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PROLOGO

Estimado lector, el | Congreso Internacional de Investigacion Educativa, CIIE, ha
permitido a esta revista la realizaciéon de dos acciones. La primera, continuar
publicando los trabajos que se presentaron, por lo que agradecemos a todos los
autores la entrega de sus trabajos para la edicion, la cual implica cinco etapas,
que van desde la evaluacion inicial, la dictaminacion en el sistema doble ciego,
la correccion de estilo, la revision de la traduccion y el disefio editorial. Cada una
de estas etapas implica la colaboracién de diferentes profesionales cuya meta
es mejorar los textos que se publican en este espacio, pero este proceso no
serfa posible sin la dedicacion de los autores, pues ellos son los que realizan las
mejoras bajo la gufa del equipo editorial.

La segunda accion que nos ha permitido el CIIE es incursionar en otras lineas de
investigacion. Una de ellas es la antropologia de la infancia, la cual es relativamente
nueva dentro del ambito educativo. Esta linea centra su interés en la comprension
de lainfancia desde lo cultural, es decir, valora el espacio social de los nifios desde
la cultura, analizando las dinamicas de transmision de experiencias sociales inter
e intrageneracionales, la forma en que estas se establecen y los significados que
contienen para los nifios de 0 a 17 afios de edad. Retomar la parte sociocultural
de la nifiez es valioso para quienes nos dedicamos a su atencion educativa.

En este ejemplar tenemos la oportunidad de compartirle el articulo “Estudios
antropoldgicos de nifios/as y adolescentes”, en el que se muestra un horizonte
investigativo de la antropologia de la infancia en México, a través de la revision
de listados de tesis, que hace posible la exploracion de un reciente interés
por comprender como viven los procesos socioculturales los menores de
edad. Otro de los articulos también centrados en la nifiez es “Evaluacion de las
habilidades sociales de nifios cony sin discapacidad visual de educacién basica
en San Luis Potosi, México”, estudio que tiene como fin evaluar las habilidades
sociales de nifios de entre 7 y 15 afios con discapacidad visual, mediante la
utilizacion de la lista de observacion de las habilidades sociales de Caballo y
Verdugo (1996) y del cuestionario de evaluacion de las habilidades sociales en
jovenes de Matson (1983).



El ejemplar 39 cuenta con cuatro articulos centrados en estudiantes de educacion
superior; uno de ellos es “El aprendizaje del inglés mediante la ensefianza
diferenciada”, investigacion accion que muestra la implementacion de estrategias
de la metodologia de la ensefianza diferenciada para el aprendizaje de la segunda
lengua enlas alumnas del primer grado de laslicenciaturas en educacion primariay
educacion preescolar del plan de estudios 2018. El articulo “Contexto institucional
desde los egresados: antecedente para valorar la formacion profesional y
los planes de estudio” refiere una investigacion, desarrollada bajo el método
bibliografico, acerca del contexto institucional de la BECENE desde la perspectiva
de sus egresados. El tercer articulo, “Ser docente: la construccion del sentido de
agencia en la composicion de textos académicos”, da cuenta de una investigacion
acerca de los procesos de agencia expresados por los normalistas a través de los
textos académicos que redactan a lo largo de su formacion inicial de docentes. Y
el cuarto articulo, “La formacion docente en la ensefianza del lenguaje”, expone la
investigacion accion participante realizada de agosto a diciembre de 2018 en una
escuela normal rural al norte de la ciudad de México con el propdsito de hacer
innovaciones en las practicas de sus docentes.

El resto de los articulos que integran este nimero de EFducando para Educar se
centran en los docentes del nivel de educacién superior, como el titulado “Los
efectos emocionales de la evaluacion del desempefio en los docentes de la region
centro sur del estado de Chihuahua (México)’, que consiste en una investigacion
cuantitativa que permite conocer los efectos emocionales del proceso de la
evaluacion del desempefio en los docentes de secundaria. Por Ultimo, el articulo
“Los maestros y la practica profesional en la Benemérita Escuela Nacional de
Maestros” es una investigacion centrada en los formadores de docentes, la
experiencia de estos en la practica profesional, su modelo de formacion vy la
manera en que dan significado al hacer docente.

Espero que este ejemplar le represente un medio para enterarse de los avances
que la comunidad académica esta realizando desde la investigacion educativa
para una mejor atencién a los estudiantes de los diferentes niveles. Ademas,
espero que después de la lectura, este medio sea considerado una opcién para
difundir los resultados de sus investigaciones e intervenciones.

Dra. Ma. de Lourdes Garcia Zdrate
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RESUMEN

En el presente articulo esbozo una primera imagen
de la atencién prestada a las infancias en México
como sujetos de estudio de la antropologia. Inicio
el texto con algunos datos sociodemograficos
de la poblacion infantil, a fin de visualizar el peso
demografico de estas a lo largo de un siglo. Tal
informacion permite contextualizar y contrastar
con el interés investigativo brindado en las tesis
de antropologia elaboradas en México. Enseguida
indico el nimero de tesis referido a los/as nifios/
as y adolescentes en tres niveles de educacion:
licenciatura, maestrfa y doctorado, dato procedente
del proyecto Antropologia de la Antropologia (AdelA),
impulsado por la Red Mexicana de Instituciones de
Formacion de Antropdélogos (RedMIFA), que cubre el
periodo de 1969 a 2016. Finalmente, me concentro
en las tesis sustentadas en las siete licenciaturas
de la Escuela Nacional de Antropologia e Historia.
Con estos datos delineo un horizonte investigativo
de los estudios antropolégicos sobre nifios, nifias
y adolescentes en México a través de las tesis,
que posibilita el reconocimiento de una reciente
antropologia de las infancias en este pafs.

Palabras clave: adolescentes, antropologia, nifios,
tesistas.

José Luis Ramos R.’

ABSTRACT

This paper sketches out a first approach to
attention given to childhoods in Mexico as a subject
of anthropological studies. The text begins with
sociodemographic data about the child population
to visualize its demographic relevance over the
last century. Next, the number of Theses referred
to children and adolescents in bachelors, masters
and doctorate PhD levels undertaken from 1969
to 2016 is indicated. Finally, | focus on the Theses
based on the 7 bachelor's degree programs of the
National School of Anthropology and History (ENAH).
With this information, | infer a research-horizon of
anthropological studies on children and teenagers in
Mexico through the Theses produced, which allows
us to recognize childhood”s anthropology in the
country as a recent field of study.

Keywords: anthropology, teenagers, children, thesis.
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INTRODUCCION

Si bien encontramos en la literatura la referencia a las ciencias de la educacion
enlugar de la pedagogia, en planes de estudio, publicaciones, eventos, etcétera,
siguen prevaleciendo las perspectivas de la pedagogia y la psicologfa en torno a
lo escolar. Ello ha generado dos efectos: mantener al margen la perspectiva de
otras areas del conocimiento (antropologia, filosofia de la educacion, sociologia,
etcétera) y ofrecer un concepto de educacién que solo apunta al modelo
escolar (0 modelo formal, como algunos autores lo denominan). Ahora, si bien
en el discurso se sefiala que no son sindnimos, en la practica (investigativa,
por ejemplo) la atencion se inclina hacia los fendmenos escolares. Por estas
razones, destaco la importancia de expandirse a otros enfoques desde una
institucion formadora de profesores. Esta expansion permite advertir como
la antropologia manifiesta una perspectiva distinta y cuestionadora de varias
referencias educativas consideradas como ciertas. Esta ciencia humanista
revisa o propone miradas diferentes a través de dos de sus especialidades: la
antropologia de la educacion y la antropologia de la infancia.

Son multiples las tareas a realizar. Una fundamental consiste en la revision
conceptualytedricadel objetoyelsujeto: laeducaciénylainfancia. Una actividad
frecuente e histérica en el interior de la antropologia es el cuestionamiento
de si misma, no solo de sus orientaciones tedricas y metodoldgicas, sino
también de su caracter cientifico y epistémico, asi como de las consecuencias
metodoldgicas que ello implica.

Asi, con el objeto de atender la apertura mencionada y siguiendo la tradicion
antropoldgica, me propuse hacer un primer ejercicio diagnostico de lo que
podria ser una antropologfa de la infancia en México, 0 quizas apenas esté en
la etapa de estudios antropoldgicos sobre las infancias, a través de las tesis
producidas en las instituciones formadoras de antropdélogos. Lo considero un
acercamiento porque las tesis solo son un posible indicador, pero claramente
Util para esbozar una respuesta a la interrogante planteada.

Hablo de antropologia, no de etnografia, la cual si ha sido importada desde el
campo educativo escolar, aunque solo en su caracter metodoldgico, excluyendo
las otras dimensiones que la componen, con lo cual se ha ignorado su vinculo
con el nivel tedrico antropolégico (Ramos, 2017).
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ANTROPOLOGIA DE LA ANTROPOLOGIA

Con el objetivo de impulsar una mayor comunicacion entre centros educativos
que preparan profesionales de la antropologia, hubo un acercamiento promovido
por varios antropologos en 2002, que dio lugar a la Red Mexicana de Instituciones
Formadoras de Antropdlogos (RedMIFA) en abril de 2003, lo cual permitia
formalizar y ampliar el apoyo e intercambio entre todas estas instituciones
(Ramos y Martinez, 2012). Una labor central fue el impulso y la realizacién de
proyectos de investigacién con caracter nacional e interinstitucional. Esta tarea
consistio en generar un diagnostico de los programas participantes, quiénes son
y como realizan la labor formativa. Esto dio lugar al proyecto Antropologia de
la Antropologia (en 2005), denominado coloquialmente Adela, que arrancé en
2006 con un taller. Luego de dos talleres (reuniones de trabajo), alcanzé un perfil
mas acotado, con cuatro lineas de trabajo (en 2007 recibié apoyo del Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia): estudiantes, trabajo de campo, egresados y
tesis. Ala par, se propuso elaborar una historia de cada programa institucional de
cada nivel: licenciatura, maestria y doctorado (Krotz y De Teresa, 2006).

La mecanica de trabajo estribo en la formacion de equipos de trabajo por cada
linea de estudio, cuyos miembros realizarian labores de investigacion a partir de
algunasindicaciones generales. En el grupo sobre tesis y tesistas, la idea consistio
en configurar una base de datos que incluyera el mayor nimero posible de tesis
presentadas en las instituciones de la RedMIFA, que hiciera posible la obtencion
del panorama general de la produccion de tesis. La coordinacion del grupo
recayo en diferentes colegas en tanto que hubo apoyo del Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia (CONACYT); posteriormente, el proyecto de Adela culmind.
En ese tiempo, el equipo acumuld informacion de distintas instituciones, con lo
cual se cred una base de datos amplia. Tiempo después, el trabajo de esta linea
lo retomd el Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropologia
Social (CIESAS), que finalmente logré materializar el esfuerzo colectivo en un
catalogo de tesis (Melville y Salgado, 2017). Parte de los datos que aparecen en
este catalogo me sirvieron para contextualizar el presente trabajo. La demas
informacién es producto de una labor de pesquisa realizada en la Escuela
Nacional de Antropologfa e Historia (ENAH).
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METODOLOGIA DE INVESTIGACION

Para llevar a cabo este primer acercamiento diagndstico combiné dos
estrategias: la comparacion y el analisis bibliométrico, con énfasis en una labor
estadistica. Utilicé fuentes secundarias: los censos de poblacion y el catalogo
de tesis de antropologfa, principalmente. El primer item que se compararia es
el peso demografico en México del grupo de edad entre 0 y 19 afios durante
un siglo con respecto del grado de atencion brindada a este asunto en las tesis
elaboradas en las instituciones formadoras de antropdlogos/as. Esta estrategia
se empled, asimismo, para comparar aspectos como la cantidad de tesis de los
tres niveles de formacién —licenciatura, maestria y doctorado— o el nimero de
tesis por institucion, lo que condujo a la identificacion de las que han sobresalido
en la produccion en contraste con las que han brindado poco o nulo interés.
Esta actividad también orientd el trabajo con las tesis de las siete especialidades
que ofrece la Escuela Nacional de Antropologia e Historia.

En cuanto al contenido, el eje del trabajo lo constituyd el analisis bibliométrico,
que considera como corpus las referencias bibliograficas, que en el caso
presente son las tesis del catalogo y las bases de datos de la biblioteca de la
ENAH. Los datos aparecen en numeros absolutos, pero, con objeto de visualizar
el contraste con mayor claridad, se calcularon los porcentajes a fin de reconocer,
por ejemplo, el peso de ciertas instituciones, los niveles de formacién y los
temas. Esta estrategia hizo posible la delineacion de una mirada diagndstica
del grado de importancia establecido en las investigaciones sobre infancias
en la antropologia en México. Estos resultados posibilitaran pensar en una
determinada politica educativa y formativa en este campo de estudio.

CONTEXTO SOCIODEMOGRAFICO

Atendiendo al sefialamiento de M. Mauss (2006) acerca de una primera
pregunta que debemos hacernos al iniciar una investigacién etnografica, la cual
apunta, en esta investigacion, a quiénes y cuantos son los sujetos de interés,
elegi a los niflos como categoria sociodemografica. Este colectivo social, como
cualquier otro, requiere una definicion conceptual que enmarque los limites
de ubicacion o pertenencia social. Para este articulo utilizo operativamente la
delimitacion maxima de 18 afios de edad para que una persona se considere
nifa/o, establecida por la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), dado que la misma categorfa es
objeto de discusiéon antropoldgica, y porque mantengo la idea de emplear
referencias generales, utilizo el término infancias para hablar de la diversidad
de estos sujetos historicos, que dificultan la aplicacion de los mismos criterios
de caracterizacion. Incluso, se revisa constantemente la pertinencia de algunas
propuestas conceptuales aplicables a quienes se clasifican como nifios/as. Una
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labor distintiva de la antropologia es apreciar la diversidad sociocultural, razén
por la cual es mas apropiado hablar de infancias, en plural, y no singular, para
destacar las diferentes dimensiones de pertenencia social que cruzan a esta
colectividad, principalmente la clase social, la etnia y el género. Dicha idea ha sido
enfatizada en estudios recientes sobre infancias en América Latina (Szulc, 2008).
Otra razéon es que, tomando en cuenta lo establecido en los estudios sobre
antropologia de las infancias, se trata de una especialidad cultivada en fechas
recientes, que ha cobrado presencia en las tres Ultimas décadas con motivo de
la Convencién de los Derechos de los Nifios en 1989 (Colangelo, 2003).

Después de las notas anteriores, inicio propiamente la exposicion ofreciendo
un panorama sociodemografico general de la poblacion infantil. Utilizo los datos
censales nacionales del Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI) de
mas de un siglo, de 1900 a 2010, por década segin los momentos en que se
aplica el censo. En el cuadro 1 presento la tendencia demograficay proporcional
de los grupos de edad entre Oy 19 afios.

Cuadro 1. Proporcion de la poblacion de 0 a 19 afios de 1910 a 2010

ANO PT 0-19 %

1900 13607 259 7153928 52.6
1910 15160 369 7945169 524
1921 14334780 7055810 49.2
1930 16552722 8218523 19.6
1940 19653 552 9826 107 49.9
1950 25791017 13386 659 519
1960 34923129 18987372 543
1970 48225 238 27341071 56.6
1980 66 846 833 36382713 54.4
1990 81249 645 40810907 50.2
2000 97483412 42579108 43.6
2010 112336 538 43648 464 3838

Fuente: INEGI, censos de poblacion de 1900 a 2010.
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Podemos observar que las proporciones estadisticas han disminuido
paulatinamente a lo largo del siglo. Los nifios pasaron de contabilizar 52.6
por ciento a 38.8 por ciento; hubo una baja de 13.8 puntos porcentuales. Es
decir, de representar las infancias mas de la mitad de la poblacion general
mexicana a principios del siglo XX, para la primera década del nuevo milenio
solo corresponden a una tercera parte del total de habitantes del pais. Tal
disminucion también se registra en el crecimiento desigual entre la primera y
la Ultima década censada: mientras que la poblacidn total se elevd en 825 por
ciento, el grupo de 0 a 19 afios lo hizo en 610 por ciento.

Hay que advertir que los cambios demograficos ocurrieron en periodos
diferentes. En el caso de la poblacién nacional, tuvo lugar un aumento
importante de 1960 a la década de 1970, con alrededor de 14 millones de
habitantes, y todavia fue mas elevado en el paso hacia los afios 80, con 18
millones en una sola década. En cambio, la poblacién infantil no aumenté con
la misma intensidad, pues exhibe el mismo grado tanto de 1960 a 1970 como
de esta década a la siguiente, con nueve millones en cada una; es decir, ya
habia ocurrido una baja en la intensidad poblacional. Disminuyd la velocidad,
remarcada con el nuevo milenio: del afio 2000 al 2010 solo aparecen cinco
millones mas (en comparacion con los 18 de tres decenios anteriores) en la
poblacion general. Este ritmo menor es notorio previamente con los/as nifios/
as, ya que solo se sumaron cuatro millones en 1990, cinco menos que en la
década de 1980. En relacion con la variable de sexo, mantuvo practicamente
la proporcién en 50 por ciento, con unas décimas porcentuales de diferencia.

Observemos el comportamiento demografico por subgrupos. Las cohortes de
0 a4ydeb5a?9 afios han ido disminuyendo; en tanto, la trayectoria de las de
10 a 14y de 15 a 19 van en aumento. Son enfaticos en su tendencia los casos
extremos, principalmente el subgrupo de 0 a 4 afios, cuya disminucion es de 8.9
puntos porcentuales en sus cantidades proporcionales (de 33.1 por ciento pasé
a 24.2 por ciento). El subgrupo mas regular es el de 5 a 9, cuyas proporciones
indican 26.9 por ciento en 1910y 25.2 por ciento un siglo después. La piramide
por edades tiende a invertirse.
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Cuadro 2. Proporcion de la poblacion de 0 a 19 afios por grupo de edad de 1910 a 2010

ANO 0-4 % 5-9 % 10-14 % 15-19 %
1900 712207 9.8 3532514 495 2909 213 40.7

1910 2633168 331 2147633 269 1594729 19.8 1569639 20.2
1921 1873900 26.5 1839140 26.0 1792463 253 1550307 219
1930 2510521 306 2337472 284 1686 064 205 1684 466 20.5
1940 2598553 26.4 2828520 287 2402733 243 1996 301 20.6
1950 3969991 29.6 3674593 274 3109 884 23.2 2632191 19.8
1960 5776741 303 5317044 279 4358316 228 3535265 19.0
1970 8167510 29.7 7722996 281 6396174 233 5054391 184
1980 9347 868 255 10283 955 28.2 9094 351 269 7656539 19.4
1990 10195178 259 10562 234 258 10389 092 254 9664 403 22.9
1995 10724100 25.2 10867 563 256 10670 048 251 10142071 241
2000 10635157 249 11215323 263 10736 493 251 9992135 23.7
2010 10575974 24.2 11055233 25.2 10967373 25.0 11049 884 25.6

Fuente: INEGI, censos de poblacion de 1900 a 2010.

Sin embargo, a pesar de esta disminucion proporcional y del ritmo de
crecimiento, la poblacion infantil sigue representando una cantidad importante

de individuos en tanto sujeto de investigacion socioantropoldogica.

Mostraré a continuacion el comportamiento estadistico en lo tocante a la
cantidad de estudios antropoldgicos contenidos en las tesis generadas en
diferentes instituciones formadoras de antropélogos/as.
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TESIS DE ANTROPOLOGIA EN MEXICO

Una expresion de la autocritica constante en la antropologia es la experiencia
que tuvo lugar en México en la primera década del siglo XXI. Interesaba
revisar antropoldgicamente la labor de las instituciones formadoras de
antropologos, contexto del presente ejercicio analitico, con el propdsito de
vislumbrar un posible perfil de la antropologia de la infancia en México a
partir del conjunto nacional de tesis presentadas.

Para alcanzar el objetivo trazado se aplicd un analisis bibliométrico de las
tesis. El corpus del trabajo se formd con los datos catalograficos del conjunto
de tesis incluidas en el catalogo mencionado (Melville y Salgado, 2017) y con
la informacion que tiene la biblioteca de la ENAH sobre las tesis de las siete
carreras que esta institucion ofrece. Las referencias basicas son el titulo del
trabajo, el afio de elaboraciéon de este, el nivel de formacion (licenciatura,
maestria y doctorado) y la institucién de educacion superior (IES). A fin de
hacer clara la exposicion de los resultados, decidi mostrar los datos por
quinquenios, criterio frecuente de subdivisién en diversos estudios, como
el mismo censo de poblacion.

Dos pautas guiaron la eleccion de las investigaciones referidas a nifios, nifias
y adolescentes. La primera de ellas consistié en el reconocimiento textual
del uso de cualguiera de esos términos o de alguno similar o coloquial, por
ejemplo, bebé, criatura, menor de edad, etcétera. La otra, la mencién en el
titulo de la categoria de alumno o estudiante de educacion basica y media
superior: primaria, secundaria y bachillerato. Para determinar los temas, el
procedimiento fue semejante; en el propio titulo se indica el item: pobreza,
identidad, educacion, etcétera.

En cuanto a la informacién acerca de las tesis de las siete carreras que se
imparten en la ENAH, Unicamente consideré los datos generales para el
calculo de las temporalidades, y los nombres de los autores para distinguir
el sexo de cada tesista, con el fin de reconocer la proporcién de mujeres y
hombres interesados en investigar sobre nifios/as y adolescentes.

El catdlogo incluye un total de 7 366 tesis elaboradas en los tres niveles
educativos referidos de 19 instituciones formadoras de antropdlogos/as.
De estas, 131 tesis eligieron los/as nifios/as como sujeto de estudio, que
representan 1.8 por ciento del total (véase el cuadro 3). En el caso de los
adolescentes, existen 261 (3.5 por ciento del total), como se aprecia en el
cuadro 4. Para el desglose de los quinguenios tomé como referencia la
fecha de la primera tesis (1969) hasta la Ultima reportada en el momento
del estudio (2016).
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Cuadro 3. Tesis de nifios por nivel y quinquenio (1969-2016)

Qn LICENCIATURA  MAESTRIA DOCTORADO  TOTAL

1969-1973 — — — 0
19741978 — — — 0
1979-1983 1 1 — 2
1984-1988 2 2 — 4
1989-1993 7 1 — 8
1994-1998 4 2 — 6
1999-2003 8 4 3 15
2004-2008 21 8 2 31
2009-2013 21 9 5 35
2014-2016 20 6 4 30
Total 84 33 14 131

Qn: quinquenio

Fuente: Catdlogo mexicano de tesis de antropologia social (Melville y Salgado, 2017).

Fue a partir del quinguenio 2004-2008 cuando creci¢ el interés por investigar
a los nifios/as en contraste con los quinquenios anteriores, con énfasis en el
nivel de licenciatura, con 84 tesis, que representan 64 por ciento del total, sobre
25 por ciento de la maestriay 11 por ciento del doctorado. Estas proporciones
son razonables considerando que el nimero de estudiantes es mucho mayor
en licenciatura que en posgrado. Por otro lado, llama la atencién que justo
ocurre una mayor atencion hacia los/as nifios/as como sujeto de estudio, cuya
proporcion demografica habia iniciado su descenso desde 1990.
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Cuadro 4. Tesis de adolescentes por nivel y quinquenio (1969-2016)

Qn LICENCIATURA  MAESTRIA DOCTORADO  TOTAL

1969-1973 — 2 — 2
1974-1978 — — — —
1979-1983 — — — _
1984-1988 4 — — 4
1989-1993 4 — — 4
1994-1998 4 2 — b
1999-2003 22 11 2 35
2004-2008 38 14 9 61
2009-2013 46 33 9 83
2014-2016 22 29 10 61

Total 140 91 30 261

Qn: quinquenio

Fuente: Catdlogo mexicano de tesis de antropologia social (Melville y Salgado, 2017).

Respecto a los/as adolescentes, es notoria la atencion prestada un quinquenio
previo (1999-2003). En el decenio posterior (2009-2013), en el nivel de
licenciatura sobresale esa mirada, con 88 tesis sustentadas, para mostrar
un descenso significativo (de 46 tesis pasan a 22 en el Ultimo quinquenio). A
diferencia de la proporcion de tesis sobre los/as nifios/as, el nivel de maestria
concentra 35 por ciento del total de las que versan sobre adolescentes; aunque
siguen siendo mayoria en la licenciatura, con 54 por ciento; resta 11 por ciento
para el doctorado (al igual que las tesis de los/as nifios/as).

Veamos ahora lo relativo a los temas recurrentes en los estudios de nifios/as,
10 en total. Los més frecuentes son educacion (con 27 tesis), identidad (con 19),
trabajo infantil (con 18) y vida cotidiana (con 18). En el quinquenio 2004-2008
fue cuando mas se atendieron los temas de educacién y vida cotidiana (con
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ocho tesis cada uno). Sin embargo, es necesario revisar con detenimiento las
tesis referidas a la educacion, porque posiblemente los/as nifios/as no sean
percibidos como tales, sino como estudiantes de educacion basica.

Cuadro 5. Tesis de nifios/as por tema

N TEMA C
1 Educacion 27
2 Espacios 7
3 Identidad 19
4 Nifios en situacion de calle 3
5 Nifios y vida cotidiana 18
6 Religion 9
7 Salud 13
8 Sexualidad 7
9 Trabajo infantil 18
10 Violencia/maltrato infantil 10
Total 131

N: ndmero; C: cantidad.
Fuente: Catdlogo mexicano de tesis de antropologia social
(Melville y Salgado, 2017).

En lo referente a los adolescentes, destaca que haya una cantidad mayor de
temas (19), casi el doble que el nimero referido a los/as nifios/as. Esta diferencia
también se observa en las cifras por tema. Sobresale la identidad, con 58 tesis;
le sigue la educacion, con 30 tesis; practicas sociales, con 24, y sexualidad/
noviazgo, con 22 tesis. El periodo en que se escribié una mayor cantidad de tesis
sobre identidad es 2004-2008, con 25 tesis; mientras que en 2009-2013 hubo
16, mismo quinquenio en el que fue mas elevado el nimero de tesis acerca de
adolescentes, con 88 titulos.
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Cuadro 6. Tesis de adolescentes por tema

N TEMA C
1 Bandas juveniles 5
2 Cuerpo 3
3 Deportes 3
4 Educacion 30
5 Entorno social 19
6 Espacios sociales 12
7 Hombres 2
8 Identidad 58
9 Migracion 10
10 Mujeres 17
[ Musica 10
12 Politica 8
13 Practicas sociales 24
14 Redes sociales 4
15 Relaciones laborales 4
16 Religion 15
17 Salud 7
18 Sexualidad/noviazgo 22
19 Uso y venta de drogas 8
Total 261

N: ndmero; C: cantidad.
Fuente: Catdlogo mexicano de tesis de antropologia social
(Melville y Salgado, 2017).
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Cabe sefialar que investigar sobre las propias instituciones pareceria
relativamente facil; sin embargo, no es asi. Las fuentes de informacion estan
dispersas y las dinamicas burocraticas no posibilitan un avance mas rapido y
claro. Por estas razones, reitero que el presente ejercicio analitico establece un
primer acercamiento, ya que al momento de concentrarme en la ENAH existian
variaciones entre la informacién del catdlogo y las nuevas bases de datos de
mi institucién. No obstante, es un primer esbozo que permite apuntar algunas
tendencias generales.

TEMAS EDUCATIVOS EN LAS TESIS

Para reconocer la perspectiva antropoldgica en los temas educativos —no solo
atender a los/as nifios/as y adolescentes como sujetos de estudio—, revisé los
titulos de las tesis, labor en la que adverti que efectivamente existen cuestiones
de caracter mas social y cultural, aunque persistan los espacios escolares.

En el caso de los/as nifios/as, la mayoria de las tesis acotan situaciones educativas
en los espacios escolares, principalmente en el nivel de educacion primaria
(aunqgue incluyen albergues, internados y escuelas interculturales) y, en segundo
lugar, preescolar. Son escasos otros ambitos como el familiar o la ludoteca,
lugares donde permean los temas de estudio elegidos; no obstante, muestran
otras preocupaciones o planteamientos del objeto de estudio. En los trabajos de
titulacion de las carreras con un perfil mas pedagogico o didactico, la investigacion
educativa se centra en encontrar los elementos para la formulacion de una
intervencion educativa para afrontar la problemética escolar diagnosticada.
En cambio, desde la perspectiva antropoldgica interesa mas identificar las
condiciones o las conexiones socioculturales con los eventos escolares.

Un primer blogue tematico apunta a cuestiones como el desempefio vy el
rendimiento escolar, la lectoescritura, la ensefianza de las matematicas y de
la historia y la reprobacién; también incluye lo relativo a la labor docente o al
discurso educativo institucional. Estos asuntos son claramente escolares, pero
estan pautados por otros aspectos como la cultura familiar o comunitaria.
Destaca el interés por la percepcion de los nifios sobre esos rubros, asi como
de las relaciones sociales que se entablan en la institucion escolar. A lo cual se
suman los asuntos vinculados a las escuelas multigrado.

Otro conjunto tematico versa acerca de la educacion indigena o intercultural,
con atencidn en las situaciones del bilingtismo, el uso de la lengua indigena o
el espafiol. En este conjunto se insiste de nuevo en un acercamiento a la mirada
de los/as nifios/as sobre la diversidad cultural, la otredad, transitando hacia los
imaginarios y las representaciones infantiles; incluso se habla de su cosmovision.
Conviene recordar que un interés nodal en la antropologia es la aproximacion a
la miraday la voz del sujeto de estudio, a su légica cultural.
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Un ftem que preocupa se refiere a la condicion fisica
infantil, a la desnutricion y la obesidad, a las practicas
alimentarias, que abarcan el consumo de “comida
chatarra”. Asimismo, las consecuencias escolares
de la violencia familiar en las infancias. También
esta presente la condicion social de los/as nifios/
as; destacan los casos de los migrantes menores y
de los nifios con necesidades educativas especiales.
Llama la atencion el uso con cierta frecuencia del
concepto de socializacién y, en menor medida, el
de crianza, sin mencion alguna de la enculturacion
o la endoculturacién, términos mas propios de la
antropologia.

Respecto a los adolescentes, ocurre una situacion
similar en cuanto a los espacios, principalmente los
escolares; destaca el nivel bachillerato, le sigue el de
secundariay, muy cerca, los universitarios. De manera
similar al caso de los/as nifios/as, otros lugares son
escasos: centros de justicia, clubes o los ambitos
comunitarios. Persiste la preocupacién por asuntos
escolares: el rendimiento escolar, la reprobacion, la
inasistenciay las relaciones escolares. Pero aparecen
otros rubros como la eleccion de carrera, las
percepciones del cambio del plan de estudios o las
expectativas de la educacién que reciben. Al igual que
con los nifios, encontré que, si bien son cuestiones
institucionales, la mirada esta mas enfocada en las
condiciones o los vinculos con lo sociocultural. En
el caso de los adolescentes, esta situacion es mas
notoria, sobre todo en lo tocante a la manera en que
perciben estos eventos, su liga con otros aspectos y
con ellos mismos principalmente.

Esta perspectiva es claramente comprensible, pues
las preocupaciones analiticas mas destacadas
apuntan hacia la identidad de los sujetos, como
jovenes, de género o por su grado escolar. Una
variante son los estereotipos puestos en juego en
las relaciones sociales tanto entre ellos como con el
cuerpo directivo y docente; identificaciones ligadas
a ciertas practicas, gustos musicales, estilos del

arreglo personal, consumo de drogas, asi como la
pertenencia a un nivel, grupo o generacion escolar.
Esta imagen de si mismos permea en sus proyectos,
expectativas y percepciones de vida, los cuales
influirdn en la eleccion de una carrera.

Estan presentes intereses analiticos en torno a
la cultura escolar y a las practicas culturales, las
experiencias interculturales, el uso de las lenguas
indigenas. Pero también figuran los topicos de valores
y moral, lo relativo al embarazo, el noviazgo vy las
experiencias erdticas; de manera complementaria,
la influencia de la cultura, la violencia familiar y en el
noviazgo, y, en menor grado, la alimentacion.

Con este panorama general y diverso de los temas
ligados a lo educativo en nifios/as y adolescentes,
considero que en efecto existe una perspectiva
cientifica distinta, propia de la antropologia,
que cumple la funcion de ofrecer otro tipo de
conocimiento, que sera complementario al brindado
por la pedagogia y la psicologia. Pese a que estan
muy presentes los espacios escolares, es distinta la
mirada analitica de lo que ocurre en ellos. Son dos
los planos a tomar en cuenta: uno especificamente
escolar y otro sociocultural. El segundo aparece
como evidente desde la dptica antropoldgica, pero
el primero también esta ligado a lo exclusivo de la
escuela, aspectos y condiciones socioculturales que
influyen en las acciones y los resultados escolares,
con lo cual se amplia la mirada sobre el fendmeno
educativo.

