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Introduccion

El presente libro se nutre de las aportaciones realizadas al quinto congreso interinstitucional “Transformacion e
innovacion del sistema educativo. Reflexiones desde la investigacion”, convocado por la Universidad Pedagdgica
de Durango, la Universidad Pedagégica del Estado de Sinaloa, la Universidad Auténoma de Sinaloa, el Instituto
Universitario Anglo Espafiol y la Red Durango de Investigadores Educativos, donde el tema central se enmarca
en la innovacién del sistema educativo por medio de la investigacién. Esto implicaria una transformacién en el
sistema educativo impulsado por la investigacion de practicas innovadoras.

La innovacién ha crecido como campo de estudio durante los Ultimos afios en Latinoamérica, especificamente
en Brasil, Chile y México, con un avance mas rapido que en grupos emergentes de Colombia, Venezuela, Uru-
guay, Peru, Costa Ricay Cuba, pero con una produccién cientifica notablemente menor a la de Estados Unidos
y Reino Unido.

Oliver y Stezano (2017), indican que, en México, las publicaciones del 2010 al 2017 relacionan la palabra
innovacién con innovacién tecnoldégica, eco innovacién, innovacion educativa, estudio de caso, desarrollo,
tecnologia, ciencia, politicas de innovacién, desafio, desarrollo inclusivo, sustentabilidad, sistemas de inno-
vacion, Latinoamérica, manejo tecnolégico, estudio empirico, proceso de innovacion, eficiencia, conocimien-
to, Pymes, disefio e investigacidn, donde innovacion educativa aparece en el primer clister, indicando que la
innovaciéon educativa es un tema recurrente para los investigadores mexicanos.

Huberman (1973) y Hevelock & Huberman (1980) (citados por Barraza, 2013), distinguen tres modelos para
la innovacién educativa: (a) modelo de investigacién y desarrollo, (b) modelo de la interaccién social y (c)
modelo de resolucién de problemas.

En el modelo de investigacién y desarrollo, un especialista externo realiza una innovacién (no necesariamente
tecnoldgica), después, el profesional de la educacién la identifica y se convierte en consumidor de la inno-
vacion para transformar sus practicas.

En el modelo de resolucién de problemas, el profesional de la educacién se encuentra con un problema en
la practica, realiza un diagndstico sobre el problema, identifica una solucién para el mismo (donde entra la
innovacién) y finalmente la adopta.

Para Barraza (2013), la diferencia entre los modelos de innovacién se da en el momento de disefiar la pro-
puesta que coadyuvara a la solucién del problema. En el modelo de la interaccién social, el actor principal
de la innovacién es el ser humano, y en este sentido, el sistema debe buscar personas que puedan aportar
practicas innovadoras al mismo.

Es asi como, la investigacién educativa es un motor insustituible para la innovacién, por lo que debe ser pro-
movida en las instituciones educativas de educacién superior, e impulsada por este tipo de congresos, donde los
investigadores tienen un espacio de comparticién y de reflexién sobre sus objetos de estudio.

Después de hacer un analisis en el software Atlas.ti con los documentos del quinto congreso interinstitucional,
se generd una nube de palabras que evidencian a la innovacién como centro de la transformacién educativa, y
los esfuerzos que realizan los participantes para innovar en el sistema educativo (Ver Figura 1).
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Figura 1. Nube de palabras generada con Atlas.ti

Después del analisis del contenido de las ponencias presentadas en el congreso, se realizé una seleccién de las
investigaciones terminadas o con resultados preliminares, para la integracién del presente libro. Las tematicas
son diversas, pero en todos los casos se ofrecen aportes para la innovacion en el sistema educativo.

CEste libro, consta de 12 capitulos que parten del estudio de procesos cognitivos y sistematicamente avanzan
al estudio de procesos externos para promover cambios a partir de las debilidades encontradas.

En el capitulo 1: “Autorregulacién emocional en los procesos de aprendizaje como emergencias subjetivas
para la configuracion de expectativas”, Albino Gandara Puentes presenta una investigacién de corte cualitati-
vo donde analiza los modelos referenciales como componentes de la autorregulacién de los estados emocio-
nales que orientan a los participantes en la configuracién de sus expectativas profesionales. De acuerdo con
su investigacién, la escuela debe transformarse, para convertirse en un agente de aculturacién y transforma-
dor de la realidad, que evite un tipo de pensamiento pasivo y reproductivo.

