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Procesos Cognitivos para la
Comprension de Textos en
Estudiantes de una Licenciatura:

un estudio de caso

Cognitive processes for reading comprehension in students a degree: a case study
Dolores Gutiérrez Rico (lolitarico@hotmail.com), Delia Inés Ceniceros Cdzares
(deliacazares@hotmail.com) y Gonzalo Arreola Medina (garreolamupd@hotmail.com)
Universidad Pedagdgica de Durango

Resumen

El presente estudio tiene como objetivo identificar
las estrategias cognitivas y metacognitivas mas
utilizadas por los estudiantes de 6° y 8° senwstre
de la licenciatura en Intervencién Educativa de la
linea en educacion inicial de la Universidad
Pedagodgica de Durango; siendo un universo de 81
estudiantes. Se realizO mediante un estudio
correlacional, bajo un enfoque cuantitativo. Se
utiliz6 como técnica la escala ACRA. Sus
principales resultados fueron que los estudiantes
de 6° semestre utilizan con mayor frecuencia las
estrategias para comprensién de textos, sin
embargo en la escala de codificacion se percibe un
menor uso en ambos semestres, existe una
debilidad en el uso de estrategias nemotécnicas,
asi como organizadores graficos. La importancia
del uso de estas estrategias posibilita en que los
estudiantes realicen una lectura adecuada que les
permita elaborar con mayor congruencia y
construccion sus proyectos de intervencion, asi
como el logro de las competencias profesionales
requeridas para su desempefio laboral.

Palabras clave: Procesos cognitivos,
estrategias, comprensién de textos

Abstract

This study has as purpose to identify the cognitive
and metacognitive strategies used by students of
6th and 8th semesters of the degree in Educational
Intervention line in early education of the
Pedagogical University of Durango; it is a
universe of 81 students. It was made by a
correlational study, under a quantitative approach.
ACRA scale was used as a technique. The main
results were that students of 6th semester most
frequently used strategies for comprehension, but
in a smaller scale coding use in both semesters is
perceived, there is a weakness in using mnemonic
strategies and organizers graphics. The
importance of using these strategies enables
students to engage in proper reading that allows
them to develop more consistency and
construction projects of intervention and
achieving professional skills required for job
performance.

Keywords: Cognitive processes, strategies,
comprehension
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Introduccién

El procesamiento de informacion es necesariamentamento imprescindible en la vida
del estudiante, ya que requiere adquirir de foradecaada la informacion que recibe del
exterior, pero también requiere codificarla y eraitipara que pueda llegar a un nivel de
construccidn; esto es un proceso que se diria msah@n todo aprendiz, sin embargo, la
experiencia dentro del entorno educativo ha redeoitia opinion, como el hecho de que el
estudiante no procesa de forma adecuada, o bigunel@o es consciente de que, como y
para qué aprende. Por ello, muchos han sido lagliestque se han realizado para ver qué
pasa ante tal situacion, algunos de ellos se higaddyen el entorno de la autorregulacion,
otros en cuanto a las habilidades, otros mas entxuwalas estrategias que utilizan los
estudiantes para aprender a aprender.

El presente estudio, se interesa por adentrarsangbo de los procesos cognitivos
inherentes al desarrollo del aprendiz que se foemda Licenciatura en Intervencion
Educativa, de la Universidad Pedagdgica de Durapgmesos de suma importancia que
permite sobre todo implicarse al campo de la congida. Los estudiantes de esta
licenciatura, presentan muchas dificultades paiaprension y aplicacion de los textos
de las diversas asignaturas del plan de estudinsprabargo un momento de clara
identificacion ante estos problemas, es cuando rdeergan en el 6° semestre a la
construccion de un proyecto de intervencidon deovad a la par de sus practicas
profesionales, ya que los estudiantes requierearddlar competencias que les permitan
identificar problematicas, elaborar diagnosticoscaddos, y disefiar un plan de accion,
éste Ultimo requiere que indaguen, que lean, gemtifijuen teorias, ideas, modelos, etc;
todo aquello que les permita de manera sustankidisefiar un plan de accion que les
asegure éxito en la implementacion. Lo que impligee dentro de sus procesos de
aprendizaje desarrollen por consecuencia, esteatelgi aprendizaje adecuadas.

Estudios realizados con anterioridad, dan muesttay@n interés y necesidad por
explicar o bien mejorar el campo de las estrategial® comprension de textos, o bien, de

autorregular su conocimiento y ser consciente dginim
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En el ambito internacional se localizaron mas estudelacionados con el tema.
Especialmente en Colombia existe una preocupacioportante por establecer la
correlacion entre el funcionamiento metacognitivel gesempeiio lector (Ochoa y Aragon,
2005). En Espafia, en cambio, la preocupacion egpaotificar datos e informacién que
pongan de manifiesto la importancia de una correwtodologia en la ensefianza de los
procesos de pensamiento (Martin, 2011). Tambi@stselian las variables que influyen en
la autorregulacion del aprendizaje y en las retesoexistentes entre las variables del
entorno educativo, como son la percepcion de taasta del aula por parte del alumno, la
motivacion personal al enfrentarse a las situasiateeaprendizaje y el uso de estrategias
metacognitivas y de control volitivo—motivacionaégocional (Gaeta, 2009).

Organismos Internacionales como la UNESCO vy la Qrga&ion de los Estados
Iberoamericanos realizan estudios para fomentapuendizaje autbnomo, autorregulado y
continuado, que permita orientarse en la gran dadtide la informacién disponible,
convirtiéndola en el conocimiento (Klimenko y Alear 2009), mientras que Tovar-Galvez
(2008) plantean una propuesta de un modelo integragktacognitivo que articule las
estrategias de ensefianza y estrategias de apfendirasde el referente de la
metacognicion.

En Peru, ademas del andlisis de los componenteasitiv|og y metacognitivos,
introducen el factor motivacional con lo cual secaninan hacia el concepto de
competencia lectora en lugar de solo comprensittorie (Lamas, 2008). En 2006, el
gobierno de Perq, a través de su Ministerio de &wdn, elaboré una guia de estrategias
metacognitivas para desarrollar la comprensionotactDesde el Caribe nos reportan
estudios sobre las habilidades metacognitivas émndiastes con diferentes estilos de
aprendizaje (Gravini e Iriarte, 2008).

En el ambito nacional encontramos que Carranzargs of2008) evaluaron la
competencia en lectura comprensiva de un grupdudenas universitarios a los que se les
pidi6 leer e interpretar un fragmento de un textentifico. Se encontraron serias
deficiencias en la comprensién y la mayoria dealognos se situaron en el nivel de lector

inexperto.

Cognition et Doctrina
Coguicion y Aprendizaje en los Agenfes Educativos
Universidad Pedagégica de Durango



Procesos Cognitivos para la Comprension de Textos en Estudiantes de una Licenciatura

En un estudio etnografico, Lemus (2008) se propmmecer, describir, analizar e
interpretar los procesos de reproduccion de la censjpon lectora en el aula, y documentar
la metodologia y didécticas utilizadas por los gsofes en este proceso. Los resultados son
desalentadores: Los procesos de adquisicion deeckurh se esta dando de manera
fragmentada. Las préacticas cotidianas en el autldnegenerando el proceso de
subalternidad.

En el ambito estatal, encontramos dos estudios de&r@z (2012) en los que se
caracteriza a los estudiantes de secundaria y llematd como sujetos cognoscentes a
través de sendos estudios descriptivos transedegnao experimentales, basados en la
técnica de la encuesta el primero y en estudioade el segundo, con la finalidad de
construir un perfil cognoscitivo de los adolescente

Respecto a los objetivos de las investigacionexyréramos que algunos se refieren
a identificar las estrategias que utilizan los @istates durante el proceso de la lectura
(Gutiérrez, 2012 y 2012-B; Solanlly y Aragon, 2008)ros se orientan a establecer la
relacion entre el funcionamiento metacognitivo yleempefio lector (Solanlly y Aragon,
2005). Pero la mayoria de los estudios coincideraenecesidad de fomentar en los
estudiantes el aprendizaje autorregulado a trae#sst de estrategias metacognitivas que
les permitan identificar y controlar sus propiosg@sos de negociacién cognitiva con los
contenidos de los textos (Klimenko y Alvares, 2008yar-Galvez, 2008; Correa, Castro y
Lira, 2004; Lamas, 2008; Osses y Jaramillo, 2008;af-Géalvez, 2008; Peronard, 2009;
Gravini e Iriarte, 2008; Lemus, 2008).

Algunos de los estudios incluyen otros factoredadeomprension lectora y las
estrategias metacognitivas como son: la motivafiémas, 2008), las metas académicas
(Valle y otros, 2006), las variables del entornacadivo (Gaeta, 2009), los diferentes
estilos de aprendizaje (Gravini e Iriarte, 200@pacitacion para profesores (Guzman y
Sanchez, 2006), los aspectos de resistencia qpeesentan en estos procesos (Lemus,
2008).

Todos los estudios tienen como fundamentacién daidecognoscitiva en sus
diferentes lineas tedricas en cuanto que se praocppr desarrollar habilidades de

aprendizaje en los alumnos a partir de identifszes caracteristicas como aprendices y las
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estrategias que utilizan para acceder a los caldenicurriculares, priorizando las
metacognitivas como las mejores para el adecuashrrdéo de la competencia lectora.

Los sujetos de andlisis de la mayoria de los esudon estudiantes de nivel
superior, aunque algunos se aplicaron a adolescemte secundaria y bachillerato
(Gutiérrez, 2012; Valle y otros, 2006; Cornejo, @0aeta, 2009; Peronard, 2009;
Montanero, 2011), un estudio se aplica en alummogstuela primaria (Lemus, 2008),
otros estudios se realizan con estudiantes decémdiatura en educacion secundaria
(Martinez y Vargas, 2011), y existe un estudio spieefiere a un programa de capacitacion
para profesores (Guzméan y Sanchez, 2006).

Podemos afirmar, que existe preocupacion por me@reomprension en la lectura
de textos, pues se le vincula estrechamente caprehdizaje.

Por ello, la necesidad de desarrollar el presestted® se deriva de que el docente
requiere conocer cuales son las estrategias que destarrollando el estudiante para
comprender los textos que ellos mismos les est@poptionando o indicando que realicen,
para de esta manera establecer de forma adecuadglamificacion de actividades que

oriente a un adecuado proceso de ensefianza ygoto de aprendizaje.

Objetivo General

Identificar las estrategias cognitivas y metacaogast mas utilizadas por los estudiantes de
6° y 8° semestres de la licenciatura en IntervenEiducativa de la linea en educacion
inicial de la Universidad Pedagdgica de Durango.

Del objetivo general se desprenden los sijese

Objetivos Especificos

1. Identificar las diferencias significativas que ¢aisentre los estudiantes de 6° y 8°
semestres de la licenciatura en Intervencion Eduicate la linea en educacion
inicial de la Universidad Pedagdgica de Durango,ceanto a las estrategias

cognitivas y metacognitivas que emplean en el gmde la comprension de textos.

Cognition et Doctrina
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2. Describir los procesos cognitivos y metacognitigas intervienen en el proceso de
la comprension de textos en los estudiantes dgl83°semestres de la licenciatura
en Intervencion Educativa de la linea en educaondcial de la Universidad
Pedagodgica de Durango.

3. Ubicar el proceso cognitivo (adquisicion, codifide; recuperacion, apoyo) mas
utilizado en la comprension de textos por los albsnde 6° y 8° semestres de la
licenciatura en Intervencion Educativa de la lirea educacion inicial de la

Universidad Pedagdgica de Durango.

Marco Tedrico

El paradigma cognitivo, de acuerdo a la semblanegpgesenta Hernandez (2012), tiene su
origen durante la década de los cincuenta concliescteristicas importantes: la critica
hacia el paradigma conductista, los avances ddelawlogias de la informacién y la
comunicacion, la aparicion de la gramatica genexate Chomsky.

Desde entonces se han propagado diversas tendelecia® de este paradigma,
entre las cuales se puede distinguir el conexiamisomdamentado en los avances de la
inteligencia artificial y el procesamiento de ldommacion. Y otras tendencias como el
constructivismo, la neopiagetiana y la sociocultura

A pesar de la amplia gama de tendencias al intelebrparadigma cognitivo, se
pueden identificar algunas caracteristicas comguesdefinen su campo de estudio. En
primer lugar el campo de estudio del paradigmd ds ks representaciones mentales.

Otro aspecto fundamental es el papel activo quie s¢ribuye al sujeto pues, sin
dejar de reconocer la influencia del contexto, agtyda que las representaciones mentales
el sujeto las construye de manera individual, ashmopias capacidades y recursos. Se le
asigna un papel activo en la construcciéon de swuidhdhlidad cognitiva.

Finalmente, el supuesto del que parten todas teeteias de este paradigma es el
de que la explicacion del comportamiento humana delmitirse a una serie de procesos
internos. Los esfuerzos de los diversos enfoquedhaesa describir y explicar los

mecanismos de la mente humana y para ello se propalgunos modelos tedricos de los
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cuales el mas popular es el del procesamiento oodianacion, el cual se representa con

un diagrama de flujo que parte de la informaciohea¢orno captada por los sentidos y

registrada en la memoria a corto plazo para, despeiéer codificada, pasar a la memoria a
largo plazo y estar en posibilidad de ser recueshdenerar respuestas al entorno.

Existen otros modelos como el de los niveles degaamiento, el cual sostiene que
la informacion entrante puede ser procesada errstiseniveles segun lo determine: el
sujeto, la tarea y el tipo de informacion.

Respecto a la metodologia utilizada para el estieliestos fendbmenos, se coincide
en que, al ser su campo de estudio procesos novabkes de manera directa, es necesario
recurrir a la inferencia, es decir, deducir de cortgmientos observados. Las estrategias
utilizadas son: la introspeccion, la investigaci®mpirica, la entrevista o analisis de
protocolos verbales, y la simulacion.

Asi se caracteriza de manera general el paradigigaitvo que es el sustento
tedrico de nuestro estudio y que permite explioarnallazgos en la aplicacién de nuestro
instrumento de indagacién. Debemos ahora anal@arplocesos que hacen posible la
construccion de las representaciones mentales, lpaggd examinar su aplicacion en la
comprension de un texto.

Los procesos cognitivos hacen referencia a un poogeental), una transformacion
de la informacion que se atiene a principios biefindlos para producir un resultado
(output) especifico cuando se da una entrada demiation (input) determinada (Smith y
Kosslyn, 2008). En funcion de esta definicion, gsautores delimitan los procesos
cognitivos a: la percepcion, la atencion, codifiéacy recuperacion. Estos procesos
coinciden en lo esencial con los planteados pordoynGallego (1994) y que interesa a
nuestro estudio por ser el fundamento del instraoneque se utilizé para recabar
informacion. Analizaremos cada uno de ellos.

El proceso de adquisicion de informacion se reaigavés de la percepcion, por lo
cual debemos decir con Woolfolk (2006) que estecgso consiste en asignarle un
significado a un estimulo. Para que esto suced@®@ssario que intervenga otro elemento:
la atencion. Son muchos los estimulos del exteei®mecesario fijar la percepcion en un

campo reducido de ellos, de aqui surge una destestegias exploradas en el ACRA: las
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de los procesos atencionales, los cuales, a plarta repeticion, se encargaran de llevar la
informacién de la memoria sensorial a la memogarto plazo.

Para Rivas (2008), “La percepcion humana, comogsmcognitivo, es mas que el
inicial registro por los o6rganos receptores de $amsaciones luminosas o sonoras
provenientes del estimulo. Sobre la base de lim@sis sensoriales, la percepcion implica
identificacion, reconocimiento y categorizacion dbjeto.” La precepcion, pues, esta muy
lejos de ser una simple captacion de estimulognégenes o sensaciones. La adquisicion
de la informacion implica la puesta en marcha degsos, habilidades y capacidades que
el individuo debe cultivar y practicar, y son peagnente estas habilidades, organizadas en
estrategias, las que pretende explorar el ACRA.

“El paso de la informacion del MCP (memoria a cqfaro) a la MLP (memoria a
largo plazo) requiere, ademas de los procesosedeiah y repeticion vistos anteriormente,
activar procesos de codificacion. La elaboracionpésficial y/o profunda) y la
organizacidon mas sofisticada de la informacion,ecten ésta con los conocimientos
previos integrandola en estructuras de significads amplias (formas de representacion)
que, constituyen la llamada, por unos, estructurgnitiva y, por otros, base de
conocimientos” (Roméan y Gallego, 2001 p. 10). Pwma parte, Smith y Kosslyn (2008)
definen el conocimiento como esa base de informasigobre el mundo que se almacena
en la memoria y que va de lo cotidiano a lo formal.

Este proceso de codificacion permite darle sentidoganizar la informacion que
adquirimos en el primer proceso, lo cual implicausb de estrategias de elaboracion y
organizacion que trata de medir el ACRA. Tambiémmite la categorizacion de la
informacién, es decir, la capacidad de establegeruma entidad percibida pertenece a un
grupo especifico de cosas que comparten caratasisiave. Aqui es donde se producen
las representaciones, las cuales Smith y CossB@8{2analizan de acuerdo a su formato y
contenido, para configurar, a partir de las antesiolas categorias que nos permiten
realizar deducciones y otros niveles de procesdmien

El tercer proceso cognitivo es el de recuperacjdn,se entiende como la capacidad
del individuo de traer a la conciencia la inforndecgue requiere la situacion actual. Esta

disponibilidad la proporciona la MLP, la cual “ebkresultado de la coaccion de los
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procesos psicolégicos que ocurren al momento @epariencia original y de los procesos
gque se presentan al momento del recuerdo” (Reetlisy E007). Es indispensable que
exista la informacion en la base disponible, lusgoequiere la capacidad para evocarla a
partir de diversas estrategias. El ACRA identifiltes tipos: las estrategias de busqueda y
las estrategias de generacion de respuesta, laserps transforman y transportan la
informacién desde la MLP a la memoria de trabdiio @e generar respuestas, objetivo de
las segundas. Pozo (2012) reconoce dos procesoerdés de recuperacion: reconocer y
evocar. Nos explica que podemos recuperar unanidcon cuando vemos algo que esta
ligada a ella, por ejemplo: reconocer a un viejogangue hace mucho tiempo que no
vemos entre la gente. Esta es la forma mas faes purecuerdo se apoya en una pista. En
cambio la evocacion resulta mas dificil porque rguun esfuerzo mas grande basado
sélo en la capacidad de recordar signos que lg@aeem la recuperacion requerida.

Rivas (2008) establece que la facilidad de la re@gén depende del nivel de
profundidad. El nivel superficial corresponde a procesamiento sensorial, que no
garantiza una retencién duradera ni una facil re@gidon. En cambio, el nivel profundo de
procesamiento, realizado a nivel semantico, impticamas informacién previa y un mayor
esfuerzo por captar significados, produce cédigas duraderos a nivel de comprension.
Esto no requiere necesariamente de mas tiempadegamiento sino de mayor calidad, de

llegar hasta la asimilacion de significados.
Metodologia

El paradigma al cual se circunscribe el preserttadgses pospositivista, ya que desde un
punto de vista ontoldgico se apoya en la premisaue la realidad es una condicion
externa al sujeto que conoce y que se ve afectadagpleyes naturales y de la interaccion
social anteponiendo como ideal la objetividad dgue se investiga. Partiendo de que este
paradigma favorece el método hipotético-deductile, presente investigacion esta
enmarcada en un enfoque cuantitativo, en el quedasepciones postpositivistas, como
asevera Creswell (2003) tales como la logica dealasa y efecto, el uso de variables

especificas y el planteamiento de un hipétesisvderien el uso de la medicion y la
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observacion, y la prueba de teorias como estrateda indagacion tales como
experimentos y encuestas y se obtienen datos irunmentos predeterminados que
producen datos estadisticos.

Ademas por ser un estudio donde no se manipulenalgariable se aplico el
método no experimental ya que nos limitaremos aerebs los acontecimientos sin
intervenir en los mismos, para después analizarlos.

Se tomé como universo a los estudiantes del pragrdm la licenciatura en
intervencion educativa, de 6° y 8° semestres tieda en educacion inicial.

La técnica que se utilizé es el Test del ACRA, esstrumento se refiere a las
estrategias de adquisicion, codificacién, recupénay apoyo al procesamiento de la
informacion (ACRA), los autores son José Maria Ror@anchez y Sagrario Gallego Rico

(1994), del Departamento de Psicologia de la Usigdad de Valladolid, Espafia.
Resultados

De acuerdo a los resultados obtenidos posterionsadiferentes analisis estadisticos
realizados, fueron los siguientes:

Se aplicaron las encuestas a los estudiantes aeoogtsexto, recuperando un total
de 81 instrumentos. Se realiz0 el andlisis medialnpeograma: SSPS v. 19.

A continuacion se presentan dos cuadros compasa#olos que se resumen las
estrategias mas utilizadas por los alumnos de arsbogestres y las menos utilizadas

también en ambos semestres (tabla 1).
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Tabla 1-A
Estrategias mas utilizadas por los estudiantes

Estrategias mas

Escala Semestre utilizadas Tipo de estrategia/Descripcion
Estrategia atencional de fragmentacion.
Subrayado Lineal Subrayar las ideas mas importantes.
Subrayado ldiosincréatico Igual que la anterior pero agregando colores
8° 0 notas.
Estrategia de repeticion. Se repite la
Repaso Reiterado informacion de manera literal, en forma oral
o mental
Estrategias de Estrategia atencional de exploracion. Leer
adquisicién de Exploracion indicadores globales del texto y/o lectura
informacion superficial de todo.
Subrayado Lineal Ya descrito.
o
6 Subrayado ldiosincratico Ya descrito.
Repaso en voz alta Estrategia de repeticion. Verbalizar el
material reiteradamente.
Repaso Reiterado Ya descrito.
Estrategia de elaboracion. Se agregan
Imagenes imagenes mentales relacionadas con el
contenido a estudiar.
Estrategia de elaboracion. Expresar las ideas
Paréfrasis del autor con las propias palabras del
o estudiante.
8
Estrategia de organizacion. Se forman
Agrupamientos conjuntos de ideas afines para aprenderlas
mejor.
Estrategias de Mapas Conceptuales Estrategia de organizacién. Crear una red de
codificacion de ideas supra y subordinadas.
informacion Relaciones Estrategia de Elaboracion. Busqueda de
Intracontenido relaciones entre las ideas de un texto.
Estrategia de Elaboracion. Se comparte con
Relaciones Compartidas los demas las relaciones encontradas entre
las ideas del texto.
60

Aplicaciones Estrategia de elaboracion. Vincular las ideas
estudiadas con el contexto de su aplicacion.

Paréfrasis Ya descrita.
Agrupamientos Ya descrita.
Mapas Conceptuales Ya descrita.
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Tabla 1-B
Estrategias mas utilizadas por los estudiantes

Estrategias mas

Escala Semestre utilizadas Tipo de estrategia/Descripcion
Estrategia de busqueda. Se buscan en la
Busqueda de mente los esquemas, palabras, claves,
Codificaciones significados, almacenados en la etapa
anterior.
Estrategia de blusqueda. Se busca cualquier
Busqueda de Indicios dato en la memoria que se relacione con la
go situacion o problema.
Planificacién de Estrategia de generacion de respuesta. Se
Respuesta fundamenta en la asociacion y ordenacién de
Estrategias de ideas para planificar una respuesta.
recuperacién de
informacion Estrategia de generacién de respuesta. Se
Respuesta escrita fundamenta en el redactar, decir o hacer para
emitir una respuesta.
Busqueda de Ya descrita.
Codificaciones
Busqueda de Indicios Ya descrita.
60
Planificacién de Ya descrita.
Respuesta
Respuesta Escrita. Ya descrita.