Tal horizonte anuncia un cambio de enfoque vy
concepcion. En lugar de percibir a alumnos de
educacion basica (preescolar, primaria y secundaria),
media superior y superior, el enfoque antropoldgico
hace posible concebirlos como nifios, nifas vy
adolescentes que estudian. Pareciera que solo es
un juego de palabras o un cambio de lugar de los
términos (de estudiantes infantiles a nifios que
estudian), pero el sentido es mas profundo, pues hay
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un transito de la consideracion del sujeto a partir de privilegiar una actividad (la
escolar, la de estudiante) a la comprension de este como un actor social que
realiza diversas y multiples actividades, entre las cuales una de ellas es estudiar.

Por los temas anunciados o identificados en las tesis, es posible apreciar al
sujeto infantil como un actor sociocultural. Pasa de ser sujeto de las instituciones
escolares a ser un actor que interactla y se percibe como agente social. En este
sentido, es factible hablar de la presencia de una perspectiva analitica diferente,
antropoldgica. Sin embargo, hace falta revisar el contenido de las tesis para
confirmar que muestran el perfil de una antropologia de la infancia en México,
y no que solo representan un conjunto de estudios antropolégicos sobre la
infancia en este pais; que ofrecen conceptos antropolégicos sobre el propio
sujeto: infancia, nifiez, nifio/a, adolescente, etcétera; estrategias metodoldgicas
provenientes de la antropologia, rescatando y destacando el nivel antropoldgico
de la etnograffa educativa, y, en particular en lo educativo, si incluyen o no un
concepto antropoldgico de educacion, para diferenciarse de los ofrecidos por
pedagogos y psicologos, que invite a ocuparse analiticamente de otros espacios
educativos, y no Unicamente de los escolares, como ha venido ocurriendo hasta
el momento.

A MANERA DE CIERRE

Son varias las cuestiones que sobresalen en lo expuesto que invitan a
promover la elaboracion de un mayor nimero de investigaciones acerca
de las infancias y lo educativo desde la antropologia, para complementar la
oferta literaria de la pedagogiay la psicologia, necesaria para los educadores
profesionales y en formacion.

Lo primero que pude mostrar es que la proporcion demografica de las infancias
en México ha ido disminuyendo; sin embargo, en términos absolutos, continta
siendo una poblaciéon numerosa (mas de la tercera parte de la poblacién total
mexicana). Tal cantidad contrasta, de manera llamativa, con el nimero de
tesistas en antropologia que han elegido las infancias como sujeto de estudio,
ya que es muy reducido el porcentaje con respecto de la cantidad total de tesis
presentadas en varias décadas.

Reconocer este panorama es un requisito inicial para evaluar la pertinencia de
hablar de una antropologia de la infancia en México a través de un indicador:
la producciéon nacional de tesis. Considero que, si bien ha habido un aumento
del nUmero de estas tesis, la proporcién sigue siendo raquitica en relaciéon con
la cantidad global.
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Ahora, respecto alos temas, prevalece el interés investigativo por la comprension
de los fendmenos escolares. Sin embargo, la 6ptica antropoldgica esta patente
cumpliendo parcialmente la funcion de brindar una perspectiva analitica distinta
a la de la pedagogia y la psicologfa.

El objetivo no son las situaciones escolares en si, sino, mas bien, las condiciones
y las ligas con lo sociocultural ampliando el sentido de lo educativo, donde
destaca el énfasis en la voz y la mirada de los sujetos de investigacion (nifios,
nifas y adolescentes). Estas investigaciones ofrecen un cambio conceptual: de
nifos como sujetos institucionales es posible apreciarlos ahora como actores
socioculturales; de ser vistos como alumnos infantiles han pasado a ser
apreciados como nifios con multiples actividades, y que, ademas, estudian.

Con fundamento en la informacion recabada, puedo decir que hay diversos
estudios antropolégicos sobre las infancias, pero adn es necesario que mas
profesionales y estudiantes (incluidos los de antropologia) se interesen
por investigar acerca de los nifios, nifias y adolescentes, a fin de impulsar la
conformacioén soélida de una antropologia de las infancias en México.
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RESUMEN

El estudio tiene como fin evaluar las habilidades
sociales de niflos con discapacidad visual vy
determinar si existen diferencias significativas con
respecto de nifios sin discapacidad. Las edades
oscilan entre los 7 y 15 aflos. El grupo objetivo
estuvo constituido por 28 alumnos con discapacidad
visual, y el grupo de comparacién, por 26 alumnos
sin discapacidad. Los instrumentos utilizados son
la lista de observacién de las habilidades sociales
de Caballo y Verdugo (1996) y el cuestionario de
evaluacion de las habilidades sociales en jovenes de
Matson (auto y heteroinforme) (Matson et al., 1983).
Los resultados indican que no existen diferencias
significativas entre los grupos. Sin embargo, los
nifos con discapacidad visual puntian bajo en
componentes molares y moleculares de habilidades
sociales. Los resultados proporcionan una base para
futuras investigaciones y para el desarrollo en esta
area tan esencial para todos los seres humanaos,
como lo son las habilidades sociales.

Palabras clave: discapacidad, educaciéon basica,
evaluacion, habilidades, nifios.
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ABSTRACT

The purpose of this study was to evaluate the
social skills of children with visual disability in basic
education in San Luis Potosi, México. It determines if
there were significant differences amongst children
with and without disabilities. The age range used
was between 7 and 15 years. The target group
consisted of 28 students with visual disabilities and,
in the comparison group, 26 students without visual
disabilities. The instruments used were the List of
Observation of Social Skills (Caballo y Verdugo,
1993) and the Matson Social Skills Assessment
Questionnaire (self and hetero-report) (Matson
et al, 1983). The results indicate that there are
no significant differences between both groups.
However, children with disabilities score low on
molar and molecular components of social skills.
The results provide a basis for future research and
points out the importance of developing the social
skills area as essential for all human beings.

Keywords: disability, basic education, evaluation,
skills, children.

1 Universidad Tangamanga, Campus Tequis. magamartinezaguirre@gmail.com
2 Universidad Tangamanga, Campus Tequis. mjimenez@utan.edu.mx
3 Universidad Tangamanga, Campus Tequis. seleneor@hotmail.com

31



INTRODUCCION

La construccion de la identidad del ser humano se
inicia en las etapas mas tempranas de la vida; se
supone que No existe un momento preciso o Unico
en el cual se desarrollen las diferentes habilidades,
pero se acepta que la primera infancia es un periodo
decisivo. El nifio necesita desarrollar la identidad
personal, la autonomiayla seguridad, como condicion
basica de su competencia socioemocional; para ello,
necesita de la respuesta y la comunicacion inicial
permanente de quienes lo rodean (Arteaga, 2013).

Muchos nifios con discapacidad manifiestan
carencias en los repertorios de habilidades sociales
e interpersonales (Gresham, 1982; Gresham, Ellioty
Black, 1987; Cutts y Sigafoos, 2002; Maurice, 2004),
lo que los sitla como grupo de riesgo de presentar
problemas no solo en la infancia, sino también en la
vida adulta.

Las habilidades sociales se aprenden normalmente
durante las interacciones diarias a través de la
observacion (Michelson et al., 1983). La mayoria de los
nifios las desarrollan de forma natural observando a
sus padres y a otras personas en el medio ambiente.
Sin embargo, las investigaciones sobre la interaccion
social de los nifios con discapacidad visual (es decir,
aquellos que tienen ceguera o baja visioén) han
sugerido que tienen dificultades para interactuar
con otras personas, en especial con sus compafieros
(McGaha y Farran, 2001). Dado que la mayorfa de
las habilidades sociales se adquieren mediante la
comunicacién con sefiales visuales, el aprendizaje
0 la modificacion de estas habilidades es dificil para

los nifios con discapacidad visual (Farkas et al., 1981);
por lo tanto, las habilidades sociales de este colectivo
pueden no estar completamente desarrolladas
debido a la dificultad de los nifios para adquirir
comportamientos sociales por medio de sefias
visuales, modelado o retroalimentacion (Kekelis,
1992; McGaha y Farran, 2001).

El objetivo general del estudio es evaluar las
habilidades sociales de nifios con discapacidad visual
y determinar si existen diferencias significativas
con respecto de nifios sin discapacidad, asi como
identificar en el grupo de alumnos con discapacidad
visual aquellas variables que contribuyen en mayor
medida a la adecuacién de la participacion en
distintos tipos de actividades sociales, como son
las interacciones individuales, en pequefio grupo
y en gran grupo, habilidades verbales, habilidades
no verbales, asertividad, habilidades de juego,
habilidades de cooperacidn, reconocimiento vy
expresion de emociones en funcion de la lista de
observacion de habilidades sociales (Caballo vy
Verdugo, 1996).

Las preguntas de investigacion son ¢qué diferencias
significativas  existen entre nifios con y sin
discapacidad visual en relacion con sus habilidades
sociales?, jcudles habilidades sociales influyen en
mayor medida en que el grupo con discapacidad
visual participe en actividades de interaccion social
individuales (uno a uno), en grupos pequefios (tres-
cuatro individuos) y grandes grupos (mas de cuatro
individuos)?
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DESARROLLO

Disponer de un adecuado repertorio de habilidades sociales es fundamental
en todas las etapas de la vida. Existen evidencias de las posibles consecuencias
negativas de la carencia de estas. En concreto, tal carencia se ha relacionado
con un variado elenco de desajustes y dificultades como baja aceptacion,
rechazo, ignorancia y aislamiento, problemas emocionales y escolares,
desajustes psicoldgicos y psicopatologia infantil, delincuencia juvenil y diversos
problemas de salud mental en la vida adulta (Elliot y Gresham, 1991; Hundert,
1995; Michelson et al., 1987).

La sociedad demanda del invidente una apreciacion de las cosas y un
comportamiento similar al del sujeto vidente. Por ello, esta debe asumir que
en el desarrollo cognitivo de cualquier nifio se tenga en cuenta la socializacion,
la madurez social del nifio y la ayuda que de esta pueda recibir. Los invidentes
pueden desarrollar iguales o parecidas habilidades sociales a las de sus pares
videntes, aunque, con frecuencia, se puede apreciar un retraso en su aparicion
de dos o tres afios respecto de estos (Delgado, Gutiérrez y Toro, 1994).

Las caracteristicas del desarrollo de un nifio invidente dependeran de las
transacciones complejas entre las caracteristicas del nifio y las de los distintos
contextos en que se produce su desarrollo y aprendizaje (Ochaita y Espinosa,
2004). El ambiente familiar y el escolar son factores que pueden limitar o facilitar
la produccion de interacciones sociales en los nifios con debilidad visual. Aqui
cabe precisar que, para este trabajo, se incluyd también la institucionalizacion
debido a que los participantes residen en internados.

DISENO

Afin de determinar la existencia de diferencias significativas entre los dos grupos,
se utilizé un disefio experimental de tipo ex post facto. En primer lugar, se llevd
a cabo un andlisis comparativo de las puntuaciones obtenidas por los grupos.
Se realizaron, ademas, comparaciones dentro de los grupos entre diferentes
subgrupos establecidos en funcion del género, residencia (interno/externo) y el
tiempo que llevaban en la escuela.

33



Posteriormente, en el grupo de alumnos con discapacidad visual se efectuaron
analisis de regresion multiple con el fin de seleccionar las variables mas
determinantes y estimar el impacto de cada una de ellas en las distintas variables
relacionadas con la adecuacion de la participacion en actividades sociales (uno a
uno, en pequefio grupo, en gran grupo).

PARTICIPANTES

La muestra total se constituyd por 54 alumnos que cursaban educacion primaria.
Las edades oscilaron entre los 7 y 15 afios; la media de edad es 10.85 afios.
El grupo objetivo se conformd por 28 nifios con debilidad visual o ceguera que
acudian a una escuela de educacion especial, de los cuales 10 son niffasy 18 son
nifios, con edades comprendidas entre 7 y 15 afios; la media de edad es 10.71
afios. El tiempo que llevaban en la escuela es de uno a tres afios; la media es 2.25
afios. El grupo de comparacion se formé por 26 alumnos sin discapacidad (10
nifiasy 16 nifios) que asisten a una escuela regular, de edades que oscilan entre 7
y 15 afios; la media de edad es de 11.00 afios. Los afios que llevaban en la escuela
oscila entre uno y tres; la media es 2.16 afios (véase el cuadro 1).

Cuadro 1. Datos generales de la muestra

MUJERES  HOMBRES MEDIA  D.T.EDAD  MEDIA TIEMPO  D.T. TIEMPO EN
EDAD EN LA ESCUELA LA ESCUELA
Con discapacidad visual 10 18 10.71 2123 2,25 799
Sin discapacidad 10 16 11.00 1,939 2,16 688
Total 20 24 10.85 2,023 2,21 143

Fuente: elaboracidn propia.

34 Educando para educar - Affo 21. NUm. 39 + Marzo-agosto 2020



Marfa Magdalena Martinez Aguirre / Manuela Jiménez Meraz / Maria Selene Ordaz Rodriguez

INSTRUMENTOS Y VARIABLES

Se utilizaron The Matson Evaluation of Social Skills in Youngsters (MESSY), de
Matson, Rotatori y Helsel (1983), vy la lista de observacion de las habilidades
sociales para nifios ciegos y con deficiencia visual (Caballo y Verdugo, 1993). La
MESSY fue disefiada para evaluar el grado de adecuacion de la conducta social.
Presenta dos formatos para cumplimentar respectivamente por los alumnos
y por los profesores. Una de sus cualidades es la medicion de habilidades asi
como de competencias apropiadas y problemas del comportamiento social.
Las propiedades psicométricas han sido investigadas tanto en muestras
anglosajonas como de habla hispana (Helsel y Matson, 1984; Spence vy Liddle,
1990; Méndez, Hidalgo e Inglés, 2002; Ipifia, Molinay Reyna, 2011). En su version
de autoinforme, consta de 62 items que evalUan cinco factores: habilidades
sociales apropiadas (24 items), asertividad inapropiada (16 items), impulsividad
(cinco items), sobreconfianza (seis items) y celos/soledad (cuatro items). Los
alumnos deben contestar en un formato de respuesta de cuatro opciones:
nunca, a veces, a menudo y siempre.

El cuestionario MESSY para profesores evalla tres factores: habilidades sociales
apropiadas (19 items), asertividad inapropiada/impulsividad (43 items) y soledad
y ansiedad social (dos items). El formato de respuesta es también una escala de
cuatro puntos.

Por su parte, La lista de observacion de las habilidades sociales para nifios
ciegos y con deficiencia visual (LOHS) (Caballo y Verdugo, 1993) consta de 99
ftems, en los que se pregunta sobre conductas especificas de interaccién social
pertenecientes a los siguientes aspectos: inicia, se une y finaliza actividades
uno a uno (12 items), inicia, se une y finaliza actividades en pequefio grupo
(10 items), inicia, se une y finaliza actividades en gran grupo (ocho ftems),
apariencia (cuatro ftems), lenguaje corporal (nueve items), habilidades verbales
(14 ftems), habilidades de cooperacién (siete items), habilidades de juego (11
ftems), habilidades de asertividad (cuatro items), habilidades de clase (13 items),
reconocimiento y expresion de emociones (cinco items). Se trata de una lista
exhaustivay completa de habilidades que proporciona objetivos concretos para
la intervencion. Los items se evallan en una escala de Likert de cinco puntos:
nunca, casi nunca, bastantes veces, casi siempre y siempre.
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PROCEDIMIENTO

Parala seleccion de la muestra, se acudio a los dos institutos para invidentes que
hay en la ciudad de San Luis Potosi. Son escuelas especiales e internados. Uno
es publico y acepta nifios desde los 4 hasta los 12 afios de edad procedentes
del estado de San Luis Potosl. El privado acepta nifios desde los 4 hasta los 18
afios de edad procedentes de todos los estados de la Republica Mexicana.

El proyecto se presentd en ambos institutos y se pidid por escrito la autorizacion
de padres y tutores para responder los cuestionarios. En los dos institutos, la
aplicacion del instrumento MESSY heteroinforme (profesores, padres y tutores)
se envid a los padres para que lo devolvieran al dia siguiente. Para los alumnos
internos del instituto privado, el director, quien es su tutor, lo respondié. En
ambos institutos se entrevisté individualmente a cada nifio/a.

Respecto a los nifios sin discapacidad, se acudié a una casa hogar para
solicitar autorizacion por parte del director. A los nifios externos se les envid
el cuestionario para que lo respondieran en casay lo enviaran al dia siguiente,
y en el caso de los nifios internos, el cuestionario fue entregado a los tutores
de estos. Se eligieron a aquellos niflos que presentaban caracteristicas de
edad y sexo similares al alumnado con debilidad visual. A los nifios se les aplico
individualmente el cuestionario o en grupos pequefios (dos-cuatro alumnos).

Todos los participantes (padres, tutores, profesoras, alumnos) colaboraron
voluntariamente en la investigacion. La seleccién de los participantes fue
aleatoria.

RESULTADOS

Para realizar los andlisis se utilizd el programa SPSS.15. En primer lugar, se
hizo una comparacién entre las puntuaciones obtenidas por ambos grupos
(alumnos con discapacidad visual y alumnos sin discapacidad) en las variables
medidas por el cuestionario de evaluacion de las habilidades sociales para
jévenes de Matson en sus dos formatos (autoinforme e informe para padres).
Se efectuaron, para ello, andlisis de varianza.

Los resultados de la comparacion indican que no existen diferencias
significativas entre los grupos en ninguna de las variables, excepto en la variable
superconfianza (F = 4.66; p<,04) evaluada mediante el formato de autoinforme,
en la que el grupo de alumnos con discapacidad visual es el que obtiene
puntuaciones inferiores (media = 1,4963; DT = ,39757) con respecto a sus
iguales sin discapacidad (media = 1,7692; DT =,51751).

Se presentan en primer lugar los estadisticos descriptivos de las distintas
variables evaluadas con la LOHS (véase el cuadro 2).
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Cuadro 2. Estadisticos descriptivos de las variables de la LOHS

N MiNIMO MAXIMO MEDIA D.T.

UNOAUNO 28 225 458 3,5268 73914
PGR 28 2,00 5,00 3,4964 81988

GG 28 1,50 5,00 34107 90960
APAR 28 2,00 5,00 3,6964 107444
LCORP 28 222 4,44 3,2659 71200
HVERB 28 1,50 4,83 34137 95352
COOPER 28 2,14 5,00 34643 91731
JUEGO 28 145 5,00 33442 81588
ASERTIV 28 1,25 5,00 3,2500 134715
EMOCIONES 28 1,00 5,00 33643 95848
CLASES 28 2,00 4,85 36951 70547

N vélido (seglin lista) 28

Fuente: elaboracidn propia.

Como se puede observar, en relacién con la adecuacion de la interaccion, las
medias mas bajas se ubican en la variable adecuacion de la participacion en
gran grupo. Respecto a las habilidades mas moleculares (lenguaje corporal
y habilidades verbales), la media mas baja se encuentra en las habilidades
verbales. Finalmente, en cuanto al grupo de variables mas molares, se puede
observar que, si bien todas ellas obtienen puntuaciones inferiores a dos, de una
posible puntuacion de cuatro, las medias mas bajas se hallan en habilidades de
juego, habilidades de asertividad y expresion de emociones.

Ademas, en el grupo de alumnos con deficiencia visual se realizaron analisis
de varianza para saber si existen diferencias significativas en las puntuaciones
obtenidas en las distintas variables evaluadas en funcion del sexo, la residencia
(interno/externo) y el tiempo en la escuela. Los resultados indican que no
hay diferencias significativas en ninguna de las variables entre nifios y nifias,
excepto en la variable asertividad, evaluada mediante la LOHS (F = 5,20; p<,05).
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Los profesores consideran a las niffas mas asertivas que los nifios. Las nifias
obtienen puntuaciones superiores (media = 3,97; DT = 1,33) a las de los chicos
(media =2,85; DT =1,21).

En relacion con el tiempo que llevan en la escuela, se obtuvieron diferencias
significativas entre los grupos en las variables adecuacién de la participacion uno
a uno, evaluada por la LOHS (F = 3,47; p<,05), y habilidades sociales apropiadas,
evaluada por la MESSY en la version para padres (F = 3,76; p<,04). En el cuadro
3 se muestran las medias y desviaciones tipicas de los grupos.

Cuadro 3. Estadisticos descriptivos en funcion del tiempo en la escuela de la LOHS y
la MESSY (heteroinforme)

N MEDIA DES\{IACI(')N
TIPICA
UNOAUNO 1 6 3,1806 79829
2 9 4,0093 52942
3 13 33526 71375
Total 28 3,5268 73914
HABILIDAD SOCIAL
APROPIADA_P 1 6 2,1083 40917
2 9 2,894 30562
3 13 2,7500 7345
Total 28 2,6589 62317

Fuente: elaboracion propia.

Respecto a la residencia, se obtuvieron diferencias significativas entre los
grupos en las variables habilidades de asertividad, evaluada por la LOHS (F =
9,54; p<,05), habilidades sociales apropiadas (F = 4,46, p<,04) y superconfianza
(F = 4,70, p<,04), evaluadas por la MESSY, en la version autocinforme, y en la
version para padres en miscelaneos (F = 4,65, p<,04). En el cuadro 4 se resumen
las medias y desviaciones tipicas de los grupos.
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Cuadro 4. Estadisticos descriptivos en funcion de la residencia en la LOHS y la MESSY
(autoinforme y heteroinforme)

N MEDIA DES\{IACI()N
TIPICA
MISCELANEOS_P 1 12 1,7083 45017
2 16 1,3438 /43661
Total 28 1,5000 A7140
HABILIDAD SOCIAL
APROPIADA _A 1 1 3,0514 ,36934
2 16 2,6060 ,62634
Total 27 2,7874 57318
SUPERCONF_A 1 1 1,3091 20715
2 16 1,6250 44944
Total 27 1,4963 ,39757
ASERTIVIDAD 1 12 4,0417 ,98184
2 16 2,6563 1,29703
Total 28 3,2500 1,34715

Fuente: elaboracidn propia.

En el grupo de alumnos sin discapacidad se obtuvieron diferencias entre nifios
y nifias en las variables asertividad inapropiada (F = 15,02; p<,04), impulsividad
(F = 5,03; p<,04), superconfianza (F = 6,11; p<,04) y miscelanea (F = 6,12; p<,04)
de la MESSY, version autoinforme. En el cuadro 5 se mencionan las medias y las
desviaciones tipicas.
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Cuadro 5. Estadisticos descriptivos en funcion del sexo evaluados por la MESSY
(autoinforme)

N MEDIA DES\!IACI()N
TIPICA
HABILIDAD SOCIAL
APROPIADA Mujer 10 2,6783 35865
Hombre 16 2,8967 62239
Total 2 28127 53896
ASERTIVIDAD
INAPROPIADA Mujer 10 1,3250 33437
Hombre 16 2,0273 ,50620
Total 2 17572 56162
IMPULSIVIDAD Mujer 10 1,6400 45019
Hombre 16 2,1500 62183
Total 2 19538 60744
SUPERCONFIANZA ~ Mujer 10 1,4800 34254
Hombre 16 1,9500 53417
Total 2 1,7692 51751
(ELOS/SOLEDAD ~ Mujer 10 1,6000 33747
Hombre 16 2,0313 61830
Total 2 1,8654 56228
MISCELANEA Mujer 10 1,9667 52653
Hombre 16 2,4583 A7119
Total 2 2,2692 54085

Fuente: elaboracion propia.
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Como se puede observar, los nifios puntdan mas alto que las nifias en las
variables asertividad inapropiada, impulsividad y superconfianza; sin embargo,
tienen puntuaciones inferiores en la variable miscelanea, en la cual las nifias
puntdan mas alto.

No se obtuvieron diferencias dentro del grupo de alumnos sin discapacidad
entre los grupos establecidos en funcién del tiempo en la escuela ni en funcién
de si son internos o externos.

Resultados del andlisis de regresion multiple jerarquica

Se efectuaron tres analisis de regresion multiple para cada una de las variables
dependientes: participacion uno a uno, participacion en pequefio grupo vy
participacion en gran grupo, medidas por la LOHS. Se seleccionaron como
predictores, en un primer bloque, variables como sexo, tiempo en la escuela
y residencia (interno/externo). En un segundo bloque, las variables habilidades
sociales apropiadas y asertividad inapropiada. En un tercer bloque, las variables
moleculares (habilidades verbales y el lenguaje corporal). En un cuarto bloque,
habilidades mas molares (habilidades de cooperacion, habilidades de juego,
asertividad, expresion de emociones y habilidades de clase).

Andlisis de regresion multiple jerarquica para la variable dependiente
interacciones individuales

En los cuadros 6y 7 se presentan los coeficientes y el resumen del modelo de
regresion.
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Cuadro 6. Coeficiente de regresion y estadisticos de colinealidad

COEFICIENTE NO COEFICIENTE T SIG. ESTAD. DE
ESTANDARIZADO  ESTANDARIZADO COLINEAL.
Modelo B Error tipico Beta Toleranc. FIV
1 Constante 102 1,399 073 942 -2,779 2,984
TIEMUNOAUNO ,969 397 438 2,439 ,022 151 1,788
2 Constante - 442 958 -462 ,648 -2,420 1,535
TIEMUNOAUNO 615 278 278 2,209 ,037 ,040 1,190
EMUNOAUNO
HABILIDADES 524 ,096 ,688 5,465 ,000 ,326 121
VERBALES
3 Constante ,078 826 ,094 ,926 -1,630 1,786
TIEMUNOAUNO ,256 ,260 16 984 335 -282 194
HABILIDADES 407 ,089 527 4,494 ,000 217 ,586
VERBALES
COOPERACION 333 102 422 3,253 ,004 21 545

a. Variable dependiente: UNOAUNO.

Fuente: elaboracidn propia.
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Cuadro 7. Resumen del modelo de regresion

R R R CUADRADO ERROR TiPICO  ESTADISTICO DURBAN-
CUADRADO CORREGIDA  ESTIMACION  DE CAMBIO WATSON
Modelo Cambio en Cambio GI1 GI2  Sig. del
Rcuadrado enF cambio en F
1 438(a) 192 ,160 ,67755 192 5,950 T 25 ,022
2 ,800(b) ,640 ,610 46158 448 29869 1 24 ,000
3 ,868(0) 754 721 ,39019 13 10584 1 23 ,004 1,349

a. Variables predictivas: (constante) TIEMUNO.

b. Variables predictivas: (constante) TEMUNO, HVERB.

¢. Variables predictivas: (constante) TIEMUNO, HVERB, COOPER.
d. Variable dependiente: UNOAUNO.

Fuente: elaboracion propia.

Como se observa en el cuadro 6, cuando se introduce el primer bloque de
variables, la Unica que entra en la ecuacion es el tiempo en la escuela, lo que
contribuye de forma significativa a la prediccion de la variable dependiente. El
porcentaje de la varianza explicada por esta variable (R2), sin embargo, es muy
pequefio, tan solo de 16 por ciento. Al introducir el segundo blogue, no entran
en la ecuaciéon ninguna de las variables ponderadas mediante la MESSY en
ninguno de sus formatos. Finalmente, cuando se introduce el tercer bloque, en
un primer paso entra en la ecuacion la variable habilidades verbales, evaluada
mediante la LOHS. Ambas variables explican el 61 por ciento de la varianza de
la adecuacion de la participacion en actividades individuales. En un segundo
paso entra en la ecuacion la variable habilidades de cooperacion y deja de ser
significativa la variable tiempo en la escuela. Este modelo explica 72 por ciento
de la varianza de la variable dependiente. Como se puede constatar en los
cuadros, no se producen problemas de colinealidad.
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Andlisis de regresion multiple jerdrquica para la variable dependiente
interacciones en pequerio grupo

En los cuadros 8 y 9 se presentan los coeficientes y el resumen del modelo de
regresion.

Cuadro 8. Coeficiente de regresion y estadisticos de colinealidad

COEFICIENTE NO COEFICIENTE T SIG. ESTAD. DE
ESTANDARIZADO  ESTANDARIZADO COLINEAL.
Modelo B Error tipico Beta Toleranc. FIV
1 Constante -320 1,617 198 845 -3,651 3,012
TIEMPO 1,097 463 429 2,371 ,026 144 2,050
ESCUELA PGR
2 Constante -,828 1,233 -,671 ,509 3,373 1,718
TIEMPO ESCUELA 719 ,362 281 1,989 ,058 -027 1,466
PGR
HABILIDADES 534 121 1622 4,401 ,000 284 785
VERBALES
3 Constante -,081 1,028 -079 938 -2,207 2,044
TIEMPO ESCUELA 216 326 084 661 515 -459 891
PGR
HABILIDADES 369 109 430 3,384 ,003 144 ,595
VERBALES
COOPERACION 453 125 507 3,611 ,001 193 712

a. Variable dependiente: PGR.

Fuente: elaboracion propia.
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Cuadro 9. Resumen del modelo de regresion

R R R CUADRADO ERRORTIPICO ESTADISTICO DURBAN-
CUADRADO CORREGIDA  ESTIMACION  DE CAMBIO WATSON
Modelo Cambio en Cambio GI1 GI2  Sig. del
Rcuadrado enF cambioen F
1 49a) 184 151 76964 184 56241 %5 026
2 40() 548 511 58435 365 19368 1 4 000
3 844(0) 712 674 47687 163 13,039 1 23 ,001 1,925

a. Variables predictivas: (constante) TIEMPG.
b. Variables predictivas: (constante) TEMPG, HVERB.
¢. Variables predictivas: (constante) TIEMPG, HVERB, COOPER.

d. Variable dependiente: PGR.
Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar en el cuadro 8, cuando se introduce el primer bloque
de variables, de nuevo la Unica que entra en la ecuacion es el tiempo en la
escuela, lo que contribuye de forma significativa a la prediccion de la variable
dependiente. La proporcién de la varianza explicada por esta variable es de
15 por ciento. Al introducir el segundo blogue, tampoco entran en la ecuacion
ninguna de las variables evaluadas mediante la MESSY, en ninguno de sus
formatos. Finalmente, cuando se introduce el tercer bloque, en un primer paso
entra en la ecuacion la variable habilidades verbales, evaluada mediante la
LOHS. Ambas variables explican el 51 por ciento de la varianza de la adecuacion
de la participacion en actividades individuales. En un segundo paso entra en
la ecuacion la variable habilidades de cooperacion y deja de ser significativa la
variable tiempo en la escuela. Este modelo explica 67 por ciento de la varianza
de la variable dependiente. Como se observa en los cuadros, no se producen
problemas de colinealidad.
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Andlisis de regresion mdultiple jerdrquica para la variable dependiente
interacciones en gran grupo

En los cuadros 10y 11 se muestran los coeficientes y el resumen del modelo
de regresion.

Cuadro 10. Cogficiente de regresion y estadisticos de colinealidad

COEFICIENTE NO COEFICIENTE T SIG. ESTAD. DE
ESTANDARIZADO  ESTANDARIZADO COLINEAL.
Modelo B Error tipico Beta Toleranc. FIV

1 Constante -, 195 1,534 =127 ,900 -3,355 2,965
TIEMPO ESCUELAGG 1,062 450 A27 2,362 026 136 1,988

2 Constante -1,865 1,025 -1,820 081 -3,980 ,249
TIEMPO ESCUELA 667 ,296 1268 2,249 034 ,055 1,278
LENGUAJE 1920 152 720 6,038 ,000 ,606 1,235
CORPORAL

3 Constante -1,808 915 -1,976 ,060 -3,701 ,085
TIEMPO ESCUELA GG 585 ,266 1235 2,194 ,039 ,033 1,136
LENGUAJE 1621 176 486 3,519 ,002 256 ,986
CORPORAL
HABILIDADES 352 132 369 2,666 014 079 ,625
VERBALES

4 Constante -1,439 811 1,775 ,090 3,120 242
TIEMPO ESCUELA GG 334 ,249 134 1,342 193 -182 851
LENGUAJE 482 162 377 2,980 ,007 147 318
CORPORAL
HABILIDADES 293 117 1308 2,505 ,020 051 ,536
VERBALES
COOPERACION 327 115 329 2,843 ,009 ,088 ,565

a. Variable dependiente: GG. Fuente: elaboracidn propia.
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Cuadro 11. Resumen del modelo de regresion

R R R CUADRADO ERROR TiPICO  ESTADISTICO DURBAN-
CUADRADO CORREGIDA  ESTIMACION  DE CAMBIO WATSON
Modelo Cambio en Cambio GI1 GI2  Sig. del
Rcuadrado enF cambio en F
1 A427(a) 182 150 ,85458 182 5578 1 25 ,026
2 822(b) 675 ,648 ,54953 493 36460 1 24 ,000
3 ,867(0) 152 720 ,49065 077 7,105 1 23 ,014
4 ,905(d) 819 ,786 42902 ,067 8,083 T 2 ,009 2,034

a. Variables predictivas: (constante) TIEMGG.

b. Variables predictivas: (constante) TIEMGG, LCORP.

