apuntan la importancia de saber
cémo vive y siente el alumnado respecto a su educacién, en pocas palabras, qué
es lo que ellos tienen que decir respecto a su experiencia escolar. Tener como
objeto de estudio los valores, como parte principal en la formacién integral de
los educandos, ampliara el campo de la investigacion educativa y contribuira a
medir la influencia de la FCyE en la educacién de los jovenes.

Objetivos

Los objetivos centrales de esta investigacion fueron: a) conocer el papel que un
grupo de alumnos de secundaria da a una serie de valores; b) analizar, desde la
narracién de los estudiantes, la promocién de los valores de libertad, justicia,
solidaridad, igualdad y respeto a la dignidad humana en la escuela, la familia,
los amigos y la religion.

Fundamentacion

Hablar de valores y de la forma en que éstos deben ser abordados en la edu-
cacion resulta de especial interés e importancia; por ello, es necesario exponer
algunos puntos que expliquen qué se entiende por valores y lo que la escuela
mexicana hace para estudiarlos a través del curriculo de secundaria.

El hombre esta en constante desarrollo y a lo largo de su vida pasa por di-
versas etapas con cambios psicoldgicos, fisicos, morales y cognitivos. En efec-
to, es conveniente hablar de la adolescencia y del desarrollo moral, ya que en el
individuo, cuando deja de ser un nifo y pasa a convertirse en un adolescente,
sus estructuras de pensamiento cambian al igual que su forma de sentir, actuar
e interactuar con los demas. El desarrollo humano es comprendido como un
proceso gradual, continuo, que tiene lugar durante toda la vida del ser humano
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y tiende a la adaptacion al ambiente fisico y social; para ello, es necesario que
crezca, madure y aprenda lo que encuentra en el mundo (Lefrangois, 2001).
Aunado a lo expuesto, requiere fomentar y establecer relaciones de interaccién
con el medio en que vive.

Los sujetos del estudio son adolescentes que sufren cambios fisicos y se-
xuales, por ello destacamos algunos rasgos de dicho proceso para caracterizar,
de cierta manera, cdmo son. Los aspectos emocionales y la apariencia fisi-
ca son fundamentales para un adolescente, lo cual influye en la autoestima y
autoconcepto. Un individuo con alto nivel de autoestima se acepta y respeta
tal como es y transmite eso a los demas. La presencia de la familia durante
la adolescencia es importante, pues son sus miembros quienes se ocupan de
transmitir los principales conocimientos, valores, actitudes, roles y habitos
(Rice, 1997: 426). Los padres son vitales difusores de dichos aspectos, pero
los hermanos también tienen un papel importante al proporcionar amistad y
compaiia. Para los adolescentes, los compaileros y grupos de pares resultan
relevantes, porque congenian con personas que tienen los mismos cambios fi-
sicos, puntos de vista similares, se divierten, se sienten libres y francos (Papalia
y Wendkos, 1994). Por su parte, los amigos constituyen un grupo que fomenta
la confianza y permite experimentar, expresar y conocer nuevas formas de
pensar; igualmente, el ejercicio practico sobre valores sin temor a ser ridiculi-
zados. Ademas de la amistad, los adolescentes valoran la aceptacion, el afecto
y el amor (Rice, 1997).

Sin embargo, el individuo también vive un desarrollo cognitivo y otro
moral durante su vida. Este cambio lo lleva, de cierta manera, a emitir juicios
de valor mas complejos dependiendo de la etapa de desarrollo. Kohlberg ase-
gura que, como indica Meece (2001), a través del juicio moral se identifican
problemas, valores y perspectivas en conflicto, ademas de que las personas
dan un orden y jerarquia de manera légica. Los valores poseen una dualidad:
son resultado de un proceso de desarrollo del individuo y de su interaccion con
el contexto; son realidades externas u objetivas e internas o subjetivas (Lata-
pi, 2003). La realidad subjetiva se encuentra integrada por los componentes
cognoscitivos, conocer el objeto, valorar y tomar decisiones. También estd el
afectivo, sentimiento que genera la emocion positiva o negativa, a favor o en
contra. Por ultimo, el apetitivo, que se refiere a la realizacion de una conducta.
Ahora bien, en sintesis, los valores pueden comprenderse como resultado del
proceso de desarrollo de la persona y de su interaccion social; son parte de su
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realidad tanto externa como de la interna. Cada valor esta constituido por tres
elementos: cognitivo, afectivo y conductual (Barba, 1997; Latapi, 2003).

Frisancho (2001) distingue valores personales, sociales, universales y
morales; donde todos orientan las conductas del individuo para mejorar la
convivencia con los demas. Los valores personales parten de los deseos, inte-
reses y preferencias de las personas, donde se emite un juicio valorativo sobre
algo o alguien; mientras que los valores sociales son construcciones norma-
tivas que aseguran el orden y la convivencia en sociedad para que los indivi-
duos reconozcan las instituciones sociales. Dentro de las funciones del valor,
senaladas por Barba (1997), se incluye el guiar al individuo para tomar una
posicién particular al rechazar o aceptar una norma, mejorar la convivencia.
Asimismo, habla de su utilidad para predisponer al sujeto en la toma de de-
cisiones respecto a las ideologias religiosas o politicas. De esto se desprende
que la asignatura de FCYE, en su cardcter formativo, debe buscar la conjuncion
de ambas funciones. Como parte de esta tarea, en el marco del curriculo de
FCYE (SEP, 2006a), se hace énfasis en proporcionar a los jévenes una educacién
fundada en los valores de igualdad, libertad, solidaridad, justicia y aprecio a la
dignidad humana, esto para consolidar la formacién de hombres justos y res-
ponsables, con capacidades para resolver conflictos éticos y sociales a lo largo
de su vida. Se pretende que con estos valores se formen hombres auténomos
que disefien su proyecto de vida.

De esto se desprende el interés por centrar la atencion en los valores sefia-
lados en la fundamentacién curricular de FcyE (DOF, 2006; SEP, 2006b). Por lo
tanto, es indispensable saber en qué consiste cada uno. Sin duda, el programa de
FCYE se orienta a la formacioén de sujetos con la capacidad de emitir juicios ante
situaciones que lo requieran de manera responsable, libre y autonoma. La escuela
representa un espacio de socializacion donde los individuos no sélo adquieren
conocimientos, también intercambian ideas y experiencias originadas en otros
ambitos de la vida como la familia, vivencias religiosas y relaciones de amistad.

Los jovenes que cursan la educacién secundaria poseen caracteristicas
-género, clase social y cultura— que difieren en cada uno. Sin embargo, todos
ellos tienen en comun la etapa de transicion de la adolescencia a la vida adul-
ta. En la crisis de la adolescencia estan en relaciéon con preceptos impuestos
por los demas que indican lo que se debe o no hacer (Schmelkes, 1995 en
Papadimitriou, 1998). Por lo tanto, se necesita de una educaciéon secundaria
que ayude al joven en el desarrollo y consolidacién de competencias para que
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actue de manera responsable consigo mismo y con la comunidad (sep, 2007),
haciendo de él un individuo participativo en la construccion de una sociedad
democrdtica, justa y libre.

La formacion de valores es algo complejo. No resulta ser una actividad
sencilla que se limite nicamente a la transmisién de contenidos, por lo que
hay que cuidar algunos factores para que la asignatura de FCyE tenga éxito,
por ejemplo, la participacion de todos en la escuela, establecer fuertes vinculos
entre los valores y el resto de asignaturas, profesores preparados y conscientes
al respecto, ademas de comportamientos coherentes ante los alumnos. Desde
el punto de vista de Pifidn (2001), hay que generar cambios en la estructura
escolar, en las estrategias de aprendizaje, procurar correspondencia entre lo
que se ensefia y lo que se practica en la escuela, pues el referente teérico que
se les proporcione a los alumnos cobrara sentido al momento de practicarlos.

Programa de Formacién Civica y Etica en tercer grado de secundaria

La dependencia responsable de la formulacion e implementacion de este tipo
de contenidos en México durante 2006, realizé una reforma educativa al plany
programas de educacion secundaria (SEp, 2006a). Se propone que la educacion
sea una herramienta que ayude al alumno a enfrentar las necesidades y apoyar
el avance permanente de la sociedad, dejando de lado la transmisién y adoc-
trinamiento de los contenidos curriculares, para favorecer la adquisicion de
conocimientos y desarrollo de habilidades, valores y actitudes. En principio,
la FcyE se concibe como una asignatura que crea experiencias sistematizadas
que contribuyen al desarrollo personal del educando, su participacion libre
y responsable en retos sociales para mejorar la convivencia. Por ello, se ha
previsto en la formacion de valores la participacion de tres elementos, que
en el programa han sido denominados dimensiones, a saber: la asignatura de
FCYE, todas las asignaturas en conjunto (curriculo), y la escuela. Con ellas se
pretende proporcionar una educacion para la vida escolar y el desarrollo de la
responsabilidad y autonomia del educando.

En la primera dimension se integran los contenidos y actividades a de-
sarrollar con los educandos, esto con base en el analisis critico de situaciones
como, por ejemplo, conflictos de valores y estudio de la democracia como una
forma de vida y de gobierno para el pais. La segunda dimensién esta consti-
tuida por el resto de las asignaturas; se trata del estudio de temas relacionados
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con el respeto y cuidado del medioambiente, interculturalidad, diversidad, la
importancia de la ciencia y la tecnologia, entre otros. Estos temas prevén
el establecimiento de una educacién moral transversal. Finalmente, la di-
mension escolar, es decir, generar un ambiente escolar adecuado, donde la
experiencia escolar cotidiana promueva el ejercicio de la democracia como
una forma de vida al crear el espacio que lo favorezca.

Uno de los ambitos que han cambiado con la reforma de FcyE es el apren-
dizaje. Ahora esta enfocado al desarrollo de ocho competencias que abarcan el
desenvolvimiento personal, ético y ciudadano del alumno. Las competencias
propuestas parten del plano personal del educando y, posteriormente, van
cubriendo el espectro social. Con el curriculo se pretende garantizar que el
estudiante actie con respeto, asi como practique y promueva el trato digno
entre los seres humanos. La asignatura de FCyE tiene como proposito funda-
mental el desarrollo de la autonomia moral y la adquisicién de los compro-
misos consigo mismo y con la sociedad. Para ello, es necesaria la formacion
de la personalidad moral como proceso de interrelacion social, para generar
actitudes de participacion en un ambiente de respeto a la diversidad. Se trata
de construir valores en un ambiente de aprendizaje, basado en la comunica-
cién y el didlogo, que favorezca la comunicacién entre alumnos y la toma de
decisiones responsable y autonoma que beneficie la ensefianza para la vida.

La tarea del profesor en la asignatura de FCyE va mas alla de la transmi-
sion de contenidos de aprendizajes. Debe ser él quien genere los espacios y el
ambiente adecuado para que los alumnos desarrollen las competencias des-
critas. También debe producir situaciones de conflicto para que los escolares
construyan soluciones de manera critica. Le corresponde conjuntar los conte-
nidos de la asignatura con las experiencias que propicie para que el educando
obtenga mejores resultados de aprendizaje y construya su autonomia. El papel
del profesor es el de un facilitador del conocimiento y mediador de las situa-
ciones y conflictos que vayan surgiendo.

Los contenidos tienen como referencia tres ejes tematicos: a) formacion
ética, centrada en el individuo, sus acciones y decisiones personales, la cual
toma en cuenta el respeto a la dignidad humana de los individuos y la demo-
cracia; b) formacion para la vida, para que sean capaces de tomar sus propias
decisiones valorando su integridad como personas; c) formacién ciudadana,
la cual favorece el desarrollo humano en sociedad para que sea capaz de inte-
grarse como un sujeto activo y responsable en las problematicas sociales (SEP,
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2006b). Los contenidos se encuentran distribuidos en dos cursos. El primero
aborda temas relacionados con la ética individual y la ciudadana; este curso
tiene una mayor carga ética y busca el desarrollo personal del estudiante y la
reflexién sobre sus acciones. El segundo curso se relaciona con el proyecto de
vida personal y el compromiso con la vida democratica.

Metodologia

La metodologia de trabajo considera la perspectiva de los alumnos de tercer
grado de secundaria en torno a las opiniones y percepciones que tienen de la
formacion de sus valores. En otras palabras, buscamos y resaltamos la “voz de
los alumnos” Este acercamiento cualitativo incluyd entrevistas a ocho alum-
nos de dos secundarias. Establecimos una conversacion donde los sujetos de es-
tudio hablaron de las experiencias que han dejado huella en la formacién de sus
valores en diversos ambitos de socializacion. Los aspectos considerados en dicha
exploracion fueron la escuela y la asignatura de FCyE, sin dejar de lado otros am-
bitos de vida como la familia, la convivencia religiosa y los amigos. Realizamos
un estudio ex post facto descriptivo. Las variables exploradas fueron: valores de
libertad, justicia, solidaridad, igualdad y respeto a la dignidad humana. Inclui-
mos la modalidad de la escuela, sexo de los alumnos y los elementos de la asig-
natura de FCyE (practica docente, contenido curricular y convivencia grupal).
La seleccion de los entrevistados considerd un muestreo no probabilistico
intencionado para la primera fase de la investigacion, ya que no tuvimos por
objetivo la generalizacion de los resultados, sino seleccionar los sujetos que re-
presentan, bajo los criterios de expertos, algtin caso tipico del universo (Padua,
1979). Para seleccionar a los sujetos para la entrevista, se establecié como cri-
terio que la primera parte del cuestionario (jerarquia de una lista de 10 valo-
res) fuera totalmente congruente o incongruente con reactivos de la segunda
parte del mismo, asi se eligieron a los ocho alumnos entrevistados y otros
ocho como suplentes. La segunda seccién incluy6 reactivos que abordaron las
dimensiones que Latapi (2003) y Barba (1997) sefalan: cognitiva, afectiva y
conductual del alumno respecto a cada valor. El objetivo fue crear un indice'

14 Un indice es un numero que expresa, de manera sintética, la adicion de un conjunto de indicadores; es
producto de una operacion o proceso de sintesis en el que se busca reconstruir una variable o dimension de
estudio. Generalmente expresa de una manera densa alguin atributo o caracteristica de los sujetos de estudio.
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y, de alguna manera, comprobar la consistencia entre esta parte y la jerarquia
de valores. La entrevista fue de tipo semiestructurada; las preguntas abarcaron
caracteristicas de la asignatura de FCyE, escuela, familia, convivencia con ami-
gos y experiencia religiosa.

Otro atributo especifico fue formar parte del tercer grado de secundaria,
ya que el afo anterior habian cursado la asignatura de FCyE e identificarian los
valores estudiados en clase. El disefio del cuestionario tiene como antecedente el
instrumento que Bretherton (2005) adapto del inventario de Milton Rockeach,
el cual fue administrado a estudiantes de secundaria del estado de Aguascalien-
tes y se centrd en la jerarquizacion de valores de mayor a menor importancia.

El criterio para elegir las instituciones escolares fue el siguiente: escuelas
secundarias con modalidad diferente, técnica o general, publicas, ubicadas en
la zona urbana de Aguascalientes, de alta demanda y con matricula y numero
por grupo similar, con buen desempefio académico, considerando los resulta-
dos obtenidos en las evaluaciones del Exani-I.

Analisis de la informacion

Empleamos el programa spss 13.0 y 16.0 (Statistical Package for Social Scen-
ces) para el analisis de la informacién recabada a través del cuestionario. Con
la jerarquia de valores se hizo uso de corridas de frecuencia, medias, medianas
y modas para la muestra general, por modalidad y sexo. En la segunda parte
del cuestionario se incluyeron seis reactivos para cada valor con cuatro opcio-
nes de respuestas.

El resultado fue un indice que expresa una escala que oscila en un rango
de 0 a 100 puntos; cabe aclarar que como el nivel de medicion de la escala es de
intervalo, el 0 no significa la ausencia de un valor, sino mas bien fue disefiado
para generar un promedio que determind si hay consistencia entre las res-
puestas que los alumnos dieron en esta parte del cuestionario, por ejemplo, si
para el valor de justicia se obtuvo un indice de 92, que es una puntuacion alta,
y en la jerarquia ocup6 la posicion 9, podemos decir que hay consistencia y
dado que en la segunda parte del cuestionario hay reactivos que pertenecen
a las dimensiones cognitivas, afectivas y conductuales, puede pensarse que el
alumno esta de acuerdo con ello, que se ha apropiado y practica dicho valor
en su cotidianidad.
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Al tener los indices para cada valor y de cada alumno procedimos a la
seleccion de los sujetos que tuvieron mayor consistencia entre la primera
y segunda parte del cuestionario; es decir, si en la primera parte pusieron
como mas importante un valor, que ese mismo obtuviera un valor alto en el
indice producto del procesamiento de la segunda parte.

El tratamiento de la informacién recabada en las entrevistas comenzo des-
de la transcripcidn de las mismas, pues desde ese momento se comenzo a pro-
cesar la informacidn y a reflexionar lo que se encontré. Posteriormente, con el
uso del programa Atlas.ti organizamos el texto de acuerdo a las categorias de
analisis; cuando se tuvo esta informacion clasificada, se construyeron cuadros
donde se integré por categoria y subcategorias lo expuesto por los alumnos en-
trevistados.

Discusion

En este apartado damos cuenta de los resultados generales, discusion y analisis
de la investigacion.

Los alumnos involucrados en el estudio sefialan lo fundamental que re-
sultan los valores para su vida. En este sentido, Laura destaca que son “[...]
elementos indispensables para nuestra vida porque conducen a una conviven-
cia sana con los demas y con nosotros mismos [...]" Pero también reconocen
que forman parte de la naturaleza humana y las acciones y pensamientos
deben estar dirigidos por ellos, pues como Luis sefial6: “[...] todos los dias
utilizamos los valores, son algo inevitable, simplemente para tomar nues-
tras decisiones [...]” Decisiones que requieren un proceso reflexivo que
muchas veces no resulta facil porque se debe tener en cuenta al otro, quien
convive con nosotros, asi lo afirmaron Ximena y varios de sus compaieros.

En la lista de valores, el respeto a la dignidad humana fue el mas impor-
tante, al ubicarlo en la posicion 10 de la escala; 24.2% de los alumnos asi lo
decidio, le siguié el amor, con 21.2%; la amistad, 18.2%; y responsabilidad, con
11.5%. La escala del resto de valores quedo6 de la siguiente manera: libertad
(7.3%), justicia (4.2%), igualdad (3.6%), solidaridad (3%) y tolerancia (2.6%).
Esto puede observarse en la Grafica 1.

87



sES UTIL FORMAR INVESTIGADORES DE LA EDUCACION?

Griéfica 1. Porcentaje de alumnos que considera cada valor como el mas importante (posicion 10 de

la jerarquia)
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Observamos que, de los valores enfatizados en el programa de FCyE, s6lo
el respeto a la dignidad humana sobresale en las preferencias. Asi lo conside-
ran 4 de cada 10 alumnos, mientras que la libertad, igualdad, justicia y soli-
daridad ocupan posiciones de menor importancia. Un porcentaje notable de
estos alumnos subraya valores asociados a la juventud,” particularmente el
amor, la amistad y la responsabilidad. Estos ocupan posiciones altas en la je-
rarquia, sélo detras del respeto a la dignidad humana. Por su parte, la posicién
de la honestidad y tolerancia correspondié a la parte baja del rango de valores
configurado por los estudiantes.

En el estudio realizado por Bretherton (2005), los alumnos jerarquiza-
ron los valores terminales e instrumentales de acuerdo a la importancia que
tienen en su vida. El resultado es el siguiente: responsabilidad, honestidad y
tolerancia (valores instrumentales), y amistad, libertad, igualdad y amor (va-
lores terminales). En nuestro caso, los encuestados prefieren los valores que,
de acuerdo con Frisancho (2001), pertenecen a una dimensién personal. Esto

15 Deacuerdo con lo que Rice (1997) sefiala, los valores que los adolescentes y jovenes prefieren son la amistad
y el amor, esto debido a la etapa de adolescencia y el desarrollo que viven.

88



Formacidn de valores: la voz de alumnos de secundaria

quiza se deba al proceso de individualizacién de valores, del que Inglehart y
colaboradores (2004) hablan en su trabajo. Los sujetos hacen énfasis en prefe-
rencias personales al elegir valores que se refieren al compromiso personal, al
amor a si mismos y al afecto a otras personas; o en otras palabras, se refieren
al amor, la amistad o el respeto a la dignidad humana.

En el indice disefiado para los valores de respeto a la dignidad huma-
na, igualdad, libertad, justicia y solidaridad, encontramos que la igualdad esta
ubicada en el punto mas alto de la escala, pero que en la jerarquia fue uno de
los de menor importancia: en la muestra alcanzé en promedio 71.91, le siguié
solidaridad con 70.32. Los valores de respeto a la dignidad humana, justicia y
libertad tuvieron una media inferior a 70, pues obtuvieron 62.6, 67.8 y 64.8,
respectivamente.

Grifica 2. Promedio general de los indices para cada valor
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Aunque el respeto a la dignidad humana es el valor mas importante en la
jerarquia de valores de los alumnos, esto no resulta asi en el indice de valores
disefiado. En este ultimo, s6lo 3.7% de los valores alcanzaron el maximo esca-
lafén de 100 puntos; sin embargo, al menos la mitad de los colegiales obtuvo
puntuaciones igual o mayores a 66.60. Los resultados en el caso de la igualdad
muestran algo muy importante, pues 19.6% de los sujetos alcanzaron los 100
puntos; sin duda, éste es el valor que reporta el mayor porcentaje de alumnos
que alcanzaron la puntuaciéon maxima de la escala, pero esto no fue asi en la
jerarquia.
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Una explicacion a la aparente inconsistencia entre la jerarquia y los indi-
ces de valores es que la relevancia de un valor estd anclada al concepto que de
éste tienen los alumnos. En cambio, cuando los estudiantes son cuestionados
sobre acciones particulares, tienden a ponerse en la situacion propuesta; en
efecto, lo importante del valor en cuestién se modifica dependiendo de las
circunstancias en las cuales se halla. Entonces, los sujetos se mueven en dife-
rentes marcos morales, obedeciendo a las exigencias que deben atender, sean
hipotéticas y abstractas o reales y cotidianas.

Como destacamos, los valores de amor, respeto a la dignidad humana y
amistad son sefialados como importantes segiin los alumnos. Sin embargo, es
el respeto a la dignidad humana el que marca diferencias significativas entre
las secundarias general y técnica. En la primera fue considerado como el valor
mas importante para 37.9% de los alumnos, esto se traduce a una considerable
diferencia de 21.2% sobre el valor mas cercano, el amor. El estudio de Brether-
ton (2005) sostiene que en las secundarias técnicas valoran la igualdad, pero
la amistad y el amor ocupan posiciones mas bajas en la respectiva jerarquia de
valores. No obstante, los resultados de nuestro estudio son totalmente diferen-
tes: el porcentaje de alumnos de la secundaria técnica que prefieren estos tres
valores fue mucho mas alto.

En la escuela técnica s6lo 11% de los alumnos ubicé el respeto a la dig-
nidad humana en la posicion 10. El testimonio de Luis puede aclarar por qué
tal situacion, pues sefialé que no sabia a qué se referia este valor, por eso, en su
jerarquia de valores, ocup6 una posicion baja (3). Esto refleja lo que Galdona
(s/f) describe en cuanto a la integracion, por parte de los sujetos, de los valores
en la vida: es necesaria la reflexion sobre los contenidos tedricos. De aqui la
relevancia de contar con temas de clase donde los ambitos abstractos de los
valores sean conocidos por los estudiantes. A partir de esto, es posible definir
si hay simpatia o no al respecto y con ello hacer viable la toma de decisiones
autonomas aplicables a la vida de los sujetos.
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Griéfica 3. Porcentaje de alumnos de la secundaria general y técnica que consideran a cada valor

como el mas importante (posicion 10 en la jerarquia)
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Observamos en la Grafica 3 que los porcentajes de alumnos que sefala-
ron la solidaridad, la tolerancia, la igualdad y la justicia como los valores mas
importantes en sus vidas, tienen porcentajes muy bajos. Sin embargo, son esos
valores los que deben ser de mayor importancia en la vida ciudadana, ya que
ayudan a mejorar la convivencia. De hecho, esto ultimo es uno de los objetivos
del programa de FCyE (SEP, 2006a).

En el marco de nuestra investigacion, la preferencia por valores personales
en comparacion a valores sociales tiene que ver con la etapa que atraviesan los
colegiales, es decir, la adolescencia. Es durante este periodo cuando los jévenes,
segun Berger (2006), sienten y piensan que todo aquello que les ocurre es de ca-
pital importancia, incluso ante los intereses de los demas. Por ejemplo, Ximena
afirmé que la edad en la que se encuentra, dejando atrds la infancia y adentran-
dose a la adolescencia, conlleva modificaciones fisicas, fisiolégicas y mentales
que de forma simultdnea estan moldeando su identidad. Todo ello coloca en
primer lugar a las necesidades personales de los estudiantes.

El amor es uno de los valores favoritos de ambos sexos; sin embargo, son
las mujeres quienes lo aprecian mads. Asi, en la secundaria general, 18.2% de
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ellas colocaron al amor en la posicién 10, mientras que sélo 15.4% de los hom-
bres ubico ese valor en el mismo lugar de importancia. En la secundaria téc-
nica, la diferencia entre ambos sexos fue significativa. 17.8% de alumnos, por
un lado, 35.1% de alumnas, por el otro, colocé al amor en la posicion 10. Con el
valor de la amistad ocurre lo contrario: los hombres le dieron un lugar notable
en su vida (Tabla 1). En cambio, en el estudio de Bretherton (2005) observamos
que los varones son quienes tienen mayor preferencia por el amor; mientras que
las mujeres sefialaron la amistad como lo mas sustancial en su escala de valores.

Tabla 1. Porcentaje de alumnos por modalidad y sexo que consideran a cada valor como el mas

importante (posicién 10 0 9 en la jerarquia)

Secundaria general (%)  Secundaria técnica (%)

Hombres  Mujeres Hombres  Mujeres
Amor 15.4 18.2 17.8 35.1
Solidaridad 7.7 2.3% 22 2.7
Amistad 17.9 13.3 31.1 8.1
Respeto-DH 23.1 50.0 6.7 16.2
Tolerancia 7.7* 23 4.4 2.7
Igualdad 7.7* 23 8.9 2.7
Libertad 10.3 15.9% 11.1 8.1
Honestidad 5.1* 23 22 13.5
Justicia 7.7 2.3 2.2 5.4
Responsabilidad 17.9 9.1 13.3 5.4

*La posicion mds alta fue 9 y no 10 como se habia previsto.

El respeto a la dignidad humana, en las dos escuelas participantes, fue ubi-
cado en posiciones altas por las alumnas y no por los alumnos. Esto fue mas
notable en la escuela general. En la secundaria técnica este valor no quedé den-
tro de las posiciones relevantes. Existen pequenias diferencias entre hombres y
mujeres en torno a la calificacion otorgada a ese valor (Tabla 2). El promedio
general alcanzado por las estudiantes fue de 64.12, mientras que ellos lograron
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un 62.07, nameros obtenidos para el caso de la secundaria general. En cuanto
a la secundaria técnica, el promedio general alcanzé, para las alumnas, 68.86;
los alumnos obtuvieron 56.24. Esto significa que la configuracion de respeto a
la dignidad humana de las mujeres fue ligeramente mas elevada que la de los
hombres, asi también en el promedio general de la muestra en estudio.

Tabla 2. Medias obtenidas en los indices de valores por modalidad y sexo

Secundaria general Secundaria técnica

Hombres Mujeres Hombres Mujeres
Respeto-DH 62.07 64.12 56.24 68.86
Igualdad 61.47 71.19 71.46 83.76
Justicia 63.49 71.73 66.32 69.62
Libertad 59.66 70.05 63.04 65.96
Solidaridad 58.10 80.03 67.88 74.66

Los valores desde la voz de los alumnos de secundaria

Los alumnos de secundaria valoran el ambiente de su escuela, para ellos es
importante que la convivencia sea agradable y les motive a acudir a ella. Se-
gun la modalidad de la escuela, hubo diferencias significativas en cuanto a las
opiniones acerca del ambiente general. En este sentido, 3 de los 4 alumnos
entrevistados en la secundaria técnica calificaron positivamente el ambiente
escolar. Por ejemplo, Luis sefiald que era “bueno” porque los profesores estan
bien preparados y el ambiente de trabajo no es “[...] hostil [...] no hay piques
o rivalidades y se divierten de forma sana [...]".

Por su parte, Ximena destacé que la convivencia entre los estudiantes de
la escuela es agradable, todos son tratados con igualdad y no hay diferencias
de ningtn tipo. Esta colegiala valora el ambiente escolar como tranquilo y
pacifico; por esto se siente a gusto. En cambio, cuando se le pregunt6 a Omar,
alumno que mostro antipatia por la escuela, sobre la percepcion que tiene de ella,
destacd que a veces le parece buena y en otras ocasiones no tanto, esto porque
hay profesores que son “[...] puro regafar [...]” y otros “[...] buena onda [...]”

La dimension escolar que se enmarca en el plan de la FCyE (DOF, 2006) apun-
ta que este ambiente contribuye a la construccion de valores a través del didlogo y
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la comunicacion entre los integrantes de la institucion educativa. El propésito de
ello es que los alumnos sean capaces de tomar sus propias decisiones de manera
responsable y auténoma. De acuerdo con Luis y Ximena, la escuela es un lugar
que propicia el desarrollo de valores a través del didlogo y las acciones.

En estos casos se observo que las relaciones positivas entre alumno-
maestro son las que tienen mayor impacto en la formacion practica de valo-
res de los alumnos, mientras que las relaciones negativas suelen derivar en la
practica de antivalores, por ejemplo, injusticia. Cuando los estudiantes tienen
miedo o poca confianza hacia un profesor, es dificil que el didlogo y la comu-
nicacién fluyan de manera natural, que los educandos se acerquen a ellos para
conversar y confiarles lo que piensan o sienten. El objetivo de la escuela, de
acuerdo con lo sefalado en el plan de FCyE (DOF, 2006), es crear el ambiente
que facilite la practica de los valores. Entonces es prioritario que el espacio
educativo permita el didlogo y la comunicacion de sus integrantes, pero sobre
todo la practica de valores en un ambiente de respeto y democracia.

Damién, un alumno de la secundaria general, sefialé6 que el clima y la
convivencia escolar es “agradable” porque la escuela cuenta con profesores
preparados que educan bien, se difunden valores como la justicia en la rela-
cién profesor-alumno. Sin embargo, tienen marcadas las lineas de autoridad
y esto no deja que los alumnos tengan confianza en los profesores, prefectos
o director, pues como menciondé Damidn en la entrevista: “[...] pues con los
maestros poco, pues solo nos dan clases y uno no es muy familiarizado con
los profesores, las prefectas, pues la mayoria cuando las conoces es porque te
regafiaron, te llamaron la atencion. Y el director, pues es de casi que lo vemos
nada mas en el acto civico, cuando nos da avisos y etcétera [...]"

En la escuela general se observé que la jerarquia es marcada. Esto evita
que los educandos se acerquen con la confianza necesaria al personal admi-
nistrativo y docente. Esta no es una de las formas mds adecuadas para formar
en valores, pues se aleja del plan de la FCyE (DOF, 2006). Como algunos autores
senalan, la escuela es por su naturaleza un medio de socializacion. Amelia lo
dejo ver asi cuando sefialé que ese espacio educativo ha sido importante para
ella: le ha permitido conocer personas, alli empez6 a tener amigos, ha sido de
utilidad para superar la inseguridad al hablar y ser una persona mas extroverti-
da. Con ello, se observa que la escuela, de acuerdo con lo dicho por Schmelkes
(1995, en Papadimitriou, 1998), cumple con una de las funciones que la socie-
dad le ha encargado: como un medio de socializacién.
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Aungque en el plan de FCyE (DOF, 2006) destaque la generacion de activi-
dades que contribuyan a la construccién de valores en el educando, no senala
cudles acciones deben implementarse para lograrlo. No obstante, los estudian-
tes identificaron practicas escolares que ayudan a la formacién de valores. Por
ejemplo, la “Eleccion de planillas”, las cuales tienen por objeto elegir al repre-
sentante de los alumnos. La dindmica es la siguiente: los colegiales forman
grupos para proponer diversos quehaceres al resto de sus compaieros; a partir
de esas sugerencias se realizan votaciones para decidir al grupo ganador. Todo
esto permite identificar una serie de valores involucrados en ello y por tanto
su fomento. Por ejemplo, Luis contest6 que la democracia era el mas evidente,
pues fueron los colegiales quienes eligieron con sus votos y no una decision
del director de la escuela.

Laura y Amelia destacaron que los concursos de oratoria o eventos depor-
tivos son otras fuentes de promocion y practica de valores, al implicar que en el
trabajo en equipo aparecen la responsabilidad, justicia, solidaridad, honestidad
e igualdad. Estos mantienen la convivencia entre los participantes, con lo cual
disminuye el surgimiento de conflictos. Laura destac6 que los concursos de ora-
toria le han sido de utilidad para tener confianza en si misma, lo cual ayuda a
reforzar su dignidad humana. Los alumnos conocen de forma mayoritaria qué
significan los valores, ademas de ser capaces de reconocerlos cuando éstos inter-
vienen en actividades cotidianas, sean escolares, familiares u otras.

La entrevista incluyé un cuestionamiento sobre si los profesores de las
asignaturas, distintas a la de FCyE, hablan de temas relacionados a los valores.
La justificacion de esta pregunta se encuentra en el plan de FCyE (DOF, 2006),
el cual establece privilegiar el caracter transversal de los contenidos de las asig-
naturas en torno a los valores. De los estudiantes entrevistados, 7 de 8 dijeron
que en otras materias aparecen los valores, como es el caso de “Orientacion
y Tutoria’, impartida en los tres afos de la secundaria, en donde los valores
hacen acto de presencia. Esta materia se proporciona una vez a la semana y
la imparte el tutor del grupo. Este les aconseja y ayuda en temas que los estu-
diantes no entienden respecto a otras asignaturas, ademas de que exhorta a la
resolucion de problemas entre compaferos.

Para Amelia, alumna de secundaria general, lo anterior ayuda para “cre-
cer como persona’. Incluso afirmé que los profesores fomentan los valores;
pero “[...] sobre todo los que ensefian Formacion Civica y Etica, Estrategias
para Fortalecer el Estudio y Tutorias [...]" Ella explicé que en esta ultima asig-
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natura existen temas especificos sobre valores; recuerda en particular “respeto,
solidaridad, amor y tolerancia”. Parte del estudio era relacionar esos valores
con sus actividades cotidianas. Sin embargo, Angeles destac6 que en clase de
Orientacién y Tutorias el tnico tema son las calificaciones. Mientras tanto,
Omar asegur6 que su tutora era la maestra de Quimica, pero al dejar de serlo,
las platicas sobre valores ya no formaban parte de la clase. Es decir, no hay una
practica sistematica de la transversalidad.

En el marco de los ejercicios de relacion entre valores y vida cotidiana, al-
gunos alumnos consideraron solo ciertas condiciones para ejercer tales compor-
tamientos. Por ejemplo, Angeles sefialé que lleva a cabo la préctica de valores
cuando las calificaciones de la materia son justas. Aclaré que sélo algunos profe-
sores son imparciales. Otro valor en la relacién maestro-alumno es el respeto. Ba-
sicamente entre uno y otro no se expresan groserias, sino el trato es con respeto.

Formacion Civica y Etica

Ximena y Amelia sefialaron que FCyE ha sido una asignatura importante. Xi-
mena destaco que le ha ayudado para saber quiénes son “[...] buenas personas
y quiénes en verdad te quieren ayudar [...]">. Amelia subraya al respecto que
para “[...] tener una vida digna, para ser hombres y mujeres de bien [...]"
hay que tomar decisiones propias y aceptar las consecuencias. Lo sefialado
por Amelia coincide con lo establecido en el perfil de egreso de los alumnos
de educacion secundaria: seran capaces de tomar dicisiones responsables al
finalizar este nivel educativo.

De acuerdo con Ximena, los valores son importantes porque representan
un “[...] caminito para hacer lo correcto [...]” Recordé que desde el primer
dia de FcCyg, la profesora hablé de valores. También destacé que ponerlos en
practica no es facil porque se tiene que valorar al otro y pensar: “[...] si yo
hago esto a lo mejor voy a lastimar a aquella persona o si hago lo otro también
lo voy a lastimar [...]” El sentido de esta frase sitia los propositos de dicha
asignatura: mantener una convivencia sana donde no sélo interesa estar bien,
sino las personas que se encuentran alrededor también lo estén.
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Los valores como parte del contenido tematico de Formacién Civica y Etica

Luis sefial6 que durante el segundo afio de secundaria, que es el primer grado
en que se imparte FCYE, estudiaron los valores y temas relacionados con la
materia. Ahora que se encuentra en tercer afo, las temdticas giran en torno a
valores relacionados con la sociedad: forma de gobierno, convivencia y toma
de decisiones. Tal parece, segun lo recién dicho, que los valores tienen relacién
con la sociedad y la convivencia, pues en un sentido amplio puede deducirse
que ésta puede ser un metavalor donde la practica de todos los valores con-
tribuye. Aun asi, Luis aclaré que haber estudiado primero los valores ayudé a
comprender que “[...] en una comunidad debe haber Justicia, ya no tiene que
explicar cada cosa, sino nada mas dice en una comunidad que debe de haber
Justicia, Igualdad y todas esas cosas [...]”. Esto sucede porque ya saben qué sig-
nifica cada valor. Los valores que se estudiaron en clase fueron la honestidad,
justicia, igualdad, solidaridad y libertad.

La opinién de los alumnos sobre la forma de imparticion de la materia
es la siguiente. Luis respondié que él felicitaria a la maestra porque observd
que conoce bien el tema. Ademas, la profesora le ha dado clase de Tutoria
en primer afo y FCYE en los restantes dos. En el transcurso de la entrevista
identificamos que es imperante que un sélo profesor sea quien dé la asignatura
durante todos los grados, pues sabe como relacionar los temas de acuerdo a
las caracteristicas de los alumnos. El empleo de peliculas con tematicas afines
permiti6 exponer dilemas morales, jerarquia de valores y dindmicas grupales.
Algunos de los filmes empleados fueron Cadena de favores'y Perfume de violetas.

Sin embargo, existieron otras actividades que poco o nada favorecieron
al tema principal de la asignatura, como exposiciones y resumenes. Angeles
y Omar sefalaron que estas acciones escolares fueron aburridas. En el caso
de las exposiciones: “[...] nadie pone atencidn [...]”. Ambos sefnalaron su
agrado por hacer dindmicas donde todos puedan participar. De nuevo, se
deja ver que las actividades donde los educandos intervienen de manera ac-
tiva son las que llaman la atencién y los lleva a la practica de valores.

Los resultados de este estudio sustentan los recabados en el trabajo de He-
lwig, Ryerson & Prencipe (2008): los adolescentes prefieren ejercicios que los
mantengan activos y favorezcan el desarrollo de su autonomia. Dentro de éstas
destacan discusiones en grupos donde su rol sea participativo. En el trabajo de
Schuitema, Ten Dam & Veugelers (2008), los alumnos destacan la importancia
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y gratificacion del trabajo en equipo; éste favorece la discusion e interaccion de
los miembros y ayuda al desarrollo psicosocial y moral del educando.

Otros ambitos de la vida que favorecen la formacion de valores

La familia

La familia ha sido considerada como uno de los 4mbitos mas importantes en
la formacion de valores de los individuos; es uno de los pilares fuertes para la
sociedad y sobre todo para el individuo. Los alumnos expresaron que es un
campo primordial para desarrollar valores. En algunos casos no sélo la familia
nuclear sino también la extensa participa en ello. Luis y Ximena expresaron
que sus abuelitas les ayudaron a poner en practica los valores.

Amelia, al igual que Angeles, dijo que la convivencia en su familia es muy
buena. Observa que hay comprension entre ellos, tratan de ayudarse siempre
y son tolerantes. En este sentido, expuso que sus padres han hablado con ellas:
“[...] Si[...] que una persona vale mucho por su formacién, por sus valores
y que es necesario practicarlos dia con dia, porque es la base para llegar al
triunfo, al éxito [...]”. En la formacién de valores, Damian dio supremacia a la
familia ante todos los ambitos de la vida que se exploraron. La familia es el me-
dio que mas ha favorecido el desarrollo de sus valores, porque desde temprana
edad los padres inculcan lo que es bueno y lo que es malo, a comportarse de
manera correcta y a no faltar al respeto a las personas. En este sentido, Barba
(2004) y Bretherton (2005) encontraron que la familia es el agente socializador
o ambito de la vida que mds contribuye al desarrollo moral y a la formacién de
valores en los adolescentes.

Grupo de amistades

El grupo de amigos es otro medio donde los adolescentes socializan, conviven
e intercambian valores. El circulo de amistades es un grupo fuerte que influye
en las decisiones que se toman. Ejemplo de ello es Angeles, quien sefial6 que
una de las razones por las que ingresé a la secundaria técnica fue porque alli
estudiarian sus amigas de primaria.

También preguntamos a los estudiantes si consideraban que al interior de
su grupo de amigos practican los valores, todos respondieron que si. Angeles
expres6 que los valores son importantes para mantener la relacion de amistad.
El respeto y la confianza aparecen como valores principales dentro de los gru-
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pos de amigos. Laura dio un ejemplo que se relaciona con lo que Angeles dijo,
pues la amistad no conoce diferencias de sexo o religion.

Religion

La influencia de la religién en la formacién de valores es menos fructifera
en comparacion a los ambitos de vida previos. Solo en el caso de Luis, quien
estudid la primaria en una escuela de monjas, vio un marcado influjo de la
religion catolica en las definiciones de los valores. A esto hay que sumar que
su familia es catdlica, ademas acude a platicas religiosas donde le han hablado
de los valores.

Fuera del caso de Luis, parece que la aportacién de la religién, cualquiera
que ésta sea, se queda en el discurso, ya que no transciende a la practica de los
valores. Lo interesante es que en un estado como Aguascalientes, donde se ve
una marcada influencia catélica y conservadora, de acuerdo con lo sefialado
por los entrevistados, la religiéon no es uno de los ambitos importantes para la
construccion de sus valores. Una explicacion a esto es lo que Inglehart (2004)
y Bretherton (2005) encontraron en sus estudios. Ambos sostienen que las
sociedades pasan de lo tradicional a lo moderno y es en este proceso don-
de instituciones sociales como la Iglesia (tradicional) pierden terreno en la
construccion de valores en las nuevas generaciones; mientras que la familia se
mantiene como ambito importante para desarrollarlos.

Conclusiones

Resulta interesante en este producto de investigacion la identificaciéon de que
en un nivel macro social los alumnos entrevistados sefialaron que los valores
son importantes para garantizar la convivencia entre los miembros de una so-
ciedad, pues valores como el respeto, la tolerancia, la justicia y la solidaridad
contribuyen a que esto sea asi. Una de las entrevistadas senald que si las per-
sonas asumieran y practicaran en su vida los valores, seria posible que los pro-
blemas sociales que hay en el pais, como la inseguridad, se solucionaran. Ellos
mismos reconocen que para hacer cambios sociales es necesario que cada uno
comience a practicarlos para que mejore la convivencia con las personas cer-
canas (familia, amigos y compaifieros), consigo mismos y que transcienda a la
sociedad.
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En el estudio se encontrd que los sujetos construyen sus valores y no se
apropian de ellos como algo que flota en el ambiente; mas bien, los desarrollan
cuando los aplican en su vida y ven que les funcionan, es entonces cuando los
practican en la cotidianidad. Un ejemplo es el valor de la responsabilidad, se-
falado por muchos alumnos como uno de los valores mas importantes, pues
es un valor con el que tienen mayor contacto, ya sea porque los profesores o
padres les hablan constantemente de él o porque han visto que su practica les
da resultados positivos concretos, al cumplir con sus tareas y obtener buenas
calificaciones.

Durante la entrevista se pudo constatar que los alumnos hablan con ma-
yor facilidad de los valores de los que tienen un referente conceptual y tienen
sentido en su practica cotidiana; es decir, cuando se les cuestiond sobre algin
valor, los alumnos respondieron con facilidad y rapidez dando definiciones,
ejemplos de experiencias y, en algunos casos, haciendo la reflexiéon de lo que
estos valores han generado en su vida. En este sentido, es necesario que al fo-
mentarse los valores en la escuela y en la asignatura de FcyE se aborde la parte
tedrica-conceptual, por un lado, y por el otro, la parte practica-experiencial.

Se observo que los adolescentes no son sujetos pasivos ante los temas
de valores, pues en las entrevistas reflexionaron, discutieron, argumentaron
y ejemplificaron los valores tratados; esto apunta a un analisis de los mismos,
quiza critico, de lo que son y de la importancia que tienen en sus vidas. Este
hallazgo nos sefala, sin pretender generalizar, que no todos los adolescentes
viven en un mundo de libertinaje y carente de responsabilidad y conciencia de
los actos, pues en las entrevistas los alumnos expresaron y dejaron en claro que
tienen derecho a ser libres, pero siempre y cuando pensando en si las decisio-
nes y actos que tomen pueden afectar a los demas.

No todos los resultados fueron “positivos”, ya que a uno de los alumnos
entrevistados parece no importarle las clases de FCyE y, en general, el tema de
los valores. El sefialé en una ocasion que las clases de dicha materia le parecen
“aburridas” y siendo los valores un tema de importancia es preciso que se cap-
te la atencion e interés, en especial de este tipo de alumnos, por participar en
estos temas que son vitales para la convivencia. A ellos deben apostar materias
como la Fcyg; como dice el Evangelio, debe sanar a los enfermos, pues los
sanos no lo necesitan.

En las entrevistas se encontrd que los valores conforman configuraciones
y no solo jerarquias; este es uno de los hallazgos mas importantes, porque al
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inicio se pens6 que los alumnos mantendrian una jerarquia, pero fue a través
de la entrevista que todos los alumnos expresaron que no hay un orden esta-
blecido para acomodar los valores uno por uno, siempre van unidos y cuando
pones en practica uno, al mismo tiempo pones en practica otros, por eso todos
son importantes. Incluso comentaron que los habian jerarquizado de esa mane-
ra porque en el instrumento se les pidié que eligieran a un solo valor como el
mas importante, cuando en realidad son mas de uno los importantes en su vida.

En cuanto a metodologia, una de las ventajas de hacer la investigaciéon en
dos fases es que se complementaron los resultados, pues dejé ver las razones
del porqué contestaron de determinada manera el instrumento; por ejemplo,
mientras que en un cuestionario se pide dar un orden a una lista de valores, en
una entrevista, que es situacional y se basa en la narracion de experiencia, no
se puede jerarquizar, pues en la practica cotidiana y en la convivencia con el
otro es dificil separar los valores que se practican. De este tipo de situacion se
encontraron muchos ejemplos donde valores como libertad, responsabilidad,
amor, justicia, respeto y tolerancia se encuentran vinculados en su practica, ya
sea en la convivencia con la familia, los miembros de la escuela, los amigos y
la comunidad en general.