Estrategias de
apoyo al 8°
procesamiento

Autoconocimiento

Automanejo/ Regulacién

y Evaluacion

Autoinstrucciones

Contradistractoras

Interacciones Sociales

Motivacion Intrinseca y
Extrinseca

Motivacion de Escape

Estrategia metacognitiva. Capacidad de
reconocer los propios alcances y debilidades.

Estrategia metacognitiva. Capacidad para
saber si se estan consiguiendo los objetivos
y rectificar si no es asi.

Estrategia socioafectiva/afectiva. Mantener
la atencién a partir de hablarse a si mismo.

Estrategia socioafectiva/afectiva. Buscar las
condiciones méas adecuadas para el estudio.

Estrategia socioafectiva/social. Habilidad
para obtener apoyo, evitar conflictos,
cooperar, competir y motivar a otros.

Estrategia motivacional. Capacidad para
alentarse al estudio a través de palabras,
imagenes, fantasias, etc.

Estrategia motivacional. Pensar en las
consecuencias negativas del no estudiar.
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Estrategias mas

Escal mestr -
scala SEEE L utilizadas

Tipo de estrategia/Descripcion

Autoconocimiento
Automanejo/

Planificacién
Automanejo/ Regulacién
y Evaluacion
Autoinstrucciones
Estrategias de
apoyo al 6° Autocontrol
procesamiento
Contradistractoras

Interacciones Sociales

Motivacion Intrinseca y
Extrinseca

Motivacion de Escape

Ya descrita.
Estrategia metacognitiva. Establecer metas y
las acciones para conseguirlas.

Ya descrita.

Ya descrita.

Estrategia socioafectiva/afectiva. Permiten al
estudiante controlar sus estados psicol6gicos
como la ansiedad.

Ya descrita.

Ya descrita.

Ya descrita.

Ya descrita.

Tabla 2-A
Estrategias menos utilizadas por los estudiantes

Fuente: Elaboracién propia

Estrategias méas

Escala Semestre " Tipo de estrategia/Descripcion
utilizadas
Exploracion Ya descrita.
Estrategia atencional de fragmentacion. Usar
Epigrafiado sentencias 0 ideas de otros autores,
go relacionadas con el tema de estudio.
Estrategias de
adquisicién de Repaso en voz alta Ya descrita.

informacion
Repaso mental

Epigrafiado

Repaso mental

Estrategia de repeticion. Repasar las ideas
estudiadas en la mente.
Ya descrita.

Ya descrita.
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Tabla 2-B
Estrategias menos utilizadas por los estudiantes

Estrategias mas

Escala Semestre utilizadas Tipo de estrategia/Descripcion
Nemotecnias Estrategia de nemotecnizacién. Codificacion
elemental que permite recordar las ideas
estudiadas.
Relaciones Ya descrita.
Intracontenido
Relaciones Compartidas Ya descrita.
Estrategia de elaboracion. Uso de analogias
Metéaforas a partir de los contenidos de estudio.
8° Ya descrita.
Aplicaciones
Estrategias de Estrategia de elaboracion. Cuestionamientos
codificacion de la dirigidos a provocar inferencias respecto al
informacion Autopreguntas texto estudiado.
Estrategia de organizacion. Progresiones de
ideas de tipo l6gico o temporal.
Secuencias
Estrategia de organizacion. Expresion
gréfica de las ideas contenidas en un texto
Diagramas que puede adoptar diversas formas y partir
de un dibujo simple.
Nemotecnias Ya descrita.
Imagenes Ya descrita.
60 Metaforas Ya descrita.
Autopreguntas Ya descrita.
Secuencias Ya descrita.
Diagramas Ya descrita.
. No hay estrategias poco
Estrategias de 8° . y g P
L utilizadas
Recuperacion de la .
iy No hay estrategias poco
Informacion 6° .
utilizadas
Automanejo/ Ya descrita.
. Planificacién
Estrategias de 8°
apoyo al :
POy . Autocontrol Ya descrita.
procesamiento h .
60 No hay estrategias poco
utilizadas
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Conclusiones

La primera evidencia que encontramos es que losrals de sexto semestre utilizan mas
estrategias. En la escala de adquisicion de infaimaademas de las que utilizan los de
octavo semestre, los de sexto usan la exploraciéhrgpaso en voz alta. Es decir que
tienen mas posibilidades de comprender textos amplo complejos puesto que antes de
abordarlos los estudian de manera global y analosaspectos que pueden darles detalles
de su contenido. Ademas, se ayudan con la verbdlizgpara retener de manera mas
efectiva los contenidos estudiados. Esto pueds@®eruna cuestion de estilo, pero es un
recurso adicional que apoya la adquisicion deftarnmacion.

En la escala de codificacion, los alumnos del acs®mestre utilizan una estrategia
gue no usan los de sexto: imagenes. Herramientaito@gfundamental que les permite
vincular las ideas con imagenes visuales para eldhe con mayor facilidad. Es la Unica
estrategia que utilizan mas que los de sexto seandst cambio, los de sexto semestre
utilizan tres estrategias mas que los de octaviaciomes intracontenido, relaciones
compartidas y aplicaciones. Lo delicado de estaupstancia es que son estrategias que
deberian dominar los de octavo semestre pues ieeereftanto a la vinculacion de los
contenidos estudiados con los conocimientos preios las ideas de los compafieros y
con la practica educativa. Aqui encontramos un lldeianportante en cuanto a las
necesidades formativas de nuestros alumnos. Urosdaspectos que subrayan, tanto el
perfil de egreso como las competencias profesisngle requieren desarrollar en 6° y 8°
semestres, es el desarrollo de la habilidad paular la teoria con la practica, es decir, la
capacidad de utilizar lo aprendido en sus practipesfesionales, para mejorar su
desempefio en el trabajo docente.

La escala de recuperacion es en la Unica en laajoeiden totalmente los alumnos
de ambos semestres, lo cual resulta alentador gigedica que antes de emitir una
respuesta oral o escrita, evocan los indicios queelgn llevarlos a una respuesta adecuada
0 al menos planifican una respuesta aproximadaartacta.

En lo que respecta a la escala de apoyo al proeasammnencontramos la misma

situacion que en las dos primeras, los alumnos ex¢o ssemestre utilizan una mas:
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automanejo/planificacion, una estrategia metacogngue les permite establecer sus metas
de estudio y las formas de conseguirlas. Otro tiefiegportante en los alumnos de octavo
semestre pues en su condicion de cuasi licenciatksgria permitirles identificar la
importancia de esta estrategia. También utilizag puco el autocontrol, estrategia que les
permitiria regular sus estados de animo y la aadiedlando se genere, cuestion que si
manejan los de sexto semestre.

Lo anterior nos lleva a considerar un detalle muapartante: si los alumnos de
sexto semestre utilizan mas estrategias y masiwefeqgvara el aprendizaje, ¢ qué sucede
durante su estancia en la universidad? Por supgestda respuesta nos la podria dar un
estudio diacrénico que nos permitiera conocer $aaegias que sigan usando los alumnos
de sexto semestre cuando estén en octavo, perenpsdaferir que durante su trayecto
formativo algo ocurre que inhibe el uso de susatsgras cognitivas y metacognitivas.
Tenemos que revisar las estrategias de ensefia@zdilipamos los profesores.

Las estrategias de recuperacion son utilizadas idéntica frecuencia por los
alumnos de ambos semestres. Lo cual es significgiixes, al menos en esta escala, se
evidencia que los alumnos de octavo semestre [@aniSus respuestas al igual que los de
sexto.

En cuanto a las estrategias de apoyo, también ssrias que usan los alumnos del
sexto semestre: Automanejo/planificacion, una esjra metacognitiva fundamental que le
permite analizar la tarea y organizar sus acci@oesiderando sus propios alcances. La
otra estrategia es el autocontrol, de naturalezdaoaectiva que les apoya en el
reconocimiento y regulacion de sus estados emde®mm@amo la ansiedad, el miedo y el
estrés.

Las estrategias menos utilizadas, dentro de laleesga adquisicion de la
informacidn, por los alumnos de ambos semestreslsgpigrafiado y el repaso mental, por
lo que serd necesario entrenar a todos los aluranosllas como recursos adicionales
respecto a los que ya utilizan.

En la escala de codificacion es en la que existés estrategias poco utilizadas:

nemotecnias, metaforas, secuencias, por partesddumnos de ambos semestres, ademas
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de las ya descritas por cada semestre. Importasteegias que permitirian usar técnicas
muy Utiles para elaborar la informacion y tenertgpdnible para su recuperacion.

Sin embargo, la principal preocupacion es la falea uso de las estrategias
metacognitivas por parte de los alumnos del oceemestre, dada su responsabilidad
durante las actividades del trabajo docente, edaimm del documento recepcional y
cumplimiento de las tareas de titulacion. Las &sgias de planificacion y autocontrol les
permitirian establecer la prevencion de sus acsiahgante su desempefio docente y
modificar aquellas que no resulten eficientes deemto a los propdésitos planteados
inicialmente.
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Resumen

Los objetivos de la presente investigacién son: a)
Establecer el perfil descriptivo de la variable

autoeficacia académica en los alumnos de la
Universidad Tecnolégica de Rodeo (UTR), b)

identificar el nivel de estrés académico que

presentan los alumnos de la UTR, c¢) determinar la
relacion que existe entre la autoeficacia académica
percibida y el estrés académico en los alumnos de
la universidad, y d) determinar la relacion que

existe entre la autoeficacia académica percibida y
las variables género, edad, promedio del

cuatrimestre anterior (enero — abril 2014),

cuatrimestre y carrera en que se esta inscrito
actualmente. Para el logro de estos objetivos se
desarrolld un estudio correlacional, transversal y
no experimental a través de la aplicacion de un
cuestionario (alfa de Cronbach .91) a 117

alumnos. Los principales resultados son que los
sujetos estudiados presentan un nivel de
autoeficacia académica percibida medio, y un

nivel alto de estrés académico. Ademas, las tres
dimensiones de  “autoeficacia académica

percibida” (input, output y retroalimentacion), asi

como el resultado global de dicha variable

presentan una correlacion significativa con el

estrés académico.

Palabras clave: autoeficacia académica, estrés
académico, estudiantes universitarios.

Abstract

The objectives of this research are: a) Set the
descriptive profile of academic self-efficacy
variable in students Rodeo Technological
University (UTR), b) identify the level of
academic stress that the students of the UTR, c)
determine the relationship between perceived
academic self-efficacy and academic stress in
college students, and d) determine the relationship
between perceived academic self-efficacy and
variables gender, age, average for the previous
quarter (January-April 2014), semester and career
in which you are currently enrolled. To achieve
these objectives a correlational, not experimental
transversal study was conducted through a
guestionnaire (Cronbach's alpha .91) to 117
students. The main results are that the subjects
have a medium level of perceived academic self-
efficacy, and a high level of academic stress. In
addition, the three dimensions of "perceived
academic self-efficacy" (input, output and
feedback), and the overall result of this variable
showed a significant correlation with academic
stress.

Keywords: academic self-efficacy, academic
stress, university students.
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Introduccién

La necesidad de que el estudiante posea metasnacadeclaras y oriente su actuacion
hacia el logro de ellas, es sin lugar a dudas upeiativo prescriptivo del discurso
educativo actual, sin embargo, es necesario desjaeano basta con querer lograr algo, o
ser capaz de lograrlo, sino que hay que sentirpazcde poder hacerlo. Este tipo de
creencia denominada autoeficacia, es el objetowssiigacion del presente trabajo.

El estudio se presenta a través de los apartadasortedrico, en donde se aborda la
insercion teodrico-conceptual de la autoeficaciadéundca, antecedentes investigativos, la
hipGtesis tedrica de la investigacion y los obtivque se persiguen; metodologia;
resultados, divididos en descriptivos, correladiesay de diferencia de grupos. El
documento finaliza con las conclusiones y discusainrespecto, y la bibliografia

consultada y analizada.
Marco tedrico

Los referentes teoricos del presente estudio, selab a través de los siguientes apartados:

la autoeficacia académica, antecedentes, hipd&gsisa, y objetivos.
La autoeficacia académica

La autoeficacia como constructo tiene en la tedelaprendizaje social de Rotter (1966) su
primer marco explicativo. Este autor entiende leeficacia como una creencia especifica
acerca de la externalidad o internalidad del conleolas acciones que la persona lleva a
cabo.

Posteriormente, en 1977, Albert Bandura defineut@eficacia como "las creencias
en la propia capacidad para organizar y ejecutand¢&iones requeridas para manejar las
situaciones futuras" (p. 2). Es bajo la sombragte autor y de su teoria social cognitiva,

gue la autoeficacia alcanza su mayor desarrollo.
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La teoria social cognitiva ha sido desarrolladatreémente por Bandura (1977,
1982, 1997 y 1999) y su nucleo tedrico basico sstdaye por un conjunto de supuestos,

entre los cuales es necesario destacar tres:

1. Las expectativas de eficacia personal determinaesilerzo que las personas
emplean para realizar una tarea especifica asi gamgrado de perseverancia
cuando se enfrentan a situaciones dificiles (Bandig77).

2. La autopercepcion de la eficacia personal deterreim&ierto modo, los patrones de
pensamiento, las acciones y las reacciones emdesodal ser humano (Bandura,
1982).

3. La percepcion de la eficacia personal para afrdagmultiples demandas de la
vida cotidiana afecta al bienestar psicoldgicajedempefio y al rumbo que toma la
vida de las personas (Bandura, 1999).

Investigaciones recientes, como la de Blanco (2Gd@)firman otros dos supuestos
de la teoria social cognitiva que son de interéa phpresente estudio, a) las creencias de
autoeficacia son especificas de un ambito de faacnento dado y, b) dado un ambito
especifico, el constructo autoeficacia puede setinduido de otros constructos
autorreferentes. Bajo este supuesto es que se pabtle de expectativas de autoeficacia
académica, las cuales, parafraseando a Bandur&)(198 pueden definir como las
creencias de los alumnos sobre su propia capagdea lograr realizar las actividades
académicas que le son demandadas en su ambitarescol

Antecedentes

La revision de la literatura sobre lo investigadm celacion a la autoeficacia académica,
permite reconocer que este constructo ha sido tigael® con relacion a diferentes
variables como seria la edad (Barraza, Ortega &dart2010), realizaciéon de actividad
fisica (Astudillo & Rojas, 2006), rendimiento acadéo (Cartagena, 2008), disposicion

para la realizacion de una tesis (Ruiz, 2005),tafpositivo y negativo (Sansinenea, Gil de
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Montes, Agirrezabal, Larrafiaga, Ortiz, Valencia &ster, 2008), la implicacién de los
padres (Akinlolu, 2005), habitos de estudio (TeR§08), actitudes hacia el uso del internet
(Ozden, Aktay, Yilmaz & Ozdemir, 2007), y ansied@wntreras, et al. 2005), entre otras.
En lo que respecta a la relacion entre autoeicacadémica y estrés se localizo
solamente un trabajo que afirmaba que un bajo dserde eficacia personal aparece
frecuentemente vinculado con elevados niveles déedad y sintomatologia propia del
estrés (Cabanach, Valle, Rodriguez, Pifieiro & Gl@2zd2010). Fuera del ambito
académico estudiantil se localizaron otros trabajos relacionaban autoeficacia y estrés

mostrando los siguientes resultados:

v Los profesores con un alto nivel de autoeficaciaas recursos de afrontamiento
reportaron sufrir menos estrés y el agotamienttmsi@rofesores con un bajo nivel
de autoeficacia y menos recursos de afrontamignticeversa (Doménech, 2006).

v El apoyo social percibido, la autoeficacia y laosstima son predictores del estrés
(Gonzélez & Landeros, 2008).

v La autoeficacia constituye un factor que proteggrada experiencia de estrés en el
trabajo y, por tanto, vuelve la presencia del butrmenos probable (Schwarzer &
Hallum, 2008).

v Existe una relacién negativa entre el nivel deéssfjue genera en los profesores la
atencion de los alumnos con necesidades educatspsciales y el nivel de
expectativas de autoeficacia que presentan esgmanidocentes sobre la atencion

adecuada de este tipo de alumnos (Barraza, Car8eBasefas, 2014).
Hipotesis tedrica

La relacion del estrés con la autoeficacia ha sa&tmnocida de manera explicita por
Lazarus (2000), principal exponente tedrico detésstsin embargo, mas alla de esta
aceptacion, se ha configurado un modelo que exfdicalacion entre ambas variables y
que sostiene que la autoeficacia percibida es ciorfdprotector” o “amortiguador” del
estrés (Schwarzer & Hallum, 2008; y Domenech, 2006)
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“La construccién de la autoeficacia sugiere urtef@rotector cuando se enfrenta a

la adversidad. Una creencia optimista en la competale uno para hacer frente a desafios

diarios aumenta la motivacion para participar emnés constructivas de afrontamiento”

(Schwarzer & Hallum, 2008, p. 155). Este supuestexplicado por Fernandez (2008) de

la siguiente manera:

La conviccidn de estar a la altura de los desafiesplantea la tarea que se tiene al
frente, la sensacion de poseer los recursos cegsjtsociales, emocionales, para
resolverlos, constituirian una suerte de reductdr pbtencial efecto estresante,
permitiendo un desempefio adecuado y un manejoivefede la ansiedad. La

autoeficacia percibida vinculada al trabajo cuniplpues esta funcion (p. 9).

Objetivos

Con los referentes tedricos expuestos, y la higdteérica planteada, los cuatro objetivos

gue pretende esta investigacion son:

a)

b)

d)

Establecer el perfil descriptivo de la variable oaficacia académica en los
estudiantes de la Universidad Tecnolégica de RQAER).

Identificar el nivel de estrés académico que praselos estudiantes de la UTR.
Determinar la relacién que existe entre la autaefac académica percibida y el
estrés académico en los estudiantes de la UTR.

Determinar la relacion que existe entre la autaefec académica percibida y las
variables género, edad, promedio del cuatrimesiteriar (enero — abril 2014),

cuatrimestre y carrera en que se esta inscrit@kncéunte.
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Metodologia

La presente investigacion es un estudio de tipaelamional, no experimental y
transeccional. La técnica utilizada para la readacde la informacion es la encuesta y el
instrumento es el Inventario de Expectativas dedéfitacia Académica (Barraza, 2010).
Este inventario consta de 20 items que puederespondidos en un escalamiento
tipo Likert de cuatro valores: Nada seguro, Pocgus®e Seguro y Muy seguro; sus

propiedades psicométricas son las siguientes:

v" Un nivel de confiabilidad de .91 en alfa de Crotibgiade .88 en la confiabilidad
por mitades.

v' Una validez de contenido aceptable al obtener uediangeneral de 2.1 en una
escalade Oa 3.

v" Una validez de consistencia interna adecuada y#ogies los items correlacionaron
positivamente (con un nivel de significacion de).66n el puntaje global obtenido
por cada encuestado.

v' Un andlisis de grupos contrastados adecuado yatafies los items permiten
discriminar (con un nivel de significacion de .@tre los grupos que reportan un
alto y bajo nivel de expectativas de autoeficacadamica.

v Una estructura tridimensional, obtenida via aréfactorial, que explica el 49% de
la varianza total: actividades académicas oriestaalala produccién (output),
actividades académicas de insumo para el apreadi@aput) y actividades
académicas de interaccion para el aprendizajeo@letrentacion); la primer
dimension presenta una confiabilidad de .81 enddf&€ronbach, la segunda de .80

y la tercera de .79.

A este inventario se le agregaron en el backgraimzb items que exploraban las
variables demograficas y académicas de interés glgpaesente estudio. Asi mismo, se
agrego al final un item que exploraba el nivel daés manifestado por los alumnos

encuestados.
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Este inventario se aplicé a 117 estudiantes (dé48sque constituyen la matricula
total) de las tres carreras que oferta la univadsidurante la semana del 10 al 14 de marzo
del afio 2014. La distribucion de los alumnos, sel@@nvariables sociodemograficas

estudiadas fue la siguiente:

v El 41% pertenecen al género masculino y el 59%rakhino.

v" El rango de edad es de 18 a 51 afios, siendo laredadepresentativa 20 afios
(31%).

v El 63% estaba cursando el tercer cuatrimestre3y%l el sexto cuatrimestre.

v' El 21% estaba cursando la carrera de AgricultuisteBtable y Protegida, el 31%
cursaba la carrera de Quimica y Tecnologia Ambieytal 48% cursaba la carrera

de Tecnologias de la Informacion y Comunicacion.
Resultados

Los resultados de la investigacion se presentanlosnsiguientes cuatro apartados:
resultados descriptivos para la variable “autoefacapercibida”’, variable “estrés
académico”, correlacion entre las variables “autaefa percibida” y “estrés académico”, y

analisis de diferencia de grupos en relacion ca@utaeficacia percibida.
Resultados descriptivos para la variable “autoeficaia percibida”

En los siguientes péarrafos se explican los resodtapgara la variable “autoeficacia
percibida”, tanto para sus dimensiones, como geh®ral, haciendo mencién que el rango
de la medicion es de 0 a 3 puntos en ambos casos.

En cuanto a la dimension, “actividades acadéndeagisumo para el aprendizaje
(input)”, es decir, las actividades que proveerrmiacion para que se lleve a cabo el
proceso de aprendizaje, se destacan por su promégidajo las respuestas a las preguntas
“¢qué tan seguro estoy de poder concentrarme ardade estudiar, sin que me distraigan

otras cosas?”, y “¢qué tan seguro estoy de presasehcion a la clase que imparte el
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maestro sin importar si tengo otras preocupaciomesstoy aburrido?”; con medias
aritméticas de 1.81 y 1.84 respectivamente.

Al respecto de la seguridad en torno a la capad@acbncentracion al momento de
estudiar, el resultado indica que existen difidétpara fijar los procesos mentales hacia
el objeto de estudio. Por otra parte, el segungmcs mas bajo de esta dimension
corresponde a la capacidad para prestar atenciarclase independientemente de otros
factores, de lo cual se puede mencionar que digmian suele representar para muchos
estudiantes su principal fuente de aprendizaje, lpogque de verse mermada, es muy
probable que se refleje en un detrimento en eliméadto académico.

En sentido opuesto, la confianza para poder buaceformacion necesaria para
elaborar un ensayo o un articulo académico sin fitapai es en una biblioteca o en
internet, y la percepcion en cuanto a la segurittagoder tomar notas de los aspectos mas
importantes que se abordan durante las clasesntpaaten los maestros, representan los
aspectos con los mayores promedios de la dimersigaer, 2.24 y 2.20, respectivamente.

Analizando el item con mayor promedio, la segurigeda poder buscar la
informacion requerida para elaborar un ensayo iowot académico, que es una actividad
frecuente en la universidad, se interpreta comaltendominio en la capacidad, estrategia y
sistematizacion para la busqueda de fuentes céedidle informacion.

El segundo item con mayor promedio resultd seofdi@nza para tomar notas en
clase, significa que la actividad de sistematizaeista dominada por los estudiantes, por lo
que se infiere que la mayor parte de ellos tieneafgacidad de extraer y documentar “en
tiempo real” la informacion mas relevante de |lases.

El promedio general para esta dimension es de guB.equivale a 67.66%. Este
porcentaje se encuentra en la categoria del 6780% Hel baremo propuesto por Barraza
(2010), y equivale a un nivel alto de la dimensidmm lo que se puede establecer que los
estudiantes de la Universidad Tecnolégica de Raglesentan un nivel alto de confianza
para poder llevar a cabo las actividades académ&asumo para el aprendizaje (input).

En lo que se refiere a la segunda dimension, “detiles académicas orientadas a la
produccién (output)”, se tiene que los items gseltaron con menor promedio son los que

se refieren a la seguridad para poder aprobar wiealgroceso de evaluacion, sin importar
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el maestro o seminario, y la seguridad para podalizar y apropiarse adecuadamente de
los diversos conceptos y teorias que se abordérseseminarios, con una media de 1.89 y
1.93 respectivamente.