En el capitulo 2: “Instrumento para identificar las estrategias metacognitivas que utilizan los docentes de
educacién primaria para favorecer el proceso de ensefianza de las matematicas”, Elizabeth Arreola Saldivar
y Omar David Almaraz Rodriguez presentan la construccién y validacién de un instrumento con excelentes
propiedades psicométricas, que permite medir con gran nivel de confianza y validez el constructo “estrategias
metacognitivas en el proceso de ensefianza de las matematicas”.

En el capitulo 3: “Instrumento preliminar para medir las estrategias cognitivas que usan los estudiantes de la
Licenciatura en Nutricién de la Facultad de Medicina y Nutricién”, Juan Antonio Mercado Piedra y Nora Celia
Ramos Frausto, presentan la construccién y validacién preliminar de un instrumento que mide las estrategias
cognitivas utilizadas por estudiantes de la Facultad de Medicina y Nutricién con una confiabilidad suficiente-
mente buena.

En el capitulo 4: “Analisis de la aplicacién de la encuesta sobre dominancia cerebral”, Octavio Gonzalez Vazquez
presenta los resultados mas relevantes de la aplicacién de una encuesta sobre dominancia cerebral aplicada a



200 educadores en servicio o en formacion de la Ciudad de Durango. Uno de los principales hallazgos indica
que la dominancia cuadruple supera los porcentajes encontrados en una aplicacién realizada con sujetos de
otros paises.

En el capitulo 5: “Estrategias de apoyo al procesamiento de la informacién empleadas por estudiantes de pos-
grado del CAM”, Flavio Ortega Mufioz, Diana Maria Espinosa Sanchez y Miguel Angel Mufioz Lépez, presentan
un estudio cuantitativo que establece un perfil colectivo sobre las estrategias de apoyo al procesamiento de la
informacién que emplean los estudiantes del Centro de Actualizacién del Magisterio. La finalidad es proponer
un modelo de formacién adecuado a cada contexto educativo.

En el capitulo 6: “Intervencién sobre estructuras cognitivas y conductas en adolescentes, para la disminucion
de sentimientos depresivos”, Miguel Angel Mofioz Lépez, Flavio Ortega Mufioz, Diana Maria Espinosa San-
chez y Edgar Jarib Castro Luna presentan una intervencién que permitié reducir los sentimientos depresivos
en adolescentes aproximadamente en un 50%.

En el capitulo 7: “Las creencias previas sobre educacién, ensefianza, aprendizaje y desarrollo de los estudi-
antes normalistas”, Erandi Atondo Rodriguez, Javier Esteban Marrero Acosta, Héctor Manuel Jacobo Garcia y
Enrique Ibarra Aguirre estudian las creencias que tienen los futuros docentes sobre importantes conceptos
para la practica educativa como lo son: educacién, ensefianza, aprendizaje y desarrollo. Con base en este
estudio de metodologia mixta, los autores realizan importantes sugerencias a los disefadores curriculares de
las escuelas normales que pudiesen coadyuvar a una positiva transformacién.

En el capitulo 8: “La orientacién educativa desde la percepcién de docentes y orientadores”, Juan Carlos Puga
Villarreal presenta los resultados parciales de su investigacién, que tiene el propésito de analizar las percep-
ciones de los orientadores educativos sobre la materia de orientaciéon educativa, impartida en la Universidad
Auténoma de Sinaloa. Los resultados preliminares indican algunas carencias que deben ser compensadas
para rendir los resultados que la asignatura requiere.

En el capitulo 9: “Practicas de liderazgo pedagdgico en educacién primaria”, Nancy Diana Quifiones Ponce y
Adla Jaik Dipp, identifican mediante un estudio cuantitativo, las practicas de liderazgo pedagdgico que de-
sarrollan los directores de educacién primaria”. Llama la atencidn el disefio de un cuestionario con muy altas
propiedades psicométricas, tanto en Alfa de Cronbach como en mitades de Guttmann, que indica una fuerte
validez de los resultados que emanan de la investigacién. Dichos datos pueden ser utilizados para la mejora
en el liderazgo de los directores, que es uno de los indicadores para la efectividad de las escuelas.