A raiz de la evidencia empirica surgi6 una interrogante sobre las cosas
de las que se aprenden los valores y se llegd a la conclusiéon de que son las
experiencias y los ejemplos de situaciones concretas las que dan un mejor re-
sultado; claro que es necesario que se cuente con un referente tedrico previo
para saber distinguir los significados, utilidad e importancia de los valores que
se estudian, por ello es que asignaturas como FCYE son fundamentales para
ensefar los valores.

También se encontrd que cuando un alumno no tiene preferencia por un
valor es posible que existan experiencias negativas que hacen que no sea uno
de los valores con los que se identifica, como cuando uno de los entrevistados
expreso que la justicia no estaba entre sus valores mas importantes porque la
consideraba relativa. Entonces es necesario que el ambiente donde los adoles-
centes conviven esté lleno de experiencias positivas, para que vean de manera
positiva la practica de los valores.

En el estudio se encontré que todos los ambitos de la vida donde convi-
ven los alumnos son importantes para la formacion de sus valores; sin embar-
go, la familia sigue teniendo mayor influencia en dicha formacién. Un dato
importante para ello es que los ejemplos que se pedian a los alumnos de una
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experiencia donde ellos o alguien cercano practicaba algtn valor los situaban
en el contexto familiar. De acuerdo con evidencia empirica, la escuela es quien
se destaca como el lugar apropiado para poner en practica los valores que se
han ido construyendo en la convivencia familiar; incluso hubo alguien que
sefiald que la escuela favorece la formacion de valores como la justicia y la
responsabilidad, por lo tanto, es posible que mientras un ambiente ayude a
desarrollar unos valores, en otros ambitos se desarrollen otros.

Entonces, ;a qué debe apostar la educacion en valores? Primero a una
educacion que vincule todos los ambitos de la vida: familia, escuela, amigos,
religion, e incluso alos medios de comunicacion, para que haya una congruen-
cia de la forma en que se deben ensefiar los valores en todos estos ambitos. La
importancia de ello radica en que no en todos los medios de socializacion se
aprenden de la misma manera los valores, por eso es importante que exista
una correlacién e interacciéon entre todos. Segundo, la escuela debe generar
experiencias y un ambiente positivo en la practica de valores, es decir, debe
centrarse en favorecer la practica de valores y no de antivalores, que en algu-
nos casos se encontrd en la forma de calificar a los alumnos.

Por otro lado, se desprende de este estudio y de la voz de alumnos que
hablar y practicar los valores no es algo facil, pues son conscientes de que las
decisiones y valoraciones que se toman en cierto momento pueden tener impli-
caciones positivas o negativas en los demas; con ello, se muestra que los ado-
lescentes son individuos preocupados de sus actos y de las consecuencias que
pueden traer con ellos. También reconocen que es dificil porque en la practica
los valores traen consigo un proceso cognitivo y afectivo que es el que los hace
actuar de determinada manera.
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Violencia en una secundaria
técnica de Aguascalientes:
analisis de caso desde

la perspectiva estudiantil

y docente

Luis Ernesto Solano Becerril

Resumen

Este texto es el resultado de una investigacién que tiene como eje
principal el andlisis de la violencia escolar y su prevencion a tra-
vés de la participacion social. El trabajo de campo se llevd a cabo
con los alumnos, docentes y administrativos de una escuela
secundaria técnica de Aguascalientes, entendiéndolos a todos
como actores sociales que interactian en un espacio escolar.

La violencia escolar ha mantenido su gravedad y recu-
rrencia en los ultimos anos. Las practicas de violencia atentan
directamente contra lo que se supone deberia ser la escuela: un
espacio de convivencia, aprendizaje y civilidad. La existencia
de este fenomeno impide cumplir a plenitud el derecho a la
educacion y todo lo que éste conlleva, o sea, la posibilidad de
desarrollar capacidades y adquirir conocimiento para el me-
jor desarrollo del individuo en la sociedad.
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La violencia escolar es multifactorial. A partir de esta idea se analiza la
experiencia de los sujetos que interacttian en la escuela, en este caso, el énfasis
recae sobre el alumnado. Identificamos dos &mbitos recurrentes para violen-
tar: por un lado, la creacién de identidad de género; por otro, la rebelion a
las reglas establecidas por considerarlas limitantes a la libertad. Otro aporte
relevante es distinguir el concepto de violencia escolar, es decir, aquella que
genera la institucion sobre los alumnos de manera no intencional, del de vio-
lencia en la escuela, esto es, los hechos violentos que suceden dentro del espacio
fisico de la institucion educativa. Esta diferenciacion es necesaria para mayor
claridad del anélisis empirico, tedrico y metodolégico, asi como para generar
posibles soluciones.

Problema de estudio

Primeramente, es necesario dar cuenta de la existencia y magnitud de la vio-
lencia en la escuela en México. En este estudio analizamos las caracteristicas
institucionales de la escuela y las caracteristicas personales de los actores, para
asi tener un mapeo mds completo. Partimos de la idea de multicausalidad y
de la necesidad de tener distintas visiones de la comunidad escolar para re-
forzar la idea de que es un tema complejo y no tan individual como muchas
veces el paradigma dominante de la psicologia menciona. El tema sigue vivo
y es pertinente investigarlo, sobre todo cuando se sabe que el acoso escolar en
México, a nivel secundaria, estd por encima del de todos los paises de la 0CcDE
(INEE, 2015: 35), por lo que no podriamos hablar de una disminucién del fe-
ndémeno, sino que, estamos ante un escenario de mantenimiento o aumento,
situacion que es preocupante después de la aplicaciéon de varios programas
educativos que pretendian reducirlo.

Pensamos en la participacién social como elemento para reducir la vio-
lencia escolar, la cual pocas veces es tomada en cuenta, pero que es de utilidad
para frenar la violencia en la escuela. La participacion social, en este marco,
implica que los estudiantes tomen responsabilidad de sus actos, que jueguen
un papel activo en la resolucion y prevencién o, en otras palabras, resuel-
van conflictos con los recursos sociales y cognitivos que poseen. Sabemos
que las acciones mas exitosas logran su eficiencia debido a que promueven el
aprendizaje, la cooperacién y la confianza social (Zurita, 2011). Su éxito no
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puede ser inicamente de un gobierno o por las autoridades educativas, sino
que depende de toda la comunidad. La funcién activa necesita ir mads alla de
la creacidn de los Consejos Escolares, que en ocasiones hacen sélo el trabajo
administrativo y no de accion o intervencion (Perales y Escobedo, 2016), lo
cual contradice su creacién y funcion original.

Objetivos

El objetivo general es comprender y explicar las causas y razones del uso de
la violencia en la escuela segun la dptica de los alumnos, docentes y personal
administrativo. Un objetivo particular es conocer si los alumnos consideran
la existencia de algun tipo de violencia ejercida sobre ellos por parte de la
institucion. Por ultimo, observar los elementos que tiene la escuela para limi-
tar la violencia dentro de su instituciéon en materia de participacién social y
reglamentos. Cada uno de los objetivos atiende una problematica distinta pero
interrelacionada con la violencia en la escuela. Esto habla de la complejidad
del fenémeno.

Fundamentacion

Se decidi6 partir del punto de vista de los actores, tanto docentes como alum-
nos, a partir de considerarlos como un colectivo conjunto. Esta perspectiva,
intimamente ligada a la trama simbdlica que configura el mundo de la vida,
permite interpretar la violencia en la escuela como un fenémeno social y sub-
jetivo'® (Blaya et al., 2009). Los actores tienen una experiencia y una subjetivi-
dad propia que les permiten hacer y rehacer su mundo dentro de la institucién
escolar.

Por otro lado, el enfoque predominante de estudio es el psicoldgico, en
donde la interpretacion de la violencia es entendida de un modo mas patolo-

16 La subjetividad es una accion propia del sujeto con el mundo. Sus relaciones no sélo son de pensamiento,
también esta la percepcion, temporalidad, corporalidad e intersubjetividad. Es una accion plural, multi-
forme, multirreferencial, en donde el sujeto es un intérprete de la realidad que atribuye los significados al
mundo que ocupa. Esta interpretacién del mundo jamads se realiza de forma solitaria, pues estdn los otros
sujetos en relacion con ella (Blaya et al., 2009).
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gico e individual o como ciertas desviaciones normales debidas a los cambios en
la adolescencia (Carra, 2009). Incluso el término bullying surge de esta tradicion
psicologica, el cual se enfoca en entender a la violencia como un problema de
conducta desviada o antisocial debido a que el alumno no esta autoidentificado
en los roles y desempenos del ambito académico (Osborne, 2004). De hecho, el
bullying es un constructo que desde su definicion, y en la mayoria de los casos,
exime a otros actores y factores de responsabilidad. Esto implica una omision
muy importante para el estudio de la violencia que ocurre dentro de la escuela.

Metodologia

Esta investigacion es cualitativa debido a que da cuenta de los niveles de percep-
cion de los sujetos o actores sociales involucrados en el fendmeno en cuestion.
Avanzar en la comprension de las logicas de los comportamientos agresivos
conlleva rescatar las perspectivas de los actores, disefiar métodos de prevencion
mas efectivos, mas alla de una condena moral a estas acciones, y propiciar la
promocion de ambientes de convivencia armoniosa, respetuosa y tolerante.

Para la eleccién de la escuela tomamos en cuenta el informe del INEE
(Aguilera et al., 2007). Los resultados en tal documento apuntan hacia las es-
cuelas secundarias técnicas, pues ahi residen los mas altos indices de violencia
respecto a otras modalidades de ese nivel educativo.

Figura 1. Indice de violencia dentro de la escuela y modalidad educativa: secundaria
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Fuente: Aguilera et al., 2007.
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Ademas de lo anterior, y con fundamento en un estudio hecho por el
Instituto de Educacion de Aguascalientes, en donde identificamos 30 escuelas
secundarias con problemas de bullying en el estado, optamos por una secun-
daria técnica.

Otro aspecto a subrayar fue la exclusion de escuelas secundarias técnicas
situadas en zonas geograficas consideradas como conflictivas (presencia de
drogas, bandas, delincuencia, etc.). La razoén: reducir el impacto del contexto
exterior en los actos de violencia que se presentan dentro de la escuela. La
escuela secundaria técnica elegida contaba con alrededor de 1 200 alumnos,
divididos en 15 grupos de entre 38 y 42 alumnos aproximadamente. Es decir,
cinco grupos para cada grado escolar, tanto en turno matutino como vesper-
tino. Asi, segtin los datos de las autoridades, son 600 alumnos por cada turno
escolar. No se tiene el nimero exacto de docentes que laboran en la escuela,
sin embargo, por observacion, se calculan 35 para ambos turnos. Existe el caso
de profesores que son al mismo tiempo parte de los consejos de coordinacién
escolar, por lo que desempefian doble funcién dentro de la institucién. La es-
cuela cuenta con 22 salones y cinco talleres.

En cuanto a las técnicas de recopilacién de informacion, se privilegié la
observacién no participante, junto con la realizacién de entrevistas a 3 pro-
fesores voluntarios de ambos turnos y a las trabajadoras sociales. Respecto
a los estudiantes, se eligieron victimas de bullying, previamente identificadas
por la direccion de la escuela, para realizar entrevistas. Ademas, realizamos
grupos focales a seis alumnos, de matutino y vespertino, que formaban parte
de grupos con problemas de conducta. Al ser un estudio de corte cualitativo,
presenta gran profundidad del tema, pero por su naturaleza no es generaliza-
ble a todos los estudiantes, aunque si ofrece una luz distinta de la problematica
estudiada.
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Analisis de la informacion

La informacion obtenida en el trabajo de campo fue agrupada en tres categorias:
violencia interpersonal, violencia institucional y violencia estructural.'” Emplea-
mos el software Atlas.ti para una mejor comprension y codificacion del fenome-
no empirico. Segun la informacion obtenida, no hubo forma ni expresiones para
comprobar la violencia estructural, igualmente la investigacion no se enfoc6 en
educandos con condiciones de vulnerabilidad como discapacidad o identidad
indigena, entre otras, en donde las condiciones adversas son estructurales.

Para la violencia institucional se encontraron datos interesantes que a
grandes rasgos son los siguientes: a) existe un desacuerdo constante entre la
familia y la escuela. Para los maestros, la violencia en la escuela es un reflejo de
los descuidos o condiciones que existen en casa, por lo tanto, son problemas
que no corresponde a la escuela eliminar pero que resulta afectada. Esto genera
una tensidn entre la escuela y el hogar. b) Las formas de resolver las conductas
no deseadas, por parte de la escuela, es a través de los reportes de indisciplina y
la suspension. En ciertos casos, la suspension genera un enfrentamiento entre
los docentes y trabajadores sociales, generando un clima de tension. El uso del
uniforme es un elemento importante para los docentes, pues ayuda a generar
disciplina. No obstante, este asunto choca con las libertades de identidad de
los alumnos, al no dejarlos vestir como ellos desearian. ¢) Practicas docentes
diferenciadas, ya que los profesores tienen preferencia por los alumnos mas
inteligentes y que cumplen a la perfeccion el rol de estudiante.

17 Segun Gregg Barak (2003), por violencia interpersonal se entienden los actos que envuelven a dos o mds
personas, que usualmente son asociados con dafio fisico, emocional y lesiones. La violencia institucional
es aquella que se ejerce por medio de politicas y procedimientos que han sido institucionalizados como las
normas o reglamentos de conducta. Por ultimo, la violencia estructural consta de un orden social, estructu-
ral, de arreglos institucionales y diferencias de poder que violan masivamente la personalidad de grupos o
personas durante todo el dia y todos los dias continuamente.
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Figura 2. Asociaciones encontradas respecto a la violencia escolar
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Fuente: elaboracion propia con datos de trabajo de campo.

Bolivar (1999) indica que estas tensiones se forman debido a que se trans-
fiere a las instituciones escolares un conjunto de funciones que originalmente
pertenecian al nicleo familiar. Se delega a las escuelas demandas y aspiracio-
nes sociales que en realidad tienen su origen en contextos sociales mas am-
plios y extraescolares, tales como la adquisicién de normas y valores que, en
ocasiones, no concuerdan con los que tienen los adolescentes en sus hoga-
res. Por lo tanto, se cuestiona la legitimidad educativa del profesor. La tensién
principal nace de la demanda de convertir los problemas de la juventud en
problemas educativos que deben ser solucionados por la escuela, los cuales no
tienen origen en ella.

En cuanto a la violencia interpersonal, que es mucho mas visible y la
que se intenta erradicar, hicimos otros descubrimientos. La gravedad, permi-
sibilidad, limites o intolerancia a la violencia dependen del circulo social de
los estudiantes que viven las agresiones (Vazquez, 2010). Por el contrario, los
adultos tenemos una mirada distinta al respecto, por lo que es necesario mos-
trar formas de socializacion distintas, las cuales tienen que ser apropiadas por
los alumnos para tener significado y modificar sus pautas de comportamiento.
Desde el punto de vista de los alumnos, el uso de la violencia puede ser un
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gesto de camaraderia o un “juego’, para Vazquez (2010), el uso de la violencia
puede ser justificada cuando adquiere el marco de un juego entre un grupo de
amigos. Si bien esta forma de violencia no es tan recurrente como los golpes
o peleas, también existe y es percibida por los estudiantes, pero es tolerable.
Cuando la violencia sucede fuera del grupo de pertenencia, los agresores
suelen tener espacios, tiempos y mensajeros para realizar la agresion, debido a
la amplitud de su red social. La humillacién es considerada como algo diver-
tido, siempre y cuando la persona humillada no pertenezca a un circulo social
cercano. Al parecer, quien posee mayor comunicacién con los otros y forja
un mejor capital social en la escuela tiene mas oportunidad de realizar actos
violentos y que éstos sean tolerados por los demas.
Generamos un marco de las caracteristicas de la victima en donde se pue-
de ver que ciertas caracteristicas como la timidez, defectos fisicos y escasez de
capital social son factores que pueden jugar un papel como detonante de los
actos de violencia hacia quienes tienen estas caracteristicas. Ver la Figura 3.

Figura 3. Asociaciones encontradas respecto a la violencia escolar
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Fuente: elaboracién propia con datos de trabajo de campo.
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Cuando estos actos violentos suceden fuera de los propios grupos de so-
cializacidn, las agresiones empiezan por medios verbales y posteriormente se
pasa a los golpes. Es importante entender que hay que asumir el papel que
tiene el lenguaje dentro del fenémeno de violencia y discriminacion.

En la investigacion, las agresiones verbales se pudieron dividir en dos
grandes grupos. Por un lado, discriminacién verbal por diferencias: en este
caso se ataca a aquellas personas que no cumplen con el modelo estético apro-
bado por la mayoria. No es que las personas agredidas sean “feas” o “gordas”
o “desagradables”, es que no cumplen el estereotipo dictado por la subcultura
mayoritaria que establece dos modelos ideales: la mujer debe ser perfectamen-
te constituida y hermosa, deseada por los hombres y envidiada por las mu-
jeres; los hombres deben ser “malos con voluntad”, fuertes y carnosos. Estos
modelos han sido asumidos, imitados e incluso adorados. Cuando esto no
se encarna en el cuerpo ajeno, propicia que las caracteristicas individuales,
la pertenencia a determinados grupos, género, estrato social o etnias, entre
otros, que no forman parte de los canones ideales, sean considerados como
transgresiones o “desviaciones” (Santoyo, 2012). Como consecuencia, se in-
ternaliza una idea negativa en las personas. Estas agresiones pueden ser con-
sideradas como una verdad por la persona agredida. Por lo tanto, el hecho de
ser diferente es sinénimo de “algo malo”. Por el contrario, aquellos estudiantes
que tienen un conjunto de atributos valorados como positivos seran mucho
més apreciados. Estos, elegidos para dominar, tendrén recompensa y recono-
cimiento, mientras que los que carecen de los atributos indicados tienden a ser
excluidos (Gomez Nashiki, 2005).

En el segundo aspecto colocamos a la violencia de género y sexismo. El
lenguaje utilizado es claramente diferenciador, teniendo como base el sexo. Da
preferencia al masculino y excluye, al mismo tiempo, a las mujeres. No nece-
sariamente se debe ser hombre para ejercer la violencia de género. Las mujeres
también participan de ello al agredirse entre si. Cabe recalcar que en este caso,
el sexismo y la discriminacion estan presentes en el lenguaje.

La representacion esquematica de la violencia interpersonal puede ser
complicada, pero es debido a la multifactorialidad de su naturaleza, como se
muestra en la Figura 4. En ocasiones, un solo hecho puede entrar en una o mas
categorias, por lo que se conforma una red que no es unidireccional, sino, pre-
cisamente, un conjunto de eventos particulares que configuran al fenémeno
en general, todos ellos representados en una red compleja.
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Figura 4. Asociaciones encontradas respecto a la violencia escolar
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Fuente: elaboracion propia con datos de trabajo de campo.

Las relaciones amorosas también son un elemento que surge en las con-
versaciones con los estudiantes. ;Como hacer que los alumnos puedan tener
sus primeras experiencias amorosas sin riesgo de ser violentados? Las escuelas
han tenido avances grandes en educacion sexual, pero no se habla de senti-
mientos, no se analiza la atraccidn, no se trabaja sobre quién nos gusta o por
qué nos gusta. Los alumnos sabran utilizar anticonceptivos, sabran prevenir
enfermedades de transmision sexual, pero no se asegura que los chicos no se
van a enamorar de una persona que los maltrate (Duque, 2004).

También indagamos cémo son percibidas, por los alumnos, las estrate-
gias de prevencion de la violencia generadas por los docentes y la institucién
en general. En primer lugar, el curriculum; sobre éste se generaron opinio-
nes divididas. Algunos piensan que si les ensefian a prevenirla por medio del
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curriculum y la materia de Formacién Civica y Etica; otros afirmaban que
esta asignatura no es funcional para evitar la violencia. Otro ambito fueron los
reportes de conducta, una de las formas mas socorridas para controlar los ca-
sos de violencia y problemas en general en las escuelas. El uso de castigos se
considera necesario para conservar la paz en el interior de la escuela. Sin em-
bargo, para los estudiantes, los adultos no ven el fenémeno completo y tienen
distintos juicios de valor ante las expresiones de violencia; es decir, los castigos
son usados a discrecion y ello depende, en ocasiones, de las preferencias del
profesor hacia algunos alumnos.

En tercer sitio esta ignorar los hechos: una estrategia que comunmente se
utiliza es recomendar a los alumnos que ignoren los comportamientos agresi-
vos en contra de ellos como método de solucion, pensando que si el agresor no
recibe ninguna atencion por sus actos y no obtiene su recompensa, cualquiera
que ésta fuera, evitara repetirlos en un futuro. Luego, otro campo, acudir con
las personas adultas; pues otra forma que existe para evitar la violencia dentro
de la escuela puede ser el avisar a las autoridades para evitar que el problema
se haga mayor. Los alumnos informan que estas medidas de prevencién no
son las mejores, puesto que las agresiones pueden seguir a pesar de hacer esto,
debido a que no existe una efectividad en este tipo de resolucion. Para los
alumnos, la solucién que utilizan los adultos es temporal, puesto que después
de una suspension o un acuerdo, la agresion puede seguir. Aunado a esto, es
necesario entender que la ruptura del silencio so6lo se puede lograr hasta que
existan canales de confianza o medios escolares y sociales que sean efectivos
en la prevencion de los conflictos.

Finalmente, mediacién y toma de acuerdos: los adultos proponen usar
el didlogo como estrategia de resolucion de problemas. No obstante, para los
alumnos no es efectivo. Las agresiones contintan por otros medios o de for-
mas mas discretas, aparte de que nunca se les ha ensefiado a como usar el
didlogo como medio para la solucién de problemas. Para ellos puede reducir
un poco las tensiones pero no es una solucion confiable.

El mismo fenémeno de violencia en la escuela es significado de formas muy
distintas por parte de los docentes. Para ellos, son los alumnos y sus contextos los
que afectan directamente a la escuela, o en ocasiones, son las caracteristicas biolo-
gicas del alumno lo que causa estas conductas. Alberdi y Rojas (2005) establecen
que un error comun es pensar la violencia como ubicada dentro de cada indivi-
duo, como un factor individual, dejandose en segundo lugar la relevancia de otros
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factores como el cultural o econdémico. Siguiendo esta idea, los docentes y admi-
nistrativos siguen con esta forma de pensar lo violento, por lo que ponen atencién
alos hechos de indisciplina. Sus opiniones se esquematizan en la Figura 5.

Figura 5. Asociaciones encontradas respecto a la violencia escolar desde el punto de vista docente
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Fuente: elaboracion propia con datos de trabajo de campo.

Asimismo, los adultos, mediante la omision en sus expresiones, no toman
en cuenta a la escuela como un factor detonante de la violencia en ella. Para ellos,
la responsabilidad total esta en el contexto, en la familia o en los padres de fami-
lia, y todo evento indeseado trata de ser corregido o evitado por medio de los

reglamentos escolares.

Encontramos que el uso del reglamento escolar es la primera opcion para
restringir algunas conductas. Pero existe una compleja relacion entre el uso
de los reportes basados en el reglamento y su efecto, ya que incluso para las
autoridades, el uso constante de esta forma de solucidn pierde su efecto contra
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las agresiones, pues se emplea de forma igualitaria ante cualquier evento o
situacion irregular en la institucion escolar, lo que genera desacuerdos entre
maestros e incluso con las trabajadoras sociales.

El ultimo tema que se propuso analizar en la investigacion era la partici-
pacién social como método para prevenir la violencia. Sin embargo, en la se-
cundaria técnica donde se realizo el trabajo de campo no se habia conformado
el Consejo de Participacion Social y los elementos que se llegaron a encontrar
eran minimos: invitacion a kermeses, recuperacion de tradiciones nacionales
como el dia de muertos, y fomentar que los padres de familia apoyaran este
tipo de eventos.

Conclusiones

En primera instancia, se llega a establecer una diferenciacion entre los con-
ceptos de violencia, violencia en la escuela, violencia escolar y bullying. Esto
resulta necesario para comprender y ayudar a una identificacién conceptual y
empirica mas clara del fenomeno y su analisis, asi como para evitar confusio-
nes en el manejo de la informacion.

También se reafirm¢ la idea de que la violencia es un fenémeno mucho
mas complejo de lo esperado. Una persona puede ser victima de varios tipos
de violencia con un solo acto realizado en contra de ella. Incluso puede ser una
combinacion entre violencia interpersonal, institucional y, en casos mas gra-
ves, de violencia estructural. Sin embargo, se pone mayor atencion a la violen-
cia interpersonal, lo que deja el problema abierto, debido a que los esfuerzos
para erradicarla estan centrados en el individuo, ignorando los otros tipos de
violencia (institucional y estructural). Se necesita una coordinacién mayor en-
tre actores sociales, gobierno y politicas publicas. El esfuerzo se ha hecho, no
se puede negar, pero pareciera que es insuficiente. El alcance debe ser mayor a
los espacios internos de la escuela, lo que hace que el problema pueda persistir
a lo largo del tiempo vy, entonces, el trabajo realizado para reducir este tipo de
violencia puede ser infructuoso.

Es necesario incluir a los alumnos como agentes que solucionen sus pro-
blemas de forma pacifica, pero sobre todo, hay que resignificar ciertos mo-
delos y estereotipos de hombre y mujer en la socializacion, tarea que no sdlo
corresponde a ellos solos, sino a todos como un conjunto: a la escuela, a los
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docentes, alumnos y a los padres de familia. Esto incluye también tener y cues-
tionar los valores que les inculcamos en todas las esferas de la vida cotidiana,
lo que resulta un elemento sumamente complicado.

Podemos pensar que el contexto sociocultural es apabullante y responsable
de estos fendmenos; por eso, es necesario generar una reflexividad critica en los
estudiantes, para que sean ellos quienes cuestionen los elementos que no son
correctos dentro de la escuela, en sus relaciones interpersonales y darles lugar
activo en la sociedad en general. Si observamos a la escuela como un espacio
sociocultural que respeta los principios de las leyes de proteccion a los nifios, la
no discriminacion y los curriculos escolares en pro de una sociedad heterogénea
y justa, debe tocar temas incémodos pero necesarios para poder transformar su
hogar, colonia, comunidad y, por qué no, pensar en el pais entero.

Mi ultima reflexion es acerca del curriculum que existe en este tema, en
especial el de las clases de Formacion Civica y Etica, pues como los mismos
estudiantes dijeron, deberian dejar de ser tedricas y convertirse en vivenciales
y practicas, pues es a través de la experiencia que los seres humanos aprende-
mos a desarrollarnos, a aprender valores o el respeto. No podemos pensar en
un mundo mejor en donde los principios quedan en el papel y no influyen en
la vida cotidiana.
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El abandono escolar
en alumnos de bachillerato
en Aguascalientes.

El caso del CECyTEA
-]

Alberto Nava Basurto

Resumen

El abandono escolar es uno de los indicadores de calidad de las
instituciones de Educacion Media Superior (Ems). A partir de la
obligatoriedad de este nivel educativo, se tiene un area de opor-
tunidad para ampliar la cobertura, pero garantizarla no implica
que los jovenes permanezcan con éxito en la escuela.

Para aproximarnos al estudio del abandono escolar se re-
toman algunas variables consideradas en las teorias de Russell
Rumberger (2011) y de Vincent Tinto (1989, 1992 y 2012), to-
das ellas en relacién a los estudiantes que ingresaron a la es-
cuela, a saber: personales, familiares y econdmicas. A éstas
agregamos experiencias del alumnado tanto en el sistema for-
mal (adaptacion a las clases, a la exigencia de los profesores, a
las normas de la escuela), como en el sistema académico infor-
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mal (relaciones con compaiieros y profesores como forma de integracion a
situaciones sociales-escolares) de la escuela y sus metas.

Se realizaron entrevistas semi-estructuradas a un total de 50 jévenes de
dos planteles del Colegio de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos de Aguasca-
lientes (CECyTEA). Del total, 30 se refieren a quienes abandonaron la escuela,
los restantes 20 a aquellos que permanecieron y terminaron su educacion. La
meta fue valorar si los aspectos relacionados con la escuela representan un
importante peso en la toma de decisiones entre el abandono o culminacién de
los estudios.

Los resultados muestran, en el grupo de alumnos que dejan inconclusos
sus respectivos estudios, situaciones personales como la falta de interés, con-
dicién econdmica en conjuncidn con experiencias correspondientes a cuestio-
nes escolares, en particular la falta de integracion al sistema educativo formal
manifestado en la reprobacién de materias. También se evidencia como las
metas de los alumnos tienen una consideraciéon importante respecto al com-
promiso con su educacion.

Problema de estudio

El 9 de diciembre de 2010, la Camara de Diputados aprobd por unanimidad
un proyecto de decreto por el que se reforman los articulos 3°y 31 de la Cons-
titucion para establecer la obligacién, por un lado, del Estado para garantizar
la educacién media superior y, por otro, el deber de los padres para hacer que
sus hijos concurran a escuelas publicas o privadas de instruccion post-basica
(INEE, 2011).

Para apoyar la obligatoriedad de la Ems, los legisladores argumentan que
la educacion debe contribuir de manera decisiva con la construccién de una
sociedad justa y prospera, asi como al desarrollo econdmico y social de los
pueblos. Asimismo, puede convertirse en el factor transformador de una so-
ciedad que reclama libertad y democracia, a la vez que permitir a los jévenes
desarrollar su potencial para convertirse en adultos responsables, productivos
y ejemplares.

El articulo 3° indica que todo individuo tiene derecho a recibir educa-
cién. El Estado —federacidn, estados, Distrito Federal y municipios- impartira
educacion preescolar, primaria, secundaria y media superior. La educacion
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preescolar, primaria y secundaria conforman la educacion basica; ésta y la me-
dia superior serdan obligatorias (INEE, 2011). En el caso de la EMs, con objeto
de proveer a su imparticion con base en el federalismo, el Ejecutivo establecera
el sistema nacional de bachillerato, atendiéndose la diversidad de opciones
educativas y el libre transito de estudiantes.

El articulo 31 estipula que una de las obligaciones de los padres y ma-
dres mexicanos es garantizar que sus hijos o pupilos concurran a las escuelas
publicas o privadas para cursar la educacidn preescolar, primaria, secunda-
ria y media superior, en los términos que establezca la ley (INEE, 2011). En
lo que respecta a la EMS, se avalo su obligatoriedad para cursarla a quien,
teniendo la edad tipica, hubiere concluido la educacién basica, a partir del
ciclo escolar 2011-2012. Se espera alcanzar su universalizacién en el ciclo
escolar 2021-2022, esto con la concurrencia presupuestal de la Federacion y
de las entidades federativas, asi como de los términos establecidos en los ins-
trumentos del Sistema Nacional y los Sistemas Estatales (INEE, 2011).

La Reforma Integral de la Ems del 2008 (rRIEMS) surge del analisis de las
caracteristicas de la oferta en ese nivel educativo en México. De los cambios
que han ocurrido en el pais y en el mundo entero, se desprende la propuesta
curricular que tiene como objeto la creacion de un Sistema Nacional de Bachi-
llerato (sNB) en un marco de diversidad (R1EMS, 2008).

En el aflo 2012, con seguimiento a la RIEMS y su esfuerzo por erradicar
el abandono escolar, se dio a conocer la Encuesta Nacional de Desercion en
Educacion Media Superior (ENDEMS). Los resultados muestran que el abando-
no escolar en bachillerato alcanzd, para el ciclo escolar 2011-2012, a 14% de
la poblacién a nivel nacional. No obstante, esta cifra era menor en compara-
cion a la respectiva medicion del ciclo escolar 2001-2002, la cual fue de 17%.
El gobierno federal estima reducir la deserciéon a 9% para el ciclo escolar
2017. El ultimo dato presentado referente al tema es de 12.6% en el ciclo
escolar 2014-2015 (SEP-SEMS, 2016).

La ENDEMs trata de indagar con mayor precision el abandono escolar,
esto desde la percepcion de jovenes que se han visto inmiscuidos en tal situa-
cion. El objetivo de la encuesta es conocer condiciones de vida, habitos, con-
ductas, tipos de relacion con el ambiente escolar y académico para determinar,
de una manera mas precisa, factores predominantes en el abandono escolar
(sEMs, 2012). La encuesta revela que los jévenes que abandonaban sus estu-
dios presentaban las siguientes caracteristicas, vinculadas directamente a la
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dindmica escolar: menor asistencia a la escuela, mayor indice de reprobacion
de materias y bajo promedio de calificaciones. Esta informacion es relevante
para predecir y comprender el fendmeno de la desercion.

Este texto retoma el trabajo de Rumberger (2011). En él se describe una
sintesis de variables que parecen asociarse al abandono escolar en jévenes que
cursan la High School. Aunque el fundamento del presente trabajo se basa en la
teoria interaccional de Vincent Tinto (1989, 1992 y 2012), la cual refiere al pa-
pel de la escuela y su posible influencia en el abandono escolar de los alumnos.
Dichos autores afirman la existencia de trabajos de orden cuantitativo sobre el
tema, los cuales soslayan o no se adentran al analisis fino de este fenémeno. Por
ello, es relevante estudiar la desercién escolar con un acercamiento cualitativo.

Entonces, el estudio se lleva a cabo considerando la experiencia de los
directamente involucrados en el tema en cuestion. Se distinguen tres grupos de
jovenes: a) los que abandonaron el sistema educativo de la Ems, b) aquéllos que
sélo dejaron el plantel en el que estudiaban y, ¢) quienes terminaron la escuela.
Se exponen los resultados a partir de caracteristicas personales, se analizan
experiencias respecto a la estancia en la escuela, principalmente del sistema
académico formal como informal (Tinto, 1992), asi como en torno a la pers-
pectiva que tienen sobre sus metas futuras.

Objetivos

El objetivo general es analizar el fendmeno del abandono escolar en estudian-
tes de bachillerato del estado de Aguascalientes, esto con el fin de comprender
aspectos relevantes para ejecutar tal decision. Para ello, se realiza una compa-
racion con alumnos que si terminaron el bachillerato, y a partir de ello, plan-
tear algunas recomendaciones generales para reflexionar sobre el ambito esco-
lar, es decir, como incorporar y/o implementar en el proceso de formacion, de
manera mas pertinente, algunas de las necesidades expresadas por los alum-
nos. Se espera con esto favorecer oportunidades de educacidn y experiencias
escolares mas significativas.
En cuanto a los objetivos particulares, se plantean los siguientes:

1. Identificar las caracteristicas personales, escolares y familiares que
tienen los jovenes que abandonan el bachillerato.
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2. Explorar la experiencia escolar de los jovenes para determinar si hay
diferencias entre aquellos jovenes que terminaron su EMS y los que
abandonaron el bachillerato. Se hace énfasis en las respectivas expe-
riencias escolares.

3. Distinguir cudles son las metas de los jovenes que terminaron y los
que abandonaron el bachillerato.

Fundamentacion
Abandono escolar

La desercion o abandono escolar es un elemento que forma parte de la triada
de indicadores de eficiencia: reprobacion, desercion y eficiencia terminal. Este
ultimo esta relacionado con el éxito o fracaso escolar. El porcentaje de deser-
cion se obtiene al dividir el total de alumnos que dejaron la escuela sobre el
total de alumnos que se inscribieron a ese grado escolar (SEp, 2005).

El ultimo dato sobre abandono escolar a nivel nacional es de 12.6%, esto
al término del ciclo escolar 2015-2016. Lo anterior indica una disminucién
de 2.4% respecto al indice presentado en el ciclo escolar 2010-2011. Como ya
se indico lineas atras, el plan del gobierno es ir erradicando gradualmente el
abandono escolar en bachillerato hasta llegar a 9% al término del ciclo escolar
2017-2018. La meta a largo plazo es llegar a 5% alrededor del afio 2030 (SEP-
SEMS, 2016).

Rumberger (2011), en su trabajo sobre abandono escolar en jévenes de
educacion media, hace una recopilacién de diversos estudios, teorias y expli-
caciones sobre el topico en Estados Unidos. Dicho autor hace énfasis en varios
aspectos. Por ejemplo, las consecuencias principales de la desercidon escolar
en jovenes y de como afectan personal y socialmente sus ambitos familiares y
comunitarios. Asimismo, realiza un andlisis de las pérdidas monetarias que el
gobierno estadounidense sufre en programas sociales, de salud, delincuencia,
etc. Subraya que las fugas econdémicas son grandes debido al abandono escolar.

Rumberger engloba en dos grupos de factores las explicaciones en tor-
no al abandono escolar: los individuales e institucionales. Los primeros estan
compuestos por cuatro dominios. Uno de ellos es el rendimiento educativo,
en donde se observa el éxito o fracaso académico de los alumnos, permanen-
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cia escolar o el bajo rendimiento que muestran en su educacion. El segundo
dominio tiene que ver con los comportamientos que muestran los estudian-
tes en torno a su compromiso o no con su educaciéon. Aqui caben situacio-
nes como mal comportamiento en clases, falta de actitud positiva hacia el
estudio, drogadiccion, alcoholismo, entre otros, aspectos que, poco a poco,
pueden propiciar el abandono de los estudios. Las actitudes del alumno res-
pecto a su educacion son parte del tercer dominio. Este pone el acento en las
expectativas de los estudiantes respecto a su futuro, metas académicas, auto-
nomia y sentido de pertenencia. Finalmente, el cuarto dominio se centra en
los antecedentes educativos, como las condiciones sociodemograficas en las
que estan inmersas las familia de los jovenes, salud, actividades realizadas por
los estudiantes fuera de los horarios y espacios escolares, experiencias pasadas
en niveles educativos previos (Rumberger, 2011).

Los factores institucionales abordan tres caracteristicas principales. Una es
el contexto familiar de los alumnos; otra son las condiciones escolares, o sea la
composicién, estructura y practicas realizadas al interior de las aulas y demas
lugares de la escuela; por dltimo, la comunidad y su composicion, que remite a
aquellos contextos sociales y dinamicas de la comunidad a la que pertenecen los
estudiantes, los cuales pueden llegar a ser perjudiciales para el desarrollo ade-
cuado de los alumnos (Rumberger, 2011).

Elementos basicos sobre la teoria de Vincent Tinto
acerca del abandono escolar

El modelo interaccional de abandono escolar de Tinto se refiere, basicamente,
a que el estudiante no logra realizar una correcta adaptacion al nuevo nivel
educativo que quiere alcanzar. Este modelo presenta una secuencia de sucesos
que repercuten en todos los jévenes que comienzan un nuevo nivel educativo.
Estos sucesos comienzan con las condiciones sociales, familiares y educativas
previas a su ingreso. Estas influyen en metas y propdsitos que el joven plantea
o no a futuro. Esto se convierte en el soporte del estudiante dentro de la insti-
tucion, porque las experiencias que tenga al interior de la escuela son crucia-
les para obtener el éxito deseado. Tinto (1992) exalta el papel que juegan las
interacciones escolares entre alumnos, ya que si éstos no consiguen integrarse
de manera satisfactoria y no alcanzan una cimentacidn clara de sus metas per-
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sonales y educativas, presentan mas probabilidad de abandonar la escuela. El
modelo teérico interaccional se desglosa de la siguiente manera.

Caracteristicas previas al ingreso

Tinto manifiesta que el abandono escolar tiene, en el marco de las particula-
ridades de los individuos, un campo relacionado de variables que coadyuvan
a explicar el fendmeno en funcién de las caracteristicas familiares, personales,
antecedentes previos de estudios y expectativas académicas (Tinto, 1989). Por
ejemplo, la condicion social de la familia, y por tanto del mismo alumno, son
factor importante para la desercion escolar. Tinto (1992), en este sentido, afir-
ma mayor viabilidad para la permanencia del alumnado si los padres poseen
niveles académicos altos en comparacion de aquéllos cuyos padres carecen de
estudios superiores o incluso basicos.

El siguiente aspecto que propone Tinto tiene que ver con propositos in-
dividuales, que se expresan como metas educativas o profesionales. Considera
que los propositos individuales, vinculados a la participacién en educacion
superior y asistencia a una determinada institucién, son predictores impor-
tantes de las probabilidades de graduacién. Existe una correlaciéon entre altos
niveles de las metas educativas u ocupacionales y la probabilidad de terminar
los estudios (Tinto, 1992).

Otro ambito de los factores personales se refiere a compromisos indivi-
duales, tales como motivacion, impulso o esfuerzo, los cuales también estan
en relacién con abandonar instituciones de educacién superior. Resulta im-
prescindible senalar que la voluntad personal, aplicada al logro de las metas,
es un elemento importante para la persistencia en los estudios universitarios.
Al contrario, la ausencia de intencién o de compromiso constituye un compo-
nente critico en el proceso de desercion. De la misma forma, el compromiso va
ligado con el esfuerzo. Si el joven no asume dicho compromiso para conseguir
sus objetivos, dificilmente hara el esfuerzo necesario para realizar las tareas
que le demanda la universidad y lograr asi su meta.

Otro de los aspectos principales dentro de la teoria de Tinto (1992) son
las interacciones del joven en la escuela. Estas pueden llevarse a cabo con sus
compaieros y profesores, es decir, con el ambiente institucional en general.
Esta interaccion debe brindar una especie de satisfaccion en el joven, aspecto
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que ayuda en la permanencia escolar hasta la conclusion de sus estudios. Esto
remite a las primeras interacciones, a partir de las cuales el alumno debera
integrarse a niveles académicos y sociales correspondientes.

El ingreso a una nueva institucién exige un ajuste, tanto social como in-
telectual, en un nuevo ambiente, que en esos momentos resulta desconocido.
La mayoria de los estudiantes superan dificultades para realizar ese ajuste. Este
proceso, que al principio genera situaciones distintas a las previas, implica una
transicion hacia los nuevos contextos educativos, que de no lograr una adap-
tacion o ajustes podria inducir el abandono escolar (Tinto, 1992).

El proceso de integracion al nivel educativo en turno no se refiere preci-
samente a obtener buenos resultados académicos, sino mas bien a las caracte-
risticas de las experiencias personales, sociales e intelectuales realizadas en
la escuela, en este caso el bachillerato, con especial atencién a la integracion
ala vida social e intelectual dentro de la institucion. Esto significa que mien-
tras las experiencias en la escuela sean mas satisfactorias y apropiadas, existe
mayor posibilidad de lograr finalizar de forma satisfactoria los estudios.

Ambos tipos de participacion, académica y social, convergen. La primera
se refleja en la forma en que trabaja y relaciona el estudiante con el grupo en el
ambito educativo; el segundo contempla la participacion del alumno en acti-
vidades complementarias a las escolares, las cuales pueden organizarse dentro
de la institucién (Tinto, 1992).

Metodologia

Este trabajo explora la experiencia de 30 jovenes que abandonaron sus estu-
dios de bachillerato. La muestra de alumnos proviene de dos planteles diferen-
tes, uno de los cuales obtuvo altos porcentajes de desercion escolar; el otro, por
el contrario, mostraba bajos nimeros al respecto. La entrevista semi-estruc-
turada permiti6 recoger puntos de vista de los estudiantes, esto a partir de un
disefio abierto con el fin de lograr profundidad necesaria para ello (Aravena
et al., 2006). De este modo, es posible analizar cdmo los factores personales,
familiares y escolares que ocurrieron durante su estancia en la institucion, in-
fluyeron para el abandono escolar, asi como conocer su perspectiva respecto a
sus metas a futuro, tanto académicas como personales.
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Para lograr los datos relacionados con las circunstancias que propician el
abandono escolar, se hizo un contraste entre la treintena de alumnos y vein-
te alumnos que lograron culminar sus estudios, esto para explorar algunas
variables de la teoria de Tinto (1989, 1992, 2012), quien sefiala que hay jove-
nes cuyas condiciones econémicas y sociales son similares o las mismas para
concluir adecuadamente sus estudios, pero la escuela hace la diferencia en el
proceso de adaptacion del alumno, tanto a nivel social como intelectual.

Lo que pretende este trabajo es dar cuenta de las semejanzas y diferencias
que existen entre aquellos jovenes que finalizan sus estudios y quienes no al-
canzan tal objetivo. Para ello, se analizaron registros escolares para reconstruir
el porcentaje de abandono e identificar alumnos que dejaron el plantel y a
quienes no lo hicieron. Esto sirvié para obtener direcciones de domicilio y/o
teléfonos para localizar a los sujetos del andlisis. A partir de esta informacion
se les realizd una entrevista, como ya dijimos, semi-estructurada.

Variables

Este trabajo identifica y define sus variables a partir de la propuesta tedrica del
abandono escolar de Vincent Tinto (1989, 1992, 2012). Consideramos, ade-
mas, factores expuestos por Rumberger (2011), los cuales parecen asociarse a
este fendmeno. Desde estas posturas se enlistan las variables que se trabajaron
en este estudio. Se seleccionan y describen a continuacion.

Tipo de abandono:

« Voluntario

« Involuntario

Atributos y condiciones del estudiante previos al ingreso:

 Caracteristicas individuales objetivas

o Caracteristicas individuales subjetivas

Antecedente familiar/social (condiciones previas/institucional/la familia):

» Social

o Educativo

« Econodmico

Experiencia en la escuela:

o Experiencia del estudiante en el sistema académico-formal de la es-
cuela (rendimiento del estudiante, practicas de estudio, exigencia en

129



sES UTIL FORMAR INVESTIGADORES DE LA EDUCACION?

las clases, exigencia en las formas de evaluacidn, interés del profesor
por el aprendizaje de los alumnos, dificultades dentro de la institu-
cidén, incompatibilidad académica).

o Experiencia del estudiante en el sistema académico informal de la
escuela (relacion alumno-profesor y entre companeros, interés del
estudiante en actividades extra-curriculares, aislamiento social, in-
compatibilidad social).

Metas académicas y compromisos individuales y con la institucion:

o Relaciona directamente los propositos de los jovenes tanto a nivel
personal como profesional. Es decir, parten de los objetivos que
pretenden alcanzar al cursar el bachillerato. Los compromisos van
ligados a la motivacion o esfuerzo que hacen los estudiantes para
obtener su grado académico y, por tanto, con la consecucion de las
metas deseadas.

Analisis de la informacion

Se obtuvieron dos tipos diferentes de respuestas. Unas mediante preguntas
cerradas; otras a través de cuestionamientos abiertos. Para la parte cerrada del
instrumento, se cre6 una base de datos en el Statistical Package for the Social
Sciences (sPss). Se realizé un analisis descriptivo para caracterizar a los par-
ticipantes de estudio. En lo que respecta a las respuestas abiertas, se llevaron
a cabo las transcripciones de entrevistas retomando las recomendaciones de
Aravena et al. (2006). El proceso de categorizacion de las preguntas abiertas se
basa en las orientaciones de Erickson (1989), Denzin y Lincoln (1998).