El que los estudiantes presenten una baja couafipam aprobar cualquier proceso
de evaluacion, sin lugar a dudas esta en rela@ana capacidad de poder concertarse al
momento de estudiar, factor que resultdé bajo pardirhension “input”, y que también
puede tener relacion con la baja confianza parbzang apropiarse de diversos conceptos
y teorias, dado que la capacidad de analisis seakleionarse de manera frecuente con la
concentracion.

Por otro lado, como el factor con el promedio rafie (2.32), resultdé que los
alumnos se sienten con bastante capacidad parzarealalquier trabajo académico que
encargue el maestro, lo que puede relacionarseraconiento de la estructura de las
evidencias que los docentes solicitan, ya queraliis planta pequefia de ellos durante su
carrera suelen repetir clases con varios docentes.

El segundo aspecto con media mas alta, result@l sgie los alumnos confian en su
capacidad de organizacion para entregar a tiengpevidencias que se les solicitan (media
de 2.23), lo que quiere decir que estan acopladosr® de trabajo de la escuela y a su
propio ritmo extra clase, y son capaces de estbietcalendario y horario (aunque sea de
manera informal) para distribuir adecuadamentéesopio.

El promedio general para esta dimension es de, 210é convirtiéndolo en
porcentaje equivale a 68%. Este valor se interpsggaiendo el baremo propuesto por
Barraza (2010), que indica que un porcentaje da &@0 equivale a un nivel alto, por lo
que se puede establecer que los estudiantes deRagdesentan un nivel alto de confianza
para poder realizar exitosamente las actividadadémicas orientadas a la produccion de
informacion o evidencias (output).

La tercera y ultima dimension de la variable “&fittacia percibida”, hace mencién
a las actividades académicas de retroalimentad@mteraccion para el aprendizaje.

Los dos aspectos que obtuvieron mayores promediosesta dimension,

corresponden a la seguridad para poder preguntaaedtro cuando no se entiende algo de
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lo que estd abordando, con una media de 2.12ageanfianza para trabajar eficazmente en
cualquier equipo sin importar quienes sean los efr@ms, con una media de 2.01.

El primero de estos aspectos, la seguridad pagupta al maestro cuando no se
entiende algo de lo que esta abordando, muestréoguestudiantes tienen la confianza de
expresar sus dudas al profesor respecto a los gnease abordan, lo que puede atender a
gue se genera un buen clima de confianza tantelquofesor como con los compafieros.

Por otra parte, el que los estudiantes sientanrisiegupara trabajar de manera
eficaz con cualquier compariero, refleja, en unidenka autoconfianza de desarrollarse en
lo individual independientemente del contexto; pgarabién refleja el conocimiento que se
tiene entre pares (estudiantes) y la confianza pamnapenetrarse con cualquiera de sus
compafieros para llevar a cabo alguna actividad.inieémente esta habilidad
corresponde a la capacidad de socializacion, dividel trabajo y a su posterior reflexion e
integracion para producir evidencias.

En sentido opuesto, los promedios mas bajos endestnsion corresponden a la
confianza para cuestionar al maestro cuando nst&ale acuerdo con lo que se expone, y a
la confianza para participar activamente aportacmlmentarios 0 sustentos teoricos que
requiera la clase o la dinAmica del seminario;roedias de 1.77 y 1.83, respectivamente.

El primer supuesto tiene que ver con la capacidédta del estudiante y de su
confianza para debatir ante el profesor, y el qagahresultado el promedio mas bajo de
esta dimension puede atender a que el maestro peatiese comodo (0 genera un clima
de confianza comodo en el aula) mientras no sedstione el fondo de los contenidos que
aborda, porque una vez que sucede ello, los estediao tienen la seguridad y confianza
para expresar puntos de vista opuestos al del tlocen

El otro elemento con menor promedio, es la confignara participar activamente
en clase aportando comentarios fundamentados,dcseguramente tiene relacion con la
baja confianza en cuanto a la concentracion erm ¢glasd momento de estudiar, ya que de
tener alta confianza en ellas, seguramente seatamtfi alta seguridad al momento de
participar con ideas fundamentadas en la clase.

El promedio general para esta dimension es de §93,de acuerdo al baremo

propuesto por Barraza (2010), equivale a un 64.28% equivale a un nivel medio, lo que
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significa que los estudiantes de la universidadsgmtan un nivel medio de confianza para
poder llevar a cabo las actividades académicastdeaccion o retroalimentacién para el
aprendizaje.

El promedio de las tres dimensiones representaoehgrlio general de la variable
“autoeficacia percibida”, mismo que es de 2.00, egeivale a 66.66%, y al igual que con
las dimensiones, en lo individual, se compara ¢draeemo propuesto por Barraza (2010),
encontrandose dentro del rango de 34% a 66%, Isigadica un nivel medio (pero muy
cercano al limite del nivel alto). Por lo anterieg, concluye que los estudiantes de la UTR,
presentan un nivel medio de autoeficacia (acadgmpe@ibida.

Variable “estrés académico”

La variable monoitem “estrés académico”, fue cfiaatia mediante la pregunta “en una
escala del 1 al 10, ¢con qué frecuencia ha sufestoés académico durante este
cuatrimestre?”. El resultado arrojé6 una media aiioa de 6.94 puntos que transformada
en porcentaje indica un valor de 69.4%. Este ptageninterpretado mediante un baremo
de tres valores donde de 0 a 33% representa unh leiwe de 34% a 66% un nivel
moderado y de 67% a 100% un nivel fuerte, pernfitenar que los alumnos encuestados
manifiestan un nivel alto de estrés académico.

Correlacion entre las variables “autoeficacia perdida” y “estrés académico”

Para determinar la existencia o no de una corfeglaentre las variables autoeficacia
percibida y estrés académico, se utilizé el ediadi® de Pearson, dada la naturaleza de
dichas variables.

El analisis arrojo los datos mostrados en la tabla
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Tabla 1
Resultado de correlacion de estrés académico ctoeéinacia percibida y sus dimensiones
No Autoeficacia percibida Nivel de correlacién con estrés académico
1 Dimensién input -.189*
2 Dimensién output -.250**
3 Dimension retroalimentacion -.308**
4 Resultado global de autoeficacia percibida -274*

*Correlacion significativa al 0.05.
**Correlacion significativa al 0.01.

Como puede observarse, las tres dimensiones s@tado general de la variable
autoeficacia percibida presentan una correlacignifgtativa con el estrés académico, al
nivel de significancia de 0.01, con excepcion dedleension input, al nivel de
significancia de 0.05.

Todas las correlaciones son negativas y de acusmmddHernandez, Fernandez y
Baptista (2010, p. 312) son débiles, lo que sigaifjue a medida que disminuyen las
actividades de insumo para el aprendizaje aumémiized de estrés académico, a medida
gque disminuyen las actividades relacionadas conpriaduccion de evidencias de
aprendizaje aumenta el nivel de estrés académipor wviltimo, a medida que disminuyen
las actividades de interaccion para el aprendizajmenta el nivel de estrés que presentan
los estudiantes.

Lo mismo ocurre con el resultado general de awtaef académica, cuya
correlacion negativa con la frecuencia de presedeiaestrés académico, indica que

conforme disminuye la autoeficacia aumenta el esyreiceversa.
Andlisis de diferencia de grupos, en relacion com lautoeficacia percibida

Como analisis adicionales se investigo la relaeidine la autoeficacia académica percibida
y algunas variables sociales y demograficas, taleso el género, la edad, el promedio de
calificaciones del cuatrimestre enero — abril 2084 cuatrimestre y la carrera en que
estudia el participante.

En la tabla 2 se presentan los resultados pasaia@bles “género” y “cuatrimestre”

(en el que el estudiante esté inscrito actualmeatejelacion con la autoeficacia percibida,
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datos que fueron obtenidos a través de la prueleaStudent, con un valor de prueba de
0.050.

Tabla 2
Prueba t de Student para las variables sefialadasekacion con autoeficacia percibida
No Variable Valor t Significancia estadistica Categoria Media
. Masculino 1.92
1 Género 0.138 No Femenino 505
. . 3 1.85
2 Cuatrimestre 0.000 Si 6 222

Los resultados muestran que no existe difererstadésticamente significativa entre
la autoeficacia percibida por los estudiantes gémero, caso contrario de la autoeficacia
con el cuatrimestre en que estudia el estudiante.

El que si exista estadisticamente una diferenigaifisativa entre estas dos
variables significa que entre los estudiantes eleleto y sexto cuatrimestre, se perciben
con distinto nivel de autoeficacia, siendo méas aftajuienes cursan el sexto cuatrimestre,
pudiéndose deber a que los estudiantes conoceniaampte el modelo académico
definido por la universidad y operado por los acaideés de ella.

El analisis de varianza de las carreras que ofeecmiversidad en relacién con la
autoeficacia percibida, resultd en un estadiste®.@10, por lo que no puede establecerse
una diferenciacion entre estas variables, por le ga concluye que dicho nivel es
estadisticamente el mismo para cualquiera dedas#rreras.

Por ultimo, la relacion entre la autoeficacia g@da (y sus tres dimensiones) y la
edad arrojaron un estadistico no significativo, jmogue puede afirmarse que no existe
relacion (estadistica) entre la edad y la autoeficdel estudiante.

Conclusiones y discusion

Los estudiantes de Universidad Tecnolégica de Raemestados, presentan un nivel
medio de autoeficacia académica percibida (66.&&¥que muy cercano al limite inferior

del 67% que representa un nivel alto de autoeBdaque se manifiesta con la presencia de
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un nivel alto en las dimensiones: a) actividademdé@micas orientadas a la produccion

(output) y b) actividades académicas de insumo pamprendizaje (input), y un nivel

medio en la dimensidn actividades académicas deafighentacion, de interaccion para el

aprendizaje.

Las actividades académicas donde presentan un mayarde autoeficacia son

aquellas donde el alumno puede:

v
v

Realizar cualquier trabajo académico que encargmaestro.

Organizarse adecuadamente para entregar a tierspwalmajos que encargue el
maestro.

Tomar notas de los aspectos mas importantes galeosdan durante las clases que
imparten los maestros.

Buscar la informacién necesaria para elaborar @ayeno un articulo académico,
sin importar si es en una biblioteca o en internet.

Preguntar al maestro cuando no se entiende alfgogies esta abordando.

Trabajar eficazmente en cualquier equipo sin ingsagtiienes sean los compaferos

gue lo integren.

En contra parte, las actividades académicas consmanel de autoeficacia son:

v Participar activamente aportando comentarios cestet tedricos que requiera la

clase o la dinamica del seminario.

Prestarle atencion a la clase que imparte el nwasstr importar si tengo otras
preocupaciones o estoy aburrido.

Aprobar cualquier proceso de evaluacion, sin ingvat maestro o seminario.
Analizar y apropiarme adecuadamente de los diverenseptos y teorias que se
abordan en los seminarios.

Concentrarme a la hora de estudiar, sin que meidjah otras cosas.

Cuestionar al maestro cuando no estoy de acuerdlmcpe expone.

Este perfil descriptivo coincide con el reportady Barraza y Herndndez (2014)

para los estudiantes de la Universidad PedagogicaDurango (aunque estos si se

encuentran en el rango de nivel alto de autoeficacadémica percibida). Ademas, si se

consultan estudios realizados con alumnos de sisbemas educativos, como son el de
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Barraza, Ortega y Ortega (2011) con alumnos deagitut media superior, y los de
Hernandez y Barraza (2013), y Manzanera (2013)atomnos de licenciatura; se puede
encontrar que todos estos perfiles coinciden geteral.

Por otra parte, los estudiantes manifestaron ptasen nivel de estrés académico
alto, lo que sugiere que las actividades acadéntégde en la institucion como fuera de
ella, pero asociadas a sus estudios, generan aiulosios demandas que provocan altos
desequilibrios sistémicos en ellos, que de alguaaema les obligan a realizar acciones de
afrontamiento (Barraza, 2008).

El resultado obtenido de relacion entre las vaembhutoeficacia académica
percibida y estrés académico, converge con losrtagms por Cabanach et al. (2010),
Doménech (2006), Gonzalez y Landeros (2008), Scterar Hallum (2008), y Barraza et
al. (2014).

Por ultimo el analisis de diferencia de grupopeeto a la autoeficacia académica
percibida, muestran que no existe diferencia esiadimente significativa entre ésta y las
variables género y carrera de estudio; situacidmesta a la relacién estadisticamente
significativa entre dicha autoeficacia y el cuaegtnie en que estudia el estudiante. Ademas
se puede enunciar que no se encuentra una asoc@stailisticamente significativa entre la

autoeficacia y la edad de los estudiantes.
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Resumen

Los objetivos de esta investigacion son: identifica
las caracteristicas del autoconcepto académico
positivo que se presentan con mayor 0 menor
frecuencia en los alumnos de la Licenciatura en
Intervencién Educativa de la Universidad
Pedagodgica de Durango; establecer la relacion que
existe entre este autoconcepto y las variables de
género, edad y semestre; y determinar si existe
relacién entre el autoconcepto académico positivo
y la intencion de abandonar los estudios, el
promedio de calificacion, el nimero de materias
reprobadas, las expectativas de terminar con éxito
los estudios, y la satisfaccion estudiantil de ®sto
alumnos. Para alcanzar estos objetivos, se realizé
un estudio correlacional, no experimental, de
enfoque cuantitativo, y con caracteristicas de
estudio de campo, a través de un cuestionario
aplicado a 155 alumnos de la Licenciatura en
Intervenciébn Educativa de la Universidad
Pedagégica de Durango. Los resultados permiten
afirmar que en un 65% los alumnos presentan un
autoconcepto académico positivo y demuestran
que no hay relacién entre las cinco variables
académicas estudiadas y el autoconcepto
académico positivo.

Palabras clave: autoconcepto, promedio de
calificacién, reprobacion escolar y abandono de
estudios.

Abstract

The objectives of this research are to identify the
characteristics of positive academic self-concept
that occur more or less frequently in students of
the Degree Educational Intervention Pedagogical
University of Durango; establish the relationship
between the self-concept and the variables gender,
age and semester; and determine whether a
relationship exists between the positive academic
self-concept and intention of dropping out,
average rating and number of failed subjects,
expectations successfully completing the studies,
and student satisfaction of these students. To
achieve these targets, a not experimental,
guantitative approach and characteristics of field
study, correlational study was conducted through
a questionnaire administered to 155 students of
the Degree Educational Intervention Pedagogical
University of Durango. The results confirm that
65% students have a positive academic self-
concept and show no relationship between the five
academic variables and positive academic self-
concept.

Keywords: self-concept, GPA, school failure
and dropout.
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Introduccién

El autoconcepto es uno de los mas importantestaeegsl del proceso socializador y
educativo. Una vez conformado, el autoconcepto @umipna pautas para interpretar la
experiencia y, por consecuencia, impulsa y direxcion cierto tipo o modo de accion del
individuo ante su realidad. Es por eso que se dersique el autoconcepto puede influir en
el ambito académico donde se desenvuelve cotidiamanel individuo. Esta premisa es el

punto de partida de la presente investigacion.
Antecedentes

La revision de la literatura, sobre la variableoaohcepto académico, permitié reconocer
gue esta variable ha sido estudiada con relacibdltiples y diversas variables; entre las
variables estudiadas, cabe mencionar a modo delkejeta resiliencia (Villasmil, 2011),
los factores de proteccion asociados al consumalabdol y tabaco (Guerrero, 2011), el
estrés académico (Martin, 2007), la discapacidsdaVi auditiva y motora (Polo & Lopez,
2012) y el rendimiento académico (Bueno & Pach@60y7). La atencion de la presente
investigacion esta puesta sobre variables académaalo que la revision de la literatura
permitio identificar cinco investigaciones que ataor su relacion, las cuales se resefian a
continuacion de manera sucinta:

Barca, Peralbo, Porto, Santorum y Vicente (2009 probaron que las estrategias
de aprendizaje de comprension, y un buen autoctmcdpterminan buenos niveles de
rendimiento académico; y, al contrario, cuando é&sdrategias de aprendizaje son
superficiales, junto a un autoconcepto negativondmmonan un bajo y deficiente
rendimiento escolar.

Gargallo, Suarez, Garcia y Sahuquillo (2012), eninstestigacion denominada
“Autoconcepto en estudiantes universitarios exteteny en estudiantes medios”, analizan
lo que hacen los mejores alumnos en la universigedpermite explicar su rendimiento.
Sus resultados los conducen a concluir que los ralamexcelentes tenian mejor

autoconcepto (Académico-Laboral, Familiar, EmociogpaGeneral) que los alumnos
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medios, que tenian mejor Autoconcepto Fisico y&oaisi mismo, estos autores hallaron
gue el autoconcepto tenia influencia en el renditoi@cadémico: positiva en el caso del
Autoconcepto Académico-Laboral, y negativa en sbadel Autoconcepto Fisico.

Gargallo, Garfella, Sanchez, Ros y Serra (2009), len resultados de su
investigacion, afirman la existencia de una relaciderada entre tres de los cinco tipos
de autoconcepto que evalla el cuestionario quearth (académico, familiar y fisico) y el
rendimiento. También realizaron analisis jerarqudeoconglomerados (k-medias) con las
puntuaciones de autoconcepto, encontrando tre®gmp estudiantes, uno con buen perfil
de autoconcepto y dos con peor perfil. El grupo daren perfil tenia mejores
calificaciones, aunque las diferencias existentdgsedos tres grupos no llegaron a ser
significativas en el ANOVA realizado.

Vega y Capa (2009), en su investigacion intitufddfuencia del autoconcepto, las
estrategias de aprendizaje y la percepcion aceicdogente en el rendimiento académico
de los alumnos de psicologia, afio 2007”, se pleseaomo objetivo determinar la
relacion entre autoconcepto, estrategias de amajrdy percepcion acerca del desempefio
docente sobre el rendimiento académico en alumagssitologia. Entre sus principales
resultados encontraron que el predictor mas imptartdel alto rendimiento académico es
la percepcion que tienen los estudiantes sobreselndpefio académico y profesional de sus
profesores; y que cuanto mas favorables o altoa séadesarrollo del autoconcepto
académico, el manejo de estrategias de aprendiZaj@ercepcion acerca del docente, el
rendimiento académico del alumno de psicologiam@selevado.

Bueno y Pacheco (2007) analizan la relacion eh@eteconcepto y el rendimiento
académico. Los andlisis estadisticos que desaoolles permitieron establecer que
existen asociaciones estadisticamente significatematre el autoconcepto global y el
rendimiento académico, e indican que a medida goeata el autoconcepto global de un
sujeto, aumenta el rendimiento académico.

Como se puede observar, las cinco investigacionessigven como antecedentes a
la presente investigacion muestran una relacionifgigtiva entre el autoconcepto y el

rendimiento académico; sin embargo, con la ideavd@zar en el estudio de esta relacion,
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en la presente investigacion el estudio se cirgibescpor una parte, al autoconcepto

académico y se diversifica, por otra parte, al @ootras variables académicas.

Referentes Teodricos

Para definir el autoconcepto se toma la definigddoporcionada por Markus y Sentis
(1982), quienes definen al autoconcepto como urrs& de esquemas 0 generalizaciones
sobre el yo. Aceptar esta definicibn conduce a &ilama perspectiva tedrica funcionalista
con relacién al autoconcepto académico (GonzalezeRd, Nufiez, Gonzalez-Pumariega &
Garcia, 1997).

Las ideas fuerza de la perspectiva adoptada permiitenar que el autoconcepto es
un conjunto de autoesquemas que organizan la exp&ipasada y que son utilizados para
reconocer e interpretar la autoinformacion relewaptocedente del contexto social
inmediato (Markus, Smith & Moreland, 1985). La g&ieey desarrollo de estos
autoesquemas se explican a partir de tres ideas: cla

1. El autoconocimiento, que sustenta al autoconcesgtagenera de forma creativa y
selectivamente ya que cada nueva informacion se@eha, interpreta y asimila en
funcion de los autoesquemas preexistentes y dedsibles yo, visualizados en
escenarios futuros, que representan las ideas diedividuo acerca de lo que le
gustaria llegar a ser o, en contraparte, de agaello que pudiera transformarse y
de lo que tiene miedo convertirse (Markus & Nuril@36).

2. Una vez establecidos los autoesquemas, se vuehtan ez mas resistentes a la
informacién contradictoria. En ese sentido, se puidmar que la mayor parte de
los individuos mantiene un yo consistente al buseamanera activa informacion
congruente con su autoconcepto, y a ignorar deliz@nente la informacion que
contradiga su autopercepcion.

3. Los autoesquemas cambian como respuesta a laliraogacion social, pero
también pueden variar por accion del propio sugEtoacuerdo con una segunda

forma, mas proactiva e intencional que existe depip autoconcepto. Bajo esta
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segunda forma, el cambio de autoesquema ocuragéstde un esfuerzo deliberado

del yo presente por avanzar hacia un futuro pogibl@eseado.

Uno de los rasgos caracteristicos de la investigasobre el autoconcepto, es la
gran aceptacion que en los Ultimos decenios adyuli@r concepcion jerarquica y
multidimensional del autoconcepto frente a la aoterision unidimensional del mismo.
Practicamente todo lo afirmado sobre el autocoocehirante decenios se somete a
revision a partir de los afios sesenta, momentalersg asume de modo generalizado una
nueva concepcion (Marsh & Shavelson, 1985).

Segun esta nueva perspectiva, el autoconceptol gletamia compuesto por varios
dominios (el académico, el personal, el social yfigto), cada uno de los cuales se
dividiria a su vez en subdominios, facetas, comptse o dimensiones de mayor
especificidad. De acuerdo al modelo de Shavelsonbnker y Stanton (1976) el
autoconcepto general aparece en el apice de Iayésadividiéndose en los dominios de
autoconcepto académico y autoconcepto no académibdjvidiéndose estos a su vez en
otras dimensiones mas concretas y especificas.

La importancia concedida al autoconcepto académmcla investigacion educativa
es enorme, pues responde a la presuncion de gse moede entender la conducta escolar
sin considerar las percepciones que el sujeto tiersd mismo Yy, en particular, de su propia
competencia académica.

Puede entenderse por autoconcepto académico ésegpacion que el alumno tiene
de si mismo como aprendiz; es decir, como persoteld de determinadas caracteristicas
o habilidades para afrontar el aprendizaje en umesto educativo (Miras, 2004). Pero se
han ofrecido definiciones muy variadas que inciderla concepcién que el alumno tiene
de su capacidad para aprender, 0 en cOmo se percibeanto a su capacidad para rendir
en una tarea académica determinada. En otras muefiagciones estan presentes dos
aspectos centrales del autoconcepto académico: escrigtivo (“me gustan las
matematicas”), y lo evaluativo (“soy bueno en lagematicas”).

Gofii (2009), tras un analisis exhaustivo de lagstigaciones realizadas sobre el

autoconcepto académico, llega a las siguienteduzianes:
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* La relacion entre el autoconcepto académico y radineiento académico es mas
fuerte que la relacion entre el autoconcepto gégerbrendimiento académico.

* Hay una escasa o nula correlacion entre el rendimi@cadémico y las facetas no
académicas del autoconcepto.

» El rendimiento académico en areas especificas emntiorrelaciones altas con los
autoconceptos académicos correspondientes a esasefpecificas, moderadas con
el autoconcepto académico general, y practicanmenés con los autoconceptos en
facetas no académicas.