En el capitulo 10: “Las implicaciones de género respecto al ejercicio del liderazgo distribuido en el nivel pree-
scolar”, Diana Patricia Herrera Navarro y Manuel Ortega Mufioz, presentan un estudio cuantitativo que tuvo
como objetivo encontrar la relaciéon existente entre liderazgo distribuido y el clima organizacional en el nivel
de preescolar.

En el capitulo 11: Aprendizajes en Consejo Técnico Escolar: Voces docentes hacia una efectiva gestién educa-
tiva”, Manuel Ortega Mufioz presenta los resultados de una investigacién cualitativa que recoge los tres tipos
de aprendizaje que han adquirido los docentes de educacién primaria al trabajar en Consejo Técnico Escolar,
ofreciendo pistas para su propia transformacién y asi innovar en los procesos de gestién educativa.

En el capitulo 12: “La eficiencia terminal ideal, un indicador de la evaluacién educativa superior. Caso Facultad
de Ciencias de la Cultura Fisica y Deporte UJED”, Alexis Omar Ayén Lugo, Soffa Irene Diaz Reyes y Abril Avila
Zuiiga analizan la trayectoria de la Facultad donde laboran, contrastando la eficiencia terminal ideal con la
eficiencia terminal, encontrando resultados poco optimistas. Este estudio puede ser tomado en cuenta para



resolver el problema mediante practicas innovadoras que reflejen un avance en este indicador.

Es asi como coordinadores y autores ponemos a la disposicién de la comunidad epistémica un importante
aporte a la transformacién de los procesos educativos, esperando que sea de su completo agrado y utilidad.

Referencias
Oliver, R. & Stezano, F. (2017). Innovacién como campo de estudio en Latinoamérica 2010 — 2017 en Brasil,

Chile y México. Journal of Technology Managament & Innovation. 12(4). Pp. 70 — 79.
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Capitulo 1

Autorregulacion emocional en los procesos de
aprendizaje como emergencias subjetivas para la
configuracion de expectativas.
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Autorregulacion emocional en los procesos

de aprendizaje como emergencias subjetivas
para la configuracion de expectativas.

Albino Gandara Puentes
Universidad Pedagogica de Durango
Unidad Extensiva Gomez Palacio
gapa_66_@hotmail.com.com

Resumen

Las emociones y los procesos de
aprendizaje no estan en extremos
opuestos. Las emociones que expe-
rimentamos en la vida cotidiana,
son factores importantes para la
gestion de procesos metacogniti-
vos, que favorecen la autorregula-
cion y la motivacién como elemen-
tos psicoldgicos basicos del aprendi-
zaje. En este sentido se puede decir,
que en los procesos de escolariza-
cion lo que sienten los estudiantes,
bien puede determinar la forma en
la que construyen aprendizajes,
pero que todavia no se han conside-
rado como componentes importan-
tes, en la practica cotidiana de la
formacién profesional.

Lo anterior produce innovaciones
tedricas que se constituyen en
emergencias y se convierten en re-
ferentes de base cientifica de la di-
namica que atraviesa la escuela,
como una produccion social e histo-
rica con un nuevo orden y que su-
bordina los campos disciplinares ru-

tinarios, a los que se van constru-
yendo como paradigmas nuevos en
el campo educativo. Esto significa
que los principios dialdgicos entre
diversas disciplinas, producen me-
tateorias cuyos fundamentos epis-
témicos ofrecen nuevas explicacio-
nes a los procesos del aprendizaje.

Coma ejemplo, la neurociencia cog-
nitiva se ha constituido como un
campo cientifico relativamente re-
ciente, que se da como resultado
del entrecruzamiento de dos disci-
plinas que inicialmente habian lle-
vado itinerarios muy alejados: la
psicologia cognitiva, que estudia las
funciones mentales superiores, y la
neurociencia, que estudia el siste-
ma nervioso que las sustenta.