Resultados principales

Los resultados se desglosan en tres apartados. El primero versa sobre la investi-
gacién documental de los planteles de estudio y los tipos de abandono escolar.
También se presentan las caracteristicas personales, familiares, econémicas y
escolares de los jovenes entrevistados. En la segunda parte se exponen las expe-
riencias escolares de los alumnos dentro de los planteles de estudio. La tercera
seccién muestra el escenario de metas y compromisos de los estudiantes que
abandonaron, por un lado, y los que terminaron sus estudios, por otro.
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Caracteristicas escolares, personales y familiares de los jovenes
y el abandono escolar

Como ya se dijo, y siguiendo a Tinto (1992), las particularidades de los indi-
viduos forman parte de los factores que explican el abandono escolar. Las ca-
racteristicas personales de los sujetos son aquellas relacionadas con el interés
de los jovenes respecto a la institucion, el interés por los estudios y por activi-
dades recreativas, ademas de la utilidad que tiene el estudio para los propios
alumnos. En este marco se identificé un par de situaciones que influyeron en
el abandono tanto del sistema como del plantel escolar por parte de los suje-
tos de estudio: falta de interés y baja autoestima. En los casos de los jovenes
que dejaron el plantel para cambiar a otro, replantearon su situacién personal
y dieron continuidad a sus estudios. En efecto, la ausencia de interés detectada
en este estudio también forma parte de los principales factores de desercién
escolar en México. De esto dan cuenta los trabajos de Abril, Roman, Cubillas
y Moreno (2008) y Torres y Fernandez (2011).

Aspectos econdmicos

Una manifestacion sobre la falta de interés que se suscité en algunos jovenes
se le atribuye a la mala situacién econémica para sostener sus estudios, y por
tanto manifiestan que seria mejor la opcién de darse de baja y asi no tener
mayores problemas en su entorno familiar, ya que no controlan el rubro que
les permitiria solventar sus estudios: “estaba muy desesperada, es que eran
muchos proyectos y era mucho dinero también, la computadora si era muy
indispensable para poder terminar los proyectos y todo eso y si me desesperé
[...]” (AE23-240113).

Tinto (1992) manifiesta que las decisiones individuales, en cuanto a la
persistencia en los estudios, no son sustancialmente diferentes de cualquier
otra decisién econdémica que sopesa costos y beneficios para invertir los es-
casos recursos en educacion. Las condiciones financieras individuales de los
estudiantes, cuando éstos puede obtener recursos para sostener su estancia
en la EMS, pero también el auxilio econémico familiar para lograr el mismo
objetivo, ademas de otras especies de ayudas financieras para la retencion es-
tudiantil, dejan ver el peso de lo monetario para explicar una parte de la de-
sercion o continuidad escolar.
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Para el caso de este estudio, cuatro de los jévenes que abandonaron la EmMs
afirmaron que la principal razon para el abandono fue la econdémica. En tres de
los entrevistados coincidi6 la ausencia de un padre, por divorcio o fallecimien-
to, lo cual dificultaba sobremanera para quien quedaba como responsable de
los hijos la carga de gastos que originaba realizar los estudios correspondien-
tes. No era posible mantener a todos los menores en instituciones educativas.

Asilo indica uno de los alumnos entrevistados: “[...] mi mam4 no tenia di-
nero y yo decia ‘no, ya para qué voy a la escuela, y es que ahora me pidieron que
pagara un libro, y ya para qué iba, a mi si me gustaba, o sea si hacia mis trabajos
y todo, pero pues asi como que me agiiitaba porque no tenfamos dinero [...]”
(AE21-210113). Aqui otro ejemplo: “[...] era una desesperacién, dinero para
todo, para camidn, para lonche, para el internet, para las copias, siempre nos
pedian, o sea para libros también y todo eso, o sea copias de libros igual y no un
libro caro pero de todos maneras era dinero [...]” (AE23-240113).

Asi, no contar con apoyo econémico de los padres fue un factor que in-
cidié mas en la baja del animo e impotencia de los jévenes ante la situacion
economica en la que se encontraron. La meta de finalizacion escolar se veia
lejos y las intenciones de continuar frenadas.

Becas educativas, ;realmente la solucidon?

Una de las acciones que ha empleado el gobierno para disminuir la tasa de
abandono en la Ems es la implementacién de becas. Estas fueron solucién para
algunos alumnos con problemas econdmicos. Los resultados que arrojé la en-
trevista son interesantes en este aspecto.

Tabla 1. Total de alumnos que tenian beca mientras estudiaban el bachillerato.

SI NO Total
Abandono el sistema

7 15 22
Abandon¢ sélo el plantel 4 4 8
Termind el bachillerato 12 8 20
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Como se muestra en la Tabla 1, 15 de los 22 jévenes que abandonaron el
sistema no tenian beca. Al contrario, 12 de los 20 jévenes que si terminaron
sus estudios contaban con dicho apoyo. Aquellos que desertaron no intenta-
ron buscar algtn tipo de apoyo; no especificaron los motivos de ello y no hubo
demasiado interés en aprovechar u obtener alguna especie de beca.

De los jovenes que terminaron el bachillerato, por su parte, consideraron
relevante contar con el auxilio econdmico de una beca, ademas de que mos-
traron mayor interés para continuar con sus estudios. Estos alumnos busca-
ron adquirir una beca de gobierno o una proveniente de la escuela donde se
encontraban adscritos. En algunos planes de beca era condiciéon primordial
mantener cierto promedio para garantizar la recepciéon monetaria. Esto obli-
gaba a mantener el compromiso adquirido tanto a nivel personal como con la
institucion. En efecto, a pesar de que en diversas ocasiones estos estudiantes
se vieron inmersos en situaciones adversas, asumieron la responsabilidad de
finalizar su bachillerato. Por ejemplo: “[...] de repente si se presentaban al-
gunas situaciones de que no tenfamos para pagar la inscripcién, pero como
ya después solicité una beca, pues como que eso me ayudd para poder salir
adelante [...]” (AE17-180113).

La diferencia entre los jévenes que abandonaron y los que terminaron
radica en que los primeros no buscaron alternativas para resolver sus condi-
ciones econdémicas, sumado a situaciones emocionales dificiles, las cuales se
convertian en un obstaculo para superar este tipo de obstaculos. En cambio,
aquellos jovenes que terminaron sus estudios evidencian el compromiso con
su educacidn: buscaron y encontraron fuentes de financiamiento mediante be-
cas o0 a través de un empleo. Lograron asi estabilidad para mantenerse en la
escuela a pesar de su dificil situacién econémica. Aqui un botén de muestra:
“[...] mi beca era de ahi mismo del CEcyT, no tenia que reprobar, o sea estaba
condicionado, no tenia que reprobar nada de materias, nada mds que en quin-
to bajo mi calificacion a ocho punto seis, y ya no me cubrié el porcentaje [...]”
(NA15-170113).
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Experiencias escolares
Reprobacion de materias

Respecto a la reprobacion de materias, los resultados muestran que existe di-
ferencia entre los alumnos que abandonaron el sistema, los que dejaron sélo el
plantel para cambiarse a otro y los que permanecieron en la escuela. La mitad
de quienes salieron del sistema indican que la aprobacién de materias influyd
en la decision de abandonar la escuela. Torres y Fernandez (2011) manifesta-
ron que la reprobacion de materias es un aspecto principal para la desercion
escolar. A su vez, la Encuesta Nacional sobre Desercién en Educaciéon Media
Superior (2012) indica que los jévenes que no culminaban sus estudios asis-
tian menos a la escuela, reprobaban mas materias y tenian un promedio mas
bajo que el resto de los estudiantes.

Tabla 2. Total de alumnos respecto al numero de materias reprobadas. Alumnos que abandonaron

el sistema, el plantel y que terminaron sus estudios

Reprob6 mas

Alguna vez Reprobo materias de las

Nunca reprobé  reprobdé una  varias o Total
. . que permitia la
materia materias
escuela
Abandon el sistema 2 8 6 6 22
Abandon¢ sélo el plantel 3 2 3 0 8
Termino sus estudios 13 7 0 0 20

La Tabla 2 muestra que la reprobacién de materias esta en relaciéon con
los jovenes que abandonaron sus estudios, ya que a excepcion de dos, los de-
mads tuvieron alguna vez materias reprobadas. En cambio, de los alumnos que
terminaron sus estudios, s6lo siete de ellos alguna vez reprobaron una materia,
pero nunca estuvieron en situaciéon de riesgo. Ahora bien, las experiencias de
estudiantes que abandonaron el sistema muestran que mientras avanzaban los
semestres, los contenidos y la exigencia de las materias y la reprobacion de
éstas dislocd la continuidad escolar: “[...] ya cuando entré a lo que era el cuar-
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to y el quinto (semestres) fue que se volvieron muy exigentes, entonces me
confié y reprobé y fue cuando decidi mejor no seguir [...]” (AE11-251012).

Esa reprobacion estd asociada a la baja motivacion para continuar con los
estudios. Algunos jovenes consideran que esta situacion da pie a disminuir el
animo; la complicacion aumenta y la concentracion en clases disminuye: “[...]
no pues, a veces que reprobaba, y si me agiiitaba, asi que, digo, si le echaba
ganas y todo, pero si, a veces que reprobaba, no era por mal, sino que llegaba
tarde [...] digo [...] a veces trabajaba y llegaba tarde a las clases [...]” (AE29-
110213).

Aqui otro ejemplo: “[...] ya llevaba tres materias reprobadas, y dije, ‘si
voy a seguir asi, ya me van a sacar, o me salgo o me sacan, y pues no, ya, por
€so No, ya no quise seguir estudiando, por las materias, jya no tenia interés!,
porque ni llevaba tareas, los exdmenes siempre los reprobaba, y pues no, ya no,
yo sentia que ya no tenia interés hacia el estudio [...]” (AE20-180113).

Ademads, la reprobacion también genera ciertas emociones que abren la
puerta a la desercion escolar como una accién viable. Al percibir que no pue-
den aprender, los alumnos se consideran sin la capacidad para el estudio, lo
cual acarrea pena o vergiienza. Al percatarse de ello, los estudiantes vieron
como aceptable la posibilidad de abandono. Afirman que su situacion escolar
estaba en deterioro; finalmente, tomaron la decisiéon de dejar la institucion
educativa: “[...] es que iba a reprobar una materia, me dio vergiienza y ya
por eso me sali. Esto pasé en inglés; es que la maestra era como muy estricta
y reprobé y también ya no quise ir, me dio vergiienza porque yo nunca he re-
probado y dije: ‘el dia que repruebe yo ya no voy, y dicho y hecho, reprobé esa
materia y ya no fui [...]” (AE16-110113).

Dificultades o demandas académicas

En este rubro encontramos, como sefala Tinto (1992), que el rendimiento y la
exclusion institucional se encuentran relacionados con las mediciones de la ca-
pacidad individual y el desempefio previo que hayan tenido en el nivel anterior.
A pesar de que los jovenes hayan podido adaptarse al ambiente académico del
nivel medio superior, las demandas académicas van mas alld de esto. Los con-
tenidos son mas dificiles de los que tenian en su nivel anterior.

Rumberger (2011) indica que el compromiso de los alumnos respecto a
sus estudios es referente para evitar el abandono de sus estudios. Un alumno
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dijo: “[...] eran muy exigentes: la maestra, la que nos daba quimica, nos pedia
muchos trabajos y nos exigia mucho, mucho; el maestro de contabilidad si era
pesado, pero si tu sabias y hacias el trabajo a tiempo, no se te cargaba el trabajo
y pues todo asf, ligero [...]” (AE18-120113).

Si bien la exigencia escolar era alta, todos los entrevistados no manifiestan
que ésta era perjudicial para ellos. No hacen criticas al régimen académico; re-
conocen que son situaciones de alta exigencia para egresar mejor preparados.
Consideran que tal situacion fue para generar en ellos interés y responsabilidad
en los estudios: “[...] en la evaluacion [...] este [...] pues era muy exigente, era
alta porque tenias que entregar trabajos, te daban un porcentaje, por decir: tra-
bajos es tanto por ciento, el examen tanto por ciento, entonces se respetaba eso y
no habia de que ‘no me entregaste todos los trabajos, vas a pasar con el examen’
[...]” (AE02-251012). Otro de los entrevistados indico que “[...] varios maes-
tros eran muy estrictos a la hora de hacer su trabajo. Porque, por ejemplo, a veces
haciamos instalaciones eléctricas, y pues si hacias algo mal, podias quemar la
pastilla o hacer un corto circuito. Asi que era nivel de exigencia alto para saber
hacer bien las cosas, no nada mas de hacerlas por hacerlas [...]” (AE04-140113).

Percepcion del sistema académico informal

A continuacién, mostramos los resultados sobre percepcion del estudiante
en cuanto a la relacion alumno-profesor, entre companeros y los intereses en
actividades extra-curriculares. Tinto (1992) manifiesta que dicha interaccion
debe brindar satisfaccion al joven, para fomentar la permanencia en la escuela
y culminacioén de los estudios.

Adaptacidn social

De Vries, Le6n, Romero y Hernandez (2011) plantean que abandonar o per-
manecer en la escuela depende, en gran medida, de un exitoso acoplamien-
to entre la institucién y el individuo. Esta relacion estd mediada por factores
individuales e institucionales. Manifiestan que dependiendo del enfoque, el
principal problema puede ser el estudiante o la institucion.

Sobre la adaptacién a la institucién, respecto a la vida social y relacion
con los compaiieros, los resultados son bastante similares en todos los jovenes
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entrevistados, tanto los que abandonaron el plantel o el sistema, como quie-
nes terminaron el bachillerato. Casi todos los jovenes entrevistados muestran
homogeneidad y manifiestan que tuvieron buenas experiencias respecto a su
adaptacion al ambito social de la escuela; llevaban buenas relaciones con los
demads jovenes que asistian a la institucion.

Relacion alumno-profesor

En este rubro nos concentramos en el apoyo que los alumnos pudieron o no
recibir, en sus problemas personales, por parte de sus profesores. De aquéllos
que terminaron sus estudios, la mitad menciona que la situacién planteada su-
cedi6 en pocas ocasiones. Mientras que los que abandonaron el sistema sefialan
que practicamente nunca se les brind6 respaldo del profesorado. Por su parte,
los jovenes que terminaron sus estudios afirmaron mantener mejor relacién
con los docentes en ambitos académicos. No obstante, en situaciones extra-
curriculares la confianza no existia. Consideraban los entrevistados que los
maestros solo estaban para dar clases y no para ejercer como confidentes de
problemas personales. Asi lo indicé un alumno: “[...] siento que a lo mejor
no es obligacion de ellos el apoyo personal, porque ellos estain como profesio-
nales, como maestros, y no como padres [...]” (NA02-271012).

Asi, desde la posicién de los estudiantes, su relacion con el profesorado
estaba circunscrita al contexto institucional. Por lo tanto, el apoyo del profesor
hacia el alumno es clave para que éste confie en la figura de autoridad en el
aula. La confianza se vuelve factor esencial en los jévenes de bachillerato. Los
estudiantes consideran necesario ser escuchados y formar parte de un entor-
no, pues como menciona Tinto (1989), establecer una relacion significativa
alumno-docente ayuda a la integracion del estudiante a la escuela también a
través del sistema informal.

Los jovenes que terminaron sus estudios tienen una percepcion distin-
ta de los profesores. Estos estudiantes consideraban que los maestros estaban
interesados por la preparacion educativa de los alumnos correspondiente al
bachillerato, ademas de que lograran acceder al nivel superior. Este contexto
propicié que los jovenes se involucraran en los estudios, ya que al observar a
un profesor preocupado por ellos, sintieron la necesidad de corresponderle,
se comprometieron a cumplir con los requerimientos que exigen las mate-
rias: “[...] si era buen interés, porque se preocupaban mucho porque nosotros
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aprendiéramos mucho, se preocupaban porque llevaramos buen nivel acadé-
mico” (NA11-160113). Otro testimonio: “[...] bueno, mas que nada lo que fue
el maestro [...] si tenia mucho interés por nosotros, porque él queria que no-
sotros siguiéramos estudiando, de hecho la contabilidad fue la [materia] que
me dieron a mi. El nos decia que también siguiéramos esa carrera, que porque
es buena y pues ganamos mucho [...]” (NA17-180113).

Metas académicas, compromisos individuales y con la instituciéon

Este apartado se relaciona directamente con los propdsitos personales y pro-
fesionales que tuvieron los jovenes, los cuales parten de los objetivos que pre-
tenden alcanzar al cursar el bachillerato. Estos compromisos van ligados a la
motivacion o esfuerzo que emprenden los alumnos para obtener su grado aca-
démico y, a su vez, a la consecucion de las metas deseadas. Rumberger (2011)
sefiala que éstas se convierten en condicién importante para la permanencia
del alumnado en la escuela y de las expectativas futuras. Al respecto, casi todos
los jovenes entrevistados aspiran a lograr mayores grados de estudios. Ahora
bien, quienes no llegaron a finalizar sus estudios tienen como objetivo obtener
el bachillerato; alcanzar el grado de licenciatura resulté una meta lejana o nula,
mientras quienes abandonaron sdlo el plantel, asi como aquellos que termina-
ron su bachillerato, expresaron su interés por continuar en estudios superiores
e incluso de posgrado.

El abandono escolar y las metas del joven

Las metas son importantes para los jovenes. Son el cimiento para hacer fren-
te a situaciones escolares, que en ocasiones pueden ser adversas y derivadas
de la dificil adaptacion al entorno académico formal e informal. Al parecer,
cuando identifican ciertas metas concretas, los jovenes tienen mayor forta-
leza para enfrentar su situacion escolar y encontrar, al menos, un sentido de
vida que los impulse a continuar. Tinto (2012) menciona que los compromisos
individuales, como son la motivacién, el impulso o esfuerzo, también estan
vinculados con el abandono escolar. Seniala que la voluntad personal aplicada
al logro de las metas es un elemento importante para la persistencia en los
estudios y, al contrario, la ausencia de intencién o de compromiso constituye
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un componente critico del proceso de abandono. El compromiso va ligado
con el esfuerzo. Si el joven no percibe tal, dificilmente realizara las tareas que
demanda la escuela.

La mayoria de los alumnos que abandonaron el plantel manifiestan
metas laborales como prioritarias, pero sin dejar de considerar la continui-
dad de los estudios de bachillerato: “[...] quiero seguir trabajando, o sea
no dejar de trabajar, o incluso, si no pude hacer la preparatoria debidamen-
te, pues hacerla abierta, y seguir trabajando y hacerla abierta para terminarla
[...]> (AE28-090213). No obstante, en términos educativos, los objetivos de
este grupo de estudiantes resultan reducidos, respecto a quienes lograron la
conclusion del nivel educativo en cuestion, pues saben que dar prioridad al
trabajo o al estudio es punto de partida para las metas que deseen alcanzar.

Ahora bien, los estudiantes que al terminar sus estudios de nivel medio
tienen claros sus propdsitos, cuentan con una mayor probabilidad de perma-
necer en los siguientes niveles educativos: “[...] mi meta era terminar el ba-
chillerato, y ahorita la tinico que cambié fue lo que queria seguir estudiando,
porque estaba medio indeciso, me gustaba mercadotecnia, luego mecatréni-
ca [...]” (NA04-140113). Quienes culminaron sus estudios consideraron el
bachillerato como un paso para conseguir su objetivo principal, el cual esta
orientado a la educacién superior. Al concluir el nivel medio superior, las me-
tas de los alumnos van relacionadas a lograr una carrera y, posteriormente,
empleos bien remunerados: “[...] estoy estudiando ingenieria en mecatrénica
area automatizacion y pues seria mas que nada terminar mi carrera y trabajar
un tiempo, y pues asi regresarles un poco de lo que me dieron, mis papas [...]”
(NA13-170113). Estos estudiantes tienen ante si un panorama mas amplio de
lo que pueden llegar a hacer.

Conclusiones

Los resultados obtenidos permiten conocer algunos aspectos en torno al fe-
némeno del abandono de la EMs a partir de las experiencias de los jévenes
dentro de la institucion escolar, los relatos sobre su estancia en la escuela, del
como enfrentaron las circunstancias y de como esas experiencias coadyuvaron
o no a la consecucién de objetivos o metas tanto personales como académi-
cas. Todo ello agrupado en factores inherentes a los estudiantes, sus contextos
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familiares y econémicos, muchas veces adversos, que en conjunto explican la
desercion estudiantil. Estas situaciones van de la mano con el desarrollo de las
metas de cada joven.

Los referentes teéricos hacen alusién a la multifactoriedad del fendmeno
de abandono escolar. Es decir, un solo factor no resulta suficiente para dar
cuenta de ello, sino mas bien de forma integral, particularmente a partir de
la experiencia del joven bachiller y de cdémo consigue o no su adaptacion a
todos los aspectos que le demanda su escuela. O en otras palabras, la adecuada
adaptacion de los alumnos a los sistemas académicos formal e informal de la
institucion ofrece mayor probabilidad de terminar sus estudios. Los jovenes
entrevistados que concluyeron sus estudios mostraron una correcta adapta-
cién y nunca perdieron de vista sus metas académicas y personales.

Podemos afirmar la ausencia de seguimiento en los alumnos que re-
prueban materias. La reprobacion genera muchos conflictos en la mente de
cada alumno, aflora sentimientos de baja autoestima, falta de interés y acti-
tudes de alejamiento o distanciamiento respecto a la escuela. Se tiene ante si
un area de oportunidad para desarrollar estudios enfocados a la percepcion
de los estudiantes.

Esta investigacion es de utilidad para el trabajo de los educadores. Los
casos de éxito ayudan a fortalecer metas y a vislumbrar el futuro con mayor
seguridad. Se trata de que los estudiantes conciban la escuela no como una im-
posicion, sino como un medio para conseguir los objetivos académicos y per-
sonales. Se debe trabajar con los jévenes para lograr cambios de paradigmas,
aprovechar la experiencia del docente para maximizar el potencial de cada
alumno, ser un guia dentro del plantel para que el estudiante se adapte lo mas
pronto posible y reducir el riesgo de desercion escolar durante el bachillerato.
Asimismo, los datos obtenidos permiten subrayar el valor del acercamiento
cualitativo al fendmeno en cuestidn. Este tipo de estudios permite dar cuenta
sobre los procesos exitosos o no de adaptacion escolar y todo lo que ello con-
lleva. Por lo tanto, permitiria identificar las problematicas y afrontarlas para
resolverlas.

Permanecer en la escuela es un proceso que presenta obstaculos y retos
para el alumnado. Pero, entrar en ella con una base sélida de objetivos y pro-
positos de estudio puede crear un ambiente propicio para alcanzar el grado.
La escuela se convierte en un espacio para fortalecer metas y adaptarse. Sin
embargo, en el ambito formal de la institucion escolar, conviene fortalecer el
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sistema académico a través del planteamiento de estrategias de ensefianza y
aprendizaje diversificadas, es decir, considerando el desarrollo de competen-
cias genéricas relacionadas al fortalecimiento de habitos de estudio.

El sistema académico informal necesita incorporar y fortalecer las com-
petencias relacionadas con la convivencia, de manera que, aunque no aparenta
ser un problema relevante, es util porque da pie a oportunidades para acti-
vidades o proyectos formales e informales. Estos, preferentemente autoges-
tivos, promueven la interaccion académica de los estudiantes. El papel de los
profesores y padres de familia puede referirse como monitores e impulsores.
Esto significa una forma menos rigida de percibir el valor de la escuela como
formadora de jovenes.

El sistema académico formal, mas que el informal, parece tener un peso
importante en el abandono de la escuela. Sobre ello es conveniente atender
cuatro situaciones: a) programa de deteccion para jovenes con problemas de
reprobaciéon de materias; b) generacién de proyectos comunitarios de apo-
yo entre jovenes, al estilo de la escuela lancasteriana, con la participacion de
padres de familia voluntarios; c) reflexion en torno a las metas y objetivos de
vida; d) facilitar la integracién escolar académica (o sistema académico for-
mal), mas que la social (sistema académico informal). Aqui, se aprecia la re-
lacion entre la escolaridad de los padres de familia y el apoyo que les ofrecen
para estudiar.

Los limites de la investigacion son los siguientes. A pesar de que se logro
identificar el conjunto de variables en torno a la desercidn escolar, el abor-
daje a cada una de ellas no fue profundo. Aun queda ahondar en las areas de
oportunidad y dificultad para analizar con detalle cada uno de los aspectos
que los estudiantes consideraron relevantes para dejar la institucion educativa.
De igual modo, no realizamos una exploracion a fondo sobre las metas de los
estudiantes, indagar cémo fueron construidas esas metas, el peso otorgado a
cada una de ellas y, sobre todo, el papel que jugaron al momento de superar o
no las dificultades de la vida académica formal e informal en la Ems.
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Niveles de ansiedad hacia
el aprendizaje del idioma inglés
como lengua extranjera

en el aula universitaria
I

Lorena Paulina Veldzquez Macias

Resumen

El objetivo principal de este estudio es identificar la presencia
de la ansiedad hacia el idioma extranjero en el aula universi-
taria, asi como los factores que se asocian con aquélla en los
alumnos que cursan cada uno de los ocho niveles del idioma
inglés dentro del Programa Institucional de Lenguas Extran-
jeras (PILE) de la Universidad Auténoma de Aguascalientes
(uaA). El estudio se realiza por medio de la recopilacion de da-
tos a través de una adaptacion del cuestionario elaborado por
Horwitz, Horwitz & Cope (1986) titulado “Foreign Language
Classroom Anxiety Scale” (FLcAs), el cual mide los niveles de
ansiedad en el aprendizaje del idioma extranjero, ademas de un
cuestionario que indaga los distintos factores asociados a este
tipo de ansiedad.
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De esta manera, se exploran los perfiles de aquellos estudiantes cuyos ni-
veles de ansiedad son mayores. Los estudiantes presentan distintos niveles de
ansiedad hacia el aprendizaje del idioma. Aunque la mayoria de los educandos
demuestran poseer niveles medios de este tipo de ansiedad, es considerable el
numero de alumnos que presentan indices altos. De entre los principales fac-
tores que se encontraron potencialmente influyentes en el incremento de los
niveles de ansiedad estdn las actividades comunicativas orales en el aula, asi
como la percepcion que tienen los alumnos sobre el dominio y dificultad del
idioma. Ademas, consideran algunos procedimientos de la clase como aspec-
tos que también pudieran afectar el aprendizaje del idioma.

Problema de estudio y objetivos

Las exigencias del siglo xx1 cada dia son mayores, por lo que es necesario estar
preparado para llegar apropiadamente al nivel de ellas. El aprendizaje de una
segunda lengua o lengua extranjera ha sido una temadtica importante a nivel
laboral, profesional y académico, pues va ligado a estas exigencias.

Por esta razon, el aprendizaje de una segunda lengua es elemental en co-
rrespondencia con la inclusion apropiada en la participacion de la sociedad
en la que vivimos, ya que el dominio de un segundo idioma, principalmente
el idioma inglés, permite el desarrollo tanto personal como laboral del indivi-
duo, abriéndole puertas de indole internacional que no serian posibles al no
manejar una comunicacion significativa en dicho idioma.

Durante décadas han sido varios los investigadores que han indagado
sobre el tema del aprendizaje de idiomas, estableciendo que si un estudiante
se encuentra tenso, ansioso o aburrido, puede llegar a ignorar la entrada com-
prensible del idioma, ocasionandole imposibilidad para la adquisicién ade-
cuada del lenguaje por aprender (Lightbown & Spada, 2006).

Es asi que surge esta investigacion, la cual pretende identificar la presen-
cia de la ansiedad hacia el aprendizaje del idioma, asi como los factores que se
asocian a su presencia en los alumnos que cursan el idioma inglés dentro del
Programa Institucional de Lenguas Extranjeras de la Universidad Auténoma
de Aguascalientes, ya que dentro de las principales problematicas suscitadas
en los estudios a nivel superior en esta institucion, se encuentra el numero de
egresados de licenciatura o ingenieria que no realizaron los estudios corres-
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pondientes de una lengua extranjera; por lo que no logran cumplir en tiempo
y forma este requisito de titulacion, el cual es aprobar los primeros cuatro ni-
veles del idioma inglés, representando el nivel A2 del Marco Comun Europeo
de Referencia para las lenguas.

Elinterés por este estudio resulta de las observaciones durante el periodo
de docencia del idioma inglés en esta institucion, en las que se detecta que el
aprendizaje de un segundo idioma es percibido por los alumnos universitarios
de distintas maneras, a través de la expresion de sus opiniones.

Este estudio también se origina debido a que los procesos de ensefianza y
aprendizaje de lenguas extranjeras en nuestro pais han sido poco investigados.
Ramirez (2009) menciona en una valoraciéon que realiza sobre el estado actual
de la investigacion en este campo, que los temas mas estudiados son aquellos
relacionados con la formacién docente, metodologias de ensefianza y apren-
dizaje, tecnologia educativa, entre otros.

Fundamentacion

Distintas teorias han sido producto de investigaciones sobre el aprendizaje de
una segunda lengua, las cuales intentan explicar cémo es que el ser humano
desarrolla diversas habilidades para lograr la adquisicion de una segunda len-
gua o lengua extranjera, posterior a la lengua madre.

Una de las mads discutidas es la teoria de la Gramatica Universal (ua
por sus siglas en inglés) desarrollada por Noam Chomsky durante los afios
sesenta. En ella se argumenta acerca del conocimiento innato que poseen
las personas, el cual le permite a tempranas edades adquirir el idioma del
cual se encuentra rodeado. Posteriormente, durante los aflos setenta, in-
fluenciado por esta teoria, Stephen Krashen (1981) desarrolla un modelo
sobre la adquisicion del segundo idioma, denominado Modelo del Monitor.

Este modelo estd basado en cinco hipdtesis, de las cuales se destaca en
este documento la denominada “hipétesis del filtro afectivo” Esta hipotesis
refleja el hecho de que algunas personas que se encuentran expuestas a la en-
trada comprensible del idioma, no necesariamente lo adquieren de manera
exitosa, suponiendo entonces la existencia de una barrera metafdrica que im-
pide al individuo su adquisicion (Krashen, 1981).
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La importancia que tiene esta barrera durante el proceso de aprendiza-
je de un idioma ha sido demostrada haciendo referencia al término afecto,
el cual es definido como una emocién que posee el individuo que pudiera
afectar de cierta manera el aprendizaje de un contenido o tema en particular,
envolviendo una variedad de factores de personalidad, sentimientos, motivos,
necesidades, actitudes hacia nosotros mismos y otras personas (Brown, 2000).

Por esta razén, investigadores y profesores del idioma se han dado a la
tarea de buscar maneras en las que se pueda enriquecer el aprendizaje del idio-
ma, incorporando aspectos afectivos del estudiante. Arnold & Douglas (2005)
proponen, entonces, aiadir significancia a la enseflanza afectiva del idioma
durante la clase, buscando el equilibrio entre lo que se ensefia y el estado en el
que se encuentra el alumno durante el proceso de su aprendizaje.

A pesar de que el aprendizaje y uso de un segundo idioma inevitable-
mente implica la relacion del estudiante con otras personas, la adquisicion
del idioma esta fuertemente influenciada por los aspectos de personalidad del
estudiante, como sus capacidades y habilidades individuales, ya que la manera
como se sienta tendrd un efecto que le permitira la facilitacién o impedimento
del proceso de aprendizaje.

Es asi que de acuerdo con distintos investigadores, factores como la inhibi-
cion, extroversion-introversion, motivacion, estilos de aprendizaje, al igual que la
ansiedad, influyen de manera tanto positiva como negativa durante el proceso de
aprendizaje del segundo idioma en el estudiante. El ultimo factor, la ansiedad, ha
sido encontrado como aquél cuya influencia es mayor durante el aprendizaje del
idioma (Krashen, 1981; Horwitz, 1986; Young, 1991; Arnold & Douglas, 2005).

De esta manera, la ansiedad académica se identifica como una forma de
afeccion manifestada en ciertas situaciones especificas relacionadas con con-
textos educativos, siendo manifestada en estudiantes que se encuentran toman-
do alguna asignatura como matematicas, lectura, ciencia y lenguas extranjeras
(Cassady, 2010 en AARC, s/f) al pretender aprender un nuevo contenido acadé-
mico, ya que los miedos que se originan hacia estas asignaturas, de acuerdo con
Martinez et al. (2013), se presentan e incrementan de distintas maneras como
respuestas de tipo cognitivo, afectivo, fisioldgico y motor del sujeto, al suscitar-
se situaciones escolares consideradas por el individuo como amenazantes o de
peligro en circunstancias diversas que se presentan dentro del aula académica.

La ansiedad que es producida especificamente durante el aprendizaje de
un segundo idioma o lengua extranjera, es identificada por Elaine K. Horwitz,
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Michael B. Horwitz y Joann Cope como ansiedad hacia el aprendizaje del idio-
ma extranjero (1986); ellos definen a este tipo de ansiedad como el sentimien-
to subjetivo que predispone a los estudiantes de manera negativa durante el
desempeno de sus actividades académicas diarias, siendo representadas por
un miedo o nerviosismo que se presenta dentro del aula, durante el estudio
del idioma extranjero.

La ansiedad hacia el aprendizaje del idioma extranjero es entonces re-
ferida por Horwitz, Horwitz y Cope (1986) en relacién a tres dimensiones
que afectan de manera negativa el desarrollo del proceso de la adquisicion del
idioma:

1. Aprehension en la comunicacién (communication apprehension).
Esta dimension representa aquella sensacion de timidez suscitada en
momentos en los que el individuo se ve expuesto mientras intenta
comunicarse principalmente de manera oral y frente a otras perso-
nas; o visto desde otra manera, al hablar en publico.

2. Ansiedad hacia los exdmenes (test anxiety). Las personas que expe-
rimentan esta dimensién de la ansiedad son aquellas que general-
mente producen fallas durante el desempefio de alguna actividad
evaluativa, provocando que se cometan errores, aun cuando se ha-
yan preparado para ésta. Estas personas, ademads, no se encuentran
satisfechas con los resultados de cualquier tipo de examen, incluso
cuando la calificacion sea casi perfecta; tienden a exigirse esfuerzos
extremos y a veces inalcanzables en cuanto al desempefo académico.

3. Miedo a la valoraciéon negativa (fear of negative evaluation). Este
miedo se presenta cuando la persona tiene la expectativa de que se
evalte su desempefio de manera negativa, no unicamente en la apli-
caciéon de algun examen, sino en distintos contextos en los que su
desempefio requiere ser evaluado por otros; es decir, el sujeto teme
ser juzgado y catalogado por las personas y regularmente evita, por
ejemplo, participar en clase para impedir ser catalogado de cierta
manera por los demds.

El concepto de ansiedad hacia la lengua extranjera ha sido reconocido y

distinguido de entre otras dreas, debido a los efectos negativos que conlleva
en relacion con el logro y desempefio académicos; sin embargo, no es siempre
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claro como es que aquélla se presenta durante el proceso de aprendizaje, ya
que para algunas personas puede deberse a alguna situacion en que es ridiculi-
zado por alguna respuesta incorrecta durante la clase, mientras que para otras
puede estar relacionado con elementos que no estan conectados con la propia
clase del idioma.

Metodologia

Esta investigacion es descriptiva, ex post facto, la cual es conocida también
como investigacion no experimental; ademas, es de tipo correlacional y trans-
versal. La investigacion ex post facto es un tipo de investigacion sistematica
en donde el investigador no tiene control sobre las variables independientes,
debido a que los hechos ya han ocurrido y so6lo se debe limitar a la observacion
de éstos, porque son intrinsecamente no manipulables, es decir, no se puede
influir sobre las variables o sus efectos.

Hipatesis

De acuerdo con la teoria descrita anteriormente y la informacién que se ob-
tiene de los sujetos encuestados, se pretende dar explicacion a las siguientes
hipotesis:

o Los alumnos que estudian el idioma inglés en los cursos de lenguas
extranjeras de la Universidad presentan distintos niveles de ansie-
dad, asociados a diversos factores personales e interpersonales.

« Los niveles altos de ansiedad en los alumnos estan relacionados con
distintos factores personales e interpersonales.

Técnicas de obtencidon de informacion

Con el propésito de identificar la ansiedad hacia el aprendizaje del idioma en
los alumnos inscritos en los cursos de inglés dentro del Programa Institucional
de Lenguas Extranjeras (PILE) de la Universidad Auténoma de Aguascalien-
tes, se decide aplicar una adaptacion del cuestionario elaborado por Horwitz,
Horwitz & Cope (1986), titulado “Foreign Language Classroom Anxiety Scale”
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(FLCAS), el cual consta de 33 reactivos, cuyo objetivo estd dirigido a la medi-
cion del nivel de este tipo de ansiedad dentro del contexto universitario.

Para la aplicacion de la escala FLCAs, se procede a la traduccion y adap-
tacion de la redaccién de cada uno de los items para asi contextualizar las
aseveraciones formuladas en dicho instrumento hacia el ambiente estudiantil
de esta Universidad. Ademas, se elabora y aplica un cuestionario para iden-
tificar los distintos factores que potencialmente se encuentran asociados a la
ansiedad en el aprendizaje del idioma, de acuerdo con las opiniones de los
estudiantes.

El instrumento fue desarrollado y aplicado electrénicamente a través de
una herramienta de software para la creacién de cuestionarios en linea, en
donde ademads se recopilaron las respuestas de los respondientes para su pos-
terior analisis.

Participantes

Una muestra representativa aleatoria es seleccionada en los diferentes grupos
de alumnos que se encontraban inscritos en los niveles 1 al 8 en la modalidad
extensiva del PILE en la uaa, impartidos durante el ciclo escolar agosto-di-
ciembre 2014, mediante un muestreo por conglomerado, es decir, en relacién
al numero de grupos que conforman los 8 niveles en los que se imparte el
idioma.

Durante ese semestre se cuenta con una poblacion total de 1 759 alum-
nos, y mediante una desviacidn estandar de 18.25, eligiendo un nivel de pre-
cisién de 3 para una correlacion intraclase de 0.3, se obtiene el tamafio por
conglomerados de 45, al agregar 2% para los casos perdidos.

De esta manera, se decide que la poblacion total sera representada por 45
de los 79 grupos inscritos en el PILE, los cuales se distribuyen como a conti-
nuacion se muestra.
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Tabla 1. Poblacién y muestra de grupos en la uaa para el periodo agosto-diciembre 2014

N n
Nivel

L-V  Sab  Subtotal L-V  Sab Subtotal
1 1 1 2 1 1 2
2 14 5 19 8 3 11
3 16 7 23 8 4 12
4 16 8 24 8 4 12
5 3 2 5 2 1 3
6 1 2 3 1 1 2
7 1 1 2 1 1 2
8 0 1 1 0 1 1
Total 52 27 79 30 15 45

Con ayuda del software estadistico para las ciencias sociales spss, se pro-
cede a realizar el andlisis de fiabilidad de la escala FLcas. Para comenzar, se
calcula el Alfa de Cronbach, obteniendo como resultado 0.916, lo cual se con-
sidera aceptable, ya que se demuestra que efectivamente los reactivos de la
escala se encuentran midiendo la variable latente.

A continuacion, se realiza un andlisis factorial para cada una de las dimensio-
nes que forman parte de la variable dependiente, con el objetivo de verificar que los
reactivos correspondientes a cada dimension estén funcionando adecuadamente.

Es en el resultado de este procedimiento donde se observa que dentro de
la escala, algunos de los reactivos pudieran ser redundantes o irrelevantes, por
lo que fueron eliminados los reactivos 5, 6, 11, 14, 32, 17 y 22 para el analisis
de la informacién obtenida.

Posteriormente, para obtener un puntaje de ansiedad hacia el apren-
dizaje del idioma inglés, se realiza una sumatoria de la puntuacién obte-
nida en los 26 reactivos validos de la escala FLcas. Después, se divide esta
puntuacidén entre las cinco categorias que clasificaran dichos niveles; siendo
entonces 26 el posible puntaje mas bajo que puede obtener un sujeto y 130
el mas alto. Los niveles de ansiedad, por lo tanto, quedan clasificados de la
siguiente manera:
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Muy bajo: 26-46 puntos
Bajo: 47-67 puntos
Medio: 68-88 puntos
Alto: 89-109 puntos

Muy alto: 110-130 puntos

Analisis de datos y resultados

Durante el periodo de la aplicacion del instrumento, se contabilizaron 394 ca-
sos como validos, y a partir de éstos se realiz6 el analisis estadistico descriptivo
de la informaci6n obtenida.

En seguida, se realiz6 un analisis mas detallado para intentar observar
la asociacion de los aspectos seleccionados, utilizando tablas de contingen-
cia, para asi obtener una descripcion en forma de frecuencias y porcentajes
de la relacién que existe entre los niveles de ansiedad y los demas factores
explorados, e intentar dar una interpretacion a las asociaciones de la variable
dependiente en la muestra estudiada. Una vez conseguidos estos resultados,
se realizé la prueba estadistica de Pearson, obteniendo el coeficiente de co-
rrelacion para asi conocer la magnitud con la que se relacionan las variables
estudiadas, de las cuales, a continuacidn, se presentan las mas significativas.

Niveles de ansiedad hacia el aprendizaje del idioma inglés
La siguiente tabla muestra las frecuencias de los puntajes que obtuvieron los

sujetos mediante las cinco categorias desarrolladas para clasificar los niveles
de ansiedad hacia el aprendizaje del idioma extranjero.
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Tabla 2. Niveles de ansiedad hacia el aprendizaje del idioma inglés

Nivel de ansiedad ~ Frecuencia Porcentaje
Muy bajo 27 6.9
Bajo 114 28.9
Medio 149 37.8
Alto 91 23.1
Muy alto 13 33
Total 394 100.0

En ella se puede observar que los datos se distribuyen con normalidad,
aunque existe una inclinacion hacia los niveles bajos. La media obtenida en
la puntuacién de ansiedad hacia el idioma extranjero es de 74.48 puntos, la
mediana es de 75 puntos, mientras que la moda, es decir, el puntaje que mas se
repiti6 entre los alumnos, es de 61 puntos.

Aprehension en la comunicacion
En la dimensién de aprehension en la comunicacién una mayor cantidad de
alumnos presenta niveles altos de ansiedad, con un porcentaje de 39.6%, en

contraste al 28.5% de alumnos cuyos niveles son bajos.

Tabla 3. Niveles de ansiedad: aprehension en la comunicacion

Niveles de ansiedad ~ Frecuencia  Porcentaje

Muy bajo 31 7.9
Bajo 81 20.6
Medio 126 32.0
Alto 127 32.2
Muy alto 29 7.4
Total 394 100.0
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Nivel de inglés cursado
Es observable también que la mayoria de los alumnos encuestados se encuen-
tra, durante el periodo de la aplicacion del instrumento, estudiando los niveles

tres y cuatro del idioma, con 26.1% y 28.2%, respectivamente.

Tabla 4. Numero de alumnos segun el nivel de inglés cursado

Nivel de inglés Frecuencia Porcentaje
1 26 6.6
2 91 23.1
3 103 26.1
4 111 28.2
5 27 6.9
6 8 2.0
7 11 2.8
8 17 4.3
Total 394 100.0

Los niveles de ansiedad incrementan en relacion con el nivel que cursan
los alumnos; es decir, del total de los alumnos que cursan el nivel cuatro, 34.2%
demuestra tener niveles altos de ansiedad, a diferencia de 33.3%, cuyos niveles
son bajos. Del mismo modo, 29.1% del total de alumnos que cursan el nivel
tres de inglés presentan altos niveles de ansiedad.
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Tabla 5. Niveles de ansiedad y nivel de inglés cursado

Nivel de inglés
Muy bajo

2

1
7.7%
7

2
7.7%
2

3
1.9%
9

4
8.1%
1

5
3.7%
0

6
0.0%
3

7
27.3%
3

8
17.6%
27

Total

6.9%

Sexo

Esta variable muestra una correlacién negativa media de -.204, disminuyendo
7.682 puntos para el sexo masculino. Esto indica que las mujeres presentan
puntajes de ansiedad de 77.736, mientras que los hombres de 70.05. También
es destacable el porcentaje de mujeres cuyos niveles de ansiedad son altos; ya
que es 34.3% del total de las mujeres que respondieron la encuesta, en contras-

Niveles de ansiedad

Bajo
7
26.9%
29
31.9%
26
25.2%
28
25.2%
9
33.3%
3
37.5%
4
36.4%
8
47.1%
114
28.9%

te con 15.6% del total de hombres.
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Medio

13
50.0%
35
38.5%
45
43.7%
36
32.4%
11
40.7%
3
37.5%
2
18.2%
4
23.5%
149
37.8%

Alto

2
7.7%
18
19.8%
30
29.1%
29
26.1%

22.2%

25.0%

18.2%

11.8%

91
23.1%

Muy alto

2
7.7%
2
2.2%
0
0.0%
9
8.1%
0
0.0%
0
0.0%
0
0.0%
0
0.0%
13
3.3%
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Tabla 6. Niveles de ansiedad y sexo

Niveles de ansiedad
Sexo

Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto

10 58 81 70 8

Femenino
4.4% 25.6% 35.7% 30.8% 3.5%
17 56 68 21 5

Masculino
10.2% 33.5% 40.7% 12.6% 3.0%
27 114 149 91 13

Total

6.9% 28.9% 37.8% 23.1% 3.3%

Turno

En la siguiente tabla es posible apreciar que 32.8% de los alumnos que cursan
durante la tarde presentan niveles mas altos de ansiedad, en comparaciéon con
aquéllos que lo hacen durante la mafana, con sdlo 16%.

Tabla 7. Nimero de alumnos seguin el turno que cursan

Niveles de ansiedad

Turno .
Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
11 22 30 9 3
Matutino
14.7% 29.3% 40.0% 12.0% 4.0%
8 44 52 26 6
Sabatino
5.9% 32.4% 38.2% 19.1% 4.4%
8 48 67 56 4
Vespertino
4.4% 26.2% 36.6% 30.6% 2.2%
27 114 149 91 13
Total
6.9% 28.9% 37.8% 23.1% 3.3%
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Autopercepcion del dominio del idioma inglés

Del total de los alumnos, 29.7% considera dominar en un nivel elemental el
idioma, seguido de 18.8% que considera dominar un nivel menor a éste. Y
es a través de estas respuestas que se logra apreciar que, del porcentaje de
alumnos que consideran su nivel de inglés como principiante, 48.7% de ellos
presenta niveles de ansiedad altos, al igual que 28.2% de alumnos que consi-
deran su nivel de inglés como elemental.