¢. Variables predictivas: (constante) TEMGG, LCORP, HVERB.

d. Variables predictivas: (constante) TIEMGG, LCORP, HVERB, COOPER.

e. Variable dependiente: GG.
Fuente: elaboracidn propia.

Como se puede observar en el cuadro 10, cuando se introduce el primer bloque
de variables, de nuevo la Unica que entra en la ecuacion es el tiempo en la
escuela, lo que contribuye de forma significativa a la prediccion de la variable
dependiente. La proporcion de la varianza explicada por esta variable es 15
por ciento. Al introducir el segundo blogue, tampoco entran en la ecuacion
ninguna de las variables evaluadas a través de la MESSY, en ninguno de sus
formatos. Finalmente, cuando se introduce el tercer bloque, en un primer paso
entra en la ecuacion la variable lenguaje corporal, evaluada mediante la LOHS.
Ambas variables explican 65 por ciento de la varianza de la adecuacion de la
participacion en actividades individuales. En un segundo paso, en la ecuacion
entra la variable habilidades verbales. Este modelo de tres variables explica 72
por ciento de la varianza de la variable dependiente. Finalmente, en un tercer
paso entra en la ecuacion la variable habilidades de cooperacion y deja de ser
significativa la variable tiempo en la escuela. El modelo que incluye las variables
lenguaje corporal, habilidades verbales y habilidades de cooperacion explica
79 por ciento de la varianza de la variable adecuacion de la participacion en
interacciones en gran grupo. Como se constata en los cuadros, no existen
problemas de colinealidad.
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CONCLUSIONES

El objetivo general de este trabajo fue evaluar las habilidades sociales de los
nifos con discapacidad visual que acuden a una escuela especial y compararlas
con las de sus iguales que acuden a una escuela regular, asi como identificar en
el grupo de alumnos con discapacidad visual aquellas variables que contribuyen
en mayor medida a la participacion en distintos tipos de actividades sociales,
como son las interacciones individuales, en grupo pequefio y en gran grupo.

Los datos indican que no hay diferencias significativas entre los alumnos ciegos
0 con debilidad visual y sus iguales sin discapacidad. Este resultado difiere de
los obtenidos por McGaha y Farran (2001) y D'Allura (2002), quienes sugieren
que los nifios con discapacidad visual (ceguera o baja vision) tienen dificultades
para interactuar con otras personas. Si bien en la mayoria de los estudios
revisados se han encontrado diferencias entre alumnos con y sin discapacidad
visual, a favor de estos Ultimos, nuestros resultados indican que no existen tales
diferencias. En este sentido, Raver (1987) destaca que no todas las personas
con discapacidad visual presentan problemas de ajuste social. De igual modo,
Van Hasselt, Hersen y Kazdin (1985) indican que no debe suponerse que las
personas con discapacidad visual necesariamente tienen déficits en habilidades
sociales. Nuestros resultados concuerdan, ademas, con los obtenidos por
Caballo y Verdugo (2002) que prueban que no hay diferencias significativas
entre los grupos en las medidas del autoinforme al comparar, en su estudio, a
nifos con discapacidad visual y nifios sin discapacidad.

Para responder nuestra pregunta de investigacion, se identifican, dentro del
grupo de alumnos con discapacidad visual, aguellas variables que mejor explican
la variabilidad de la adecuacién en la participacion en interacciones uno a uno,
pequefio grupo y gran grupo. En concreto, cabe destacar la importancia de
disponer de habilidades verbales y de cooperacion adecuadas para sostener
interacciones individuales eficaces. La presencia de discapacidad visual es un
predictor significativo, especialmente en la participacion individual y en pequefio
grupo (Caballo y Verdugo, 2007).

En relacion con las interacciones en pequefio grupo, como se ha podido
comprobar en el segundo andlisis de regresion realizado, las habilidades
verbales y las de cooperacién son, de nuevo, las mas relevantes para que
dichos encuentros sean adecuados. Estos resultados se respaldan por los
encontrados por Caballo y Verdugo (2007). Otros autores ya han mostrado
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los desafios que tienen los nifios con discapacidad visual cuando participan
en actividades y juegos con sus compaferos (Rettig, 1994; Skellenger y Hill,
1994) y el importante papel que desempefia la discapacidad visual en la
adquisicion y refinamiento de habilidades que son relevantes para participar
en conversaciones e interacciones individuales (Erwing, 1993).

En cuanto a las interacciones en gran grupo, el lenguaje corporal, las
habilidades verbales y de cooperacién son las que predicen de modo
significativo la adecuacion de los encuentros en gran grupo. Los resultados
son similares a los del estudio de Caballo y Verdugo (2007), quienes infieren
que las habilidades verbales vy el lenguaje corporal contribuyen mas a la
calidad de las interacciones sociales entre los nifios.

Por Ultimo, como se desprende de los datos descriptivos, los nifios con
discapacidad visual obtienen bajas puntuaciones en distintos componentes
molares y moleculares de habilidades sociales. Estos datos son similares a los
asentados en numerosas investigaciones que indican que las personas con
discapacidad visual presentan limitaciones en sus repertorios de habilidades
sociales, verbales y no verbales (Van Hasselt et al,, 1983; Van Hasselt et al,
1985; Caballo y Verdugo, 2002).

Es preciso indicar que los resultados de este estudio se basan en una
muestra muy reducida de personas con discapacidad visual. Por esta
razén, aconsejamos tomarlos con precaucion, ya que el reducido tamafio
de la muestra limita la posibilidad de utilizar pruebas estadisticas de mayor
potencia, asi como la generalizacion de los resultados.
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RESUMEN

En este articulo se presenta una investigacion
sustentada en un paradigma critico dialéctico del
enfoque cualitativo, bajo un método de investigacion
accion. El objetivo de esta es la implementacion de
estrategias que forman parte de la metodologia de
la ensefianza diferenciada para el aprendizaje de la
segundalenguaenelnivelde educacion superior.Para
ello, se efectud un diagndstico previo de los estilos de
aprendizaje y las inteligencias predominantes entre
las alumnas del primer grado de las licenciaturas en
Educaciéon Primaria y Educacion Preescolar, con el
Plan de Estudios 2018, en la Escuela Normal Rural
Ricardo Flores Magon. El tema se sustenta en las
teorfas de la metodologia diferenciada (Tomlinson,
20071), las inteligencias multiples (Gardner, 2001) y los
diferentes estilos sensoriales para la adquisicion de la
informacion (Fleming y Colleen, 1987).

Palabras clave: ensefianza diferenciada, segunda
lengua, educacion superior.
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ABSTRACT

This research is based on the critic dialectic
paradigm under a qualitative approach, using an
action research methodology. The objective is
to implement teaching strategies in the English
class that are part of the Differentiated Teaching
Methodology by previously applying a diagnosis
of the learning styles and multiple intelligences of
the first grade students of the Bachelor's Degree in
Elementary and Preschool education of the Ricardo
Flores Magén Rural Normal School. | used the
2018 syllabus for the English course. The theories
that support this intervention are: Differentiated
Teaching (Tomlinson, 2007), Multiple Intelligences
(Gardner, 2001) and the different sensory modalities
that are used for learning information (Fleming and
Colleen, 1987).
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INTRODUCCION

La asignatura de inglés se ha incluido desde 2012 en la malla curricular de las
Escuelas Normales en las licenciaturas de Educacion Preescolar y Educacion
Primaria con el objetivo de mejorar la competencia comunicativa de los
profesores en formacion. En 2018 se ampliaron los espacios curriculares de
esta materia, abriendo seis del inglés como lengua adicional. Se busca dotar de
herramientas al futuro docente con el fin de que se desenvuelva en las areas de
comunicacion del mundo globalizado.

De acuerdo con la Direccion General de Educacion Superior para Profesionales
de la Educacion (DGESPE, 2018), la ensefianza de la lengua adicional se lleva a
cabo en seis espacios curriculares, que se imparten en seis horas semanales
de carga académica, con un crédito de 6.75. Cada uno de estos espacios esta
destinado a la adquisicion de uno de los seis niveles de desempefio que plantea
el Marco Comun de Referencia Europeo para las lenguas, basado en un total de
108 horas al semestre. Los cursos son: Inicio de la Comunicacion Bdsica, Desarrollo
de Conversaciones Elementales, Intercambio de Informacidn e Ideas, Fortalecimiento
de la Confianza en la Conversacion y Hacia Nuevas Perspectivas Globales: convertirse
en comunicadores independientes.

El curso de inglés forma parte de las asignaturas que desarrollan cinco de
las competencias genéricas del perfil de egreso y siete de las competencias
profesionales. Entre las competencias genéricas, la que tiene mayor relevancia
en este curso es “el uso de las tecnologfas de la informacion y comunicacion, asi
como de otras lenguas, para comprender, explicar y ofrecer soluciones alternas
a los problemas con los que se encuentra” (DGESPE, 2018, s/p). Por otro lado,
de las competencias profesionales se destaca “el disefio de planes aplicando el
conocimiento curricular, psicopedagdgico, disciplinario, didactico y tecnoldgico
para promover los ambientes de aprendizaje inclusivos que respondan a todas
las necesidades de los alumnos, dentro del marco de referencia de los planes y
programas” (DGESPE, 2018, s/p).
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En la actualidad, la adquisicion del inglés como lengua extranjera forma parte
de las competencias que se incentivan en los diferentes niveles educativos
de nuestro pals, incluso de manera obligatoria desde el tercer grado de
preescolar hasta el tercer grado de secundaria, a partir de la reforma educativa
implementada en 2011 por la Secretaria de Educacién Publica (SEP). Este
programa plantea que los alumnos estaran expuestos a 700 horas de inglés en
su transito por los niveles preescolar, primaria y secundaria (SEP, 2011).

Aungue, como se mencion¢ anteriormente, la inclusion oficial del idioma en
los planes y programas de las escuelas normales del pais es un fenédmeno
reciente, su importancia en la educacién superior resulta evidente. Algunos
argumentos a favor son el acceso a la informacion, la posibilidad de interactuar
y comunicarse con cualquier persona en el mundo, la insercién laboral y la
movilidad académica. Por ello, el avance en la competencia comunicativa en una
segunda lengua de los estudiantes normalistas representa un area de interésy
desarrollo en potencia para las instituciones formadoras de docentes.

Por lo tanto, el objetivo de esta investigacion es evaluar el uso de la metodologfa
de la ensefianza diferenciada para favorecer el desarrollo de una segunda lengua
en las alumnas de la Escuela Normal Rural Ricardo Flores Magén, mediante
el analisis de los instrumentos de diagndstico previos, a fin de fundamentar
la intervencion y, mas tarde, la evaluacion por parte de las alumnas sobre la
metodologia implementada.
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DESARROLLO

De acuerdo con Ander-Egg (2016), existen diferentes aspectos que explican la
naturaleza del diagndstico social. Entre ellos se encuentra la manera en que se
emplean los resultados de una investigacion aplicada en cuanto a la accion. De
acuerdo con el propdsito de cada una, se distinguen la investigacion basica y la
aplicada. A partir del analisis del contexto, se realiza el diagndstico en funcién
de las dimensiones de la practica educativa. Fierro (1990) plantea una serie de
dimensiones para analizar la practica docente desde diferentes perspectivas: la
personal, la institucional, la social y la didactica.

Respecto a la dimensién personal, el proceso de diagndstico de esta
intervencion permitié la reflexion de la practica docente mediante el analisis
de los resultados arrojados por los diferentes insjtrumentos. Por su parte, la
dimension institucional implico la contextualizacion de la labor docente dentro
de lainstitucion, la cual regula esta accion a través de las normas que la rigen. En
especifico, se menciona el plan de estudios de 2018 para el curso de inglés en
las licenciaturas de Educacion Primaria y Educacion Preescolar, el cual contiene
principios como la diferenciacion y la atencion de la diversidad de intereses y
aptitudes del alumnado.

A su vez, la dimension social se caracteriza por las decisiones y acciones que se
tomaron en estaintervencion a partir delos resultados obtenidos del diagndstico,
contemplando la diversidad social y cultural de la poblacién estudiantil.

Finalmente, tenemos la dimension didactica, la cual sefiala al maestro como guia
y facilitador que orienta al alumno. En el caso de esta intervencion, se refleja en
el proceso de aprendizaje y adquisicion de una segunda lengua a través de las
situaciones didacticas planteadas en la clase.

Tomando lo anteriormente expuesto, la siguiente interrogante se presenta
como un elemento de generacion de conocimiento: ¢la metodologia de la
ensefianza diferenciada favorece el proceso de aprendizaje en la adquisicion
de una segunda lengua en la escuela normal con el plan de estudios 20187

Propdsitos especificos de la investigacion
1. Conocer los estilos de aprendizaje de las alumnas del primer afio de la escuela
normal.

2. ldentificar las inteligencias multiples predominantes entre las alumnas del
primer afio de la escuela normal.
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3. Implementar estrategias que promueven el aprendizaje de la segunda lengua
mediante una metodologia de ensefianza diferenciada, tomando en cuenta los
estilos de aprendizaje y las inteligencias multiples predominantes.

4. Analizar los resultados de laimplementacion de la metodologia y la percepcion
de las alumnas al respecto.

FUNDAMENTACION TEORICA
Metodologia de ensefianza diferenciada

La educadora norteamericana Carol Tomlinson (2001), una de las investigadoras
mas reconocidas en el campo de la ensefianza diferenciada, asevera que “una
clase diferenciada provee diversos caminos para adquirir contenidos, procesar
o comprender ideas y elaborar productos, para que cada alumno pueda
aprender de manera eficaz’ (p. 1). Para lograrlo, menciona que resulta esencial
conocer las necesidades de aprendizaje de cada alumno.

Por ello, la metodologia de la ensefianza diferenciada acepta la premisa de que
el docente conoce en profundidad a sus alumnos y usa ese conocimiento para
plantear en la clase la mayor variedad posible de herramientas y estrategias
que cubren la diversidad del grupo, sin tener que asignar trabajos individuales
a cada uno de los estudiantes y estos trabajen de forma aislada. En adicion,
la ensefianza diferenciada retoma diferentes aspectos de la ensefianza en las
aulas multigrado, ya que parte del supuesto de trabajar con todos los alumnos
de un saldn de clases de manera grupal (y no individual, como en la ensefianza
individualizada), porque toma en cuenta los diferentes grados de dominio que
estos puedan tener sobre un tema.

En la actualidad, para que un saldon de clases se considere realmente un aula
diferenciada, el docente debe cumplir ciertos requisitos. Por ejemplo, ser
consciente de que no todos los alumnos aprenden de la misma manera, es
decir, no todos siguen el mismo camino para lograr el aprendizaje esperado
especifico del tema, aunque todos vayan a llegar a él eventualmente.

Por estasrazones, los profesores en el aula diferenciadatienen la responsabilidad
de conocer a sus alumnos y deben ser capaces de proveer diferentes métodos
o rutas para llegar al aprendizaje. Ademas, tienen que tomar en cuenta los
niveles de competencia que cada alumno posee en el curso desarrollado, asi
como entender que algunos estan por debajo del promedio, en el promedio 0
por encima de este. A continuacion, se presenta un esquema que resume los
aspectos en los cuales el docente puede diferenciar los elementos del perfil
del estudiante.
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Figura 1. Esquema explicativo de la diferenciacion de
los elementos curriculares

Diferenciacion

rEI docente puede diferenciar en—l

[Contenido-l [ Proceso -| { Producto -|

I' De acuerdo con—l

El perfil de
Los intereses Las aptitudes aprendizaje
I'del alumno -| I' del alumno —I I' del alumno-l

Fuente: elaboracidn propia.

Es posible que el docente haga la diferenciacion en el contenido, en el desarrollo
de los procesos y en la construccion del producto a través de los intereses,
las aptitudes o el perfil de aprendizaje del alumno. El contenido abarca la
informacion que el estudiante debe saber, los conceptos que tendra que
comprender y las habilidades que desarrollara en determinado tema o leccion
de una clase. Por otro lado, el proceso se refiere a las actividades que forman
parte de la situacion didactica en la planeacion elaborada por el docente; todas
las necesarias para que el alumno se apropie del conocimiento. Finalmente,
el producto es la manera en que el estudiante muestra lo que ha aprendido
acerca de cierto tema, lo que ha generado para exponer sus aprendizajes de
manera concreta.

Diferenciacion en el perfil del estudiante: intereses

“Las clases diferenciadas operan sobre la premisa de que las experiencias
de aprendizaje resultan mas eficaces cuando son atractivas, oportunas e
interesantes” (Tomlinson, 2001, p. 5). Por lo tanto, uno de los pilares de la
ensefianza diferenciada es la instruccion basada en los intereses de los alumnas,
la cual tiene dos objetivos. Por un lado, ayudar a que los alumnos se den cuenta
de que hay un punto de encuentro entre la escuela y el deseo propio de aprender,
demostrando la interconectividad entre todos los aprendizajes mediante el uso
de ideas y habilidades que los alumnos poseen para puentearlas con habilidades
nuevas o menos familiares para ellos. Y, por otro lado, aumentar e intensificar la
motivacion de los estudiantes hacia el aprendizaje.

Bess (1997)y Brandt (1998) (cit. en Tomlinson, 2005) expresan que dos motivantes
que resultan poderososy estan relacionados entre sison los intereses del alumno

y la posibilidad de eleccién por parte de este. Si el alumno siente curiosidad
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por cierto tema, es mas probable que logre aprender el contenido del curso.
De igual modo, si siente que puede elegir la manera en la que aprende, se
sentira empoderado y motivado hacia el aprendizaje. Entre las estrategias que
pueden utilizarse para aprovechar los intereses de los alumnos y ligarlos con el
curriculo, encontramos los centros, los rompecabezas, el tablero de eleccion y
el portafolios.

Diferenciacion en el perfil del estudiante: aptitudes del alumno

La aptitud representa el grado de destreza de cada estudiante respecto
a determinado conocimiento o habilidad. Cabe resaltar que los niveles de
aptitudes de un alumno en cada asignatura pueden ser diferentes, incluso en
cada habilidad, por lo que se recomienda evitar encasillarlo en las categorias
tradicionales de alto, medio y bajo.

Diferenciacion en el perfil del estudiante: las inteligencias mdltiples

Estudios realizados durante las Ultimas décadas concluyen que el antiguo
conceptodeinteligenciareducido alamedicion del coeficiente intelectual de cada
individuo comienza a resultar obsoleto. En este contexto surge el planteamiento
del psicologo estadounidense Howard Gardner acerca de la imposibilidad
de determinar el concepto de inteligencia Unicamente con la medicién del
coeficiente intelectual, ya que no existe una sola inteligencia, sino muchas, que
pueden ser potenciadas en el individuo. Establece la siguiente clasificacion
de inteligencias: linglistica-verbal, l6gico-matematica, visual-espacial, musical-
ritmica, quinestésica-corporal, interpersonal, intrapersonal y naturalista. Dentro
de la ensefianza diferenciada existe una estrategia, propuesta por Howard
Gardner (1993), llamada puntos de acceso, que contempla trabajar al mismo
tiempo con varios tipos de inteligencias predominantes en los alumnos para un
solo tema.

Diferenciacion en el perfil del estudiante: estilos de aprendizaje

En el proceso de aprendizaje —en el contexto escolar o fuera de él—, las
personas solemos elegir las actividades de acuerdo con el nivel de efectividad
de estas para el logro del aprendizaje que deseamos, ya sean conceptos o
habilidades. Por ejemplo, para realizar una receta de cocina, hay quienes
prefieren leer libros para conocer los ingredientes y procedimientos, mientras
que otros observan videos explicativos en los que alguien les gufa y muestra
paso a paso lo que deben hacer.

Varios son los autores que han abordado la cuestion de la mejor manera en que
aprendemos y han propuesto diferentes clasificaciones de acuerdo con la etapa
del proceso de aprendizaje. En lo referente a la adquisicion de la informacion,
la investigacion que a continuacion se expone se basa en los hallazgos de los
docentes e investigadores neozelandeses Neil D. Fleming y Colleen Mills (2019),
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quienes plantean el modelo VARK (visual, auditivo,
leer/escribir y quinestésico, segln sus siglas en
inglés). Fleming y Mills elaboraron un cuestionario
con el fin de que los alumnos identifiquen el propio
sistema de representacion preferente, asi como
para que los docentes conozcan este aspecto
de sus estudiantes y se aseguren de utilizar en
sus clases los cuatro aspectos del modelo con el
objeto de lograr, idealmente, el aprendizaje en la
totalidad de su grupo. En general, los resultados
de la aplicacion de este instrumento suelen arrojar
un estilo predominante de adquisicion de la
informacion, aungue en ocasiones también dos.

Esta prueba evidencia la manera predominante de
adquisicion y procesamiento de la informacion en
cada alumno, ya que para recibir la informacién cada
quien utiliza de forma dominante el canal auditivo, o
el visual, o el quinestésico, o una combinacién de
dos de ellos, y de manera adicional contempla el
aspecto de lectura/escritura. Los alumnos que son
predominantemente auditivos adquieren mejor la
informacion cuando la escuchan. Los estudiantes
visuales la asimilan mejor cuando se presenta en
forma grafica y a través de simbolos, mientras que
los quinestésicos prefieren las actividades en las
cuales se experimenta de modo directo y practico
utilizando todos o la mayoria de los sentidos.
Finalmente, quienes obtienen un resultado
predominante en el apartado de lectura/escritura
muestran una preferencia por recibir la informacion
por medio del lenguaje escrito, ya sea leyéndolo o
escribiéndolo.

METODOLOGIA

Para esta investigacion se utiliza un paradigma
sociocritico o critico-dialéctico, porque se pretende
implementar el disefio de una ciencia social que no
solo es empirica e interpretativa. Por ello, tiene como
objetivola promocion de las transformaciones sociales
con el fin de ofrecer respuestas a los problemas de
determinadas realidades, siempre con la participacion
de los involucrados. De igual manera, se usa un
enfoque cualitativo, que implica un proceso que

gufa y determina las investigaciones interpretativas,
ya que se especializa en las descripciones de los
participantes, del espacio y de las acciones. Asimismo,
posibilita el andlisis tedrico de cada dato para que el
investigador pueda emitir posturas objetivas basadas
en los resultados (Guzman y Alvarado, 2009).

Este estudio se adhiere a la Investigacion Accion
Participante (IAP), la cual consiste en explorar
cualquier practica tal como ocurre en el ambito
natural de esta con objeto de identificar una situacion
problematica o susceptible de ser mejorada (Suarez,
2002). De esta forma, el disefio que opera bajo este
método desarrolla un proyecto de intervencion en el
que los involucrados participan de manera activa en
cada una de las estrategias, a fin de transformar el
propio desarrollo formativo al ser autogestores de los
procesos de aprendizaje propios.

En este sentido, se involucrd a las alumnas en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de la lengua
extranjera al darles a conocer los diagndsticos
de sus estilos de aprendizaje e inteligencias
multiples predominantes detectados a partir de
la implementacion de tests, con el objetivo de que
aportaran a sus procesos de metacognicion. A su vez,
se buscé conocer posteriormente la percepcion de las
alumnas acerca de la didactica de las clases mediante
diferentes instrumentos, con el fin de ayudar al
cambio y la mejora de la practica de la docente.

En adicion, la informacion recabada a través de la
intervencion en la etapa del diagnostico se utilizd
para el disefio y la formulaciéon de las situaciones
didacticas que se implementarian en el salén de
clases. De este modo se cumplié con el objetivo
de este disefio metodoldgico establecido por
Hernandez (2014, p. 706): “su propdsito fundamental
se centra en aportar informacién que guie la toma
de decisiones para programas, procesos y reformas
estructurales”.

Para llevar a cabo la intervencion se aplicaron tres
instrumentos: una escala tipo Likert (véase el anexo),
el test para detectar las modalidades sensoriales de
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aprendizaje VARK y el test de las inteligencias multiples de Howard Gardner.
La escala tipo Likert se elabor¢ a partir de la fundamentacion tedrica de la
metodologia de la ensefianza diferenciada, convirtiendo los postulados en
afirmaciones a fin de que las alumnas identificaran cuan de acuerdo estaban
en que se habian implementado en la clase. Los test VARK y de Gardner se
extrajeron directamente de los autores.

Respecto a las técnicas, se prepard un guion para llevar a cabo una
entrevista semiestructurada a una muestra representativa de las alumnas
de cada grupo. Los temas que este instrumento abarco son: la pertinencia
de las estrategias utilizadas, el diagndstico, las ventajas y desventajas de la
metodologia y la oportunidad de eleccion. En el cuadro 1 se sintetizan las
técnicas e instrumentos utilizados.

Cuadro 1. Técnicas e instrumentos

INSTRUMENTOS TECNICAS
Escala tipo Likert Entrevista semiestructurada
Instrumento modalidades sensoriales de Andlisis de datos

aprendizaje VARK Yy tipos de inteligencias

Fuente: elaboracion propia.

Para efectuar la diferenciacion en el salén de clases, y con el fin de que todos
los estudiantes aprendan, Tomlinson (2005) recomienda seleccionar un
maximo de dos aspectos del perfil del estudiante, para abordarlos en realidad
en la planeacion didactica y contemplarlos de la manera mas completa
posible. Inspirado en ello, se presenta el cronograma de las actividades de
la intervencion, basadas en las estrategias que plantea la autora y que se
desarrollaron durante el semestre.
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Cuadro 2. Cronograma de actividades

FECHA ESTRATEGIA EVALUACION CATEGORIA DE ANALISIS
10 de septiembre Tablero de Evidencia impresa del tablero de eleccion Diferenciacion en proceso.
eleccion completado por las alumnas.
Semana del 17 al 21 de Portafolios Ribrica de autoevaluacidn y Estrategia que fomenta la diferenciacion.
septiembre heteroevaluacion.
25 de septiembre de Mesas de trabajo ~ Presentacion oral de las alumnas. Diferenciacion de acuerdo con el perfil
2018 Evidendia en fisico de a casa que crearon.  de aprendizaje de las alumnas, estilos de

aprendizaje.

Semana del 1 al 5 de
octubre

Centros de interés

Evidencia impresa del trabajo realizado
en el laboratorio de cémputo con las
canciones elegidas por las alumnas.

Diferenciacién de acuerdo con el interés de
as alumnas.

Diferenciacién de acuerdo con el nivel de
aptitud de las alumnas.

31 de octubre de 2018

Puntos de acceso

Presentacion de la obra teatral sobre
Halloween.

Preguntas escritas de comprension lectora
sobre la historia de la celebracion.

Diferenciacion en el perfil de las alumnas,
inteligencias mdltiples.

Semana del 5 al 9 de
noviembre de 2018

Centros de interés

Preguntas escritas de comprension lectora
sobre los diferentes textos a trabajar.

Diferenciacion de acuerdo con el interés de
las alumnas.

Semana del 12 al 16
noviembre de 2018

Centros de interés

Evidencia impresa del trabajo realizado
en el laboratorio de computo con las
canciones elegidas por ellas.

Diferenciacion de acuerdo con el interés de
las alumnas.

Semana del 12 al 16 de
noviembre de 2018

Portafolio

Ribrica de autoevaluacin y
heteroevaluacion.

Estrategia que fomenta la diferenciacion.

Semana del 19 al 23 de
noviembre de 2018

Mesas de trabajo

Evidencia de las manualidades sobre los
ecosistemas.

Autoevaluacién con hoja de respuestas y
heteroevaluacién.

Estrategias que promueven la
diferenciacion en el aula.

Diferenciacion en el perfil de aprendizaje,
estilos de aprendizaje.

Semana del 19 al 23 de
noviembre de 2018

Tablero de
eleccion

Evidencia impresa del tablero de eleccion
completado por las alumnas.

Diferenciacion en proceso.

Semana del 26 al 30 de
noviembre de 2018

Tablero de
eleccion

Elaboracion y presentacidn de la cancion,
sketch u organizador gréfico sobre los
ecosistemas.

Diferenciacion en producto.
Diferenciacion en el perfil del estudiante,
estilos de aprendizaje.

Fuente: elaboracion propia.
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Sujetos participantes

La investigacion se llevd a cabo con alumnas del primer grado de la Escuela
Normal Rural Ricardo Flores Magén, en Saucillo, Chihuahua (México), que
ingresaron en el ciclo escolar 2018-2019 y cursan el primer semestre de las
licenciaturas en Educacion Preescolar y Educacion Primaria, en la materia
de inglés: inicio de la comunicacion basica como parte del plan de estudios
2018 establecido por la DGESPE. Son estudiantes provenientes de diversos
municipios del estado de Chihuahua, asi como de Durango. Algunas de ellas
pertenecen a los grupos indigenas raramuriy 6dame.

RESULTADOS

En este apartado se dan a conocer los resultados de la intervencion en dos
categorias: los que tienen que ver con el diagnostico del perfil de aprendizaje de
las alumnas (inteligencias multiples y estilos de aprendizaje) y los relacionados
con la percepcién de las alumnas sobre la metodologia implementada en el
curso de inglés, a través de la aplicacion de una escala tipo Likert y entrevistas
semiestructuradas.

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos de la aplicacion de
los instrumentos Gardner y VARK para los grupos A preescolar, A primaria,
B primaria y C primaria. Estos resultados se utilizaron para fundamentar las
estrategias de intervencion. Se tomo en cuenta la inteligencia predominante de
cada alumna, asf como su estilo de aprendizaje preferente; en caso de tener
dos, se decidi¢ incluir ese dato también.

Figura 2. Representacion de los resultados de Garner
en el grupo A preescolar
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Fuente: elaboracidn propia.

63



Figura 3. Representacion de los resultados de VARK en
el grupo A preescolar
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Fuente: elaboracidn propia.

En el grupo A preescolar, la mayoria de las alumnas considera que tiene mas
desarrolladas las inteligencias intra e interpersonal, seguidas de la musical-
ritmica. En el drea de los estilos de aprendizaje, el predominante es el auditivo;
por lo tanto, se determina una concordancia en la habilidad y la preferencia de
estrategias de ensefianza del inglés que desarrollan y trabajan el aspecto de
comunicacion oral y auditiva. En consecuencia, con este grupo se realizaron
diferentes actividades basadas en este estilo de aprendizaje e inteligencia
predominantes —como el uso de centros de interés de canciones—, actividades
en las que se observd un marcado interés de las alumnas. Adicionalmente, con
la estrategia del tablero de eleccién para el tema de los ecosistemas, se incluyd
la opcion de creary presentar una cancion como sintesis del tema.
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Figura 4. Representacion de los resultados de Gardner
en el grupo A primaria
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Fuente: elaboracion propia.

Figura 5. Representacion de los resultados de VARK en

el grupo A primaria
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Fuente: elaboracidn propia.

En el drea de las inteligencias multiples, en el grupo A primaria se obtuvieron
resultados similares a los del grupo A preescolar en cuanto a la predominancia
de la inteligencia intrapersonal; seguida de la musical ritmica, la interpersonal y
la l6gico-matematica en el mismo nivel. Al igual que en el grupo A preescolar, se
emplearon estrategias basadas en la musica (centros de interés de canciones),
y en la estrategia de tablero de eleccion se incluyd, como opcion de producto, la
creacion de una cancion con el tema de los ecosistemas. En cuanto a los estilos
de aprendizaje, destaca la preferencia por actividades quinestésicas, por lo que
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se priorizd el uso de estrategias como las mesas de trabajo, que implicaban
movimiento al rotar para realizar cada actividad, el uso de la coordinacion
motora gruesa en actividades fuera del salén de clases y de la coordinacion
motora fina en tareas que implicaban destreza manual (manualidades de los
ecosistemas y crear una casa).

Figura 6: Representacion de los resultados de Gardner
en el grupo B primaria
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Fuente: elaboracion propia.

Figura 7. Representacion de los resultados de VARK en
el grupo B primaria
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Fuente: elaboracion propia.

66 / Educando para educar - Afio 21. NUm. 39 - Marzo-agosto 2020



INTERPERSONAL
INTRAPERSONAL

MUSICAL RITMICA

KINESTESICA
CORPORAL

VISUAL ESPACIAL

LOGICA-
MATEMATICA

VERBAL

Ana Aran Sanchez / Vera Lucia Rios Cepeda

En el grupo B primaria observamos patrones similares a los encontrados en
los grupos anteriores tanto en el area de las inteligencias multiples como en
el aspecto de los estilos de aprendizaje. Sin embargo, llama la atenciéon que es
menor la diferencia entre cada tipo de inteligencia y los estilos de aprendizaje y
no hay aspectos que sean mayoritariamente predominantes; las cifras parecen
estar mas repartidas entre cada subgrupo.