Por otra parte, ha de reconocerse que, a pesabeesi investigado ampliamente la
relacion entre el autoconcepto académico y el meiedito académico, los datos acerca de
la naturaleza exacta de la direccion de dicha iglaco resultan concluyentes
proponiéndose cuatro patrones o modelos de caaddl@bnzalez-Pienda, 1993):

1. El rendimiento es la causa del autoconcepto acadénlias experiencias
académicas, tanto de éxito como de fracaso, in@desl autoconcepto del alumno
a través del papel de las evaluaciones de los sigogicativos y de la teoria de la
comparacion social. El alumno que obtiene un beadimiento académico, llega a
formarse un autoconcepto positivo, mientras qugieltiene un bajo rendimiento en
la escuela forma un autoconcepto académico negativo

2. El autoconcepto académico es la causa del rendimnéstolar. Es el autoconcepto
el que determina los niveles de logro del alumnado.

3. El autoconcepto académico y el rendimiento se yefiu mutuamente. Las
investigaciones concluyen que existe una rela@éiproca entre las dos variables,
es decir, que ambas se influyen y se determinamaménte, en conjuncion con
otras variables. Este modelo es el mas aceptadalaente.

4. Otras variables afectan a la relacién entre elcamepto y el rendimiento. Pueden
ser otras variables de tipo personal o ambiental,sgan académicas 0 no

académicas, la causa tanto del rendimiento comautetoncepto.
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Objetivos

1. Identificar las caracteristicas del autoconceptml@mico positivo que se presentan
con mayor o menor frecuencia entre los alumnos décknciatura en Intervencion
Educativa de la Universidad Pedagogica de Durango.

2. Establecer la relacién que existe entre el autaguncacadémico positivo y las
variables de género, edad y semestre que cursatulosios de la Licenciatura en
Intervencion Educativa de la Universidad PedagddeBurango.

3. Determinar la relacion que existe entre el autoeptw académico positivo y la
intencion de abandonar los estudios, el promedicalécacion, el nimero de
materias reprobadas, las expectativas de termioar éxito los estudios, y la
satisfaccion estudiantil, en los alumnos de lahdéi@ura en Intervencion Educativa

de la Universidad Pedagogica de Durango.
Metodologia

La presente investigacion es un estudio correlaetiotransversal y no experimental
desarrollada mediante la técnica de la encuestanjertdo como instrumento un

cuestionario.
El Cuestionario

El cuestionario que se utilizd en la presente itigasion es el denominado Inventario de
Autoconcepto Académico (Barraza, 2009), el cua eshstituido por 18 afirmaciones que
pueden ser contestadas mediante un escalamiemtditgert de cuatro valores (para
eliminar la posibilidad intermedia de un escalat@iezon cinco opciones): totalmente en
desacuerdo, en desacuerdo, en acuerdo y totalrdendeuerdo. Todas las afirmaciones
estdn redactadas en términos positivos, por lo spieestablece que el autoconcepto

académico indagado es el positivo.
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Las propiedades psicométricas del Inventario deodaricepto Académico
demostradas por Barraza (2009), son las siguientes:

a) Confiabilidad de .87 en alfa de cronbach y de ®1laeconfiabilidad por mitades
segun la férmula de Spearman Brown en equal-len@$tos niveles de
confiabilidad pueden ser interpretados como muynbsiesegun los valores
establecidos por De Vellis (en Garcia, 2006). Erasb de la presente investigacion
se encontré un coeficiente de confiabilidad dee8@lfa de cronbach, y de .86 en la
confiabilidad por mitades segun la formula de SpearBrown en equal-length.

b) Evidencia de validez basada en la estructura iatenediante el procedimiento
denominado validez de consistencia interna (Salki#99), observandose que
todos los items correlacionaron positivamente (gomivel de significacién de .00
y .01) con el puntaje global obtenido por cada estado. En el caso de la presente
investigacion, todos los items correlacionaron tp@shente (con un nivel de
significacion de .00) con el puntaje global obterpdr cada encuestado.

c) Analisis de grupos contrastados (Anastasi & Urbiri#88), para obtener evidencia
basada en la estructura interna, observandoseodas los items (a excepcion del
uno que presenta un nivel de significacion de .péjmiten discriminar (con un
nivel de significacion de .00) entre los grupos gg@ortan un alto y bajo nivel de

autoconcepto académico;

A este cuestionario se le agregaron al inicio, kemaekground, tres variables
sociodemograficas, y al final se le agregaron cpreguntas, donde cada una indagaba las
variables académicas que son de interés para samiecinvestigacion. Al ser exploradas

cada una de estas variables con una sola pregilga denomina variables mono-item.
Participantes

La Universidad Pedago6gica de Durango opera actuddntees licenciatura: la Licenciatura
en Educacion Preescolar y Educacion Primaria pavéedio Indigena, la Licenciatura en

Educacion, y la Licenciatura en Intervencion Ediveat
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La encuesta se aplico exclusivamente a los alundesla Licenciatura en
Intervencion Educativa: En total los alumnos entadss fueron 155, distribuyéndose,
segun las variables sociodemograficas que conforetabackground, de la siguiente

manera:

v El 20.6% son del género masculino, y el 79.4% dakg femenino.
v' La edad minima es de 18 afios, y la maxima de 28e@romedio de 21 afios.
v' El 26% cursaba en ese momento el segundo semels8@;4% cursaban el cuarto

semestre; el 18.8% el sexto semestre, y el 18.8%tavo semestre.

Analisis de resultados

El andlisis de resultados se realizdé con el ProgrBmSW. Inmediatamente después de la
aplicacion se obtuvo la confiabilidad del instruteery se le aplicd el analisis de

consistencia interna. El andlisis de resultadasaizd en tres momentos:

v" En un primer momento se realizé el analisis deseaple los items que conforman
el inventario; con este procedimiento se responidepaegunta nimero uno de esta
investigacion.

v" En un segundo momento se realizé el andlisis emimial entre los items del I1AA
y las variables sociodemogréficas estudiadas; stsnprocedimiento se respondia a
la pregunta dos de esta investigacion.

v" En un tercer momento se realiz6 el analisis cari@tal entre los items del IAA'y
las cinco variables académicas de interés paraelsepte investigacion; con este
procedimiento se responde a la pregunta tres deimastigacion. En todos los

analisis correlacionales la regla de decision fie0p.
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Resultados

Analisis descriptivo

Los datos descriptivos obtenidos en los difereiteyas que conforman el Inventario del

Autoconcepto Académico se presentan en la tabla 1.

Tabla 1
Datos descriptivos de cada uno de los items del IAA

items Media DTE
1. Utilizo diferentes estrategias para lograr ujomaprendizaje. 2.01 .853
2. Analizo adecuadamente, sin distorsionar, logeptos y teorias que 1.93 575
abordamos en las clases.
3. Puedo seguir sin mayor problema las indicacioniestrucciones del 2.10 71
maestro.
4, Sé trabajar en equipo. 2.21 .813
5. Recupero el significado central de una lectureoyme pierdo en los detalles. 1.89 .686
6. Sé buscar informacidn en internet. 2.38 .738
7. Tengo control sobre mis estrategias de aprejediza 2.03 .652
8. Puedo concentrarme en lo medular de la expost@bmaestro. 1.96 .689
9. Puedo organizar una buena presentacion en powpoint. 2.30 .806
10. Me organizo adecuadamente para cumplir a tiesapanis labores 1.98 .810
escolares.
11. Sintetizo adecuadamente la informaciéon queespnaporciona, 2.07 .617
centrandome solamente en las ideas principalesgctiando las ideas
secundarias.
12. Sé cuando una estrategia de aprendizaje numesial. 1.99 .719
13. Puedo tomar apuntes de las clases sin perddranmformacion. 1.93 .691
14. Sé utilizar adecuadamente una biblioteca. 1.72 .756
15. He desarrollado habilidades metacognitivas queeayudan a lograr un 1.86 .639
mejor uso de mis estrategias de aprendizaje.
16. Puedo comprender, sin mayor esfuerzo, los poos® teorias que aborda 1.95 .665
el maestro durante su exposicion.
17. Respeto los aspectos formales que se deben aual entregar un 2.16 .706
trabajo.
18. Puedo exponer una clase, sin ponerme nervasesto de mis compareros 1.81 .933

del grupo.

Como se puede observar, los aspectos del autodoneepdémico donde los

alumnos se visualizan de manera mas positiva (®P2) son: Sé trabajar en equipo; Sé

buscar informacion en internet; Puedo organizarhuema presentacion en power point, y
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Respeto los aspectos formales que se deben cuidatragar un trabajo; mientras que
aquellos aspectos donde se visualizan de maneraegasiva (p> 2.113on: Recupero el
significado central de una lectura y no me pienddos detalles; Sé utilizar adecuadamente
una biblioteca; He desarrollado habilidades metaitkgs que me ayudan a lograr un
mejor uso de mis estrategias de aprendizaje y, dPeggdoner una clase, sin ponerme
nervioso, al resto de mis compaferos del grupo.

La media general del autoconcepto académico posi de 1.98, que trasformada
en porcentaje a través de regla de 3, indica quane65% los alumnos presentan un
autoconcepto académico positivo; este porcentatierspretado a partir de una escala de tres
valores (de 0 a 33% débil; de 34% a 66% medio, §7dé a 100% fuerte), permite afirmar
gue los alumnos de la Licenciatura en IntervenEiducativa de la Universidad Pedagogica
de Durango presentan un nivel medio de autocon@eatdémico positivo.

En el caso de las cinco variables académicas astaslilos resultados obtenidos se

presentan a continuacion:

v' El 66.4% manifiesta que nunca pensoé en la posduilide abandonar sus estudios y
buscar un trabajo; el 27% menciona que lo pensakjveces; el 4.6% indica que
lo piensa casi siempre, y el 2% que lo piensa siemp

v El promedio de calificacion minimo que han obterégdode ocho, y el maximo de
10, que significa un promedio general de 9.6.

v El 81.6% informa que no ha reprobado ninguna negteti15.6% indican que han
reprobado una materia; el 2% menciona que ha ragootdos materias, y el 0.8%
dicen que reprobaron nueve materias.

v El 1.3% no tienen expectativas de terminar conoésiis estudios; el 8.4%
consideran que probablemente si terminaran comw é&xis estudios, y el 90.3%
consideran que si terminaran con éxito sus estudios

v' El nivel de satisfaccion minimo obtenido es de nélda y el maximo de muy

satisfecho (10), siendo el promedio 8.3.
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Andlisis correlacional entre el Autoconcepto Académico Positivo y las variables

sociodemograficas

Los resultados obtenidos entre los items que cowfiorel IAA y la variable género,
obtenidos a través de la aplicacion del estadistieoStudent, se presentan en la tabla 2.

Como se puede observar, todos los items, a excem®b nimero 10, no se
relacionan con la variable género. En el caso teéeh iLO, las mujeres se visualizan de
manera mas positiva que los hombres.

Tabla 2
Analisis de la relacion de la variable género con [tems del IAA

items t gl sig
1. Utilizo diferentes estrategias para lograr ujomaprendizaje. 139 150 .889
2. Analizo adecuadamente, sin distorsionar, logeptos y teorias que  -.269 151 .788
abordamos en las clases.
3. Puedo seguir sin mayor problema las indicacioniestrucciones del  -.845 151 .399
maestro.
4. Sé trabajar en equipo. -1.344 148 .181
5. Recupero el significado central de una lectuna yne pierdo en los 137 150 .892
detalles.
6. Sé buscar informacion en internet. -1.343 149 81.1
7. Tengo control sobre mis estrategias de apreediza -.941 147 .348
8. Puedo concentrarme en lo medular de la expost@bmaestro. 941 150 .348
9. Puedo organizar una buena presentacion en pupirer -1.408 150 .161
10. Me organizo adecuadamente para cumplir a tissopanis labores  -2.591 153 .010
escolares.
11. Sintetizo adecuadamente la informaciéon queespnaporciona, -1.058 152 .292
centrandome solamente en las ideas principalesgctiando las ideas
secundarias.
12. Sé cuando una estrategia de aprendizaje nimeisifial. 1.226 150 222
13. Puedo tomar apuntes de las clases sin perddranmformacion. -1.060 150 291
14. Sé utilizar adecuadamente una biblioteca. .682 150 497
15. He desarrollado habilidades metacognitivasme@yudan a lograr ~ .708 151 .480
un mejor uso de mis estrategias de aprendizaje.
16. Puedo comprender, sin mayor esfuerzo, los ptos® teorias que 197 152 .844
aborda el maestro durante su exposicion.
17. Respeto los aspectos formales que se debear @lientregar un =277 152 .782
trabajo.
18. Puedo exponer una clase, sin ponerme nenabsesto de mis 1.089 150 .278

comparieros del grupo.
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Por su parte, los resultados obtenidos entre éssitque conforman el IAA y la
variable edad, obtenidos a traveés de la aplicagdébrestadistico r de Pearson, se presentan

en la tabla 3, en donde ninguno de los items aeiogla con la variable edad.

Tabla 3-A
Andlisis de la correlacion entre la variable edatbg items del IAA
items Resultados

1. Utilizo diferentes estrategias para lograr ujomaprendizaje. Cprrelgmon de Pearson ~040
Sig. (bilateral) .624
2. Analizo adecuadamente, sin distorsionar, logeptos y teorias Correlacién de Pearson .071
gue abordamos en las clases. Sig. (bilateral) .385
3. Puedo seguir sin mayor problema las indicacioniestrucciones Correlacién de Pearson -.017
del maestro. Sig. (bilateral) .838
4. Sé trabajar en equipo. Cprrelgcién de Pearson .066
Sig. (bilateral) 422
5. Recupero el significado central de una lectuna yne pierdo en Correlacién de Pearson -.125
los detalles. Sig. (bilateral) 125
6. Sé buscar informacion en internet. Correlacion de Pearson ~008
Sig. (bilateral) .926
. . e Correlacién de Pearson .020
7. Tengo control sobre mis estrategias de aprejediza Sig. (bilateral) 807
8. Puedo concentrarme en lo medular de la exposig@bmaestro. Cprrelgmon de Pearson ~049
Sig. (bilateral) .550
. L, . Correlacién de Pearson .070
9. Puedo organizar una buena presentacion en puoirer Sig. (bilateral) 392
10. Me organizo adecuadamente para cumplir a tiesopanis Correlaciéon de Pearson -.029
labores escolares. Sig. (bilateral) 723
11. Sintetizo adecuadamente la informacion queespnoporciona, Correlaciéon de Pearson -.030
pentrandome sglamente en las ideas principalesgctiando las Sig. (bilateral) 711

ideas secundarias.
s . o . Correlacién de Pearson -.092
12. Sé cuando una estrategia de aprendizaje mmesiial. Sig. (bilateral) 261
. . .. Correlacion de Pearson -.055
13. Puedo tomar apuntes de las clases sin perddranmformacion. Sig. (bilateral) 504
PR . Correlacién de Pearson -.087
14. Sé utilizar adecuadamente una biblioteca. Sig. (bilateral) 287
15. He desarrollado habilidades metacognitivasmeeyudan a  Correlacion de Pearson .025
lograr un mejor uso de mis estrategias de aprejediza Sig. (bilateral) 763
16. Puedo comprender, sin mayor esfuerzo, los poos® teorias Correlacion de Pearson .049
que aborda el maestro durante su exposicion. Sig. (bilateral) .543
17. Respeto los aspectos formales que se debear alientregar ur Correlacion de Pearson -.002
trabajo. Sig. (bilateral) .982
18. Puedo exponer una clase, sin ponerme nenabsesto de mis Correlacion de Pearson ~ -.030
compafieros del grupo. Sig. (bilateral) 716
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Los resultados obtenidos entre los items que coafiorel 1AA y la variable
semestre, obtenidos a través de la aplicacion staldistico ANOVA de un factor, se
presentan en la tabla 4. Como se puede observayaro items, la variable semestre
marca una diferencia significativa. Desafortunadameal haber grupos con menos de dos
casos, no se pudo hacer la prueba de seguimierdodeterminar entre qué grupos en

particular se presentaba la diferencia signifieativ

Tabla 4
Analisis de la correlacién entre la variable semest los items del I1AA
items F Sig.

1. Utilizo diferentes estrategias para lograr ujomaprendizaje. 1.470 .203
2. Analizo adecuadamente, sin distorsionar, los coaptos y teorias que 2.461 .036
abordamos en las clases.
3. Puedo seguir sin mayor problema las indicacionestrucciones del maestro. .335 .891
4. Sé trabajar en equipo. .834 .527
5. Recupero el significado central de una lectuna yne pierdo en los detalles. 2.339 .058
6. Sé buscar informacion en internet. 576 .681
7. Tengo control sobre mis estrategias de aprejediza 2.208 .057
8. Puedo concentrarme en lo medular de la expost@bmaestro. 1.693 .140
9. Puedo organizar una buena presentacion en puirer .588 .709
10. Me organizo adecuadamente para cumplir a tiesapanis labores escolares. 1.594 .165
11. Sintetizo adecuadamente la informacion queespnoporciona, centrandome .901 .482
solamente en las ideas principales y desechanddeas secundarias.
12. Sé cuando una estrategia de aprendizaje me esdional. 2.450 .036
13. Puedo tomar apuntes de las clases sin perder ama informacion. 2.914 .015
14. Sé utilizar adecuadamente una biblioteca. 371 .868
15. He desarrollado habilidades metacognitivas quee ayudan a lograr un mejor  2.590 .028
uso de mis estrategias de aprendizaje.
16. Puedo comprender, sin mayor esfuerzo, los ptos® teorias que aborda el 2.185 .059
maestro durante su exposicion.
17. Respeto los aspectos formales que se debear alientregar un trabajo. 1.300 .267
18. Puedo exponer una clase, sin ponerme nenabsesto de mis compafieros del A75 794
grupo.

Andlisis correlacional entre el Autoconcepto Académico Positivo y las variables
académicas

Para el andlisis correlacional entre los items aprdorman el IAA y las cinco variables
académicas, se utilizé el estadistico r de Peatsmnresultados obtenidos se muestran en
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la tabla 5. Como se puede observar, las variatlasdono y promedio de estudios no se
correlaciona con ningun item; por su parte, lasalégs nimero de materias reprobadas,
expectativas de terminar con éxito mis estudioatigfaccion estudiantil, se correlacionan
con dos, tres y un item respectivamente.

Los resultados permiten afirmar que:

v" A mayor nimero de materias reprobadas en el sesva#rior, el alumno esta mas
de acuerdo en que recupera el significado cen¢rainé lectura, y no se pierde en
los detalles y ha desarrollado habilidades metatiegs que le ayudan a lograr un
mejor uso de sus estrategias de aprendizaje.

v' A mayores expectativas de terminar con éxito susl&s, el alumno esta menos de
acuerdo en que recupera el significado centralndelectura y no se pierde en los
detalles, tiene control sobre sus estrategias tendijzaje y puede concentrarse en
lo medular de la exposicion del maestro

v" A mayor satisfaccioén, los estudiantes estan méacderdo en que ha desarrollado
habilidades metacognitivas que le ayudan a lognamajor uso de sus estrategias
de aprendizaje.

Estos resultados se muestran atipicos, con relagida variable rendimiento
académico, en funcion de la literatura revisada, Ipoque se deben considerar no
concluyentes, y en su defecto, se vuelve necessgi@zar mayores estudios al respecto. Lo
mismo se puede decir de la direccion de la relapiésentada entre algunos de los items
del IAA y las variables académicas estudiadas.
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Tabla 5
Andlisis correlacional entre las variables acadéasi los items del IAA

items ABAN PROM REP EXP  SAT
1. Utilizo diferentes estrategias para lograr ufjome .645 .920 525 .622 .334
aprendizaje.
2. Analizo adecuadamente, sin distorsionar, logeptosy  .825 .841 .505 .670 .987
teorias que abordamos en las clases.
3. Puedo seguir sin mayor problema las indicaciones .325 .952 .986 .664 .837
instrucciones del maestro
4. Sé trabajar en equipo. .816 .883 154 .582 273
5. Recupero el significado central de una lectuna yne .080 .848 .039 .002 .232
pierdo en los detalles.
6. Sé buscar informacion en internet. .189 410 0.83.066 .889
7. Tengo control sobre mis estrategias de aprejediza .587 124 174 032 485
8. Puedo concentrarme en lo medular de la expostzsb .606 119 478 .007 .219
maestro.
9. Puedo organizar una buena presentacion en pupirer .683 .361 478 .856 .399
10. Me organizo adecuadamente para cumplir a tisopo  .584 .851 .307 754 571
mis labores escolares.
11. Sintetizo adecuadamente la informacion queese m 461 976 A77 .620 375
proporciona, centrdndome solamente en las ideas
principales y desechando las ideas secundarias.
12. Sé cuando una estrategia de aprendizaje me es .254 .927 .348 .846 .620
funcional.
13. Puedo tomar apuntes de las clases sin perddramu 972 192 175 711 .650
informacion.
14. Sé utilizar adecuadamente una biblioteca. .372 .363 .077  .667 331
15. He desarrollado habilidades metacognitivasmee .696 771 .022 .061 .001
ayudan a lograr un mejor uso de mis estrategias de
aprendizaje.
16. Puedo comprender, sin mayor esfuerzo, los ppos®  .747 .891 .951 .997 .655
teorias que aborda el maestro durante su exposicién
17. Respeto los aspectos formales que se debear alid 511 794 .602 110 .833
entregar un trabajo.
18. Puedo exponer una clase, sin ponerme nenabsesto  .216 .748 576 .930 .856

de mis compafieros del grupo.

ABAN: Abandono, PROM: Promedio, REP: Reprobada®:EEXpectativas, SAT: Satisfaccion

Comentarios

Los resultados obtenidos en la presente investigguérmiten afirmar que en un 65% los

alumnos presentan un autoconcepto académico ppsifile las variables género, edad y
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semestre no marcan una diferencia significativaleutoconcepto académico positivo que
refieren los alumnos.

Los resultados obtenidos en el andlisis de la icglaentre las cinco variables
académicas estudiadas y el Autoconcepto Académigsitiyp se consideran no
concluyentes. El presente estudio y sus resultegfyesentan Unicamente la situacion de los
estudiantes de la Licenciatura en Intervencion &ika de la Universidad Pedagdgica de
Durango, y es una forma mas de estudiar el auteptmcacadémico; los resultados se
muestran atipicos en el caso de su relacion coendimiento académico ya que segun la
literatura revisada si deberia de haber una relaendre ellos. Esta situacion obliga a una
revision mas exhaustiva de la forma en que sengsli@ndo el autoconcepto académico, en
las diferentes investigaciones, ya que ese puedd $&ctor que explique la diferencia de
resultados.

Gran parte de la literatura revisada respecto @cancepto académico, permite
identificar que este tema se ha desarrollado i mas hacia la educacién basica, que
a la educacion superior, tan requerida de estedigpmvestigaciones. Por lo tanto, vale la
pena reflexionar si el mayor rigor académico y em@a académica que representan los
estudios de licenciatura con relacion a la eduocadidsica, no incluye la necesaria
participacion del docente, pues aunque la formag@rautoconcepto académico no sea una
tarea especifica dentro de la carga horaria déégoo universitario, si es determinante la
intervencion de éste en los alumnos, para que G&dvp 0 negativo; considero que se
requiere una formacion continua y permanente @ansé, al margen de las asignaturas que
impartan. Asimismo, en la universidad se deberblestr los perfiles de los estudiantes de
nuevo ingreso, para que a partir de ellos, se gemeogramas de apoyo Yy fortalecimiento de su
autoconcepto académico positivo, que seguramemiigbcira a una mejor adaptacion a la
universidad y su éxito profesional.