Tabla 8. Numero de alumnos por percepcion de nivel de dominio del inglés

Nivel Frecuencia Porcentaje
1: Principiante 74 18.8
2: Elemental 117 29.7
3: Elemental superior 66 16.8
4: Intermedio inferior 43 10.9
5: Intermedio 63 16.0
6: Intermedio superior 21 5.3
7: Avanzado 5 1.3
8: Avanzado superior 5 1.3
Total 394 100.0
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Tabla 9. Niveles de ansiedad y percepcion de nivel de dominio del inglés

Niveles de ansiedad
Nivel de dominio

Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
1: Principiante 3 11 24 29 7
4.1% 14.9% 32.4% 39.2% 9.5%
3 26 55 29 4
2: Elemental 2.6% 22.2% 47.0% 24.8% 3.4%
3: Elemental superior 3 2 27 14 !
4.5% 31.8% 40.9% 21.2% 1.5%
o 1 19 13 9 1
4 Intermedio inferior 2.3% 44.2% 30.2% 20.9% 2.3%
5: Intermedio o 24 22 8 0
14.3% 38.1% 34.9% 12.7% 0.0%
6: Intermedio superior 4 8 7 2 0
19.0% 38.1% 33.3% 9.5% 0.0%
3 1 1 0 0
7: Avanzado 60.0% 20.0% 20.0% 0.0% 0.0%
8: Avanzado superior ! 4 0 0 0
20.0% 80.0% 0.0% 0.0% 0.0%
Total 27 114 149 91 13
6.9% 28.9% 37.8% 23.1% 3.3%

Expresion oral (speaking)

La habilidad de expresion oral del idioma presenta una correlaciéon también
negativa de 0.372, influyendo asi en 13.8% a la variable en cuestion. De esta
manera, aquellos alumnos que consideran malo su dominio de esta habilidad,
presentan puntajes de ansiedad desde 92.19, siendo estos niveles altos; mien-
tras que quienes consideran lo contrario, presentan puntajes de 56.85. Es asi
que del total de alumnos encuestados que considera tener un dominio malo
de esta habilidad, 42.1% presenta niveles altos de ansiedad, mientras que de
los alumnos que lo consideran muy malo, 80% se encuentra también dentro
de los niveles altos.
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Tabla 10. Niveles de ansiedad y percepcion del dominio de speaking

Niveles de ansiedad

Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
3 3 3 0 1
Muy bueno
30.01% 30.0% 30.0% 0.0% 10.0%
12 30 26 7 3
Bueno
15.4% 38.5% 33.3% 9.0% 3.8%
12 74 87 50 3
Regular
5.3% 32.7% 38.5% 22.1% 1.3%
0 7 30 23 4
Malo
0.0% 10.9% 46.9% 35.9% 6.2%
0 0 3 10 2
Muy malo
0.0% 0.0% 20.0% 66.7% 13.3%
27 114 149 90 13
Total
6.9% 29.0% 37.9% 22.9% 3.3%
Dificultad del idioma

Otro factor que mostrd influencia en la presencia de niveles altos de la an-
siedad fue la percepcion de los alumnos sobre la dificultad del idioma y sus
habilidades; ya que con una correlacion negativa de -.370, este factor tiene
una influencia de 13.7% sobre los niveles de ansiedad hacia el idioma. De esta
manera, quienes consideran dificil el idioma, obtienen puntuaciones en los
niveles de ansiedad de 95.262, es decir, niveles altos; a diferencia de quienes
lo consideran como fdcil, quienes obtienen puntajes de 55.07, es decir, bajos.
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Tabla 11. Niveles de ansiedad y percepcidn de la dificultad del inglés

Niveles de ansiedad

Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
2 2 2 1 0
Muy facil
28.6% 28.6% 28.6% 14.3% 0.0%
13 41 26 5 2
Facil
14.9% 47.1% 29.9% 5.7% 2.3%
10 66 91 62 3
Regular
4.3% 28.4% 39.2% 26.7% 1.3%
2 5 30 21 7
Dificil
3.1% 7.7% 46.2% 32.3% 10.8%
0 0 0 1 1
Muy dificil
0.0% 0.0% 0.0% 50.0% 50.0%
27 114 149 91 13
Total
6.9% 28.9% 37.8% 23.1% 3.3%

Calificacién final

Cuando se les pregunta a los alumnos sobre la calificacién que consideran
obtener al final del semestre, si es que la materia se calificara de manera nu-
mérica, se obtiene primeramente una correlacién de tipo negativa de -.426,
influyendo asi en un 18.2% sobre los niveles de ansiedad.
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Tabla 12. Niveles de ansiedad y calificacién que consideran obtener al final del semestre

Niveles de ansiedad

Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto
0 0 1 1 0
° 0.0% 0.0% 50.0% 50.0% 0.0%
0 2 6 7 4
¢ 0.0% 10.5% 31.6% 36.8% 21.1%
2 10 31 32 5
’ 2.5% 12.5% 38.8% 40.0% 6.2%
9 48 86 42 4
’ 4.8% 25.4% 45.5% 22.2% 2.1%
12 46 22 7 0
13.8% 52.9% 25.3% 8.0% 0.0%
4 8 3 1 0

10

25.0% 50.0% 18.8% 6.2% 0.0%
Total 27 114 149 91 13
6.9% 28.9% 37.8% 23.1% 3.3%

Se observa, entonces, una tendencia hacia los niveles altos en las califi-
caciones que van desde la minima aprobatoria, es decir 7, y aquellas menores
a ésta, resultando 46.2% del total de alumnos con niveles altos y muy altos de
ansiedad, los cuales consideran obtener un 7, y aquéllos cuyos niveles de an-
siedad son altos y muy altos, 57.9% del total de alumnos que consideran que
obtendran un 6.

Las principales razones por las que los alumnos expresan obtener estas
calificaciones son: la falla en alguna habilidad del idioma como gramatica,
comprension auditiva, expresidon oral y vocabulario, al igual que el idioma
en conjunto, observando en este ultimo aspecto niveles mas altos de an-
siedad. Otras razones que mencionan son la falta de confianza y la falta de
tiempo que le dedican, en comparacién con otras materias de sus carreras.
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Discusion

Después del analisis de la informacidn obtenida, es posible corroborar cémo
es que el modelo sobre la adquisicién del segundo idioma que desarrolla Ste-
phen Krashen (1981), en el que propone la existencia metaférica de una ba-
rrera o filtro de tipo afectivo que impide a la persona lograr la adquisicion del
idioma, se aplica durante el proceso de aprendizaje del idioma en los estudian-
tes universitarios.

Se puede comprobar que este filtro puede deberse a la existencia de fac-
tores como la ansiedad (Krashen, 1981), ya que si este factor se encuentra en
niveles altos, la adquisicion del idioma no podra culminarse adecuadamente,
lo que pudiera provocar el fracaso del aprendizaje del idioma.

Con base en el calculo del indice de ansiedad hacia el aprendizaje del idio-
ma extranjero, mediante la sumatoria de los 26 reactivos resultantes del analisis
factorial a cada una de las dimensiones que conforman la escala de ansiedad
FLCAS, es posible demostrar que, efectivamente, los alumnos presentan distintos
niveles de ansiedad hacia el aprendizaje del idioma.

La mayoria de los estudiantes demuestra poseer niveles medios de este
tipo de ansiedad, sin embargo, es considerable el nimero de alumnos que pre-
sentan indices altos, ya que son 104 alumnos de la muestra que participd en el
estudio quienes se encuentran dentro de estos niveles, siendo 26.6% del total
de la muestra estudiada.

Si se considera que durante el periodo de aplicacion de la prueba el re-
quisito de titulacién para la mayoria de las carreras era aprobar los primeros
cuatro niveles del idioma, dentro del porcentaje de los alumnos cuyo indice de
ansiedad es mayor, éstos principalmente se encuentran estudiando los niveles
3 y 4 del idioma, lo que pudiera indicar que los niveles de ansiedad en los
alumnos van aumentando conforme se van acercando al nivel meta exigido.

Para la variable de sexo, podemos afirmar que este factor se encuentra
de cierta manera asociado con la presencia de la ansiedad, ya que es mayor el
porcentaje de mujeres que presenta niveles altos de ansiedad, en comparacion
con los varones.

Teniendo en cuenta estos resultados, se debe enfatizar que para lograr
corroborar el fendmeno de la ansiedad sobre los factores anteriormente men-
cionados dentro del aula, es necesario investigarlo mas a fondo en relacién con
las diferencias de estas variables.
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De la misma manera, se debe prestar atencidn al turno, ya que es durante
el vespertino donde un mayor porcentaje de alumnos presenta niveles altos
de ansiedad, seguido del turno sabatino. Sobre la manera en que el turno de
los cursos afecta en el aprendizaje de los alumnos, un alumno comenta que
la “[...] mayoria de las personas que acudimos los sabados a cursos de inglés
es porque obviamente no tenemos tiempo entre semana, cargan mucha tarea
y es parte de la evaluacion, y eso, en cierta manera, nos afecta a los que entre
semana no tenemos tiempo de hacerla [...]".

También es posible comprobar la afirmacién que los autores Horwitz,
Horwitz & Cope (1986) realizan, en la que explican que la ansiedad hacia el
idioma extranjero es un fenémeno que implica el auto-concepto y la auto-
expresion durante el aprendizaje de lenguas, donde las autopercepciones del
alumno, sus creencias, sentimientos y comportamientos relacionados con el
aprendizaje del idioma en el aula, pudieran conducir al estudiante a la frustra-
cién durante el desarrollo de actividades académicas, haciendo que los alum-
nos se sientan ansiosos.

En cuanto a la percepcion que tienen los alumnos sobre el dominio del
idioma, es destacable la inclinacion hacia los niveles altos de ansiedad en aque-
llos alumnos que creen tener un mal dominio, principalmente en la habilidad
de expresion oral, en la que ademads se encontré una correlacién positiva sobre
la ansiedad, aumentando asi estos niveles, mientras va disminuyendo la per-
cepcion que tienen los alumnos sobre su dominio en esta habilidad.

Por otro lado, la calificacién que los alumnos creen obtener al final del
semestre demuestra también tener una notoria influencia en el incremento de
los niveles de ansiedad en los alumnos, ya que entre mayor es la calificaciéon
que consideran obtener, menores son las puntuaciones de ansiedad que po-
seen; es asi que quienes creen reprobar la materia, demuestran tener niveles
altos de este tipo de ansiedad. La principal razén que mencionan los alumnos
por la que los niveles de ansiedad incrementan en ellos, es el hecho de que
consideran al idioma en general como dificil.

Los alumnos con indices altos de ansiedad afirman también que otro as-
pecto que dificulta el aprendizaje del idioma es el tiempo que tienen disponible
para estudiarlo, ya que es muy poco con respecto a las demas materias que llevan
dentro del plan de estudio de sus carreras. Algunos alumnos mencionan que no
tienen tiempo suficiente para dedicarle al estudio adecuadamente, ya que las
distintas materias en sus carreras les consumen el tiempo libre que tienen. Del
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mismo modo, los horarios de las clases de inglés que ofrece la institucién no son
flexibles a las necesidades de todos los alumnos.

Los estudiantes consideran el estudio del idioma dentro de esta institu-
cién como esencial durante el transcurso de sus carreras, ya que opinan que
en su futuro profesional éste es indispensable para lograr conseguir un buen
empleo. Sin embargo, poco menos de la mitad de los encuestados manifiesta
que la principal razén por la que se encuentren estudiando el idioma en la
universidad sea para concluir en tiempo y forma sus carreras, cubriendo este
requisito indispensable de titulacion.

De esta manera, se puede observar que los alumnos pudieran encontrarse
principalmente motivados a estudiar el idioma de manera extrinseca (Arnold
& Douglas, 2005; Brown, 2000), con el objetivo de cumplir el requisito de titu-
lacion o por el hecho de que la mayoria se encuentra cursando el tltimo nivel
del idioma.

Conclusiones
Apuntes para la caracterizacion de un alumno ansioso

Una vez explorados los aspectos que estan potencialmente asociados con la pre-
sencia de la ansiedad hacia el aprendizaje del idioma extranjero en los alum-
nos de la universidad, se presenta un posible perfil del alumno cuyos niveles
de ansiedad tienden a ser mayores durante sus estudios del idioma dentro de la
institucion:

« Elalumno es mas ansioso durante el desarrollo de actividades comu-
nicativas orales en el aula.

o El alumno ansioso se encuentra estudiando el tercer o cuarto nivel
del idioma; el ultimo o penultimo nivel que se solicita acreditar como
requisito de titulacion para la mayoria de las carreras.

o Elalumno ansioso es primordialmente del sexo femenino.

o Elalumno ansioso estudia el idioma durante el horario vespertino.

« Elnivel que consideran dominar del idioma es el basico, ya sea prin-
cipiante o elemental.
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o El alumno ansioso considera que su dominio del idioma es malo,
particularmente sobre la habilidad de expresion oral (speaking).

o El alumno ansioso considera que el idioma es dificil, en especial so-
bre las habilidades de expresidn oral (speaking).

« El alumno ansioso cree obtener una calificacion final de 7, la cual es
la minima aprobatoria, 0 menor a ésta.

o Elalumno ansioso considera que no tiene tiempo suficiente para de-
dicarle a la asignatura y las actividades formativas de apoyo que se
requieren para aprobarla.

Es asi que para optimizar los cursos del idioma inglés en la institucién,
los alumnos sugieren algunos aspectos a mejorar, principalmente: organizar el
tiempo que se dedica a practicar el idioma dentro del Centro de Auto Apren-
dizaje Dirigido de Idiomas (cAADI), ya que mencionan que las actividades
que ahi se realizan algunas veces no les ayudan a practicar adecuadamente el
idioma.

Por otro lado, expresan que seria conveniente que se aumentaran los ho-
rarios para los clubes de conversacion, ya que es la habilidad que mencionan
como la menos practicada dentro del salén de clases, por lo que sugieren tam-
bién tener menos horas tedricas y agregar mds actividades practicas en las
clases del idioma.

También sugieren abrir mas grupos de inglés, para de esta manera redu-
cir el numero de alumnos por grupo y asi tener clases mas personalizadas, asi
como tener mas horarios de donde escoger, ya que algunos alumnos trabajan,
o el nivel que estudian sélo se imparte ciertos dias, por ejemplo los sdabados,
dificultando las demads actividades que realizan habitualmente.

Otros aspectos que proponen los alumnos para mejorar es la ubicacion
de los salones, ya que por cambiar de su aula usual, cada vez que van a los cur-
sos del idioma llegan tarde a sus clases de la carrera o viceversa y muchas veces
pierden temas importantes. Ademas, mencionan que seria 6ptimo estudiar el
idioma en relacion con sus carreras, y también estudiar otro idioma en vez del
inglés como requisito.

Por ultimo, los alumnos también sugieren bajar el costo de los libros, ya
que en ocasiones no cuentan con los recursos necesarios para éstos, asi como
utilizar mas tecnologia en las clases o, de ser posible, abrir cursos en linea para
aquéllos que trabajan y estudian al mismo tiempo.
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Otro hallazgo significativo obtenido de este estudio fue la identificacion
de algunos aspectos que no se tenian considerados como influyentes en la pre-
sencia e incremento de los niveles de ansiedad hacia el aprendizaje del idioma
en los alumnos, tales como la edad, el sexo, el turno y la calificacién que con-
sideran obtener.

En relacion con la edad, seria interesante conocer las caracteristicas y
condiciones en que se encuentran las personas que salen del rango de edad
normal para un universitario. Asimismo, sobre el factor del sexo, profundizar
un analisis sobre las mujeres cuyos niveles de ansiedad son altos, para, de esta
manera, dar cuenta de qué es lo que particularmente al sexo femenino permite
que incrementen estos niveles; o por el contrario, sobre los estudiantes varo-
nes, conocer en qué difieren con el sexo opuesto que permite que sus niveles
de ansiedad permanezcan inferiores a las alumnas.

Por otro lado, resultaria también interesante, para un estudio a futuro,
analizar la influencia de la presencia de este tipo de ansiedad con algunas de
las habilidades del idioma, particularmente la habilidad de expresién oral, la
cual resultd ser la que mayoritariamente incrementé los niveles de ansiedad
en los alumnos, a diferencia de las otras habilidades, ademas de que no esta
considerada a lo largo del examen de acreditacion o colocacidn, siendo una de
las prioridades de los alumnos el lograr la comunicacion verbal en el idioma.
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Creencias de los profesores
de educacidn primaria sobre
la resolucién de problemas
matematicos

Juan Francisco Gonzélez Retana

Resumen

Este trabajo ofrece un acercamiento al conocimiento de las
creencias de los profesores de educacion primaria sobre la
resolucion de problemas matematicos. Estas creencias se cla-
sificaron en tres categorias: tradicionales, espontaneistas e
investigativas. Para identificarlas elaboramos un cuestionario
dividido en tres secciones: a) una encaminada a conocer las
creencias sobre la naturaleza de las matematicas como disci-
plina cientifica; b) otra orientada a identificar las creencias sobre
la ensefianza y el aprendizaje matematico; c) finalmente, una mds
para explorar las creencias de los profesores sobre la resolucion de
problemas matematicos como via para el logro de los aprendiza-
jes matematicos. Se trata de un estudio cuantitativo donde se em-
pled la logica del método de encuesta. La muestra se constituyo
de 295 profesores de las ciudades de Aguascalientes y Durango.
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Los principales hallazgos apuntan a reconocer que las creencias de los
docentes hacen percibir que la resolucion de problemas como medio para lo-
grar el aprendizaje de las matematicas no ha sido asimilada del todo. En este sen-
tido, es posible hablar de diferentes grados de apropiacion. Las creencias de los
profesores se encuentran en un proceso de transicion entre las propuestas de corte
tradicional y la expresada en el programa de estudios de la asignatura de matema-
ticas en educacion primaria, la de resoluciéon de problemas.

Las creencias de los profesores de educacion primaria
como objeto de estudio

A inicios de la década de los noventa del siglo pasado, se produjo en México una
reforma curricular en la educacién primaria que incluy¢ la elaboraciéon de un
nuevo plan y programa de estudios, la edicién de nuevos libros de texto y otros
materiales de apoyo a la docencia como la publicacién de ficheros de trabajo.
Ademis, se organiz6 un programa de actualizacion docente. Un rasgo distintivo
de esta reforma, en el caso de la asignatura de matematicas, fue la adopcién de la
resolucion de problemas como enfoque de aprendizaje y ensefianza.

Aunque no era nueva, esta perspectiva se hizo explicita, particularmente
en el plan de estudios de 1993, afio en que se puso en marcha la reforma. En
efecto, se puede leer que la resoluciéon de problemas es “[...] a lo largo de la
primaria, el sustento de los nuevos programas [...]” (SEP, 1993: 53). A partir
de ello, se delinearon directrices para la ensefianza, pues result6 evidente que
“[...] la orientacién adoptada para la ensefianza de las matematicas pone el
mayor énfasis en la formacién de habilidades para la resolucion de problemas y
el desarrollo del razonamiento matematico a partir de situaciones practicas [...]”
(sep, 1993: 15).

Sin embargo, el término y las implicaciones didacticas que este enfoque
involucra eran poco claras, lo que sin duda ocasiond que el aprendizaje y la
enseflanza de las matematicas tuvieran distintos matices y repercutiera, en
parte, en los diferentes niveles de logro mostrados por los alumnos. Dieciséis
afios después de la puesta en marcha de esta reforma, resulta interesante cono-
cer como los docentes se apropiaron del enfoque de resolucion de problemas.
Desde el afio 2007 el gobierno federal, por medio de la Secretaria de Educa-
cién Publica (sEp), implant6 un nuevo plan de estudios. Lo anterior en el mar-
co de la Reforma Integral en la Educacién Basica. Para 2011, se implementd
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un plan de estudios que articula tanto el nivel preescolar como la primaria y la
secundaria. Se adopt6 un enfoque que prioriza el desarrollo de competencias
para la formacion de los alumnos.

En la asignatura de matematicas se plantea el desarrollo de la competen-
cia matematica como el fin ultimo de la formacion. En esencia, se conservo el
enfoque de resolucion de problemas como metodologia didactica para el estu-
dio de esta materia. Lo anterior, sin duda, pone de nueva cuenta las creencias,
concepciones, conocimientos, habilidades y experiencias de profesores en un
lugar relevante, pues con base en ellas se acttia dentro de las aulas. Se vuelven
un tema a explorar, pues “[...] cambiar la educacion implica llegar al interior
de cada maestro [...]” (Latapi, 1996: 110), y asi sus formas de pensar y actuar
como uno de los puntos de partida obligados.

Las implicaciones de las creencias y concepciones de los profesores se-
ran, como lo fueron durante la reforma de 1993, las exigencias de un cambio
sustancial y, por ende, de una confusiéon nueva: aunque la resolucién de pro-
blemas como enfoque para la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas
no haya arrojado los resultados esperados, “[...] se advierte cuan grande es la
distancia que media entre las decisiones que inician un cambio y la trasforma-
cidn real de las practicas educativas cotidianas [...]” (Latapi, 1996: 109). Las
creencias de los profesores no cambian de la noche a la mafiana.

Desde la perspectiva de diversos estudios empiricos y de diferentes acer-
camientos tedricos (Thompson, 1992; Schoenfeld, 1985; Avila, 2006; Vila &
Callejo, 2004), las creencias que los profesores poseen, con respecto a ciertos
enfoques de aprendizaje y enseflanza de las matematicas, determinan las ca-
racteristicas de las actividades que se realizan dentro del salon de clases. Por lo
tanto, resulta sustancial describir el tipo de creencias de los profesores de edu-
cacién primaria sobre la forma de aprender y ensefiar matematicas mediante
la resolucion de problemas.

Asi, el objetivo del estudio fue conocer las creencias de los profesores de edu-
cacion primaria sobre la resolucion de problemas matematicos. Esto, a su vez, im-
plicé identificar creencias relativas al aprendizaje y ensefianza de las matematicas,
asi como a la naturaleza de las mismas. El enfoque de la resolucioén de problemas
parte de supuestos particulares relativos a estas dos cuestiones, de tal manera que
también result6 significativo: a) estudiar las creencias que tienen los profesores
de educacién primaria sobre lo que son las matematicas; b) analizar las creencias
sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas en la escuela primaria.
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Fundamentacion

Las creencias de los profesores de educacidon primaria en torno a la resolu-
cién de problemas matematicos involucran el andlisis de las concepciones
acerca de las matematicas como disciplina cientifica y de los procesos de en-
seflanza y aprendizaje de las mismas. En este estudio se partié del supuesto
de que estas concepciones influyen en las creencias de los profesores sobre la
resolucion de problemas. La Figura 1 intenta resumir esta idea.

Figura 1. Creencias de los profesores sobre la resolucién de problemas
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El término creencia es dificil de definir. Los multiples modos en los que
las creencias son entendidas varian casi tanto de acuerdo al tipo de investi-
gacion que se realiza como al objeto de estudio mismo. Carrillo y Contreras
(1995: 42) sefialan que “[...] los términos creencias, concepciones, asi como
otros (‘representacion, ‘imagen mental, ‘teoria implicita, ‘constructo, ‘modelo;,
‘sistema de creencias, ‘mapas cognitivos, ‘perspectiva, ‘ideologia’) han sido uti-
lizados indistintamente [...]". Por tal motivo, la definicién de la palabra creen-
cia involucrd la revisién de diversas aportaciones (Beck, 1976, en Calvete y
Cardefioso, 2001; Moreno y Azcarate, 2003; Quintana Cabanas, 2001; Pepito-
ne 1991, citado en Gutiérrez Marfilefio, 2003; Ponte, 1994; Thompson, 1992;
Vila y Callejo; 2004, entre otros). En esta investigacion definimos el término
“[...] creencias como los juicios y las evaluaciones que los profesores expresan,
mediante su grado de acuerdo, con relacién a diversas afirmaciones sobre el
enfoque de resolucion de problemas, asi como sobre la ensefianza y el apren-
dizaje y hacia la naturaleza de las matematicas [...]” (Pajares, 1992).
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Creencias sobre la resolucion de problemas matematicos

Las creencias sobre la resolucién de problemas contemplan tres categorias,
las cuales derivan de la propuesta de Contreras y Carrillo (1998): tradicional,
espontaneista e investigativa. Cada una de éstas no es una tendencia pura so-
bre la resolucién de problemas, por lo que se puede hablar de una mezcla de
creencias en la que una resulta predominante. La tendencia tradicional conci-
be a la resolucion de problemas como practica de ejercicios propuestos al final
de una explicacion tedrica. Consiste en aplicar los conocimientos o habilida-
des adquiridas después de dicha explicacion. Dichos problemas contienen un
proceso de resolucién y resultado tnico.

En la tendencia espontaneista, la resolucion de problemas se define como
elemento “[...] potenciador del descubrimiento [...]” (Contreras y Carrillo,
1998). Los problemas empleados contienen una carga contextual alta, su cua-
lidad es la de estimular a los alumnos. Por tanto, se aprende con base en la
propia experiencia, dando significado a las formas personales de resolucién,
es decir, desde una perspectiva intuitiva, mediante el ensayo y el error. El papel
principal que en la tendencia anterior correspondia al maestro, se deja de lado,
aunque es él quien propone los problemas a resolver, los cuales se basan en los
intereses de los alumnos. Los estudiantes adquieren una posicién central. Si
por alguna razoén el profesor considera que la actividad de resolucion es com-
pleja para el alumno, debe ser cambiada o sustituida por otra. Esta perspectiva
denota una fuerte tendencia a permitir que los alumnos descubran por si so-
los, lo que puede ocasionar que el aprendizaje no logre materializarse, y como
consecuencia desembocar en un espontaneismo mal fundado.

La tendencia investigativa parte del supuesto siguiente: los problemas son
un elemento que permite el aprendizaje de conocimientos de tipo conceptual
y procedimental (Contreras y Carrillo, 1998). La caracteristica principal es,
de acuerdo a una planificacién adecuada, el desarrollo de habilidades para
utilizar estrategias heuristicas para formalizar los aprendizajes. Esta tendencia
sugiere el empleo de problemas abiertos, es decir, aquéllos en los que es nece-
sario poner en marcha todos los recursos posibles para lograr su solucidn, lo
cual se opone a una simple aplicacion de algoritmos o procesos determinados.
Contreras y Carrillo (1998: 29) sefialan que los problemas propuestos pueden
ser definidos como polivalentes. En otras palabras, problemas que “[...] tie-
nen como objetivo la adquisicion de estilos heuristicos y la potenciaciéon de
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aspectos metacognitivos que favorezcan la construccion auténoma del cono-
cimiento [...]"

Creencias en torno a las matematicas

En este apartado retomamos las ideas de Ernerst (1989), quien menciona que
existen tres diferentes maneras de concebir la ciencia matematica: estdtica, ins-
trumental o dindmica. La primera de ellas, también llamada platdnica, entien-
de las matematicas como una serie de procedimientos tinicos y exactos donde
no existe lugar para las imprecisiones. Las matematicas son un producto que
sélo puede ser descubierto y no elaborado. Esto es considerarlas como una
ciencia definida donde tinicamente es posible apropiarse de hechos y conoci-
mientos ya establecidos.

Por su parte, la vision instrumental concibe las matematicas como con-
junto de herramientas que se acumulan mediante el desarrollo de destrezas;
son percibidas como una coleccion de hechos, reglas y habilidades que pue-
den no estar asociadas entre si. Son como una “bolsa” que guarda una serie
de utensilios para ser empleados en situaciones especificas. Mientras tanto, la
postura dindmica presenta las matematicas como algo mas flexible; es decir,
consideradas como una disciplina en constante evolucién, continuamente ex-
pandiéndose y reorganizandose de acuerdo a nuevos problemas y en relacion
directa con el medio social.

Creencias en torno al aprendizaje y ensefianza de las matematicas

La exploracion que realizamos respecto a las creencias en torno al aprendi-
zaje y enseflanza de las matematicas tuvo como base el trabajo de Carrillo y
Contreras (1995). Estos autores presentan una serie de tendencias acerca de
cdmo los maestros entienden la ensefianza y aprendizaje de las matematicas.
Tenemos, por un lado, la tradicional, luego la espontaneista, asi como la lla-
mada investigativa.

La tendencia tradicional da prioridad a los contenidos. Aqui la labor do-
cente estd centrada en transmitir, en el sentido literal del término, los conoci-
mientos a los colegiales. Esto se lleva a cabo, primero, mediante disertaciones
verbales; en seguida, a través de ejemplos del tema; luego viene la realizacion
de ejercicios con base en la explicacion. Tal es el ciclo de aprendizaje en esta
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postura. El papel de los alumnos es pasivo, o sea, se dedican a tomar apuntes
del tépico impartido por el profesor (Carrillo y Contreras, 1995).

La tendencia espontaneista concibe al alumno como sujeto activo que cons-
truye su conocimiento, que participa intensamente en todas las actividades pro-
puestas por el docente (Carrillo y Contreras, 1995). En este marco, la ensefianza
se logra “[...] de manera espontanea cuando el alumno esta inmerso en situa-
ciones que propician el descubrimiento [...]” (Carrillo y Contreras, 1995: 87).
Asi, el aprendizaje no cuenta con objetivos especificos, mas bien existen metas
de cardcter amplio, las cuales dan cabida a este tipo de ensefianza.

La tendencia investigativa propone un aprendizaje cimentado en objeti-
vos del curriculo, aunque éstos se encuentren sujetos a cambios conforme a
las necesidades escolares de los alumnos, pues “[...] el aprendizaje se produ-
ce a través de investigaciones que han sido planificadas por el profesor [...]”
(Carrillo y Contreras, 1995: 88). Esta concepcion del aprendizaje cuenta con
una distribucidn flexible de contenidos con base en los intereses de los alum-
nos. La ensefanza se identifica por el interés de despertar en el estudiante la
curiosidad sobre diversos contenidos matematicos que tienden a la solucién
de problemas.

Metodologia

La investigacion tuvo una légica cuantitativa. La recoleccidn de datos fue a tra-
vés de encuestas de corte transversal. La poblacidn sujeta a estudio fue de pro-
fesores de educacion primaria pertenecientes a las ciudades de Aguascalientes
y Durango. El objetivo de lo anterior fue llevar a cabo un ejercicio comparativo
entre las creencias de docentes de dichas ciudades.

Consideramos una muestra intencionada compuesta por 295 profesores,
de los cuales, 154 radicaban en Aguascalientes, distribuidos en 14 escuelas.
Mientras tanto, los 141 profesores de Durango laboraban en 16 escuelas pri-
marias. El criterio para la eleccién de los profesores se realizé de acuerdo a
las escuelas donde prestaban sus servicios. Tomamos en cuenta instituciones
escolares localizadas en o cerca de la zona centro de cada cuidad. La razén de
ello fue la busqueda de estabilidad de los profesores en sus lugares de trabajo,
es decir, privilegiamos la poca movilidad como condicién para levantar las en-
cuestas. Las condiciones de infraestructura y de apoyos materiales educativos
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también son equiparables en ambas ciudades. En estas escuelas se cuenta con
suficientes profesores, por lo tanto, los docentes atienden sélo a un grupo y el
director esta dedicado a tareas administrativas.

El instrumento de obtencién de informacion

La recoleccion de datos fue a través, como ya dijimos, de la aplicacion de un
cuestionario auto-administrado, cuyo nombre fue “Opiniones de los profe-
sores de educacion primaria sobre la resoluciéon de problemas”. Estuvo com-
puesto por cuatro secciones: las tres primeras con una escala de respuesta tipo
Likert; la ultima, integrada por una serie de preguntas destinadas a conocer
datos generales de los profesores: afios de servicio, tipo de formacién inicial,
estudios realizados después de ésta, participacion en cursos y/o talleres rela-
cionados o no a la ensefianza y aprendizaje de las matematicas.

Las tres primeras secciones del cuestionario incluyeron 60 reactivos pre-
sentados a manera de afirmaciones. Los reactivos se ubicaron en tres sub-es-
calas. La primera de ellas, compuesta por 12 reactivos, se denominé “Sobre la
naturaleza de las matematicas’, con la cual indagamos el tipo de creencia al
respecto. Los reactivos hacian referencia a la manera de comprender las mate-
maticas desde las categorias propuestas por Ernest (1989): platénica o estdtica,
instrumental o dindmica.

La segunda seccion la intitulamos “Sobre la ensefianza y el aprendizaje de
las matematicas”. El objetivo fue identificar el tipo de creencias que atafien a
la practica de la ensefianza y de la manera de comprender el aprendizaje. Un
total de 27 reactivos integraban esta parte del cuestionario, los cuales hacian
referencia a tres tipos de creencias: tradicional, espontaneista e investigativa.
Recogimos afirmaciones alrededor de actividades realizadas por alumnos,
profesores, asi como el papel que otorgaron a la evaluacion. Los siguientes 21
reactivos conformaron la seccién “Sobre resolucién de problemas matemati-
cos”. A través de ellos recuperamos los dichos sobre este topico y con ellos las
creencias de los profesores en torno a esta parte de las matematicas. Los re-
activos hacian referencia, de nueva cuenta, a los tres tipos de creencias recién
enlistados.

178



Creencias de los profesores de educacion primaria sobre la resoluciéon de problemas matematicos

Analisis de la informacion

En esta seccion mostramos las creencias predominantes en los profesores en-
cuestados. Ademas, elaboramos perfiles de las creencias de los docentes con
base en las respuestas al cuestionario.

Creencias predominantes sobre la naturaleza de las matematicas

Analizamos las creencias sobre la naturaleza de las matematicas con base en
las categorias propuestas por Ernest (1989), a saber: platonica o estdtica, ins-
trumental y dindmica o también llamada de resolucién de problemas. Conviene
apuntar que la informacién que presentamos debe ser tomada con reservas,
debido a la complejidad del objeto que se intenta describir.

Las respuestas de los docentes reflejan elementos de tipo estdtico o plato-
nico. Ante una afirmacién como “las matematicas son un cuerpo de conoci-
mientos basado en principios universales y absolutos”, encontramos que 72%
(212)"® manifestd estar de acuerdo. Mas atn, la afirmacién siguiente: “las ma-
tematicas no pueden inventar nada, pues todo existe de antemano’, recibié
43% (126) de respuestas de profesores que estuvieron de acuerdo o indecisos
con esa sentencia, es decir, cerca de la mitad de los encuestados.

Sin embargo, encontramos elementos orientados hacia creencias menos
tradicionales, que en cierto modo apuntan en sentido contrario a lo sefialado
en lineas previas. Por ejemplo, ante el enunciado “las matematicas son una
ciencia generada por descubrimiento’, 59% (172) sefial6 estar de acuerdo o
totalmente de acuerdo, lo que claramente se diferencia de la vision platonica.

En cuanto a la tendencia instrumental, las respuestas de los docentes se
inclinaron hacia una vision de las matematicas como una herramienta que
permite la solucién de problemas. 91% (269) respondié estar de acuerdo con
la afirmacion “las matematicas son un conjunto de herramientas utiles para
resolver problemas”. Esta misma cuestion se pudo observar cuando se cuestio-
no6 a los docentes sobre si “las matematicas son la via para desarrollar ciertas
facultades mentales como la memoria, el razonamiento y la precision”; 92%
(264) declaré estar de acuerdo o totalmente de acuerdo con ello. Frente a la
afirmacion “las matematicas son un conjunto de reglas que se usan para de-

18  El numero entre paréntesis se refiere a las frecuencias absolutas.
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mostrar teoremas, proposiciones o férmulas”, elemento caracteristico de una
tendencia instrumental, 65% de los docentes mencioné estar de acuerdo o
totalmente de acuerdo. Por su parte, cerca de la mitad de los profesores, esto es
45% (129), dijo estar en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con la afirma-
cién “las matematicas son una disciplina basada en una coleccién de hechos y
reglas no necesariamente relacionados”

No obstante lo anterior, el analisis de los resultados no mostré un patrén
claro. Por ejemplo, 48% (132) expreso estar en desacuerdo o totalmente en des-
acuerdo con la afirmacién “las matematicas son una ciencia falible y sujeta a
errores’. Por otro lado, 56% (160) dijo estar de acuerdo o totalmente de acuerdo
con la sentencia “las matematicas son una disciplina en constante evolucion’”.
Ademas, frente a la afirmacién “las matematicas son esencialmente una manera
de pensar y resolver problemas’, 68% (201) considera que esto es asi. Los datos
presentados son ejemplo para senalar que aunque los docentes se muestren de
acuerdo con una visién dindmica de las matemadticas, aun la conciben desde
elementos de corte tradicional. Es posible hablar de una confusion en torno a
definir la naturaleza de las matematicas. En otras palabras, las creencias de gran
parte de los docentes respecto a esto tltimo parecen ser una combinacion de los
tres tipos de tendencias, pero con predominio de la tendencia instrumentalista.

Creencias predominantes sobre el aprendizaje
y la ensefianza de las matematicas

Las respuestas de los profesores estuvieron orientadas hacia la tendencia in-
vestigativa, aunque también se identificaron algunos rasgos espontaneistas.

Con relacién a los reactivos que miden los rasgos de la tendencia tradi-
cional, como se muestra en la Tabla 1, la mayoria de los profesores asevera-
ron estar en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con las afirmaciones que
presentaba el cuestionario. Sin embargo, es posible encontrar respuestas con
tendencia mas tradicional. Por ejemplo, ante la afirmacion “Aprender mate-
maticas es dominar reglas, formulas y procedimientos”, poco mas de 30% (90)
de los profesores indicaron estar de acuerdo o totalmente de acuerdo.
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Tabla 1. Porcentaje de respuesta para la tendencia tradicional sobre la ensefianza y el aprendizaje

de las matematicas

Reactivo TD" D N A TA

Aprender matematicas es dominar reglas, formulas y

procedimientos 18.9" 38.1 12.0 240 6.8

El aprendizaje de las matematicas es un proceso

. .2 . ! 27.7 46.4 12.2 10.5 3.0
receptivo y de memorizacion de informacion.

Ensenar matematicas consiste en mostrar los

. 21.0 40.4 13.2 19.0 6.1
procedimientos correctos para resolver un problema.

Los procedimientos presentados por el profesor son los

. 1: 54.9 37.9 2.3 3.3 1.3
Unicos vélidos.

Durante las clases de matematicas los alumnos s6lo

: P 36.7 49.6 4.0 6.4 3.0
toman notas y realizan los ejercicios propuestos.

La evaluacion consiste en medir la capacidad del alumno

para retener informacion. 348 389 88 153 20

Ensenar es explicar y transmitir informacion a los

239 335 12.3 21.9 8.2
alumnos.

La planeacion para la clase de matematicas consiste en

elaborar una secuencia rigida de objetivos a lograr. 290 515 86 76 31

El examen es un instrumento confiable para evaluar el
aprendizaje de los alumnos.

17.8 41.9 18.2 195 24
“TD: Totalmente en desacuerdo; D: Desacuerdo; N: Neutral; A: De acuerdo; TA: Totalmente de acuerdo.

** Los porcentajes que aparecen en el texto se han redondeado, con el fin de hacer mas dgil sulectura.

Otro ejemplo lo encontramos al analizar los porcentajes de respuesta de
la afirmacién “Ensefar es explicar y transmitir informacién a los alumnos”,
pues cerca de 30% (90) sefal6 su acuerdo con esta idea. En la Tabla 1" es po-
sible observar los porcentajes para cada uno de los reactivos que conformaron
esta escala.

El analisis de las respuestas a los reactivos que conformaron la subesca-
la sobre la tendencia espontaneista (Tabla 2), mostré que para la mayoria de
los docentes encuestados, el aprendizaje matematico surge del contexto del

19 Las cantidades en negritas representan la mayor proporcion en cada una de las opciones de respuesta.
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alumno y no de una estructura de contenidos ya establecida. Mas de la mitad
de ellos senalé que durante el aprendizaje matematico interesa mas que los
alumnos aprendan los procedimientos que los conceptos.

Las respuestas a una de las afirmaciones llaman la atencién: “El alumno,
por su propia cuenta, consolida los aprendizajes matematicos” presenta una
proporcion considerable, pues 33% afirmo estar en desacuerdo o totalmente
en desacuerdo; por el contrario, cerca de 45% sostuvo estar de acuerdo o total-
mente de acuerdo. Resulta interesante la existencia de creencias que conside-
ran que el alumno no podria consolidar de manera auténoma los aprendizajes
matematicos.

Tabla 2. Porcentaje de respuesta para la tendencia espontaneista sobre la ensenanza y el aprendiza-

je de las matematicas

Reactivo TD D N A TA

Se aprende matematicas cuando el objeto de aprendizaje

surge del contexto de cada nifo. 27 68 103 432 367

El papel central dentro del proceso de aprendizaje le

. 22.6 47.0 10.6  12.7 6.8
corresponde exclusivamente al alumno.

Al aprender mateméticas interesan mas los procesos que

5.5 17.3 19.7 384 19.0
los conceptos.

Al planear sus clases, el maestro debe ser consciente de

h . 2.7 2.3 2.7  39.1 53.0
cuales son los intereses de los alumnos.

El alumno, por su propia cuenta, consolida los

N ‘s 4.7 28.5 21.7 374 7.4
aprendizajes matematicos.

La planeacion de las clases de matematicas debe ser

flexible. 2.0 1.6 2.3 48.1 45.7

Al evaluar se prioriza el grado de interés de los alumnos

en cada una de las actividades. 20 19:2 178 453 154

La evaluacién en matematicas consiste en obtener
informacidn del avance de los alumnos, de manera no 4.5 343 22,5 336 4.8
estructurada.

Las clases de mateméticas deben considerar sélo los

. 7.8 57.6 20.8 10.5 3.0
intereses de los alumnos.

Las respuestas con relacion a la tendencia investigativa (Tabla 3) reflejan
que la mayoria estuvo de acuerdo o totalmente de acuerdo con las afirmacio-
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nes presentadas, lo que puede percibirse como muestra de que las creencias
de los docentes se orientan hacia lo especificado dentro de los programas de
estudio de la asignatura de matematicas.

Tabla 3. Porcentaje de respuesta para la tendencia investigativa sobre la ensefianza y el aprendizaje

de las matematicas

Reactivo TD D N A TA

Se aprende matematicas mediante actividades similares a

. L . 6.8 32.9 19.5 333 7.2
investigaciones, que son planificadas por el profesor.

El alumno poco a poco logra ser consciente de lo que

‘o 2.0 6.5 8.2 66.6 16.4
aprende en matematicas.

El aprendizaje matematico es el equilibrio entre los

. . 5.4 17.1 13.7 49.4 14,0
intereses de los alumnos y lo que conviene que aprendan.

El papel del profesor es disear actividades con las cuales

ot L 1.6 6.1 6.4 48.1 37.6
los ninos logren encontrar la solucién a un problema.

El profesor debe poseer una actitud experimentadora que

. 4.4 4.1 12.2 46.4 32.7
transmita a sus alumnos.

Las actividades de los alumnos en matematicas deben
incluir tiempo para la reflexién acerca de como logran la 1.0 20 3.0 51.8  42.0
solucion a un problema.

El profesor debe elaborar una secuencia organizada de las

actividades a realizar, sin que ésta sea un recorrido rigido. Lo 40 >4 564 329

La evaluacion en matematicas consiste en conocer el
grado de significacién y relevancia que los alumnos le 3.1 13.1 16.8 534 134
otorgan al aprendizaje.

La evaluacion debe considerar los procesos utilizados para

aprender y los logros conceptuales de los alumnos. L7 48 103 541 289

En conjunto, las respuestas de los profesores hacia las afirmaciones que
conformaron el apartado “Creencias hacia el aprendizaje y la ensefianza de las
matematicas’, se orientaron a concebir el aprendizaje de las matematicas des-
de una postura de tipo investigativa mas que hacia una tendencia tradicional.
Para Carrillo (2009), esto podria acercarse, al menos en discurso, a la idea de
que se aprende matematicas mediante un enfoque como el de la resoluciéon
de problemas.
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Creencias predominantes sobre la resoluciéon de problemas matematicos

Con relacidén a los reactivos que conformaron la tendencia tradicional de la
resolucion de problemas (Tabla 4), encontramos que a pesar de que gran parte
de los profesores participantes mencionaron estar en desacuerdo con las afir-
maciones presentadas, se conservan rasgos de esta concepcion. Ejemplo de lo
anterior son los porcentajes de respuesta a la afirmacion “Considero que los
problemas deben plantearse después de la explicacion del tema que se estu-
dia”; 37% (110) indic6 estar de acuerdo o totalmente de acuerdo.

Tabla 4. Porcentaje de respuesta para la tendencia tradicional sobre la resolucion de problemas matematicos
en el aula

Reactivo D D N A TA
La resolucion de problemas matematicos consiste en la

realizacion de multiples ejercicios con caracteristicas 79 371 131 354 6.2
similares.

Los problemas matematicos tienen una sola manera de

50.3 45.2 1.7 0.68 2.0
resolverse.

Considero que los problemas deben plantearse después de

la explicacion del tema que se estudia. 88 377 159 323 51

Los problemas matematicos sirven para aplicar la teoria

. 3.0 215 23.9 43.8 7.5
que se estudia.

Los problemas matematicos se resuelven mediante un

proceso formal 25.6 56.8 10.2 5.4 1.7

Quien es bueno resolviendo problemas no se equivoca al

., 24.1 51.0 14.2 8.1 2.3
encontrar la solucion.

Resolver problemas de manera individual es la mejor

11.9 58.7 19.7 8.1 1.3
manera de aprender.

Otro ejemplo lo representaron los porcentajes de respuesta a la afirma-
cién “La resolucion de problemas matematicos consiste en la realizacion de
multiples ejercicios con caracteristicas similares’, en donde poco mas de 41%
(120) dijo estar de acuerdo o totalmente de acuerdo. Varios profesores ma-
nifestaron su acuerdo hacia algunos aspectos de la tendencia tradicional, lo
cual pudo ser indicativo de que ain no lograban apropiarse completamente
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del enfoque de ensefanza y aprendizaje propuesto en el Plan de Estudio de
Primaria de 1993.

Las respuestas a los reactivos que exploraron las concepciones de tipo
espontaneista (Tabla 5), reflejaron que gran parte de los maestros se adhirieron
a esta postura, lo que parecia indicar que muchos de ellos se encontraban en
transicion de creencias tradicionales a otras mas cercanas al enfoque de reso-
lucién de problemas. Muestra de lo anterior son los porcentajes de respuesta
que se obtuvieron ante la afirmacion “Al resolver problemas se debe privilegiar
el trabajo en equipo”. Cerca de una tercera parte (28%) asegurd estar en des-
acuerdo o totalmente en desacuerdo con ella. Cuestion que rifie, de manera
frontal, con un elemento primordial del enfoque de resolucién de problemas.
Tan es asi que en el programa de la asignatura de matemdticas se proponia que
gran parte de las actividades se desarrollaran en pequefios grupos de alumnos.
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Tabla 5. Porcentaje de respuesta para la tendencia espontaneista sobre la resolucion de problemas

matemadticos en el aula

Reactivo

Al resolver problemas se debe privilegiar el trabajo en
equipo.