Retomando la propuesta de Fleming y Mills (2018) sobre la importancia de
que los docentes apliquen estrategias de ensefianza que impliquen el uso y
el desarrollo de los cuatro estilos de aprendizaje para, idealmente, lograr el
aprendizaje en la totalidad del grupo, se optd por la implementacion de una
variedad de estrategias para abarcar y atender la diversidad de las alumnas.
Se hizo especial énfasis en la estrategia de puntos de acceso planteada por
Gardner (2005), que cubre la totalidad de las inteligencias multiples, mediante
la cual se trabajo el tema de la festividad de Halloween en diversas tareas que
implicaban poner en practica diferentes inteligencias.

Figura 8. Representacion de los resultados de Gardner
en el grupo C primaria

Fuente: elaboracidn propia.
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Figura 9. Representacion de los resultados de VARK en
el grupo C primaria
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Fuente: elaboracion propia.

Finalmente, en el grupo C primaria se observan patrones similares a los de
otros grupos en lo relativo a la predominancia de las inteligencias interpersonal
e intrapersonal, y de la misma manera estan estrechamente seguidas por la
musical ritmica. Debido a lo anterior, se decidié implementar el mismo tipo de
estrategias que en el resto de los grupos. Sin embargo, se observa una situacion
diferente: existe el mismo numero de alumnas que consideran que aprenden
mejor de manera visual y quinestésica, que representa la mayorfa grupal (16
alumnas de un total de 22).

Lo anterior implica que las estrategias de aprendizaje que se pusieron en
practica en clase debfan contener imagenes, graficos o simbolos (estilo de
aprendizaje visual) y la experiencia directa y practica (quinestésica) para lograr
un desarrollo 6ptimo del idioma inglés en las alumnas. En consecuencia, se
priorizé y promovio de manera especial en este grupo la estrategia del uso del
portafolios de evidencias, ya que, como se menciond anteriormente, fomenta
la diferenciacion.

Resultados delapercepcion de las alumnas sobre la metodologiaimplementada

En este apartado se aborda la experiencia de las alumnas en el curso de inglés
y la percepcion de estas acerca de la metodologia de ensefianza diferenciada
empleadaenlaclase, através del analisis de la aplicacién de escalasy entrevistas.

Se examina en primer lugar la informacién obtenida con la encuesta tipo Likert.
Se pidi¢ a las alumnas que, de una lista de afirmaciones, seleccionaran la opcion
(muy de acuerdo, de acuerdo, ni de acuerdo ni en desacuerdo, en desacuerdo,
muy en desacuerdo) que mejor describiera su percepcion de la metodologia
implementada en la clase de inglés (véase el anexo).

Con fundamento en el andlisis de los resultados, todos los grupos coinciden en
haber desarrollado motivacién e interés por el aprendizaje de la lengua gracias
a la metodologia implementada. También concuerdan en que se tomaron en
cuenta tanto los conocimientos previos y las habilidades de las alumnas como
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los diferentes estilos de aprendizaje para la implementacion de la planeacion
didactica. Adicionalmente, consideran que la metodologia utilizada en la clase
promueve el aprendizaje del idioma inglés y el uso de estrategias como el
portafolios de evidencias, que les permiten establecer metas, analizar logros y
tomar medidas para la mejora del desempefio.

En el comparativo intergrupal se examinan diversos aspectos; por ejemplo, la
variacion de las formas de trabajo en equipos y binas (A primaria y A preescolar
lo consideran mas beneficioso que C primaria y B primaria). Los grupos se
dividen en la consideracion del nivel de desempefio de las alumnas en inglés
para planear e implementar las situaciones didacticas; los resultados de A
preescolary B primaria son mas cercanos al ideal que los de Ay C primaria.

El promedio mas elevado y distante del ideal se obtuvo en la pregunta que
explora la seguridad que sienten las alumnas para expresarse en inglés debido
al ambiente de aprendizaje que se genera en clase. Al respecto, habria que

analizar otros factores que inciden, tales como las relaciones intrapersonales,
los aspectos culturales y sociales, etcétera.

Figura 10. Representacion de los resultados Likert.
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Fuente: elaboracidn propia.
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Se analizan en segundo lugar los resultados obtenidos de la entrevista
semiestructurada utilizada con una muestra representativa de las alumnas de
cada grupo. En esta se exploran aspectos como la pertinencia de las estrategias
utilizadas, el uso del diagndstico, las ventajas y desventajas de esta metodologia,
la oportunidad de elegir entre diferentes tareas y actividades, entre otros.

En el cuadro 3 se muestran las categorias utilizadas para la formulacion de
las preguntas y las subcategorias obtenidas a partir de las respuestas de las

entrevistadas. Posteriormente, se explica al detalle cada apartado.

Cuadro 3. Categorias de la entrevista

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

Metodologfa y aprendizaje de una
segunda lengua

Metodologfa tradicional vs.
metodologia de ensefianza
diferenciada

Estrategias y materiales de la
metodologfa de ensefianza
diferenciada

Centros de aprendizaje
Centros de interés

Ventajas y beneficios de la metodologfa
de ensefianza diferenciada

Interés y motivacion

Uso del diagndstico

Diagnostico informal
Preguntas
Acercamiento al tema

Oportunidad de eleccion

Estilo de aprendizaje
Inteligencia predominante
Beneficio: interés y motivacion
Desventaja: menor esfuerzo

Desventajas de la metodologfa de
ensefianza diferenciada

Conducta

Experiencia académica en inglés antes
y después del ingreso a la
Escuela Normal

Enfoque tradicional
(mecanizacion y repeticion)
Alto rendimiento
Bajo rendimiento

Experiencia de las alumnas indigenas

Bajo rendimiento

Confianza y desarrollo de habilidades

Fuente: elaboracion propia.
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En general, se observa que, salvo una minoria que
expresa preferencia por una metodologia de tipo
tradicional, las entrevistadas coinciden en que una
metodologia dinamica, activa y diversa (como lo es la
enseflanza diferenciada) les resulta mas adecuada
para el aprendizaje de una segunda lengua.

Respecto a las estrategias y los materiales de
la metodologia utilizada, se obtuvo una gran
diversidad de respuestas, ya que a cada alumna le
resultd significativa una estrategia implementada o
material utilizado distinto, en concordancia con el
objetivo de la metodologia diferenciada en cuanto
al abarcamiento de la diversidad de un grupo.
Mencionaron el uso de canciones de sus artistas
favoritos para favorecer la comprension auditiva,
los centros de aprendizaje que incluyen actividades
artisticas o dinamicas para adquirir vocabulario,
los juegos de mesa para afianzar la comunicacion
oral y los centros de interés para incrementar la
comprension lectora.

Cuando se indago sobre las ventajas y los beneficios
de la metodologia de ensefianza diferenciada,
se obtuvieron respuestas muy positivas, ya que
todas identificaron beneficios de esta metodologia,
incluso una de ellas no le encontré desventajas. La
principal ventaja que reconocieron es el incremento
del interés y de la motivacion por el inglés, que
algunas de ellas no tenian previamente, porque en
cada clase los temas se trabajan y se presentan de
manera diferente; incluso se emocionan por saber
cudl sorpresa traera la maestra cada dia. De esta
forma se evita la monotonia del trabajo, por lo que
las alumnas disfrutan de la clase. En cuanto a las
desventajas, la mitad de las alumnas entrevistadas
llegd a la misma conclusion: el aspecto conductual.
Perciben que hay compafieras de grupo que en
ocasiones le dan poca importancia a la materia,
pues no tienen la madurez para comprender la
metodologia que se utiliza y se quedan con la
impresion de que Unicamente juegan o se divierten.

Respecto al diagndstico, la totalidad de las
estudiantes entrevistadas considera que se realiza
un diagnostico de tipo informal antes de comenzar

untema, normalmente a través de preguntas o de un
acercamiento inicial al contenido que se trabajarg,
con el fin de conocer el nivel de desempefio del
grupo en general.

Se les preguntd acerca de uno de los pilares
fundamentales de la metodologia de la ensefianza
diferenciada: la oportunidad de eleccion. Las
estudiantes reconocieron algunas de las ocasiones
en las que tuvieron libertad de elegir el tema con
el cual trabajar y la manera de hacerlo de acuerdo
con el estilo de aprendizaje preferente o el tipo de
inteligencia mas desarrollada. En este punto, las
entrevistadas se dividieron entre quienes piensan
que la oportunidad de elegir les beneficia como
alumnas porque, al trabajar en los temas que les
interesan, se sienten mas motivadas y obtienen
mejores resultados; y las que creen que el docente
es el que debe decidir los temas y la forma de
trabajo, para no correr el riesgo de que se confieny
no den su mejor esfuerzo.

Uno de los puntos de la entrevista en el que
se evidencian resultados favorables de Ia
implementacion de la metodologia es en la
comparacionde la experienciaacadémicaenelinglés
previa y posterior al ingreso a la escuela normal.
Solo una de las alumnas entrevistadas dijo que
habia tenido un acercamiento a esta lengua a través
de una metodologia similar a la implementada en la
asignatura en el primer semestre (cabe mencionar
que es una de las alumnas con mayor rendimiento
en la clase dentro de toda la academia del primer
semestre). Las demas estudiantes expusieron que
era la primera vez que trabajaban de esta forma
en la materia de inglés, ya que las clases anteriores
habian sido impartidas con enfoques tradicionales,
con ejercicios de mecanizacion y repeticion. De
las alumnas que participaron en esta fase de la
investigacion, un tercio expresd que es una materia
que siempre les ha gustado e interesado, mientras
que el resto externd que se sienten motivadas para
el aprendizaje del idioma inglés, ya que ha mejorado
Su percepcion acerca de este. Las alumnas con
alto rendimiento en la materia sostienen que, Si
bien la mayorfa de los temas vistos en clase les
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resultaban familiares (debido a que en el primer semestre se comienza desde
el nivel mas basico), lograron repasar y afianzar los conocimientos que habian
adquirido previamente. Por otro lado, las alumnas con bajo rendimiento en la
materia afirmaron que consiguieron la comprensién de los temas que habian
visto anteriormente pero que no les habian quedado claros; ademas, que
aprendieron contenidos nuevos y, en consecuencia, han incrementado el nivel
de dominio de la segunda lengua.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El nuevo plan de estudios 2018 para la ensefianza del inglés se basa en el
enfoque comunicativo para la adquisicion de esta segunda lengua, que, a su vez,
plantea la ensefianza por medio de actividades centradas en el alumno. Uno de
los principios de la ensefianza establecidos en los nuevos programas de inglés
es que los estudiantes aprenden mejor cuando estan motivados. De acuerdo
con Ormrod (2008, cit. en SEP, 2018), la motivacion tiene un gran efecto en el
aprendizaje porque incrementa el esfuerzo de los estudiantes, la persistencia
de estos en las actividades de aprendizaje y repercute de manera positiva en
procesos cognitivos como la atencién dirigida. La motivacién puede lograrse
mediante la variacion por parte del maestro de la presentacion de los puntos
del lenguaje utilizando diferentes modalidades para que la clase no tenga
siempre la misma estructura predecible. Una forma de conseguirlo es el uso
de las estrategias sustentadas en la metodologia de la ensefianza diferenciada,
que, de acuerdo con las alumnas que participaron en esta investigacion, hizo
que el interésy la motivacion por el aprendizaje de la lengua incrementaran.

Otro de los principios consiste en diferenciar la metodologia de la ensefianza
en funciéon de las diferentes necesidades e intereses en cada grupo de
estudiantes, tomando en cuenta las experiencias anteriores en el aprendizaje
del inglés, los estilos de aprendizaje preferentes y los intereses. Esta diversidad
en los grupos se atiende a través del diagnostico del perfil del estudiante,
propuesto por la metodologfa de la ensefianza diferenciada, realizado con los
instrumentos de VARK'y Gardner, cuyos resultados son Utiles para el desarrollo
y la implementacion de la planeacién didactica.

De acuerdo conlos resultados obtenidos en esta investigacion, la metodologia de
la ensefianza diferenciada provee una alternativa para cubrir las orientaciones
del aprendizaje y la ensefianza que plantea el nuevo plan de estudios 2018
para las escuelas normales, ya que favorece el proceso de aprendizaje para la
adquisicién de una segunda lengua. Ello se logro, en el caso de la investigacion
aqui expuesta, a través del cumplimiento de los objetivos fijados, identificando
los estilos de aprendizaje vy las inteligencias multiples de las alumnas a fin de
disefiar e implementar posteriormente las estrategias que promovieron el
aprendizaje del idioma inglés.
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Anexo.
Escala de Likert

Instrucciones: A continuacion, encontraras una serie de afirmaciones sobre la
asignatura de inglés que has cursado en el primer semestre de la licenciatura.
Selecciona el nimero que mejor describa tu percepcion acerca de la clase.

1: Muy de acuerdo 4:Nide acuerdo niendesacuerdo
2: De acuerdo 5: Muy en desacuerdo
3: De acuerdo

El ambiente de aprendizaje que se genera en clase me motiva hacia el aprendizaje del inglés.

La forma en la que se lleva a cabo la clase despierta mi interés hacia el aprendizaje del inglés.

El ambiente de aprendizaje que se genera en clase me hace sentir segura para comunicarme en inglés,
hacer presentaciones orales, etc.

El trabajar de diferentes formas (individual, parejas, equipos, grupal) enriquece mi proceso de
aprendizaje y aprovechamiento del inglés.

Los conocimientos tedricos impartidos me ayudan a realizar los ejercicios practicos

Los ejercicios que se llevan a cabo no me ayudan a fortalecer/descubrir lo visto en teorfa.

Me resultan provechosos los ejercicios de autoevaluacién y coevaluacion.

El tipo de metodologfa implementada en clase promueve el aprendizaje del inglés.

Las estrategias implementadas en clase (centros de aprendizaje, centros de interés, tableros de eleccion)
no promueven el aprendizaje del inglés.

Las actividades de clase abarcan la diversidad del grupo en cuanto a su nivel de desempefio en inglés
(promedio alto y bajo), sus intereses y el contexto de proveniencia.

En todas las sesiones se contemplan los estilos de aprendizaje visual, auditivo, leer/escribir y sinestésico.

Las formas de evaluacion son variadas (heteroevaluacidn, coevaluacion y autoevaluacién), asf como
sumativa, formativa y diagndstica.

Se toman en cuenta los conocimientos previos y habilidades con las que cuentan las alumnas en clase y
eso mejora el aprendizaje.

Hay oportunidades en la clase para que elija qué actividad realizar y de qué forma llevarla a cabo.

El uso del portafolios y a riibrica de autoevaluacion de cada unidad propicia que establezcas metas y
puedas ir revisando si se han alcanzado y qué medidas utilizar para lograrlo
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RESUMEN

El articulo expone los resultados parciales de la
investigacion desarrollada por dos cuerpos académicos
institucionales, BCENESLP-1 y BCENESLP-3, titulada
“La formacion académica en la BECENE, Plan 2012:
una vision de sus egresados”. El reporte se refiere
a la dimension denominada contexto institucional
desde los estudios sobre los egresados. El proposito
es presentar un diagnodstico contextual de los
antecedentes sobre el tema. Se inserta en la linea
de generacion y aplicacién del conocimiento de
evaluacion, basada en el método bibliografico
para conocer como ha operado este fendémeno de
manera concreta en la institucion. Los resultados
obedecen al qué, cbmo y para qué se ha investigado
respecto a la formacién y trayectoria profesional de
los egresados. Los hallazgos reportan satisfaccion
medianamente favorable de la formacion recibida;
coinciden en la necesidad de generar cambios
en los contenidos pedagogicos y metodoldgicos,
asl como en la actualizacion docente; sefialan
la desvinculacion entre el impacto y la toma de
decisiones institucionales.

Palabras clave: egresados, evaluacién, formacion
profesional, planes de estudio.
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ABSTRACT

The article shows the partial results of the research
developed by two institutional academic teams
(BCENESLP-1 and BCENESLP-3): “The academic
formation in BECENE, Plan 2012: a vision of its
graduates”. The report refers to the specific research
dimension: “Institutional context of studies about
graduates” whose purpose is to present a diagnosis
of the context about the topic background. The
research is enrolled in the “knowledge evaluation”
research line. It bases on an analysis of the
bibliographic method to reveal how this activity
has behaved in the institution. The results are
structured in the ‘what, ‘how" and ‘what’ has been
investigated about the training and professional
career of graduates. Findings report moderately
favorable satisfaction towards the training received,
which points out a need to generate changes in
pedagogical and methodological contents, as well
as in the teaching updating, disassociate impact and
institutional decision-making processes.

Keywords: graduated,
training, curriculum.

evaluation, professional
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INTRODUCCION

El estudio obedece a la necesidad de valorar y dar seguimiento a los planes
y programas desde la oferta educativa. La Benemérita y Centenaria Escuela
Normal del Estado (BECENE) es una Institucion de Educacion Superior (IES)
publica dependiente del Gobierno del Estado de San Luis Potosi. Su historia data
de 1849. La semblanza institucional expresa que “el programa de seguimiento
de egresados que tiene implementado la organizacion ha permitido ir
conociendo la evolucion profesional, liderazgos, reconocimiento, necesidades
de actualizacion y, sobre todo, la oportunidad institucional para nutrirse de la
experiencia de sus egresados” (Hernandez, 2018, p. 9).

Sin embargo, los resultados de la evaluacion efectuada por los Comités
Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educacion Superior (CIES) (2018)
develan la necesidad de implementar acciones que evidencien la calidad y la
pertinencia de los programas de estudio. Por esta razon, este organismo emitio
la recomendacion de consolidar el proyecto de seguimiento de egresados
que opera desde 2013, el cual solo registra una base de datos que refiere la
opinién acerca de las dimensiones socioecondémica y de formacién inicial, con
una ausencia de las dimensiones laboral, formacion profesional y situacion
laboral (BECENE). El seguimiento de los egresados de educacion superior es
una tendencia creciente en paises que buscan la mejora en la calidad v la
pertinencia de los programas académicos.

El trabajo muestra la vision diagndstica contextual realizada en colaboraciéon por
dos cuerpos académicos, BCENESLP-1, “La formacion docente y la evaluacion de
su practica”, y BCENESLP-3, “Formando investigadores”, del proyecto titulado “La
formacién académica en la BECENE, Plan 2012: una vision de sus egresados”.
El proposito de este proyecto es valorar la formacion académica que ofrece
la Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de San Luis Potosi
(BECENE) en las licenciaturas de Educacion Preescolar y Educacién Primaria,
plan 2012, asi como el efecto de esta en la incorporacion de los egresados
al campo laboral y en su trayectoria profesional. Las lineas de generacion y
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aplicacion del conocimiento de los cuerpos académicos son “aprendizaje,
evaluacion educativa, practicas pedagogicas”y “formacion docente y desarrollo
profesional”, lineas desde las cuales buscan fortalecer la formacion inicial y
contribuir a la mejora continua.

La evaluacion sistematica, como actividad esencial, busca la innovacion vy
la aplicacion de métodos de ensefianza-aprendizaje y la optimizacion de
recursos; contribuye al fortalecimiento de la oferta y de la practica educativa.
Ademas, pretende aportar una metodologia centrada en la construccion de un
instrumento para dar seguimiento a los egresados, con miras a un programa de
evaluacion institucional desde los usuarios.

El estudio establece una relacion entre la institucion y los egresados de esta.
Los beneficios para las partes involucradas seran los siguientes: a) la institucion
evidenciara el impacto de la formacion inicial en los egresados al insertarse
en el campo laboral; b) la comunidad escolar contara con sustentos solidos
para la toma de decisiones respecto a la formacién; ¢) los cuerpos académicos
dispondran de una produccion sobre la linea de investigacion que cultivan,
y d) los docentes investigadores, al valerse de una base de datos, contaran
con pautas para nuevas investigaciones que aporten a la generacion de
conocimientos. Aqui cabe apuntar que se reconoce que la instituciéon no ha
establecido un sistema de evaluacion para conocer el impacto de la formacion
de sus profesionistas.

La investigacion tiene un alcance de tres generaciones en el plan curricular
2012 de las licenciaturas de Educacion Preescolar y Educacion Primaria.
Su participacion se ubica dentro de los criterios de formacién y trayectoria
profesional, bajo la pregunta ¢de qué manera la formacion académica que
ofrece la BECENE en las licenciaturas de Educacion Preescolar y Educacion
Primaria, en el plan 2012, influye en la incorporacion de egresados al campo
laboral y en la trayectoria profesional de estos durante el periodo 2016-2018?

17



El articulo muestra los resultados obtenidos de la dimensién “contexto
institucional sobre los estudios de egresados”. La identificacion de la trayectoria
de esta escuela normal en el tema de estudio y el acceso al conocimiento
generado sobre este ofrecen a los investigadores un cimulo de saberes que les
proveeran significados para impulsar la continuidad. En este sentido, partir de
una vision etnocéntrica obstaculiza el crecimiento y la renovacién de propuestas
que beneficien a la institucion. Por ello, se planted la siguiente pregunta que
guia este reporte de investigacion: ;qué caracteriza los estudios de egresados
realizados en la BECENE y cudl es su situacion actual?

Los principales hallazgos sefialan que la institucion tiene una trayectoria en
materia de estudios de egresados y que las investigaciones ofrecen aportes
tedrico-metodoldgicos rigurosos para el redisefio de un instrumento para
realizar este tipo de estudios. No obstante, la institucion no ha considerado
su aporte para innovar, dar continuidad a la linea de investigacion, potenciar
el desarrollo institucional y cumplir con indicadores de evaluacién nacional.
Aungue existe un programa de egresados, su alcance no permite la evaluacion
del proceso de formacion inicial ni del impacto en el campo laboral de los
egresados de las licenciaturas que imparte. Por ello, se considera relevante
valorar los instrumentos existentes y realizar los ajustes necesarios para el
seguimiento de las tres generaciones del plan curricular 2012, debido a que los
instrumentos localizados se dirigen a los egresados de los programas educativos
de 2002, 2004, 2007 y 20009.

Es necesario subrayar que los estudios de los egresados deben ser vistos por
los gestores institucionales como mecanismos de diagnostico de la realidad
educativa que potencian en la BECENE la reflexion sobre los fines y valores de
esta, que la llevaran hacia una evaluacion periédica de la educacion impartida;
ademas de considerar los procedimientos que deben operar desde su sistema
de gestion para medir los procesos que se vinculan con la aplicacion de los
planesy programas.
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DESARROLLO

Los estudios sobre egresados representan un indice que refleja la calidad y la
pertinencia del servicio que ofrece la Educacion Superior (ES) para la insercion
laboral. En palabras de Avila y Aguirre (2005), son un indicador de la eficacia
docente de las titulaciones impartidas. De ello se deduce que cuanto mayor sea
ese indice de ocupacion sera mayor la calidad de la ensefianza, lo que coloca a las
instituciones en situacion de vulnerabilidad, pues el funcionamiento del mercado
de trabajo esta determinado en gran medida por el proceso y los resultados de la
formacion recibida por los egresados.

Los estudios sobre egresados surgieron en México en la década de los setenta;
a partir de los noventa han sido considerados un requisito institucional clave
solicitado por los Comités Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educacion
Superior (CIEES) para evaluar la administracion y gestion en las IES mexicanas
(1997). Los primeros estudios se enfocaron heterogéneamente en dos aspectos:
la obtencion de informacion sobre la insercion de los egresados en el mercado de
trabajo y la indagacion de la opinidn respecto a la formacion recibida.

Con ello, se empez6 a reconocer la relevancia del estudio de egresados para la
toma de decisiones en materia de politica educativa en aquellas Instituciones de
Educacién Superior (IES) vinculadas con la evaluaciéon. Derivado de lo anterior,
la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior
(ANUIES) propone (mediante un grupo interinstitucional) constituir un modelo
conceptual y metodolégico para los estudios de egresados que se realicen en
México. De este marco surgio el “Esquema basico”, el cual se difundid a partir de
la segunda mitad de los noventa mediante talleres de estudios de egresados de
diferentes IES.

La Secretarfa de Educacion Publica (SEP), en el Acuerdo 500 por el que se emiten
las Reglas de Operacion del Programa Nacional de Becas y Financiamiento
(PRONABES), establece, entre sus propdsitos especificos para IES: a) actualizar los
planes y programas de estudio para que fomenten su pertinencia y flexibilizacion
curricular, incorporando el resultado de los estudios de seguimiento de egresados
y empleadores, y b) fortalecer los programas institucionales de tutoria individual
y grupal, de seguimiento de egresados, orientacion educativa, titulacién oportuna
de estudios, entre otros, a través de una metodologia apropiada para propiciar
mejor atencion y seguimiento de los alumnos por parte de las IES.

En el Programa Sectorial de Educacién 2013-2018 se trazan los objetivos por
medio de los cuales se articulan las politicas publicas. En el objetivo relacionado
con la calidad educativa, se establece la necesidad de “garantizar el desarrollo
integral para todos los mexicanos y asi contar con capital humano preparado que
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sea fuente de innovacion y desarrolle el mayor potencial humano” (p. 22). Por lo
que propone “impulsar politicas activas de capacitacion para el trabajo de manera
que se fomente la actualizacion y vigencia de las capacidades y competencias de
la fuerza laboral” (p. 68), a fin de lograr una mayor articulacion entre el sistema
educativo formal y las exigencias del mundo laboral.

En este contexto, la ES en México tiene como meta primordial formar
profesionales competentes para responder a las necesidades sociales del
pais. Esta accion requiere de la integracion holistica y sistémica de procesos
organizativos académicos, administrativos, de gestién, entre otros, que satisfagan
las necesidades de quienes ingresan a estos espacios con la intencion de obtener
una formacion profesional que eleve su calidad de vida. Las politicas dirigidas a las
escuelas normales que fijaron el rumbo del nuevo modelo educativo establecen
el impulso del seguimiento de egresados con objeto de valorar la calidad de la
formacion proporcionada y enriquecer asi los procesos educativos.

Dicho seguimiento ha de evaluar, en un periodoy con parametros preestablecidos,
la eficiencia profesional en funcion de la formacion recibida, la aceptacion en el
mercado laboral y la correspondencia entre las areas de especializacion vy las
necesidades del pais, para dar cuenta del cumplimiento de las funciones de una
institucion educativa, es decir, determinar en qué medida se alcanzan los fines
de la educacién y si los objetivos institucionales y curriculares dispuestos en los
planes y programas se cumplen (ASCUN y Red SEIS; Renato, 2005, citados en
Aldana de Becerra et al.,, 20006).

Ademas, se valora la eficiencia de los formadores, pues en la politica nacional
se ha asentado la necesidad de generar una formacion para un mundo
complejo e interconectado que exige la preparacion de las nuevas generaciones
ciudadanas para afrontar momentos histéricos dificiles, que, a su vez, les ayude
a realizarse plenamente, para generar un pais mas prospero, justo y libre. Por
ello, es vital valorar la formacién de los formadores de docentes porque en ellos
recae la responsabilidad de producir agentes eficaces en y para la docencia. En
consecuencia, el estudio de egresados se vuelve necesario para:

[...] analizar el camino que siguen los profesionales al incorporarse al
medio productivo, [...] conocer si la formacion recibida en la institucion
donde cursaron sus estudios les permite desenvolverse en el area del
conocimiento que determind su vocacion o, bien, si han requerido volver a
formarse para desempefiar adecuadamente las actividades profesionales”
(Nigrini'y Varela, 2004, p. 159).
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METODOLOGIA

El trabajo se desarrolla en dos vertientes de investigacion. La primera de ellas
corresponde a la investigacion relacionada con los egresados, que concierne a la
indagacion del tema vinculado con la linea de investigacion de evaluacion, en la
que se reconoce que en las IES la evaluacion es considerada como un proceso
esencial para la mejora continua. Como elementos de evaluacién se identifican la
administracion, los alumnos, los docentes y el modelo educativo, bajo los cuales
se aplican los programas educativos. Los sujetos de estudio son los exalumnos
y el objeto de investigacion son las metas de aprendizaje sefialadas en los
planes y programas de las licenciaturas en Educacion Preescolar y Educacion
Primaria, en el plan de 2012, a fin de establecer la congruencia entre el proceso
educativo y las exigencias del mercado laboral, que se encuentran en constante
transformacion. Se acepta que el seguimiento de egresados es una “herramienta
basica para construir el diagndstico, dirigido a la mejora de los planes de estudio
y la definicion de politicas de desarrollo institucional ante las nuevas necesidades
sociales” (Valentiy Varela, 2004; Martinez, 2005, citados en Marquez Sarabia et al.,
s/f, p. 1698).

La segunda vertiente se refiere a la colaboracion integrada por un equipo de
trabajo conformado por los cuerpos académicos CAEF-1, “La formacion docente
y la evaluacion de su practica”, y CAEC-2, “Formando investigadores”. Este equipo,
con fundamento en los lineamientos del PRODEP, pretende la articulacion, la
colaboracién y la cooperacion cientifica y tecnoldgica a fin de desarrollar los
mecanismos de actuaciéon conjunta (SEP, 2017, p. 11) relacionados con el tema
y con la linea de evaluacion, que conduzcan a sus miembros hacia el fomento
de la realizacién conjunta de proyectos, al fortalecimiento de las lineas que
cultiva cada cuerpo académico (CA), al desarrollo de habilidades investigativas,
a la propiciacion del intercambio y a la movilidad de sus miembros, asf como al
intercambio de informacion cientifica y tecnoldgica.

Dado que este articulo expone un avance de la investigacion, la dimension del
analisis corresponde al contexto institucional sobre los estudios de egresados. El
proposito es presentar un diagnostico del contexto que muestre los resultados
de los estudios de egresados realizados en la BECENE, asi como del programa de
egresados de esta. Surge del cuestionamiento ;qué caracteriza a los estudios de
egresados efectuados en la BECENE en el nivel de licenciatura y a su programa
institucional para identificar los aportes tedrico-metodoldgicos que emplean, que
orienten la investigacion sobre los egresados del plan 2012 en educacion normal?
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La dimension temporal de la investigacion va de 2012 a 2017. Esta se aborda
desde una metodologfa mixta. No obstante, este reporte es de corte bibliografico
bajo la metodologia cualitativa, con un alcance descriptivo, ya que da cuenta de
las caracteristicas de los estudios de egresados realizados en la institucion en
el nivel de licenciatura durante el tiempo de estudio, debido a que se pretende
conocer la trayectoria que la escuela normal tiene sobre estos y el conocimiento
que han generado. Para ello, se utilizaron: a) fuentes primarias que obedecen a
las comunicaciones cientificas realizadas por los investigadores de la BECENE, en
formatos de libros y ponencias, y b) fuentes secundarias recuperadas de la pagina
Moodle de la BECENE correspondiente al sitio de egresados.

Como técnica, se utilizd “el andlisis del contenido seleccionando informacion
textual para destacar su sentido y caracterizacion” (Lopez Noguero, 2002, p. 171)
de los documentos generados por los investigadores, partiendo de las siguientes
categorias establecidas a priori: a) el contexto institucional de la investigacion
en estudios de egresados; b) los investigadores de estudios de egresados; ¢) los
estudios de egresados realizados en la BECENE; d) la metodologia de los estudios
realizados, y e) el impacto de los estudios de egresados realizados en la BECENE.
Dicho andlisis se apoyd en el software Atfas ti 8. En la unidad hermenéutica se
incorporaron las fuentes de informacion (documentos primarios), en la que, a
través de las categorias a priori, se cumplieron las fases: a) reduccion de datos;
b) anélisis descriptivo desde la formulacion de la categorizacion de los datos, v ¢)
formulacion del texto argumentado a partir de los resultados derivados de las
categorias propuestas. El proceso se representa en el siguiente grafico.

ANALISIS DESCRIPTIVO,
CATEGORIZACION DE DATOS

- Categorias a priori - Seleccién de redes - Generacion del texto
(indicadores de analisis) selectivas de primer nivel - Revisién de estilo del
- Codificaciéon segun indicadores texto por autores
Redes de codigos - Descripcién y discusién - Produccién del
selectivos de resultados conocimiento
REDUCCION DE DATOS FORMULACION DEL TEXTO
ARGUMENTADO

Fuente: elaboracidn propia.
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RESULTADOS Y DISCUSION

A continuacion, se dan a conocer los resultados obtenidos de la dimension
“el contexto de la BECENE desde los estudios de egresados’, a partir de las
siguientes categorfas de andlisis: contexto institucional de la investigacion en
estudios de egresados, los investigadores de estudios de egresados, estudios
de egresados realizados en la BECENE, metodologia de los estudios realizados,
resultados e impacto de los estudios de egresados realizados en la BECENE.

Contexto institucional de la investigacion en estudios de egresados

La escuela normal, por ser una IES, dirige la formacion de docentes para el
desarrollo de altas competencias profesionales que satisfagan las necesidades
de los estudiantes de educacion basica. Entre sus politicas de operacion,
propone diferentes mecanismos para el logro de esta mision, lo que le ha
requerido la realizaciéon de continuas reformas educativas en los planes y
programas de estudio.