Sin lugar a dudas, esto incorpora
nuevos referentes que incrementan
la obligacion moral de los maestros,
para desarrollar procesos de media-
cion eficaces en los procesos de
aprendizaje de sus alumnos y se
convierten en componentes trans-
versales de la praxis docente.

Palabras claves: Autorregulacion
emocional, aprendizaje, estudiantes.

Abstract

Emotions and learning processes
are not at opposite ends. The emo-
tions we experience in everyday
life are important factors for the
management of metacognitive
processes, which favor self-regula-
tion and motivation as basic psy-
chological elements of learning. In
this sense it can be said that in the
processes of schooling what stu-
dents feel, it can well determine
the way in which they build lear-
ning, but which have not yet been
considered as important compo-
nents in the daily practice of pro-
fessional training.

The aforementioned produces
theoretical innovations that consti-
tute emergencies and become the
scientific basis of the dynamics
that the school goes through, as a
social and historical production
with a new order and that subordi-
nates the routine disciplinary

13



fields, to those that are being built
as new paradigms in the educatio-
nal field. This means that the dialo-
gical principles between diverse
disciplines produce metatearias
whose epistemic foundations offer
new explanations to the processes
of learning.

As an example, cognitive neuros-
cience has been constituted as a
relatively recent scientific field,
which occurs as a result of the in-
terweaving of two disciplines that
had originally led to very distant iti-
neraries: cognitive psychology,
which studies higher mental func-
tions, and neuroscience, which
study the nervous system that sus-
tains them. Undoubtedly, this in-
corporates new references that in-
crease the moral obligation of tea-
chers, to develop effective media-
tion processes in the learning pro-
cesses of their students and they
become transversal components of
the teaching practice.

Keywords: Emotional self-regula-
tion, learning, students.

I. Problema de estudio

¢Coémo se presenta la autorregula-
cion de los estados emocionales en
el proceso de aprendizaje, de las
alumnas de la Licenciatura en In-
tervencion Educativa, de la Univer-
sidad Pedagogica de Durango,
Unidad Gémez Palacio?.

Il. Objetivos de la investigacion

- Analizar los modelos referencia-
les como componentes de la auto-
rregulacion de los estados emocio-
nales, que orientan a las alumnas
participantes en la configuracion
de sus expectativas personales y
profesionales.

14

- Conocer los procesos de
autogestion  emocional, como
elementos que favorecen la
autorregulacion en el rol de
estudiantes, de las participantes en
la investigacion.

- Contrastar los conflictos de la vida
por los que pasan las estudiantes
involucradas en el estudio, y como
éstos se presentan en su rol de
estudiantes.

- Analizar los ambitos y las funciones
basicas del procesa de aprendizaje,
a partir de la autorregulacion
emocional.

11l. Marco Referencial

3.1 La ontogénesis y concepto de
emocion

La historia de la emociones es tan
antigua como la humanidad misma,
por tanto su influencia es tal, que han
estado presentes permanentemente
en la conducta de las personas y al ser
experiencias conscientes, nos
permiten responder de una manera
determinada a estimulos del medio
ambiente en el que se desenvuelve.
Segun el Diccionario de Psicologia
(www.psicoactiva.com/diccio_a.htm):
Del latin emotio, emocion significa
"movimiento o impulso”, aquello
que te mueve hacia", llamadas
también neurociencia afectiva son el
estado afectivo, una reaccion
subjetiva al ambiente, acompanada
de cambios organicos (fisiologicos vy
endocrinos) de origen innato,
influida por la experiencia y que
tiene una funcidon adaptativa. Se
refieren a estados internos como el
deseo o la necesidad que dirige al
organismo. Las categorias basicas de
las emociones son: miedo, sorpresa,
aversion, ira, tristeza y alegria.