Los problemas se plantean para aprender solo
procedimientos que lleven a la solucion.

La manera de aprender a resolver problemas es mediante
el ensayo y el error.

La estructura de los problemas debe obedecer al contexto
en que se desenvuelven los alumnos.

Los problemas matematicos son una actividad que
promueve el aprendizaje por descubrimiento.

En la resolucion de problemas matematicos se prioriza la
busqueda de soluciones de manera intuitiva por parte de
los alumnos.

La adecuada resolucion de un problema depende del
interés y motivacion del alumno.

TD

3.4

14.6

3.4

2.0

3.0

0.68

1.3

25.2

60.4

9.9

6.1

9.2

15.1

13.4

10.5

7.9

9.8

10.6

19.9

12.7

49.4

56.4

57.7

53.2

534

TA

9.8

1.7

29.2

25.5

19.2

10.9

18.9

El analisis de las respuestas que conformaron la tendencia de tipo inves-
tigativa (Tabla 6) evidencia que las creencias de los profesores se orientaban,
de manera general, hacia una postura concurrente con los fundamentos del
enfoque de resolucion de problemas. Lo anterior sin descartar una fuerte
adhesion a rasgos de la tendencia espontaneista. Aunque conviene referir
que en algunas de las respuestas de los profesores se notaron elementos de

corte tradicional.
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Tabla 6. Porcentaje de respuesta para la tendencia investigativa sobre la resolucion de problemas

matematicos en el aula

Reactivo TD D N A TA

Los problemas deben estar presentes en todas las

actividades de la clase de matemdticas. 47 17.7 15:0 477 14.6

Al resolver problemas, los alumnos logran construir y

; o I 1.3 4.0 1.3 564 367
formalizar aprendizajes matematicos.

Se aprende a resolver problemas trabajando de manera

g . 1.0 4.7 11.2 61.7 21.1
individual o por equipos.

Los problemas son un instrumento mediante el cual se

logra consolidar el aprendizaje matematico. 0.68 47119 651 174

En la resolucion de problemas matematicos se utilizan los

problemas de tipo abierto. 06 106 237 529 120

La resolucion de problemas matematicos favorece la

iy . . 6.1 11.3 60.6 21.9
construccion auténoma de conocimientos.

Los problemas matematicos pueden ser resueltos de

. 1.3 0.68 0.68 35.6 61.6
diversas maneras.

El hecho de que la mayor parte de los docentes mostrasen inclinacion a
favor de las afirmaciones de corte investigativo puede tener explicaciéon en que
sus argumentos sean cercanos al deber ser. Este estudio no cont6 con elementos
que permitieran sostener que la practica dentro del aula esta en consonancia
con las expresiones de los profesores.

Perfiles de los profesores seguin sus creencias

Con el fin de observar la similitud en las creencias que los docentes expre-
saron, realizamos un andlisis de conglomerados o clusters, mediante el que
se obtuvieron seis grupos de profesores con caracteristicas un tanto distintas
entre cada uno de ellos. En seguida se muestran algunas de las caracteristicas de
cada grupo.

El primer grupo abarcé profesores con tendencias hacia aspectos tradi-
cionales. Estos docentes orientaron sus creencias hacia una manera platénica
de concebir la naturaleza de las matematicas. Sus creencias, tanto hacia la re-
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solucién de problemas como hacia la ensefianza y aprendizaje de las matema-
ticas, tendieron a ubicarse en la tendencia tradicional.

El segundo grupo estuvo constituido por profesores que combinaron
creencias de tipo instrumental-platonicas hacia la naturaleza de las matemati-
cas, con la tendencia tradicional. El tercer grupo se caracteriz6 por contar con
los puntajes mas altos para las tendencias platdnica e instrumentalista, pero
con inclinacion a esta ultima. Las creencias hacia la ensefianza y el aprendizaje
de las matematicas hacia la resolucion de problemas se caracterizaron por ser
una combinacidén de tipo espontaneista-investigativa, priorizando a la primera
de ellas.

El grupo cuatro incluyé docentes con creencias de tipo dindmicas-instru-
mentales hacia las matematicas, pero creencias tradicionales-espontaneistas
hacia la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas y también hacia el en-
foque de la resolucion de problemas. El grupo cinco fue muy singular, pues en
él encontramos a profesores cuyas tendencias hacia la naturaleza de las mate-
maticas fueron platonicas, pero hacia la ensefianza y el aprendizaje fueron de
tipo espontaneista. Sus creencias hacia el enfoque de resoluciéon de problemas
se orientaron a ser de tipo investigativo.

El sexto grupo se distinguié por contar con creencias mas cercanas al en-
foque de la resolucién de problemas. Los profesores manifestaron creencias de
corte investigativo-espontaneista hacia la ensefianza y el aprendizaje, asi como
ala resolucion de problemas, y con creencias de tipo dinamicas-instrumentales
hacia la naturaleza de las matematicas. En la Figura 2 se muestran los conglo-
merados, asi como los tipos de creencias que los docentes poseen. Como se
advirtio, era poco probable que se encontraran creencias directamente relacio-
nadas con una sola tendencia; en su lugar, encontramos la existencia de una
combinacién de ellas. La Figura 2 es un intento de caracterizar ese “espectro”
de creencias.
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Figura 2. Perfiles de las creencias de los profesores

[ Grupo 1. Platénica/Tradicional/Tradicional
s Grupo 2. Instrumental-Platonica/Tradicional-Espon-
taneista/Tradicional-Investigativa

25% Grupo 3. Platénica-Instrumental/Espontaneista-
Investigativa/Espontaneista-Investigativa

Grupo 4. Dinamica-Instrumental/Tradicional-Es-
pontaneista/Tradicional-Espontaneista

21% I Grupo 5. Platénica/Investigativa/Investigativa

20%
Grupo 6. Dinamica-Instrumental/Investigativa-
Espontaneista/Investigativa-Espontaneista

Discusion de resultados y conclusiones

El analisis de las creencias es dificil, dado el caracter personal de éstas, asi
como la diversidad conceptual. En el plano de la educaciéon matematica, las
creencias han sido estudiadas con diversos enfoques conceptuales y en varios
escenarios, tanto dentro como fuera del aula. Esta investigacion tuvo como fin
principal conocer las creencias de los profesores de educaciéon primaria sobre
un elemento importante para el desarrollo de la practica educativa: la resolu-
cion de problemas matematicos dentro del aula, ya que ésta se ubica, desde
1993, como el enfoque a seguir para el logro de los aprendizajes en la educa-
ciéon matemdtica, por lo que también se hizo necesario conocer las creencias
sobre la naturaleza de las matematicas, asi como las referentes a su enseflanza
y aprendizaje.

Con relacién a la naturaleza de las matematicas, no se distingue una tni-
ca tendencia, aunque parece que las creencias de los profesores tienden a ser
platénicas/instrumentalistas. Respecto a las creencias sobre el aprendizaje y la
enseflanza de las matematicas, tienden a ser de tipo espontaneistas/investiga-
tivas. Y hacia la resoluciéon de problemas pueden definirse como investigati-
vas/espontaneistas, dando especial énfasis a las de tipo investigativo. El hecho
de que las creencias hacia la naturaleza de las matematicas como ciencia se
presentaran con varios matices, esto es que los docentes no se inclinaran por
alguna postura en particular, puede explicarse segtin lo planteado por Climent
(2002). Esta autora menciona que las categorias propuestas por Ernest (1989)
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se alejan de la realidad de los profesores de educacién primaria, ya que éstos
tienen una escasa formacion matematica. Las experiencias de formacion, asi
como de actualizacion para los profesores, se enmarcan en el desarrollo de
habilidades didacticas para la ensefianza de contenidos temdticos y no en una
formacion en el area del saber.

Las creencias hacia el aprendizaje y la enseflanza de las matematicas
tienden a ser de tipo espontaneista/investigativo. Block, Moscoso, Ramirez
y Solares (2007) presentan elementos para la comprensién de este ambito.
Mencionan que los profesores exhiben diversos niveles de apropiaciéon de la
propuesta curricular, cuestion que puede diferir de un docente a otro. Parecie-
ra que las creencias de los profesores se encuentran en proceso de transicion
entre posturas de corte tradicional y la expresada en el programa de estudios
-misma que puede ser equiparada a la tendencia investigativa—; la tendencia
espontaneista se sitda en el punto intermedio. Lo anterior concuerda con Ca-
rrillo (2009), quien sefiala que estas creencias docentes expresan un continuo
transito —que no todos siguen-, pues existen aquéllos que pasan de expre-
siones tradicionales a investigativas sin tocar alguna otra o, por el contrario,
fluyen a través de la espontaneista.

Una cuestion similar ocurre con las creencias hacia el enfoque de la re-
solucién de problemas. Aqui las creencias expresadas por los profesores, aun-
que tienden a ser investigativas, conservan rasgos espontaneistas, signo de un
constructivismo ingenuo. Block, Moscoso, Ramirez y Solares (2007) llaman a
esto “grados de apropiacion’, es decir, no se trata de interpretaciones opuestas
o de expresiones enmarcadas en el deber ser de lo propuesto por los progra-
mas de estudio. Reconocen, ademds, que lo dicho por los profesores no siem-
pre guarda relacion directa con la practica.

En resumen, en las creencias de los docentes se perciben expresiones que
muestran que el enfoque de la resolucion de problemas como via de aprendiza-
je de las matematicas no ha sido asimilado por todos los profesores tal y como
se presenta en el programa de estudio. Esto puede tener explicacion, segiin
Avila (2007: 159-160): “[...] la nueva organizacién didéctica [la que introdujo
a la resolucion de problemas como enfoque didactico] marcé ocasionalmente
distancias insalvables con las concepciones, conocimientos y destrezas de los
profesores [...]” o tal vez como ella misma indicaba: “[...] las viejas formas de
enseflanza también han permanecido [...]".
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Hacia los perfiles de las creencias de los profesores

El hecho de contar con creencias que no se encuentran independientes unas
de otras obedece a distintas circunstancias. La existencia de niveles de apro-
piacién es una de ellas. Quiza las creencias de los docentes sean fruto de “[...]
una amalgama de tradiciones sobrepuestas [...]” (Latapi, 1996: 30), donde las
nuevas tendencias son poco a poco interiorizadas; mientras, las anteriores son
poco a poco dejadas de lado.

De esta amalgama de tradiciones sobrepuestas, de niveles de apropiacion
o de sistemas de creencias compartidos, damos cuenta en el analisis de conglo-
merados. Dichos perfiles no pretenden ser exhaustivos ni mutuamente exclu-
yentes, pero de alguna manera explican cémo las diferencias entre las creencias
de los profesores pueden ser organizadas, pues los sistemas de creencias estan
constituidos en bloques aislados entre si y protegidos de relaciones con otros
sistemas de creencias (Thompson, 1992).

Los perfiles conformados muestran el complejo proceso de asimilacion
de la reforma para los profesores. Pone de manifiesto la variable de tiempo,
pues “[...] pueden promulgarse en un dia nuevos planes y programas de es-
tudio y publicarse impecables libros de texto, pero pasardn meses y quizas
afos antes de que muchos maestros los comprendan y los hagan suyos [...]”
(Latapi, 1996: 110).

Asi, se puede decir que las creencias de los profesores presentan grados
de conviccion, lo que significa que pueden estar muy arraigadas, ser o no com-
partidas o no ser verdaderas (Thompson, 1992). En este sentido, los profesores
evidencian un espectro de creencias no del todo claro y con frecuencia difuso.
Los resultados de este andlisis concuerdan con Avila (2004), cuando afirma
que “[...] las percepciones de los profesores tendrian que verse alteradas como
condicion de la incorporacién de la reforma en las aulas [...]". En efecto, las
creencias de los docentes se orientan a poner en duda la forma de ensefiar pro-
puesta en planes anteriores, aunque todavia sin desprenderse de ellas del todo.
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Concepciones y practicas
docentes para atender
necesidades educativas
individuales. Dos estudios

de caso en la educacién primaria

Verénica Hernandez Payan

Resumen

Este estudio explora las concepciones y practicas docentes en
el nivel de primaria para atender necesidades educativas in-
dividuales de los alumnos, contemplando las condiciones que
posibilitan o limitan su actuacién. Por necesidades educativas
personales definimos aquellas necesidades que estan ligadas a
las diferencias individuales para aprender (capacidades, inte-
reses, niveles, ritmos y estilos de aprendizaje) que pueden ser
atendidas por medio de las practicas pedagégicas. Esta inves-
tigacién abordé, desde un enfoque cualitativo, el analisis de un
caso colectivo.

La informacion se recolectd a través de observaciones
abiertas y entrevistas a profundidad. El analisis de la informa-
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cidn se realizé segtn algunas categorias previamente establecidas y otras que
emergieron durante el proceso de obtencion y analisis de los datos.

Con base en el analisis de los resultados, se concluy6 que las docentes tie-
nen una concepcién de la diversidad de enfoque restringido y compensatorio,
asociada sobre todo a las dificultades educativas que presentan los alumnos;
asimismo, las docentes reconocen que los alumnos presentan diferentes nece-
sidades educativas, sin embargo, se muestra una tendencia a considerar, sobre
todo, las necesidades educativas de tipo especial.

Ademas, el tratamiento de la diversidad se centra principalmente en los
alumnos que las profesoras consideran que requieren mayor atencion, por
presentar alguna dificultad o problema de aprendizaje, mientras que con los
demas alumnos se muestra una atencién mas generalizada o indiferenciada.

Problema de estudio
La atencion a la diversidad y las necesidades educativas individuales

El concepto de atencidn a la diversidad surgié como un principio de politica
educativa y tomo énfasis en la Conferencia Mundial de las Necesidades Edu-
cativas Especiales (NEE), realizada en Salamanca en 1994. Segun el Dicciona-
rio de la Real Academia Espariola, el término diversidad tiene dos acepciones:
“[...] variedad, desemejanza y diferencia, abundancia [...]” (DRAE, 2001: 568).
En este sentido, la diversidad hace referencia a lo diferente, a lo multiple y a las
diversas formas de manifestacion individual en lo social, cultural, econémico,
lingiiistico, familiar, educacional, etc; pero “[...] ademas de las diferencias entre
grupos (nivel socioecondmico, cultura, género, etc.), existen diferencias indi-
viduales dentro de cada grupo (capacidades, intereses, motivaciones, concep-
ciones del mundo). Cada estudiante es portador de un conjunto de diferencias
haciendo que el proceso de aprendizaje sea unico e irrepetible en cada caso
[...]” (Blanco, 2009: 91).

Atender estas necesidades de aprendizaje y brindar una educacién mas
individualizada se remonta al ideal de una ensefianza personalizada y adap-
tada a cada uno de los estudiantes. La educacion adaptada a las diferencias
individuales de los alumnos tiene una larga historia. Segun Whipple (1925,
citado en Wang, 1995: 19), “[...] este enfoque alternativo data de principios
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del siglo x1x [...]”, y desde entonces ha representado un componente impor-
tante de los esfuerzos por mejorar la ensefianza. Tradicionalmente, “[...] las
diferencias individuales de los alumnos se consideraban como bases estaticas
para clasificar los grupos y predecir su futuro rendimiento [...]” (Wang, 1995:
19). Los avances en la teoria y practica de la ensefianza eficaz originaron un
cambio significativo en la manera de enfocar las diferencias individuales; éstas
empezaron a concebirse entonces como susceptibles de modificacion. Surge
asi un cambio en la conceptualizacion: se transita de la perspectiva selectiva a
otra dindmica y adaptativa.

Debido a lo anterior, la necesidad de cambio y de innovacion en la practi-
ca docente se convierte en elemento fundamental para brindar una educacioén
optima que atienda las diferencias de los alumnos. A continuacién, colocamos
las preguntas que guiaron el presente estudio: a) jcuales son las concepciones
de los docentes acerca de la diversidad, las necesidades educativas individua-
les de los alumnos y su atencién?; b) ;existen practicas docentes para atender
las necesidades educativas individuales de los alumnos?, ;cudles son?; c) ;qué
condiciones limitan o favorecen las practicas docentes para atender las necesi-
dades educativas de los alumnos?

Objetivos

El objetivo general de este estudio fue explorar las concepciones y practicas de
docentes de primaria para atender las necesidades educativas individuales de sus
alumnos, contemplando en este acercamiento las condiciones que posibilitan
o limitan su actuacion. Los objetivos particulares que guiaron la investigacion
fueron: i) describir las concepciones de los docentes acerca de la diversidad, las
necesidades educativas individuales y su atencidn; ii) describir como se atiende
a las necesidades educativas individuales en la practica docente; iii) identificar
qué condiciones permiten o dificultan brindar esta atencion.
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Marco tedrico
La diversidad de necesidades educativas

La escuela debe reconocer que no todos los nifios aprenden de la misma for-
ma, ni bajo las mismas condiciones, ni a la misma velocidad. Debe desarrollar,
por ende, nuevas formas de enseflanza que tengan en cuenta y respondan a
esa diversidad de caracteristicas y necesidades que presentan los alumnos. Se-
gun Duk (2000: 3): “[...] ya no tiene sentido hablar de diferentes categorias o
tipologias de alumnos, sino de una diversidad de alumnos que presentan una
serie de necesidades educativas, muchas de las cuales son compartidas, otras
individuales y algunas especiales [...]"

Las necesidades educativas individuales, foco de este estudio, son aque-

llas que estan ligadas a las diferencias para aprender, ya que

[...] no todos los alumnos se enfrentan a los aprendizajes establecidos en
el curriculo con el mismo bagaje de experiencias y conocimientos previos,
ni de la misma forma. Las necesidades educativas individuales hacen
referencia a las diferentes capacidades, intereses, niveles, ritmos y estilos de
aprendizaje que mediatizan el proceso de aprendizaje haciendo que sean
unicos e irrepetibles en cada caso [...] (Duk, 2000: 2).

Estas pueden ser atendidas adecuadamente a través de buenas practicas peda-
gogicas.

Concepciones docentes

Las concepciones constituyen un conjunto de ideas que “[...] funcionan como
estrategias cognitivas y marcos de referencia en el actuar del docente [...]” (Por-
lan y Rivero, 1998: 115), dentro de las cuales éste percibe, interpreta, decide y
valora lo que ocurre en el desarrollo de su tarea. Ademas, las concepciones “[...]
engloban teorias y representaciones, como también creencias y conocimientos:
son la fusién de lo que valoramos (creencia) y sabemos (conocimiento) [...]”
(Pozo, 2006: 96). Estas creencias tienen “[...] una incidencia directa tanto en el
ejercicio de la profesion docente como determinando el estilo y fines de su tra-
bajo [...]” (San Martin, 1986, citado en Elizalde y Torquemada, 2003).
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En este contexto, y sobre la base de que el pensamiento influye en la ac-
cion (Bandura, 1987 citado en San Martin, 2011), cabe preguntarnos de qué
modo las concepciones del profesor pueden fungir como facilitadores o barre-
ras para cubrir las diversas necesidades educativas de los alumnos. El prop6si-
to es contribuir a la comprension de las practicas pedagdgicas en esta materia.
Parrilla (1992) sefiala que los pensamientos, creencias y actitudes del profeso-
rado, frente a la aceptacion de la diversidad y la forma de dar respuesta a ésta,
esta reflejada en su actuacion pedagogica.

Practica docente

La expresion “practica docente” denota el conjunto de actividades que llevan
a cabo los maestros como parte del trabajo en el aula, con el fin de que los es-
tudiantes alcancen los aprendizajes establecidos en los planes y programas de
estudio. Para atender a la diversidad en el aula, el profesor debe

[...] conocer las caracteristicas de los alumnos, tanto individuales
(conocimientos, desarrollo cognitivo y emocional, interés, historial) como
grupales (cohesion, relaciones, afinidades, experiencias de trabajo en
grupo), asi como poseer un diagnostico de las necesidades de formacion
del grupo del que es responsable. Sélo de tal manera podra contextualizarse
la planificacién de la enseflanza y se obtendra una enseflanza de calidad
[...] (Blazquez et al., 2007: 77).

Ademas, el profesor debera entender el concepto de diversidad en su sen-
tido mas amplio, aceptar la peculiaridad de los alumnos, asumir el papel de
principal responsable de la respuesta a la diversidad. Los docentes que desa-
rrollan practicas de atencidn a la diversidad del alumnado actiian como facili-
tadores y mediadores del proceso de ensefianza-aprendizaje y se caracterizan
por ser reflexivos y criticos (Aguilar, 2000; Bermeosolo, 2010; Blanco, 1999).
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Condiciones

Las practicas de atencidn a las necesidades educativas individuales pueden es-
tar influidas por condiciones del contexto en el que se desenvuelven profesores
y alumnos. De ahi que “[...] proporcionar una respuesta adecuada al continuo
de necesidades educativas que presentan los alumnos, implica que se produzca
una serie de condiciones hacia las cuales es preciso avanzar progresivamente
para lograr que la escuela regular asuma la responsabilidad de la educacién de
toda la poblacidn escolar y mejore su capacidad de respuesta a la diversidad
[...]” (Duk, 2000: 5).

La diversidad debe ser atendida y valorada por el sistema educativo de
cada pais; en su conjunto: “[...] una tarea fundamental de la Administracion
Educativa es formular, dentro de los planes generales de la educacién, planes
especificos de educacion inclusiva que proporcionen un marco de referencia
claro para la accién y que puedan ser evaluados para introducir las mejoras
necesarias [...]” (Duk, 2000: 6). Estos proyectos de educacion inclusiva deben
establecer objetivos y acciones de mediano y largo plazos, asi como generar
condiciones que hagan posible el desarrollo de escuelas inclusivas que favo-
rezcan la atencioén a la diversidad.

Metodologia

El presente estudio es de tipo descriptivo. Pretende exponer “[...] cdmo es y
como se manifiesta un fendmeno [...]” (Sampieri, 1998: 60). El enfoque de la
investigacion es de tipo cualitativo, ya que estudiamos las practicas desde la pers-
pectiva de los propios sujetos que las realizan. Ademas, esta vision se “[...] orien-
ta a analizar casos concretos en su particularidad temporal y local y a partir
de las expresiones y actividades de las personas en sus contextos [...]” (Flick,
2004: 27). La investigacion adopt6 el método de analisis de caso, ya que se
pretende estudiar “[...] la particularidad y la complejidad de un caso singu-
lar, para llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes [...]”
(Stake, 1999: 11). El caso es entendido “[...] como algo especifico complejo
y en funcionamiento [...]” (Stake, 1999: 16). La selecciéon de los informantes
fue de manera intencional y por conveniencia. Consideramos la facilidad de
acceso a los sujetos de estudio, ademas de tomar en cuenta la preparacion o no
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para atender la diversidad por parte de los docentes, esto con el fin de indagar
la influencia de esta formacion en su practica.

Tabla 1. Descripcion de los casos

Caracteristicas

Nombre

Edad

Grado que imparte

Afos de experiencia docente
Formacidn inicial

Plan de estudios

Institucion formadora

Curso de atencion a la
diversidad

Formacién continua

Caracteristicas de la escuela

Caso 1
Laura
24 anos
1°
3 afos

Lic. en Educacién Primaria

1997

Escuela Normal de
Aguascalientes

NO

Cursos de evaluacion educativa,
habilidades digitales para todos,
liderazgo educativo para escuelas
multigrado.

Actualmente estudia la Maestria
en Educacion Bésica.

Escuela publica, cuenta con un
grupo de apoyo para atender las
necesidades educativas especiales
de los alumnos.

Caso 2
Julia
41 anos
30
20 anos

Lic. en Educacién Primaria

1984

Escuela Normal de
Aguascalientes

St

Curso de atencion a la diversidad
y cursos de circulos de estudio y
diplomados sobre la RIEB en todos
los grados.

Escuela publica, no cuenta

con grupo de apoyo para

las necesidades educativas
especiales, algunas veces cuentan
con la asesoria de un psicdlogo.

Realizamos observaciones tanto abiertas, al interior de las aulas, como
anecddticas. A todo ello sumamos un instrumento de captaciéon de datos: los
docentes realizaron una descripcion de las caracteristicas de sus alumnos a
través de un formato que incluyd: nombre del estudiante, grado de motiva-
cion que identifican en cada caso, estilo de aprendizaje, ritmo de aprendizaje,
habilidades o dificultades particulares. Esto con el fin de retomarlo, posterior-
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mente, en las entrevistas a profundidad con los docentes. Para dar validez al
procedimiento, la entrevista fue sometida al juicio de expertos.

Analisis de la informacion y discusion de resultados

El analisis de la informacién gir6 en torno a los siguientes ejes: concepciones,
practicas y condiciones.

Tabla 2. Herramientas para el analisis de datos

Variables principales del estudio

Técnicas e instrumentos utilizados Concepciones  Practicas  Condiciones

Instrumento de caracterizacion del grupo *

Entrevistas a profundidad * * *

Observacién no estructurada

El instrumento de caracterizaciéon del grupo permitié obtener infor-
macién acerca de las concepciones del docente en torno a las necesidades
educativas de los alumnos. La entrevista proporciond informacién acerca
de los tres ejes de analisis; la observacion fue util para verificar practicas y
condiciones en las que el docente desarrolla su labor. Las técnicas utilizadas
brindaron datos para contrastar y analizar tanto de forma individual como
en conjunto. El proceso de analisis también incluy6 notas y grabaciones de
audio registradas en el trabajo de campo. De hecho, las entrevistas fueron
audiograbadas y transcritas de manera completa en archivos con formato
RTF. Cada uno de éstos fue utilizado para identificar unidades de analisis
(frases, oraciones) significativas que pudieran agruparse tanto en las cate-
gorias a priori, como en las categorias emergentes y asignar los codigos co-
rrespondientes. Todas las transcripciones mantuvieron fidelidad a los datos,
sin embargo, eliminamos muletillas, repeticiones y pausas para una mejor
lectura de la informacidn.

Utilizamos el programa de analisis cualitativo Atlas.ti. Construimos ma-
trices que permitieron integrar la informacion en torno a una misma catego-
ria. Recuperamos los fragmentos mas significativos en torno a los ejes de and-
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lisis del estudio. Posteriormente, describimos las caracteristicas de cada caso
y la informacién obtenida en torno a las directrices de motivo de reflexion.
La validacién de los datos fue por medio de una triangulacién al interior de
los casos, es decir, cruzamos la informacion de las diversas fuentes: perso-
nas, instrumentos, documentos o la combinaciéon de éstos. Ademas, revisamos
la informacién proporcionada por las profesoras en diferentes momentos de la
entrevista (para identificar consistencias o eventuales inconsistencias), y se les
fue solicitado corroboraran la veracidad de las transcripciones.

Concepciones

Las docentes del estudio expresan que la diversidad se refiere a todos los alum-
nos. Sin embargo, subrayan de manera sobresaliente a alumnos que presentan
alguna dificultad o problema educativo. Esto es muestra de una concepcion de
la diversidad en un sentido restringido. Como sefiala Ainscow (1998), “[...]
existe una tendencia muy arraigada a percibir las diferencias en funcién de
criterios normativos, de tal manera que aquellos alumnos que no se ajustan a
los criterios establecidos como normales o estandares, son considerados dife-
rentes, con dificultades o anomalias, y en consecuencia han de ser objeto de
programas o servicios diferenciados [...]”. Es preciso, entonces, avanzar hacia
una forma mas amplia de concebir la diversidad, considerando “[...] que cada
alumno tiene unas capacidades, intereses, motivaciones y experiencia perso-
nal dnica, es decir, la diversidad también estd dentro de lonormal [...]” (Blan-
co, 1999: 65). Estos resultados coinciden con lo reportado en los estudios de
Jiménez (2004) y Damm, Barria, Morales y Riquelme (2011). Ellos destacan
que el concepto de diversidad se asocia a condiciones de discapacidad, vulne-
rabilidad y/o problemas de aprendizaje.

Aunque las docentes manifiestan una vision positiva y enriquecedora de
la diversidad, no es suficiente para observarla en sus practicas docentes. Esto
coincide con el estudio de Marchesi y Martin: “[...] una concepcion positiva de
la diversidad como rasgo inherente al ser humano y fuente de enriquecimiento
individual y social no es suficiente para asegurar que, de hecho, los centros res-
ponden a la heterogeneidad de su alumnado de forma adecuada [...]” (IDEA,
Marchesi y Martin, 2002: 102). Los resultados indican que, en cuanto a la con-
cepcion de la atencion a la diversidad, las docentes mantienen dos perspectivas
diferentes: una integradora y una segregadora.
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La maestra Laura manifiesta una perspectiva integradora del tratamien-
to de la diversidad. Concibe esta atencion a través de grupos especiales dentro
de la escuela regular y, en ocasiones, dentro del aula ordinaria. Esto segtiin
la clasificacion de Lépez, Echeita y Martin (2009), y CEAs-MINEDUC (2003),
citados en San Martin (2011). Por su parte, Julia muestra una perspectiva se-
gregadora. Su opinioén coincide con la idea de que los alumnos “[...] deben
ser atendidos preferentemente en centros de educacion especial o de forma
individual en aulas especiales [...]” (Diaz-Aguado, 2003; Monereo y Duran,
2002, citados en San Martin, 2011). Dicha perspectiva afirma que una mejor
atencion radicaria en espacios especializados para tales situaciones. En efecto,
la maestra considera que no tiene la capacitacion necesaria para atender nece-
sidades educativas especiales, pero tampoco la escuela cuenta con recursos y
personal experto para hacerlo.

Las docentes manifiestan que todos los alumnos tienen necesidades edu-
cativas individuales, no obstante, estdn asociadas a dificultades y necesidades
educativas especiales. Esto coincide con lo que plantean Duk y Loren (2010:
196), quienes sefialan que entre el profesorado “[...] trasciende la preocupa-
cién por aquellos que presentan Necesidades Educativas Especiales [...]”; a
pesar de ello, es preciso enfocar la atencién a la diversidad desde un “[...]
marco referencial grupal en que se destaque la preocupacién y la participacion
de toda la clase [...]” (Ainscow, 2001b: 125). Para identificar las necesidades,
ambas profesoras consideran que el conocimiento que poseen los alumnos es
fundamental. Esto coincide con lo que afirma Blanco (1999: 68): “[...] s6lo a
través de este conocimiento se podran ajustar las ayudas pedagogicas al pro-

»

ceso de construccion personal de cada alumno [...]"
Practicas

El andlisis sobre las practicas pedagogicas de las profesoras tuvo como base la
organizacion en clase y las actividades realizadas. En cuanto al primer rubro,
observamos que la profesora Laura realiza agrupamientos flexibles con sus
alumnos; utilizando como criterio pedagogico los diferentes niveles de apren-
dizaje, caracteristicas y necesidades que presentan los estudiantes. Este tipo de
agrupamientos constituye una estrategia “[...] organizativa y curricular para
tratar de adaptar la ensefianza a los distintos ritmos de aprendizaje, a las nece-
sidades, a los intereses y a las caracteristicas individuales de los alumnos [...]”
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(Martinez, Yafiez e Iglesias, 2011: 121). Esta estrategia es considerada como
un elemento que favorece la atencién a la diversidad y como practica comun
implementada por profesores, esto segtn el estudio de Oliver (2003).

En el caso de la maestra Julia, la organizacién de la clase generalmente
es para el grupo en su conjunto. Los alumnos permanecen sentados por filas,
pocas veces se realizan agrupamientos y cuando se llevan a cabo no existe
criterio pedagdgico para ello, por lo cual los estudiantes no son beneficiados
con este tipo de estrategia. Como sefiala Onrubia (1993: 35), una adecuada
atencion a la diversidad “[...] resulta dificilmente compatible [...] con una
utilizacion de los espacios que se limite al aula tradicional, y con un agrupa-
miento de los alumnos que mantenga de forma inflexible y permanente el
grupo-clase completo como unica referencia para el trabajo cotidiano [...]"

Con relacidn a las actividades de ensefianza tenemos lo siguiente. En el
caso de la maestra Laura es posible observar la creacion de un clima favorable
para el aprendizaje: la profesora establece un ambiente de confianza, acepta-
cion, respeto, ademads de motivar a los alumnos a través del juego y dinamicas.
Trabajos desarrollados por Cuadrado (1992, 1993, 1996) son concluyentes en
sefalar la importancia del clima que se genera en el aula como una condicién
importante para atender la diversidad.

Otra de las practicas que la maestra Laura realiza es el monitoreo de los
aprendizajes de sus estudiantes. La docente emplea las siguientes formas de
retroalimentacion: acercarse a los estudiantes para revisar sus trabajos, rea-
lizar preguntas abiertas y cerradas para verificar la comprension de la tarea
y monitorear conocimientos previos. Esta practica, reportada también en el
estudio de Damm, Barria, Morales y Riquelme (2011: 135), permite atender
la diversidad, ya que facilita al docente detectar necesidades diferenciadas del
aprendizaje realizado por los alumnos. Asimismo, Elena Martin (2006: 117)
sefiala que “[...] atender a la diversidad supone partir de los diferentes conoci-
mientos previos del alumnado de la clase [...]".

La maestra Laura realiza adaptaciones curriculares, sin embargo, observa-
mos que sus adaptaciones sdlo se adecuan en términos de extension del conteni-
do, no con la profundidad requerida. En congruencia con los resultados de otras
investigaciones, es factible identificar que la adaptacion de la ensefianza se con-
cibe como una reduccion de la informacion y simplificacion de los contenidos
(Martinez, 2000), y no constituye una modificacion de las estrategias didacticas
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para que los alumnos accedan, de manera distinta, a los contenidos que establece
el curriculo comun.

Laura también realiza actividades de refuerzo y apoyo curricular de los
contenidos trabajados en clase. Trabaja durante dos dias a la semana con
alumnos que ella considera con alguna dificultad o requieren mayor apoyo:
repasan temas de las asignaturas de espafiol y matematicas. Esta medida se
considera una de las actividades especificas para dar respuesta a la diversidad.

Aun cuando en ocasiones es pertinente proporcionar apoyos especificos
a los alumnos, como sefala Ainscow (2001a), existen algunas técnicas espe-
ciales que pueden contribuir con el acceso al curriculo de algunos alumnos,
pero éstas no garantizan por si solas éxito escolar, puesto que “[...] educar en
la diversidad no se basa en hacer cosas excepcionales para las personas con
dificultades, sino en construir un entorno que posibilite el aprendizaje auto-
nomo y el respeto mutuo [...]” (Serrano, 2000: 15).

El aprendizaje cooperativo es otra de las estrategias promovidas por la
profesora Laura. Este fue puesto en marcha a través de un conjunto de ejerci-
cios de lecto-escritura realizado entre alumnos de primero y sexto grado. Se-
gun Diaz Aguado (1996), el aprendizaje cooperativo “[...] favorece el aprendi-
zaje de todos los alumnos, incrementa la aceptacién de la diversidad y mejora
las relaciones entre iguales [...]"

Pasemos al caso de la maestra Julia. Una de las practicas que realiza es
mantener constante comunicacion con los padres de familia para informarles
sobre las necesidades que presentan sus hijos, esto con el objetivo de involu-
crarlos en el proceso de aprendizaje. Al respecto, Soto e Hinojo (2004) resaltan
la importancia de un trabajo conjunto con los padres para atender las necesi-
dades del alumnado.

En el desempefio docente de la maestra Julia observamos pocas practicas
de atencion a la diversidad. Da un tratamiento a la diversidad con un caracter
compensatorio, enfocado, sobre todo, a alumnos que presentan dificultades
educativas: esta al pendiente de ellos, realiza cuestionamientos para verifi-
car su avance dentro de la clase. En cambio, con los demas alumnos muestra,
como ella misma lo sefiala, una atencién indiferenciada. Esta tendencia coinci-
de con lo reportado en estudios como el de Damm, Barria, Morales y Riquel-
me (2011), en el que se destaca un tratamiento de la diversidad referido a los
alumnos con problemas de aprendizaje.
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Ambas profesoras atienden los estilos de ensefianza con diferentes recur-
sos que favorecen uno u otro estilo de aprendizaje. También reconocen que
los alumnos tienen desiguales niveles y capacidades de comprension. Esto es
tomado en cuenta para los alumnos de bajo desempeno. Las docentes brindan
mayor atencion a tales estudiantes respecto al resto de sus comparfieros. Los
ritmos de aprendizaje se atienden dando énfasis a los alumnos lentos. A ello
cabe agregar el apoyo otorgado por nifios del grupo. El monitoreo para verifi-
car los avances es constante. En este sentido, Casanova (2009: 29) ha indicado
que “[...] dificilmente pueden trabajar los alumnos a distinto ritmo y con dis-
tinto estilo cognitivo, si deben hacerlo al modo tradicional: todos las mismas
cosas, en el mismo tiempo y de la misma manera [...]"

Ambos desempefios docentes presentan rasgos comunes en cuanto a eva-
luacidn se refiere. De hecho, no se realiza una evaluacion diferenciada segtiin
sus necesidades de aprendizaje. Esto es coherente con diversas investigaciones
realizadas con profesores de distinta formacion y niveles educativos, los cuales
han constatado que la evaluacién tiende hacia supuestos tradicionales (Carmo
et al., 2002; Martinez Aznar et al., 2002; Pérez y Gimeno, 1992). Sin embargo,
en el caso de la maestra Julia, se pudo apreciar una evaluacion con fines forma-
tivos, tal como lo sefiala Casanova (2009: 82):

[...] aun en los casos en que se haya modificado la metodologia y se estén
tomando en cuenta algunas diferencias de los estudiantes, un examen
puntual, Unico, igual para todos, lo que promueve es la homogeneidad,
ya que en base a un mismo nivel preestablecido se va juzgar la valia del
conjunto de la poblacién escolar. Una evaluacion que parte de que todos los
alumnos son iguales (es lo que se sobreentiende facilmente cuando se evaltia
del mismo modo a todos), nunca favorecera la atencion a la diversidad ni

»

estimulard la educacién inclusiva [...]".

En este sentido, es prioritario y de maximo interés establecer un modelo
de evaluacion coherente con este enfoque, una evaluacion formativa que per-
mita “[...] identificar el tipo de ayudas y recursos que precisan para facilitar su
proceso educativo [...]” (Duk y Blanco, 2012).

Algunas practicas favorecen la atencion a la diversidad, sin embargo, la
mayoria de ellas se realiza de la misma forma para todos los alumnos y estan,
ademads, centradas en el aspecto mas visible de la diversidad: en las dificultades
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o problemas frente al aprendizaje. Tal como apunta el estudio de Damm, Ba-
rria, Morales y Riquelme (2011), se requiere “[...] una transformacioén profunda
de las practicas educativas, transitando desde una pedagogia de la homogenei-
dad hacia una pedagogia de la diversidad, aprovechando ésta como una opor-
tunidad para enriquecer los procesos de ensefianza y aprendizaje y optimizar
el desarrollo personal y social [...]” (UNEsco, 2007: 44).

La necesidad de cambio e innovacion de la practica docente se convierte
en elemento fundamental para brindar una educacién 6ptima que atienda las
diferencias de los alumnos. Asimismo, es preciso considerar que el desarrollo
de estas practicas tiene lugar en un contexto determinado y bajo ciertas condi-
ciones que pueden facilitar u obstaculizar su actuacion.

Condiciones

Los procesos de inclusion son complejos. Requieren la conjuncién de condi-
ciones entre niveles centrales de la administracién educativa, ambitos locales
y de aula (San Martin, 2011: 180). Las profesoras de este estudio sefialan es-
cenarios en donde los tres niveles se hallan involucrados, aunque mas bien
destacan elementos relacionados con el centro y el aula.

Las docentes sujetos de estudio manifiestan que atender la diversidad es
ideal, pero muchas veces no es posible. Sobre ello, mencionan algunas condi-
ciones que impiden el logro de tal asunto: grupos de alumnos muy numerosos,
excesiva carga de trabajo y un curriculo excesivo. Lo anterior coincide con
las dificultades sefialadas por los docentes para dar respuesta a la diversidad
que se reporta en el estudio de Jiménez (2004). Una de las condiciones que
las docentes consideran necesarias para lograr atender las necesidades de los
alumnos, es contar con una buena actitud y disposicion por parte del maestro.
En tal sentido, sefala Blanco (1999: 62): “[...] las actitudes positivas de los
docentes pueden ser una via para lograr una educacién mas inclusiva [...]”
que favorezca la diversidad.

Asimismo, las maestras apuntan como condicién importante el apoyo y
colaboracion de los padres de familia. Esta situacién, como afirma Bermeoso-
lo (2010: 171), es un rasgo que distingue a las escuelas eficaces en lo que con-
cierne al tratamiento de la diversidad. Por su parte, Blanco (1999: 63) sostiene
que es “[...] fundamental el trabajo colaborativo con los padres. Estos han de
participar en las actividades de la escuela, en la evaluacién y planificacion del
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curriculo mas adecuado para el nifio, en el apoyo de determinados aprendi-
zajes en el hogar y en el control de los progresos de sus hijos [...]”. Otra de las
circunstancias es contar con un clima favorable para el aprendizaje en el aula,
mejor infraestructura y recursos escolares. Ambos campos son marcados por
Blanco (1999: 64) como elementos esenciales para el desarrollo de escuelas
inclusivas que favorezcan la atencion a las necesidades del alumnado.

Las profesoras revelan que es preciso brindar a los maestros la formacion
necesaria para atender las necesidades de los educandos. La carencia de esta
formacion es un elemento que emerge como una barrera para el desarrollo de
estos procesos (Almeida y Alberte, 2009; Avramidis y Norwich, 2002; Blanco,
2006). En un estudio desarrollado por Moliner y Moliner (2010), los profe-
sores afirman no poseer estrategias para afrontar la diversidad en sus aulas;
recurren mas bien a la delegacion de los procesos educativos, a un “profe-
sor especialista’, y justifican el desarrollo de disefios curriculares homogéneos
para todo el alumnado. Es fundamental que los procesos de formacion inicial
y permanente del profesorado promuevan el desarrollo de estrategias didacti-
cas que permitan atender la diversidad y estimulen la reflexion critica alrededor
de los supuestos que subyacen en diversas practicas pedagogicas. Cuestionar y
explicitar progresivamente estas concepciones abre la posibilidad de avanzar ha-
cia planteamientos mas complejos, contribuyendo con el cambio conceptual
(Pozo, 2006).

Ademas, es ineludible formular planes especificos de educacién inclusiva,
promover un curriculo flexible y establecer proyectos para atender la diversi-
dad en el centro educativo y en el aula, segtin lo que han planteado diversos
autores (Blanco, 1999; Duk, 2000; Ainscow, 1998 y Damm, Barria, Morales y
Riquelme, 2011).

Conclusiones

La diversidad supone un reto que nuestro sistema educativo, lejos de evi-
tar, debe asumir y afrontar para constituir una oferta educativa de calidad.
Es preciso reconocer el avance en las condiciones que permiten brindar una
educacion de calidad. Por ejemplo, la ampliacion del horario escolar, la par-
ticipacion de los padres de familia en el proceso educativo y la formacién de
equipos como las USAER, que atienden las insuficiencias educativas especiales
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de los alumnos, asi como la existencia de nuevos programas y estrategias como
Habilidades Digitales para Todos. En conjunto, han contribuido a optimizar
la calidad de la educacidn; sin embargo, es inexcusable seguir avanzando en
esa direccion y promover politicas educativas adecuadas a los distintos tipos
de necesidades de los colegiales. Es deseable contar con un curriculo flexible,
que permita tener referentes claros sobre los aprendizajes esperados en la edu-
cacién primaria y reconozca las diferencias entre alumnos y sus necesidades
educativas especificas. Asimismo, es relevante capacitar de forma adecuada a
los profesores y promover la autonomia de los centros escolares, fortalecer la
escuela publica, brindar apoyo sistematico a docentes, prever ambientes mas
favorables para que la escuela pueda realmente asumir y poner en practica el
principio de atencion a ladiversidad.

La escuela debe promover una vision distinta y amplia sobre la atencion
a la diversidad. Resulta significativo el liderazgo del director del centro esco-
lar para compartir esta vision a toda la comunidad educativa y promover el
desarrollo de un proyecto especifico destinado a atender las necesidades de
alumnos, fomentar el trabajo cooperativo entre el personal de la institucion,
padres y estudiantes. Es claro que los docentes no deben seguir trabajando
solos. Conviene brindar mayor apoyo y establecer el trabajo colaborativo en-
tre los docentes, pero también entre éstos y otros profesionales; lo anterior es
condicién fundamental. Es mds, resulta pertinente contar con recursos, tanto
materiales didacticos y ayudas técnicas especificas, como humanos calificados
que colaboren con estos procesos. El aula debe ser el espacio adecuado: con-
viene reducir el nimero de alumnos por grupo, ofrecer recursos materiales y
tecnoldgicos, ademas de contar con personal de apoyo.

Los docentes son el factor principal para el logro de la atencién a la di-
versidad. Empero, los hallazgos muestran que su concepcién al respecto es
restringida. Es un tema que no esta de manera consciente en las profesoras, ya
que ambas manifestaron que es dificil identificar las caracteristicas y necesi-
dades de sus educandos, sobre todo en aquellos que se encuentran en un nivel
promedio. Reconocen que hay estudiantes en los que nunca se han puesto a
pensar como son, qué habilidades tienen, qué dificultades presentan.

Aungque el concepto de diversidad no parece estar instalado en las con-
cepciones de las docentes —salvo, quiza, en el sentido tradicional de las necesi-
dades educativas especiales (NEE), la condicion étnica y lingiiistica-, las prac-
ticas de enseflanza coinciden con lo reportado y clasificado en la literatura como
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practicas de atencion a la diversidad. Es decir, pareciera no ser indispensable
poseer el concepto claramente establecido para actuar en congruencia con im-
plicaciones practicas. O tal vez la docencia eficaz incluye, entre sus rasgos,
practicas que suponen atender de manera mas personalizada tanto circuns-
tancias como necesidades particulares de cada uno de los alumnos que inte-
gran un grupo. No obstante, es fundamental avanzar hacia el reconocimiento
expreso de las distintas fuentes de diversidad, entre las que se encuentran las
necesidades educativas individuales.

Esto es consecuencia de la carencia de formacion en este aspecto. Por ello,
es necesario revisar los programas de formacién docente, fortalecer y mejorar
las estrategias de formacion inicial y continua para la atencién a la diversidad.
Resulta imperioso concientizar al maestro sobre la importancia del conoci-
miento de las caracteristicas particulares de los alumnos; es indispensable que
el docente agudice la observacion y logre tejer una relaciéon de mayor inte-
raccién y cercania al contexto y necesidades del educando. En la medida que
el instructor profundice en este conocimiento, incorporara de mejor manera
las ayudas pedagogicas que requieren los alumnos. Finalmente, la actitud fa-
vorable de los educadores ante la diversidad es primordial. Para atender este
aspecto se debe valorar y mostrar apertura, disposicion y creatividad.