La BECENE, desde su fundacién, ha atendido las reformas educativas y ha
concentrado sus esfuerzos para satisfacer con calidad las demandas de sus
estudiantes. Para asegurar que las politicas institucionales logren su cometido,
ha instrumentado diversos mecanismos de valoraciéon para reconocer las
fortalezas y las brechas propias en el ambito de la formacion. Entre ellas se
encuentra la evaluacién anual para construir el Plan de Desarrollo Institucional,
la evaluacion emitida por los CIEES, los resultados de auditorias internas y
externas del Sistema de Gestion de Calidad de la BECENE, la generada de la
investigacion educativa desde diferentes lineas relacionadas con los procesos
de formacion docente, la evaluaciéon institucional, el seguimiento curricular,
entre otras.

Los investigadores de estudios de egresados

Por el interés de conocer los procesos de formacion y el efecto de estos en
la formacion de profesionistas, se realizaron tres estudios de egresados. El
primero, de la doctora Alma Verdnica Villanueva Gonzalez, denominado “La
formacion inicial de profesores y su trayectoria laboral. Estudio de egresados
de una normal de San Luis Potos{”, tiene el propdsito de identificar la situacion
laboral inicial y actual de los integrantes de las primeras generaciones egresadas
de las licenciaturas en Educacion Preescolar, Educacién Primaria, Educacion
Secundaria (especialidad en espafiol y matematicas) y Educacion Fisica de
dicha escuela normal, formados a partir de la reforma de 1997 de los Planes
y Programas de la Educacion Normal, asf como la valoracion de su formacion
inicial. El estudio se desprende de los requerimientos establecidos en 2008
por la DGESPE, como un indicador de valoracion de las escuelas normales. Fue
publicado en formato de libro en 2013 y divulgado en articulos y ponencias.
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El segundo, realizado por el doctor Eduardo Noyola Guevara, “Génesis del gestor
de aprendizaje de estudiantes y egresados de la Licenciatura en Educacion
Especial, plan 2004" (2016), indaga la manera en que los estudiantes y los
egresados de la Licenciatura en Educacion Especial impartida en la BECENE
crean ambientes de aprendizaje como un rasgo del perfil de egreso. Presentado
para la obtencién del grado doctoral, fue impreso en formato de tesis y, en
2018, de libro; de este se han desprendido, asimismo, articulo y ponencias.

El tercero, de las maestras Claudia Isabel Obregén Nieto, Flor Naela Ahumada
Garcia y Eva Bibiana Obregdn Gonzalez, se titula “Seguimiento de egresados
en el servicio profesional docente: caso de la Benemérita y Centenaria Escuela
Normal del Estado de San Luis Potosi". Este tiene el propdsito de conocer los
procesos de insercion en el campo laboral de los egresados de la BECENE, la
trayectoria educativa y el desempefio profesional de estos, asi como el grado de
satisfaccion relativo a la formacion inicial recibida, de tal forma que haga posible
la toma de decisiones y la planeacion académica en el proceso de formacion
inicial a fin de asegurar la calidad y competencia de sus egresados (Ahumada,
Obregdn y Obregén, 2017, p. 10). Surge como un proyecto personal, bajo la
aprobacién de la Direccion de Investigacion Educativa (DIE) de la BECENE. Se ha
divulgado en formato de articulo y en diversos foros académicos.

De lo anterior se infiere que, desde la organizacidn, ha existido una apertura para
que los formadores de docentes se inserten en el campo de la investigacion,
considerando tanto metas personales como institucionales, dado que se
inscriben proyectos sujetos a indicadores profesionales e institucionales.

De acuerdo con el Manual de Camberra, utilizado por organismos como la
Organizacion para la Cooperaciéon y el Desarrollo Econémicos (OCDE) vy, en
México, el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT) (2006, cit.
en Osorio, 2008) para identificar el acervo de recursos humanos en ciencia
y tecnologia en diferentes paises, se preciso el tipo de investigadores al que
pertenecen los autores como potencial de recursos humanos con que cuenta
la institucion para el desarrollo de la investigacion educativa. Cuando se realizd
el estudio, 83 por ciento cubria tiempo completo en la institucion, tenfa grado
de doctorado y maestria. Estos son investigadores de componente central, es
decir, dado que desarrollan investigacion, cuentan con productos calificados
por instancias externas, como libros, capitulos de libro, articulos, ponencias,
coloquios, simposios; son perfil PRODEP, y participan en redes.
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Estudios de egresados realizados en la BECENE

Se encontraron tres estudios en un periodo de ocho afios, comprendido de
2006 a 2014. De estos, uno es de corte cualitativo y dos son cuantitativos. El
primero refiere un estudio de caso relacionado con la practica profesional;
usa la observacion directa, la entrevista semiestructurada y el grupo focal
como instrumentos para integrar los datos. Los de tipo cuantitativo utilizan la
encuesta, recuperan la aportacion tedrico-metodoldgica que proporciona la
ANUIES para realizar los estudios de egresados. Ambos puntualizan que los
instrumentos fueron modificados segln los planteamientos sefialados en el
plan de estudios entonces vigente para tales investigaciones. Se observa que
dichas modificaciones son diferentes entre ambos trabajos.

Un hallazgo es que estos estudios no consideran los aportes teorico-
metodoldgicos ni los resultados de investigaciones anteriores, que los hubiesen
enriquecido.

Metodologia de los estudios realizados

Los estudios cuantitativos
El trabajo titulado “La formacion inicial de profesores y su trayectoria laboral.
Estudio de egresados de una normal de San Luis Potosi” es de tipo exploratorio
transversal, y se inscribe dentro de los proyectos que pretenden el fomento
de la calidad educativa en las IES. Para la recoleccion de la informacion utilizo
un cuestionario tomado del “Esquema basico de egresados” propuesto por la
ANUIES, que fue adaptado a las necesidades y particularidades de la educacion
normal y del campo laboral de esta. Dado el interés por contar con la mayor
participacion posible de los egresados, se utilizé una muestra no probabilistica
de 113 egresados de todas las licenciaturas. Para el trabajo de campo se conto
con el apoyo de estudiantes de servicio social de la Licenciatura en Educacion
Preescolar de la generacion 2005-2009, quienes fungieron como encuestadoras.

El estudio “Seguimiento de egresados en el servicio profesional docente:
caso de la Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de San Luis
Potosi” utiliza un procedimiento no probabilistico de participantes voluntarios
entre los egresados de las licenciaturas en Educacion Especial y Educacion
Secundaria con especialidad en matematicas de las generaciones 2008-2012,
2009-2013y 2010-2014. Emplea el cuestionario denominado “Esquema basico
para estudios de egresados” proporcionado por la ANUIES (2003). Las variables
que considera son la formacion inicial, la insercion de los egresados en el
campo de trabajo, el desempefio y desarrollo profesional y la satisfaccion con
la formacion académica brindada.
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El estudio cualitativo

El estudio “Génesis del gestor de aprendizaje de estudiantes y egresados
de la licenciatura en educacion especial plan 2004" busca analizar como se
desarrolla el perfil de egreso como gestor de ambientes de aprendizaje. Se
enfoca en el conocimiento de los significados que surgen de la interaccion entre
participantes de un proceso educativo. Estudia la experiencia en la practica
pedagdgica de estudiantes y egresados a través de la observacion, la entrevista
semiestructurada y el grupo focal. Participaron estudiantes, egresados vy
profesores de la BECENE. Los datos recabados se organizan en tres categorias:
el perfil de egreso, el ambiente de aprendizaje y el docente de educacion
especial como gestor de aprendizaje.

Resultados obtenidos de los estudios

Retornando a las tres investigaciones centradas en estudios o seguimiento de
egresados, se sefiala que han proporcionado informacién valiosa y oportuna.
Cabe mencionar que los trabajos fueron esfuerzos aislados de los investigadores
de la BECENE. Ademas, no fueron considerados para la toma de decisiones que
apoyaran la creacion de un programa para tal fin. En ellos, se valora la opinién de
los egresadosyy la eficiencia y la eficacia de los procesos de la formacién inicial de
profesores. La primeray latercerainvestigaciones emplearon como instrumento
la propuesta de la ANUIES, ajustandola a las caracteristicas de la educacion
normal. Dan cuenta de la vision de los egresados en diferentes dimensiones;
sin embargo, no permiten vislumbrar concordancias y discrepancias en la
formacion inicial. Por ello, es necesario estructurar el seguimiento contextual
que ha tenido la BECENE respecto al tema de investigacion. Otro hallazgo es
que, ante la carencia de un instrumento propio de medicién de egresados que
considere las caracteristicas de formacion de las escuelas normales, se realizan
adaptaciones correspondientes a la educacion normal, asf como al campo
laboral propuesto por la ANUIES

Impacto de los estudios de egresados realizados en la BECENE

Es indiscutible que se han generado diversas acciones con el propdésito de
impactar en la formacion inicial en materia de seguimiento de egresados.
No obstante, los resultados evidencian que estas son aisladas y no se les
da continuidad, lo que ha impedido la consolidacién de un programa de
seguimiento de egresados en la institucion. Respecto a las repercusiones
de estos estudios, se observa que solo se quedan en la intencién de realizar
investigacion por requerimiento institucional, pero los resultados de estos
no se emplean ni capitalizan para la toma de decisiones; prueba de ello es el
programa de seguimiento de egresados que aparece en la pagina web de la
BECENE (véase la figura 1).

86 Educando para educar - Afio 21. Num. 39 + Marzo-agosto 2020



Alma Veronica Villanueva Gonzalez / Maria del Refugio Larraga Garcia / Marcela de la Concepcion Mireles Medina

Figura 1. Sitio web del programa de egresados
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Enlafigura 1 se puede ver que la BECENE busca que los exalumnos establezcan
vinculos de interaccion entre ellos por medio de redes sociales como Facebook
y Twitter. Este sitio web ofrece un espacio destinado al correo electrénico
para que se comuniquen con la institucion en funcion de temas de su interés.
Ademas, contiene un link que lleva a una encuesta, con 20 items, cuyo propdsito
es obtener datos y opiniones sobre la formacion recibida. Se desconocen los
resultados de esta encuesta porque no son reportados en algin medio de
comunicacion establecido por la institucion. Al respecto, es posible remitirse al
reporte de los CIEES (2018) que manifiesta la necesidad de valorar la pertinencia
y el impacto de los programas de las licenciaturas mediante un seguimiento de
sus egresados en el mundo laboral, a fin de conocer el grado de empleabilidad,
asf como la relacion y los vinculos con la institucion formadora, con objeto de
favorecer la revision de aspectos como el plan de estudios, el perfil de egreso,
las cargas académicas, las estadias y las practicas.
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CONCLUSIONES

Los estudios de egresados son considerados como un mecanismo de evaluacion
institucional externo para conocer la calidad, la eficiencia de la formacién de
profesionistas y la satisfaccion de las demandas del mercado laboral, desde
la vision de sus usuarios. Para las escuelas normales, son un indicador de la
valoracion que la DEGESPE ha demandado desde 2006, y son Utiles para la
acreditacion de los programas de educacion superior llevada a cabo por los
CIIES. En 2018, después de la valoracion de la BECENE realizada por los CIIES,
estos emitieron la recomendaciéon de consolidar el proyecto de seguimiento de
egresados que ha operado desde 2013.

Ante dicha recomendacion, se realizé este diagndstico contextual en la BECENE
sobre los estudios de egresados. Segun los hallazgos, en el nivel de licenciatura,
esta institucion tiene una trayectoria en estos estudios. Existen tres estudios
efectuados en un periodo de ocho afios, comprendidos de 2006 a 2014,
divulgados en 2013, 2017y 2018, hechos por distintos investigadores motivados
por indicadores profesionales e institucionales. Estos proporcionan aportes
tedrico-metodoldgicos relevantes, rigurosos y centrados en la dimension
de investigacion, que facilitan el disefio de un instrumento que atienda el
requerimiento de este tipo de estudios. Las investigaciones fueron realizadas
aisladamente; ninguna recupero el aporte de su antecesora para innovar, dar
continuidad a la linea de investigacion, potenciar el desarrollo institucional y, al
mismo tiempo, dar cumplimiento a los indicadores de evaluacion solicitados
por instancias nacionales.

La institucion cuenta con un departamento de seguimiento de egresados que
opera desde 2010 desde una plataforma Moodle. Sus alcances, hasta hoy, no le
han permitido evaluar el proceso de formacion inicial ni el impacto de esta en el
campo laboral de sus egresados.

Finalmente, es necesario subrayar que los estudios de egresados deben ser
vistos por los gestores institucionales como mecanismos de diagndstico de la
realidad educativa que potencian en la BECENE la reflexién acerca de los fines y
los valores de esta, que la conduzcan a una evaluacion periddica de la educacion
impartida; ademas de considerar los procedimientos que deben operar desde
su sistema de gestion para medir los procesos operativos vinculados con la
aplicacion de los planes y programas.
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RESUMEN

Este articulo expone los avances de una investigacion
acerca de los procesos de agencia expresados por
los normalistas a través de la produccién de textos
académicos que realizan a lo largo de su formacion
inicial de docentes. Asimismo, explica el sentido que
los estudiantes construyen en sus composiciones
textuales y la forma en que aluden a la escritura de sf
mismos en torno a la trayectoria de formacion propia
en la institucion, en las interacciones en las aulas
con los formadores y compafieros, en las practicas
profesionalesy con otros factores de la cultura escolar
predominante en educacién basica. Esto nos lleva al
reconocimiento de las posibilidades que tienen para
gestionar nuevos espacios de conocimiento, para el
desarrollo de habilidades vy fortalezas o debilidades
actitudinales. Ademas, el analisis de las producciones
textuales permite la comprension del sentido de
agencia y la construccion de esta por medio del
juicio critico manifestado en torno a la formacién
docente. Del mismo modo, se revisan las estrategias
empleadas para superar los obstaculos del proceso
de formacion inicial y el nivel de transformacion de
si mismos, fendmeno que ellos asumen con cierta
autonomia en el contexto de la profesion magisterial.

Palabras clave: autogestion, autonomia, formacion
docente, textos académicos.

Victor Ambrosio Espinoza Chavez'

ABSTRACT

This article depicts the breakthroughs of a
research regarding agency process expressed by
teacher trainees throughout their academic texts
production during their initial teacher education
program. Additionally, it explains the significance
students construct in their written compositions
as well as the fashion they advert self-writing
regarding their own academic trajectory; class
interactions with teacher trainers, as well as teacher
trainees; professional practices and other scholarly
cultural aspects prevailing in basic education. This
leads to the recognition of possibilities students
must manage new spaces of acknowledgement
for the development of skills and strengths or
attitudinal weaknesses. Moreover, the analysis
of written productions allows the understanding
of the significance of agency and its assemblage
by critical judgment expressed towards teacher
training process. Finally, strategies executed to
overcome obstacles in the initial teacher education
program and the level of self-transformation, as well
as phenomena students assumed with a degree
of autonomy within the context of the teaching
profession, are revised.

Keywords: self-management, autonomy, teacher
training, academic texts.
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INTRODUCCION

En este articulo se exponen los avances del proyecto de investigacion “Agencia
en la formacion de docentes. Posibilidades y obstaculos para la construccion
de autonomia en la profesion”. El proceso para armar la estructura del
conocimiento se basa en el analisis de la produccién de textos académicos que
los normalistas elaboran para informar sobre sus practicas docentes; asimismo,
alude a las composiciones escritas generadas en l0s cursos: ensayos, ponencias
y textos libres. Estos escritos se revisan para descubrir el sentido de agencia,
definido como los mecanismos de apropiacion del ser docente y las estrategias
0 tacticas empleadas para fortalecer el desarrollo personal y profesional mas
alla de los planteamientos institucionales.

Las preguntas de investigacion son: ¢cuales estrategias o tacticas emplean
los normalistas para gestionar una formacion profesional que responda a sus
expectativas de vida personal y profesional? y ;qué tipo de reflexiones exponen
los normalistas en torno a los problemas de la practica docente para potenciar
el sentido de agencia y reconstruir su formacion inicial? El propésito general es
comprender las estrategias o las tacticas que los normalistas exponen en las
producciones textuales para construir un sentido de agencia a lo largo de la
formacion profesional que responda a sus expectativas de vida.

El sustento tedrico de agencia se trabaja desde los aportes de Yurén (2013),
Bauman (2001) y Freire (2005). Estos autores mencionan el vinculo que se teje
entre las acciones de los sujetos y los discursos creados en las instituciones.
Hacen distinciones como la idea de proyecto a futuro desde los instrumentos y
mecanismos que posee la escuela como educadora del sujetoy los recursos que
emplea para asumir “la construccién de su propio futuro, de su propia agenda
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educativa, su autoformacion, aun en las condiciones mas depauperadas social,
econdmica o educativamente” (Yurén y Mick, 2013, p. 10). Estas discusiones
tedricas proponen una mirada analitica de los procesos que cada sujeto vive
durante su formacién para detectar la manera en que soluciona los conflictos
cognitivos que la trayectoria académica propone, asi como aquellas experiencias
de aprendizaje en condiciones reales de trabajo profesional que lo impulsan
a una transformacion de si mismo. Fenémeno que lleva a los individuos a la
construccion de un sentido de la propia formacidon con mayor autonomia y
responsabilidad para ejercerla en sociedad.

Desde esta mirada, se revisan los procesos que los normalistas describen en
sus producciones textuales como resultado de la documentacion, el analisis y la
interpretacion de los momentos mas destacados acerca del sentido de agencia
en la profesion docente.

El planteamiento de Yurény Mick (2013) sobre la categorfa de agencia se refiere
a la forma en que los sujetos intervienen a través de la autoformaciéon para
alcanzar una “autonomizacion” con respecto de las propuestas institucionales
que determinan los contenidos, propésitos y recursos aplicados en el contexto
de planesy programas de estudio. En tenor de ello, sefialan que “el dispositivo
es tanto mas heteroformativo cuando menos posibilidad tiene el sujeto en
formacion de hacer estas elecciones y tomar decisiones en relacién con su
formacion” (p. 14).

El sentido de agencia en la formacion de docentes se vincula con la idea de
autonomia expuesta en el plan de estudios de la Licenciatura en Educacion
Primaria al sefialar que “la adquisicion de saberes, creencias, valores y formas
de actuacion profesionales es posible en la medida en que se participa en
actividades significativas” (SEP, 2012, p. 6). Aqui se observa la direccién de
la formacion hacia acciones en las que el sujeto sea un agente creativo y
propositivo en la construccion del saber docente, situacion que fortalece un
sentido de pertenencia al campo profesional.

93



Con estos argumentos tedricos se consolida la resolucion de abordar el sentido
de agencia que construyen los normalistas en el trayecto académico. En el
entendido que esta categoria permite el andlisis de las interacciones entre |os
formadores y los docentes en formacion, se destaca: a) la incentivacién para
la vida profesional, los aciertos y obstaculos en la construccion de los rasgos
de identificacion con el campo educativo, y b) la capacidad de intervencion-
transformacion de la practica docente o, por lo menos, el reconocimiento de los
limites o condiciones para el desarrollo de la trayectoria académica.

La metodologia empleada se basa en el enfoque cualitativo-interpretativo,
porque se analizaron las expresiones de los sujetos en sus producciones
textuales elaboradas durante la trayectoria académica. Para tal efecto, se
recurrié a la hermenéutica propuesta por Ricoeur (1976, 1995) con la finalidad
de interpretar los escritos, iniciando con el andlisis del contenido expresado por
el sujetoy el contexto de creacion. Se profundizé posteriormente en los sentidos
que el estudiante-autor construyd en la composicién, es decir, la orientaciéon o
proposito de los mensajes en la recuperacion de las experiencias de aprendizaje
en la institucion y en condiciones reales del trabajo docente. Asimismo, se
trabajé con las expresiones de subjetividad: descripciones emotivas asociadas
con los procesos de razonamiento que los normalistas narraron por escrito.

Paratriangular la informacion, se recuper¢ el discurso registrado en grabaciones
de distintas sesiones y encuentros académicos entre normalistas y formadores
de docentes. Se transcribieron y analizaron desde dos referentes: el plano de la
expresion y del contenido para estructurar las categorias que hicieron posible
la comprension de los elementos de agencia aludidos por los sujetos en la
trayectoria de formacion.

AGENCIA Y FORMACION DE DOCENTES

En el recorrido tedrico sobre la categoria de agencia se encontré que Bauman
(2001) escribid un capitulo titulado “En busca de agencia”. Este apartado inicia
con un planteamiento sobre la forma en que el miedo césmico, referido a las
leyes divinas y su cumplimiento por los seres humanos, transita a los actos
mundanos y se domestica como un miedo oficial.

A diferencia de los poderes cosmicos, sus réplicas terrestres hablaban,
y hablaban para ser escuchadas y obedecidas. De alguna manera, esto
resultaba reconfortante: ahora los mortales sabian, o crefan saber, cdmo
aplacar la ira de los poderes y apaciguar asi el propio miedo (Bauman,
2001, p. 68).

Miedo que ha sido instaurado en todos los niveles del comportamiento humano

con el que un grupo somete o controla a otros. Fendmeno que trasciende
la historia de la conquista fisica para identificarse en diversas expresiones
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de violencia simbdlica. Explotacién del ser humano por su propio género, a
veces sin clara conciencia del actuar sobre otros a través de la demanda de
obediencia, circunstancia que vulnera la condiciéon humana, lacera el desarrollo
de los sujetos, los vence ante el poder hacer o decir del gran Otro.

Para Bauman (2001), este miedo que vulnera la condicién humana ha sido
factor determinante en la concepcién de sujeto-sujetado. Sujeto que asume
las reglas con las que regula su actuar en el mundo, normas de conducta que
aprende en las instituciones, familia, escuela, Estado; situacion que denota una
eliminaciéon del ser como agente y gestor de su propia configuraciéon subjetiva,
en el entendido de que este sujeto nace, vive y muere en sociedad, de esta
forma asume que, para pertenecer a ella, requiere cierto grado de sumision,
obedienciay respeto por sus disposiciones.

Sin embargo, el ser humano no estd dominado por una sola version del mundo;
existen otras posibilidades con las cuales puede construir diversas posiciones
que lo potencian como sujeto libre pensador. Estas vertientes lo conducen por
diversos senderos con la intencién de encontrar en sf mismo las herramientas
que lo liberen de los yugos instaurados por los discursos opresores.

Este fendmeno gesta encuentros de opresion o sumisiony, de forma simultanea,
abre intersticios para practicas liberadoras. Freire (2005) escribe que en esta
relacion de dominacion es necesario sefialar que “el sujeto se torna capaz
de percibir, en términos criticos, la unidad dialéctica entre él y el objeto” (p.
38). Esto se puede interpretar como un encuentro entre él vy el discurso del
Otro poseedor del saber. En esa relacion se reconoce a si mismo como sujeto
en proceso de aprendizaje, pero también con posibilidades de gestionar su
propio conocimiento mas alla de las opciones de ensefianza propuestas por los
docentesy, en general, en las instituciones formadoras.

Esta relacion entre docentes y estudiantes en educacion superior abre multiples
posibilidades para trabajar desde la perspectiva del agente: “convertirse en
miembro, miembros de comunidades que construyen colectivamente, en
espacios micro, su autonomia, su propio destino” (Izquierdo, 2013, p. 10). Es el
reconocimiento de si mismo con un poder para tomar las decisiones y acciones
necesarias a su propio juicio y emprender modificaciones en su trayectoria
académica.

Este poder de los sujetos para intervenir y transformar su transito por el
mundo implica la modificacién imperceptible de las rutinas; con ello impulsan
el cambio de los esquemas socioculturales que los circundan. Asi, un agente
con sus acciones propicia que las estructuras institucionales tiendan a variar
sus discursos dominantes, lo que posibilita la apertura para nuevas ideas o
la introduccion de otro tipo de propuestas generadas desde los sujetos, y no
desde los canones preestablecidos.
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En consideracién a estas posibilidades, la trayectoria académica de los
estudiantes de la Licenciatura en Educacion Primaria se focaliza para analizar
la forma en que viven la formacion inicial, con el propdsito de comprender
las estrategias o tacticas que emplean para ser agentes con conciencia de
la “vulneracion de la que es objeto, esta postura desestabiliza al agente y le
invita a romper con esquemas fijos, practicas rutinizadas, comportamientos
normalizados, légicas o racionalidades excluyentes o situaciones injustas”
(Yurén, 2013, p. 44).

Este estado de vulnerabilidad del alumno pasa inadvertido cuando la comunidad
académica realiza practicas de ensefianza basadas en la imposicion de trabajos,
lecturasy ejercicios docentes o, bien, cuando lainstitucion propone una dinamica
fundamentada en la regulacién de las conductas mediante mecanismos de
control para el “cuidado de los estudiantes”. O, bien, como imposicion de
sistemas disciplinarios rigidos en los que aspectos como la demanda de un tipo
de vestuario se privilegia en los procesos de formacion, cuando se reconoce
que tales aspectos son periféricos al campo académico.

Este ambiente que se disefia en el “miedo oficial”, dice Bauman (2001), tiene la
finalidad de fortalecer la “inseguridad existencial que renace cotidianamente
con el recuerdo inexorable de la vulnerabilidad dltima: la muerte” (p. 69). No
subsiste solo 0 es impenetrable ante las alterativas que el propio sujeto elabora
para conseguir sus fines. Si bien el miedo se funde en las normas y reglas
institucionales, estas no tienen el propdsito de desaparecer al agente, sino de
regular el comportamiento social de este. En este sentido, se abren espacios
y dispositivos que lanzan a los normalistas a ciertas condiciones de agencia
que anudan en diferentes producciones a la largo de la trayectoria académica.
Entre estas destacan las textuales porque abundan como evidencia de los
aprendizajes.

Los textos académicos que los estudiantes elaboran durante el trayecto
académico son un campo de conocimiento, explicacion y evaluacion en la
formacion de los futuros docentes. Aunque muchos coinciden en que estos
escritos se elaboran para ser entregados y revisados por el formador de
docentes y detentador del saber, son a la vez una veta para la comprension de
las tacticas que fortalecen su agencia.

Estas practicas de escritura exponen en su ritualizacion un sistema basado en
la ensefianza heteroformativa. Sin embargo, en el contenido abren multiples
intersticios donde se pueden tejer expresiones que posibilitan la construccion
del sentido de agencia. Entendido esto como los espacios donde se filtran
acciones expuestas por los sujetos que la emplean para mostrar diversos
dispositivos con los cuales nutren y fortalecen la trayectoria académica.
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EL SENTIDO DE AGENCIA EN LA CULTURA ACADEMICA DE LOS
FORMADORES DE DOCENTES

Los argumentos tedricos del plan de estudios de 2012 para la Licenciatura
en Educacion Primaria apuntan al trabajo desde el enfoque centrado en
el aprendizaje. Este propone la disminucién de las practicas de ensefianza
basadas en la exposicion y la repeticion de fuentes bibliograficas para impulsar
la participacion activa de los normalistas; sin embargo, no se ha concretado en
el planteamiento de:

[..] una manera distinta de pensar y desarrollar la practica docente;
cuestiona el paradigma centrado en la ensefianza repetitiva, de corte
transmisivo-receptivo que prioriza la adquisicion de informacién
declarativa, inerte y descontextualizada; y tiene como referente principal
la concepcidon constructivista y sociocultural del aprendizaje y de la
ensefianza, segln la cual el aprendizaje consiste en un proceso activo
y consciente que tiene como finalidad la construccion de significados y
la atribucion de sentido a los contenidos y experiencias por parte de la
persona que aprende (SEP, 2012, p. 5).

Desde este discurso se recupera al sujeto como agente propositivo en la
construccion de su conocimiento. Se constituye un concepto distinto de alumno
al que aun predomina en las aulas normalistas. En la cultura de las instituciones
formadoras de docentes se sigue considerando al estudiante como sujeto
dependiente de las condiciones generadas por los Otros, como se constata en
la siguiente charla.

En primer lugar, quiero felicitar al grupo y a la maestra por la actividad
que realizaron y como cierre de las actividades en el proceso de innovar
en lo que son los asuntos académicos. Veo con agrado como ustedes
utilizaron el cartel para ir demostrando todo el proceso que fueron
siguiendo. Qué alcances tuvieron y a qué conclusiones llegaron y cémo
les ayudd esta unidad de aprendizaje. Bien, quiero solo hacer unas
reflexiones que no pretenden, fijense... bien, decir que ustedes estan
mal; no..., al contrario, esta muy bien, pero tenemos que ir puntualizando,
ir trabajando, ir mejorando. Le platicaba al maestro... que el area de
investigacion tiene que ayudarnos a ir detectando cémo poder formar
a los mejores docentes que requiere nuestra sociedad, qué requieren
nuestros contextos. Ustedes tienen muchas capacidades, muchas
habilidades; ahora, esas mismas hay que potenciar [...] (Reg. de obs./exp.
alos./5to. sem/ 250116).
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Desde esta postura, los formadores son los que tienen que disefiar instrumentos,
implementar accionesdeinnovacion, escenarios de ensefianza paraelaprendizaje,
segun la idea de un enfoque basado en la ensefianza. Idea que predomina en
muchos discursos que circulan en la formacion de docentes; de tal forma que el
agente-alumno se conceptualiza en esta relacion como un elemento receptivo,
un sujeto “perfectible” desde la mirada especializada de los docentes.

En este sentido, la accion de los formadores incurre muchas veces en una
metodologia que focaliza la productividad profesional, y no el enfoque “que
centre su interés en la promocion y movilizacion de los aprendizajes de los
estudiantes” (SEP, 2012, p. 6). En este momento, en el que las tecnologfas de la
informacion y la comunicacion nutren datos a gran escala, circulan publicaciones
especializadas en pedagogia al alcance de los normalistas. Con relativa facilidad
ellos establecen ahora un dialogo con especialistas ubicados en otras fronteras
territoriales. Estos dispositivos y estrategias promotores de autonomia se han
empleado poco en la escuela normal y con relativa lentitud en comparaciéon con
otras instituciones de educacion superior.

La mayoria de los formadores de docentes han mantenido esquemas que
reducen las acciones del estudiante al cumplimiento de trabajos o tareas; pocos
promueven escenarios o dispositivos para que sea agente de su formacion:
cambio en las estrategias de aprendizaje, modificacion en las practicas
profesionales y disefio de espacios institucionales con nuevas estructuras para
ser docente.

Como se observa, la responsabilidad del formador en el terreno de la innovacion
educativa llega a ser cuestionada por los estudiantes. Al respecto, una alumna
de sexto semestre, en el desarrollo de una investigacion sobre lo que viven a lo
largo del trayecto de formacion, recuperd, a través de encuestas y entrevistas,
las opiniones de sus compafieros, con las cuales organizd, analizo e interpretd
Su voz:

Es interesante notar como mas del 75 por ciento del alumnado opinan
que los docentes tienen gran parte de responsabilidad en que los animos,
entusiasmo e identidad se vayan perdiendo poco a poco [...]

En ocasiones, los maestros nos indican qué trabajos son los que debemos
realizar, y cuando lo hacemos, no es como ellos lo esperaban, por lo
gue tenemos que volver a corregir y hacer otra vez nuestro trabajo [...]
Si nos van a pedir alglin trabajo o proyecto, que nos indiquen primero
qué quieren y nosotros lo hacemos, aunque eso serfa como un trabajo
por encargo, mas que para que nosotros adquiramos un aprendizaje
(anénimo, 2017).

Si pudieras cambiar algo de tu formacion docente, ;qué serfa?

Menos tarea y que eso poquito sea bien guiado. Que nos dieran un
ejemplo de las cosas que quieren, como quieren (@anénimo, 2017).
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Con estos testimonios se puede notar que no se trata de los profesores,
sinodelaformadetrabajoometodologia que estan siguiendo paratrabajar
lo que verdaderamente confunde a los alumnos y por consiguiente ellos
se comienzan a desanimar (PTA/BDALR/marzo, 2017).

Comoresultado de este trabajo, la autora concluye que los docentes formadores
crean ambientes poco favorables para el aprendizaje en el aula, no escuchan o
recuperan las opiniones, pocas veces fomentan la colaboracion y desdefian los
aportes de los estudiantes. Al respecto, la alumna expone otra de las opiniones
que sustentan este fendmeno.

Cuando se tomaban decisiones para la evaluacién o la entrega de
trabajos, también que nos escucharan, ojald nos escucharan. Tenemos
buenas ideas a pesar de ser jovenes ‘“inexpertos”; nosotros somos
quienes vivimos esa formacion y qué mejor que sean tomadas nuestras
opiniones para mejorar.

Recuerdo cuando nos organizamos para ir a San Luis Potosi, contratamos
un autobus... Ya estaba todo organizado, y en la direccion hicieron que
lo cambidramos por uno mas econémico, el cual nos dej¢ varados a
media sierra. No nos escucharon al decirles que el camién que habiamos
elegido era el mas adecuado e impusieron su palabra. Ojald nos hubieran
escuchado (andénimo. PTA/BDALR/marzo, 2017).