3.2 Ontologia y concepto del
aprendizaje

Hace mas de dos mil afios Platon
declaré que todo aprendizaje tiene
una base emocional, es por eso
que otro de los componentes cen-
trales de esta intencion de investi-
gacion descansa precisamente en
el aprendizaje, que al igual que las
emociones es tan antiguo como el
hombre mismo y corresponde a un
recurso historico, que gracias a lo
que ahora conocemos como plasti-
cidad del cerebro, se ha convertido
en una de sus herramientas basica
de sobrevivencia y de adaptacion
mas importantes a lo largo de la
historia, en tanto que le ha permiti-
do una mejor calidad de vida.
Desde la practica de la pesca, la
caza y la recoleccién, el descubri-
miento del fuego, de larueday la
polea, hasta llegar al desarrollo de
la tecnologia actual que dan
cuenta de lo anterior.

Vale la pena reconocer la dificultad
de exponer una definicion tnica de
aprendizaje, dada la polisemia del
concepto puesto que cada discipli-
na del conocimiento tiene el suyo,
razén por la cual se parte del que
expone el diccionario de las cien-
cias de la educacion (2001), el cual
dice que la palabra aprendizaje
proviene del latin apprehendere y
que se entiende como el “proceso
mediante el cual un sujeto adquie-
re destrezas o habilidades, incor-
pora contenidos informativos o
adopta nuevas estrategias de co-
nocimiento y/o accién”.

En una descripcion mas amplia y
moderna del concepto, se toma la
opinién de Villarini (2011, p.3),
quien opind que “el aprendizaje es



un proceso en el cual ciertas
experiencias nos hacen pasar de un
estado a otro: del no saber o del no
sentir algo a saber o sentir algo. Ese
cambio de estado se manifiesta en
un cambio comportamiento”.

3.3 La autorregulacion

No existe una conceptualizacion
universal sobre la regulacién
emocional, sin embargo Gross
(2003 citado en OCDE 2010. p.99),
la ha definido como “los procesos
mediante los cuales los individuos
influyen sobre cudles emociones
tienen, cuando las tienen y como
las experimentan y expresan. En

esta definicion la regulacion
emocional implica: enfrentar la
situacion, regular el estado de

animo, reparar el estado de animo,
la defensa y regulaciéon de los
afectos; es una negociacion
reflexiva e interna con uno mismo y
una forma de tener comunicacion
con el yo interno, a partir de
nuestros propios recursos
intelectuales.

La autorregulacion es una de las
destrezas comportamentales mas
importantes que las personas
requieren en sus ambientes sociales
y en el ambito educacional,
constituye un importante escaldn
para convertirse en una persona
responsable y exitosa. Maturana y
Varela (1973, citados en Mendoza
2013, p.64), dijeron que Ia
autorregulacion es importante para
lograr la homeostasis explicando
que “la eutimia es el estado normal

de los seres humanos, donde
podemos experimentar tristeza,
alegria, miedo, etc. pero

regresamos a un estado basal”. En
este sentido, se trata de identificar

cémo las alumnas de la LIE
participantes en el estudio,
encuentran esta autorregulacion
emocional en su desempefio como
estudiantes, considerando que
como se ha expresado en apartados
anteriores, las emociones estan
presentes en cada momento de su
vida cotidiana.

IV. Proceso metodolégico.

En el desarrollo de la investigacion
se utilizé el paradigma cualitativo y
como método, el estudio de casos
multiples. En este sentido, se puede
decir que la investigacion cualitativa
es multimetddica, naturalista e
interpretativa. Es decir, que los
investigadores cualitativos indagan
en situaciones naturales,
intentando  dar sentido o
interpretar los fendmenos en los
términos del significado que las
personas les otorgan (Denzin vy
Lincoln, 1994 p.24; Basilachis, et. al.
2006 p. 20; Stake, 2007, p. 47;
Sampieri, 2014, p. 7). De alli su
caracter interpretativo, cuya
finalidad consiste en comprender la
conducta de las  personas
estudiadas, lo cual se logra cuando
se interpretan los significados que
ellas le dan a su propia conducta, y a
los objetos que se encuentran en
sus ambitos de convivencia.

4.1 Estudio de caso multiple.

Esta método se desprende del
estudio de casos y corresponde a la
modalidad de multiples unidades o
casos, que considera las mismas
variables o aspectos del caso Unico,
por lo que se puede decir, que la
unidad de analisis es un conjunto de
casos Unicos en diferentes
contextos (Stake, 2006; Yin, 2009),
en el tema que nos ocupa, fue

considerado dentro del mismo

encuadre metodoldgico.