Es imprescindible, entonces, lograr un cambio desde el propio sistema
educativo, la escuela y el aula, con el fin de avanzar hacia una educacién inclu-
siva que atienda las necesidades educativas de todos los alumnos. La atencién
aladiversidad es un principio valioso para elevar la calidad educativa. Es tiem-
po de llevarlo efectivamente a la practica, de promover procesos educativos que
den respuesta a la diversidad del alumnado y prever las condiciones necesarias
para lograrlo. Es una tarea urgente y necesaria para avanzar en la mejora de la
educacion.
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Formacion continua: opiniones
de maestros de secundaria
de Aguascalientes y Puebla

sobre los cursos basicos

Teresa Vélez Jiménez

Resumen

Como respuesta a la cobertura de la educacién y con la idea de
mejorar la calidad de la misma, algunos paises latinoamerica-
nos han implementado diferentes reformas y politicas educativas
concentradas en programas de formacion para maestros bajo di-
ferentes modalidades. Aunque se han realizado estudios sobre la
puesta en marcha de diversos programas formativos, como los
de Lopez, Rodriguez y Bonilla (2004) sobre los Cursos Nacio-
nales de Actualizacién (cNA); Romero y cols. (2007) en torno a
los Cursos Estatales de Actualizacion (cea), y Chehaybar (1995,
1996, 1999; Moran, 1987, 1994; Ducoing y Landesman, 1996;
Zarzar, 1988, citados en Lozano, 2006 y Dominguez y Barrera,
2009) sobre los posgrados, son escasos los estudios sobre los
Cursos Bésicos de Formacion Continua (CBFC), antes denomi-
nados Talleres Generales de Actualizacion (TGA).



sES UTIL FORMAR INVESTIGADORES DE LA EDUCACION?

Entre los resultados obtenidos se encontré que aunque los maestros reflejan
opiniones favorables en los seis aspectos medidos: la interaccion con los compa-
fieros del curso, la contribucién de los cursos a la practica docente, los aportes y
satisfaccion de expectativas del curso, el desarrollo de las actividades llevadas
a cabo en los cursos, el desempeio del facilitador y el cumplimiento de objeti-
vos del curso; existen situaciones que producen el aumento de opiniones des-
favorables afio con afo. Asimismo, las entrevistas hechas sefialan experiencias
que obligan a pensar que la formacién continua atin tiene mucho camino por
recorrer.

Problema estudiado

Los TGA nacieron como talleres obligatorios de corta duracién impartidos dias
antes del inicio del ciclo escolar, y aunque se dirigieron a maestros de los tres
niveles, cada uno de ellos labord por su cuenta. En el caso de la secundaria, des-
de el inicio de los talleres hasta 2001, los maestros trabajaron por asignatura,
y de 2002 a 2006 por modalidad. A partir de 2008, los TGA se convirtieron en
CBFC, constituyendo, de acuerdo a los propositos establecidos por la autoridad
educativa, el punto de partida de acciones de actualizacién, formacién y supe-
racion profesional a través de trayectos formativos, asi como del intercambio
de reflexiones y experiencias entre maestros de los tres niveles que conforman
la educacidon basica en el pais (1EA, 2008). A ocho anos de la implementacion
de los cBEC y a cuatro afos de la implementacion de los Consejos Técnicos en
lugar del cBFC, ain queda mucho por mejorar en la formacién continua de los
maestros de educacién basica.

Objetivo
Identificar las opiniones de maestros de secundaria de las ciudades de Aguas-

calientes y Puebla sobre los cBEC recibidos entre 2008 y 2010, asi como simili-
tudes y diferencias entre las ambas ciudades.
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Fundamentacion

La reforma de la época salinista (1988-1994) revolucioné de manera trascen-
dental la educacién. Se contemplaron varios aspectos, como la valorizacién de
los maestros y su formacién. Sin embargo, aunque se intent6 atender tanto la
formacion inicial como la continua, no se cuid6 que ésta se diera de manera
simultanea a la reforma curricular de la educacién basica. Los planes y progra-
mas cambiaron en los afios noventa del siglo xx, pero fue diez afios después
de que entrd en vigor la modificacion de planes y programas de estudio de las
escuelas normales superiores.

Durante la transicion del siglo xx al xx1, los profesores se encontraban en un
proceso de acomodamiento cuando llegaron mas cambios: las reformas de prees-
colar (2004) y de secundaria (2006), fundamentadas en la necesidad de elevar la
calidad de la educacion (SEp, 2007), y el planteamiento del Acuerdo por la Calidad
de la Educacion (ack) de “[...] impulsar la reforma de los enfoques, asignaturas
y contenidos de la educacién basica [...]”, con el propoésito de formar ciudadanos
integros, capaces de desarrollar todo su potencial (SEP y SNTE, 2008: 22).

En virtud de lo anterior, se establecieron las bases del perfil de egreso de
la educacion basica, las competencias para la vida y la reforma de primaria
(2009). Ademas, a fin de lograr la articulacidon curricular, se definieron los
campos formativos y las asignaturas que conforman el mapa curricular de la
educacion basica, con la finalidad de cumplir los propdsitos formativos esta-
blecidos en el perfil de egreso de la misma.

De esta forma, nace la articulacion de la educacion basica y con ella la Re-
forma Integral de la Educacion Basica (RIEB). Una reforma que, de acuerdo con
la sep (2011), ademas de revisar, actualizar y articular los planes y programas
de estudio de los tres niveles educativos, incluye el conjunto de condiciones y
factores que ayudan a los egresados a alcanzar los estandares de desempefio (co-
nocimientos, habilidades, actitudes y valores), mejora la secuencia y claridad de
los contenidos, reduce los aprendizajes esperados y contenidos, y enfatiza temas
relevantes de la formacion para la vida.

Si bien la formacién continua ha jugado un papel importante en la imple-
mentacion de las tltimas reformas mediante cursos e informacion de los cam-
bios curriculares, se debe recordar que en especial los maestros que ingresan al
campo magisterial en la escuela secundaria, no siempre son egresados de escue-
las normales, por lo que tratar de atender la heterogeneidad de los maestros es
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otro factor que debe contemplarse. Asimismo, entre la puesta en marcha de va-
rias reformas curriculares, seria beneficioso transformar la formacion de maes-
tros, pues al menos la formacién continua sigue funcionando casi de la misma
forma desde hace mucho tiempo.

Talleres Generales de Actualizacion

En agosto de 1995, justo antes de iniciar el ciclo escolar, se efectuaron los pri-
meros TGA como primer contacto de los destinatarios con el nuevo programa
de actualizacion. Se envi6 una guia impresa donde se solicitaba a los maestros
reunirse con sus colegas para familiarizarse con los nuevos materiales y en-
foques curriculares, debido a que las autoridades a cargo pensaban que los
especialistas en la docencia eran justamente los maestros y no era necesario un
especialista para actualizarlos (Martinez, 2010).

Los responsables de organizarlos eran los coordinadores, supervisores, di-
rectores, apoyos técnicos, subdirectores, coordinadores académicos y/o docen-
tes concentrados en sus escuelas para la socializacion de los saberes propuestos
desde las guias de trabajo. Las jornadas eran normadas a nivel nacional porque
eran la opcién basica de actualizacion. Tenfan un cardcter introductorio y sus
propositos fueron detonar otros procesos de estudio y aprendizaje colectivo, res-
catar el liderazgo académico de los directores y redefinir los consejos técnico-
docentes (Alcald y Barragan, 2006).

El periodo para su desarrollo estuvo marcado dentro del calendario en
los dias previos al arranque de cada ciclo escolar, y aunque en sus inicios la du-
racion de los TGA fue de 12 horas, distribuidas oficialmente en tres sesiones de
cuatro horas, conforme paso el tiempo sufrieron algunas modificaciones. En
secundaria, desde el inicio de los TGA hasta el 2001 existia una guia para cada
asignatura. De 1997 a 2001 el nimero de sesiones aumentd de tres a cinco, y
aunque las sesiones presenciales s6lo eran tres, se contemplaba que las dos res-
tantes fueran organizadas por las autoridades educativas de cada entidad para
trabajarlas a lo largo del ciclo escolar. A partir del 2001 se disefiaron tematicas
para maestros de los tres niveles de educacion basica, se integro el trabajo en
colectivo docente y se promovié que el director asumiera la responsabilidad
del liderazgo académico.

De 2003 a 2006 se incluyeron materiales relacionados con la Reforma
de la Educacion Secundaria (RES) para recabar informacion sobre contextos,
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condiciones y aspiraciones de los profesores. El objetivo era que poco a poco
los maestros reconocieran el sentido que orientaba la reforma que iniciaria en
el ciclo escolar 2006-2007.

En los cuadernillos de 2004 a 2006 se explicé que el taller era un elemen-
to importante del desarrollo profesional y fungia como detonador para que los
docentes aprendieran mds sobre las demandas del dia a dia. En 2006 se comple-
menta dicha vision al establecer que el colectivo escolar comparte la tarea edu-
cativa que se habia asignado afos atras, en forma aislada, al personal docente.

El disefio de los contenidos de los TGA en sus inicios fue responsabili-
dad de la Direcciéon General de Formacién Continua de Maestros en Servicio
(DGFCMS); posteriormente se incorporaron las entidades estatales y se desa-
rroll6 un catdlogo nacional de TGa, donde se seleccionaban de acuerdo a las
necesidades de cada entidad y no implicaban un procedimiento de evaluacion
formal (Alcala y Barragan, 2006).

Cursos Basicos de Formacién Continua

El Programa Sectorial de Educacién (PROSEDU) 2007-2012 planted como ob-
jetivo principal asegurar que todo el pais tuviera una oferta de programas de
formacion continua pertinente, relevante y de calidad, que incluyera opciones
diversas, adecuadas a las necesidades especificas de los profesores y las es-
cuelas, con el fin de que docentes, directivos y asesores técnico-pedagogicos
mejoraran sus practicas educativas y siguieran aprendiendo a lo largo de su
carrera profesional.

Por ello, en 2008 los TGA dan paso a los CBEC, que constituyen el punto
de partida de acciones de actualizacidn, formacion y superacion profesional a
través de los trayectos formativos, intercambio de reflexiones y experiencias
en funcién de las necesidades y expectativas de los docentes de los tres niveles
que conforman la educacidn bdsica, priorizando siempre el perfil de egreso
(SEP y DGFC, 2008: 4).

Desde su inicio en 2008 hasta su fin en 2012, los CBEC se concentraron en
temas relacionados con el desarrollo de competencias para enfrentar proble-
maticas correspondientes al ciclo escolar en curso. El andlisis de los TGA y los
CBFC, aunado a estudios relacionados con la formacién de docentes en diver-
sos paises, muestra resultados que conducen a valorar no sélo la cobertura de
la formacion, sino la calidad de la misma.
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El estudio internacional sobre ensefianza y aprendizaje (TALIS, por sus
siglas en inglés) de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Eco-
némicos (OCDE), muestra que a pesar de que los maestros mexicanos de se-
cundaria invierten mayor tiempo en actividades de desarrollo profesional,
éstos se declaran insatisfechos con la formacion recibida. Manejo de las TIC,
alternativas para atender el mal comportamiento de los estudiantes, estrate-
gias para hacer frente a la heterogeneidad en el aula (atender alumnos con ne-
cesidades educativas especiales) y la ensefianza en un ambiente multicultural
son temas que los profesores consideran poco importantes en su formacioén
(ocDE, 2000, citada en Martinez, 2010).

Santibafiez (2007), por su parte, obtiene resultados similares al estudio de
la ocDE y apunta que algunos factores que explican esta situacion son la for-
macidn inicial de los maestros y los programas de actualizacién uniformes que
no responden a sus necesidades ni a la heterogeneidad de experiencias y cono-
cimientos. Concluye mencionando que existen importantes brechas entre las
competencias que se quieren lograr en los alumnos y las que los sistemas del de-
sarrollo profesional docente en México estan promoviendo entre los maestros.

Cruz (2003), a través de la revision que realizé sobre los discursos en
torno a la formaciéon del profesorado en documentos oficiales (1989-2006),
concluyé que no sélo es indispensable la emision de decretos, programas y
justificaciones politicas, sino lograr que el maestro asuma una responsabilidad
individual y social con el proyecto.

Al realizar entrevistas no estructuradas en dos centros de maestros de
contextos contrastantes del Distrito Federal, Encinas (2005) encontré que
pese a que existen algunas propuestas de formacioén que ayudan a los maestros
a resolver las demandas de su practica docente y de los proyectos escolares
que se desarrollan en sus centros, existen otras que no estan cercanas a sus
necesidades y caracteristicas laborales. Sobre los materiales que recibieron, los
maestros consideran que carecen de calidad y destacan la preferencia por una
actualizacion que ofrezca elementos didacticos para su trabajo cotidiano, asi
como propuestas reales o cercanas a las problematicas vividas en el aula y pi-
den voz y voto en el disefio de politicas en la materia.

Ademas, agrega que el maestro enfrenta situaciones como: doble jornada
laboral, excesivo nimero de alumnos y actividades burocraticas que la prac-
tica le demanda, limitando con ello la innovacién e implementacion de las
propuestas que a través de la actualizacién se le sugieren. Lopez, Rodriguez
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y Bonilla (2004) analizaron la relacién de la practica de los profesores en la
materia de ciencias naturales y su posibilidad de transformacion a partir de los
cNA.” El estudio identificd modificaciones en las concepciones de los profe-
sores y en su practica docente, atribuidas a los cNa; sin embargo, los cambios
parecen restringirse al discurso, debido a que no se reflejaron totalmente en la
practica en el aula.

Romero y cols. (2007), al explorar el desarrollo de un cea* en cuanto a
sus condiciones de infraestructura, el proceso vivido por los participantes, la
interaccion para la construccion de saberes y la consolidacion de la intencio-
nalidad formativa, encontraron que la impuntualidad y la poca permanencia
de los asistentes a las sesiones fue una situacién recurrente que ocasion¢ la
reduccién del tiempo efectivo de trabajo y la modificacion de la planeacion
del facilitador.

Asimismo, se encontr6 que las técnicas grupales desarrolladas en las se-
siones y los materiales, en su mayoria fueron adecuadas y suficientes, pero se
cuestiond el caracter innovador de las técnicas grupales y el empleo de algu-
nos recursos tradicionales y poco innovadores de los materiales. En cuanto al
contenido de la antologia del curso, los resultados muestran que el manejo de
contenidos fue repetitivo y los informantes opinaron que se realizé mas traba-
jo tedrico que practico.

El desempeiio del facilitador fue valorado positivamente, debido a que
estableci6 acuerdos con el grupo para desarrollar sesiones en tiempo y forma;
sin embargo, en algunos casos se salié de control la extension de las activida-
des destinadas a los contenidos, lo que origind que no siempre se concluyera
o retroalimentara la sesion.

Con relacién al ensayo solicitado a los participantes, en su mayoria los
textos presentados no respondieron a lo requerido; fueron entregados mas por
cumplir con la tarea que por la trascendencia que su contenido tendria en el
curso. Respecto al clima de trabajo en las supervisiones escolares, existieron
compromisos laborales pero no establecidos de manera formal.

20 Cursos optativos orientados a formar maestros en el dominio de los contenidos de una asignatura y de los
enfoques para su ensefianza a lo largo de un nivel educativo. Duran 120 horas y son ttiles para el avance en
carrera magisterial.

21 Cursos optativos impartidos por las propias entidades que apoyan a docentes, directivos y personal de apoyo
técnico pedagdgico en el desarrollo de sus competencias profesionales para brindar solucién a problemas
referidos a la ensefianza.
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Localmente, en 2005, a una década de la implementacion de los CEa, se
investigd en Aguascalientes el impacto formativo de los cursos en los docen-
tes. Los resultados sefialaron que las practicas de ensefianza de los maestros
no habian cambiado o mejorado como se habia pretendido, y el porcentaje de
maestros que habia acreditado el cea al que se habian inscrito apenas rebasa-
ba 50%. Ademas, se concluyd que el impacto de los cea depende de muchos
aspectos como competencias, actitudes y contextos, que se deben revisar y
analizar previamente al disefio e implementacion de los mismos (Alcala y Ba-
rragan, 2006).

En febrero de 2006, la Instancia Estatal de Formacion Continua (IEFC)
y los Centros de Maestros de Aguascalientes realizaron una encuesta a 258
maestros, en la cual se les preguntaba cual de las opciones de formacion con-
tinua que habian tenido en 10 afos (1996-2006) era la mas significativa y
de mayor impacto en su practica docente. Los resultados mostraron que los
maestros consideraron los CEA como los mds significativos e impactantes en
su practica docente, seguidos de los cNA y los TGA (Alcald y Barragan, 2006).

Aunque los trabajos antes descritos aportan conocimientos sobre diver-
sas modalidades de formacién de maestros, son los de Porta (2008) y Marti-
nez (2010) los que se encuentran mas proximos al presente estudio. El primero,
consistié en la aplicacion de un cuestionario para conocer las valoraciones y
opiniones de los tutores de practicas de los centros escolares sobre el desarrollo
de las competencias de los alumnos de magisterio de la Facultad de Ciencias de
la Educacidn, perteneciente a la Universidad de Santiago de Compostela.

Al preguntar sobre la formacién recibida en la Universidad, Porta (2008)
encontr6 que la mayoria de las respuestas tendian a agruparse en los valores
centrales (poco y bastante), ademds, por citar algunos resultados, descubrid
que 48.7% de los tutores manifesté que la formacion recibida era bastante o
muy adecuada para el ejercicio de la profesién docente; sélo algunos declara-
ron que la formacion recibida integraba poca practica; y un porcentaje menor
considerd necesario aumentar el tiempo de précticas. Al analizar los porcen-
tajes y ante la discrepancia existente entre los comentarios que acompanaban
las respuestas aportadas por los mismos tutores, Porta (2008) concluye que
aquellos tutores que valoran positivamente la formacion recibida en una pre-
gunta de corte mas cuantitativo se contradicen, o al menos no fundamentan
su respuesta, ante la posibilidad de hacerlo en forma abierta.
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Por otro lado, Martinez (2010) realizé un acercamiento informal a las
instancias de actualizacion estatal y regional, observacion participante del TGa
de 2007 y cinco observaciones a un cea en 2008. El autor encontr6é que los
maestros y el facilitador tienen una relacién de negociacién donde se busca
primordialmente la satisfaccion del docente sin importar que se vea alterado
el curso.

Segun el investigador, el modelo de actualizacion ofrece pocas oportu-
nidades para que los profesores confronten sus practicas y las transformen, y
agrega que en ambas modalidades tomaron en cuenta como Unica estrategia
formal de evaluacion la asistencia de los profesores a por lo menos 80% de las
sesiones, dejando de lado los aprendizajes adquiridos en los cursos y el im-
pacto que éstos tuvieron en su trabajo. Por lo que, de acuerdo con el autor, no
se lleva a cabo la “naturaleza eminentemente practica” que el discurso oficial
expresa (SEP 1997, citada en Martinez, 2010: 90). También descubri6 la falta de
criterios para seleccionar a los facilitadores para los cursos. En algunas ocasio-
nes, la eleccién depende de la preparacion con la que cuentan, pero en muchas
mas depende de la disponibilidad que tenga el profesor.

Aunque el investigador refiere que al profesor se le ha visto carente de he-
rramientas para participar en el desarrollo de la formacion continua, se con-
sidera que no necesariamente ha sucedido asi. Al parecer se ha encasillado a
los docentes como incapaces de participar en el desarrollo de su propia forma-
cion, debido a una actitud adquirida por algun curso al vapor que desilusiond
al maestro para tomarse en serio la formacién continua.

En definitiva, aunque los instrumentos que se utilizaron en los dos es-
tudios son distintos, ambos investigadores llegan a una conclusién similar:
existe un doble discurso que distingue entre lo que se dice y lo que se hace.
Para el caso del segundo estudio, esta conclusiéon se enfoca mads a lo que las
autoridades mencionan en discursos y lo que sucede en la puesta en marcha
de las modalidades de formacion de maestros.

Ducoing (2007) considera que en la agenda de los investigadores mexi-
canos, la educacién secundaria y algunas de sus tematicas especificas no han
logrado aun colocarse como objeto de investigacion. Por ello, y debido a que
son pocos los trabajos encontrados en los que se aborde especificamente el
estudio de lo que antes se denominaban TGA, ahora CBEC, el presente estudio
busca conocer y describir lo que piensan sobre dichos cursos los directamente
involucrados en ellos.
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Metodologia

Es un estudio descriptivo tipo encuesta que pretende detectar qué opiniones
tienen los maestros de secundaria que participaron en los CBEC entre los afos
2008 y 2010, de las ciudades de Aguascalientes y Puebla, sobre la interaccion
con los comparieros del curso; la contribuciéon de los cursos a su practica,
aportes y satisfaccion de expectativas a través de los cursos; desarrollo de las
actividades realizadas en los cursos; desempefio del facilitador del curso y
cumplimiento de objetivos planteados en el cuadernillo del curso. Ademas, en
términos demograficos, se tomaron en cuenta variables como: género, forma-
cidn inicial, afios de experiencia, turno en el que trabajan los maestros, tipo de
sostenimiento de la escuela en la que laboran los maestros y edad.

Para elegir a los maestros informantes, se contacto a las autoridades co-
rrespondientes de las ciudades de Aguascalientes y Puebla para solicitar infor-
macion estadistica sobre dos zonas, una con resultados altos en la Evaluacion
Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE), y otra con
resultados bajos. Tanto en Aguascalientes como en Puebla sefialaron la com-
plejidad de elegir dos zonas totalmente distintas dentro de la ciudad, pues la
mayoria de las zonas incluyen escuelas con buenos y malos resultados.

Los instrumentos considerados para obtener la informacién previs-
ta fueron un cuestionario de opinidén que se aplicé a todos los maestros de
las escuelas elegidas y una entrevista semiestructurada sélo a ocho de ellos.
La recuperacion de cuestionarios en Aguascalientes y Puebla fue de 55% y
64%, respectivamente, sumando un total de 329 maestros, 148 de la ciudad de
Aguascalientes y 181 de Puebla. Probablemente este porcentaje se debi6 a que
el coordinador de la mayoria de las instituciones fungié como puente entre el
maestro y el aplicador, asi como del poco interés de los maestros por participar
en el estudio. Con ayuda del programa estadistico spss Statistics 19 se realizd
un analisis univariado y bivariado de los resultados obtenidos por el cuestio-
nario. El primero se realizé para conocer el comportamiento de las variables
estudiadas, y el segundo para encontrar asociacion entre las opiniones de los
maestros y algunas variables tomadas en cuenta para el estudio.

Los maestros entrevistados fueron elegidos en funcion de sus respuestas
al cuestionario y su disposicion a participar en la segunda fase del estudio, por
lo que las ocho entrevistas que se realizaron fueron codificadas y analizadas
con la ayuda del programa Atlas.ti 5.0, y para su andlisis se crearon cédigos
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como: interaccion con los compaiieros del curso, contribucién de los cursos
a la practica docente, aportes y satisfaccion de expectativas del curso, cumpli-
miento de objetivos del curso, desarrollo de las actividades llevadas a cabo en
los cursos, desempeno del facilitador, explicacion de la diferencia entre TGA y
CBEC, finalidad del cBEc, mejoras y logistica de los cursos. Esta ultima, a su
vez, se divide en: lugar, tiempo, evaluacion e interaccion.

Es importante mencionar que aunque se utilizaron dos instrumentos dis-
tintos para la obtencién de informacion, ésta se presenta de forma integrada,
porque las entrevistas se llevaron a cabo con el objetivo de complementar las
opiniones recogidas a través del cuestionario.

Andlisis de la informacion
Entre los maestros que respondieron el cuadernillo, 68% (93) de los maes-
tros hidrocélidos® se encuentra entre los 20 y 40 afos, y 51% (83) de los
maestros poblanos tiene entre 40 y 65 afios. En cuanto a su formacioén ini-
cial, existe una distribucidn casi igual entre universitarios y normalistas, lo
que refleja la heterogeneidad del nivel educativo. Aunque son pocos los casos,
en Puebla se encontré que algunos profesores cuentan con carrera técnica en
vez de licenciatura, sin que ellos sean precisamente profesores de taller.

Considerando lo que Montero y cols. (2011) entienden por desarrollo
profesional (noveles o principiantes, 5 aflos o menos; intermedios o iniciados,
de 6 a 15 afios; y experimentados, cuyos afos de servicio son mas de 15), se
encontrd que los maestros de ambas ciudades presentan mayor antigiiedad
en el sistema educativo que en el nivel de secundaria; por ejemplo, la mayoria
de maestros en Aguascalientes son iniciados dentro del sistema educativo y
principiantes en secundaria. En Puebla sucede algo similar, 44% se encuentra
en la categoria de experimentados en el sistema educativo y en secundaria la
mayoria se concentra en la etapa de iniciados. Esto sugiere que los docentes
que conformaron la muestra de este estudio iniciaron su carrera docente en
otros niveles educativos o desempenando cargos diferentes a la docencia antes
de asumir el papel de profesores en escuelas secundarias.

Acerca del estudio de posgrado, en Aguascalientes es ligeramente ma-
yor el porcentaje de los docentes que han incrementado su formacién o se
encuentran haciéndolo que en Puebla. Tan sélo en estudios de maestria, 12%

22 Gentilicio de las personas originarias del estado de Aguascalientes, México.
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(17) de maestros hidrocalidos obtuvo el grado, 3% (4) no lo obtuvo, y 10% (14)
se encuentra cursandola; mientras que en Puebla, 10% (18) obtuvo el grado,
2% (4) no lo obtuvo y 6% (11) se encuentra en curso. En cuanto a estudios de
doctorado, entre las dos ciudades solo tres se encuentran cursandolo, y dos no
han obtenido el grado. Los maestros que respondieron el cuestionario son en
su mayoria mujeres y laboran en secundarias generales; para el caso de Puebla,
las escuelas resultaron ser todas generales, lo cual es comprensible si se con-
sidera que es la modalidad que atiende a una mayor cantidad de la matricula
en el nivel.

Respecto a los maestros que laboran en una segunda escuela, 24% (34) de
los docentes lo hacen en Aguascalientes y 15% (27) en Puebla. Aunque existen
algunos maestros que laboran en una tercera instituciéon -5% (7) y 2% (4),
respectivamente- e incluso en una cuarta, para el caso de Aguascalientes (1%)
estos casos son minimos.

Es importante sefialar que varios de los profesores que reportan trabajar
en una escuela secundaria tienen un trabajo en otro nivel educativo, realizan
una actividad distinta a la educativa, o bien, dedican la mayor parte de su
tiempo a una sola escuela, impartiendo varias materias en ésta, lo cual pueden
ser actividades que pueden perjudicar su desempefio. El promedio de mate-
rias que imparte cada docente por escuela es de tres y aunque existen casos de
docentes que imparten hasta siete materias en una misma escuela, éstos son
relativamente pocos. Las materias que sobresalieron fueron: ciencias, mate-
maticas y espafiol, probablemente debido a la importancia que tienen dentro
del plan de estudios 2006. Lengua extranjera y formacion civica y ética ocupan
el cuarto y quinto lugar, respectivamente. Finalmente, como se menciona en la
metodologia, se entrevisté a ocho maestros: cuatro por cada ciudad, dos con
opiniones favorables y dos con opiniones desfavorables sobre los cBFc. Para
dar cuenta de las caracteristicas de los mismos, la Tabla 1 muestra la edad,
trayectoria y formacion inicial de cada uno de los entrevistados.
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Tabla 1. Edad, trayectoria y formacion inicial de maestros entrevistados

Opiniones favorables

Edad Trayectoria

Carolina 49 Principiante en secundaria técnica y en los niveles medio
y superior. Labora 12 horas en una secundaria técnica
impartiendo ciencias.

Monia 34 Iniciada en secundaria técnica. Sélo ha trabajado en este nivel.
En una escuela imparte 11 horas de formacion civica y ética y
12 horas de asignatura estatal, y en la otra 8 horas en formacién
civica y ética.

Berenice 48 Experimentada en secundaria general, inico nivel en el que se
ha desarrollado. Es subdirectora.

Lucia 45 Experimentada en secundaria general. Ha trabajado en el
nivel preescolar y labora 10 horas impartiendo la materia de
geografia.

Opiniones desfavorables

Edad Trayectoria

Inaki 43 Experimentado en secundaria general. Experiencia en nivel
medio y labora en dos escuelas secundarias impartiendo
ciencias, 30 horas en una y 12 horas en otra.

Carlos 57 Iniciado de secundaria técnica, Ginico nivel en el que ha
trabajado. Actualmente labora 36 horas en una secundaria
técnica impartiendo ciencias.

Paola 41 Experimentada en el sistema educativo y secundaria general.
Ha trabajado sdlo en nivel secundaria y actualmente imparte
la materia de formacion civica y ética en dos instituciones, 20
horas entre las dos.

Francisco 39 Iniciado en el sistema educativo y en secundaria técnica. Ha
trabajado en nivel medio y actualmente labora en dos escuelas,
en la primera tiene 12 horas en ciencias y en la segunda 3 horas
de tecnologia.

F. Inicial

Universitaria

Normalista

Normalista

Otro

F. Inicial

Universitaria

Universitaria

Universitaria

Universitaria
y normalista

Respecto a las opiniones de los docentes sobre los cursos, se encontr6 que
en promedio 69% de los maestros de Aguascalientes y 72% de Puebla acudie-
ron a los cursos basicos los tres dias correspondientes. Asimismo, se observo
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que la asistencia aument6 de 2008 a 2009 (de 64 a 77% en Aguascalientes, y
de 67 a 71% en Puebla), sucediendo lo contrario de 2009 a 2010 (de 77% bajé
a 74% en Aguascalientes, y de 71 a 69% en Puebla): “[...] si va disminuyendo,
siento que disminuye, y si no, pues como docente ves la manera en la que te
escapas un ratito, dos, tres horas y regresas. Entonces como que no hay el inte-
rés, ;verdad? [...] A la hora del receso se salen muchos o bien muchos llegan a
la hora de receso para pasar lista, o sea, como que se ha vuelto una especie de
mafia [...]” (Inaki). Siguiendo la misma linea sobre la duracién de los cursos,
llama la atencién que tres de los maestros entrevistados mencionan que los
cursos tienen dos, cuatro y hasta cinco dias de duracion.

Tal como lo comenta Martinez (2010), debido a las caracteristicas propias
de la modalidad de estudio como la obligatoriedad y su desarrollo en horario
laboral, se espera que exista una mayor participaciéon por parte de los maes-
tros; sin embargo, en su estudio, él también reporta la asistencia de menos de
la mitad del grupo, debido a que algunos aprovecharon los tres dias de los TGa
para realizar actividades diferentes a su formacion.

Pese a la idea de reunir a los maestros para favorecer la comprension de
la forma de trabajo que presenta cada nivel, en las entrevistas se pudo percatar
que existen dos posturas al respecto: los maestros que ven esto como algo po-
sitivo, y los que no quieren que en el trabajo de formacién se mezclen docentes
de los diferentes niveles.

Para el caso de Aguascalientes, dos de los maestros entrevistados se-
falaron el deseo de continuar con la iniciativa de 2008, esto es, reunir a los
maestros de los tres niveles educativos: “[...] yo creo que ha hecho falta dar-
le seguimiento a eso que se tenia pensado del 2008, reunirnos con los de la
primaria, cuando menos con el nivel inmediato inferior, si? Reunirnos para
ver también cdmo estan trabajando ellos y asi nosotros entender mejor como
recibimos a los chicos [...]” (Carolina).

Por otro lado, aunque en Puebla se contempla que a partir de 2008 los maes-
tros de educacion basica interactuaron, dos de los maestros entrevistados men-
cionan que fue hasta 2009 cuando se reunieron los tres niveles. Lo que cabria
destacar es que la pretensiéon de integrar en una misma experiencia formativa
a docentes de los distintos niveles de la educacion basica en virtud de la articu-
lacién que pretende la reforma curricular vigente, no se ha resuelto de manera
totalmente exitosa, y los propios docentes de un nivel educativo muestran resis-
tencia a trabajar con los de los otros.
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En relacién con la entrega de material de trabajo, existen diferencias:
los maestros de Puebla obtuvieron el cuadernillo con mayor anticipacion
que los de Aguascalientes: “[...] cuando alcanzan, porque cuando no alcan-
zan nos lo dan el mero dia en copias a los que faltamos, porque no siempre
mandan todo lo necesario [...]. Regularmente nuestra escuela nunca ha teni-
do ese problema, yo lo he visto en otras escuelas, pero en la nuestra no [...]”
(Paola). La importancia de recibir el cuadernillo del curso en forma oportu-
na es evidente, pues ello contribuye presumiblemente a un mejor aprovecha-
miento del tiempo destinado a esta experiencia formativa.

Al preguntar si se habia explicado la diferencia entre TGA y CBEC, la mitad
de los maestros entrevistados (la mayoria de Puebla) menciona que se explicd
la diferencia entre el TGA y el CBFC, sin embargo, al pedirles que las comenta-
ran, algunos respondieron lo siguiente: “[...] si lo explicaron, pero asi como
muy vago, casi, casi siempre, este [...], esos tipos de cursos los imparten los
jefes de ensefanza [...]” (Berenice).

Al indagar sobre las diferencias entre los cuadernillos de los TGA y CBEc,
se encontrd que principalmente el CBFC se denomino asi porque esta encami-
nado a la construccion de una plataforma comun de conocimientos y habi-
lidades en el magisterio de todo el pais. Se fundamenta en el intercambio de
reflexiones y experiencias entre los maestros de los tres niveles de educacion
bésica, con relacion a temas de interés comun y que son de importancia vital
para el Sistema Educativo Nacional (SEN).

Aunque el intercambio de experiencias siempre ha existido, la diferencia
entre los TGA y CBFC radica en que las aportaciones se dan entre todos los
maestros que componen la educacién basica y no solo entre los profesores
que componen el centro escolar, como sucedia en los TGA (SEN). Asimismo,
las tematicas que se concentraban en cuestiones mas especificas en los TGA
(dependiendo de la materia en un inicio o del nivel educativo al final), ahora
en los CBEC se centran en problematicas actuales que afectan a los alumnos de
educacion bdsica.

La conformacién de grupos compuestos por maestros de los tres nive-
les tiene la intencién de consolidar la idea de que todos los participantes son
maestros de educacion bésica y en este sentido deben compartir conocimien-
tos, ideas y experiencias de los tres niveles educativos, asi como identificar su
grado de responsabilidad en el logro del perfil de egreso de educacion basica,
que es uno de los retos del SEN (SEP, 2011).
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Propiamente sobre las opiniones, es importante sefialar que el resultado ob-
tenido muestra que en ambas ciudades las opiniones son muy favorables y las res-
puestas que presentaron los maestros respecto a los tres cursos son semejantes.

Sobre la interaccion con los compaieros del curso, a pesar de que el por-
centaje de opiniones desfavorables de los maestros de ambas ciudades es igual
o menor a 18%, el de los maestros poblanos es ligeramente mayor que el de los
hidrocalidos. Conforme pasan los afios, las respuestas de la opcion totalmente
de acuerdo en las afirmaciones que componen el aspecto interacciéon con los
compaiieros del curso aumento, y s6lo en la pregunta dos los maestros pobla-
nos presentan un porcentaje de desacuerdo mayor.

Al parecer, los maestros tanto de Aguascalientes como de Puebla con-
sideran que en los cursos se fomento el intercambio de experiencias con los
compaiieros y existio apoyo por parte de los mismos en las actividades, y sdlo
16% en promedio mostrd desacuerdo en que los compaieros ayudaron a com-
prender los temas revisados. Las opiniones favorables de los maestros hidro-
calidos sobre la interaccién con los compaiieros del curso de alguna forma se
corroboran con los comentarios de los docentes entrevistados, pues al menos
tres profesores de Aguascalientes refieren haber tenido buenas experiencias
con sus companeros de curso: “[...] fue muy bonita, y a mi me gusté porque
fue cuando nos juntaron a los tres niveles, trabajamos muy entusiastas todos,
con mucha disposicion, o sea, aportando de cada nivel lo que teniamos como
inquietud, o sea, yo a los de primaria, los de primaria a lo mejor a mi o alos de
preescolar; hicimos un trabajo muy bonito [...]” (Carolina).

En caso contrario, los maestros de Puebla y uno de Aguascalientes men-
cionan algunas dificultades y describen dentro de las mismas el papel funda-
mental que tiene la edad de los compaiieros: “[...] depende del grupo que le
toque a uno, porque si le toca con puros maestros que son jévenes, entonces
esos si estan interesados en cambiar, en hacer las cosas, en hacer actividades,
en buscar dinamicas y todo. Y cuando le toca a uno donde hay muchos maes-
tros viejitos, digo mas viejitos que yo, entonces ya empiezan a [...] sienten que
les pagan poquito, que hay que trabajar mucho, que [...] a hacer pura grilla y
a perder el tiempo [...]” (Berenice).

Ademas, algunos maestros indicaron la importancia que tiene el desem-
peno del facilitador para que exista una interaccion adecuada del grupo. Una
de las maestras que fungié como facilitadora describe como actta frente a
situaciones como las antes sefialadas: “[...] en éstos tres ya los tomaron con
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mas seriedad, en mis grupos dificilmente alguien se salio, ;por qué? Porque
al inicio se ponen las reglas del juego: el compromiso, las expectativas, a qué
me comprometo, la importancia de permanecer los tres dias, de que no es un
juego y de que [...] bueno, yo si reporto las ausencias [...]” (Lucia).

Las opiniones respecto a la utilidad de los temas para enfrentar los pro-
blemas que se presentan en el aula y llevar a cabo en la practica lo aprendido
en el curso son las mas desfavorables del resto del apartado. Sin embargo, aun-
que el porcentaje de inconformidad aumenta en las afirmaciones que se han
comentado, al menos 71% de los maestros presenta opiniones favorables a la
utilidad de las tematicas en la practica.

Dos delos profesores entrevistados consideran que mejoraron en su prac-
tica, especificamente en lo relativo a la planeacion. Al respecto, Avila (2001),
Fullan (2002), Yurén y Araujo (2003), Lopez Rodriguez y Bonilla (2004) y
Martinez (2010) concluyeron en sus estudios sobre procesos de actualizacion:
los cambios se restringen al discurso y no necesariamente o sélo en forma par-
cial a la practica: “[...] ya no puedes conectar la teoria con la practica, siempre
es mas complicado [...], la informacién fue oportuna, no fue clara, y este [...].
Bueno, ahora cémo lo aterrizo, o sea, realmente cémo aterrizo las competen-
cias en los chicos, realmente como aterrizo el poner en practica esas compe-
tencias en la escuela, como aterrizo estos contenidos y como los conecto con
las competencias que me piden y como le hago para que en las actividades
planeadas realmente los chicos lo entiendan [...]” (Paola).

En cuanto a los aportes y satisfaccion de expectativas de los cursos, un
porcentaje importante de maestros mostré opiniones desfavorables sobre el
alcance de expectativas y suficiencia de objetivos. Aunque las entrevistas co-
rroboran la inconformidad que muestran los maestros en torno a los aportes
y satisfaccion de expectativas de los cursos recibidos, existen algunos comen-
tarios positivos sobre situaciones que no han sido precisamente objetivo de
los cursos, sino que han surgido por la convivencia dada: “[...] no pues, en
todos los cursos todos los maestros trabajamos y sobretodo [...] son impor-
tantes porque ahi intercambiamos experiencias. Es lo que te digo, a mi eso
es lo que me gusta también de que [...] se comenta la problematica, que hayy
hay participacion de varios maestros: ‘no pues yo hago esto y yo lo hago de esta
forma’ y nos va ayudando a todos [...]” (Carolina).

Por otro lado, la esperanza de aprender mas y resolver dudas en los cur-
sos se rompe al enfrentarse a una realidad lamentable: “[...] todos estamos
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con la idea de que por fin nos van a explicar coémo hacer para conectar lo que
son las competencias con la realidad, o sea, con nuestra planeacion, y salimos
peor [...] Tt llegas asi como que muy emocionado, porque tu dices ‘ah, lo van
a explicar, y cuando empiezas a ver el curso dices ‘creo que estoy en las mismas
y me va a dejar peor’, entonces si te desanima y, pues si, hay gente que dice ‘no,
pues para qué me quedo’ y se va [...]” (Paola).

Especificamente, al revisar las opiniones sobre el cumplimiento de los
objetivos, se encontré que el porcentaje de opiniones desfavorables aumenta
entre 2009 y 2010, probablemente debido a que todos los maestros entrevista-
dos refieren que las expectativas y la experiencia que tuvieron en 2009 fueron
agradables por la tematica que se planteé durante el curso denominado “El
enfoque por Competencias en la Educacién Basica’, no asi en 2010.

En cuanto al cumplimiento de objetivos en 2008, al menos 22% de los
maestros hidrocdlidos reflejaron opiniones desfavorables y aunque en Puebla
se presenta un panorama similar al de Aguascalientes, 20% de los maestros
poblanos mostraron opiniones desfavorables sobre la utilidad que tuvo el cur-
so para que el maestro reflexionara sobre la implicacién de incorporar com-
petencias como eje transversal en la practica pedagdgica; 31% de los maestros
considerd que el curso no le ayudé a aprender los elementos fundamentales
para realizar una evaluacion, y poco mds de la mitad de los maestros (54%)
opina que el curso no le ayudé a seleccionar de los catalogos de formacion
continua una opcion en la cual participar mas adelante.

Las respuestas de algunos profesores muestran que si bien se han cum-
plido algunos objetivos, existen otros mas que no. Los factores pueden ser di-
versos: falta de preparacion de los facilitadores, falta de tiempo en el curso,
poco compromiso del maestro asistente, saturacion de informacion o falta de
material adecuado. Cualquiera de los factores que aparezca en los cursos no
deja de ser evento que entorpece el logro de objetivos y, por ende, la formacion
docente pretendida.

El papel del facilitador juega un papel vital dentro del cumplimiento de
objetivos, pues si él no menciona al grupo los objetivos que se pretenden cum-
plir con el cBFc, dificilmente el maestro tendra conciencia de ello. Varios de
los comentarios que los profesores han hecho aluden a la importancia que
tienen el facilitador y las actividades dentro del cBEc, por lo cual, estos dos
ultimos apartados se describen de manera conjunta con el objetivo de reflejar
la relacion que existe entre ellos.
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La unica diferencia entre los dos aspectos que se analizan radica en que
las opiniones desfavorables de los maestros de Aguascalientes aumentan,
mientras que las de Puebla se reducen de 2008 a 2009 y aumentan en 2010.
Probablemente tal situacion se deba a lo que todos los maestros entrevistados
refirieron: el curso de 2009, al parecer, fue mas interesante que el resto de los
cursos.

A pesar de que los maestros opinan favorablemente sobre el fomento de
diferentes estilos de interaccién y la variedad de dindmicas que existieron en
los cursos, al mismo tiempo consideran que los materiales utilizados en el cur-
so no fueron adecuados para las actividades en las que se usaron, ni el tiempo
de las sesiones fue suficiente para llevar a cabo todas las actividades planeadas.

En cuanto a las opiniones que muestran los maestros entrevistados, se
encontr6 que en todos los casos, los maestros relacionan el desarrollo de las
actividades con el desemperio del facilitador, o bien, con el factor tiempo:
“[...] entonces en ese tiempo a nosotros nos parecié muy interesante, claro
que todo esto depende de la persona que imparti6 el curso o que lo multiplicd,
porque ya con comentarios con mis mismos compaiieros pues habia algunos
que decian ‘no, es que en mi salon bien aburrido, ‘este [...] nada mas hablaron
puras cosas de preescolar, en otros nada mas puros de primaria, y asi [...]”
(Berenice).

Es importante sefialar que aunque tres profesores mencionan que el desa-
rrollo de las actividades fue bueno, dos de ellos no profundizan sobre éstas, y
conforme avanzo la entrevista se contradijeron al comentar que las actividades
en algunos casos fueron tediosas o no se logré el objetivo planteado.

Durante las entrevistas, aunque result6 que cuatro de los docentes habian
sido facilitadores de algiin cBFC, no existia semejanza o perfil que indicara
cudles habian sido los requisitos para desarrollar ese rol. Uno lleg6 ahi porque
en ese momento era jefe de ensefianza, otro porque era coordinador de una
escuela, una maestra recibié una invitacion especial de las autoridades corres-
pondientes y la cuarta docente solo recuerda que su directora le pidi6 asistir a
un curso sin saber que lo multiplicaria posteriormente.

Las experiencias de algunos maestros relatan perfectamente las for-
mas tan variadas que existen para formar a los capacitadores, asi como las
limitaciones que eso conlleva: “[...] la persona que impartio el curso en esa
ocasion, este [...] como que le faltaba mucho. Le digo que falta que venga
personal que esté inmerso en ese tema, que lo domine, porque luego ponen a
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maestros que los ponen primero a estudiar, como yo cuando fui a dar ese cur-
so, que lo ponen a uno estudiar y pues hay muchas cosas que uno no sabe. Por
ejemplo, nosotros en secundaria qué vamos a saber del programa de kinder o
de primaria. Entonces, hasta ese momento lo lees pero tienes dos o tres dias
para preparar y para que te lo sepas [...]” (Berenice).

Al respecto, Sandoval (1997: 95), al analizar un curso, sefialé esta situa-
cion desde afios atrds: “conforme se capacita al personal, se va disminuyendo
el tiempo de tal modo que mientras los cuerpos estatales trabajan alrededor
de 50 horas durante una semana, los supervisores recibieron 20 horas y los
maestros menos de 10 (s6lo dos mafianas)’.

Al preguntar a los profesores entrevistados sobre el objetivo principal del
CBFC Y las acciones que proponian llevar a cabo para mejorar los cursos, se
encontro, para el primer caso, que la mayoria de los maestros afirmaba cono-
cer el objetivo de los CBFC, pero al pedir que comentaran sobre €1, se not6 que
existia idea ambigua sobre éste.

Al preguntar el objetivo de tomar el crc al inicio de cada ciclo escolar, Paola
recordd que en el ultimo CBFC se desaté un rumor sobre la idea de conjuntar todas
las modalidades de formacion continua del profesor y asi tener un expediente del
mismo. La profesora comentaba que la idea era que cada profesor tomaria una se-
rie de cursos que equivaldria a un diplomado, sin embargo, a pesar de cuestionar
sobre esa intencidn, ella s6lo refirié su inconformidad sin decir mas.