Desde este punto de vista, prevalece una escucha poco atenta de los
formadores. Algunos disefian sus sesiones con escasas oportunidades para el
trabajo autonomo. De esta forma, se observa que la docencia en la escuela
normal promueve una educacién centrada en el cumplimiento de las metas
programadas, el conocimiento y dominio de los contenidos, y genera una
practica profesional anclada en el dominio o control del grupo. Probablemente,
estas acciones procuran una trayectoria académica asociada con el concepto
de docente distinguido por cualidades como el poder y mando. En menor
medida se fomentan las competencias profesionales para la gestion de nuevos
conocimientos y habilidades necesarias para mejorar y transformar de manera
permanente las propuestas de ensefianza y aprendizaje.

Asimismo, la mecanica del trabajo de los formadores, que implica metodologia,
estrategias, enfoquesy recursos, contindia anclada en la heteroformacion, una
forma en que la dependencia del alumno crea la razén para la existencia del
docente. En sentido contrario, pensar en la autonomia, el respeto a la toma de
decisiones de los normalistas, la asuncion del riesgo de abrir espacios para su
participacion propositiva y diversa o en la creacion de alternativas innovadoras
en el terreno de la formacion, hace emerger ideas acerca de la posibilidad de
una autoformacion como un campo para promover el sentido de agencia en
los sujetos.
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RASGOS DE AGENCIA EN LAS PRODUCCIONES ACADEMICAS DE LOS
NORMALISTAS

Al dar comienzo a escribir estos renglones me pregunto como poder
expresar lo que atravieso en mi formacion docente. Todo se vuelve
material empirico y una vision propia de cémo suceden y se viven las
cosas mas agradables y dificiles al aprender, teniendo en mente que
la herramienta principal de trabajo son seres humanos. Las ideas que
plasmo a continuacion van guiadas, en primera instancia, a visualizarme,
como estudiante, que estoy logrando aprender y hacer, pero también
qué estoy dejando de lado no mostrando interés. Ahora me surge la
inquietud de conocer si lo que estoy atravesando en mi formacion solo
es propio del ser docente o también en otras futuras profesiones (Cruz
Rosas, 2017).

Uno de los rasgos de agencia, desde el punto de vista de Yurén (2013), es la
capacidad de tomar conciencia de la vulnerabilidad a la que esta expuesta el
propio sujeto. Este proceso de percepcion de las carencias académicas, de los
problemas metodolégicos y tedricos en la docencia, abre la oportunidad de
que el normalista comprenda y se “visualice” como aprendiz de la profesion e
intente generar acciones para superar los obstaculos que vive.

En mi experiencia, las primeras veces que ejecutaba la planificacion
dentro del aula, me limitaba a cumplir con todas las actividades al pie
de la letra, sin hacer ninguna modificacion; sin embargo, comencé a
darme cuenta de que dicha accion era errénea, pues muchas veces las
condiciones del grupo no me permitian lograr mis objetivos, por lo que
empecé a ver la necesidad de elaborar planes especificos pero flexibles.
Algunas de las causas internas por las cuales fue necesario hacer algunas
modificaciones fueron: la falta de conocimientos previos en los nifios, el
incumplimiento de tareas y material, el tiempo; también dependia de la
disposicion o el interés de los nifios, o simplemente porque a partir de
que observaba el trabajo me daba cuenta de que no estaba funcionando.
Entre las causas externas se encuentran las actividades escolares como
los honores, las clases de inglés y computacion o la suspension de clases,
pues todo esto nos restaba tiempo (ensayo/ARO/junio, 2015).

Al llegar a la practica docente, los normalistas observan, por una parte, factores
que intervienen en la profesion y denotan las competencias que poseen o, por
otra parte, las carencias que se tienen. Este momento se convierte en coyuntural
para su trayectoria académica porque varios de ellos estructuran acciones para
transformar su formacion inicial. Asi se observa en el caso de la autora del texto:
es sensible a los defectos de una planificacion rigida y cambia a una “flexible”.

100 Educando para educar - Afio 21. Num. 39 + Marzo-agosto 2020



Victor Ambrosio Espinoza Chavez

Aunque los estudiantes saben que los formadores demandan el cumplimiento
estricto de estas en las practicas profesionales, ellos implementan variantes que
les permiten resolver su ejercicio docente en condiciones reales. Al respecto,
una estudiante escribe lo siguiente:

Cuando comenzamos con su elaboraciéon en los primeros semestres,
no se Nos otorga una guia como tal para su elaboracién, por lo que los
docentes en formacion nos vemos en la necesidad de investigar por
nuestra cuenta, en internet o con compafieros de grados superiores,
como se realizan estas, teniendo siempre la incertidumbre de si lo que
hacemos esta bien o no, y aunque el aprendizaje se supone que deberfa
ser autdbnomo, este resulta ser un aspecto en donde yo recomendaria la
implementacién de un taller o una guia mas puntual para su realizacion
(Moreno, 2017).

El reconocimiento de la ausencia de asesoria los lleva a gestionar el propio
conocimiento a través de la investigacion y apoyo de otros normalistas con
mayor experiencia en el terreno de la docencia. Esta colaboracién entre pares
ocurre con frecuencia para despejar dudas sobre los procesos de planificacion,
organizacion y evaluacion de los grupos en el nivel de educacién primaria. Ellos
reconocen que aprenden con mayor facilidad y de mejor manera que durante
las sesiones de clase.

La forma en que los maestros manejan la situacion de aprendizaje dentro
del aula, ya que siempre es un trabajo mondétono, “lee, haz tu exposicion
y comparte”, es un trabajo muy administrativo. En vez de compartir
estrategias, que es lo que verdaderamente te ayuda dentro del aula, te
llenan de teorfa que no se sabe en qué momento ocupar.

La pocaexperienciadelos docentes formadores en el campo de educacion
basica marca cierto limite en el aprendizaje que comparten, tomando en
consideracion la falta de vinculacion de la teoria con la practica (Garcia
Alarcén, 2017).

El concepto de inexperiencia de los formadores en el campo de la docencia
en educacion basica y la falta de una metodologia pedagodgica para fortalecer
las competencias profesionales han provocado que multiples voces normalistas
manifiesten apatia o desmotivacion por la profesion.

[...] a partir de sus concepciones nos damos cuenta de donde reside
su interés por el campo, asi mismo la desmotivacion tras encontrase
con docentes que no tienen el acercamiento a la practica, evitando asi
un aprendizaje mas profundo y basado meramente en teoria (Garcia
Alarcén, 2017).
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El juicio critico dirigido a las practicas de los formadores denota el nivel de
sensibilidad respecto de su responsabilidad en torno a la docencia en educacion
basica. Asi, ellos pasan de una demanda de atencion y asesoria pedagdgica a la
gestion de sus competencias profesionales. Esta serie de actitudes que implican
la movilizacion de sus conocimientos y habilidades es un rasgo distintivo del
proceso que vive el normalista y que gesta un sentido de agencia en el campo
de la docencia.

[...] enfocandome en la comunidad normalista, es claro que el ciclo inici¢
con emocién para los que entraron por vocacion y con cierto nivel de
interés para los que ingresaron por diferentes situaciones, mientras que
a la mitad del proceso hay una desmotivacién por seguir y se opta solo
por un deber cumplir con lo mas minimo, finalmente el regreso de la
emocion por experimentar lo nuevo o bien lo que se espera en la labor
docente (Herndndez Hernandez, 2017).

Este ciclo de emociones expresadas por la autora del texto anterior permite
observar las experiencias que los sujetos en proceso de formacion docente
entrelazan para transformar su sentido de pertenencia a la profesién. Se
fortalece la identidad profesional o se logra superar la serie de sensaciones
negativas asociadas a la frustracion del ingreso a una licenciatura que no se
deseaba o a la desmotivacién ocasionada por la practica de los formadores.
Ella teje y reestructura el conocimiento del ser docente utilizando el territorio
de los afectos y se propone mejorar su trayecto académico para responder a
sus intereses.

A MANERA DE CONCLUSIONES

Después de analizar la relacion entre la cultura institucional prevaleciente en la
formacion inicial de los docentes y los sujetos que la viven, es posible afirmar
que las instituciones siguen siendo lugares donde se desarrollan los procesos
de opresion-liberacion. En este sentido, la educacion es un campo en el que
se tejen relaciones de poder, dominacién y sumision, pero también donde se
construyen opciones con las que los sujetos desanudan estas dependencias y
reconfiguran sus opciones de formaciony preparacion para actuar en el mundo.

Uno de los aspectos que destacan en este encuentro de opresion-liberacion
es la capacidad de autoconocimiento que logran construir los normalistas a
partir de la escritura académica. En este sentido, para explicar la propia practica
profesional documentan la experiencia a partir de los relatos de diarios y los
registros de observacion, y con ello elaboran diversas composiciones textuales
como ensayos, articulos, ponencias y escritos libres y creativos.
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Estos textos se convierten en dispositivos para el analisis de la propia formacion
docente y son, a la vez, un territorio fértil para comprender la forma en que los
docentes formadores fomentan u obstaculizan el desarrollo de las competencias
profesionales. En este sentido, la imposicién de un ritmo de trabajo académico
asociado con la figura del docente constituye una heteroformacion en la cual
se mantiene a los estudiantes bajo la direccion del profesor. Sin embargo,
las narraciones, los relatos y las investigaciones que realizaron y difundieron
como trabajos escolares develan la forma en que rebasan dichas propuestas
institucionales para construir vias alternas que potencian la transformacion
y la mejora del desempefio docente en las practicas. Los cuestionamientos
elaborados en los escritos son herramientas que orientan el desarrollo de
las ideas y, ademas, cumplen la funciéon detonadora de inquietudes sobre la
formacién propia. En estos textos se dibujan las necesidades de los normalistas
en torno a la profesion docente y las tacticas que emplean para la mejora de su
trayecto académico.

La forma en que los normalistas anudan, en los diferentes textos académicos, la
serie de problematicas referidas al campo de la docencia y los mecanismos que
emplean para superarlas permite la valoracion de algunos rasgos de agencia en
este proceso de formacion del futuro profesionista, tales como la percepcion
del logro de las competencias durante la trayectoria académica y el impetu para
desarrollarlas con recursos que rebasan las propuestas institucionales. De esta
manera, se recurre a la autoformacion en investigacion y a la colaboracion entre
pares. Aunque los normalistas han construido un sentido de escasa libertad
para la movilidad académica y reconocen pocos espacios de autogestion para
la preparacién académica, varios logran superar estos limites institucionales
recurriendo a redes sociales, al intercambio de experiencias con egresados
0 docentes titulares, con ello conceptualizan y generan alternativas para la
trasformacion de su desempefio profesional.

Uno de los rasgos de agencia ha sido la fortaleza emocional que construyen
a lo largo de la formacion inicial. Las expresiones de afecto que hace algunos
afios estaban vetadas en las producciones textuales, ahora son un recurso de
sensibilidad ante sus necesidades profesionalesy convoca ala toma de conciencia
de las implicaciones de ser docente en condiciones sociales y culturales adversas
para los procesos de ensefianza y aprendizaje en educacion primaria.

El reconocimiento del ciclo del conflicto emocional que viven los normalistas a lo
largo de los cuatro afios de formacion inicial hace posible descubrir que el apoyo
mutuo y la colaboracion entre pares es un rasgo de agencia que experimentan
los sujetos.
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RESUMEN

El curso propuesto como proyecto de intervencion,
“Lenguaje y comunicacion’, es tomado en su version
originaldelaSecretariade EducacionPublica.Solopara
efectos de identificacion de avance de aprendizajes,
la intervencién se divide en tres subproyectos:
contenido lingUistico, procesos sociocognitivos vy
didactica. La innovacion de la propuesta consiste
en la implementacion de un curso guiado por tres
ejes de transformacion: 1) el pensamiento complejo;
2) la innovacion de la practica, y 3) la investigacion-
docenciay el uso de las tecnologias de la informacion
y la comunicacion (TIC). La metodologia se centra en
la investigacion accion participante, que se aplico
de agosto a diciembre de 2018 en un grupo de una
escuela normal rural del norte de México, con el
proposito de hacer innovaciones al curso original, a
las practicas de los docentes de la escuela normal que
participaron en el proyecto y a la formaciéon docente
de las estudiantes con quienes se implementd. Los
resultados se estructuran con base en las categorias
derivadas de los ejes de transformacion referidos.
Las recomendaciones para la mejora se establecen
en términos de adecuaciones especificas del ejercicio
y la formacién docente.

Palabras clave: formacion docente, ensefianza de la
lengua, pensamiento complejo, innovacion docente.
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Lylia Ana Morales Sifuentes?
Luis Manuel Burrola Mdrquez’

educativas

ABSTRACT

This paper describes a project of intervention
or innovation in the field of language and
communication, consisting in improving a course
from its original version as presented by the Mexican
Ministry of Public Education. The innovation involved
was the implementation of the course through three
axes of transformation: complex thinking, research-
teaching, and the use of information technologies
(ICT). It was applied during the period from August
to December of 2018 in a group of a normal rural
school in northern Mexico, with the purpose of
building innovations to the original course, to the
practices of the teachers of the normal school who
participated in the project, as well as in the teacher
training of the students with whom the course was
implemented. The results are structured, based
on the categories derived from the transformation
axes. The improvement recommendations are
established in terms of undertaking a specific
exercise and teacher training adjustments.

Keywords: Teacher training; Language teaching;
Complex thinking; Teaching innovation.
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INTRODUCCION

La presente investigacion se realiza como parte del programa oficial de la
Secretaria de Educacion Publica (SEP) denominado Red de Comunidades para
la Renovacion de la Ensefianza-Aprendizaje en Educacion Superior (RECREA),
implementado a través de cuerpos académicos de universidades y escuelas
normales en todo el pais. Se deriva de la comunidad de practica implementada
en la region noroeste del México.

El curso Lenguaje y Comunicacion (SEP, 2018a) es el primero de una serie de
cinco que pertenecen a la misma linea y que llevan una secuencia en relacion
con la formacion docente en la ensefianza de la lengua. Es presentado en su
version original, a través de la Direccion General de Educacion Superior para
Profesionales de la Educacion (DGESPE) y la coordinadora del equipo de disefio
y principal aportadora de este, Dolores Amira Davalos Esparza.

El contexto de la ejecucion del proyecto de intervencion es una escuela normal
rural del estado de Chihuahua, México. Aunque el ambito es rural, el plan de
estudios es de aplicacion nacional. El grupo de estudio es de primer semestre.
Las estudiantes tienen como antecedente la formacion de bachillerato o
educacion media superior.

El plan de estudios (SEP, 2018b) que sirve de marco curricular del proyecto
es implementado en las escuelas normales de México por primera ocasion,
y se encuentra en construccién. El curso se inscribe en la linea denominada
lenguaje y comunicacion. Este tiene cuatro cursos mas que forman parte de una
secuencia de formacién para la ensefianza del lenguaje de una lengua materna.

El proyecto general se subdivide en tres partes a efectos de identificar los
logros de cada subproyecto: contenido linguistico, procesos sociocognitivos y
didactica. Cada parte se va incorporando a la siguiente. En la tercera de ellas se
refleja el avance del aprendizaje integrado.

El grupo en el que se aplica la intervencion didactica y el seguimiento del
proyecto esta compuesto por 32 alumnas, originarias de diferentes contextos,
que concluyeron los estudios de educacién media superior o bachillerato con
subsistemas muy variados: bachillerato general, telebachillerato, bachillerato
técnico, preparatoria abierta, entre otros.
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El propdsito de la innovacion se basa en el desarrollo de la competencia
de ensefianza en el area del lenguaje, mediante practicas especificas
fundamentadas en el pensamiento complejo, en la relacion investigacion-
docencia y en el uso de las TIC. Se plantea la necesidad de contribuir a una
formacién docente problematizada desde las propias estudiantes de la escuela
normal. Por ello, cada estrategia se inicia con la identificacion de necesidades de
formacion a través de preguntas que las alumnas deben responder mediante la
investigacion y la puesta en comun de los conocimientos consultados.

El posicionamiento tedrico se establece principalmente con base en los
principios del pensamiento complejo, aplicados a la accién y a la interpretacion
de la docencia y la formacion docente. En este contexto tedrico se incorpora
el uso de las TIC, la innovacion y la relacion entre la investigacion y la docencia.

En lo general, el plan se estructura como una respuesta al problema principal
de formacion docente inicial del estudiantado normalista y, en lo particular, a la
falta de comprensién de los sustentos tedrico-metodoldgicos del programa de
educacion primaria por parte de los estudiantes de nuevo ingreso a la escuela
normal. Para lo cual, se plantea la pregunta ;co6mo comenzar la construccion
de los sustentos tedrico-metodoldgicos en la formacién docente inicial en la
ensefianza del lenguaje?

El problema general se desarrolla mediante la intervencion pedagdgica para
incidir en la solucion de tres problemas fundados en cada proyecto especifico:
;qué diferencias hay en las teorias linglisticas existentes y como se relacionan
con los propdsitos y fundamentos del enfoque de la ensefianza del lenguaje?,
scuales son los aportes de las investigaciones psicolinguisticas a la comprension
del desarrollo del lenguaje oral y escrito?, ;qué diferencias existen entre los
marcos de referencia didacticos del programa de espafiol y los que no lo son?

El proyecto de intervencion o plan del curso se estructura en tres subproyectos
que corresponden a cada unidad de aprendizaje. El primero atiende el
contenido lingufstico; el segundo, los procesos cognitivos de los alumnos, y el
tercero, la didactica.
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DESARROLLO
Fundamento tedrico a través de ejes de transformacion
Eje pensamiento complejo

En este eje se consideran los aspectos que caracterizan la perspectiva de
pensamiento complejo. Se plantea una problematica general inicial, que se
resuelve a través de tres problemas. Se efectla una transformacion de las
condiciones de los estudiantes en su aprendizaje aplicado a situaciones reales
de comprension de los sustentos tedrico-metodolégicos de los programas de
estudio de Espafiol de educacion primaria. Se aplican los principios dialdgico,
recursivo y hologramatico.

El principio dialdgico, en el sentido de incluir los elementos tedricos contrarios
que explican un mismo enfoque lingUistico de aprendizaje y de ensefianza, se
emplea con el propdsito de que haya teoria incluyente y abarcadora, dejando
que el estudiante escoja la explicacion tedrica que le parezca mas adecuada,
argumentando sus decisiones. Se analizan las explicaciones légicas, antagénicas
y complementarias. Se aplica el principio de unidualidad compleja propuesto
por Osorio Garcia (2012).

De acuerdo con el principio recursivo, en la ensefianza por competencias no
se aborda el contenido de una vez y para siempre, sino que, en diferentes
momentos, en diferentes niveles de construccion, se aborda y se construye
recursivamente, en forma de bucle o espiral, no linealmente. Se realizan
aproximaciones a un mismo objeto de aprendizaje en diferentes momentos,
con diferentes niveles de complejidad y profundidad; lo que en un momento
fue producto o efecto se convierte en iNSUMO O Causa, para continuar con el
proceso constructivo de la competencia: “el efecto retroactia sobre la causa”
(Morin, 2004, p. 8).

El principio hologramatico se aplica integrando, globalizando y religando las
partes al todo, el todo a las partes y las partes entre si. Se sigue un proceso
de contextualizacion, descontextualizacion y recontextualizacion a través de las
actividades de ensefianza (Osorio, 2012).

Se utiliza el método del pensamiento complejo como construccién dinamica
y especifica ad hoc a la problematica. La teorfa se aplica como punto de
partida de la comprensién, tratamiento y solucién del problema. El error se
convierte en un elemento para avanzar a niveles superiores de comprension
y transformacion. La educacion es orientada a la autonomia del hombre, y se
intenta abordar los contenidos desde la disciplina, polidisciplina, interdisciplina
y transdisciplina. El método incluye de manera dinamica e integral el uso de la
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teoria, la incertidumbre, el error, la autonomia y la transdisciplina.

En el tercer subproyecto se incluyen todas las disciplinas para hacer el analisis
didactico, en un proceso transdisciplinario, que da origen al examen de los
planteamientos de la ensefianza del lenguaje, en funcion de lo planteado en
el programa de educacién primaria y de las consignas propuestas, con objeto
de determinar su pertinencia y coincidencia con dicho programa. En este
momento se cierra el circulo iniciado con el analisis del contenido que se
ensefia y del sujeto que aprende, en la reflexion del sujeto que ensefia, como
parte fundamental del desarrollo del proceso de la formacion como docente.

Eje investigacién-docencia

Se establece una accion dialdgica entre la investigacion y la docencia en
dos sentidos. El primero, en la consideracion de los aportes generales de la
investigacion en los contenidos de los cursos en el redisefio o ajustes generales
que se hacen al curso original. El segundo, como la aportacion que se hace
mediante la reflexion sobre la accién y la reflexion en la accion, derivada del
proceso metodoldgico de investigacion accion (Schon, 1987).

Al respecto, Hernandez (2002, p. 295) concluye que “la institucién universitaria
deberia intentar buscar el espacio comun donde la relacion sinérgica docencia-
investigacion ocurriese”. A esto se le agrega la idea de que, para que la docencia
y la investigacion logren un mejor impacto en el aprendizaje de los estudiantes,
deben desarrollarse en un enfoque de ensefianza ampliamente participativo y
constructivista. Delo contrario, se darfa pie a la antitesis que plantea la correlacion
negativa entre estas dos actividades, que se consideran complementarias. Por
otra parte, Poran (2015) establece con mayor contundencia la posibilidad de
la existencia del profesor investigador como aquel profesional que analiza
su propia docencia y reflexiona en esta de manera sistematica con el fin de
transformarla. Es en este sentido como se intenta relacionar estas dos acciones,
que consideramos complementarias, como parte de un ingrediente de esta
investigacion.

Eje uso de las TIC

La importancia de las TIC en el ambito educativo se ha hecho muy evidente
en los ultimos afios. Brunner (2003) explica que las tecnologias aplicadas a la
educacién ponen a la vanguardia en la innovacion a los procesos de ensefianza
en los diferentes niveles educativos en el mundo. La sola introduccion de las TIC
en las escuelas normales no conlleva el uso o la utilizaciéon de estas desde una
perspectiva eminentemente didactica y pedagdgica por parte de la comunidad

109



educativa. La inversion en la conectividad y el equipamiento tecnoldgico no
es una garantia de que en las escuelas se empleen de manera adecuada y
en cantidad suficiente para que haya una diferencia sustancial con respecto
a la carencia de esa infraestructura. El uso de las TIC no siempre repercute
significativamente en la labor docente o en el aprendizaje generado en los
salones de clase, por lo que, como explican Balanskat, Blamire y Kefala (2006),
gran parte del éxito se encuentra en el uso que se les dé a dichos artefactos o
herramientas tecnoldgicas como recurso pedagoégico. De este modo, se coincide
con la idea de que la innovacion puede o no estar relacionada con el uso de las
TIC. Tal relacion dependera de forma directa de los docentes, del contexto y
de los estudiantes de cualquier institucion que las implementen, como sugiere
Levis (2008).

METODO

Para el desarrollo de esta investigacion se ha seguido el método investigacion-
accion concebido por Latorre (2005). Se inicié con la entrada al campo, cuyo
escenario principal es el de las sesiones de clases. En diferentes momentos del
semestre, se empled la técnica de la entrevista aplicada a las estudiantes, al
profesor del cursoy al observador participante (Hernandez Sampieri, Fernandez
Collado y Baptista Lucio, 2010).

Se utilizd la técnica de observacion participante (Giroux y Tremblay, 2004)
durante las clases por un tercero y por el docente que desarrollé las sesiones
de clase. En este Ultimo caso, se registré en la bitacora del profesor (Martinez-
Valerio, 2016). Para una mejor valoracion de los avances de las estudiantes, se
analizo el trabajo de los alumnos, como lo sugiere la Secretaria de Educacion
Publica (SEP, 2012).

La informacién se analizé con base en las categorias establecidas previamente:

el pensamiento complejo, la innovacion de la practica, el uso de las TIC y la
relacion investigacion-docencia.
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RESULTADOS DE LA INTERVENCION
Eje transformacion del pensamiento complejo

El analisis de la practica desde el enfoque del pensamiento complejo implica
plantearlo desde una perspectiva en la que esta practica se examine de manera
situada, en un contexto especifico determinado; es decir, no puede plantearse
un enfoque de pensamiento complejo en situaciones abstractas, sino que tiene
que ser en situaciones concretas. En este caso, la situacion concreta se relaciona
con la formacion docente de estudiantes de educacion normal en el ambito del
lenguaje y la comunicacion. Esta manera implica el enfoque del pensamiento
complejo y se vincula con el hecho de concebir la formacién docente como un
problema complejo que las estudiantes de la escuela normal viven junto con los
docentes de esta, asi como con toda la estructura institucional que asiste a las
estudiantes en este proceso formativo.

Se parte del supuesto de que la formacion docente tiene que ser un problema
personal de cada una de las estudiantes que es asumido como parte de la
responsabilidad del docente y de la institucion. En este sentido, la formacion
docente no se piensa como algo simple que pueda resolverse estableciendo
una relacion causa y efecto. Tampoco es posible hacerlo por medio de una
sola persona o a través de una disciplina especifica como la didactica. Para
atender este proceso formativo se debe involucrar la participacion activa de las
estudiantesy de los docentes en la estructura académica, asi como el dispositivo
que organizay que hace que concluya en un proceso determinado cada uno de
estos elementos.

Se trabaja desde el enfoque del pensamiento complejo de acuerdo con lo
establecido por Morin (cit. en Osorio Garcfa, 2012) cuando sefiala que se trata de
una manera paradigmatica distinta de pensar la construccion del conocimiento,
de cualquier tipo, disciplina, problema, etcétera; se convierte en una nueva
forma de organizacion del pensamiento para el tratamiento de los problemas
mundiales y de las ciencias en particular integrando en esta idea el proceso
filogenético en el que estan insertados todos los procesos humanos, como el
de la educacion.

De esta manera, el nuevo planteamiento epistemolégico se hizo evidente en
el intento de realizar la practica docente de un modo distinto que incluyera de
manera holistica todos los elementos que se involucran en el ejercicio docente
a fin de lograr aprendizajes que impacten con mas fuerza en la formacion de las
nuevas docentes y, al mismo tiempo, en quienes estan transformando, es decir,
los docentes también sean transformados. En este caso, la transformacion
incluyd el planteamiento curricular oficial del curso de lenguaje y comunicacion.
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En este proceso se abordaron la complejidad y el pensamiento complejo de
la manera en que lo plantea Morin (2001), implicando en todo momento la
dimension humana o el enfoque humanistico como una parte sustancial para
el logro del entendimiento de las acciones del hombre (genérico), considerando
que quienes participamos en el proceso de la ensefianza y el aprendizaje y en
la organizaciéon escolar tenemos una influencia muy importante sobre lo que
sucede en el dmbito educativo, a la vez que somos objetos de la transformacion,
derivado, todo ello, de lo que nosotros mismos hacemos.

La complejidad del objeto de conocimiento no solo se observé en la variedad
de los elementos con los que se interconecta, sino también en su propia
estructura, que puede ser conocida en un proceso que implica una gradualidad,
una secuencialidad y una profundidad especificas.

Se hizo evidente que los contenidos tratados bajo las problematicas a
solucionarse estan implicados en un proceso que inicia en algin punto
especifico y que las primeras construcciones de las estudiantes no permiten
tener ideas globales congruentes, sino que surgen de manera cadtica y poco a
poco van cobrando sentido.

En lo que respecta a la transdisciplinariedad, que es otra de las caracteristicas
fundamentales del pensamiento complejo, se observa una serie de disciplinas
que convergen en este curso, que se involucraron de manera recursiva en la
comprension y la resoluciéon de los planteamientos problematicos principales.
Tales disciplinas son la linguistica, la psicologfa y la didactica. En conjunto, estas
contribuyeron a la resolucion de un asunto complejo: el inicio de la formacion
docente en el area del lenguaje.

En el proceso se requirié, como lo sefiala Osorio Garcia (2012), el uso pragmatico
de las disciplinas, aspirando en todo momento llegar al nivel del ejercicio
transdisciplinario para atender la situacion planteada en la formacion de las
estudiantes, desde un enfoque coherente y Iégico que posibilitara el logro de
este propdsito. Este primer intento de trabajo transdisciplinario fue uno de los
recursos utilizados para atender el proceso desde el enfoque de la complejidad.

El proceso hacia la transdisciplinariedad conlleva una caracteristica denominada
principio hologramatico. En el ejemplo del andlisis del evento de oralidad,
a través de las disciplinas linguisticas, se intentd un primer acercamiento de
analisis hologramatico; en esta actividad, se traté de realizar un analisis holistico
de un evento de oralidad. Fue evidente que lo que se pedia a las estudiantes
era algo complejo, aunque parecia muy facil; de hecho, se les hizo dificil por el
desconocimiento de los elementos disciplinares que pueden intervenir en esta
actividad, toda vez que analizaron desde el sentido comun o desde sus saberes,
limitados desde el punto de vista linguistico.
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Innovacién de la practica docente

Como parte de esta iniciativa de caracter nacional, que en general pretende
formar comunidades de practica e innovar la practica educativa desde la
perspectiva del pensamiento complejo, se hace necesario considerar la
innovacion educativa como parte imprescindible de este esquema de trabajo
segun el planteamiento de Escudero (1988, p. 88): la innovacion educativa implica
“referirse a proyectos socio-educativos de transformacion de nuestras ideas y
practicas educativas en una direccion social e ideoldgicamente legitimada”.

La innovacion se inicia desde el momento mismo en que se reflexiona y se hace
conciencia del logro de los objetivos, en la posibilidad de colegiar en cuerpo
académico los distintos andamiajes realizados para el logro del aprendizaje en
las estudiantes, en la diferenciacion de la practica docente, en la participacion
de las estudiantes, en la inclusion de las tecnologias en el aula, en la interaccion
con el contenido y el chat en WhatsApp. Tenemos que observar cada situacion
y reflexionar en ella recurrentemente; cémo vemos que se esta transformando
la formacién docente de las alumnas en comparacion con otras generaciones,
cdmo vemos que se esta transformando la practica que estamos haciendo en
comparacion con la de otros cursos en que hemos trabajado, cudles elementos
de transformacion de la practica estamos incorporando.

Es comun considerar el aprendizaje como la incorporacion de lo que explica el
maestro y lo pueda repetir el alumno; sin embargo, el enfoque de la formacion
docente que trabajamos implica la accién consciente de las estudiantes en su
aprendizaje. Esta es una parte innovadora del proyecto. Partimos del supuesto
de que tiene que ser un proceso autoformativo, coformativo y heteroformativo,
en el que la autoformacion es lo que dirige toda la accion. Tenemos que ser
conscientes de lo que es problematizar en la formacion de las alumnas y ver
como hacerlas también responsables de su propio proceso. Nosotros las
ayudamos (heteroformacion) y sus compafieras también las ayudan para co-
formarse (co-formacion), pero cada una es responsable de su autoformacion,
porque no se puede evitar que aprendan de sus compafieras y del profesor,
tampoco que aprendan por ellas mismas. En el proceso, son ellas, en soledad,
quienes tienen que reestructurarse a si mismas.

Las TIC en la escuela normal

En la escuela normal (institucion mexicana para la formacion inicial de docentes)
hay limitaciones muy grandes en el servicio de conectividad para los docentes y
las estudiantes por la condicion de ruralidad. Las alumnas de esta escuela son
de bajos recursos econdémicos, no cuentan regularmente con datos en su celular
para el uso de internet y las que los tienen limitan su uso; son pocas las que
tienen teléfonos con servicios completos o redes sociales gratuitas; ademas, no
todas cuentan con computadora personal. Asi, el uso de esta tecnologia para el
trabajo académico marca limitaciones.
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Aungue no todas las alumnas las tienen disponibles, las redes sociales gratuitas
son las que mas utilizan, principalmente WhatsApp por ser la mas comun.
Participan en un grupo de WhatsApp dedicado exclusivamente al curso Lenguajey
Comunicacion. En este se suben materiales de lectura, se dan consignas de tarea,
se comparten lecturas, se responden dudas y preguntas personales. Ahi mismo
se tiene acceso a los trabajos que se envian, lo que fue evidenciado puntualmente
por el docente del curso, quien refirié que las alumnas “se envian los materiales a
su WhatsApp para que los descarguen: lecturas, tablas analiticas, videos, links para
entrar a sitios web, etc.” (P19, Bitacora del profesor).

En este espacio compartido, tanto alumnas como profesores tienen acceso a
todas las actividades de situacion de accion (diagndsticas) con las que inicia
cada estrategia. Se les pide a ellas que escriban algo breve sobre lo que saben
del tema que se esta iniciando, asi como sobre su primera impresion, y envian
un pequefio parrafo.