Por ultimo, el analisis de las variables estudiaggsesenta un acercamiento a la
relacion de estas cinco variables con el autocaacapadémico de los alumnos de la
Licenciatura en Intervencion Educativa, y un insupaya continuar en el estudio del
autoconcepto académico, o como punto de partidadgesarrollarlo en otras licenciaturas y

niveles educativos.
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Resumen

El presente trabajo, tiene como objetivo identifica
la centralidad de las representaciones sociales
(RS) que poseen los profesores que desempefian
actividades académicas en la LIE. La indagacién
se sustenta en las aportaciones que realiza
Moscovici (1961), Jodelet (1984) y Abric (2011)
sobre la teoria de RS, realizando este estudio
preferentemente desde el enfoque estructural;
mediante una indagacion plurimetodolégica
empleando la técnica de asociacién libre. Entre los
principales resultados se encuentra que los
profesores de la LIE, estan contribuyendo a la
configuracién de la identidad del interventor
educativo desde una postura institucional.

Palabras clave: profesores, interventor

educativo, representaciones sociales.

Abstract

The present study aims to identify the centrality o
social representations (RS) having eachers who
perform academic activities in the LIE. The
investigation is based on the contributions made
by Moscovici (1961), Jodelet (1984) and Abric
(2011) on the theory of RS, preferably doing this
study the structural approach; plurimetodolégica
inquiry by using the technique of free association.
Among the main findings it is that teachers in the
LIE, are contributing to shaping the identity oéth
educational auditor from a corporate position.
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social representations.
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Introduccion

A finales del siglo pasado en México, la indagacd® procesos de construccion de
representaciones sociales (RS) de los diferenteseacdel ambito educativo es un tema
recurrente de investigadores interesados en @staue los elementos y condiciones que
intervienen en la construccion de sentidos, sigmifos y contenidos de las RS sobre
determinados actores educativos, contenidos clares) planes, procesos, problemas
educativos, entre otros. Para Pifla y Cuevas (2@34)epresentaciones sociales las expresa
un sujeto y hacen referencia a algo o a alguietadenanera que es una problematica
emergente dentro de las ciencias sociales y especite, en la investigacion educativa en
México.

Aunque, son muchos los estudios que se han realzah conocer las RS de los
diferentes actores educativos sobre determinadpect@s y problemas del contexto
escolar, no se ha indagado las representacionedesosobre el nuevo profesional de la
intervencion educativa que vienen construyendodiosentes que se desempefian en la
carrera que forma a este tipo de profesional desdsio 2002 en la mayoria de las
Unidades de la Universidad Pedagodgica Nacional JU#PNVIéxico.

La presente investigacion se fundamenta en laate@irepresentaciones sociales
planteada por Moscovici (1961) para identificarceampo de representacion que viene
construyendo este grupo de la estructura socialesebprofesional de la intervencion
educativa. Principalmente interesa describir ldredidad de la RS que tienen los docentes
gue se desempefian en la carrera de intervenci@atedude la Universidad Pedagodgica de
Durango (UPD), sobre el interventor educativo, @simo interpretar los sentidos y
significados que les remite este profesional dallacacion.

Estado de la cuestion

El estudio sobre carreras profesionales y profesidandamentados en la teoria propuesta
por Moscovici en 1961 sobre RS, esta siendo un cdmigtifero de indagacion. Sobre el
tema, se ha indagado la carrera de técnico supamiversitario(Barberena, 2008), a los
docentes médicos del IMSS (Barron & Hernandez 200¥W)s profesionistas en educaciéon

(Bravo, 2007 Espadas, 2011), a la pedagogia y pedagogos (€ar@d11), comparacion
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de dos profesiong®ifiero, 2009), a los psicologos (Torres, Mahedar&da, 2004), a los
docentes universitarios (Mireles, 2014), a la farid®a inicial docente (Vivanco, Bravo,
Torres & Carcamo, 2010) y su desarrollo profesighndez & Barraza, 2014)

Los paises donde se estd indagando estas tematioasnChile (Vivanco, Bravo,
Torres & Carcamo, 2010), érasil (Cardoso, 2011) y eMéxico (Vgr. Barberena, 2008;
Barron & Hernandez 2007; Bravo, 2007; Espadas, ;2Miteles, 2014; Méndez &
Barraza, 2014; Pifiero, 2009; Torres, Maheda &Arark#)4). México es el pais de
América Latina donde se esta generando mas coretimen el campo de las RS, sobre
carreras profesionales y profesiones.

En cuanto a las metodologias empleadas para |lganae de las RS, se estan
desarrollando estudios de codeantitativo (Pifiero, 2009); los que emplean métodos y
técnicas tanto de investigacion cuantitativa y itatala, algunos le dominarcualitativo-
cuantitativo(Cardoso, 2011)mixto (Bravo, 2007) y otros plurimetodolégicos (Méndez &
Barraza, 2014).

Los docentes y alumnos de los diferentes nivelegattyos son los principales
actores que estan siendo objeto de indagacion sleRSusobre fendmenos educativos,
aunque también se estan indagando las RS de pmittas como gbedagogo(Cardoso,
2011).

En cuanto a los docentes, se estan investigandideR& profesoresniversitarios
(Cardoso, 2011; Mireles, 2014), deedicina (Barron & Hernandez 2007) y del nivel
primaria (Méndez & Barraza, 2014). En cuanto adlsnnos, se estan indagando RS de
alumnosde educacion media superigBarberena, 2008); darofesiones relacionadas con
la educacion(Bravo, 2007; Cardoso, 2011; Espadas, 2011; Méngex5 y Vivanco,
Bravo, Torres & Carcamo, 2010yfe estudiantes universitario@ifiero, 2009); y de
carreras desicologia(Torres, Maheda &Aranda, 2004). Las RS de losdistiies que se
esta indagando en mayor cantidad, son de las aamelacionadas con el campo educativo
y la psicologia. La generacion de conocimiento estos sujetos, en el caso de los
estudiantes de psicologia, posiblemente se deb@ert¢ania que existe entre la psicologia

y la psicologia social, ya que en esta Ultima sladgeoria de RS.
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Todas las investigaciones identificadas tanto delpo social como del educativo,
estan retomando como marco teorico principallé®ria de Representaciones Sociales
(TRS) planteada por Moscovici. Otros estudios integraferentes teoricos sobre la
construccion social de subjetividade Berger y Luckman (Pifiero, 2009); tkoria del
conflictoentre grupog¢Cardoso, 2011); entre otros.

En suma, el estudio sobre RS es un tema vigenterdstigacion en el area social y
de manera particular en la educativa, en estaaienestd indagando las RS que tienen los
diferentes actores educativos respecto a contengdiogativos, problemas escolares,
practica educativa y procesos de ensefanza-apagmdizonstruccion y uso de
conocimiento cientifico, institucion escolar, ref@s educativa en secundaria y carreras
profesionales; de estas Ultimas estan siendo dagéstlas RS sobre el pedagogo y
psicologo, que podrian considerarse profesionegtivainente nuevas, aunque sobre el
interventor educativo, profesional de la educacjoe recientemente (2002) se forma en la
mayoria de las Unidades de UPN del pais, solansntencontraron dos investigaciones
(Espadas, 2011 y Méndez, 2015).

El objetivo de la investigacion cualitativa reatizaapor Espadas (2011), empleando
la entrevista a informantes claves desde un enfegtrectural, se centra en describir las
RS que tienen los estudiantes de nuevo ingresectsp la LIE. Entre los resultados mas
importantes encuentra la ausencia en los alumnasueeo ingreso de una RS sobre la
figura e identidad del profesionista de esta cajresi como de la préactica socio
profesional.

A diferencia de los resultados obtenidos por Espa@®11), Méndez (2015)
encuentra que los alumnos del 8vo. Semestre quearcua carrera de Intervencion
Educativa (LIE), si tienen una RS sobre su profegi@ro que ésta, la construyen durante
su trayecto formativo a través de su incursién andiversas practicas escolares y que
dicha representacion se ubica en el discurso derfgetencias generales planteadas para
su desarrollo durante su formacién profesional.r&elste Gltimo punto, advierte que si la
RS que tienen los alumnos de la LIE se centra snctanpetencias generales que

finalmente es el perfil de egreso con caractedstipolivalentes, resultaria importante
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indagar sobre los elementos escolares que int@wien su configuracion debido a que las
expectativas laborales de los alumnos se reduferenéemente a la docencia.

Siendo la préactica de los docentes que se desemmeriasta carrera uno de los
elementos sustanciales en la construccion de latiddel de este profesional, resulta
importante conocer las representaciones que tiesies profesores sobre el profesional de

la intervencion educativa.

Planteamiento del problema
La licenciatura en intervencion educativa (LIE), (ferta a partir del afio 2002 en la
mayoria de las Unidades de la UPN del pais. Eltiobjele la licenciatura se centra en
formar un profesional de la educacion que atieneleesidades sociales vigentes en la
sociedad globalizada, tales como: situacion degyoieke los nifios de 0 a 4 afios de edad
entre las atenciones prenatales y su incorporadi8istema escolar, situaciones de riesgo
de dejar excluidos a sujetos que pueden incorporardos ambitos de la sociedad
contemporanea, situaciones que provocan la distacion y/o el racismo de los grupos no
indigenas o minoritarios, el auge de culturas jlgendistintas, atencion a la creciente
poblacion envejecida, necesidades de organizastjogar proceso educativos y sociales,
entre otras.

Para atender las citadas necesidades socialesPh éh el 2002 plantea un
programa educativo de nivel licenciatura para forma profesional polivalente de la

educacion que:

v' Disefile ambientes de aprendizaje para incidir epr@eso de construccion de
conocimiento de los sujetos, mediante la aplicacilen modelos didactico-
pedagdgicos y el uso de los recursos de la teci@obmiycativa. Los ambientes de
aprendizaje responderan a las caracteristicassdgujetos y de los d&mbitos donde
se espera influir profesionalmente, con una actitttica y de respeto a la
diversidad.

v' Realice diagnosticos educativos a través del camienio de los paradigmas,

métodos y técnicas de la investigacion social coa actitud de busqueda,
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objetividad y honestidad para conocer la realiddwlcativa y apoyar la toma de
decisiones.

v Disefie programas y proyectos pertinentes para asbiducativos formales y no
formales, mediante el conocimiento y utilizacion gecedimientos y técnicas
adecuadas a las caracteristicas de los diferesppi@sios de concrecion institucional
y aulico, partiendo del trabajo colegiado e intgeqtlinario con una vision
integradora.

v" Planee acciones y proyectos educativos holistiestnatégicamente en funcién de
las necesidades de los diferentes contextos y esiveltilizando los diversos
enfoques y metodologias de la planeacién, asumiend@ctitud de compromiso y
responsabilidad, con el fin de racionalizar loscpems e instituciones para el logro
de los objetivos determinados.

v' Evalle instituciones, procesos y sujetos tomandoceenta los enfoques,
metodologias y técnicas de evaluacion a fin de lgugermitan valorar su
pertinencia y generar procesos de retroalimentacigm una actitud critica y ética.
Identifique, desarrolle y adecue proyectos educatiue respondan a la resolucion
de probleméticas especificas con base en el cormtonde diferentes enfoques
pedagodgicos, administrativos y de la gestion, amgawlo y coordinando los
recursos para favorecer el desarrollo de las ustihes, con responsabilidad y
vision prospectiva.

v Asesore, individuos, grupos e instituciones a pdel conocimiento de enfoques,
metodologias y técnicas de asesoria, identificgmdblematicas, sus causas y
alternativas de solucion a través del analisisersiatizacion y comunicacion de la

informacidn que oriente la toma de decisiones canactitud ética y responsable.

La Universidad Pedagdgica de Durango (UPD), en baskas necesidades
detectadas en su contexto inmediato, identificeesidades sociales relacionadas con la
educacion de los nifios de 0 a 4 afios de edad haa@ducacion de las Personas Jovenes y
Adultas. Fundamentada en estos estudios, la UP&8eddsaiio 2002, oferta la LIE en las

lineas de Educacion Inicial y Educaciéon de lasd®&s Jovenes y Adultas. Los egresados
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de este programa educativo, al igual que los dendgoria de las diferentes lineas
profesionalizantes ofertadas en las unidades URdalg, se estan incorporando al campo
laboral de la docencia y no propiamente al ambitdadintervencion educativa, planteado
en el perfil de egreso. Indagaciones recientesestdbtematica (Méndez, 2015), estan
develando que aun cuando estos alumnos han inedipartravés de su trayecto formativo
un discurso cercano a la identidad profesional gutada en el perfil de egreso de la
carrera, sus expectativas laborales y su incorpran este campo, finalmente es reducido
a la docencia.

En la UPD, asi como en las deméas unidades UPN ais, picho programa
educativo viene a revolucionar las practicas deBadas por los docentes desde su
creacion y hasta antes de incorporar la LIE a essdisuciones. El cambio obligado en las
practicas de los docentes, obedece a que esteaprageducativo se fundamenta en un
enfoque nuevo en ese momento, como es el enfogiwated basado en competencias que
supone practicas docentes distintas a los enfaguéss que se sustentaban los anteriores
programas; pero principalmente implica una modedlidducativa diferente de las que se
ofertaban hasta ese momento. Con la oferta deHald$ unidades UPN, transitan de ser
instituciones donde se “trabajaba” sélo los sabaglason personas mayores que ya
contaban con un empleo y con una identidad profatidefinida como es la identidad
docente, la nueva licenciatura disefiada en modiéideolarizada implica un quehacer mas
constante, con jovenes con necesidades y expedaliferentes que estan configurando
una identidad profesional que no es reconocidgatife sociedad como profesion.

De manera que los docentes de las unidades UPNud@dds a realizar su practica
educativa sélo con profesores en servicio, al tqnerformar a este nuevo profesional de la
educacion denominado: “Interventor Educativo”, anten conflicto con sus creencias,
formas y condiciones de realizar su practica de;gutr lo que muchas ocasiones recurren
a las préacticas y concepciones que les dierontaelkulen los programas anteriores de
nivelacion de profesores en servicio; suscitandocs®os extremos, que se resisten a
desempeniarse en este programa educativo.

Es asi, como los docentes de las unidades UPNtigylarmente los de la UPD,

que es donde se realiza este estudio, se encuenttarambigliedad entre las concepciones
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y practicas desarrolladas con los profesores evicgery la formacion de este nuevo
profesional que les demanda la LIE. En este ingasin, partimos del supuesto que los
docentes de la UPD, tienen ciertas concepciomesides y significados que les remite
este profesional de la intervencion educativa anligr los mas de diez afios que tienen
desempefidandose en este programa educativo, hanidlostina RS sobre este profesional
de la educacion, que de alguna manera orienta &ttiqga profesional. Considerando lo
anterior, esta investigacion tiene como objetivo:

v Establecer la centralidad de la RS que tienen txemtes de la carrera de

intervencion educativa de la UPD sobre el intermeatiucativo.

Resulta importante conocer las RS que tienen losrdes que se desempefian en la
carrera de intervencion educativa, debido a quenkgen representacional que poseen
sobre este profesional de la educacion, segurammigeta su practica profesional,
contribuye a la configuracion de la identidad psajeal que estan creando en los alumnos
de esta carrera e interviene en sus expectatigastyacer laboral.

El conocer la RS, los sentidos y significados cgee remite a los profesores el
profesional de la intervencion educativa, permitirta UPD, definir lineas de accién para
reorientar los procesos de ensefianza aprendizdie de potenciar el logro de las
competencias generales y especificas de cada ulas tieeas profesionalizantes de esta
carrera educativa; y de esta manera, formar unegimfal que construya una imagen

representacional e identidad profesional de “irgeter educativo”.

Modelo teorico para el abordaje de las RS sobre glterventor educativo

Las RS que tienen los docentes que desarrollaviderdies académicas en la LIE, sobre el
profesional de la intervencion educativa, se eataisde la psicologia social europea, a
partir de los aportes de Moscovici sobre la formagae las personas construyen y son
construidas por la realidad social, cuyo objetocdeocimiento es de sentido comun

considerando su génesis desde el plano cognitigocial. La teoria de representacion

social (TRS), considera por igual las dimensioragitivas y sociales en la construccién

de la realidad.
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A decir de Ibafiez (1988), la vision personal dedalidad no es un proceso
meramente individual e idiosincratico. Las insemei® del individuo en diversas
categorias sociales y su adscripcion a distintopay constituyen fuentes de incidencia
en la elaboracion individual de la realidad, gendoa visiones compartidas e
interpretaciones similares de los acontecimientos.

La RS es parte del conocimiento cotidiano (Mosdp\ui879) y no se reduce a
otros tipos de pensamiento social, como los mitdseplogias, valores, actitudes,
creencias u opiniones. La RS no es una sumatoredetieentos, sino al adoptar éstos,
una organizacion o estructura psicoldgica integradgarzados como un sistema sobre
un fendmeno cuyas condiciones de produccion soripde social, puede llegar a
constituir una RS (Giacomono, en Ibafiez, 1988).

El concepto de RS es complejo y dificil de concaptn una sola expresion. De
acuerdo al acercamiento o las finalidades de Messitigadores pueden coincidir con uno o
unos aspectos de los diferentes acercamientos| @mme&epto o de manera general con la
teoria sobre las RS, o bien tener diferentes mo@oapropiarse de la teoria, desde los
enfoques estructurales, procesuales o sociolo@arschs, 1986).

Los estudiosos interesados en dar cuenta de lasc®fBo productos
socioestructurales, como estructuras significagies emanan de la sociedad y que
informan sobre las caracteristicas de la sociedaghemomento preciso, privilegian el
estudio de los contenidos de las RS, desde ur@nwesitructural (Abric, 2011); mientras
gue los que indagan la RS desde el enfoque prdq@saielet, 1984) les preocupa desde
una postura dinamica, la parte instituyente y no &b instituida, de manera que se
centran en dilucidar los procesos y las formasidrilacion a través de los cuales se
construyen dichos fendmenos sociales; finalmenge dstudiosos desde el enfoque
sociologico (Doise, en Ibafez, 1988), ponderan hwsrcos institucionales y las
adscripciones sociales de los sujetos desde lésscs@n construidas las RS.

Al igual que en otro trabajo (Méndez & Barraza, £20En éste conceptuamos la
RS desde un enfoque preferente estructural, commujunto instituido e instituyente
de naturaleza social, de informaciones, creenojisjones y actitudes que se integran

como una totalidad, caracterizado por una orgaidimacestructura particular construida
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por un grupo social; dicha RS, permite al grupo rd&erencia, otorgar sentido,
significado e interpretar la realidad social enqglae se contextualiza el fendbmeno

representado.

Caracteristicas y funciones de las RS

Coincidiendo con Casco (2003), las RS en tanto Memds subjetivos se construyen
mediante la participacion y experiencias, y endamanocimientos interpsicolégicos su
naturaleza es social y se construyen de manera atdg de acuerdo al grupo de

referencia, teniendo las siguientes caracterisyiéanciones:

Caracteristicas

v" Naturaleza social.

Elaboradas sobre un objeto o sujeto (Jodelet, 1991)
Son la realidad social.

Son dindmicas: instituidas e instituyentes (Jod&@91).

AR NEENERN

Construcciones de caracter simbdlico. De acuerdoGiacomo (1987) tienen dos

facetas simultaneas: iconicas= de imagen y simdéliconceptual.

\

Son construcciones sociales acerca del mundo fyssaxial (Purkhardf, en Casco,
2003).

v" De acuerdo con Giacomo (1987): son compartidasip@rupo, son estructuradas,
tienen elementos emocionales, se relacionan corpaamientos especificos,

permiten integrar elementos nuevos y estan reladascon actividad vital.

Funciones

v' Interpretar y construir la realidad social, a dstecion Abric (2011) la denomina la
del saber.

v La funcion de orientacion (Abric, 2011), las RS dacen los comportamientos y
las précticas.

v Hacer posible la comunicacién entre individuos.
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v' Conformar la identidad grupal e individual. Confiarnsentido de pertenencia y
facilita las relaciones entre sus miembros, actacelo sus ideas y opiniones, a esta
funcion Abric (2011) la denomina identitaria.

v Hace posible relaciones intergrupales.

v’ Justifica acciones y posiciones ante un determirtastdno social, las posturas y
comportamientos son condicionados por la RS, a festaon Abric (2011) la
denomina justificadora.

v' La comprensién, funcién que permite pensar el mundos relaciones (Sandoval,
1997, en Araya, 2002).

v Valoracion, permite calificar o enjuiciar hechos.

v' Comunicacion, a partir de la cual las personasdntéan mediante la creacion

y recreacion de las RS.
La presente investigacion se realiza desde un eafpgeferentemente estructural,
en esta vertiente, preocupa identificar la estracto nucleo central y periférico, y
desarrollar explicaciones de las funciones de lauasira. Ontolégicamente busca
aprehender tanto mecanismos cognitivos de congirucomo: funciones, dimensiones y

elementos de la estructura cognitiva.
Metodologia para el estudio de la RS sobre el inteentor educativo

Para estudiar las RS que tienen los docentes dé& Jasobre la profesion de “interventor
educativo”, se emplea el enfoque de investigacianmpetodologico, a fin de continuar
con la propuesta metodolédgica que validamos enstudi® anterior (Méndez & Barraza,
2014), para indagar las RS sobre el desarrolloepiafial docente, congruente con la
propuesta de Abric (2011) de fases sucesivas diandguiente etapa se construye con
referencia a la inmediata anterior, es decir lapag son secuenciadas.

En el presente trabajo, s6lo se presentan losaessl obtenidos de la primera etapa
de indagacion derivada de la aplicaciéon de la éé&cde asociacion libre correspondiente a
los métodos asociativos. El analisis de la infoigracle la carta de asociacion libre se

realiza mediante la frecuencia absoluta y la frecigerelativa, aplicando a ésta ultima, el
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andlisis estadistico por cuartiles, este ultimolisisacon la finalidad de identificar la
centralidad de la RS.

Las RS que poseen los docentes sobre el intervengalucativo

De 39 profesores que desarrollan actividades adadsnen la LIE de la UPD, 24
contestaron la carta de asociacion libre a findgatificar la centralidad de la RS que han
construido sobre el profesional de intervencioncativa. De éstos, el 79 por ciento son
hombres y el 21 por ciento mujeres; tienen de 2 aftds laborando en la Universidad, con
una media de 18.3 afios de antigliedad; en cuatieorgdo que tienen desempefidndose en
este programa va desde 1 a 14 afios, con una ne8id dfos; y respecto a su formacion
el 30.4 por ciento cuentan con nivel de licencitet 43.4 con maestria y el 26 por ciento
con nivel de doctorado.

El andlisis de la informacién de la carta de asi@malibre se realizO mediante la
frecuencia absoluta, definida por la cantidad desiones en que fue citado cada término de
manera libre, y la frecuencia relativa, derivadaladgerarquizacion de los diez términos
citados libremente por ellos; de manera que alitérmue ubicaron en primer lugar se le
asigno valor de diez, al del segundo se le asigiar We nueve y asi sucesivamente hasta
llegar al término que ubicaron en décimo lugamnal se le asigné valor de uno.

Para establecer el nivel que cada término les septa y con ello identificar la
centralidad de la RS que tienen los docentes gs&rddlan actividades académicas en la
LIE de la UPD sobre el interventor educativo, alovaelativo se le aplico el andlisis

estadistico por cuartiles, definidos en la sig@eabla.

Tabla 1
Valores de Cuartiles
N Validos 101
Perdidos 0
25 3,0000
Percentiles 50 5,0000
75 7,0000
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Como se muestra en la tabla 2, los profesores di&leelacionan 101 términos con

el profesional de la intervencion educativa, mismgas son citados desde una hasta 15

ocasiones y obteniendo un valor relativo de acuerd® ponderacion que realizaron los

participantes de ellos.