4.2 Los criterios de credibilidad

En el dmbito de las metodologias de
la investigaciéon, la validez y la
confiabilidad se refieren a Ia
calidad, al rigor cientifico (método
cuantitativo), a la credibilidad
(métodos cualitativos), etc., con la
que debe hacerse un estudio. Una
investigacion que no cumpla con
estos criterios no tiene fortaleza y
sencillamente no es vélida en tanto
que no es verdadera y por ende no
tiene credibilidad. Esto implica por
consecuencia, que la parte
nomotética que se pretende
exponer a partir de sus resultados,
no se pueden convertir en
presupuestos confiables para tomar
decisiones  tomandolos como
referencia cientifica.

En el campo de la investigacion
cualitativa, Yin (2009), nos habla de
cuatro pruebas que son comunes a
todos los métodos de la sociologia y
que dicho sea de paso, van mas alla
de la sola validez y confiabilidad
subyacentes a la investigacion
cuantitativa; que son las siguientes:

- Validez de la construccion, que se
refiere al establecimiento correcto
de medidas operacionales para
los conceptos que han de ser
estudiados.

- Validez interna, estableciendo
una relacion causal, por medio de
la cual se muestran ciertas
condiciones para guiar a otras
condiciones. Esta se aplica solo
para los estudios explicativos, no
para los descriptivos o
exploratorios.
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- Validez externa, Estableciendo el
dominio a que los resultados de un
estudio pueden generalizarse y;

- Confiabilidad, demostrando que
los funcionamientos de un estudio,
tal como los procedimientos de co-
leccion de datos pueden repetirse,
con los mismos resultados.

V. El proceso de analisis

En el presente apartado transita-
mos de los cddigos camo mecanis-
mos heuristicos, a las categorias y
subcategorias del estudio, repre-
sentados en el esquema anterior y
damos paso a la interpretacion de
los datos. En este sentido, de acuer-
do con Coffey y Atkinson (2003,
p129) “la interpretacion significa
trascender los datos facticos” se
trata entonces de la reconstruccion
del fendmeno que nos ocupa desde
la subjetividad que le subyace para
darle un significado objetivo. Para
tal efecto, es necesario desarrollar
un procedimiento de sistematiza-
cion inductiva, que permita la revi-
sion puntual de cada uno de los
componentes del analisis y la inter-
pretacion. De acuerdao con lo ante-
rior, se considerd el analisis de con-
tenido y el analisis narrativo para
encuadrar este proceso y generar
un espacio acotado en este sentido.

Este ejercicio resulté una tarea
compleja porque si como dijo
Denzin (1994), el investigador cua-
litativo es un bricoleur, entonces el
analisis representa para el investi-
gador una tarea dificil, reflexiva y
altamente rigurosa, que le permite
no solo comprender y reconstruir
la realidad que se propone conocer
sino también dar a ver a otros, que
revisen los hallazgos de la investi-
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gacion, el proceso que permitid
pasar de los datos empiricos a las
afirmaciones presentadas (principio
de auditabilidad), a fin de fortalecer
la credibilidad de los resultados, en
una idea Cartesiana de la evidencia
y la comprobacion.

VI. Resultados

En el proceso comprensivo se
encontraron cuatro categorias que
son las siguientes:

A. Las referencias modélicas como
base de Ila configuracion de
expectativas en el estudiante.

A Subcategorias

1. Tipos de impulso emergentes de
las referencias modélicas

a) Impulso positivo

b) Impulso negativo

2. Las aspiraciones como
horizontes de busqueda de
mejores condiciones de vida.

3. La formacion ético-moral que se
desprende del modelo.

4. Las expectativas personales que
se derivan de las referencias
modélicas.

5. Las expectativas profesionales
como metas de largo plazo.

6. El origen del modelo de
referencia

a) La familia como ntcleo social

b) La vida cotidiana vy |la
subjetividad como componentes
de la arquitectura de pensamiento.