Por su parte, los maestros estan al pendiente de lo que las alumnas suben al
grupo de WhatsApp. Se revisan los escritos y se analizan las participaciones. Se les
hace saber la importancia de sus aportaciones. Las alumnas, al participar en este
espacio, se dan cuenta de qué sabe cada una de ellas sobre el tema tratado. Por
ejemplo, sobre la escritura de los nifios, que fue uno de los temas trabajados, en
las actividades hubo algunas que opinaron que un nifio no sabifa escribir, mientras
que otras afirmaron que este ya tenia algunos conocimientos de la escritura,
pero que estaba en un nivel bajo. El grupo de WhatsApp facilita enterarse casi
instantaneamente de lo que estan pensando las participantes acerca de las
tematicas, sus conocimientos, sus respuestas y sus dudas. Ellas se dan cuenta de
que pueden aportar, socializar y escoger las respuestas mas adecuadas.

Es muy importante la utilizacion de las tecnologias, pero no como una clase de
tecnologia, sino como un medio y un instrumento para aprender mejor, que no
impligue mas tiempo del que se ocuparia en aprender por otro medio. El punto
es que en realidad facilite el aprendizaje, no que se tenga que utilizar demasiado
tiempo para hacer, por ejemplo, una presentacion de la que lo aprendido sea
poco. El uso debe ser muy practico, muy directo y econémico en cuestion de
tiempo; debe facilitar el trabajo, en lugar de obstruirlo; debe facilitar la manera de
abordar un contenido, y debe abonar a la calidad del aprendizaje. Existen temas
que no requieren ser abordados a través o con el uso de las tecnologias. Debe
quedar claro que no todo puede o debe ser tratado con las TIC.

Al analizar como se utilizaron las TIC en la aplicacion del proyecto en el grupo se
hicieron visibles otras posibles formas de usarlas en beneficio de los propdsitos
del curso. Entre estas, realizar debates en el chat de WhatsApp, abrir un blog
en el que participen profesores y alumnas para tratar temas relativos al curso,
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publicar documentos e interactuar estratégicamente para la construccion
del conocimiento y la formacion docente en la ensefianza del lenguaje, subir
productos de aprendizaje a YouTube, participar en foros de Facebook.

Vinculacién investigacidén-docencia

Seidentificd una accion dialdgica importante entre la investigacion y la docencia en
dos sentidos. El primero, cuando los productos de la investigacion se incorporan
como conocimientos de las disciplinas linguisticas, psicogenéticas y didacticas, asi
como de las antropolégicas relacionadas con el uso vivo del lenguaje. El segundo,
cuando los aportes generales de la investigacion se incluyen en el planteamiento,
el redisefio o los ajustes y la ejecucion de los cursos. Estos integraban resultados
preliminares u observaciones, sugerencias y demas elementos derivados de
la observacion, el andlisis de los trabajos de las alumnas, las entrevistas con
estudiantes y con el docente que desarroll6 el curso en la practica.

En este sentido, los insumos derivados de la investigacion se integraron de
inmediato al proceso docente que se estaba desarrollando. Esto implicaba
cambios derivados de las reflexiones eny sobre la practica, proceso metodolégico
sustentado por Schon (1987), en el que se establece una forma de analisis de la
practica mas profunda, versatil, critica y funcional.

La investigacion-accion efectuada implicd momentos de analisis recursivo basado
en el espiral hermenéutico, toda vez que, partiendo de la realidad, la valoracion,
en los planes y los ajustes de las propuestas didacticas vy el analisis critico de su
aplicacion siempre se daba pie a un nuevo proceso analitico, creativo, valorativo
y transformador, en un esquema permanente que parece no tener fin, solo
impuesto por cohortes arbitrarias dependientes de los tiempos de los cursos en
la escuela normal, las exigencias administrativas y los procesos ciclicos que los
mismos programas oficiales plantean para el desarrollo de la practica.

CONCLUSIONES

Las conclusiones se expondran primeramente mediante un planteamiento
sintético por el cual se intentan unir las categorias de andlisis en un esquema
articulador e integrador, ademas de explicativo, sobre los ejes de la transformacion
y los impactos en la mejora de los procesos didacticos de los docentes, en la
formacion de las estudiantes y en el redisefio del curso. De manera sintética,
se mencionan los elementos que integran cada categoria y la manera en que
cada una de estas confluye en el mejoramiento de la practica docente, en el
planteamiento curricular del curso y en la formacion docente de las estudiantes
en el drea del lenguaje (véase la figura 1). Las cuatro categorias de analisis
se funden entre si, en el sentido de que una innovacion es a la vez parte del
pensamiento complejo, del uso de las TIC y producto del sistema metodoldgico
de la vinculacion investigacion-docencia.
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Figura 1. Esquemna sintético del proceso de
intervencion

- Practica situada en contexto
- Parte de un problema de formacién docente
Perspectiva de la - Principio hologramatico
complejidad - Principio de recursividad hacia dentro
y hacia afuera del curso
- Transdisciplinariedad

- Comunidad de practica. Trabajo colaborativo
- Identificacion critica de la innovacion

Innovacién o o . -
- Aplicacion de principios de la innovacion
- Auto, co y heteroformacién
TRANSFORMACION DE LA PRACTICA
DOCENTE, DE LOS PROGRAMAS Y LA -
FORMACION DE LOS ESTUDIANTES - Condiciones contextuales
- Conectividad
Uso delas TIC - Equipamiento tecnolégico
-UsodelaTIC en clase
- Propuestas de uso de la TIC para mejorar
- Incorporacién de productos de la ciencia
Vinculacion - Insgmos F:Ie la investiga,cién al
Investigacién- mejoramiento de la practica
. - La practica reflexiona como eje
docencia

- La investigacién accién y su
proceso metodolégico

Fuente: elaboracidn propia.

Los resultados de esta investigaciéon muestran la manera en que los ejes de
transformacion constituyen parte fundamental de la innovacion de la practica
docente establecida como objeto de estudio. Respecto a ello, se subraya que el
impacto se produjo en el contexto de la aplicacion, en el que existen condiciones
especificas del caso estudiado. Por lo tanto, no se tiene la intencién de sugerir
universalmente la innovacion realizada, ya que esta supeditada a las condiciones
de implementacion referidas. Aun con esta precision, existen elementos que bien
pueden ser considerados para hacer los ajustes curriculares o, por lo menos,
evidenciar que los ajustes se hacen invariablemente en la implementacion
curricular para adecuarla al contexto de trabajo.

El analisis del desarrollo de la practica docente efectuada en este curso se
convierte también en un insumo de ideas para la realizacion de transformaciones
de esta, N0 como una receta que se traspala mecanicamente, sino mediante el
rescate de la esencia de las acciones y decisiones generales tomadas a través de
las reflexiones realizadas en y sobre la practica.
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La identificacion de la innovacién gira en torno a tres elementos principales: la
practica docente, la formacion docente en el campo del lenguaje y la comunicacion
de las estudiantes y el planteamiento curricular del curso en el que se realizé la
intervencion. Las recomendaciones generales relacionadas con el planteamiento
curricular original dan cuenta de la implementacion contextualizada del mismo
planteamiento. Algunos de estos ajustes podran ser replicadosy otros reajustados
a las condiciones de las préximas aplicaciones.

A los profesores que trabajen este curso se les sugiere que primero traten de
comprender la esencia del planteamiento curricular original, que valoren las
posibilidades de aplicacion antes, durante y al final de esta. El proyecto original
no es el punto de llegada de la propuesta; es solo el punto de partida de la accion
y la reflexion tedrico-practica que permite el establecimiento de innovaciones
especificas e irrepetibles, unas, y otras generales, que pueden considerarse para
posteriores implementaciones.

Con respecto al enfoque del pensamiento complejo, hay mucho que avanzar: en
la problematizacion de situaciones que generen la accion de las estudiantes, en
las acciones hologramaticas, en la transdisciplinariedad, en las actividades que
implican la dialogicidad, en el sistema de recursividad permanente hacia el interior
de las estrategias, entre ellas, en el interior de las unidades y entre ellas, asi como
entre los cursos de la linea formativa relacionada con la formacion docente en el
area del lenguaje y los demas cursos de la malla curricular.

El uso racional y creativo de las TIC es un tema que en mucho depende del
contexto, de la conectividad disponible, del equipamiento tecnoldgico existente,
pero, sobre todo, del talento didactico del docente que las propone como medio
para la ensefianza.

Los factores que contribuyeron a los resultados obtenidos se resumen
en la reflexion en y sobre la practica; los procesos de contextualizacion,
descontextualizacion y recontextualizacion de los contenidos; la preparacion
sobre los procesos planificados en cada sesion de clase; el perfil del docente que
realiza la implementacion curricular; las condiciones contextuales especificas de
la institucion y el estudiantado con el que se desarrolla el curso.
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RESUMEN

Esta investigacion cuantitativa permite conocer
el proceso de la evaluacion del desempefio y sus
efectos emocionales. Se contrastan los resultados
de los docentes evaluados y de los no evaluados. Se
utilizd el cuestionario de burnout del profesorado
elaborado por Moreno-Jiménez; este cuenta con
86 items: 20 preguntas cerradas (para determinar
cuanto estan de acuerdo con la evaluacion) y 66
de respuesta con una escala tipo Likert (para la
evaluacion de los procesos de estrés y burnout).
Tiene una confiabilidad de 0.949. Se aplico a docentes
de escuelas secundarias técnicas en el estado de
Chihuahua (México). Uno de los resultados es que,
del desgaste en los docentes estudiados, 78.9 por
ciento es generado por el proceso de evaluacion, lo
que coincide con lo sefialado por la doctora Ericka
Escalante acerca de que 68.7 por ciento de los
docentes en primarias presentan el sindrome de
burnout. Por lo que se infiere que los docentes son
susceptibles al estrés si son evaluados.

Palabras clave: Burnout, Desempefio laboral, Estrés,

Francisco Javier Berzosa Rodriguez’

Albertico Guevara Araiza?

ABSTRACT

The research allows knowing the process of
performance evaluation and its emotional effects in
teachers. The quantitative approach used seeks to
contrast the results between the teachers that were
evaluated and those who were not. The instrument
“teacher Burnout questionnaire”, prepared by
Moreno-Jiménez was applied to teachers at Technical
High Schools in the State of Chihuahua (Mexico). The
instrument has 86 items, 20 closed questions (they
allow finding that both agree with the evaluation),
66 of which are answered with a Likert scale
(evaluates the processes of stress and burnout).
The instrument has a reliability of 0.949. One of the
main findings was that from the total of evaluated
teachers’ burnout, 78.9 percent is generated by the
evaluation process itself, which coincides with Dr.
Ericka Escalante's appreciation that indicates that
68.7 percent of teachers in primary schools present
the Burnout Syndrome; Therefore it is inferred that
teachers are susceptible to stress when submitted
to evaluation processes.

Evaluacion. Keywords: Burnout, Evaluation, Stress, Work
performance.
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INTRODUCCION

México estableci¢ la evaluacion deldesempefio conlafinalidad de tener docentes
mas competentes y de mayor calidad. Para ello cred el Servicio Profesional
Docente (SPD) y el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE),
Cuya tarea principal es evaluar la calidad, el desempefio y los resultados del
sistema educativo nacional.

Tyler precisa que la finalidad evaluativa es esencialmente comparativa, ya que
permite determinar el grado de congruencia entre lo previsto y lo obtenido. En
1970, el padre Ernesto Meneses Morales, de la Universidad Iberoamericana,
introdujo el proceso de evaluacion docente en México, para lo cual cred el
primer cuestionario.

La evaluacién docente genera cargas extras de trabajo, que se acumulan hasta
que el docente alcanza un punto de quiebra emocional, que desencadena
estrés. Selye (1954) lo caracterizd6 como el sindrome general de adaptacion
(SGA), y conceptualizé el estrés como una respuesta del organismo ante la
percepcion de una amenaza, caracterizada por una fase de alarma, una fase de
resistencia y una fase de agotamiento.

El término estrés se desdobla en eustrés y distrés. Eustrés es la respuesta
positiva de adaptacion ante las situaciones de amenaza. Por su parte, se llega al
distrés o mal estrés cuando las amenazas son excesivas o intensas y superan la
capacidad de resistencia y de adaptacion del organismo (Guerrero, 1996).

Las causas del estrés mas caracteristicas en el ambito de la ensefianza son: a)
el ambiente fisico; b) las demandas laborales; ¢) las relaciones interpersonales
y grupales, y d) la estructura y el clima organizacionales. Las posibles
consecuencias del estrés en la salud se pueden agrupar en tres niveles: 1)
enfermedades cardiovasculares; 2) alteraciones psicoldgicas, y 3) deterioro de
la conducta y del rendimiento en el trabajo (Dunham, 1984).

Existen varias definiciones del sindrome de burnout. En la mayoria de ellas
se afirma que este es consecuencia de un estrés que no ha sido atendido. El
psiquiatra Herbert J. Freudenberger incorpord el concepto burnout cuando
observé que el personal de voluntariado mostraba, en el transcurso de un afio,
una pérdida de energfa hasta llegar al agotamiento.
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Para Maslach (2001), el estrés se origina por factores profesionales. Las
causas mas destacadas son el conflicto del rol y la carencia de autonomfa.
Las consecuencias del burnout en el docente se traducen en una falta de
salud personal y laboral que afecta el estado de animo de este, las relaciones
interpersonales, el desempefio laboral y, sobre todo, el comportamiento social
con sus alumnos.

El problema de esta investigacion son los efectos emocionales que provoca la
evaluacion del desempefio en los docentes. Se intenta tener un acercamiento
a los diversos efectos emocionales durante el proceso de evaluacion del
desempefio, asi como a los probables efectos tanto en la persona como en la
practica pedagodgica. La interrogante principal es ;cuales efectos emocionales
sufren los docentes con relacion al proceso de evaluacion de su desempefio?

El objetivo general es conocer el proceso de la evaluacion del desempefio
docente en México a partir del estudio realizado en la region centro-sur del
estado de Chihuahua, asi como los efectos emocionales de dicha evaluacion. La
finalidad es establecer cuanto afecta en el docente la evaluacion del desempefio
y si durante el proceso sufre desgaste profesional.

La investigacion utiliza el enfoque cuantitativo. Se busca obtener datos
numeéricos mediante una encuesta sobre el desgaste de los docentes en
la practica educativa diaria, y determinar cuanto influye la evaluacion del
desempefio en esos niveles. El instrumento utilizado es el cuestionario de
burnout del profesorado revisado (CBP-R), elaborado por Moreno-Jiménez et al.
en 1993. Esta constituido por 86 ftems; 20 son preguntas cerradas que permiten
establecer cuanto estan de acuerdo con la evaluacion y 66 evallan los procesos
de estrés y burnout especificos de la profesion. Se responden mediante una
escala tipo Likert de cinco puntos (desde 1 = no me afecta hasta 5 = me afecta
muchisimo). El instrumento tiene una confiabilidad de .949 (alfa de Cronbach),
lo que significa que mide exactamente lo que se indica.

Por las condiciones del objeto de estudio, en esta investigacion la seleccion
de la muestra fue intencional (dirigida). Se encuestaron a 172 docentes
pertenecientes a la Zona 9 de Secundarias Técnicas de la regién centro-sur del
estado de Chihuahua.
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Se encontraron los siguientes resultados. 76 por ciento de los docentes conoce
el proceso de evaluacion. Coinciden en que la educacion que imparte el Estado
debe ser de calidad; que sus practicas de ensefianza son uno de los factores
escolares que tienen mayor incidencia en el aprendizaje de los alumnos, y
aceptan que deben ser evaluados.

El desgaste en los docentes no evaluados es de 38.46 por ciento. La Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)
menciona que en algunas instituciones se les asignan cargas extras de trabajo a
los docentes, y es cuando surge el estrés agudo, que los agota fisica, psicoldgica
y conductualmente.

Eldesgaste enlosdocentessievaluadosesde 78.9 por ciento, que es considerado
un nivel muy alto. Para la Organizacion Mundial de Ia Salud (OMS), el sindrome
de burnout es una de las causas mas frecuentes del fracaso profesional de
los docentes. Existen factores ambientales que detonan el incremento de este
sindrome; uno de ellos es la evaluacion del desempefio.

Los sintomas detectados mas comunes son depresion, miedo, cambios en el
estado de animo, trato brusco hacia los demas, problemas de apetito, dolores
de cabeza, fatiga, problemas de espalda o cuello, indigestion, respiracion
agitada, perturbaciones en el suefio; incluso, estos pueden conducir a la
jubilacion temprana.

DESARROLLO
Evaluacién del desempeno docente

La sociedad se encuentra en un proceso acelerado de cambios que se
manifiestan en todos los ambitos, ya sea en el econémico, el cientifico, el cultural,
el social o el politico. Ello ha ocasionado una gran incertidumbre acerca de los
conocimientos y las habilidades que se requeriran el dia de mafiana para que
los integrantes de la sociedad sean competentes. Para abordar estos cambios,
el gobierno de México establecio la evaluacion del desempefio, con la finalidad
de tener docentes mas competentes y de mayor calidad y, por ende, una
sociedad mejor preparada. Dicha evaluacion surgié como parte del compromiso
del gobierno mexicano por la calidad de la educacién, establecido de comun
acuerdo entre la Alianza por la Calidad de la Educacion (ACE) y el Sindicato
Nacional de los Trabajadores de la Educacion (SNTE), los cuales tomaron en
cuenta las consideraciones emitidas al respecto por la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (OCDE).

124 Educando para educar - Afio 21. Nim. 39 - Marzo-agosto 2020



Francisco Javier Berzosa Rodriguez / Albertico Guevara Araiza

Se cred el Servicio Profesional Docente (SPD) y el Instituto Nacional para la
Evaluaciéon de la Educacion (INEE), que tiene como tarea principal evaluar la
calidad, el desempefio vy los resultados del Sistema Educativo Nacional (SEN)
en los niveles de educacién preescolar, primaria, secundaria y media superior.
Dicho esto, la evaluacion es uno de los puntos clave de la Alianza por la Calidad;
por ello, se debe conceptualizar para conocer qué se necesita para mejorar la
calidad de la ensefianza.

Ralph Tyler realiz6 el primer aporte sobre el concepto de evaluacion en la
educacion. Precisé que la finalidad evaluativa es esencialmente comparativa, ya
que permite determinar el grado de congruencia entre lo previsto y lo obtenido.
Recomendd que la evaluacion sirviera para la mejora constante de la propuesta
evaluativa. Sefialé que la evaluacion es el “proceso de determinar hasta qué punto
han sido alcanzados realmente los objetivos educativos” (Tyler, 1950, p. 69).

En 1995, algunos especialistas en evaluacion (Stufflebeam y Shinkfield, 1987) la
vieron como una situacion de fomento y favorecimiento de la profesionalizacion
docente, que posibilitaria la identificacion de las cualidades que esta deberia
tener. La evaluacién puede ser una opcion de reflexion y de mejora, pero debe
ser situada como una herramienta para el avance profesional. En 1970, el padre
Ernesto Meneses Morales, de la Universidad Iberoamericana, introdujo en
México el proceso de evaluacién docente y cred el primer cuestionario para ello.

Estrés

La evaluacion docente genera cargas extras de trabajo, que, aunadas a las
que ya se tienen, poco a poco se van acumulando hasta ocasionar un punto
de quiebra emocional en el individuo, que deviene en un estrés que repercute
de manera crucial en el desarrollo del trabajo y de las relaciones con otros
como alumnos, docentes, directivos y cualesquiera con los que tenga relacion.
El estrés se manifiesta debido a un estimulo externo que produce un efecto
sobre la persona. Ese estimulo puede ser 0 no estresante segun la respuesta
gue provogue.

Este sindrome fue definido por primera vez por Cannon (1935, p. 189), en
términos de “una nocidn que afectaba la homeostasis de los sistemas simpaticos”.
Asimismo, fue el primero en sugerir que es posible medirlo. Posteriormente, Selye
(1954) lo caracterizé como un sindrome general de adaptacion (SGA), y lo definid
como un “conjunto coordinado de reacciones fisioldgicas ante cualquier forma de
estimulo nocivo, fisico o psicolégico” (p. 189). Selye conceptualizé el estrés como
una respuesta del organismo ante la percepcion de una amenaza, caracterizada
por una fase de alarma (el organismo se prepara para dar una respuesta), una fase
de resistencia (aparecen los cambios especificos que permitiran el afrontamiento
de la situacion) y una fase de agotamiento (se produce un progresivo desgaste de
la energfa utilizada para hacer frente a la amenaza).

125



En las teorias basadas en la repuesta, el término
estrés se desdobla en eustrés (o eutrés) y distrés.
El eustrés es la respuesta positiva de adaptacion
ante las situaciones de amenaza; es un estado
en el que se potencia el mejoramiento del nivel
de conocimiento, de las ejecuciones cognitivas
que provee la motivacion, ademas de que es
indispensable para el funcionamiento y el desarrollo
personales (Guerrero, 1996). Cuando las demandas
del medio son excesivas, intensas y/o prolongadas y
superan la capacidad de resistencia y de adaptacion
del organismo, se llega al distrés o mal estrés.

El estrés estd siempre acompafiado por “una
respuesta complementaria bioldgica [.]
independiente del tipo de factor causante y que
se traduce por un conjunto de cambios y de
reacciones biolégicas y organicas de adaptacion
general” (Guerrero, 1996). Es un proceso en el
cual, en todo ser vivo, estan implicados distintos
elementos; entre ellos, las mismas caracteristicas
del sujeto y la valorizacion cognitiva que este posee.
Estos atributos le permitiran crear estrategias que le
ayuden a afrontar las situaciones que lo produzcan
y, con ello, minimizar el conflicto y resolverlas.

Desde la perspectiva de Kyriacou (2003), la docencia
es un trabajo que permite ayudar a otros a aprender
y desarrollarse. Pero también es una labor exigente.
Todos los profesores, tarde o temprano, terminan
con estrés, producido por agotamiento. Ademas,
la docencia le permite al profesor tener una
relaciéon con los alumnos; pero esa misma relacion
trae consigo desequilibrios emocionales por las
exigencias propias de las personas que estan en
su entorno personal, familiar, laboral y social. Estos
desequilibrios lo conducen a desarrollar emociones
negativas como enfado, frustracion, ansiedad,
depresiéon o nerviosismo.
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Las causas de estrés mas frecuentes en el
ambito de la ensefianza son: a) el ambiente
fisico; b) las demandas laborales; ¢) las relaciones
interpersonales y grupales, y d) la estructura y el
clima organizacionales.

Como se ha indicado anteriormente, existen
causas o factores del estrés. Al estar expuestos
a los estresores es posible que se produzcan
alteraciones fisioldgicas en el organismo, debido a la
persistencia e intensidad de estos. Las potenciales
consecuencias perjudiciales del estrés sobre la salud
pueden agruparse entres niveles (Dunham, 1984): 1)
Enfermedades cardiovasculares como hipertension
o cardiopatias; dolores de cabeza, alteraciones
gastrointestinales como Ulceras y colitis. 2)
Alteraciones psicolégicas como ansiedad, depresion,
irritabilidad, pérdida de autoestima, etcétera. 3)
Deterioro de la conducta y del rendimiento en el
trabajo; disminucién del rendimiento, vulnerabilidad
a los accidentes, abuso de drogas y burnout.

Burnout

Como se mencion¢ parrafos arriba, el estrés es el
desequilibrio emocional de una personay surelacion
con el medio ambiente. Cuando ese desequilibrio
se prolonga por un tiempo determinado y no es
atendido medicamente se genera el estrés cronico,
el cual es llamado burnout o, traducido al espafiol,
sindrome del quemado.

El psiquiatra Herbert J. Freudenberger fue quien
empezé a mencionar este sindrome en textos
cientificos a mediados de los afios setenta; él trataba
de explicar el proceso de deterioro en los cuidados
y atencion de los usuarios de las organizaciones de
servicios. Incorpord el concepto burnout cuando
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observé que el personal de voluntariado mostraba, en el transcurso de un
afio, una pérdida de energia hasta llegar al agotamiento, sintomas de ansiedad,
depresion y una enorme desmotivacion para trabajar.

El sindrome de burnout causado por el trabajo es entendido como una
respuesta al estrés laboral crénico. Ha sido conceptualizado como un proceso
que ocurre entre los profesionales que trabajan con personas. Dicho sindrome
se manifiesta cuando el estrés es cronico y los métodos con los cuales la
persona lo afronta no son los méas adecuados; por lo tanto, la respuesta no es
la correcta.

Existen varias definiciones del burnout docente. La mayoria de ellas sefialan
que este es consecuencia de un estrés que no ha sido atendido. Kyriacou (2003,
p. 18) lo define como “el sindrome resultante del prolongado padecimiento del
estrés docente, caracterizado principalmente por el cansancio fisico, emocional
y actitudinal”.

Causas

Para Maslach (2001), los provocadores del burnout docente son los factores
profesionales. Las causas mas destacadas son: a) el conflicto del rol, que
aparece cuando el trabajador no satisface simultaneamente las expectativas de
dos 0 mas miembros de su organizacion (Montoro-Rodriguez y Small, 2006), y b)
la carencia de autonomia, que se refiere a las limitaciones del personal docente
para tomar decisiones propias sobre su labor profesional (Paine, 1982).

Las consecuencias fisicas, sociales y psicolégicas son: a) frecuencia de
enfermedades; b) deterioro de las relaciones interpersonales; ¢) estados de
animo negativos; d) baja satisfaccion laboral; e) bajo desempefio del profesor; f)
ausentismo laboral, y g) comportamiento social inadecuado del profesor.

Los efectos del burnout en el maestro se traducen en una falta de salud personal
y laboral que afecta los estados de animo de este, las relaciones interpersonales
con su pareja y familia, el desempefio laboral y, sobre todo, cuando existe
despersonalizacion, el comportamiento social con sus alumnos. El profesor
carece de participacion, de carisma y de emociones saludables, lo que, en
consecuencia, menoscaba el rendimiento, la motivacion para el aprendizaje y
la disciplina escolar.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Latareadel docente tiene como objeto que la actividad educativa sea significativa,
estimule el potencial de los alumnos para desarrollar las competencias basicas
y necesarias para una sociedad cambiante. Debido a ello, gran parte de la
responsabilidad de la calidad de la educacion recae en el docente.

Como ya se ha mencionado, los efectos emocionales de la evaluacion del
desempefio docente es el problema de esta investigacion. Se intenta, por medio
de esta, un acercamiento a los diversos efectos emocionales en el profesor
durante el proceso de tal evaluacién, asi como a las probables consecuencias de
esta tanto en su persona como en su practica pedagogica. Para ello, la principal
interrogante formulada es ¢Cuales efectos emocionales sufren los docentes con
relacion al proceso de evaluacion de su desempefio? Esta pregunta orienta este
trabajo y da origen al objetivo general; al mismo tiempo, guia la concrecion de
diversos interrogantes de la investigacion.

Hipdtesis de investigacion

La evidencia cientifica descrita anteriormente posibilita el planteamiento de las
tres hipdtesis de investigacion. Hipétesis 1: 50 por ciento de los docentes conoce
el proceso de evaluaciéon del desempefio. Hipdtesis 2: el desgaste profesional
se presenta aproximadamente en 50 por ciento de los docentes en general.
Hipotesis 3: la evaluacion del desempefio docente aumenta en 15 por ciento el
desgaste profesional.

Con la informacién recabada, se pretende responder las siguientes preguntas:
;Qué porcentaje de los docentes conoce el proceso de evaluacion del
desempefio? ;Qué nivel de desgaste profesional se observa en los docentes
no evaluados? ;Qué nivel de desgaste profesional se observa en los docentes
evaluados? ;Cudl es el grado de relacion entre el nivel de desgaste profesional y
la evaluacion del desempefio docente? ;Cuales emociones genera la evaluacion
del desempefio en los docentes? Dar respuestas a estas interrogantes
contribuira al descubrimiento de la relacién que existe entre la evaluacion del
desempefioy el nivel de desgaste profesional en los docentes.

Objetivo general
El objetivo general de esta investigacion es conocer el proceso de evaluacion
del desempefio docente en México, asi como los efectos emocionales de dicha

evaluacion. La finalidad es establecer cuanto afecta la evaluacion del desempefio
en el docente y si en alglin punto del proceso este sufre desgaste profesional.
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Objetivos especificos

Los objetivos especificos son: 1) indagar el porcentaje de docentes que conoce
el proceso de evaluacion; 2) explorar el nivel de desgaste laboral de los docentes
que no han sido evaluados, y 3) explorar el nivel de desgaste laboral de los
docentes que si han sido evaluados.

DISENO METODOLOGICO
Paradigma

Thomas Khun (1962) afirma que paradigma es “el conjunto de presupuestos
basicos que establecen los intereses por los que se construyen lasteoriasylo que
se espera de ellas (problemas y campo de fendmenos), también instituyen sus
compromisos ontolégicos (entidades y procesos existentes) y meteorolégicos
(criterio para su evaluacion)”.

Para la investigacion se utilizo el paradigma positivista, porque se formularon
hipotesis, su predicciéon y su verificacion a partir de métodos cuantitativos y
de técnicas estadisticas para el procesamiento de la informacion, con el fin de
eliminar el papel de la subjetividad del investigador. Por lo tanto, tal paradigma
es la mejor opcidn para la investigacion.

Enfoque

A través de una encuesta se obtuvieron datos numeéricos sobre el estrés y el
burnout delos docentes en la practica educativa diaria, con objeto de determinar
cuanto influye la evaluaciéon del desempefio en esos niveles. El enfoque de esta
investigacion es cuantitativo. Para contrastar los resultados, se consideraron
docentes que si han sido y que no han sido evaluados.

Método
La investigacion es correlacional-descriptiva, ya que se pretende encontrar
las regularidades generales y esenciales del estrés o el sindrome de burnout

en el docente en relacion con la evaluacion de su desempefio. Este tipo de
investigacion se caracteriza por la obtencion y el analisis de datos cuantitativos.
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Técnicas

Se utilizé el test. Esta técnica tiene como objetivo la obtencién de informacion
sobre los rasgos definidos de la personalidad, la conducta o determinados
comportamientos y caracteristicas individuales o colectivas de la persona,
mediante preguntas, actividades, manipulaciones, entre otras, gue son
observadas y evaluadas por el investigador.

El instrumento que ayudd a la evaluacion del estrés y el burnout es el
cuestionario de burnout del profesorado revisado (CBP-R), elaborado en 1993
por Moreno-Jiménez et al. Es una version revisada, que ha sido modificada por
el investigador para los fines y necesidades de este estudio. El CBP-R trata de
evaluar los procesos de estrés y burnout especificos de la profesion docente,
asi como las posibles variables antecedentes de tipo organizacional y laboral
que actlan como desencadenantes de estos procesos.

El instrumento esta constituido por un total de 86 items; 20 son preguntas
cerradas que develan cuanto estan de acuerdo los docentes con la evaluacion
y 66 evallan los procesos de estrés y burnout especificos de la profesion. Se
responden mediante una escala tipo Likert de cinco puntos (desde 1 = no me
afecta hasta 5 = me afecta muchisimo). El instrumento tiene una confiabilidad
de .949 (alfa de Cronbach), lo que significa que en realidad mide lo que se
pretende que mida. Las mayores puntuaciones obtenidas en cada una de las
escalas estan relacionadas tedricamente con una mayor probleméatica para el
sujeto en las variables estudiadas.

Estrategia para el andlisis de datos

Con los datos se realizé un andlisis descriptivo con ayuda del programa SPSS. Se
encontro larelacion, la presenciay ausencia de estrésy burnout, y silos docentes
habian sido o no habfan sido evaluados, lo que hizo posible la comparacion de
los valores obtenidos en ambos grupos.

Muestra
Por las condiciones del objeto de estudio, en esta investigacion la seleccion
de la muestra fue intencional (dirigida). Se encuestaron a 172 docentes

pertenecientes a la Zona 9 de Secundarias Técnicas de la region centro-sur del
estado de Chihuahua.
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RESULTADOS

Porcentaje de los docentes que conocen
el proceso de evaluacién del desempefio

Grdfica 1. Porcentaje de los docentes que conocen el
proceso de evaluacion

Fuente: elaboracion propia.

Como se muestra en la grafica 1, 76 por ciento de los docentes conoce el
proceso de evaluacion. Se acepta la hipdtesis de que 50 por ciento de los
docentes conoce el proceso de evaluacion del desempefio, ya que mas de
50 por ciento conocia el proceso. Concuerdan en que la educacion impartida
por el Estado debe ser de calidad. Ademas, coinciden en que sus practicas de
ensefianza constituyen uno de los factores escolares que tiene mayor incidencia
en el aprendizaje de los alumnos, y aceptan que deben ser evaluados. Ello
contribuira al fortalecimiento de las practicas de ensefianza, a la identificacion
de las necesidades de formaciéon y a la mejora de las practicas profesionales
propias, para garantizar tal calidad en la educacion.
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Nivel de desgaste profesional en los docentes que no han sido evaluados

Grdfica 2. Nivel de desgaste profesional en los
docentes no evaluados

Fuente: elaboracion propia.