Tabla 2-A
Valor absoluto, valor relativo y cuartil por térnon
Namero Términos e VaI(_Jr Cuartil
absoluto relativo
1 Intervent(_J[: cultural, social / 15 87 4to.
Intervencion
2 Proyecto / proyecta / programa 13 56 4to.
3 Evaluacion educativa/ evaluador 9 22 4to.
4 Diagnéstico / diagnosticador 7 38 4to.
Educacién / estudia / estudio / 4to.
5 . 7 32
estudioso
Asesor: educativo/ docente / grupos/ 4to.
6 - - 7 30
nifios/ padres de familia
7 Investigador / investigacion 7 28 4to.
8 Planificacién / planificador 6 24 4to.
9 Gestion educativa/ gestor de proyectos/ 5 9 4to.
gestor
10 Educador 5 8 4to.
11 Innovacion educativa/ innovador 4 26 4to.
12 Participante educativo / 4 16 4to.
13 Trabajo / trabaja 4 9 4to.
14 Practicas 4 8 4to.
15 Autodidacta / autodidactismo 3 13 4to.
Andrologia / analizador conducta 4to.
16 3 12
personas/ alumnos
17 Escuela 3 10 4to.
18 Docencia / docente 3 6 3er.
19 Agente educativo/ social 2 13 4to.
20 Competencias / competente 2 11 4to.
21 Cambio 2 11 4to.
22 Disefio / disefio curricular 2 11 4to.
23 Profesional de la educacion 2 10 4to.
24 Orientador educativo 2 9 4to.
25 Comunicacién / comunicativo 2 8 4to.
26 Desatrrollo 2 7 4to.
27 Institucion 2 7 4to.
28 Interdisciplinariedad 2 7 4to.

Cognition et Doctrina

Cogunicion y Aprendizaje en los Agentes Educativos

Universidad Pedagégica de Durango



Representaciones sociales que tienen los docentes de la carrera de intervencién educativa, sobre el interventor...

Tabla 2-B
Valor absoluto, valor relativo y cuartil por térnon
, S Valor Valor .
NUmero Téerminos - T Cuartil
29 Iniciativa / emprendedor 2 7 4to.
30 Apoyo 2 6 3er.
31 Interrelacion 2 4 2do.
32 Puntual 2 2 ler.
33 Apoyador académico para nifios 1 7 4to.
34 Intermediacién 1 7 4to.
35 Superacion 1 7 4to.
36 Paciente 1 7 4to.
Ayudante en procesos del aprendizaje 3er.
37 e 1 6
basicos
38 Impaciente 1 6 3er.
39 Problemas especificos 1 6 3er.
40 Mediacion 1 6 3er.
41 Utilidad 1 6 3er.
42 Competitivo 1 6 3er.
43 Amable 1 6 3er.
44 Empresa 1 6 3er.
45 Métodos 1 6 3er.
46 Transformacién 1 6 3er.
47 Trabajo colaborativo 1 6 3er.
48 Propdsito 1 6 3er.
49 Criticos 1 5 3er.
50 Estrategias 1 5 3er.
51 Colaboracién 1 5 3er.
52 Descortés 1 5 3er.
53 Actor educativo 1 5 3er.
54 Inquieto 1 5 3er.
55 Necesidades educativas especiales 1 5 3er.
56 Observacion 1 5 3er.
57 Ayudante en educacion basica 1 5 3er.
58 Técnicas 1 5 3er.
59 Responsable 1 4 2do.
60 Analitico 1 4 2do.
61 Creacion 1 4 2do.
62 Ambientes 1 4 2do.
63 Atento 1 4 2do.
64 Guia 1 4 2do.
65 Informacién educativa 1 4 2do.
66 Administraciéon 1 4 2do.
67 Actualizacién educativa 1 3 2do.
68 Alegria 1 3 2do.
69 Dedicacién 1 3 2do.
70 Desatento 1 3 2do.
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Tabla 2-C
Valor absoluto, valor relativo y cuartil por térnon
, P Valor Valor .
NUmero Términos el el Cuartil
71 Grupos 1 3 2do.
72 Financiamiento 1 3 2do.
73 Compafierismo 1 3 2do.
74 Constante 1 3 2do.
75 Desempleado 1 3 2do.
76 Aprendizaje cooperativo 1 3 2do.
77 Formacion 1 3 2do.
78 Educacidn inicial 1 3 2do.
79 Implementar 1 3 2do.
80 Enfocado 1 3 2do.
81 Lee 1 3 2do.
82 Produccioén 1 3 2do.
83 Promotor 1 2 ler.
84 Propositivos 1 2 ler.
85 Mejora 1 2 ler.
86 Educacién Preescolar 1 2 ler.
87 Comprende 1 2 ler.
88 Desenfocado 1 2 ler.
89 Dirigir 1 2 ler.
90 Confusion 1 2 ler.
91 Asociacion educativa 1 2 ler.
92 Interaccion 1 2 ler.
93 Juventud 1 2 ler.
94 Trabajador social 1 2 ler.
95 Cooperacién 1 2 ler.
96 Crea centros educativos 1 1. ler.
97 Difusion educativa 1 1.4 ler.
98 Directivos 1 1.4 ler.
99 Actla 1 1.4 ler.
100 Preescolar 1 1.4 ler.
101 Tecnoldgico 1 1.4 ler.

El que los profesores refieran 101 términos refedos con el profesional de la
intervencion educativa pareceria una dispersiétadmagen representacional que tienen
sobre el profesional de la intervencion educapeso cuando se realiza el analisis del valor
absoluto, del valor relativo y una interpretaciésmcualitativa de cada término se
encuentran patrones comunes. Considerando que ntedkhacarta de asociacion libre los
sujetos producen “términos, expresiones o adjetiu@sse le presenten al espiritu” (Abric,
2011, p. 59) y los mas significativos para ellos Bxs primeros que citan, en la siguiente
categorizacion se consideran sélo aquellos quazdcan el 4to. y 3er. Cuartil, definidos

del valor relativo alcanzado por cada término.
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Tabla 3-A
Términos con 4to y 3er, cuartil por categoria
Categoria Términos que se ubican en el 4to. y 3er. cuartil
Interventor: cultural, social
Participante educativo
Agente educativo
Profesional de la educacién
Orientador educativo
Docente
educador
Agente educativo
Apoyo
Ayudante de educacion béasica
Proyecta
Programa
Evalta
Diagnéstica
Asesora: grupos, nifios, docentes, padres de familia
Investiga
Planifica
Gestiona
Disefia
Objeto de intervencion Problemas especificos
Transformacion
Finalidad de Cambio
intervencion Desarrollo
Superacion
Escuela
Ambitos de intervencion Institucion
Empresa
Mediacién
Interrelacion
Intermediacion
Trabajador, autodidacta, comunicativo, colaborador,
observador, paciente, impaciente.
Competitivo
Amable
Criticos
Descortés
Inquieto
Practicas
Proceso formativo Interdisciplinariedad
Andragogia

Identidad Profesional

Funcion del profesional

Competencias del
profesional

Estrategias de
intervencién

Caracterizacion de
alumnos
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Considerando que los términos citados en la talsian3os que alcanzaron los dos
cuartiles mas altos se consideran éstos como les dgierminan la significacion y
organizacion de la RS; ademas que son éstos, égayantizan su funcion generadora ya
gue mediante ellos se crea y transforma el sigalicque tienen los docentes de la UPD
sobre el profesional de la intervencion educatteaybién, dichos términos definen la
funcion organizadora de la RS puesto que son lesdgterminan la naturaleza y los lazos
gue los unen, postulados que propone Abric (20&63 definir la centralidad de la RS de
los fendmenos sociales que adquieren este car@i@eacuerdo con dichos términos, se
realiza la categorizacion que da cuenta de |la @leddd de la RS que tienen los docentes
gue desarrollan actividades académicas en el pnagraducativo que forma a los

interventores educativos.

Categorizacion

Identidad Profesional

Para Dubar (2002) la identidad es resultado deifadmtiones en la diferenciacién y en la

generalizacion: la primera se refiere a la singddat, lo que hace diferente de otros, la
generalizacion busca definir el nexo comudn a una se elementos diferentes de otros, de
manera que la identidad es la pertenencia comuauter plantea que existen formas de
relacion “para los otros” o identidades atribuidas se construyen a partir de obligaciones
de integracion a las instituciones y relacionegdpsi” o identidades reivindicadas, son

resultado de una conciencia reflexiva, del cueatiianto de las identidades atribuidas y
del compromiso con un proyecto compartido, quelfieate de ésta ultima resulta la

representacion identitaria que los sujetos realdarsu propia pertenencia comun en la
realidad.

Este estudio se ubica en la dimension de las dehs atribuidas que se
construyen a partir de las obligaciones arrogadagaidir de la integracion a las
instituciones, debido a que da cuenta de la R$qgseen los docentes sobre el interventor
educativo, es decir es “otro” quién esté represelntda identidad de un grupo de sujetos,

al cual no pertenece a é€l, pero intervienen estraehte en su configuracion identitaria.
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Los docentes de la carrera de la LIE mediante dastidades atribuidas estan
contribuyendo a la configuracion de la identidablinkerventor educativo a través de la RS
gue poseen sobre este profesional. Al enfrentataef@amacion de un profesional nuevo
con carencia de identidad profesional, los profsoo relacionan con profesiones
conocidas a fin de dar sentido a la nueva realidamlirriendo a esquemas ya construidos,
proceso que Jodelet (1984) denomina anclaje y qusiste en integrar la informacion
nueva a su sistema de pensamiento, empleando dategonocidas para interpretar y dar
sentido a lo nuevo.

Las categorias que emplea el docente para objetiyerder conferir caracter de
realidad a este profesional de la intervencién ativec son dadas por los esquemas que
tiene sobre las profesiones conocidas y que dealganera han construido una identidad
propia como es el orientador educativo, el doceziteducador y el interventor cultural y
social; aunque en esta construccién incorpora ctegorias que dan cuenta del caracter
polivalente que plantea el programa de la LIE mhcho profesional como: interventor,
participante educativo, agente educativo, actocatilto y profesional de la educacion, que
lo ubican dentro de las profesiones educativagy pen objetos, finalidades y ambitos de
intervencion distintos a las profesiones existemntesapoyo a la educacion. Desde esta
altima perspectiva, en el programa de la LIE sdndefl licenciado en intervencion
educativa como “un profesional de la educacionigtezviene en problematicas sociales y
educativas que trasciende los limites de la escpada capaz de introducirse en otros
ambitos y plantear soluciones a los problemas deéos de los campos de intervencion”
(UPN, 2002, p. 20).

Objeto, funcién, finalidad y ambitos del interventa educativo

Para los docentes de la LIE, el objeto de trabajonterventor educativo son los problemas
especificos de la realidad educativa y los ambitesactuacion del profesional de la
intervencion son las escuelas, instituciones y esgs; consideraciones congruente con el
objetivo general del programa en cuanto a que dicbfesional adquirird las competencias

generales y especificas para desempefarse en tadistdmbitos educativos para
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transformarlos a través de procesos de intervereddanativa (UPN, 2002). Como se puede
observar, en el objetivo se plasma la finalidad laeintervencion que consiste en
transformar, mejorar, cambiar y desarrollar el tbjde la intervencion que son las
probleméticas presentes en la realidad educatigdiamte procesos de apoyo y ayudantia a
la educacion basica, discurso normativo que logmtes han incorporado y ponderan como
significativo en la técnica de asociacion libre.

Pero por otra parte, se encuentra que los profesareuestados a los términos:
docente, escuela e institucion (los dos segundizsdds en el 4to. cuartil y el primero en
el 3ero.) les encuentran mayor nivel de relacion eb profesional de la intervencion
educativa y visualizan a la escuela e instituciarmao potenciales ambitos laborales, de
forma que aun persiste el &mbito de la escuela cGnimto profesional preponderante, es
decir, en la representacion de los profesores ssgieeprofesional, alin no "trasciende los
limites de la escuela” (UPN, 2002, p. 20).

La centracion de la RS en la docencia y la escpekiblemente se deba a que los
profesores de la UPD, aun estén sujetandose agmwofl que venian formando antes de
incorporar este programa educativo a la oferta adéJhiversidad y posiblemente las
practicas educativas estén dirigidas a formar desepara desempefiarse en centros
escolares; congruente con otras investigacioneqi b 2015), esta situacion, pudiese
justificar las expectativas laborales que tienendlumnos al egresar de la LIE, quienes

aspiran a desempefarse como docentes en los teferemeles de educacion basica.
Competencias del interventor

Los docentes refieren las potenciales competepaiesdesarrollar en los profesionales de
la intervencién educativa como: proyectar, progmanewaluar, diagnosticar, asesorar,
investigar, planificar, gestionar y disefiar, corngniicativas ya que todos estos términos
se ubican en el 4to. cuartil. Discurso muy afili@da normatividad del programa educativo
gue da cuenta que en los mas de los ocho afiosaquayoria tiene desempefiandose en

este programa educativo y los procesos formatiecthidos para ello, al menos en el
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discurso los profesores han incorporado una RS sahinterventor educativo congruente
con la normatividad y muestran de acuerdo con @o@E988) una actitud de sujetamiento.
La incorporacion por parte de los profesores datudso normativo del programa,
posiblemente se deba al tiempo que tienen desemp@f&en el programa que como ya se
sefalo anteriormente va de 1 a 14 afios, con un&amded8.4 afios; pero también a los
procesos formativos recibidos para desempefarsestenprograma educativo, ya que a
decir de Ibafiez (1988) uno de los elementos dettesis de la RS es el conjunto de
practicas sociales relacionadas con las diversagalidades de comunicacion social,
principalmente en las comunicaciones interpersgn&atonces, mediante las practicas y
comunicaciones interpersonales que han tenidorlafegores en el transcurso del tiempo
gue tienen desempefiandose en el programa, hampanado una RS sobre el interventor

educativo muy cercana al planteamiento normativo.
Estrategias de intervencion

A diferencia del discurso normativo identificado Es anteriores categorias, en esta
categoria definida como estrategias de intervens®mencuentra un discurso nuevo que
refiere a las posturas socioculturales de la emgefg el aprendizaje en cuanto a que los
profesores que se desempefian en la LIE, identificda mediacion, intermediacion e
interrelacion (los tres términos ubicados en el. 4toartil) como modos de hacer
intervencion educativa.

Los postulados tedricos de la mediacion, intera@dn e interrelacion
pertenecientes al enfoque psicopedagdgico vigeméetgdos los programas educativos
desde licenciatura hasta posgrado de la Universiglstdn retomado, posiblemente
justifiquen el discurso que los profesores refiesabre la formacién del interventor

educativo y también posiblemente que esté orientangractica profesional.
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Proceso formativo

Esta categoria se define como proceso formativquaolos términos que se ubicaron aqui
tienen que ver con aspectos correspondientes a dicbceso como son précticas,
interdisciplinariedad y andragogia (todos elloscabos en el 4to. cuartil). Resultan
importantes estos términos y particularmente glrdeticas debido a que este es un espacio
curricular que “constituyen un ejercicio guiadoupsrvisado donde se ponen en juego los
conocimientos adquiridos durante el proceso fowpatiel estudiante. Que permiten
concretizar teorias aplicandolas a situacionesi@nudticas reales” (UPN, 2002, p. 2).

En el espacio curricular de practicas profesianakedonde los futuros interventores
educativos, pueden poner en practica las compatedesarrolladas en el trascurso de la
carrera, pero también mediante este ejercicio guiagupervisado por un especialista
pueden desempefiar las funciones proyectadas pprafegion. De ahi la necesidad de que
las entidades de practicas profesionales seandfaseas para desempefiar estas tareas
diversas planteadas como competencias generaleemjue grupo escolar segurante no

desarrollaran.

Caracterizacion de alumnos

Para los profesores que se desempefian en la LttE |@s caracteristicas mas significativas
de los alumnos que se forman para interventoresaéislas se encuentran que son:
trabajadores, autodidactas, comunicativos, colalooes, observadores, pacientes,
impacientes, competitivos, amables, criticos, désses, inquietos, dicha RS sobre los
alumnos cobra relevancia debido a que los profssesén reconociendo caracteristicas
especificas en estos alumnos, diferentes a lastignen los alumnos de los demas
programas de licenciatura y posgrado que son nogestrservicio.

El que los profesores reconozcan caracteristieaicplares en los alumnos es
relevante ya que a decir de Moscovici (1961) y [&d@984), las RS que poseen los
sujetos de los fendmenos orientan y justificanclmmportamientos hacia dicho fenémeno,

entonces los profesores al tener esta RS sobratasteristicas del alumno que se forma
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como interventor educativo su conducta profesidraaia ellos serd congruente con las

caracteristicas identitarias como adolescentesfegipnales de la intervencion educativa.
A manera de conclusion

La centralidad de la RS que tienen los profesoee¢adLIE sobre el profesional de la
intervencion educativa es muy cercano al discusmativo planteado en el programa de
la carrera, principalmente en lo correspondientasacompetencias proyectadas para su
desarrollo durante su trayecto formativo; en cuahtobjeto que consiste en intervenir en
problemas especificos de la realidad; sobre laalifiad de la intervencion que es la
transformacion, mejora y cambio de la probleméatidacativa y en cuanto a la funcion del
interventor educativo que consiste en apoyar, pvemoguiar y dirigir proceso de
intervencion educativa. Debido a que esta RS estt&ahamente relacionada con los
marcos institucionales, de acuerdo con Jodelet8)198e encuentra congruente con
actitudes de sujetamiento de los sujetos.

Aunque los profesores recurren a sus esquemasrwdost para anclar la
representacion de la nueva profesion, finalmerdéze:n una construccion diferente a las
profesiones existentes de la identidad del intdéoreneducativo, reconociendo
caracteristicas y sentido de pertenencia partesil@n los futuros profesionales de la
intervencion, ademas de estrategias de mediacidengal para intervenir en las
probleméticas educativas a fin de transformarlas.

Entonces, si de acuerdo con Moscovici (1961) y lébd&984) las RS que tienen
los sujetos sobre determinados fenédmenos orientzonductas y practicas en su vida
cotidiana y los profesores que se desempefian@ogrlama de la LIE, han construido un
discurso muy congruente con lo estipulado en ajriaroa de la carrera; ademas, que para
los profesores es claro que el profesional de tlrvancion educativa es un profesional
distinto a los existentes y tienen claridad en bjeto, fines, funciones y ambitos de
intervencion, entonces ¢ por qué los alumnos qdiersen en esta carrera siguen teniendo
expectativas laborales en la docencia y deseanmgiesar esta funcion en las escuelas?.

Problema que sin duda son lineas emergentes dgaicida que seguramente llevan a la

Cognition et Doctrina 81
Coguicion y Aprendizaje en los Agenfes Educativos
Universidad Pedagégica de Durango



Representaciones sociales que tienen los docentes de la carrera de intervencién educativa, sobre el interventor...

aplicacion de técnicas de investigacion distintesalesarrolladas hasta este momento para
dar cuenta de las RS que por un lado tienen y iboggn desde los profesores a la
configuracion de la identidad del interventor edivoa

Ademas, el construir y contribuir a la construccd®la identidad del interventor
educativo como una profesion diferente de las exiss, por parte de los alumnos,
profesores y autoridades educativas, se podriar dstanando realmente con las
competencias idoneas a este profesional y propwdm a la sociedad, un profesionista
nuevo que resuelve problemas educativos a travgsodesos de intervencidn. Situacion
gue alejaria a los interventores de la ambigledaded profesionales de la intervencion,
pero tener expectativas de realizar actividadedodencia en grupos escolares, profesional
gue ya existe y se forma en las escuelas normales.
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Resumen

En la presente investigacién, desde un
planteamiento etnografico, se aborddé como objeto
de estudio al proceso de aprender a compartir de
parte de los directivos escolares con sus
profesores; se trat6 de responder a preguntas
relativas a las practicas y los “saberes como”
(know how), que son interpretados por los
profesores en el aprender a compartir en la
funcion directiva de un grupo de directores (as) de
educacién primaria y preescolar, con relacion a ser
un buen director escolar. Se revisg la literatwea d
la direccion escolar y del proceso de compartir,
los participantes fueron directores de primaria y
preescolar de la ciudad de Durango, México y su
periferia, con los cuales se integraron entrevistas
observaciones y diarios en dos sesiones
hermenéuticas utilizando el programa de analisis
ATLAS TI 7.0. Los resultados en las distintas
categorias analizadas indican que toca al director
realizar la tarea de lider, en dar el primer paso e
las estrategias que invierten confianza y afirman e
tejido relacional de la escuela, donde el compartir
del directivo hacia los maestros es una inversién
que abonard siempre a los mejores resultados
escolares.

Palabras clave Compartir, directores,
practicas, saberes, resultados.

Abstract

In this research, from an ethnographic approach,
was discussed as object of study the process of
learning to share the management of school
principals with the teachers, through the practices
and knowhow of the principals that were
interpreted by the teachers as learning to share th
managerial role in the school. Participants were
some principals and teachers in the Durango city
Mexico, with interviews, observations and diaries,
two hermeneutic sessions were analyzed, using the
ATLAS TI version 7.0 program, the review
included the theoretical literature on school
leadership and the learning to share in the school.
The results in the different categories analyzed
indicate that the director plays the task of leader
take the first step in investing strategies ofttthat
affirm the relational fabric of the school, where
learning to share the management school to
teachers is an investment that always gets the best
results.

Keywords: to share, principals, practices, know
how, results.
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Los directores que no comparten con los profesores

En escuelas donde el directivo no establece ifgeiomes exitosas con sus profesores, con
escucha de calidad y construccion de consensoslejien de un proceso de cesion y
comparticion de decisiones, recursos y opinionedirectivo escolar aleja a los profesores
de valia en su participacion y trabajo académiathéD, 1988; Fullan y Hargreaves, 1999;
Hallinger y Heck; 1999; Hallinger, 2003; Fierro,08).

Los mejores recursos de una institucion s pgersonas comprometidas que
laboran en la misma; son sus profesores y profespra hacen a la escuela dia a dia con su
trabajo docente cotidiano. Estos profesores, cuahdirectivo no desarrolla la habilidad
de compartir y ceder, inician la retirada paulagniaevitable para encerrarse en su aula o
bien constituyen sus propios espacios de pasillalomde el director esta autoexcluido. Lo
anterior conduce al declive del ambiente relaciomgtitucional y el director queda aislado
de los buenos profesores; ello se traduce en megoftados escolares, ausencia de buenas
iniciativas y riqueza del trabajo colegiado (Littl®90; Hargreaves y Fullan, 2000).

Por otra parte, si bien el director escolarlaga a sufrir un aislamiento total del
cuerpo de profesores, ya que siempre habra algiowentes que sean leales a la figura
directiva y se constituyan en seguidores buro@satdel liderazgo formal (Bolivar, 2011,
Navarro, 2012), de cualquier forma, la ausencia abehpartir y ceder, de parte del
directivo, provocara un conflicto hacia los profesoque hacen resistencia y contestacion
ante el ejercicio de poder burocratico que es edwua la direccién. Las escuelas, asi,
convierten sus ambientes en espacio erosionaddiverac los conflictos y a las luchas
cotidianas de ganar-perder, en donde estd auseotdaboracion, y la calidez y confianza
en las relaciones laborales y profesionales, quenstesarias en el trabajo docente al
interior de las escuelas.

Un director que no cede y que no ha aprendidmmpartir con sus profesores,
mantiene fuertes problemas de liderazgo escoladidswazgo esta disminuido; tendra
dificultades para orientar y acompafiar en las s$arpadagdgicas y aun en las
administrativas. Si bien, como se sefiala en Saddevgn (1995), la direccidén escolar de

forma natural trae aparejados ciertos desgasteteniatos debidos a la naturaleza propia
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de la funcién, entre otras causas, debido a laiadfurocratica, la soledad decisional y el
desgaste personal (Holgado, De Luis y Macias, 138dps estos problemas tendran un
agrandamiento, si a ellos se les suma el ser ibfteeante todos los cuestionamientos —no
ceder- y el no haber aprendido a compartir condemas los mdultiples aspectos de la
funcion, desde opiniones y puntos de vista, denesioy solidaridad, hasta la calidez y el
acompafiamiento (Alvarez, 2013).