En cuanto a las propuestas que dieron los profesores entrevistados para
perfeccionar los cursos, sus solicitudes fueron: volver a reunir a los maestros
de diferentes niveles educativos (sélo Aguascalientes); incluir temas de psico-
logia y control de grupo; agregar ejercicios practicos; evitar la capacitacion en
cascada; mejor capacitacion a los facilitadores; seguimiento a los docentes para
resolver dudas del curso; implementar estrategias y técnicas que sirvan para que
los docentes puedan aplicarlas también en las aulas; incrementar el tiempo y los
dias de los cursos; dar valor curricular a los cursos; ofrecer cursos a directi-
vos; organizar previamente los cursos; establecer sanciones para los que no
cumplen los tiempos establecidos; incluir temas que desarrollen mas la parte
humana, enfocados a la motivacion y solucién de conflictos; cumplir con el
objetivo de cada actividad; actividades menos tediosas; incluir temas de com-
petencias y planeaciones didacticas para poder reafirmar conocimientos.

Francisco, inclusive, menciond una propuesta para el préximo curso ba-
sico: “[...] antes de que se me olvide: qué pasaria si para el TGa 2011 en lugar
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de traer cuadernillos y todo eso, vamos a los talleres y nos preguntan a no-
sotros ;a ver, maestros, qué estrategias les han servido en sus clases?’ [...] y
el capacitador, en lugar de ser capacitador, pues que seamos nosotros los que
estemos ahi [...]"

Es importante sefialar que aunque en la entrevista se planted a los maes-
tros la idea de desaparecer los cursos, todos rechazaron la opcion: “[...] No,
no, yo en lugar de eliminarlos, yo lo que haria seria reforzarlos. En lugar de 3
dias, minimo yo le meteria una semana [...]” (Carlos). Tanto Montero (2011)
como Imbernén (2007) han enfatizado la importancia de considerar el co-
nocimiento y la reflexién practico-tedrica que realiza el profesorado sobre su
propia practica para desarrollar actividades de formacién, y no unicamente
considerar a los expertos. El ultimo autor enfatiza que el contexto condiciona
las practicas formativas, las repercusiones en el profesorado y en consecuencia
la innovacién y el cambio. Por ello, sefiala que todo lo que se explica no sirve
para todos ni en todos los lugares.

Para el analisis bivariado, la prueba de Kolmogorov-Smirnov (p<0.05) in-
dica que los datos obtenidos no provienen de una distribucién normal, por lo
que se utilizaron tablas de contingencia y pruebas no paramétricas como U de
Mann-Whitney y H de Kruskal-Wallis. Como se puede ver en la Tabla 2, los
maestros egresados de universidades parecen mas inconformes con las afirma-
ciones mencionadas en, al menos, cinco aspectos medidos por el cuestionario.
En segundo lugar aparecen los que no aceptaron ser entrevistados y posterior-
mente los maestros iniciados.
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Tabla 2. Opiniones desfavorables sobre los cBrc 2008-2010

O. Desfavorables

Afirmaciones 2008 2009 2010

Interaccién con los compaieros del curso

Existi6 apoyo por parte de los
compaieros en las actividades en
equipo.

El curso foment? el intercambio de
experiencias con los companeros.

Contribucién de los cursos a la practica docente

El curso le ayudo a reflexionar sobre su
practica.

Las tematicas vistas fueron de utilidad
para mejorar su practica.

En el curso se plantearon ejemplos
relacionados con su practica.

Los contenidos del curso tuvieron
relacion con su practica docente.

Los temas vistos ayudaron a enfrentar
problemas presentados en el aula.

El curso fomentd el intercambio de ideas
para mejorar la practica.

Ha podido poner en practica lo que _

aprendio en el curso.
Aportes y satisfaccion de expectativas del curso

El curso le brind6 informacion
novedosa.

El curso alcanzé sus expectativas.
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continuacion Tabla 2.

El curso lo motivé para continuar con su
formacién continua.

Los objetivos a lograr en el curso fueron
suficientes.

Desarrollo de las actividades realizadas en el curso

En el curso se fomentaron diferentes
estilos de interaccion.

En el curso existid variedad en las
dindmicas.

Los materiales utilizados fueron
adecuados para las actividades.

El tiempo de las sesiones del curso fue A. Medios

suficiente para llevar a cabo todas las
actividades planeadas.

Desempefio del facilitador

El facilitador condujo el curso de
manera que la participacion de los
integrantes del grupo fue mayor que la
exposicion del facilitador.

El facilitador animo a los integrantes del
grupo a participar.

Universitarios . Particular Iniciados . Hombres Vespertino
No aceptaron ser entrevistados Sector publico
Discusion

Las respuestas que se obtuvieron de los cuestionarios muestran una realidad
totalmente distinta a la sefialada en las entrevistas, por lo que esto hace pensar
que existe una situacion contradictoria entre lo que el profesor dice en entre-
vista y lo que responde en un cuestionario de opinién.
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Una de las autoridades educativas entrevistadas anticipaba estos resul-
tados, debido a que en evaluaciones pasadas, por lo general, se han obteni-
do resultados muy positivos. Esto sugiere patrones de deseabilidad social
en las respuestas. Romero y cols. (2007) y Porta (2008) coinciden en que el
profesor tiende a valorar los cursos que recibe de manera positiva, al menos a
través de instrumentos autoadministrados.

Otra explicacion a este hecho es que las multiples actividades de los do-
centes no les permitieron responder con la atencion necesaria; dos maestros
entrevistados sefialaron haber observado que algunos comparieros respondie-
ron el cuestionario sin analizarlo.

Otro tema que se debe analizar es el impacto que tienen los cursos en la
practica de los docentes, pues tal como en los estudios de Yurén y Araujo (2003),
Lépez, Rodriguez y Bonilla (2004) y Stigler y Hiebert (1999) (citados en Fullan,
2002), los cambios se restringen sélo al discurso y no a la practica en el aula.

Lo anterior quiza se deba a lo que Rayas y Calderdén (2009) ya han dicho:
la asistencia de los maestros a cursos de formacién se da mas por la obligaciéon
que deben cumplir para conocer las nuevas disposiciones administrativas, por
obtener una constancia o por beneficios salariales, en vez de la oportunidad de
generar un espacio de discusién o aprendizaje como se pretende.

Encinas (2005) y Rios (2006) indican que el interés de los maestros por
obtener una constancia nace a partir de que los docentes pueden demostrar
con un documento que conocen mejor sus materiales de apoyo y que se en-
cuentran mds capacitados para desempenar su trabajo. Sin embargo, aunque
en modalidades de formacién continua como los CNA y CEA presentan valor
ante carrera magisterial, ain no existen consecuencias importantes entre la
asistencia a estos cursos y el reflejo de su utilidad en la practica del docente. Si
bien los cursos presentan debilidades en la implementacion, se debe contemplar
que el papel de los participantes, en este caso de los maestros, es uno de los ele-
mentos principales en el buen desarrollo de un programa de formacion.

Comentarios de los maestros entrevistados dieron cuenta de que muchas
veces el profesor no pone de su parte para que el curso cumpla sus objetivos.
Martinez (2010), entre sus observaciones, ya referia tal situacién al encontrar
que el tema de formacion es lo que menos despierta el interés de los docentes,
provocando que se lleven a cabo otro tipo de actividades, diferentes a la forma-
cion del maestro.
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Asimismo, las inasistencias, interrupciones, salidas constantes de profeso-
res y facilitador y recesos muy amplios, van despojando al curso del tiempo que
le corresponde, afectando el destinado a las actividades planeadas. Por lo que se
produce lo que Vite (2001) y Martinez (2010) concluian de hablar de actividades
al vapor y repetitivas.

Los maestros entrevistados sefialan que las tematicas, en ocasiones, son
interesantes, pero debido al poco tiempo que se tiene o a las areas de oportu-
nidad del facilitador, los cursos son tedricos y poco practicos, o bien son in-
suficientes o confusos. Algunos comentan que el curso resulta contradictorio,
pues mientras se les exige que en el aula apliquen el trabajo por competencias,
en el curso no existe tal enfoque.

Conclusiones

Aunque se ha dicho que no existen apartados en los que la mayoria de los
maestros muestre opiniones desfavorables, éstas fueron aumentando afio con
ano en los aportes y satisfaccion de expectativas del curso, el cumplimiento de
objetivos del curso, el desarrollo de las actividades realizadas en el curso y en
el desempenio del facilitador.

Dichas opiniones desfavorables se reafirman con las ocho entrevistas
realizadas, pues los maestros invariablemente se refieren al facilitador cuan-
do valoran el curso, de tal forma que si el facilitador presentd un desempeiio
adecuado, posiblemente lo valoren de la misma forma y viceversa. Aunque el
propio cuadernillo del cBrc indica que “el coordinador tiene como respon-
sabilidad prepararse en los temas del curso, motivar la participacion, aclarar
dudas, favorecer el analisis y la discusion, asi como orientar el desarrollo de las
actividades”, en la practica no suele suceder asi (SEP y DGEC, 2008: 5).

Las caracteristicas del proceso de capacitacion que cada uno de los maes-
tros vivio para ser facilitador, ayudé a descubrir que todos ellos coinciden en
que la capacitacion recibida no es la mas adecuada, debido a que la formacion
en cascada provoca que los objetivos no se cumplan o que los contenidos y
los recursos de todo tipo se deterioren en cada etapa. En busca de una mejor
formacién de formadores, Putnam y Borko (2000) sugieren que los profesores
sean reconocidos como personas que estan aprendiendo activamente y que
construyen su propio conocimiento, que los reconozcan como profesionales
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que centran su formacion en la practica en el aula y que los traten de la misma
manera como se espera que los maestros traten a sus alumnos (Sandoval, 1997;
Putnam y Borko, 2000, citados en Martinez, 2010).

Para que exista un desarrollo adecuado del curso basico, debe brindarse
mayor atencién a la base de todo ello: la capacitacion del facilitador; si él no
cuenta con las habilidades y herramientas necesarias, dificilmente se lograra
cumplir con los objetivos establecidos.

Otro punto importante es pensar en estrategias de evaluacién que permi-
tan superar la tendencia a valorar en forma positiva todos los aspectos, como
ha sucedido en evaluaciones previas realizadas por las propias instancias de
formacion, o como ocurri6 en este estudio. Los recursos que tienen los de-
partamentos estatales encargados de los procesos de formacion deben estar
atendiendo permanentemente la propia capacitacion o la oferta de cursos, de
tal manera que los resultados sean prontos y oportunos.

Aungque las politicas educativas actuales comienzan a abrir el panorama, se
vuelve a caer en tres fallas importantes: una mala formacion y capacitacion de
formadores y, por ende, de los maestros a los que estos formadores atienden;
la formulacién de objetivos que no se lograrian en tiempos tan reducidos; y
el uso de instrumentos inadecuados para evaluar los cursos y su aporte a la
actualizacion de los profesores.

Silas autoridades no contemplan tales aspectos, es probable que mas ade-
lante se contintie con la misma problematica, pues el maestro no sé6lo se debe
conectar e implicar con el resto de los actores, los actores también deben co-
nectarse al profesor.
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Resumen

En los ultimos afios se ha observado un creciente interés de
incluir la ensefianza del inglés en la mayoria de los curriculos
del sistema educativo mexicano; sin embargo, existe poca in-
formacion sobre los docentes con los que se cuenta para hacer
frente a la demanda que esto representa y menos atn sobre su
formacion, actualizacion y las principales estrategias de ense-
flanza que emplean para ayudar a que los alumnos logren los
objetivos educativos considerados para cada nivel educativo.

El trabajo que aqui se presenta trata de un estudio de
casos con un acercamiento descriptivo, transversal y cuanti-
tativo. Tiene el propdsito de indagar sobre la preparacion y
estrategias de enseflanza que emplean los docentes de inglés
de educacion media superior en el estado de Aguascalientes,
especialmente en un momento en el que el enfoque educativo
por competencias ha sido adoptado formalmente en todos los
niveles educativos.
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Sin embargo, para el proposito de este trabajo nos enfocaremos en repor-
tar algunos de los principales hallazgos encontrados al analizar la preparacion
con la que cuentan los docentes de inglés de un subsistema de educacién me-
dia superior del estado de Aguascalientes, como el hecho de que, en general,
cuentan solo con el grado de licenciatura, estudios orientados a la ensefianza
del inglés o documentos de certificacién que los acreditan como profesores de
este idioma. No obstante, se observan diferencias entre docentes con prepa-
racion especifica en la enseflanza del idioma inglés y el uso que ellos hacen de
diferentes actividades en el aula que promueven la lectoescritura y la utiliza-
cion de recursos como pizarron y libro de texto.

Problema de estudio

De acuerdo con el INEE (2015), a inicios de 2012 las autoridades mexicanas defi-
nieron la educacion media superior como un nivel educativo obligatorio que se
estima debera alcanzar su universalidad en el afio 2021, por lo que las autorida-
des educativas deben redoblar esfuerzos para alcanzar dicho proposito.
Aunado a lo anterior, en el discurso oficial se le ha dado una importancia
primordial al aprendizaje del inglés y a la calidad educativa que debe ser una
caracteristica de la educacion impartida en nuestro pais. No obstante, diversas
investigaciones que se han realizado sobre la situacion de la ensefianza de este
idioma demuestran que no existen las condiciones propicias para lograr que los
objetivos planeados en el discurso politico puedan hacerse realidad en un futuro
cercano. Prueba de esta situacion ha sido ofrecida en el informe “Sorry”, elabora-
do por la organizacién Mexicanos Primero, en el que Donoghue (2015) mencio-
na que 97% de los alumnos de educacién basica no alcanza el dominio previsto
por el plan de estudios vigente, que corresponde al nivel B1 del marco de refe-
rencia europeo, conclusion a la que se llegd a partir de datos que se obtuvieron
como resultado de un estudio que se aplicé a una muestra de alumnos que se
encontraban en su primer semestre de educacion media superior en México.
Ademas, en el mismo informe se observa que de los alumnos encuesta-
dos, 80% no tiene siquiera un dominio registrable de la lengua, es decir, no
llegan cuando menos a un nivel A0, que seria menos del minimo contempla-
do por el marco comun europeo. 10% de estos alumnos sélo alcanza el nivel
A1, que es lo previsto para alumnos de cuarto grado de primaria, y s6lo 5%

244



Estrategias de ensefianza de los profesores de inglés para la aplicacion del enfoque educativo por competencias

alcanzé un nivel de dominio A2, que es el esperable para alumnos de primero
de secundaria.

Mas preocupante ain es que no solo los alumnos han demostrado una
falta de dominio en el idioma, sino que los resultados de los propios maestros
de secundaria a los que se les aplicé el mismo instrumento de evaluacion del
idioma, muestran que menos de la mitad de los mismos alcanzan el nivel B1,
al que se supone que ayudardn a llegar a sus alumnos, ya que 12% cuenta con
un nivel A2, 25% cuenta con el nivel A1y 14% se quedé en el nivel A0, es decir,
sin ningun elemento identificable de nivel de dominio del idioma. Por lo tanto,
se puede decir que las condiciones no estan dadas para que los alumnos al-
cancen los niveles de dominio que pretende el programa de estudios de bachi-
llerato vigente en nuestro pais, y los resultados que obtienen los alumnos son
muestra de las condiciones de ensefianza que imperan en el sistema educativo.

Como reflejo de la falta de condiciones para el aprendizaje del idioma
inglés en el sistema educativo, en estudios internacionales México también ha
obtenido promedios bajos con respecto al dominio del inglés, como lo dio a
conocer el grupo Education First a través del Indice de Nivel de Inglés o Ep1,
por sus siglas en inglés, en el cual se observa, segiin Donoghue (2015), que
México ocupa el lugar 39 de los 63 paises que participan en el estudio, con una
calificacion de 49.83, lo que nos posiciona en un nivel “bajo” de nivel de inglés
y, ademas, en este indice se menciona que nuestro dominio del idioma no ha
mejorado en los ultimos 7 afos. A pesar de que nos encontramos dentro de la
region de Latinoamérica que ha registrado una mejora de 2.16 puntos desde
2007, México se encuentra entre los paises de esta regién que no esta mejorando
en el dominio del idioma y, por el contrario, presenta un “ligero decremento”
de 1.65 puntos de calificacion con respecto a sus cifras de 2007.

A pesar de que los datos presentados en diversos informes como los que
se mencionan en los parrafos previos nos presentan un panorama poco favo-
rable para la ensefianza del inglés en nuestro pais, hace falta un mayor nimero
de estudios para conocer con mayor certeza las condiciones y la evolucion
que en el presente y en los proximos anos tendra la infraestructura y la planta
docente del pais, de manera que pueda dilucidarse si sera posible cubrir las
expectativas que se han creado en torno a la universalidad de la educacion en
el nivel de bachillerato.

Conscientes de la importancia que tiene en la actualidad conocer la si-
tuacion docente en el nivel medio superior, se propuso este trabajo de inves-
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tigacion que tenia como uno de sus principales propdsitos dar cuenta de la
capacitacion y preparacion con que cuentan los maestros de inglés en EMS en
el subsistema de la DGETI del estado de Aguascalientes. Cabe mencionar que
durante el mismo periodo en el que se realizd este trabajo de investigacion
(2013-2015), el INEE puso en marcha un proyecto de investigacion que culmi-
né con el informe titulado “Los docentes en México’, en el que se reporta in-
formacion detallada sobre la situacion docente de diversos niveles educativos
y que se resume en cinco puntos principales, que son en sintesis los siguientes:

o Dar cuenta de la evolucion de la planta docente desde el estableci-
miento de la SEp en 1921.

o Precisar algunas caracteristicas de los docentes, como el tipo de ser-
vicio en el que se desempenan, su escolaridad y antigiiedad.

o Describir las condiciones laborales de los docentes, tanto en térmi-
nos salariales como de prestaciones; sus posibilidades de promocidn,
reconocimiento y permanencia en el servicio publico educativo.

o Caracterizar la oferta de formacion inicial y continua de los docentes
de educacion obligatoria.

o Ofrecer un panorama de los mecanismos de ingreso a la profesion
docente y sus resultados (INEE, 2015).

Sirva la referencia al trabajo realizado por el INEE (2015) para dar cuenta,
por tanto, de lo preponderante que resulta conocer las condiciones de la planta
docente en la actualidad y, ademas, dar seguimiento a este tema para respon-
der a las necesidades educativas del pais.

Este trabajo, por ende, aunque mucho mas delimitado en cuanto a la po-
blacién a la que esta dirigido, aporta informacion valiosa que da cuenta de
las caracteristicas de los docentes de inglés en educacion media superior del
subsistema DGETI con datos obtenidos en el periodo 2013-2015, y que para
propdsitos de este capitulo sera complementada contrastandola con datos re-
portados en el informe presentado por el INEE.
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Objetivo

El principal objetivo de este trabajo es conocer la formaciéon académica con
la que cuentan los maestros de inglés, de tal manera que se logre, de cierta
forma, discernir si los maestros de la materia cuentan con los conocimientos y
certificaciones necesarias para la ensefianza del inglés en el nivel de educacion
media superior.

Fundamentacion

En cuanto a la enseflanza de lenguas extranjeras, el estado del conocimiento
en México, presentado por Ramirez-Romero (2009), indica que las investi-
gaciones son atin pocas. Sin embargo, también se aprecia que el campo estd
experimentando un crecimiento importante en las ultimas décadas en el nu-
mero de investigaciones en la materia. De acuerdo con el autor, las principales
caracteristicas de los trabajos son:

1. La mayoria de los trabajos de investigacion son tesis, especialmente
de licenciatura, con 69% de los trabajos encontrados.

2. Elprincipal idioma investigado es el inglés, con 88%.

3. Los temas de investigacion son variados y no hay ninguno que re-
salte como particularmente importante, aunque la mayoria hacen
estudios sobre las aulas, incorporando estudios sobre la formacién
docente (16%), la metodologia de ensefianza (9%), escritura (9%),
aprendizaje (9%), evaluacion (8%), tecnologia educativa (6%), com-
petencia comunicativa (5%), lengua y cultura (4%), representacio-
nes y percepciones (4%), autonomia y centros de aprendizaje (3%),
estrategias léxicas (1%), curriculo (1%) y otros temas (25%).

4. Los objetivos de las investigaciones son mayoritariamente descrip-
tivos (39%), seguidos por diversos tipos de propuestas de interven-
cion (26%).

5. La mayoria de los trabajos (89%) cuenta con marcos conceptuales
con diverso grado de rigurosidad.

6. Las metodologias de investigaciéon son mds o menos equitativas
entre acercamientos cuantitativos y cualitativos, ya que 45% de los
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trabajos son de corte cualitativo, 40% de corte cuantitativo, 10% de
tipo mixto y sélo 5% utiliza enfoques que no parecen claramente
explicitados.

7. Los sujetos mayormente estudiados son los estudiantes (70%), se-
guidos por los profesores (25%).

8. La mayoria de los trabajos emplean muestras pequefias.

9. Elnivel mds estudiado es el superior (76%), seguido del bachillerato
(7%), la secundaria (6%), la primaria (3%), el kinder (1%) y otros
(6%).

La formacion docente, en general, también ha sido un tema de interés
para diversos investigadores, quienes denotan un interés por indagar si au-
nado a las reformas que se han propuesto para el sistema educativo, también
existe la suficiente capacitacion para que el profesorado pueda comprender
y aplicar los fundamentos del enfoque de ensefianza adoptado por el siste-
ma educativo nacional. Entre estas investigaciones encontramos la de Moreno
(2009), quien afirma que:

[...] el docente universitario se ve en la encrucijada de tener que desarrollar un
curriculum por competencias, sin apenas haber recibido una habilitacién ex
profeso para encarar las nuevas exigencias. A lo sumo, la oferta de formacién
que desde la institucion se le propone consiste en una serie de cursos y talleres,
impartidos por un personal muchas veces improvisado e incompetente
para conseguir que el profesorado adquiera ciertas competencias previstas.
Asi, tenemos que: “Los cursos no son impartidos por maestros que estén
llevando diplomados y maestrias en docencia sino por los mismos alumnos”
[...] (uAcy, 2007: 66, en Moreno, 2009).

Estas conclusiones son afirmadas, por supuesto, en relacion a la capaci-
tacion por competencias en el sistema educativo en general. Pero también las
investigaciones realizadas especificamente en la ensenanza del inglés llegan a
conclusiones similares; tenemos, por ejemplo, los resultados de la investiga-
cidn realizada por Fierro-Lopez et al. (2014). Estas investigadoras llegan a la
conclusion de que en lo que se refiere a la capacitacion de los docentes de in-
glés, sobresale la falta de preparacion con que cuentan para la ensefianza de
lenguas, ya que predominan los profesores que desempefian su labor basada
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en la experiencia de su practica docente, y pocos con cursos de formacioén
continua y diplomados.

En general, podemos afirmar que los estudios sobre las practicas de en-
seflanza y la capacitacion de los docentes de inglés ha venido incrementando
paulatinamente el interés de los investigadores, especialmente por las nuevas
reformas de las que ha sido sujeto en los tltimos afos el sistema educativo
mexicano. No obstante, en lo que se refiere especificamente al bachillerato,
existen actualmente pocas investigaciones que den cuenta de la capacitacién
con la que cuentan los docentes, como afirma Coiffier-Lépez (2013), quien
encontr6 que son escasas las aportaciones que analizan las caracteristicas so-
ciodemograficas, de formacién y condiciones laborales del docente de bachi-
llerato. Menos atn es la informacién con que se cuenta especificamente en el
rubro de la ensefianza del inglés en este nivel educativo.

Por todo ello, este estudio tiene la intenciéon de sumarse a los esfuerzos
por conocer algunas caracteristicas de las condiciones de ensefianza que se
observan en este nivel educativo, que sin duda ha despertado y seguira incre-
mentando el interés de los investigadores de la educacion, debido a las refor-
mas a las que ha estado sujeto el bachillerato en los tltimos afios. En primer
lugar, la Reforma Integral de Educacién Media Superior del 2008 que tiene
como objetivo primordial el establecimiento de un Marco Curricular Comun
para orientar la ensefianza en este nivel educativo y, en segundo lugar, la re-
forma del 2012 al articulo 3° constitucional, que tuvo como principal objetivo
el de garantizar la obligatoriedad de la educacién media superior en México.

Debido a que los docentes son uno de los factores mas importantes del
proceso educativo, su desempeno laboral y su calidad como profesionistas en
la docencia estan determinados en gran medida por los procesos de formacién
que han llevado como preparacién para su practica pedagédgica. De acuer-
do con Cols (s/f), los saberes que debe reunir un docente son multiples y de
diversa naturaleza, ya que requiere: 1) manejo del contenido, 2) estrategia y
pericia técnica para diseflar propuestas validas y viables, 3) imaginacion para
sortear obstdculos y restricciones, 4) arte para suscitar intereses y plantear de-
safios, 5) capacidad de didlogo y comprension con el otro, 6) habilidad para
la coordinacién y la gestion, y 7) una buena dosis de reflexion para la toma de
decisiones en contextos muchas veces inciertos, entre otros. El docente debe
disponer, entonces, de una variedad de saberes y competencias que le permi-
tan actuar adecuadamente en diferentes circunstancias.
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A pesar de que Murillo (2006, en Robalino y Koérner, 2006) afirma que
el desempefio docente depende de multiples factores, en la actualidad hay
consenso en que la formacion inicial y permanente de docentes es un com-
ponente de calidad de primer orden del sistema educativo. Debido a esto,
en muchos paises las reformas impulsadas en sus correspondientes sistemas
educativos han colocado como uno de sus principales temas de interés el de
la formacion inicial y permanente de los docentes.

Formacidn inicial

La formacidn inicial docente se refiere a la primera parte del proceso de for-
macién que deben tener los profesores. Esta primera etapa de su preparacion
debe ayudar a crear en los futuros docentes su identidad profesional, dotarlos
de aquellas caracteristicas que les sean necesarias para definir su perfil como
profesionales de la educacion.

De acuerdo con Mérquez y Téjar (2008, en Marquez, 2009), el docente
necesita contar con una serie de conocimientos de psicologia, pedagogia y
didéctica, ademds de la adquisicién de habilidades sociales que le permitan
saber como son y cdmo conocen a aquellos que van a ser sus alumnos y cudles
son sus caracteristicas. La importancia de estos conocimientos se puede tra-
ducir en una mejora de su calidad como docentes y una mayor comprension
sobre las caracteristicas del aprendizaje de sus alumnos.

No obstante, la formacién inicial docente no es la tnica etapa de forma-
cion en la que el docente puede adquirir estos conocimientos necesarios para
su labor profesional, ya que el conocimiento que adquiere en su etapa de for-
macion inicial no se puede definir como un conjunto de saberes terminados
que le permiten impartir educacién de calidad. A propédsito de lo anterior,
Garcia (2002) sefiala que el incremento exponencial de los conocimientos
hace que de hecho lo que se aprenda en la formacidn inicial tenga una fecha
de caducidad fijada.

Por lo tanto, podemos afirmar que la formacidn inicial conforma unica-
mente la base de la preparacion docente que luego sera complementada con
un proceso de formacion que le permita desarrollar en la practica todas aque-
llas habilidades que adquiri6 en su formacidn inicial, a la que se le conoce
como formacién continua o permanente.
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Formacidn continua o permanente

Este tipo de formacion se refiere al conjunto de acciones que se realizan para
la mejora de la practica docente y que se lleva a cabo a lo largo de la practica
profesional. De acuerdo con Duhalde y Cardell (2001, en Moliner, Castellén y
Loren, 2009), la podemos entender como el proceso permanente de adquisi-
cion, estructuracion y reestructuracion de conocimientos, habilidades y valo-
res para el desarrollo y desempeno de la funcién docente.

Otra definicién senalada por Lella (1999, en Moliner, Castellén y Loren,
2009) define la formacién continua como la capacidad para elaborar e instru-
mentar estrategias a través de un componente critico, tendiendo puentes entre
la teoria y la practica, sirviendo la teoria para corregir, comprobar y transfor-
mar la practica, en interrelacion dialéctica.

Por su parte, Moliner, Castellon y Loren (2009) sefialan que el proceso de
formacion continua ha de basarse en el trabajo colaborativo, en la indagacion
y experimentacion, en la reflexion critica sobre la cultura y practica de la es-
cuela, y estar dirigido hacia las comunidades, mas que hacia los maestros de
forma individual.

Formacion en el enfoque de ensefianza basado en competencias

Ademas de los dos tipos de formaciéon mencionados anteriormente, el docente
en la actualidad requiere también conocimientos en el enfoque de ensefianza
que se promueve en el sistema educativo actual, en este caso, hablamos de la
formacion basada en competencias, que de acuerdo con Pavié (2011), es un
tema reciente en el medio educativo, ya que la introduccion y el uso del térmi-
no “competencia” con relacion a los procesos de ensefianza y aprendizaje que
se producen dentro de los diversos niveles del sistema educativo, se comenz6 a
utilizar desde que se inici6 el proceso de convergencia, promovido por las co-
rrespondientes instancias politicas de la Unidén Europea. Bajo el enfoque por
competencias, en todo proceso formativo destinado a la formaciéon de pro-
fesionales esta explicitamente presente la idea del lifelong learning, esto es, la
necesidad de actualizarse permanentemente para estar en condiciones de dar
una respuesta adecuada a las demandas del ejercicio profesional.

Sabemos que la formacion en el enfoque basado en competencias no es
un tipo de formacién en si mismo, sino que es un tema especifico en el que
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los maestros pueden ser capacitados a través de la formacion inicial o de la
formacion permanente; sin embargo, debido a que el enfoque de ensefianza
por competencias es un tema introducido recientemente de forma obliga-
toria en el curriculo y es un tema central para este trabajo de investigacion, se
vuelve necesario indagar si el profesor ha adquirido esta formacion en alguna
de las modalidades de capacitacion, lo que no podria ser observable simple-
mente si cuestionamos al docente en relacion a qué tipo de capacitacion inicial
o permanente ha recibido; en este sentido, necesitamos ser mas especificos, ya
que la capacitacion en competencias de los docentes es un requisito necesario
para lograr cambios en las metodologias de ensefianza de lenguas, pues el enfo-
que basado en los alumnos que propone el enfoque de ensefianza por compe-
tencias tiene implicaciones para el educador, como son:

o Se espera del docente que no solo muestre experiencia y conoci-
mientos en su campo, sino que también muestre competencia en la
presentacion del contenido y el uso activo de materiales y recursos.

o Se deben tomar en consideracion para la enseflanza cuatro grandes
dominios para que ésta sea exitosa: claridad, organizacion, estimula-
cion y la creacidon de una atmdsfera positiva en el aula.

» No existe un método perfecto y universalmente aplicable, asi que los
maestros deben buscar seleccionar y emplear los procedimientos y
tareas mas eficientes, de acuerdo con las necesidades individuales de
sus alumnos en una especie de eclecticismo bien informado.

o Tres cuestiones son consideradas como responsables de la ensefianza
en el aula: input comprensible, instruccién formal e interaccion en el
aula; ademas, en el caso de las lenguas, se recomienda la exposicion al
lenguaje tanto dentro como fuera del aula (Madrid y McLaren, 2004).

En este apartado, se hace referencia a los tres tipos de capacitacion: for-
macion inicial, formacién continua y formacion en el enfoque por competen-
cias, a pesar de que la formacion por competencias puede tener lugar dentro
de cualquiera de las dos primeras, o inclusive en ambas, por ser un tema espe-
cifico y no una forma de capacitaciéon amplia.

La distincion se emplea para enfatizar que en el contexto actual seria
necesario que el docente cuente con esta capacitacion para que brinde a sus
alumnos educacion de calidad y que vaya de acuerdo con las exigencias educa-
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tivas actuales, aunque sabemos que formalmente en el contexto mexicano sélo
la formacidn inicial es un requisito indispensable que todos los candidatos a
docentes de educacion media deben constatar. Esto se puede observar en los
requisitos para el ingreso al servicio profesional docente que se observan a
continuacion.

Requisitos para el ingreso al servicio profesional docente en la Ems de los
maestros de la asignatura de inglés

A nivel nacional en México, como lo establece la convocatoria para el concur-
so de oposicidn para el ingreso al servicio profesional docente en la educacién
media superior, publicada para el ciclo escolar 2014-2015, los interesados en
ocupar plazas vacantes para el desempeno de funciones docentes y técnico-
docentes en el nivel de educacion media superior, especificamente para la en-
seflanza del inglés, deben cumplir con los siguientes requisitos de preparacion:

Ser egresados de instituciones de nivel superior publicas o particulares
con reconocimiento de validez oficial de estudios. Ademas, deben ser egresa-
dos de alguna de las siguientes carreras:

. Administracion de la hospitalidad
. Comercio internacional

. Ensenanza del idioma inglés

. Idiomas

. Lengua extranjera

. Lengua y literatura modernas
. Letras inglesas

. Literatura moderna

. Negocios internacionales

. Relaciones internacionales
11. Turismo (DGETI, 2014)

O 0 NI O\ Ul v W N
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Adicionalmente, deben acreditar el dominio disciplinal de la lengua
extranjera a través de la presentacion de un comprobante de Certificacion
Nacional de Nivel de Idioma (CENNI), con un nivel 12 o superior, el cual es
emitido por la Direccién General de Acreditacién, Incorporacién y Revalida-
cion (DGAIR) de la Secretaria de Educacion Publica (SEp).
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Cabe mencionar que, segtin la DGETI (2014), cuando el aspirante cuente
con titulo de licenciatura o maestria no afin a las dreas de conocimiento que
se mencionan en la lista que se presentd previamente, el nivel de prepara-
cién puede ser acreditado con titulo de grado superior que corresponda a
las mismas.

A pesar de que los requisitos actuales para el ingreso al servicio profe-
sional docente resultan bastante acertados en cuanto a la capacitacion con la
que deben contar los docentes para obtener una plaza en este nivel educativo,
no hay que olvidarnos de los maestros que ya se encontraban laborando en
este nivel educativo antes de que se aprobara la creacion del servicio profe-
sional docente en 2013, por lo que resulta conveniente realizar estudios sobre
la capacitacién con la que cuentan, a fin de que los tomadores de decisiones
puedan poner en marcha mecanismos de capacitacion que permitan tanto a
los maestros nuevos como a los que ya existen avanzar hacia el mismo objetivo
de calidad en lo que se refiere a la ensefianza del inglés.

Metodologia

El tipo de investigacion que se realiz para abordar el tema de estudio men-
cionado es estudio de casos con un acercamiento descriptivo, debido a que se
pretende una observacion de la ensefianza del inglés mediante la comparacion
entre las variables a observar sin propdsito de realizar manipulaciones de las
mismas. Es un estudio transversal, debido a que se recolecté la informacién en
un Gnico momento determinado, y de corte cuantitativo, puesto que la natura-
leza de los datos obtenidos permite un tratamiento estadistico.

La recoleccion de la informacion se realizo a través de un cuestionario
semi-estructurado y considerando el total de los docentes adscritos a la Di-
reccion General de Educacion Tecnoldgica Industrial (DGETI) del estado de
Aguascalientes.

Los participantes en este estudio fueron profesores de inglés del nivel
de educacion media superior que dan clases en los bachilleratos tecnologi-
cos incorporados a la Direccién General de Educacion Tecnoldgica Industrial
(DGETI) del estado de Aguascalientes. En total, durante la recoleccion de da-
tos, s6lo fue posible recuperar informacion de 37 de los 41 maestros que se
encontraban impartiendo clases de inglés durante el semestre julio-diciembre
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de 2014, debido a la disponibilidad de los docentes para responder y entregar
los instrumentos completados.

La DGETI, de acuerdo con el Instituto de Educacién de Aguascalientes
(1EA) (2011), es una modalidad educativa que se centra en formar personas
con cultura tecnoldgica e industrial, asi como de servicios y cuenta en el esta-
do de Aguascalientes, con cinco planteles y cuatro extensiones de planteles, las
cuales se encuentran ubicadas en la capital del estado. En estas instituciones,
la duraciéon de estudios es de seis semestres y se trata de una modalidad de
estudios bivalente, ya que los egresados, a la vez que estudian el bachillerato y
reciben su titulo correspondiente para poder continuar sus estudios en cual-
quier universidad, también cursan materias correspondientes a una carrera de
tipo medio superior técnica, de la cual adquieren una cédula profesional que
queda registrada ante la Direccion General de Profesiones de la Secretaria de
Educacion Publica. Esta cédula profesional sugiere un vinculo estrecho entre
la formacion que reciben los alumnos y el mercado laboral.

Analisis de la informacion

El instrumento fue aplicado de forma censal a los docentes de la DGETI en el
ciclo escolar julio-diciembre de 2014. Con base en la informacién recabada se
obtuvieron los siguientes datos:

Edad. De acuerdo con los datos presentados por el INEE (2015), las escuelas
federales de este nivel educativo se distinguen por la alta proporcion (56.4%) de
profesores mayores de 45 afios. Informacion similar es la obtenida en nuestra
investigacion, en la que a pesar de que s6lo proporcionaron este dato 33 de los
37 maestros encuestados, se obtuvo una edad promedio de 41 afos.

Sexo. Segun los datos obtenidos en nuestra investigacion, existia una ma-
yor proporcién de mujeres impartiendo clases de inglés en el momento de
la recoleccion de informacioén, ya que 25 de los que respondieron (68%) son
mujeres y 12 son hombres (38%). Por su parte, el INEE (2015) reportd en el
pais una presencia mayoritaria de varones en planteles federales, estatales y
auténomos.

Formacion académica. En los datos obtenidos en nuestro trabajo de in-
vestigacion, se observo que todos los docentes que participaron cuentan con
estudios minimos de licenciatura. Por su parte, el INEE (2015) report6 que a
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nivel nacional en los subsistemas federales, so6lo 65.68% de los maestros cuen-
ta con estudios de licenciatura.

Por lo que respecta al area de formacidn, una variable adicional que se
incluy6 en nuestro estudio, se observo que las dreas de especialidad de los
docentes es variada, ya que unicamente diez de los profesores cuentan con
una licenciatura especializada en la ensefianza del idioma inglés, 15 cuentan
con estudios relacionados con el area de educacion y 9 de los docentes tienen
estudios relacionados con otras areas de especialidad como la informatica, re-
laciones industriales, ingenieria, mercadotecnia, psicologia, entre otros, como
se puede apreciar en la Gréfica 1.

Gréfica. 1 Porcentajes de maestros en sus distintas dreas de formacion

Ensefianza del inglés
Educacion

Psicologia

Informética
Mercadotecnia
Relaciones industriales

Ingenieria

01 23 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17

Cabe mencionar que la informacién que los docentes proporcionaron en
esta pregunta contrasta con los requisitos establecidos por el servicio profe-
sional docente, ya que los maestros con estudios de mercadotecnia, relaciones
industriales, ingenierias e impuestos no serian elegibles para ser maestros de
inglés, aunque los requisitos establecidos por el servicio profesional docente
son relativamente recientes y no se sabe aiin qué tan estrictos seran los subsis-
temas de EMS en el momento de la eleccion de los candidatos en torno al drea
de formacién. Sin embargo, de acuerdo a la informacion teérica y los datos
encontrados, existen estas discrepancias que probablemente tengan relacion
con el afo de ingreso al servicio profesional docente.
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También es importante resaltar que 16 de los maestros, a pesar de no
contar con formacion especifica para la ensefianza del inglés, si cuentan con
estudios de maestria y tres mds incluso tienen estudios de doctorado, lo que
implica que hasta cierto punto deberian tener un grado de competencia acep-
table en el inglés. Si contemplamos a estos maestros como maestros capacita-
dos para impartir inglés, entonces dirfamos que 29 de los 37 docentes, es decir,
78%, estan capacitados para impartir clases de inglés en EMs, sin considerar
aun a los maestros que han corroborado su dominio del idioma a través de un
examen de nivelacion.

La informacion obtenida mediante estos reactivos indic6 que la mayoria
de los docentes de este subsistema si cumple con los requisitos del servicio
profesional docente, a pesar de que estos requisitos fueron establecidos re-
cientemente. Desafortunadamente no todos los maestros fueron capaces de
recordar su nivel de dominio del inglés o no lo han comprobado a través de un
examen de nivel de dominio del idioma, por lo que no podemos asegurar si los
docentes cuentan o no con la suficiente habilidad en el uso del idioma inglés.

Experiencia profesional, formacion y capacitacion para la docencia del in-
glés. Con respecto a la experiencia profesional como docente de inglés, en los
datos obtenidos en nuestro estudio, el promedio de afios impartiendo clases
es de 9.6, aunque el rango es amplio, pues va desde 1 hasta 31 afos, y la des-
viacion estandar es de 7.8, ya que 19 de ellos tienen menos de 7 y sdlo 9 tienen
mas de 15 afos como profesores de inglés. Este mismo dato fue reportado por
el INEE (2015) como una variable que puede determinar la cantidad de profe-
sores novatos, los de experiencia media y los que estan en edad de retirarse. En
su reporte, el INEE inform¢é que en este nivel educativo es donde se encuentran
docentes con las menores antigiiedades, con una distribucion casi uniforme
en el caso de los planteles federales en los que la antigiiedad es de 5 afos, lo
que probablemente se debe a la obligatoriedad de este nivel educativo que se
determino en el ciclo escolar 2012-2013.

Acreditacion para la ensefianza del inglés. En el caso particular de nuestra
investigacion, se encontré que 27 de los maestros (73%) cuentan con un do-
cumento que los acredita como docentes del inglés, y sélo 10 (27%) no cuen-
tan con dicha acreditacion. Entre los maestros que cuentan con acreditacion
para impartir la materia de inglés, 16 la han adquirido a través de un titulo
profesional para la ensefianza del idioma, todos ellos adquiridos a través de
universidades, y los otros 11 maestros la han adquirido a través de cursos y
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capacitaciones en diferentes instituciones que, de acuerdo a los datos propor-
cionados, se distribuyen: cinco en universidades privadas, tres en la normal
superior y tres mas en institutos de ensefianza del inglés como “Harmon Hall”
y el “Instituto de Lenguas Internacionales”. Cabe mencionar en este apartado
que las instituciones como Harmon Hall y el Instituto de lenguas no pueden
ser consideradas instancias que acrediten a un maestro para la ensefianza del
idioma.

Nivel de dominio del idioma. Para nuestra investigacion era también de
vital importancia conocer ademas del nivel de formacidn, la habilidad de los
maestros para comunicarse en el idioma, por lo que se cuestiond en la investi-
gacion si cuentan con algun tipo de acreditacion sobre el dominio del idioma,
y se encontrd que 27 de los profesores han aplicado un examen de dominio del
idioma, por lo que cuentan con un documento que certifica su nivel; los otros
10 mencionan que no han tomado un examen de este tipo. Por otra parte, de
este porcentaje de maestros que si han tomado un examen de nivel de inglés,
22 de ellos recuerdan el nivel de inglés que obtuvieron y reportaron sus resul-
tados en el examen, que se ordenan como se aprecia en la siguiente tabla.

Tabla 1. Niveles de dominio del idioma inglés, de acuerdo con sus resultados en los distintos certi-

ficados

Nivel de dominio No. de maestros Mujeres Hombres
Cl1 8 6 2
B2 9 5 4
Bl 3 2 1
A2 2 1 1
Total 22 14 8

Como se aprecia en la Tabla 1, de los 22 maestros que mencionaron haber
realizado un examen que midiera su nivel de idioma, 17 obtuvieron resulta-
dos en su nivel de dominio del inglés superiores al nivel de dominio B1, que
es el nivel que de acuerdo con los lineamientos del Programa Nacional para
Bachilleratos Tecnoldgicos, los alumnos deben alcanzar al terminar sus estu-
dios, y como se puede apreciar también, 9 de los profesores tienen un nivel
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de dominio que se encuentra en el nivel inmediato superior, que es el B2,y 8
mas tienen un nivel que se encuentra dos niveles por encima del nivel que los
alumnos deben lograr. No obstante, llama la atencion que tres de los profesores
sélo lograron el nivel B1 y dos docentes mas tienen un nivel que estd por debajo
del nivel que los alumnos deben alcanzar al concluir sus estudios en este nivel.
Cursos de capacitacién y/o actualizacion para la ensefianza del idioma.
9 de los maestros mencionaron que no han tomado cursos de capacitacion y
actualizacion, mientras que 28 reportaron que si han tomado cursos de esta
naturaleza, como por ejemplo cursos sobre el uso de tecnologias para la ense-
nanza del idioma, planeacion de los aprendizajes, estrategias de lectura o de
comprension para los alumnos, creacion de materiales didacticos, entre otros.

Discusion

La informacion obtenida a través del cuestionario aplicado a los docentes del
sistema DGETI en Aguascalientes brinda informacion relevante sobre la prepa-
racion con la que cuentan para impartir clases de inglés en las aulas en donde
se desempenan.

Los datos obtenidos en cuanto a las caracteristicas de la poblacion do-
cente son muy similares a los que obtuvo el INEE basado en datos del INEGI,
como por ejemplo la edad promedio, los afios de experiencia de los docentes
y la escolaridad minima de los docentes. También se encontraron algunas dis-
crepancias con respecto a los requisitos establecidos por el servicio profesional
docente en lo que se refiere a las carreras de las que deben ser egresados los
maestros para impartir clases de inglés.

Sin embargo, recordemos, como se menciond en parrafos anteriores, que
los requisitos establecidos por el spD son recientes, por lo que es muy proba-
ble que todos los casos de maestros que estan enseflando inglés en el aula y
cuentan con una licenciatura ajena a las areas de especialidad sefialadas como
requisito de ingreso para impartir la materia, sean maestros que ya estaban
dando clases de inglés antes de que se estableciera este requisito.

Este dato constituye un drea de oportunidad para que las autoridades
educativas tomen las medidas necesarias de capacitacion que permitan au-
mentar la calidad de la educacion en la materia. Otro punto importante a con-
siderar en este mismo tema de capacitacion es el nivel de dominio de inglés
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por los maestros. Recordemos que de acuerdo a los objetivos establecidos en
el sistema educativo para este nivel, los alumnos deben alcanzar un nivel B1
de dominio del idioma al egresar del bachillerato. Por lo tanto, los maestros
que imparten clases en EMS deberian contar con al menos el nivel B2 de do-
minio del idioma para ayudar a los alumnos a alcanzar los objetivos. Aunque
encontramos que tres de los maestros sélo cuentan con el nivel B1, y 2 mas ni
siquiera han alcanzado este nivel.

Durante nuestra investigacion no se solicité a los docentes un compro-
bante oficial sobre el nivel de idioma para corroborar la informacién que re-
portaron, sino que los maestros reportaron la informacién de memoria. Aun-
que también se consider? esta situacion y se presté el cuestionario para llevarlo
a casa y que tuvieran mas tiempo de hacer memoria o de buscar los datos que
les solicitamos. Esta situacion, hasta cierto punto, nos da indicios de que los
maestros contestaron con honestidad la encuesta y también nos indica que
existe una necesidad real de solicitar la aplicacion de exdmenes que midan
el nivel de dominio real de los maestros, asi como brindar la capacitacion
necesaria a todos aquellos maestros que necesiten mejorar su nivel de inglés.