El desgaste profesional en los docentes que no han sido evaluados es de 38.46
por ciento. Por ello, no es aceptada la hipdtesis de que el desgaste profesional
se presenta aproximadamente en 50 por ciento de los docentes en general,
porque la proporcion es menor a la esperada.

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura sefiala que, en la mayoria de los sistemas educativos, el trabajo
docente debe centrarse en la transmisién de conocimientos en materias
basicas como lenguaje, matematicas, historia, geografia y ciencias sociales. Sin
embargo, algunas instituciones piden a sus profesores enfatizar habilidades
interculturales, sociales, de comportamiento y emocionales, tales como el
pensamiento critico, la empatia, el trabajo en equipo, la perseverancia, entre
otras. Este trabajo extra exigido a los docentes es el que provoca estrés agudo,
lo cual causa agotamiento fisico, psicolégico y conductual.
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Nivel de desgaste profesional en los docentes que si han sido evaluados

Grdfica 3. Nivel de desgaste en los docentes si
evaluados

78.90%

Fuente: elaboracion propia.

El desgaste profesional de los docentes que si han sido evaluados es de 78.9 por
ciento, que es considerado un nivel muy alto. A su vez, se cumple la hipotesis de
que la evaluacion del desempefio docente aumenta en 15 por ciento el desgaste
profesional, porque de 38.46 por ciento se incrementd a 78.9 por ciento en los
docentes evaluados. Como se puede observar, la evaluacion del desempefio
incrementa el estrés en 40 por ciento.

La Organizacion Mundial de la Salud apunta que el sindrome de burnout es una
de las causas mas frecuentes del fracaso profesional de los docentes, ya que
existen factores ambientales detonantes del incremento de este y de situaciones
en el entorno laboral que se tornan insoportables. Ademas, a las enfermedades
laborales se suman preocupaciones como la ausencia de un salario digno, la
baja calidad educativa y el proceso de evaluacion del desempefio.

Grado de relacién entre el nivel de desgaste profesional y la evaluacién del
desempeiio docente

La correlacion entre el docente no evaluado y el desgaste profesional es de

0.442. Se considera una correlacién positiva moderada, con un valor de 0.321.
De lo que se deduce que esta correlacion no es significativa.
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La correlacion entre el docente s evaluadoy el desgaste profesional es de 0.862,
lo que indica una correlacion positiva alta, con un valor de significancia de 0.01.
Considerando lo anterior, se infiere que el docente evaluado presenta estrés
crénico, que trae como consecuencia un desgaste profesional muy alto, que
surge por la carga extra de trabajo generada por el proceso de evaluacion, lo
cual le afecta en la vida laboral, personal y familiar, pero sobre todo a si mismo.
Ello ocasiona enfermedades, ausentismo del trabajo, incluso el pensamiento de
una jubilacién temprana.

Emociones generadas en los docentes por la evaluacion del desempefio

Los sintomas mas frecuentes observados en los docentes son emociones
como depresion, miedo, asi como cambios del estado de animo, etcétera;
pensamientos de temor al fracaso, dificultad para concentrarse y tomar
decisiones, la intencién de una jubilacién temprana; conductas como un trato
brusco para los demas, el incremento del consumo de tabaco y alcohol, un
aumento o una disminucion del apetito, llanto, etcétera; cambios fisicos como
tension muscular, insomnio, dolores de cabeza, fatiga, problemas de espalda o
cuello, indigestion, respiracion agitada, perturbaciones del suefio.

CONCLUSIONES

Los sistemas de evaluacion estan disefiados para responsabilizar solo al
maestro de la calidad educativa, cuando en realidad existen otros indicadores,
como, por ejemplo, la situacion econdmica y familiar de los alumnos, la sociedad
en si mismay las politicas educativas.

En México, uno de los apartados del articulo 3° constitucional dice que “el
Estado garantizara la calidad en la educacion obligatoria de manera que los
materiales y métodos educativos, la organizacion escolar, la infraestructura
educativa y la idoneidad de los docentes y directivos, garanticen el maximo
logro de aprendizaje de los educandos”. La politica para responder a ello es la
evaluacion del desempefio. El docente sabe que debe estar lo mejor preparado
para cumplir el proceso y lograr lo que indica el articulo; pero el problema que
se genera con dicha evaluacion es el tiempo que tarda su proceso. En este
punto es donde se produce el desgaste profesional.
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El estrés surge porque los docentes, aparte de su trabajo cotidiano y habitual, en
el que deben satisfacer los requerimientos impuestos, tales como la planeacion
y las adecuaciones de esta, la relacion con los alumnos, con los padres de
familia, con las autoridades y con la sociedad en general, tienen que cumplir
con comisiones extraordinarias, como la organizacion de eventos académicos,
deportivos y socioculturales, la preparacion y organizacion de los desfiles de
las fechas conmemorativas, entre otras. Todo ello le causa un sentimiento de
insatisfaccion por no poder alcanzar las expectativas.

El docente, al tener toda esa carga laboral, que se incrementa por el hecho de
que su desempefio sera evaluado, en ocasiones descuida su labor principal para
ocuparse del proceso de evaluacion propio. Toda esta carga de trabajo produce
cambios de estado de animo, pasando de un estrés grave, del cual puede salir
facilmente, a un estrés agudo (burnout), dificil de reducir, el cual ocasiona
un desgaste fisico, conductual y psicolégico, que provoca enfermedades
psicosomaticas que conducen a una baja en la calidad de vida y de trabajo.
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RESUMEN

El articulo expone parte de los resultados de la
investigacion titulada “Concepciones y sentidos de los
formadores de docentes sobre el trayecto de practica
profesional en la BENM". En esta fase se indaga
sobre cual es el perfil, como se llega al trayecto y cual
es la experiencia docente. La pregunta inicial es ;cual
es el perfil de los docentes que forman parte del
trayecto de practica profesional? Es una investigacion
centrada en los sujetos, que busca respuestas a
preguntas focalizadas en el trayecto académico de
los maestros de practica profesional, la experiencia
de estos en la practica profesional y el modelo de
formacion, la manera en que dan significado al hacer
docente y los procesos que siguen para ser parte
de la planta docente. El estudio es relevante porque
existen pocas investigaciones sobre este tema, lo
que da pie a una interesante linea de indagacion en
el campo de la formaciéon de docentes.

Palabras clave: formacion de profesores, practica
docente, procesos de formacion.
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ABSTRACT

This article shows partial results of the research
project called “Conceptions and meanings of teacher
educators on the professional practice path at the
Benemérita Escuela Nacional De Maestros (BENM)’,
in this phase it is investigated what is the profile of
Teacher Educators, as well as how they get to the
path and what their teaching experience is. The
initial question is: What is the profile of the teachers
who are part of the professional practice path? As
it is a subject-centered investigation, it seeks for
answers to questions focused on the academic path
of the practice teachers, their experience around
professional practice and the training model,
how they give meaning to their teaching and what
processes they must continue to remain a part of
the teaching staff. We consider the study relevant,
since there are few investigations related to the
subject, which gives rise to an interesting line of
inquiry in the field of teacher training.

Keywords: teacher training, teaching practice,
training processes.
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INTRODUCCION

En la formacién de docentes se encuentran posturas, dilemas y modelos
diversos para decidir el tipo de formacién que un futuro maestro tiene que
recibir de la institucion. En la diada de la formacion profesional tedrica y la
formacion profesional practica, la segunda representa un peso considerable y
relevante.

El estudio esta integrado por tres aspectos referentes a casos de maestros que
imparten cursos de trayecto de practica profesional: quiénes son, qué recorrido
académico tienen y codmo han arribado al trayecto. Aunque no es el propdsito
esencial de esta indagacion, se recuperan, de la primera parte del estudio
general, algunas ideas de estos sobre la practica docente.

Conocer el camino que han transitado los maestros de practica profesional nos
permitiré comprender los porqués de ciertas concepciones e ideas arraigadas
acercade la practica que orientan el trabajo cotidiano, de tal forma que podamos
contar conreferentes sobre eltipo de rasgosy experiencias que serian relevantes
y congruentes con las propuestas curriculares y las necesidades actuales.

Es pertinente mencionar que la formacion de los formadores ha sido un tema
poco explorado, a decir de Rafael (2013). Estados del conocimiento como
el de Vaillant (2002) y Messina (1999) afirman que es limitado el numero de
investigaciones acerca de los saberes y usanzas de quienes estan a cargo de la
conduccion de las jornadas de practica, trayecto esencial en la formacion.
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MARCO DE REFERENCIA

Sobre el complejo proceso de formacion de docentes se han discutido varias
tematicas; sin embargo, la referente a quiénes forman a los docentes no
ha sido abordada suficientemente. De hecho, hablar de formaciéon implica
discutir acerca del concepto, la funcién y la institucion encargada de asumirla.
Entonces, a pesar de que en la actualidad se utiliza mucho este término, resulta
complicado explicar qué se pretende con la formacion. En ese sentido, Diaz
(1993, cit. en Meneses, 2015, p. 25) lo denomina un concepto paraddjico, pues
“se utiliza para referir a lo que se promueve en el alumno (formacién escolar);
a lo que se pretende establecer en los profesores (formacion de profesores);
también se emplea con lo que esta vinculado a la investigacion (formacion en
investigacion)’. Es asi como se agrega una nueva dimension, con una doble
carga, los formadores de formadores, un doble dilema, formarse y ser formador
de aquellos que aspiran a formar a otros. Parece un triple salto que requiere
atencion especial.

Al respecto, Honoré (1980, cit. en Meneses, 2015, p. 79) caracteriza la formacion
como un proceso de cambios discontinuos, como un por-venir del hombre a
través del intercambio con otro, o como resignificacion de experiencias hacia un
proyecto de existencia. Cabe aclarar que la experiencia es relevante solo si se
entiende como lo que pasa con el ser, y no simplemente con lo que acontece.
Para nosotras, la formacion involucra un proceso complejo en el que converge
un conjunto de saberes tedricos y practicos que van configurando un propio
estilo docente.

No obstante, el sentido de la formacion se ha limitado a partir de las politicas
de masificacion y mercantilizacion de la educacion. Desde la logica neoliberal,
“cualquiera puede ser maestro”, aunque se haya formado con propdsitos y para
campos diferentes. Meneses (2015) recupera a Carrizales (1987) para explicar
como se ha reducido la formacién a la mera capacitacion técnica, en la que
lo relevante es la adquisicion y el perfeccionamiento de ciertas habilidades,
aunque el sujeto ignore el sentido y el fin de dicho perfeccionamiento.
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Por su parte, Zemelman (1992, cit. en Meneses, 2015) aporta que la llegada de
las politicas de modernizacién ha evitado que los sujetos tengan “necesidad
de realidad”, que quiere decir sustituir la formacion por informacion. Ahf estan
las competencias como listas de desempefio, medibles, que dejan de lado
los procesos v la diversidad del aprendizaje, donde los estudiantes y futuros
ciudadanos no tengan la “necesidad de realidad”, lo que implica conformarse
con lo que hay en la cultura de masas. Las listas o los perfiles no resuelven el
problema. En ese sentido, Carrizales (1986) propone que sea el propio maestro
quien reflexione sobre si mismo: “él es quien debe transitar su crisis, lo que
significa dejar de creer en lo que he creido, dejar de pensar como he pensadoy
dejar de hacer como he hecho” (cit. en Alliaud et al., 1992, p. 146).

La figura del formador se coloca en el centro, ya que, desde la perspectiva
del maestro, subyacen modelos y enfoques diversos ajenos y opuestos a los
planteamientos curriculares, es decir, al sentido de la practica profesional.
Las razones son muchas: la trayectoria profesional de este, el proceso de
actualizacion que recibe, la experiencia en el campo, entre otras. Pero el
problema radica en que las concepciones que forman parte de la perspectiva
del formador de docentes muchas veces no coinciden ni abonan a la formacion
profesional, practica que los aspirantes a ser profesores requieren desarrollar.

Conviene revisar algunos puntos de reflexiéon que diversos especialistas han
colocado sobrelamesa al respectodelaformacionacadémicade los formadores.
Vaillant (2002) retoma de Imbernon (1994) las competencias y capacidades de
un formador de docentes, de las que destacan rasgos que aluden a un docente
critico y reflexivo. Es mas que una lista enorme de atributos.

Por su parte, Castafieda y Sernas (2017) estudian las apreciaciones de los
maestros de escuelas normales acerca de la reforma curricular de 2011, el
enfoque pedagdgico, la estrategia utilizaday las experiencias de maestros sobre
la manera en que afrontan los nuevos enfoques curriculares. Las narrativas dan
cuenta de que, ante cualquier reforma, es mas importante el trabajo con los
maestros: “un trabajo con y sobre los docentes, que tome en cuenta la manera
como se perciben en su practica profesional y la posibilidad de que sea un
espacio que permita desplegar disposiciones y habilidades para identificarse
con esos cambios, hacerlos suyos y sentirse comprometidos para operarlos en
aula” (2017, p. 7).

En ese mismo sentido, Loya (2013) orienta el estudio hacia las preguntas
generadoras ;como se ha formado el formador de formadores?, icomo
contribuye en la formacién de los formadores para la educacion basica? vy
(cuales competencias son propias para su desempefio? Los planteamientos
coinciden de algin modo con los de las propuestas anteriormente mencionadas,
pero en esta se resalta la precision sobre el rumbo de la practica docente, el
acompafiamiento que requieren los estudiantes y las habilidades para la
investigacion educativa.
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Hasta el momento, como se puede ver, las investigaciones revisadas en torno a
quiénes son los formadores de formadores no tocan de modo directo el ambito
de la formacion practica, a pesar de que constituye un elemento relevante por
diversas razones. Una de ellas es que la practica en grupo hace posible que los
aspirantes a docentes conozcany se involucren en la cultura escolar, las rutinas,
los retos, los contextos y las formas de ensefar.

Por otro lado, cabe sefialar que la perspectiva metodoldgica se basa en el
paradigma de investigacion cualitativa-interpretativa (Taylor, 1984), a través de
un estudio de caso, en el que se selecciond aleatoriamente a siete docentes
titulares del curso Trayecto de la Practica Profesional que aceptaran realizar la
entrevista y la grabacion.

A través de entrevistas en profundidad se recuperaron, de propia voz de los
informantes, referentes sobre la manera en que llegan al trayecto de practica,
asl como ideas, creencias y concepciones de estos acerca de la practica
docente. Mas tarde, las grabaciones o registros se transcribieron a fin de leer
la informacion recabada, la cual se integra en cuadros que permiten una vision
global y comparativa de las diversas respuestas (Alvarez-Gayou, 2003). La
informacion recabada se fue leyendo y discutiendo en colectivo para seleccionar,
depurary determinar los elementos relevantes para la interpretacion.

RESULTADOS
El perfil del formador de prdctica profesional

Este estudio tuvo como principio indagar el estado de la cuestion en cuanto al
perfil del docente encargado de la practica profesional a partir de lo indicado
por cada uno de los profesores entrevistados.

Formacién previa a la entrada a la BENM
La formacion, a decir de Ferry (1992), implica una construccién permanente del
sujeto sobre si mismo; ademas, se refiere al proceso necesario para garantizar
la preparacion pertinente de los alumnos, en este caso, de los futuros docentes.
Y cuando se habla de este nivel educativo se demanda de los formadores una
solida formacion académica.

A partir de las respuestas de los entrevistados se sabe que los docentes
encargados de los cursos de practica profesional, en su mayoria, cuentan con
una formacion inicial adecuada a los requerimientos que su labor les demanda,
ya que un gran porcentaje cuenta con estudios como profesores de educacion
basica, egresados de alguna escuela normal. Mencionan, ademas (tres de siete
Casos), que cursaron otras licenciaturas como pedagogia y psicologia.
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Experiencia en educacién bdsica

De los siete casos, seis poseen experiencia en grupos de educacion basica,
preferentemente primaria, tanto publica como privada. Asimismo, refieren otros
cargos relacionados con el campo de trabajo como son la gestion escolar y la
capacitacion de docentes en algln proyecto. Se trata de una fortaleza, debido a
que los docentes que se desempefiaron en educacion primaria llevan consigo
una serie de referentes sobre la cultura escolar y la practica docente; aunque
cabe sefialar que cada contexto histérico y social determina a la escuela.

Profesionalizacion docente

Como es sabido, cada institucion tiene la responsabilidad de profesionalizar
a los docentes. En este sentido, los profesores entrevistados manifiestan que
la BENM no les ha ofrecido la posibilidad de una educacion continua, por lo
que acuden a los cursos de cada colegio denominados autogestivos: “nuestra
formacion fue a partir de cursos autogestivos”? “a partir de los autogestivos
se detectaban necesidades de las formadoras en funcién de abordar ciertos
aspectos, entonces dedicamos mucho tiempo al aprendizaje por proyectos,
la ensefianza por competencias, la evaluacion auténtica”. No obstante, las
respuestas no dan cuenta delimpacto de los cursos mencionadosy de la manera
en que estos han mejorado su practica o el modo en que estos han enriquecido
las estrategias, el repertorio pedagogico o la comprension del modelo educativo
y de la légica del programa.

De igual forma, hay respuestas que hacen patente los usos y costumbres al
llegar a un nuevo curso, trayecto o plan de estudios:

24 afios en practicay, de hecho, cuando me incorporo al [plan de estudios
de] 1984 tampoco hubo una capacitacién; llegamos cuando se jubilaron
muchos maestros y entonces nos dijeron “estos son los cursos que tienes
que trabajar, aqui estan tus programas y haz tu planeacion en el colegio”;
sin mayor capacitacion entramos.

2 La estrategia comun de actualizacion en la BENM se desenvuelve a partir de cursos autogestivos,
que son disefiados por los integrantes de cada colegio en razén de las necesidades identificadas sobre la
implementacion de un nuevo modelo curricular, un programa, alguna temdtica en particular, dificultades
que presente estudiantes o grupos, entre otras. El grupo colegiado decide en qué tiempos y en qué términos
se desarrolla y evalda el curso o taller autogestivo. Las propuestas de cursos autogestivos se canalizan al
Area de Planeacidn, que a su vez realiza la gestion para que la Direccién General de Educacién Normal y
Actualizacion del Magisterio sea la que autorice y avale dichos cursos.
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Mientras que, para el siguiente plan de estudios (1997), es sabido que se
incorporaron dos factores sustanciales: recursos para la implementacion de la
propuesta curricular y un proceso de formaciéon continua que duré mas de un
afio.

En el 973 si hubo una capacitacién y actualizacion permanente los
cuatro primeros afios; nos llevaron de la mano, libros a la orden del dfa,
materiales. jFabuloso!, uno se sentia acompafiado [...].

Me parece que varios de los maestros que tuvimos la oportunidad de vivir
esta etapa recordamos el ambiente académico que prevalecia, sin olvidar,
por supuesto, las resistencias propias de los cambios, lo que no ocurrié
con la implementacién apresurada y obligada de un modelo curricular
que responde, mas que nada, a las recomendaciones de la OCDE y de
las “reformas” del gobierno pefiista, haciendo a un lado las observaciones
que muchos maestros plantearon [...].

Al plan 2012 llegué en el afio 2014; me mandan a practica, y fue pedir
libros, materiales, pedir a los compafieros qué hacen, como lo haceny
adentrarme a leerlo para poderlo explicar [...].

Ello significa que, sin mayor conocimiento ni familiarizacion con la malla
curricular, la mayoria de los docentes que trabajaban en el dltimo afio de la
carrera con el plan 97 simplemente ocuparon el espacio de practica, pero con
el plan 2012; mientras que aquellos docentes que habian iniciado desde 2012
con la malla, en diversos espacios curriculares, no fueron seleccionados para
este trabajo.

Al arribar al trayecto de practica de un nuevo modelo de formacion, las creencias
y las formas de trabajar se reproducen, como se puede leer enseguida:

[..] la funcidon que tengo en la practica profesional es ayudarles a ver
qué es la practica docente en condiciones reales [...] la propuesta del
proyecto de la lengua escrita de Ferreiro, el enfoque de la doctora
Gomez Palacios, me ayudd mucho porque de alguna manera todavia lo
retomo en algunas sesiones, sobre todo con los chicos que trabajan sus
documentos recepcionales.

Llegada al trayecto de prdctica profesional

Es interesante identificar la forma en que los maestros de practica llegan al
trayecto denominado practica profesional. En algunos casos, la invitacion
personal y directa es el mejor instrumento para designar a los maestros que
se haran cargo de la practica profesional. En tres casos, en las respuestas se
mencionan la invitaciéon y la designacion:

3 Se transcribieron fragmentos de las respuestas literales de las entrevistas. Cabe aclarar que
los planes de estudio a los que se refieren son los de 1984, 1997, 2012.
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[...] por invitacién de la jefa de docencia de la institucién con base en mi
perfil profesional y, pues, de alguna manera, por mi desempefio que tuve
en otros espacios curriculares en el plan 97.

Mi incorporacién fue por invitacién a participar en quinto y sexto
semestre, dada mi preparacion, la profesional, pues desde que me formé
en la Especialidad de Formacion en Educaciéon Normal y una maestria
en Educacion e Innovacion, asi como el doctorado en Pensamiento
Complejo, se convierte en el tener cierta idoneidad.

Yo me incorporo al trabajo de practica profesional de manera azarosa en
el plan 84, que era Observacion y Practica Docente. Y, bueno, termina el
84 e inicia el 97; en este plan no me incorporo por gusto, me incorporo
por designacion, mas bien por necesidades del servicio, por invitacion
obligatoria, me incorporo y a disgusto.

Mientras que otros maestros afirman que llegan al trayecto por la experiencia,
la antigledad y el curriculum:

No fue a partir de un concurso, sino que fue después de ser profesor por
25 afios y dos como director, es que llego a la normal.

La subdireccion académica lo decidid, supongo que por mi perfil; tengo la
maestriay el doctorado en educacidon; supongo que por eso se me asigna
al trayecto de practica profesional.

Pareciera que decidir quién forma parte del cuerpo de maestros de practica
tiene que ver con el tipo de relacién entre los profesores vy la direccion o
subdireccion académica, pero de ningin modo obedece a criterios académicos
que respondan, a su vez, a las necesidades de un proyecto institucional de
formaciéon de docentes. Solo una maestra fue seleccionada por concurso de
oposicion, una practica que se inicid hace pocos afios en las escuelas normales:
“Concursé aqui, en la normal, precisamente por las horas de observacion y
practica docente, que en el plan 1997 era esta asignatura”.

La experiencia en el trayecto de prdctica profesional

Nadie duda de que la experiencia en cualquier profesion es imprescindible,
pero qué pasa cuando esta no es acompafiada de un cambio que emane, a su
vez, de los cambios necesarios en la sociedad contemporanea.

Tiempo y recorrido por los planes de estudio

Al conocer el tiempo que los docentes encargados de la practica profesional han
permanecido en el trayecto (tres tienen de cuatro a nueve afios de experiencia
en el trayecto y cuatro tienen de 24 a 44 afios) se infiere que la mayoria de los
entrevistados poseen un conocimiento de la materia por estar tantos afios en la
practica, o que les ha permitido incorporar elementos suficientes y necesarios
para desempefiar su labor.
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Algunos docentes si se manifiestan preocupados y ocupados en identificar los
cambios, y los atienden:

En el 97 habfa una practica diferente porque los espacios curriculares
eran otros, se le daba prioridad a la ensefianza de la asignatura, a la
didactica. El cuarto afio era de mayor practica y con un acompafiamiento
mas cercano, ya que el asesor atendia a no mas de 15 estudiantes; ahora
son 30. Con el plan 2012, se reconoce un importante papel; pero si lees
los programas, se le da mayor peso a la docencia reflexiva dejando de
lado el trabajo de la didactica, y el resto de los compafieros [los maestros
de otras asignaturas] creen que el proceso de planificacion y reflexion les
toca solo a los de practica.

Por el contrario, las respuestas a otras preguntas hacen posible determinar
que varios de los profesores no han desterrado de su discurso (y suponemos
que de su practica) elementos caducos, pertenecientes a otro momento o,
incluso, a otro plan de estudios. “Es importante prepararlos en su presentacion;
por ejemplo, yo considero importante el uniforme, que no tengan tatuajes ni
piercings”. Al parecer, este profesor soslaya elementos como la complejidad y la
diferencia, sellos de esta era contemporanea.

Saberes en torno al plan de estudios
Otro rasgo que se considera parte de la experiencia profesional de un docente
es el conocimiento de los formadores sobre el plan de estudios, la orientaciéony
sus componentes, previo a la llegada al trayecto de practica.

En este grupo de respuestas se ubican docentes que por usos y costumbres se
han desarrollado en el espacio de la practica con este plan de estudios y con
los anteriores.

He trabajado los planes 1984, 1997, 2012, puedo decir que tengo 24 afios
en el trayecto. Me toco trabajar Iniciacion al Trabajo Escolar, Planeacion,
Pedagogia Comparada, Introduccion al Trabajo Escolar, Escuela vy
Contexto, Laboratorio de Docencia, algo de investigacién. En el 97 trabajé
Escuela y Contexto, Iniciacion; y en el 2012, nada, me incorporé en vivo y
en directo al plan con cuarto afio.

Desde el plan 75 reestructurado y hasta la fecha siempre he estado en
los distintos cursos de la practica.

Me incorporo a partir del plan 97, en el que me capacité y después realicé
la capacitacion de los compafieros, por mi conocimiento sobre el curso
de Iniciaciéon a la Practica Docente. Estuve en el trayecto desde el afio
1997 al 2017; al estar en desacuerdo con el plan 2018, me retiran del
trayecto de practica profesional.
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Estuve en quinto semestre, cuatro afios en séptimo y octavo semestres
del plan 1997. En este plan estuve en adecuacion curricular, como
castigada, dos afios. Y hace un afio regresé a quinto semestre al trayecto
de practica profesional.

Otro grupo de respuestas concierne a los docentes que, aungue no han tenido
experiencia en la practica, son designados en el espacio curricular:

En el espacio tengo cuatro afios con el plan 2012. En el 97 estuve
basicamente en Temas Selectos de Historia de la Pedagogia de la
Educacion y también en Historia y su Ensefianza.

Inicié con el plan de estudios 2012, en la asignatura de Trabajo Docente e
Innovacion, ademas de estar dando la asignatura de Educacion Ambiental.
Me instalé en la practica en 2014.

Al cruzar informacion con las ideas de la practica —de la fase anterior a este
estudio— se identifico la coexistencia de diferentes modelos de formacion. En
un primero momento, las nociones sobre la importancia, la concepcion vy el
sentido de la practica expresadas por los formadores aluden con claridad a un
enfoque denominado por Davini (1995) tradicion normalizadora-disciplinadora.
Desde tal enfoque, la funcién y la practica del docente se orientan hacia la
conservacion de la tradicion, de lo instituido y hacer bien; es decir, el “buen
maestro” es aquel que cumple tal cual lo que dictan la norma, el programa, la
autoridad.

Dar insumos tedricos para ver cémo los van poniendo en juego en la
practica.

Es el momento de la verdad.

Si nosotros damos el andamiaje, ellos pueden descubrir o que sucede
en el aula.

Mi papel es el acompafiamiento, verificar que lo que se propone, que o
que se planea, se cumpla.

Se trata de hacer la fusion entre la teorfa y la practica.

Saber observar, registrar, analizar, no improvisar.

Insertarlos en el trabajo que se va a desarrollar durante toda su vida [...]
para que puedan hacer un trabajo digno.

En estas palabras se puede reconocer la postura positivista acerca del papel de
la teorfa y de la practica, en la que la practica se reduce a la supuesta aplicacion
de la teoria.
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En otro conjunto de ideas se encuentran las que versan sobre el papel del
formador, de la escuela de practica y de los maestros en formacion:

Llevo el peso del prestigio de la escuela.

Refrendo su decision de ser maestros.

Ala escuela le falta un estatuto, protocolos, reglamentos.

En este Ultimo afio venlo que es ser maestro; problemas, gritos, amenazas,
es lo formativo.

Se hacen recomendaciones de su comportamiento.

La funcion del formador es la que establece la norma.

Prepararlos para que den clase; no saben cémo comportarse y aprenden
sobre la marcha.

Un tipo de respuestas diferentes a las transcritas dejan ver la idea sobre el
formador de docentes desde la confrontacion permanente entre el deber, el
hacer, el contexto y las circunstancias sociales.

Es el momento de pensar en las ideas que tenemos sobre el imaginario
de la formacion.

Que experimenten sus saberes sobre quiénes son 'y qué quieren ser.
Reconocer lo que nos distingue de otras profesiones.

La practica es el eje vertebrador que articula todos los saberes.

Los otros maestros creen que nosotros somos los responsables de
recuperar la practica.

A MODO DE REFLEXIONES

El perfil de un formador de docentes de trayecto de la practica profesional, mas
alld de una enorme lista de rasgos que se debaten entre lo especializado, lo
didactico y lo profesional, requiere de un proceso de resignificacion y analisis
de la propia practica desde una postura desmitificadora, es decir, critica. Esta
afirmacion obedece a que en la exploracién encontramos supuestos rasgos de
un perfil que responde a los estudios vy, en algunos casos, a la experiencia en el
campo laboral; sin embargo, al cruzar la informacion con las ideas expresadas
acerca de la practica, nos dimos cuenta de que en estas subyacen modelos
tradicionalistas que orientan la practica.

A su vez, al revisar los espacios y los procesos de formacién continua se hizo
palpable que estos se limitan a los saberes profesionales y practicos que han
perdurado a lo largo del tiempo. Esto nos lleva a plantear que la formacion es
un proceso permanente y complejo, como mencionamos antes, de multiples
variables y factores que inciden en ella. De ahi que sea comUn que un maestro,
ante tantos cambios curriculares y sin un proceso de formacion serio, repita o
reproduzca lo que sabe hacer, es decir, no solo el modelo con el que se formd,
sino también los modelos interiorizados a lo largo de su vida como estudiante.
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De ningldn modo, en estas transiciones aceleradas, se garantiza que la
implementacién de un nuevo enfoque o modelo educativo se asuma como
propio por la planta docente. De ahi que las percepciones de los docentes sobre
el sentido de la practica correspondan a modelos instrumentales en los cuales
la formacion tiene que ver con la habilitacion y el desarrollo de competencias
demostrables con evidencias o productos, pero no con el trabajo sobre si
mismo y, menos aun, con el compromiso ético con la profesién y, por supuesto,
con la sociedad.

Son evidentes la confusiony el desconocimiento del trabajo que le corresponden
al trayecto y a cada docente para el logro de las competencias planteadas.
En la practica docente confluyen innumerables limitaciones, tanto para los
estudiantes como para los docentes. En definitiva, insistimos en la necesidad
de que los formadores cuenten con una ruta clara sobre el para qué de las
practicas y la relaciéon con la formacion; un proceso que provoque la ruptura de
ideas arraigadas acerca de la practica, producto de otros modelos de formacion,
en particular del modelo con el que fueron formados, no solo en la normal, sino
desde que fueron estudiantes de educacion de basica.

Lo anterior nos lleva a pensar de nuevo en la relevancia de un programa de
formacion permanente para los formadores, acorde con las necesidades reales,
debido a que los cursos autogestivos, a pesar de ser una opcién interesante,
se han convertido, en muchos casos, en una estrategia de simulacién para
conseguir constancias y obtener estimulos, por lo que se ha dejado de lado la
discusién seria, académica y profesional que los formadores requieren.

De igual forma es evidente la necesidad de consensuar sobre cudles deben
ser |os criterios para la designacién y la conformacion de la planta docente del
campo formativo de la practica docente, pues en la insercion a la BENM vy al
trayecto de practica se expone la llegada improvisada y sin la preparacion ni la
actualizacion correspondientes.

La prospectiva de investigacion podria basarse enlos siguientes cuestionamientos.
¢Cuan conveniente es que un profesor llegue al trayecto de practica profesional
si no ha tenido la experiencia en otras materias del plan de estudios? ;Cuales
factores permiten al profesor comprender la légica del plan de estudios o tener
claridad sobre el sentido de la practica profesional y el modelo de formacion?
¢Es suficiente con que los formadores hayan sido maestros frente a grupo para
designarlos titulares de la practica profesional? ;Cudles criterios pedagodgico-
académicos son Utiles en el complejo y accidentado contexto social actual? Estas
nuevas preguntas generan lineas de investigacion de la practica del formador de
docentes; es decir, los hallazgos presentados en este corte pueden enriquecerse si
se pretende ampliar el estudio hacia la misma practica e identificar las diferencias
o contradicciones entre el decir y el hacer.
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