Los directores que ceden y comparten, sus competencias interpersonales desplegadas

El aprender a compartir es una necesidad de aaliaaeién de los sujetos. Como sefiala
Gutiérrez (2009), aprender a compartir....”es unrgigaje que puede ser un largo proceso
gue nos hard comprender que nadie puede deciratien® nada, o que tiene muy poco,
para un compartir que supone brindar tiempo, adhistiecto, solidaridad” (p.18).

El compartir esta ligado indisolublemente a uocpso de aprendizaje. Tal como
sefiala Martinez (2011), el cooperar y compartegender. En este sentido, los directores
escolares, a tono con el liderazgo distribuido gsiéempulsado por el modelo de gestion
estratégica, (Lopez-Gorosave, Slater y Garcia-Gard@010; SEP, 2009), deberan de
compartir decisiones, apoyos, recursos, expresidaeslidaridad y afecto, conocimiento
pedagdgico, con los profesores, y con sus pares pogenciar el desempefio de los colegas
en la escuela y que tanto ésta como ellos, logrelsjetivos educativos.

Este proceso de comparticion que hace el dieascolar, no es mas que una
inversion de mediano y largo plazo que se tradwiréesultados institucionales, los que, a
final de cuentas, haran la diferencia en los des@ogpde un directivo escolar con respecto
a otro; por lo tanto, si no se le invierte a eatad directiva, no podra esperarse un resultado
idéneo ya que éstos no son fruto de la casualglad,del esfuerzo, de la dedicacion y del
cuidado que el directivo tiene en su funcion divect

Los directores escolares hacen a su papel diceaivun proceso de construccion,
en el que esta inmersa la reflexion de su expeadetiectiva, a decir de Camacho (2005),
es en la toma de decisiones de los directoresabheacerlo, “uno pone en juego ideas,

emociones y estilos de practicas” (p. 95). Porotase reflexiona en el papel que se juega
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como director y se construyen lineas de actuadihard que van haciendo al papel
directivo a modo de la subjetividad manifiesta.

En esta reflexiva de los directores tomardugadea de “los otros” como personas
hacia las cuales se debe compartir para constalisdanismo directivo. En este proceso de
aprender tiene lugar un proceso cognitivo especdige involucra un esfuerzo volitivo de
conexion, de cesion y desprendimiento del yo nmadtetel yo fenomenologico, de ese yo
gue inserto en la personalidad,... “me hace extemil¢erritorio y defenderlo en recursos,
ideas, afectos, para solo ese yo, sin pensar afeloas” (Allport, 1968). Por el contrario,
el proceso cognitivo de cesion y de comparticiordgbyo al nosotros, para construir un
espacio comun de desarrollo profesional e instinadi (Alonso, 2005).

De acuerdo a Botte et al. (2007), los dimasoescolares deben reflexionar
tedricamente y validar ideas en torno a su expeigedeben apoyar sobre todo, estimular y
acompafar dentro de los equipos docentes, la coogin de acuerdos en torno al
conocimiento y aprovechamiento de estrategias defiamza exitosas. Lo anterior implica
compartir atencion, tiempo y acompafamiento a togepores, ceder en puntos de vista y
construir consensos; ello demanda de determinadlididades cognitivas, de parte del

directivo, que se ponen en juego para este proceso.
Una mirada a diversas indagaciones sobre el proceso de compartir de los directores

Dolors (2009) establece una conexion entre apremd@render, aprender a ser y aprender
a compartir. Dicha conexion esta presente en todacultura del aprendizaje, que puede
ser apropiada por los directores escolares a ficodstruir una comunidad de aprendizaje

en la escuela, en donde compartir sea cotidiaratwrad. Gallagher (2012), en un estudio,

involucra una pregunta central: ¢Coémo los direstpgeden apoyar la efectividad de sus
maestros? En su reporte de investigacion da cdentd®s elementos centrales que impulsa
el director como apoyo hacia sus maestros: conmgtitusistema de datos que realimente la
funcion efectiva del profesor y propiciar hacia hegestros una cultura de colaboracion que
los haga discutir, en comun, sus resultados ytegiess de mejora en el entorno del sistema

de datos constituido para ellos.
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Dhuey y Smith (2012), en su investigacionpkstearon como objetivo medir el
nivel de influencia del apoyo de los directoresidnad aprendizaje de los estudiantes, es
decir, establecer en un disefio a través de prugddsde student, qué tanto el trabajo
motivacional y de intervencion del director es eareacionada con el aprendizaje de los
estudiantes. En este disefio cuantitativo se tratdnddir el apoyo directivo hacia el
aprendizaje de los estudiantes, lo cual supone dirantor comprometido con apoyar el
desarrollo de las metas de aprendizaje institutgenaArmistead (2010), en su estudio,
abordé al liderazgo que el director comparte hlasademas y que logra conformar, por
ello, un liderazgo colectivo. Encontré que diclieliazgo colectivo tiene mas influencia en
logros de aprendizaje que el liderazgo individwlptopio director.

La misma idea anterior fue sostenida por titkg (2007), quien fundamentd que
cuando los directores comparten su liderazgo arearcultura de colaboracién, misma que
contribuye tangiblemente a la mejora de la escli#laeste proceso de comparticién, segin
se demuestra en dicha investigacion, juegan unl paj@ordial las habilidades de
comunicacion de parte de los directores haciatefior de las escuelas.

Otras investigaciones, como las de BrinsoBtginer (2007), demostraron que
cuando los directores construyen una colectividaddende se comparten decisiones y
puntos de vista, se inspira a los maestros hacidog@b educativo. Se demostro,
adicionalmente, que se construye compromiso dee pietlos maestros; se construyen
técnicas y conocimiento sobre la enseflanza, queosgarten en comun; se crean
oportunidades para la colaboracion entre maestrobjen, se logra involucrar a los
profesores en la toma de decisiones compartidaestidbrescuela (Goddard, Hoy y
Woolfolk, 2004).

La ayuda entre docentes y director, paraaseyy compartir, es situada como un
proceso de crecimiento personal y profesional. @a{2013), establece que se comparte
para aprender y ensefiar la profesion docente;regague la colaboracion es la manera en
gue los profesores — y con ellos el director- “tary®en conocimientos practicos, pues al
abordar problemas comunes se comparten y creamrmEitos relevantes al contexto

local” (p.2). Puede observarse en este punto qaeristruccion en comun es una parte del
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proceso (colaboracion), pero que la comparticiéatesparte complementaria e ineludible;
compartir es darse para construir en colectivo.

Ahumada (2010), en el contexto del lideradigtribuido, y siguiendo los aportes de
Donaldson (2006) con referencia a los ambitos @eade la distribucion del liderazgo
del director, estudia el liderazgo distribuido dekector en una comuna rural —compartir
decisiones hacia el contexto comunitario- y sutefiéad como directivo. Encuentra que
“La autonomia y el empoderamiento de todos los miesmde la comunidad educativa es
el principal desafio en las comunas rurales” (p.1Eh este sentido, apunta que los
directores siguen siendo los Unicos tomadores disidees en las escuelas del contexto
rural; para este ambito el proceso de compartir s€lpresenta deficitario.

El director escolar es un actor clave, el tinaa su efectividad como directivo en
los procesos de aprendizaje que logre incentivao tan estudiantes como en profesores
(Marzano, 2005; New Leaders for New Schools, 20MJcho dependera, para estos
logros, de su capacidad de aprender a comparta, quanprometer a todos los miembros
de la comunidad escolar. Sin embargo, cuenta l&epoin de Bartolucci (2012): no basta
la buena intencién directiva de querer involucrdosademas y de querer compartir - no
bastan las buenas intenciones-, ya que puede habeseparacion entre “dos realidades
sociales muy distantes; por un lado, la concepdidalectual y politica, muy bien
intencionada, -de un director- y por el otro, lastatacion cotidiana e inmediata de los
“procesos educativos que se dan efectivamente esclaela” (Zorrilla, 1989: iii). De lo
anterior deriva que el director debe considerarpaosblemas y sus causas puestas en
contexto para que todos los actores discutan \ehesmu sobre esta realidad, a fin de que
las intenciones directivas no estén sobrepuestastarrealidad que bien puede omitirse en

el discurso directivo y, en ese caso, el procesmd®artir sera fallido.

El planteamiento metodolégico para abordar el proceso de compartir en los directores
escolares

La estrategia metodoldgica desarrollada es la edfiag ya que, de acuerdo a Murillo y

Martinez (2010), este meétodo cualitativo de ingastion trata de recuperar de forma
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esencial la interpretacion de los sujetos acercadmeo “los distintos seres humanos,
construyen y reconstruyen su realidad social, meéglita interaccion con los restantes
miembros de su comunidad y para ello sera indigi@dener en cuenta la interpretacion
gue ellos mismos hacen de los porqués y para qaadacciones” (p.7). Por otra parte, se
sefala que la perspectiva etnografica requiereutdanclaje en la experiencia de vida y
sentido del grupo, no a la manera de una parafasimundo de lo social, (describir lo que
la gente dice, hace y dice que hace), sino cor&ideto como el espacio en el cual se sitla
la informacién que permite contrastar hipétesiscefar inferencias, y elaborar conceptos”
(Mora, 2010, p.16).

Interesa, en este planteamiento etnografico,nsatear los registros y ordenar la
informacién para ganar credibilidad en las técneasstrumentos empleados (Atkinson y
Hammersley, 1994), de modo que los resultados smasistentes con el método cientifico

y con el cuerpo de teoria validada en el campoetieh de investigacion.
Esencialmente se tratd de responder a las pregsigtasntes:

a) ¢Cudles son las practicas y los “saberes como”wKmmw) que son interpretados
en el “aprender a compartir en la funcién directiea un grupo de directores (as)
de educacion primaria y preescolar, desde la petrgspede los profesores y los
propios directores?

b) ¢CoOmo se interpretan las practicas y “los sabeéesot (Know how) en el
“aprender a compartir” de parte de los directosepkares, en la perspectiva de los
profesores, con relacion a ser un buen directa@st

Con relacion a la seleccién de los sujetos invadtyg, se eligié a cuatro directores
de escuelas preescolares urbanas y otros cuagscdelas primarias de la periferia de la
ciudad de Durango, México; ademas de los directoaeticiparon tres profesores adscritos
a la misma escuela primaria o preescolar. En setahcluyd en el estudio a 8 directores de

educacion primaria y preescolar y 24 profesoresndgos niveles educativos.
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Los criterios para seleccionar a los sujetos fueaolemas de la disposicion para
participar de la investigacion, el que se presemta proporcion equilibrada, los grupos
de edad: tanto directores jovenes y directoresnsayor antigiiedad; esto en el caso de
primarias. La proporcién de género se procuro faguartes iguales en el nivel de primaria
y predominante de mujeres en el nivel de preescolar

Se disefiaron guias de entrevistas a profundidadrmatos de observacion no
participante, ademas de formatos en los diaridsedeinvestigadores; estos ultimos fueron
conjuntados entre si, a fin de integrar un documpritnario para el analisis cualitativo de
los datos. En total fueron aplicados 3 instrumed®svestigacion cualitativos en diversas
fases del disefio, con los cuales se integrarorc@naentos primarios para desarrollar dos
sesiones hermenéuticas en el programa de analaslisativo de datos ATLAS TI version
7.0; una de ellas para destacar las categorizacueszle los directores, y la otra para hacer
lo propio con las categorizaciones desde los pooéss Las categorias analizadas se

discuten a continuacion.

Categorizaciones e interpretaciones en los resultados desde los directores(as) de
primaria y preescolar

Conflictividad y lucha/afirmacién del liderazgo directivo

En esta categoria se expresan algunos prejuickaprnesiones del directivo, que ponen en
duda su propia capacidad de liderazgo, ya que ejpatplo, cuando un director manifiesta
un comentario general que califica la procedeneiardgrupo de nifios de una colonia y los
asocia a ser hijos de "profesores” ... esta exiesiodo un prejuicio hacia su profesion y
hacia los propios nifios que aln no conoce y saaqyémeraliza o etiqueta; de la misma
forma se guardan significaciones en donde el dirgtse asume ante el reto de luchar por
su propio liderazgo directivo y ganar terreno ipooando a los maestros hacia su posicion,
para ello, es consciente de que la accion diretéve que cambiar en esa direccion, hacia
ese ganar terreno con los profesores. En este gmoeé directivo asume un rol de ser

incomprendido; sin embargo, no se toma en cuargaetnombramiento directivo mismo
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lesiona la territorialidad y la resistencia natutal los profesores (Cuban, 1988; Fullan y
Hargreaves, 1999). Las contramedidas deben deuafsetinvirtiendo contra la resistencia
con apoyo hacia la tarea y trabajo directivo autdmgara que no se dependa de la buena
voluntad de los profesores.

El directivo, luchando por afirmar su liderazgorqige algunos problemas en los
maestros, como la actualizacion docente, si biemantiene un nivel de influencia que
posibilite el que este problema de actualizacionedte se resuelva. Por otra parte, se
advierte una ligera manifestacion de recelo gu lesstante alejada de cualquier forma de
compartir con los profesores(as), a quienes sask@sie en una posicion o actitud peligrosa
para con la figura directiva (Hallinger & Heck; B9%allinger, 2003; Fierro, 2006). Esto
lleva a reconocer de inicio algunos problemas ddiderazgo directivo, ya que existe un
autoexamen y reconocimiento de la existencia dél@mas en el liderazgo directivo
propio; se advierte un esfuerzo por no abrir als aigunas deficiencias del estilo personal

directivo, que aun desde el autoexamen son yalpeasi (ver Fig. 1).
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Figura 1
Cadigos que se asocian a la Categoria: Confliet/iglucha/afirmacion del liderazgo directivo
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Este auto-reconocimiento es realmente una fortaleeativa que obliga a realizar
cambios y a adaptarse a nuevas formas para encoasjpuestas. Por otra parte, el
director(a) se asume como un profesional que desmeante el rubro de antigiiedad que
tienen sus compafieras maestras, ello indica dedwalorizacion propia de su potencial
directivo (Holgado et al. 1994), o bien, dicha valacion se realiza desde una via no

recomendable, incidiendo dichas valoraciones amit@complacencia.
Compartir liderazgo-ejemplo-servicio

En esta categoria, los primeros frutos de la cotiefiar entre profesores y directivos, los
constituyen el compartir estrategias de trabajdenades de estudio o de trabajo, material
didactico ya elaborado, "para que ya no batalle$eyo tengo hecho" (ED1). Esa facilidad
de que alguien nos haga menos pesada la tarea d@isfute en el apoyo recibido torna
nuestro caracter hacia quien otorga y compartépsa en gratitud, agradecimiento y
confianza (Gallagher, 2012; Armistead, 2010).

La categoria expresa la emociéon, desde el directieover los logros de los
profesores, producto de su siembra de apoyo yamdj es decir, de su compartir con los
profesores. Esto crea el efecto, en el directorguke este se involucre en la tarea y, de
manera informal, acompafe a los profesores enespemsabilidades colectivas como uno
mas de ellos, igualmente los profesores aceptdireaitivo dentro del equipo y lo asumen
como su lider auténtico. Por otra parte, el lidgoadirectivo debe tener un cierto tipo de
logros cotidianos, en la gestion material de cogas, fueron previamente solicitadas por
los profesores y que son como una especie de b@lgam lubrica los asperos y arduos
procesos de trabajo en los cuales estan involusremoequipos de maestros. Sin estos
pequefos logros materiales de gestion, la labdratb@jo dificil de parte de los profesores

se hace precaria y el liderazgo decae (Holgadb #994), (ver Fig. 2).
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Figura 2
Cdbdigos que se asocian a la categoria Compastialzdjo-ejemplo- servicio

En esta categoria tiene un peso significativodbdb, el cual es una via para llegar
a compartir confianza (Martinez, 2011). La confares un producto intangible pero
valido; es la fuerza que se deposita en... se dargaun crédito que faculta; se asigna un
valor agregado a la persona en determinada situacidrcunstancia. La confianza es la
sangre organizacional que da vida al cuerpo y aselgs ritmos vitales del funcionar
institucional. Si se tiene confianza, se tiene tdde cosas suceden, se desarrollan los
logros en torno a procesos en donde esta inmersaf@anza. Es una energia positiva que
se otorga en favor de la credibilidad de las pexrson es afin a principios y valores
entendidos y comUunmente aceptados para el bienrcdemiro de la institucion.

Por otra parte, existe en la categoria, la apriéciade la propia oportunidad de
compartir; y justipreciar dicha oportunidad es vatoel acto de apoyar como un Unico
momento a favor de quien apoya; es lograr una idoside enriquecimiento personal
valoral que antes no se tenia; dejar pasar el momerdar el apoyo que no nos es

solicitado, pero que podemos dar ahi en ese purgasa el momento y el apoyo no lo
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dimos, se va el momento y la persona ya no necelsépoyo, si hosotros lo hubiésemos
dado en el punto preciso, nuestros activos perssnalmateriales no hubiesen sufrido
menoscabo, al contrario, se hubiesen enriquecidoo$e apoya pudiendo hacerlo, se
pierde un costo de oportunidad de crecer. Adem@s;osisidera una vision directiva
respecto del apoyo hacia los maestros como unamnesbilidad propia de la funcién

directiva: apoyar a los profesores es algo natupa propicia el funcionamiento

institucional y la consolidacion del equipo dirgotprofesor, es decir del colectivo

docente.

El liderazgo servicio del director, se materialezalas ayudas desde este, el apoyo
con material, con trabajo...."hasta en la nochd)1(fz se implican en una inversion de
esfuerzo valioso que gana la posicion del profeslodjrector gana no solo gratitud, sino
respeto a su entereza profesional de apoyo y ger{@arcia, 2013; Ahumada, 2010;
Donaldson, 2006).

Compartir comunicacién-colaboracién

En esta categoria, y parafraseando a Marcelo (1%Ble ser el primer afio de experiencia
docente o directiva, en el cual se adoptan detewdm patrones de comportamiento,
mismos que regiran el ejercicio profesional de toda vida y que marcaran el signo de
buenos o malos profesores, de buenos o malosidagcEl directivo inicia por avizorar
que se empieza por compartir puntos de vista, ctames y consensos comunes y que
posteriormente el campo de construccidon compasgdpuede agrandar hasta incluir a los
otros, a aquellos y a los més... Por lo prontanaetiene la vision de que lo importante es
empezar por compartir comentarios y puntos de Visea me han acercado algunos
maestros.... tendria que revisar... ¢qué he hechdirgctivo para acercarme a ellos?)
(Martinez, 2011). Ahora bien, en tanto que en kEelenglistica expresada exista el tengo
que... para compartir, se denota el imperativaddber obligado, el cual es percibido como
un compartir no sentido y auténtico, y no ganadsiqon de los profesores. Iniciado el
proceso de dar para los demas, se llega a un m@odeoto de que compartir es

importante, pues se sabe que al hacerlo se gamdulatad de los profesores y el liderazgo
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directivo gana en todos los terrenos. Sin embargo reo hay claridad en el orden del

sentido y la verdadera apropiacion del compartinecestrategia (ver Fig. 3).
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Figura 3
Cadigos asociados a la categoria: Compartir coraaitin-colaboracién

Ahora bien, la categoria también refiere a quealofg apertura de los profesores
hacia el directivo es lograr la comunicacion, pecapiel que compartan sus problemas, sus
vivencias cotidianas, lo cual implica el logro d@iala comunicacién con los profesores.
En este sentido, las personas que se han integrmadm colectivo docente, ganan un
cumulo de buenas relaciones, de confianza y caliee los hace buscar esa grata
compafia laboral; incluso se afectan proyectosida hbboral al tomarse decisiones de
permanencia de largo plazo en dicha comunidad decen

Esta comunidad relacional y de dialogo (Horneff@Q03) da Ilugar al
convencimiento, el cual es una accién directiva djgpone de cierto gasto de energia y
trato relacional que busca acercar la posicidnrgesgte de las profesoras hacia la propia
manifestada por el directivo. Este tipo de acciénamtecedente a las disposiciones
directivas normativas. En esta significacion, sti egalmente distante del compartir
directivo con sus profesores.

Platicar esta asociado a compartir, ya que lagalatiformal que se disfruta con los

colegas es esencialmente un acto de comparticiamaoe hacia los otros. El ambiente es
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calido, de bromas y ante todo festivo, dicho ambieelacional grato debe el directivo
orientarlo hacia el trabajo escolar de alto deséimpeon colaboracion, con compromisos
de apoyarse y crecer de forma compartida, mejorands desempeifio profesional en bien
del logro de la tarea institucional. Ahora biers, pdaticas formales dan lugar a la figura de
la reunion colegiada con los profesores, como oars® siempre presente, de atencion y
enmienda ante los problemas de liderazgo directdvocual se habrd de recurrir para
revisar, enmendar errores, corregir acciones drectjue permitan extender la eficacia de
las acciones directivas. Se denota una lucha emo plggor por ganar en el liderazgo
directivo ante los profesores. (LOpez-Gorosavea).€t010).

La categoria aborda a un acto de comparticion pdafuy humano entre
profesores(as), el de los problemas personalescdthpafar en las penas y dolores de la
vida, asi como de sus alegrias, y hacerlo en utideetle comparticion intima, estrecha,
acerca los lazos relacionales y establece una doauihn profunda, lo cual es valioso para

perdurar el seguir en una determinada orientaa@bficierazgo y apoyar con todo.

Compartir empatia

La categoria manifiesta empatia por los profes@kescrivd et al. 2004). Inicia por
acordarse de cuando se fue maestro; por lo cuath@et el rol es haberlo vivido antes para
comprender el mundo de los maestros y no alejarda gosicion del profesor desde una
trinchera burocratica en la cual nos pretendemosiml@alor que es tomado a piso a modo
inverso, es decir, entre mas supuesto valor buroordos autoasignamos, mas nos
desvalorizamos ante los profesores. La idea esrm@asasu respeto por cuanto los
respetamos a ellos entendiéndolos y dandoles agogois cargas laborales, ensefiandoles
con paciencia, mostrandoles y esperando lo justotaerancia y apoyo formativo. De la
misma forma la categoria identifica el poder dedaucha como un proceso de ganar en el
liderazgo directivo. Quiza no se pueda intervenifaeor; sin embargo, la escucha es
poderosa, dado que se ha compartido tiempo y d@@os escuchar un problema (Torres,
2005), con una visién y mirada que no es la prdps@. acto es un compartir importante y

es valorado por quien recibe ese tiempo y disgoside escucha (ver Fig. 4).
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Figura 4
Cédigos que se asocian a la categoria: Compartiaga

En esta categoria se manifiesta, en uno de logagdin error de interpretacion del
director entrevistado, no se comparte “a fuerzaé.comparte en un proceso auténtico de
cesion y facultacion que sale del interior; de lsma forma que compartir no es dar
trabajo, ni es delegar trabajo; estas son falsaspimetaciones del proceso de compartir
desde la percepcion del director. En estas acegxi@h directivo esta aun lejos del
compartir auténtico.

Desde otra perspectiva, el nicleo de la empattatdia es la capacidad de escucha,
la cual es una disposicion activa a entender yrailpesegin nos es mostrado, aplicarse
activamente en una relacion hacia el otro y dispgmna darle un tiempo y un momento
cuando es solicitado, para recibir su punto deaysti version subjetiva de las cosas. La
escucha hace visible al interlocutor con toda kxZa de la disposicion que otorguemos
hacia él, en ese acto que le brindamos.