Continuando con el tema de la capacitacion, nuestro estudio indicé que
la mayor parte de los docentes (76%) ha tomado cursos de capacitacion y ac-
tualizacion docente en distintos temas, pero también el otro 24% de los maes-
tros indica que no ha tomado cursos de este tipo. Los niimeros no parecen
alarmantes, puesto que un alto porcentaje de docentes ha tomado cursos de
capacitacion. El problema resultaria si existieran varios casos en los que los
maestros no contaran con el nivel de inglés necesario y tampoco hubieran
tomado cursos de capacitacion o actualizacion docente, lo que representa un
panorama poco favorable para que se alcancen los objetivos de ensefianza del
idioma en las aulas.

Por ultimo, observamos en los datos obtenidos que algunos de los maes-
tros que cuentan con capacitacion para la ensefianza del inglés mencionaron
que dicha acreditacion la han adquirido a través de instancias como academias
privadas de ensefianza de inglés, lo que propiamente no los capacita para la
enseflanza; es posible que aprendan por experiencia algunas técnicas para di-
cho proposito, pero sin lugar a duda necesitaran adquirir otras habilidades y
valores para el desarrollo y desempeno de la funcién docente.
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Conclusiones

En el contexto mexicano actual en el que se han realizado diversas reformas
en materia de educacion, especialmente en el caso de la obligatoriedad de la
educacion media superior, es imprescindible conocer las dimensiones de la in-
fraestructura y de la planta docente con la que se cuenta para hacer frente a las
necesidades educativas que han surgido y que seguiran surgiendo para alcanzar
el objetivo planteado por el gobierno mexicano para el ciclo escolar 2021-2022.

A pesar de que el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI),
asi como otros organismos, han realizado grandes esfuerzos para proporcio-
nar informacion relevante sobre los maestros, escuelas y el personal en general
en los distintos niveles educativos para ayudar a los tomadores de decisiones
a dirigir el rumbo del pais en materia de educacion, es importante reconocer
la importancia de realizar investigaciones muy especificas y detalladas para
dar cuenta del nivel de especializacion de los docentes para impartir las mate-
rias que les son asignadas. Este trabajo de investigacion, aunque a una escala
pequena, aporta informacion relevante sobre la preparacion de los docentes,
especificamente para la imparticion de inglés en las aulas de educacién media
superior en Aguascalientes.

En cuanto a las decisiones metodoldgicas tomadas en esta investigacion,
consideramos que los cuestionarios que se utilizaron proporcionaron infor-
macién muy valiosa de manera eficiente, puesto que permitieron una aplica-
ciéon muy rapida en las instituciones, afectando lo minimo posible el trabajo
del docente y de los alumnos en el aula.

Los instrumentos de obtencién de informacién que se utilizaron en el
marco de este trabajo ofrecen una amplia cantidad de informacién para de-
terminar el nivel de especializacién para la ensefianza del idioma inglés con
que cuentan los docentes, para tomar decisiones en cuanto a estrategias de
accién que se podrian tomar para certificar a los maestros que atin no cuentan
con certificacion especifica para la ensefianza del idioma, o para proporcionar
programas de capacitacion para elevar la calidad de la ensefianza del inglés, ya
que a pesar de que todos los docentes que se encontraron en el aula cuentan
con estudios minimos de licenciatura, también se encontraron casos extremos
de preparacion en los que existen docentes con niveles de conocimientos de
inglés por debajo del requerido, pero que, sin embargo, muestran disposicion
para capacitarse y mejorar sus habilidades de ensefianza.
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Presencia y uso de recursos
virtuales entre los profesores
de la Universidad Auténoma

de Aguascalientes

Jesus Salvador Rodriguez Cristerna

Resumen

La presente investigacion exploro el uso, por parte de los docen-
tes presenciales de la Universidad Auténoma de Aguascalientes
(uaA), del correo electrdnico, plataformas educativas, redes so-
ciales virtuales y repositorios digitales en acciones educativas
digitales. Para agrupar las herramientas digitales empleamos el
concepto de recursos virtuales, o sea, los instrumentos informa-
ticos basados en internet que hacen posible la participacion en-
tre personas, dispositivos y contenidos de manera simultanea o
alternada. El estudio fue cuantitativo y la recoleccién de datos
mediante encuesta. Se envid a la poblacién docente (N=1,693)
un cuestionario electrénico, con una tasa de respuesta de 18.4%
(n=312) y un total de casos validos de n=281. El ejercicio de
analisis consistié en comparar las formas de utilizacion de los
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recursos virtuales, cuya medicidn giré en torno a una matriz de diez acciones
digitales que el docente puede realizar con los alumnos.

El recurso virtual mas usado fue el correo electrénico, seguido de la plata-
forma institucional Aula Virtual, luego Facebook y otros repositorios digitales
como Moodle alterno y Twitter. El orden de las acciones docentes digitales, de
mayor a menor intensidad, consistié en compartir materiales, recibir trabajos,
coordinar actividades, ofrecer contenidos, repasar temas, informar faltas, dar
asesoria académica, retroalimentacién, orientacion personal y evaluar el uso
estudiantil del recurso. Los resultados muestran la complejidad del fenémeno
de la integracion de recursos virtuales a practicas docentes presenciales. Sin
pretender generalizar, la indagacion aporta datos relevantes para el emprendi-
miento de estudios sobre algin recurso virtual en particular.

Problema estudiado

El presente estudio es una descripcion del uso que hacen los docentes de la
Universidad Auténoma de Aguascalientes de los recursos virtuales. Conside-
ramos pertinente abordar este tema particular por las condiciones de contex-
to, es decir, una ciudad con bajo grado de rezago social, una universidad que
ha invertido en equipamiento de informacién y comunicacién, ademas de un
cuerpo docente que tiene dentro de sus lineas de actualizacion la aplicacion
de las tecnologias al dmbito académico. Lo anterior, al estar presente en la
vida universitaria, extiende el espacio de interacciéon maestros-alumnos-co-
nocimiento mas alla de los limites que impone el tiempo destinado a las clases y
del espacio comprendido en el aula fisica. Realizamos un analisis paralelo de los
recursos virtuales detectados en la universidad durante la fase de planteamiento
del problema, salvando las diferencias funcionales de cada herramienta digital
mediante el estudio, como ya dijimos, de diez acciones especificas que el maes-
tro universitario puede realizar con sus alumnos de manera no presencial.

Objetivos

Los objetivos del estudio fueron los siguientes: a) identificar los diversos re-
cursos virtuales usados en la practica docente de la uaa; b) describir la fre-
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cuencia y el acceso de dichos usos en la Uaa; c) caracterizar la finalidad de uso
de los recursos virtuales en la practica docente.

Fundamentacion
Tecnologias de la Informacién y Comunicacion

Actualmente el concepto de Tic (Cobo, 2009) abarca un extenso campo tec-
noldgico comprendido por ordenadores, redes informaticas, internet, sitios
web, servicios de almacenamiento, servicios de comunicacion, plataformas
institucionales, realidad virtual, radiocomunicacidn, telecomunicacion, pro-
gramacién informatica, paqueteria especializada, periféricos digitales, mi-
croelectrénica, radiomovil celular, television, radio, teléfonos y satélites, entre
otros. La integracion de las Tic en las actividades del hombre ha provocado un
cambio progresivo y constante en la organizaciéon humana, gracias a las carac-
teristicas innovadoras que aquéllas aportan (Negroponte, 1995).

La educacion no ha sido ajena a este proceso global (Castells, 2000). A
lo largo de las ultimas décadas, la tecnologia ha provocado la modificacién de
algunos elementos usados en la ensefianza, tales como el soporte textual, apli-
caciones multimedia y el medio de almacenamiento de informacién. Ademas,
los dispositivos y herramientas digitales han incidido en la reconfiguracién del
tridngulo interactivo de la educacién, conformado por maestro, estudiantes y
contenido (Coll, Mauri & Onrubia, 2008).

Es importante explorar el fendmeno de la integracion educativa de es-
tas nuevas herramientas, tanto institucionales como de acceso publico. Esta
investigacion utiliza el término recursos virtuales para considerar a los ins-
trumentos informaticos que se basan en la red y en las telecomunicaciones
para hacer posible la participacion entre personas, dispositivos y contenidos
de manera simultanea o alternada; dicho término agrupa a las plataformas edu-
cativas, redes sociales, correo electrdnico, repositorios y otros artefactos digita-
les. Medimos el uso de los recursos virtuales mediante una escala de frecuencia
de cinco puntos: Nunca (0), Rara vez (1), Algunas veces (2), Muchas veces (3),
Siempre (4). De esta forma, fue factible cuantificar las acciones docentes estable-
cidas para realizar comparaciones directas entre las puntuaciones de todos los
recursos.
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Delimitacion del estudio

Esta investigacion se ubico en el tipo educativo superior, especificamente en li-
cenciatura y posgrado. Se eligieron esos campos por ser los niveles donde alum-
nos y maestros involucran en mayor medida su capital tecnolégico (Casillas,
Ramirez-Martinell & Ortiz, 2014), tanto en forma objetivada, como incorpora-
da e institucionalizada. Enfocamos el estudio hacia los profesores. Este acento
sigue las consideraciones expresadas por investigadores de la materia (Coll et al.,
2008; Condie & Munro, 2007; Zabalza, 2009), quienes expresan que la relevan-
cia de hacer efectivo el potencial que conllevan las tecnologias actuales, depende
en gran medida del maestro y las formas de integracion en la ensefianza.

El objetivo fue describir la interacciéon generada entre maestros y alum-
nos en un contexto presencial, el cual se complementa dentro de uno virtual
mediante diversas herramientas digitales. Por tanto, el estudio no abord¢ el
empleo de recursos virtuales para las funciones de investigacion y extension.
De la misma manera, el andlisis descart6 realizar una evaluacién, dado que no
se tomd ningin modelo como referencia para calificar las actividades que el
profesor lleva a cabo. Complementariamente, el uso de los recursos virtuales
en el ambito educativo es un medio para llevar a cabo el proceso de ensefianza-
aprendizaje (Bartolomé, 2008; Manso, Pérez, Libedinsky, Ligth & Garzén, 2011),
por ello, tomamos en cuenta el concepto de uso tecnoldgico, el cual considera
al usuario particularizado por sus caracteristicas personales y sociales (Crovi,
2009; Garay, Briones, Martinez & Hernandez, 2012; Bretén y Prouxl, 2002, en
Siles, 2005).

Antecedentes del entorno

La institucion seleccionada para realizar el estudio fue la Universidad Auténoma
de Aguascalientes (UAA), una universidad publica ubicada en el municipio de la
capital del estado de Aguascalientes, México. Dicha entidad tiene un grado de
rezago social muy bajo (Secretaria de Educacion Publica, 2013), ademas de que
por su reducida extension territorial concentra gran parte de su poblacion, di-
namica social y economia en un area metropolitana, comprendida por su capital
y otras ciudades menores. Esta zona conurbada es la decimocuarta mas grande
del pais (Instituto Nacional de Estadistica y Geografia, 2014).
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De acuerdo con informacidn oficial, la uaa ha invertido en infraestruc-
tura tecnoldgica desde hace mas de tres décadas. Actualmente cuenta con
pantallas LED en todos sus salones de clase, un sistema en linea para la ad-
ministracién escolar, laboratorios de computo para el uso estudiantil y una
amplia cobertura de acceso a la red interna, tanto de manera alambrica como
inalambrica, cuya finalidad es brindar acceso a internet. En materia de re-
cursos virtuales, la UAA cuenta con el Aula Virtual, una plataforma educativa
institucional para apoyar la labor docente basada en el sistema Moodle.

Conceptualizacion del docente

El presente proyecto centra su eje en los docentes universitarios, entendién-
dolos como actores esenciales en la gestion del conocimiento y aprendizaje
(Mauri & Onrubia, 2008). También tomamos en cuenta componentes pre-
ponderantes en la unién sinérgica del conocimiento del contenido pedagé-
gico y tecnoldgico, de acuerdo al modelo Tpack (Mishra & Koehler, 2006).
Este enfoque se complementa con las conclusiones del informe McKinsey, que
es resaltar el papel de los docentes como factor clave para que un sistema
educativo sea efectivo y relevante para su sociedad (Barber & Mourshed,
2007). Como parte de este desarrollo profesional, Asinsten, Espiro y Asins-
ten (2012) afirman que actualmente existe un gran numero de maestros de
sistemas presenciales que integran herramientas digitales a su practica do-
cente. Es decir, incorporan elementos que permiten interactuar mas alla de
la presencialidad.

Funciones docentes

Tras una revisién extensa, elegimos las funciones docentes propuestas por
Marqués (2011). Estas constituyen un vasto marco de acciones para ejercer,
administrar y propiciar la ensefianza en todas sus facetas. Agrupamos tales su-
gerencias dentro de cinco ejes de actividad docente en el contexto de la educa-
cion superior, en cuyo marco tiene lugar el empleo de recursos virtuales. Cada
eje conto con dos acciones especificas a indagar. Cabe aclarar que la meta no
consistié en averiguar en qué medida el tutor cumple con estas funciones, ni
tampoco contrastar las practicas que realizan fisicamente con aquellas que eje-
cutan virtualmente.
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A continuacion los rubros y los cuestionamientos planteados:

a) Intercambio de informacion:
;Usa algtin recurso virtual para compartir a los estudiantes archivos y
materiales de las asignaturas escolares?
;Usa algtin recurso virtual para recibir trabajos escolares, actividades y
examenes realizados por los estudiantes?

b) Interaccion académica:
;Usa algun recurso virtual para repasar temas vistos en clase o resolver
dudas de los estudiantes?
;Usa algun recurso virtual para ofrecer o sugerir contenidos educativos
adicionales de la asignatura en curso?

¢) Administracion de la clase:
;Usa algtin recurso virtual para informar directamente a los alumnos so-
bre faltas y calificaciones?
;Usa algun recurso virtual para coordinar actividades y dar avisos a los
estudiantes?

d) Tutoria:
;Usa algtin recurso virtual para asesorar a estudiantes en cuestiones aca-
démicas, como rendimiento escolar?
;Usa algun recurso virtual para brindar orientacién al alumno en aspec-
tos extra académicos o personales?

e) Evaluacién:
;Usa algun recurso virtual para obtener retroalimentacion de los alum-
nos sobre el curso impartido?
sAsigna calificacion a la participacion y uso estudiantil de algtin recurso
virtual?

Recursos virtuales
Moodle
Este es un software abierto y gratuito que puede ser descargado, gestionado y

modificado libremente por instituciones, organizaciones y particulares. Las
estadisticas del sitio moodle.org a octubre de 2013 indican que opera en 87 mil
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sitios virtuales en 239 paises, con una poblaciéon de 1 millén 300 mil maestros
y mas de 73 millones de alumnos (Moodle, 2013). México ocupd el quinto
lugar, después de Estados Unidos, Espaiia, Brasil y Reino Unido, en el uso de
este sistema, con 3 mil 794 registros. Es importante aclarar que esta investiga-
cion tomo en cuenta el uso de Moodle en dos categorias: a) como aula virtual:
plataforma SGA oficial de la uaa basada en Moodle y operada de manera ins-
titucional por diversos departamentos universitarios; b) estudiamos las pla-
taformas no institucionales basadas también en Moodle, consideradas como
“Moodle Alterno”, que son gestionadas de manera independiente.

Correo electronico

Atendiendo a sus origenes, Asinsten et al. (2012) afirman que el correo elec-
tronico surgié como un medio textual emparentado tanto con la carta como
con el telegrama. Cabero, Llorente y Roman (2004) establecieron que el correo
electronico es una de las herramientas de comunicacién mas utilizadas de in-
ternet. Diversos estudios como Miranda, Zazueta y Armenta (2009), Crovi
(2009) y Pérez, Celis, Torres y Martinez (2013) encuentran que la mayoria de
los docentes usa frecuentemente el correo electrénico para enviar y recibir
mensajes, asi como compartir material didactico.

Facebook

Esta es una red social virtual que posibilita el contacto digital entre personas,
esto mediante el intercambio de textos, imagenes y audio, ademas de la posi-
bilidad de realizar videoconferencias. Lopez de la Madrid, Flores y Espinoza
de los Monteros (2014) atribuyeron el éxito de Facebook a algunas de sus ca-
racteristicas principales: acceso gratuito —-mediante una computadora y una
conexion a internet-, la libertad de disenar el perfil de usuario, los conteni-
dos publicados y los formatos de comunicacién y, finalmente, su capacidad de
comunicar inmediatamente, ya sea mediante texto, imagenes, audio o video.
Jaimes (2013) encontr6 que esta herramienta fue altamente utilizada en con-
textos universitarios, inclusive durante el tiempo de clases.

271



sES UTIL FORMAR INVESTIGADORES DE LA EDUCACION?

Twitter

Se trata de otra red social virtual para compartir con otros usuarios imagenes
y textos breves, los cuales no deben sobrepasar 140 caracteres. Medina-Gual,
Romero y Gonzalez (2011) realizaron una recopilacién de diversos autores
sobre las formas en que los educadores han enfocado el uso cotidiano de este
recurso. Tras lo anterior, concluyeron que puede ser util con fines de escritura
colaborativa, al promover la metacognicion.

Repositorios digitales

Constituyen un servicio de alojamiento de archivos en la red, los cuales pueden
ser compartidos con otros usuarios para su descarga o modificacion. El acceso
se realiza desde multiples plataformas, teléfonos inteligentes, tabletas electro-
nicas y ordenadores. Para 2015, los mas importantes fueron Google Drive de
Alphabet, OneDrive de Microsoft, iCloud de Apple y Dropbox. Algunos de los
repositorios también permiten crear documentos colaborativos, donde diver-
sos usuarios pueden trabajar al mismo tiempo sobre un documento.

Metodologia

La presente investigacion aborda un enfoque extensivo de la problematica de
estudio a través de una medicidn cuantitativa. Asimismo, la estructuracion del
estudio fue compleja, debido a que se estudiaron variables latentes mediante
indicadores de frecuencia. Se eligié un disefio metodoldgico de tipo encues-
ta. La fuente de datos fue viva y la obtencién transversal. Como instrumento
de la encuesta se elaboré un cuestionario estructurado, mismo que contiene
preguntas cerradas, tanto de opcién multiple como de bateria de respuesta,
constituida conforme a una matriz de frecuencia de uso. La version aplicada
presentd los mismos items, en el mismo orden, para todos los sujetos.

Se tomaron en cuenta las consideraciones éticas sefialadas por Vogt,
Gardner y Haeffele (2012), las cuales enlistamos a continuacion: a) brindar
a los participantes, desde el primer momento, una breve explicacion sobre el
objetivo de la investigacion; b) el uso de las respuestas. No se preguntaron da-
tos personales como nombre, direccion, teléfono, nimeros de identificacién o
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ingresos. El universo a investigar se conformé por los mil 693 docentes de la
UAA que impartieron clase en el ciclo 2014-2015 en el tipo educativo superior
(uaa, 2014).

La primera versién del cuestionario fue revisada por un grupo de tres jue-
ces y tres expertos. La siguiente incluyo6 un ejercicio de pilotaje con 40 partici-
pantes similares a la poblacion. En la tercera version refinamos la manera de
equiparar las variables, usando para ello una matriz de respuesta. La cuartay
definitiva version la aplicamos en linea por medio del software Lime Survey
y ligada al sitio electrénico del e-siima, donde tanto alumnos, docentes como
empleados de la uaa realizan los diversos tramites propios de su funcion.

Usamos las respuestas capturadas entre octubre de 2014 a febrero de
2015. En ese lapso se activaron 495 encuestas, de las que se completaron 364,
equivalentes a 73.5% de las iniciadas. Tras un proceso de limpia y validacién
de los casos, la base de datos final se compuso por 312 cuestionarios validos,
muestra correspondiente a 18.4% del universo docente de pregrado y posgra-
do en la uaa. La proporcion de hombres y mujeres encuestados fue cercana
a 50%.

Analisis de la informacion
;Qué recursos virtuales usan los docentes en la UAA?

El recurso mas utilizado por practicamente todos los maestros fue el correo
electronico. Después se ubicaron tanto el Aula Virtual como Facebook, usados
por 3 de cada 5 docentes. Como tercero los repositorios digitales, incorpo-
rados por 1 de cada 2 maestros. Siguieron otros recursos y Moodle Alterno,
empleados por 35% de los académicos. Por ultimo, Twitter fue integrado al
proceso educativo por 14% de los catedraticos.
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Tabla 1. Docentes de la uaA usuarios de recursos virtuales

Correo electrénico Facebook {\ula Repf)S.ItOIIO Otros recursos blwdlls Twitter
Virtual digital Alterno
f 300 190 184 141 113 110 44
% 96.2 60.9 59 45.2 36.2 35.3 14.1
Nota: n=312.

;Con qué frecuencia usan cada recurso virtual para la docencia?
Para conocer a fondo la relacion entre el uso de determinada herramienta y su
finalidad, estructuramos la Tabla 2, que relaciona los siete recursos virtuales

con las 10 acciones docentes establecidas como ejes del estudio.

Tabla 2. Promedio de uso de recursos virtuales por accion docente
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Aula Virtual 1.7 13 12 13 1 11 09 06 1 1
Moodle 0.8 07 07 07 05 05 04 03 04 05
Correo 3 27 22 22 16 24 2 1.8 1.6 1.1
Facebook 1.5 1 12 12 08 14 1 1.1 0.8 07
Twitter 0.2 01 01 0.1 0 01 01 o1 01 02
Repositorios 1.2 08 06 07 03 03 03 02 03 04
Otro 0.5 03 04 04 04 03 02 02 02 03

Nota: n=312. Escala 0=Nunca, 1= Rara vez, 2= Algunas veces, 3= Muchas veces, 4= Siempre.
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Es posible observar que el recurso mas usado es el correo electrénico. La
mayoria de sus valores son superiores a Algunas veces (2) e inclusive un valor de
Muchas veces (3). Asimismo, el Aula Virtual y Facebook conforman un segundo
grupo, donde la mayoria de sus frecuencias promedio se ubican encima de Rara
vez (1). Destaca el valor obtenido para compartir archivos por Aula Virtual
(1.7) y Facebook (1.5), asi como el obtenido por esta tltima herramienta para
coordinar actividades (1.4). Finalmente, todos los demds recursos obtuvieron
valores inferiores a Rara vez (1), destacando el cruce de uso de Repositorios
digitales para compartir archivos (1.2).

sCuales son las caracteristicas de uso de cada recurso virtual?

Tras una sub-seleccion de acuerdo a criterios de perfiles docentes, la muestra
analizada disminuy6 de 312 a 281 profesores.

Tabla 3. Porcentaje de uso de cada recurso virtual por acciéon docente
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Aula Virtual 57 44 40 42 27 35 31 16 33 34
Moodle 25 21 21 20 15 16 12 8 13 15
Correo 91 88 72 74 50 79 63 62 53 36
Facebook 44 31 35 35 24 43 29 34 23 21
Twitter 5 3 2 4 1 3 1 2 1 6
Repositorios 36 24 18 20 7 10 10 8 7 10
Otro 16 9 14 11 14 11 5 9 7 8
Nota: n= 281
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El correo electrénico se consolidé como el recurso mas usado, con 270
usuarios de 281 posibles, lo que equivale a 96%, practicamente casi todos los do-
centes. Obtuvo el mayor porcentaje de uso para cada una de las 10 actividades,
muy por encima del resto de las herramientas digitales. El mayor uso se presentd
en dindmicas para el intercambio de informacion entre alumnos y maestros,
ademas de coordinar actividades, ofrecer contenidos y repasar temas.

En segundo lugar fue posible ubicar tanto al Aula Virtual como a Face-
book, ya que ambos mostraron ser empleados por 1 de cada 2 docentes ana-
lizados. El Aula Virtual mostré ser utilizada por 166 usuarios (59.1%). Por su
parte, 165 docentes mencionaron usar Facebook (58.7%). Los dos recursos
fungen como espacios virtuales para compartir archivos; pero, mientras que
la plataforma institucional mostrd porcentajes generales de uso destacados en
interaccién académica sobre dudas, temas y contenidos de la asignatura, la red
social obtuvo porcentajes notorios en coordinaciéon de actividades y orienta-
cién extra académica a los estudiantes.

En tercer lugar se ubicaron los Repositorios digitales con 126 usuarios
(44.8%) y los sistemas Moodle Alterno con 101 usuarios (35.9%); en prome-
dio, 2 de cada 5 docentes refirieron usarlos. Ambos recursos mostraron sus
valores mas altos en las acciones relativas al intercambio de informacidn, ta-
les como compartir materiales de las asignaturas, ademas de recibir trabajos
escolares. Sin embargo, las plataformas alternas también obtuvieron porcen-
tajes considerables en acciones derivadas de la interaccion académica, como
revisar temas vistos en clase u ofrecer contenidos educativos.

Los porcentajes obtenidos en Twitter resultaron los mas bajos del estudio,
con 42 usuarios de 281 posibles (14.9%); resulto ser usado apenas por 1 de
cada 10 docentes. Tanto en cada una de las 10 acciones como en el promedio
general por perfiles, no encontramos acciones docentes destacadas unidas a su
uso. La categoria de Otros recursos virtuales obtuvo 108 usuarios (38.4%). En
general, fueron usados por 2 de cada 5 docentes académicos analizados. Entre
estos recursos no enlistados sobresalio e-siima para informar sobre faltas, asi
como WhatsApp para coordinar actividades y compartir archivos. En con-
junto, son usados para acciones destinadas al intercambio de materiales de la
asignatura, el repaso de temas, ademas de la informacion directa sobre faltas
y calificaciones.
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;Desde donde y con qué dispositivo acceden los docentes usuarios?

Tabla 4. Lugar de acceso de los docentes a los recursos virtuales

Hogar Cubiculo Salén Laboratorio

89% 56% 53% 26%

Dispositivos de acceso a recursos virtuales
Laptop PC Escritorio Celular Tablet
91% 63% 46% 34%

Lugar de formacion en recursos virtuales

So6lo en uaa Dentro-fuera uaa  Sin formaciéon  Externo a uaa
46% 27% 22% 5%
Nota: n= 281.

Muy por encima de los demds se encuentra el ingreso desde el hogar,
abarcando 9 de 10 diez docentes. En un segundo grupo se encuentran el cubi-
culo y el salon, lugares desde donde se conecta 1 de cada 2 docentes; seguidos
del laboratorio de computo, con 1 de cada 4 docentes. Finalmente, la categoria
otro lugar obtuvo un porcentaje importante, al mostrar que 1 de cada 5 profe-
sores ingresa a los recursos virtuales desde areas comunes de la universidad,
oficinas particulares, cafeterias o desde todos. En cuanto a los dispositivos, por
encima de todos se ubica la laptop, utilizada por 9 de cada 10 profesores. Se
muestra un decremento en empleo de los otros recursos virtuales, ya que la PC
de escritorio es usada por 63%, el celular por 46% y la tablet por 34%.

;Cuantos docentes han recibido formacion para el uso de un recurso virtual?

Ellugar de capacitaciéon mas importante es la uaa, incluyendo a cerca de 75%
de todos los docentes encuestados: del total, solamente 46% ha recibido ins-
truccion de este tipo en la universidad, y otro 27% ha recibido formacién tanto
en la uaa como fuera de ella. Del resto de profesores, 22% no ha recibido ca-
pacitacién en ningin recurso virtual, y 5% ha recibido instruccién solamente
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fuera de la universidad. En concreto, 6 de cada 10 docentes han recibido ca-
pacitacion para el uso docente del Aula Virtual, mientras que 1 de cada 2 estd
capacitado para manejar un Moodle Alterno. Ambos porcentajes superan por
el doble al obtenido por el correo electrénico, donde 1 de cada 4 profesores ha
sido instruido en su utilizacion. Finalmente, la formacién para la incorpora-
cion académica de Facebook, Repositorios digitales y Twitter es cercana a 1 de
cada 10 maestros.

Tabla 5. Formacion y uso de recursos virtuales

Aula Virtual Moodle Correo Facebook Repositorio Twitter Otro

Docentes con formacion 160 126 70 33 34 25 17
en un recurso virtual
(n=281) 57% 45% 25% 12% 12% 9% 6%
Usuarios de un recurso 166 101 270 165 126 42 108
virtual (n=281) 59% 36%  96% 59% 45% 15%  38%
Usuarios con formacion

120 65 68 23 21 5 8
en ese recurso
Usuarios sin formacién 4% 36 202 142 105 37 100
en ese recurso
Nota: n= 281.
Discusion

Aplicacion de la encuesta, muestra y tasa de respuesta

De los 1 693 profesores a quienes se les invit6 a contestar la encuesta, 312 res-
pondieron completamente el cuestionario, todos por autoseleccion. Compa-
rativamente, otras investigaciones que tomaron un paradigma cuantitativo lo
hicieron con muestras mas pequenas, de 20 a 50 encuestados, por convenien-
cia (Andién & Ruiz, 2013; Cuen & Ramirez, 2013; Lopez de la Madrid, Rojo &
De la Torre, 2013; Miranda et al., 2009; Pérez et al., 2013).

La tasa de respuesta via electronica fue de 18.4%. Este porcentaje es cer-
cano al logrado en encuestas electrénicas gestionadas institucionalmente para
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diagnésticos de gran alcance, como el de Crovi (2009) en la uNaM, que obtuvo
una tasa de 24% (296 respuestas de 1 218 posibles), o el de Garzén (2009) en
la UNACH, con una tasa de 19% (321 respuestas de 1 672 posibles). Comple-
mentariamente, la plataforma comercial de encuestas en linea SurveyMonkey
considera una tasa de respuesta de 20% a 30% como muy exitosa (SurveyMon-
key, 2015).

Horas semanales de uso, lugar y dispositivo de acceso

Comprobamos que los catedraticos de la muestra por perfiles dedican un pro-
medio de ocho horas a la semana al uso docente de los recursos virtuales.
Parece 1égico, considerando que los resultados de Crovi (2009) mostraron
que 50% de los profesores universitarios usan la computadora un promedio
de cinco horas o mas al dia. Por su parte, Aceves (2007) afirmé que la do-
cencia de una asignatura en linea requiere mas tiempo que una presencial.
En el estudio de Garzon (2009) se mencioné que 94% de los maestros realizan
actividades docentes con recursos virtuales tanto en la universidad como en la
casa. En este estudio se comprob¢ lo anterior.

Formacidn en recursos virtuales

En la revision de antecedentes detectamos dos estudios institucionales sobre
el uso de tecnologias en la docencia universitaria. En Garzén (2009) encontra-
mos que 34% de los profesores se habia capacitado, mientras que Crovi (2009)
reporta que 84% habia tomado cursos de tecnologia. Casi el total de los docen-
tes tiene formacion en al menos un recurso virtual. Tan sélo la capacitacion
en el Aula Virtual ha sido tomada por mas de la mitad de los docentes, al igual
que la capacitacién en plataformas Moodle. Después, se ubicaron la capaci-
tacion en correo electrénico (25%), Facebook y Repositorios digitales (12%
ambas) y Twitter (9%). Los datos anteriores son relevantes al contrastarlos con
la proporcién de académicos capacitados en un recurso, que efectivamente
incorpora ese recurso a la tarea docente. Cabe sefialar que la uaA es un lugar
importante en la capacitacién docente para el uso de los recursos virtuales. De
hecho, de los 312 profesores encuestados, 29% tiene formacion en un recurso,
25% en dos, y 21% en tres o mas herramientas digitales.
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Uso del correo electronico

El correo electrénico se ubicd como el recurso virtual mas utilizado en la
muestra analizada, con 270 usuarios, equivalentes a 96% del total. Alcanzd
una relacion de uso de .67, lo que indica, en promedio, que cada uno de esos
270 usuarios lo emplean para siete acciones docentes, entre las que destacaron:
compartir archivos, recibir trabajos, coordinar actividades y ofrecer conteni-
dos. Lo anterior concuerda con los resultados del diagnéstico institucional
realizado por Crovi (2009): este recurso fue usado por 82% de los docentes,
asi como el de Lopez et al. (2013), donde 91% de los maestros se comunica
frecuentemente con sus estudiantes por este medio. También es consistente
con el resultado de que 70% de los profesores comparte material didactico
mediante correo electronico, encontrado por Pérez et al. (2013), asi como el
resultado de Miranda et al. (2009), e incluso con lo planteado desde 2004 por
Cabero, Llorente y Roman. Concuerda con los resultados obtenidos por An-
dién y Ruiz (2013), Crovi (2009), Miranda et al. (2009) y Pérez et al. (2013),
consistentes en que la mayoria de los docentes usan el correo electrénico para
enviar mensajes y compartir material diddctico.

Uso del Aula Virtual

En la muestra analizada, el segundo lugar de uso correspondio al Aula Virtual,
con 166 usuarios, equivalentes a 59.1% del total. Alcanzé una relacién de uso
de .42, lo que indica que 1 de cada 166 usuarios lo emplea, en promedio, para
cuatro acciones docentes: basicamente compartir archivos, recibir trabajos,
ofrecer contenidos y repasar temas. Cabe sefialar que compartié el segundo
lugar con Facebook. Dichos porcentajes muestran la relevancia de las practicas
de formacién docente emprendidas en la Uaa, asi como los modelos utilizados
para dicha instruccién (uaa, 2006b, 2014e, 2015). Estos resultados concuer-
dan con los reportados por Andién y Ruiz (2013), en los que se reporta
que 50% de los profesores del estudio hace uso de ambientes virtuales de
aprendizaje, y con los de Lépez (2012), donde el uso de un sistema similar
se enfoco en bajar archivos y subir tareas. Por otro lado, contrastan con los
recabados por Garzon (2009), en cuya institucion se detectd que la plataforma
Moodle era poco usada.
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Uso de Facebook

Este recurso virtual también se ubic6 en segundo lugar de uso, con 165 usua-
rios que representaron 58.7% del total analizado. Alcanzé una relaciéon de
empleo de .32, lo que indica que, en promedio, cada uno de esos 165 usua-
rios realiza de 2 a 3 acciones docentes por medio de Facebook, entre las que
destacaron compartir archivos, coordinar actividades, repasar temas y ofrecer
contenidos. Comparti6 el segundo lugar en uso junto al Aula Virtual. Estos
resultados concuerdan con los resultados de Andién y Ruiz (2013), ademas
de Lopez et al. (2013), donde la mayoria de los académicos estudiados mostrd
dominio de este recurso, al nivel de comunicarse frecuentemente con los estu-
diantes mediante esta red social, ademas de ser el segundo medio de comuni-
cacién con los alumnos, por detras del correo electrénico. También coincide
con lo reportado por Jaimes (2013), en el sentido de que Facebook es una he-
rramienta con alto uso entre los alumnos universitarios, y por ello los docentes
buscan entablar comunicacion por este medio, convirtiéndolo en un espacio
con fines académicos donde realizan experiencias de aprendizaje.

Uso de repositorios digitales

Los repositorios digitales registraron 126 usuarios, que representaron 44.8%
del total analizado. Alcanzaron una relacién de uso de .18, lo que indica que,
en promedio, cada uno de esos 126 usuarios realiza dos acciones docentes por
medio de los repositorios, entre las que destacaron: compartir archivos, recibir
trabajos, ofrecer contenidos y repasar temas. Los niveles detectados de uso
concuerdan con los obtenidos por Andién y Ruiz (2013), quienes mencionan
que cerca de la mitad de los docentes no hacen uso del almacenamiento digital
en la red.

Uso de Moodle Alterno

Esta categoria también se ubico en tercer lugar de uso, junto con los reposito-
rios digitales. Las plataformas Moodle alternas a la institucional (Aula Virtual)
registraron 101 usuarios, que representaron 35.9% del total analizado. Alcan-
zaron una relacion de uso de .19, lo que indica que, en promedio, cada uno
de esos 101 usuarios realiza dos acciones docentes por medio de los Moodle
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alternos, entre las que destacaron: compartir trabajos, repasar temas, recibir
trabajos y ofrecer contenidos.

Uso de Twitter

Esta red social virtual fue el recurso virtual con menor incorporacion a la en-
seflanza. Twitter registré 42 usuarios, que representaron 14.9% del total ana-
lizado. Alcanzaron una relaciéon de uso de .02, lo que indica que cada uno
de esos 42 usuarios realiza, en promedio, menos de una accién docente por
medio de Twitter, entre las que destacaron: calificar el uso estudiantil y com-
partir archivos. El bajo nivel de uso de este recurso concuerda con la opinién
de Medina-Gual et al. (2011), al finalizar un estudio sobre tutoria entre pares
utilizando Twitter. Ellos sugieren que dicha intervencién pudo tener una ma-
yor penetracion de haber utilizado Facebook como el medio de interaccion.

Uso de otros recursos virtuales

Esta categoria registré el uso de herramientas digitales diferentes a las enun-
ciadas en el cuestionario. Un total de 108 encuestados dijeron ser usuarios de
otros recursos virtuales, representando 38.4% del total analizado. Alcanzaron
una relacion de uso de .12, lo que indica que, en promedio, cada uno de esos
108 usuarios realiza una acciéon docente por medio de otros recursos virtuales,
entre las que destacaron: compartir archivos, informar faltas y repasar temas.

Los recursos virtuales mencionados en esta categoria son multiples y di-
versos, desde paginas enfocadas en un drea particular del conocimiento, hasta
bases de datos y presentadores de diapositivas en linea. De manera particular,
los mas usados resultaron ser la plataforma administrativa e-siima para infor-
mar sobre faltas (26 usuarios), asi como WhatsApp para coordinar activida-
des (17 usuarios) y compartir archivos (13 usuarios). Este ultimo recurso fue
mencionado por Jaimes (2013) como una de las herramientas preferidas en el
salon de clase por los alumnos, por lo que seria esperable que algunos docen-
tes incursionaran en ella.
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Conclusiones
Aplicacion de la encuesta, muestra y tasa de respuestas

En relacion a la tasa de respuestas por via electronica, la obtenida de 18% se
considera aceptable, en comparacion con las estimaciones de respuesta esperada
de algunas plataformas de encuestas en linea. La cobertura alcanzada por este
estudio es equiparable a algunos diagnosticos institucionales sobre el uso de TIC,
realizados por grupos de investigadores y departamentos académicos dentro de
algunas de las universidades mexicanas mas grandes y consolidadas (uNaMm, UV,
udeg). Estadisticamente hablando, los resultados no pueden ser generalizados
a toda la poblacion docente de la uaa, debido a que no se siguié un procedi-
miento para la seleccion aleatoria. Sin embargo, los resultados de este estudio
pueden aportar indicadores sobre el uso de los recursos virtuales que llevan a
cabo los docentes en un entorno similar al de la uaa.

Horas semanales de uso, lugar y dispositivo de acceso

Estos datos dan cuenta de la labor que los profesores del estudio estan reali-
zando fuera del espacio tradicional del salon, donde ademas de invertir tiem-
po en la preparacion del material y la imparticion de la clase, emplean tiempo
en las diversas tareas docentes investigadas por este estudio. Un porcentaje
importante de esa labor educativa se realiza desde el hogar, un lugar de cone-
xion relevante para todos los docentes. Otra cuestion sobre el acceso consiste
en que el salon de clase fue usado por la mitad de los académicos. El ordena-
dor portatil mostro ser el dispositivo mas usado, seguido por el ordenador de
escritorio. El celular se ubica en tercer lugar y la tableta en cuarto. Finalmente,
es importante recordar que para el uso de un recurso, es imprescindible que
exista un acceso al mismo. Por ello, no se puede dejar de mencionar que el
entorno digital de la uaA cuenta con caracteristicas propicias para el desarro-
llo de dinamicas docentes no presenciales, tomando en cuenta los recursos
tecnoldgicos disponibles como son la infraestructura tecnoldgica y conecti-
vidad digital.
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Formacidn en recursos virtuales

La uaa ha sido un agente preponderante en la capacitaciéon de sus docentes
en materia de incorporacién de recursos virtuales a la docencia. Las estadis-
ticas reflejan que ha instruido en alguna de estas herramientas a tres de cada
cuatro docentes de la muestra por perfiles. La instruccion docente brinda-
da por la uaA en este rubro se ha enfocado desde inicios de este siglo en el
uso del Aula Virtual, plataforma educativa institucional, principalmente en
forma de diplomados. Esa formacién ha llevado a un grupo de docentes a
trascender las barreras y utilizar sistemas Moodle alternos, administrados por
ellos mismos. Estas plataformas registraron el segundo grupo con mayor por-
centaje de usuarios capacitados para su uso académico. La llegada de nuevas
herramientas marco el inicio de nuevos cursos de capacitacién docente en la
UAA, destinados a instruir a los docentes en las posibilidades académicas que
brindan tecnologias como Facebook o Twitter, entre otros. Sin embargo, la in-
corporacion de una red social virtual a una clase puede no reportar beneficios
e inclusive crear contratiempos, si no se conoce lo que la herramienta puede
aportar a la dinamica docente.

Uso de correo electronico

Si bien suele ser un recurso desestimado a la hora de pensar en herramientas
virtuales, el estudio encontré evidencia empirica para considerar que en la po-
blacion académica universitaria superior, es empleado por encima de las demas
herramientas para realizar un nimero importante de dinamicas no presenciales,
al grado de que muy pocos docentes de la muestra analizada no lo utilizan para
compartir archivos con sus alumnos.

El resultado es relevante, ya que pudiera pensarse que en un entorno
como el de la investigacion, con riqueza de recursos tecnoldgicos e incluso
una plataforma académica institucional, disminuiria el porcentaje de uso del
correo electronico. Por su omnipresencia en el entorno educativo, pudiera
caerse en el error de pensar que ya no es necesario brindar orientacion institu-
cional sobre su uso. Algunas de las causas del uso extendido en la comunidad
universitaria pueden radicar en que es un recurso virtual antiguo. Ademads, su
funcionamiento es relativamente sencillo, puesto que no requiere de capacita-
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cion para ser manejado ni tampoco pertenecer a un grupo en comun, por lo
que aprender su uso basico conlleva un esfuerzo minimo para los docentes.

Uso del Aula Virtual

Como ya se ha mencionado, el Aula Virtual se basa en el sistema Moodle, una
plataforma de uso amigable pero que no es totalmente intuitiva para el usuario
novato, quien requiere al menos un curso de instruccién para la incorporacion
del Aula Virtual a la docencia, como se demostr6 en el bajo porcentaje de
usuarios de este recurso que no ha recibido capacitacion. Ello lleva a estimar
que los esfuerzos realizados en torno a la capacitacion en la plataforma insti-
tucional han sido los adecuados, lo que sugiere revisar los planes establecidos
para continuar con su incorporacion y, sobre todo, brindar asesoria rapida y
oportuna a los usuarios, tanto docentes como estudiantiles.

Uso de Facebook

Considerar que para incorporar Facebook influye en gran medida el uso de un
celular inteligente, establece un punto de referencia para la definicién de nue-
vos programas de capacitacion docente. Es razonable establecer que los alum-
nos utilizan Facebook para diversos fines, entre ellos sociales, informativos y
de esparcimiento, y que en general hacen un mayor uso de esta herramienta
que los profesores del estudio. Es por esta razén que algunos docentes se in-
corporan a este medio con la finalidad de acercar las acciones educativas hacia
terrenos mas amigables para el educando.

La incorporacion de Facebook a la actividad académica implica invertir
tiempo y esfuerzo para todos los académicos. Sin embargo, el reto de integrar
este recurso a su practica educativa se ve alentado por la facilidad de uso del
recurso, que se establece de acuerdo a los resultados de este estudio, donde la
mayoria de los docentes usuarios no han recibido formacién académica para
el empleo de esta herramienta. Pareciera que los docentes perciben a Face-
book como un espacio propio de los estudiantes, donde los roles de profesor y
alumno pierden algo de esa distancia que los separa en el modelo tradicional.
Por ende, se establece una mayor confianza mutua, que permite incrementar
acciones propias de la tutoria y, al no percibirse como un ambito institucional,
disminuyen las actividades para el intercambio de contenidos.
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Uso de repositorios digitales

Se constituye por los repositorios digitales que abarcaron desde Google Dri-
ve, OneDrive, iCloud y Dropbox. En cuanto a su uso, tanto el eje de in-
tercambio de informacién como el de interaccién académica se separaron
notoriamente de los otros tres ejes. El alto porcentaje de usuarios que no
han recibido capacitacién en este recurso permite marcar un punto de par-
tida para determinar la pertinencia de instruir a los académicos en su uso,
con el fin de aprovechar tanto las oportunidades de almacenamiento, como
las herramientas de sincronizacion de archivos entre dispositivos de trabajo
colaborativo en documentos ofimaticos, e inclusive de gestion de encuestas en
linea que ofrecen los repositorios digitales.

Uso de Moodle alternos

El nivel de uso mostrado por los Moodle alternos parecer ser consecuencia
de algunas desventajas de la plataforma institucional; por ejemplo, en caso de
que un estudiante no se encuentre dado de alta en el grupo virtual de una asig-
natura, el docente no puede agregarlo directamente, sino que debe solicitar
su alta al departamento correspondiente. Estas restricciones por las acciones
administrativas, aunadas a una poblaciéon docente capacitada en el uso y ges-
tion de este sistema, han ocasionado que diversos grupos académicos abran
su plataforma educativa Moodle alterna, donde confluyen maestros, alumnos
y asignaturas de la uaa, asi como otros cursos no oficiales dedicados al apoyo
estudiantil y a la creacién de repositorios de contenidos académicos.

Uso de Twitter

Esta fue la herramienta que menos uso reporté en la investigacion. Las acti-
vidades realizadas a través de ella se agrupan en un bloque que no muestra
diferencias especificas. Sin embargo, resultd inesperado que la accion mas rea-
lizada por los docentes fuera la asignacién de calificacion. Este resultado per-
mite establecer un tema interesante para llevar a cabo una investigacién mas a
fondo sobre dichas practicas evaluativas: en qué licenciatura se realizan, cuales
son las consignas de la actividad, y qué opinan los estudiantes sobre la rele-
vancia de dichas practicas evaluativas en su formacién profesional. Con los
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resultados obtenidos se aportan pruebas para contribuir a la diferenciacion,
al menos en el sector educativo de docencia superior, de Facebook y Twitter.

Uso de otros recursos virtuales

La categoria de otros recursos fue restablecida para recoger informacién sobre
aquellas herramientas que no fueron incluidas directamente en las preguntas
del estudio. Para estas herramientas, la acciéon de compartir archivos se colocd
en primer lugar, la asesoria académica en ultimo, y las restantes se ubicaron en
un bloque intermedio homogéneo. Asimismo, esta categoria de respuesta abier-
ta permitié registrar a WhatsApp como un recurso virtual emergente para la
coordinacion de actividades con caracteristicas distintas a las redes sociales
virtuales incluidas en el estudio.
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