Finalmente, la categoria preconiza la igualdadysrdé de principios entre personas
que participan del acto educativo, profesores gctivos, ya que se trata no de destacar
diferencias en puestos o categorias, sino antesninarlas hasta diluirlas. Lo importante
es lograr la tarea e ir mas alla: aprender paramiora apoyados juntos, con
profesionalismo. En ese sentido, mas que ser ddegw iguales, todos ser uno; ser la

Cognition et Doctrina
Cogunicion y Aprendizaje en los Agentes Educativos

Universidad Pedagégica de Durango



El proceso de aprender a compartir de los directores escolares; un planteamiento etnografico

unidad y referirse a “nosotros” como equipo doeeld calidad, como lo que se ha logrado

ser: nosotros, directivos y profesores.

Categorizaciones sobre el compartir de los directores desde los profesores

Compartir formar en el puesto

En esta categoria, predominan las significacionedoade el acto de compartir resulta un
aprendizaje y una formacién que faculta al profesomuna capacidad directiva. De esta
forma, las solicitudes directivas de nuevas taadrabajan al interior del colectivo
docente, otorgando libertad de opinar sobre laatasobre como abordarla, como
organizarse, con qué materiales o procedimientas.likertad y confianza otorgadas

generan constructivos procesos de formacion quereatividad manifiesta (ver Fig. 5).
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Figura 5
Cédigos de la categoria compartir formar en el fpues

De igual forma, la categoria alude al dar la opodad a los maestros de sentir el
timén escolar; de que organicen, coordinen y digporde ciertas herramientas de control
en las llamadas Guardias Escolares o Comisionésabajo. La delegacion de decisiones
directiva permite al profesor estar del otro ladel, lado de la direccion y comprender la
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complejidad de dirigir un centro escolar. Lo amegs un cotidiano proceso formativo de
nuevos directores en la propia practica.

Adicionalmente, los reconocimientos expresos y cuoagos a traves de las
evidencias escritas, registros y revision de dociiosepatentizan un ejercicio constante de
reconocimiento, la cual es una practica formati@gdrte del director ante los profesores
gue se desempefian en la tarea. Este ejercicio ppo@so de comparticion activo; estos
reconocimientos proveen a los profesores de uingento de seguridad responsable ante
la tarea, que significa el saberse reconocido cpratesor desde la parte directiva; es un
sentimiento ante el reconocimiento anteriormenteresado por los buenos logros y la
facultacion hacia las tareas posteriores.

De acuerdo a lo anterior, la categoria refiere eglibir propuestas desde los
profesores, lo que se interpreta como una cesiomealechos de participacion en la
construccién de la escuela y de sus logros, egencico de respeto y de dar respeto hacia
las propuestas de los profesores, es otorgar lay V@zlecision de proponer, de participar
gobernando con sus propuestas.

Finalmente la categoria asiente que el compaffirrimaciones desde la direcciéon
hacia los profesores -los andlisis estratégicohatda donde vamos, qué hacemos con
algunos comparfieros para que nuestro trabajo emrtoninejore- es compartir visiones
directivas y apoyar el crecimiento, en la lineaddteccion, de un compafiero profesor. En
este sentido, el director comparte la funciodn dive¢c ensefiando a pensar como directivo y

compartiendo con profesores, haciéndolos parteqglepo directivo.

Compartir solidaridad

La categoria establece que quien participa del egmcde comparticion tiene una
oportunidad de desarrollarse y de recibir; despie@slra la oportunidad de dar. La
oportunidad de dar y compartir es complementarida aoportunidad de recibir, la
oportunidad de recibir incluye a la necesidad desatisfactor en bien del desarrollo, la
oportunidad de compartir lo provee. La solidaridadmuestra en el compartir tiempo y

dedicar un momento a satisfacer una pregunta espuesta ante un procedimiento, lo cual
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es apreciado por parte de los profesores y se @eedracia el directivo el que entregue su

disposiciéon y tiempo para apoyar el trabajo cotididel maestro (ver Fig. 6).
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Figura 6
Cadigos que constituyen a la categoria Compafigtaridad

Dar tiempo es entregarse en lo profesiors@ryir para el aprendizaje de los demas.
Por otra parte, segun la categoria lo manifieatastucha invade la esfera de lo personal y
genera un ambiente de confianza y convivencia aga@ropia de una fraternidad laboral
(Torres, 2005). Dicha fraternidad genera una ldzede compartir la propia escucha. Lo
anterior propicia un ambiente intimo de cercanimgdende el alentar a los profesores y
dedicarles palabras de apoyo es una comparticidraha de calidez y apoyo; solidaridad y
acompafiamiento humano en cualquier circunstanti@l djue viva el profesor. El que el
directivo esté presente en ese momento para dgirpalde apoyo, sera altamente valorado
por el profesor.

La categoria implica el apoyar y respaldardecisiones tomadas por los profesores,
habiendo previamente delegado con confianza. Estourea practica de verdadera
comparticién de la funcién directiva, asi el diogctorma a profesores como nuevos y
futuros directivos. El respaldo ofrece, desde edatior, confianza, apoyo y sustento fuerte
atras de las practicas y decisiones de los praes@Quien comparte participa del dar, del
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ceder, del compartir para que otro se desarralleuél la hace crecer como persona, rica
en recursos y apoyo. Compartir es dar nuestroscoorentos, habilidades, recursos,
tiempo, afectos, relaciones para el desarrollmgelémas (Garcia, 2013).

Esta comparticion nos hace crecer ante losddeen madurez, armonia y equilibrio
personales. Existe una focalizacion, dentro deatagoria, hacia la capacidad directiva de
escucha, la cual va de la mano de activos proagsasomprension y empatia hacia el
personal de la institucion, en un transcurso quegsdibra con la natural orientacion de
exigencia de cumplimiento hacia la tarea. El esaughcomprender y luego el solicitar y
apoyar el cumplimiento de la tarea, son aspectesguomplementan. La escucha, ademas
provee de una relacion estrecha que favorece laiicacion y por ende la motivacion
fuerte del personal. Respecto de esta Ultima,tkegoda afirma una plena disposicion por
parte de los profesores hacia la colaboraciontistinal, ademas de constituirse en

copatrticipes del clima arménico de trabajo (Litil&90).
Compartir vivencias de lo cotidiano

La categoria significa que cuando el directivo carte sus vivencias personales con las
compafieras 0 compaferos a piso, esto es, sin amgolla jerarquia directiva, se da un
fendmeno de apoyo inverso, desde el profesor lehdi@ectivo. Este momento humano del
director es también apreciado por el profesor, yporg permite en un momento Unico,
hacer las veces de apoyo y escucha del propiotalirees dejar hacer al profesor de
director por un momento, para que el profesor cenga la parte humana personal del
directivo. Ademas, la categoria alude a la cone#isacomo un importante vehiculo
organizacional que cohesiona, nuclea y da un serd& enfoque, de aquello que se
instituye en la escuela. Estas conversacionesintegit decisiones, politicas y nuevas
practicas escolares. El compartir la conversacmres) por tanto, solo un asunto de una
platica sencilla y sin sentido, compartir una cosaeion es compartir los asuntos de la

escuela con los profesores (ver Fig. 7).
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Figura 7
Cadigos que se asocian a la categoria Comparteri¢ias de lo Cotidiano

La categoria alude, ademas, a la conversacitie personas, pares, o profesionales
gue hablan sobre la vida, el trabajo, lo cotidiaaxarrea un valor intrinseco que esta en
plena consonancia con el compartir, es darle a tts propias miradas y formas de
entender; es proporcionar una escucha atentaligémtie que ayuda a hacer al otro en sus
propias ideas y conocimiento; es moldear la vidacyearla a través de una platica que se
adentra y logra tener un determinado sentido. Nonesplatica insulsa e insabora; es una
platica de vida, amena y cotidiana (Alonso, 2008afez, 2013).

La categoria reconoce la posibilidad reatjd@na, de expresar situaciones de
indole laboral y pedagogica con el director y gqaieiatetiza en una comunicacion franca,
abierta y constante, que es altamente valoradbbpqrofesores, da cuenta de un liderazgo
auténtico y reconocido de principio por los profeschacia el director.

La comunicacion tiene un sentido: compartirfas de organizacion que son
tomadas desde el directivo por los profesores. uené organizacion directiva, contagia
orden, certidumbre, pulcritud y correccién en lasppestas de trabajo de los profesores.
Finalmente, la categoria apunta a una confianzapadida, donde el apoyo y el
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compafierismo conducen a ejercicios colectivos dwigencia que conforman verdaderos
nichos de colaboracion y de realizaciones entréepianales comprometidos y que se
otorgan confianza; se llega a verdaderos equiposati@jo productivo y afectivo, con

fuertes logros y éxitos.

Compartir decisiones

Los cadigos que integran esta categoria (ver fi@)raefieren al acto de compartir las
decisiones directivas como un acto de cesion derppdautoridad, es un acto de dar y
potenciar a los profesores, para que éstos decmanpartir decisiones es otorgar y
facultar para que ejerzan los profesores una akairen el decidir que les es conferida por
un acto de cesion que la normativa no preve, ysgeedirectivo lo hace, es atribuido a un

acto de buena voluntad para potenciar y facullas arofesores (Armistead, 2010).
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Figura 8
Cdbdigos presentes en la categoria Compartir deeisio

En este sentido, la facultacion estructwahlleva un ejercicio que va mas alla de
la delegacién de autonomia y de formas de orga@zaacia los profesores. El directivo
promueve la democracia dentro de la escuela y aaimaenes deseen organizarse de uno
u otro modo, esta facultacion de organizacion eaatm de plena comparticion directiva. A
la delegacion de tareas se le reconoce como ucicjecolectivo en el cual el equipo

docente participa de la organizacion y de los apara apoyar dicha propuesta
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organizativa, al delegar se deposita confianzaofieita apoyo y se comparte la decision

directiva. Finalmente, la categoria establece quemnparten decisiones, y su sello es
otorgar apertura y flexibilidad a las variadas folas de saber hacer u organizar

actividades de parte de los docentes, el diregfara el respaldar en este asentimiento de
flexibilidad, a todas las decisiones que, de pdetéos profesores, son tomadas (Navarro,
2012).

Contraparte del compartir, base del conflicto

En esta categoria, constituida por seis codigomchgyen las expresiones que descalifican
el decir directivo, abonan al incremento de la imgoicacion y alejan al profesor de la

figura personal directiva. Se ubican dos mundosirselos en los cuales hay una cierta
carga de intencionalidad conflictiva. Ese alejattietarde o temprano provocara una

violenta disputa por el poder y las decisionentdrior de la escuela. Adicionalmente se

presenta una abierta oposicion hacia las expresidinectivas y a una mala comunicacion

le sigue la predisposicion relacional hacia el ictof latente. Existe temor de confrontarse

desde ambas partes y, a la vez, se presenta wapmandad de reconocer el problema como
un objeto de resolucion y de desarrollo del cotflmon propuestas de mejora en el bien de
la practica profesional al interior de la instituci(ver Fig. 9).
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Figura 9

Caddigos que se integran a la categoria Contragateompartir, base del conflicto
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La contraparte del compartir, como lo sefitdancodigos de dicha categoria, inicia
con una percepcion del profesor respecto del astiljpersonal del directivo, en donde solo
sus decisiones cuentan y toma a la escuela com@rop&éedad personal. La expresion:
“actla como si fuera duefia del plantel” (EM3) (Baros y Taracena, 2008), denota un
aislamiento absoluto de las decisiones directidas parte del profesor) y una creciente
oposicion a su autoridad dentro de la escuela,ees, chntecede a la manifestacion del
conflicto al interior de la institucion.

Habida cuenta del rejuego micropolitico, &xla presencia de abierta desconfianza
y desapego hacia la figura directiva, donde seeaiviuna carga de intencionalidad que
descalifica la funcion directiva y la objetividadoy justicia en su desempefio.
Adicionalmente, se expresa que el director no atoespeto y, al mismo tiempo, se le
niega a éste determinantemente. Este fendmeno dracuabalmente en el manejo
micropolitico de las relaciones entre profesordsgctores al interior de la escuela.

Finalmente, existe un planteamiento relacionadol@aanexistencia de procesos de
comparticion entre el directivo y uno o méas profesoEn este caso lo que existe es el no
compartir;, no hay reconocimiento mutuo; existe maaicacion (y a menudo
descalificaciones) y reproche entre las partes.

Compartir instrumental y material

En esta categoria (figura 10) se sefiala como lofegores comparten de forma
instrumental y material, hacia el director, su esfo en la tarea: le dedican mas tiempo a la
escuela, a organizar materiales, a cumplir corceassiones y en un total asentimiento y
apoyo institucionales, le “echan la mano” al disexthaciendo mas alld de lo que
estuvieron comprometidos a hacer. Esto muestrdageemparticion es un fenémeno a dos
vias: se otorga y se recibe, desde los directooeso una lealtad hacia el colectivo docente
(Navarro, 2012), pero, también, desde los profesdPer otra parte, el acto de dar a

conocer a personas interesadas el resultado d@rantica, de un proceso, de codmo se
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desarrollé una tarea y qué resultado tuvo, bajooquéliciones, es transmitir y compartir

una experiencia, es dar informacion valiosa quad@user aprovechada por quienes la
reciben. Asimismo, el compartir estrategias, makesi, ideas y recursos se traduce en un
fortalecimiento del trabajo de los profesores qeben dichos apoyos, en el proceso del

compartir (Dolors, 2009).
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Figura 10
Cddigos que integran a la categoria: Compartirinséntal y material

En este sentido, la mera oportunidad de intercangniatos de vista, opiniones,
ideas, formas de hacer, esto es, que son instralegntepresenta una oportunidad valiosa,
gue es, en esencia, un acto de compartir. Es d¢argportunidad de hacer que quienes
participan, tengan nuevos puntos de vista, propsestideas que son compartidas. Se
presenta en la categoria la expresion de aprobdwdia la practica de hacer sentir
confianza en el cumplimiento, de parte del Directee traduce en un ejercicio de
potenciacion y facultacion hacia los profesoresual es inmediatamente percibido por los
mismos y encuentra este sentimiento de aprobaeid@iescrito.

Conclusiones desde el anilisis

Las practicas y los “saberes como” (Know how) geeirgerpretan en el “aprender a

compartir en la funcion directiva”. Con relacion la respuesta a esta pregunta de
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investigacion, se establece que en tres categddaanalisis, desde los datos de los
directores, se precisan un compendio de practicastiyategias directivas orientadas a
procesos de comparticion con los profesores. Teldegorizaciones son: Compartir

liderazgo-ejemplo-servicio, Compartir comunicac@mtaboracion y Compartir empatia.
La primera de ellas, con 5 cédigos relativos atpras y estrategias, las cuales son:

a) Proporcionar materiales ya elaborados en los cugtkaviene el director.

b) Compartir con los maestros estrategias de tralzsjerde.

c) Ayudar con acompafamiento directivo a los profesoe@ sus tareas y
comisiones.

d) Gestionar materiales educativos o equipamientasiiveara uso del profesor en
su aula.

e) Involucrarse en el trabajo docente, como apoyoidégredagdgico, orientando

el quehacer del profesor.

Como puede apreciarse, en estas estrategias yasae comparticion, el liderazgo
directivo se afirma con un enfoque de servicio,ligérazgo directivo “gana a los
profesores” con su ejemplo y acciones (Harlestid?@)7; Brinson y Steiner, 2007;
Goddard, Hoy And Woolfolk, 2004; Garcia, 2013; Alada, 2010; Donaldson, 2006), lo
cual moviliza la accién docente en el sentido dpraeel desempefio institucional.

La categoria Compartir comunicacion-colaboraciortigpa con tres codigos con

practicas y estrategias directivas en el compaatiia los profesores, tales codigos son:

a) Platicar y lograr la comunicacion en reuniones gialdas
b) Platicar y compartir informalmente con los profesor

c) Compartir sobre las situaciones personales.

Se advierte que en esta categoria se trata destr@éegias conversacionales, de las

cuales dispone el director para abrir la comundraaion los profesores, para lograr
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establecer una base de colaboracion para el trasgjolar (Harlesting, 2007; Torres,
2005). Sin este basamento de tejido conversacisimalestas estrategias de apoyo en la
implementacion los directivos comunmente fallanrantar sus indicaciones de trabajo de
forma oficial.

La dltima de las categorias, compartir empatiastapgees cédigos relacionados con
practicas y estrategias directivas asociadas etompartir de los directores hacia los
profesores:

a) Dialogo directivo
b) Escucha directiva

c) Compartir empatia.

Se observa gque estas estrategias implican unaiterido humano y la disposicion
directiva de invertir atencion y tiempo al recusonano como tal (Martinez, 2011), y son
complementarias a otro tipo de estrategias instntetes y materiales que logran un
resultado en los maestros.

Interpretaciones de las practicas y saberes comowkhow) en el aprender a
compartir de parte de los directores escolaredagrerspectiva de los profesores. Esta
pregunta de investigacion tiene respuesta, dessldeiktos de los profesores, en tres
categorias de andlisis bien definidas: Comparntmé&r en el puesto, Compartir solidaridad
y Compartir vivencias de lo cotidiano. La primera dllas se integra con algunas
interpretaciones que los maestros(as) asignanngbaair de los directores hacia ellos. De
entre dichas interpretaciones se destacan:

a) Se reconoce el trabajo

b) Se hace “sentir parte de”

c) Se comparte informacion

d) Se comparte “estar del otro lado”

e) Se comparte recibir propuestas.
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Puede observarse que en estas interpretacionesrdphbrtir, segun los profesores,

el director les trata de dar una esencia formatomfrata de “ensefiar’ en ese algo de lo
gue debe saber hacer un director (Donaldson, 2p06)p tanto, la categoria se inscribe en

el compartir para formar. Esta idea se recuperaml@nte cuando se afirma:

Ella (la directora) nos involucra en todo y nogdicho, que cuando ella salga y que
tengamos que recibir a alguna persona, que tenganeormar, que tengamos que
sellar, que tengamos que decidir, podemos nostaroar el liderazgo, tomar su

funcion y que somos capaces de hacerlo (EMb5).

La categoria Compartir solidaridad es un conjurgocddigos-interpretaciones de
los profesores en el que se incluyen:

a) Compartir tiempo

b) Compartir experiencias personales

c) Dar respaldo

d) Dar palabras de aliento

e) Escuchar en una relacion estrecha.

En esta acepcion de interpretaciones, los professigmifican como el compartir
estd asociado a una solidaridad personal desdéeeltal hacia ellos como personas,
(Horneffer, 2003; Torres, 2005; Escriva et al. 2084 director los respalda, los apoya, los
hace fuertes, ya que, como se apunta: “Nunca nasatalmente solas, o sea respalda mi
trabajo” (Ep6). Esta especie de solidaridad seagpm e invade al ambiente de trabajo,

cuando se expresa:

Hay mucho apoyo, mucho apoyo entre nosotros; masagumpafieras, Nnos vemos
como una familia aqui; nos apoyamos en todo, m@adstiones de trabajo sino
también en cuestiones personales y eso es muylmorijjue todas, nos tenemos

mucha confianza; eso nos lo ha transmitido la maédirectora) (EM4).
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Finalmente la categoria Compartir vivencias de tid@ano, manifiesta las

interpretaciones de los profesores respecto deipanespecial del compartir desde el

directivo hacia ellos, cuando se toca la parteadevivencias personales. Los codigos mas

representativos incluyen:

a) Vivencias personales
b) Conversar

c) Comunicar confianza
d) Comunicar organizar

e) Convivencia confianza.

En estas interpretaciones, los profesores val@acohfianza y la comunicacion,

como ejes conductores que integran al persona deduela y al director como a un solo

equipo. Existe, en ambos ejes, una sustancia cdmsita de lo que construye esta

amalgama que une, el conversar y la convivencian@gfter, 2003), ya que se llega a

considerar:

Como que entre la conversacion, la platica, lalahaan saliendo las ideas, van
surgiendo las ideas de una manera mas fluida gmaros como que ese pendiente
de que ya es hora, ya es la una y media, ya me wung ir. Incluso hasta se nos
pasa: van a ser las dos y nosotras ahi seguimadasigtde que “...andenles ahora
a acabar porque se estuvieron platicando de osa gwerdad?”.... Entonces yo
creo que es buena estrategia de la maestra (dapcjoe siempre nos ha dejado

compartir esas experiencias no solo de aqui declzeta (EM2).

Podemos cerrar esta indagacion apuntando a la tamoda, ya fundamentada por

multiples estudios, respecto de los ambientes @&olenriquecidos con las relaciones

interpersonales de los profesores (Little, 199@n@dos, 2005). La presente investigacion

ha mostrado que toca al director realizar la takedider, en dar el primer paso en las

estrategias que invierten confianza y afirman piiderelacional de la escuela, donde el

compartir del directivo hacia los maestros es unersion que abonara siempre a los

mejores resultados escolares.
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Normas para colaboradores

Normas para Colaboradores aplicables a partir

del segundo nuimero de la revista

La revista Cognition et Doctrina Cognicion y Aprezaje en los Agentes Educativos
publica trabajos que deben ser inéditos y origmtdato en el idioma espafiol como inglés.
Los tipos de trabajos que procederan a su dictamimgy en su caso publicacién son los
siguientes, todos pertenecientes al ambito deUlaamibn y relacionados con el campo de
cognicion y aprendizaje:

a) Articulos de investigacion cientifica desarrolladhago la metodologia cuantitativa,
cualitativa, investigacion — accion, o mixta.

b) Ficha técnica de instrumentos de investigacion.

c) Articulos de divulgacion sobre tematicas originales

d) Réplicas fundamentadas a los articulos de invesfiga divulgacion.
Maquetacién de las propuestas:

a) Extension de 12 a 20 paginas (exceptuando los guefieran a ficha técnica de
instrumentos).

b) Pé&ginas tamafio carta con margenes simétricos de.03

c) Letra Times New Roman, tamafio 12. Interlineado 1.5.

d) Citas y referencias bajo las normas emitidas potAmaerican Psychological
Associaton (APA).

e) Estructura: titulo (en espafol e inglés), auton @ datos de identificacion
institucional y correo electrénico, resumen (no arag 250 palabras), palabras
clave (no mayor de 5), abstact (no mayor a 250patd y keywords (no mayor de
5). Para los articulos de investigacion cientifiea estructura minima es:

introduccion, planteamiento del problema (probleraaién) que incluya preguntas
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u objetivos de investigacion, marco tedérico o marconceptual, disefio
metodologico, resultados, conclusiones, y refeeenci
Para las fichas técnicas de instrumentos de imas@in, articulos de divulgacion y
réplicas a los articulos de investigacion, el faores libre.

f) Las tablas, imagenes y esquemas deberan estaidaxlen el cuerpo del
documento.

g) Las propuestas deberan enviarse en formato docxo do

La remision de propuestas deberan enviarse alaarognitionetdoctrina@outlook.com
La publicacion de la revista sera a través deb sitww.upd.edu.mx en la pestafia
“Cognicion y Aprendizaje”.

La recepcion de una propuesta se acusara en uo péamayor a 05 dias habiles, y se
informara sobre el estado en que se encuentre gilamn maximo de dos meses. Si los
arbitros lo consideran (bajo la evaluacién de lappesta por el procedimiento “doble
ciego”), la aceptacion definitiva de la propuestpehdera de que se acaten las sugerencias
o modificaciones del trabajo recibido. Una vez aletrabajo sea aceptado para su
publicacion, los derechos de reproduccion pasdorainio del editor, aunque se tomara en
cuenta cualquier peticion razonable por parte lds) @utor (es) para obtener permiso de

reproduccion de sus contribuciones por vias dégiatla de esta revista.

Esta revista se reserva el derecho de reproduaosienido en otros medios impresos o

electrénicos.

El plazo de recepciéon de propuestas para el nu®2res del 01 de julio al 30 de

septiembre 2015.
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