B. Los procesos de autogestion
emocional

B.1 Subcategorias

1. La automotivaciéon como proceso
intrapersonal.

2. El autocontrol como proceso de
gobernarse a si mismo.

3. Hablando consigo mismo. Los
didlogos internos.

4. Los procesos de autorregulacion.
5. La resiliencia como capacidad de
superar las adversidades.

6. La inteligencia ejecutiva como
timon que direcciona las decisiones.

C. Las dificultades de la vida y su
influencia en el rol del estudiante
C.1 Subcategorias

1. La influencia de los problemas
economicos en los estudiantes

2. El reto de trabajar y estudiar al
mismo tiempo

3. El impacto de las confusiones en
la eleccibn de una carrera
profesional

D. Ambitos y funciones basicas del
proceso de aprendizaje

D.1 Subcategorias

1. El aprendizaje como elemento
transversal de la cotidianidad

a) . Los aprendizajes en la vida

b). Los aprendizajes como producto
de los procesos de escolarizacion

2. La motivacién como impulso
hacia el logro de la tarea

3. Las funciones ejecutivas y su
implicacion en el aprendizaje

VII. Discusion de resultados

La influencia de la autorregulacion
en los procesos de aprendizaje, se
da a partir de un proceso de
andamiaje y articulacién de una
diversa gama de componentes
exogenos, que se alinean hacia la
formacion personal y profesional de
los estudiantes. En este sentido, se
puede decir existe una compleja red
de elementos, significados en el
modelo interpretativo que se
construyd con las cuatro categorias
encontradas, se genera en
momentos sensibles a partir de
aspectos muy bien localizados del
contexto sociocultural, en el marco



de la eticidad e influyen de manera
determinante en la configuracion
de expectativas de éxito en dichas
estudiantes. En este sentido, las
circunstancias contextuales poco
favorecedoras se convierten en
retos personales y areas de oportu-
nidad, que los obliga a gestionar
recursos metacognitivos y de
afrontamiento que un proceso in-
cremental las va empoderando,
ergos fortaleciendo su inteligencia
emocional y que a su vez le dan
lugar a la inteligencia ejecutiva.

A partir de estas circunstancias si-
tuacionales y experienciales, cons-
truyen su propia voluntad de senti-
do vy la lucidez que les ayuda a trazar
expectativas de mediano y de largo
plazo. Se entiende la lucidez en los
términos de Lavados (2012 p. 265),
gue nos dice que es “la capacidad
de la conciencia para orientar inten-
cionalmente la atencion hacia el
mundo y hacia el si mismo, conside-
rando los requerimientos de objeti-
vos y metas a los cuales se definen
las competencias mentales que en
cada caso se necesitan para desen-
cadenar los actos y las conductas
correspondientes”.

De acuerdo con lo anterior, la subje-
tividad y el constructivismo per-
mean esta loégica discursivo, en
tanto que explican el proceso por el
que las estudiantes involucradas en
la investigacion, casi sin darse
cuenta, van configurando su perfil
personal y profesional. Esta logica
analitica se fortalece de facto con la
teoria de la doble formacién abor-
dada en el marco tedrico de esta in-
vestigacion, en la que “la conciencia
social es primigenia en el tiempo
mientras que la conciencia indivi-
dual es secundaria y derivada de la

anterior” Vygotsky (1979, citado en
Martinez 1999). En este sentido,
para Marina (2012, p.54), “la capa-
cidad de controlar la propia con-
ducta, de regular las emociones, de
actuar mediante normas, emergio
de la interaccion social. El ser
humano obedece o6rdenes y des-
pués aprende a darse ordenes a si
mismo”; es decir, que se pasa del
didlogo con los demas al didlogo
personal y en general los sistemas
de autocontrol tienen un origen
social. Por tal razon, cuando se
habla de las expectativas de logro
de los estudiantes y los procesos
de pensamiento imbricados en
este aspecto, no se ignora que los
patrones socioculturales del con-
texto, permean de manera impor-
tante las acciones individuales.

Desde esta perspectiva, la familia
como nucleo central aporta ele-
mentos importantes para el anali-
sis, pues tiene que ver con la educa-
cion que transfiere a sus integran-
tes, pero también con las permutas
histdricas que generan modificacio-
nes en el devenir del tiempo, pues
factores como el consumo de
bienes y la automatizacion crecien-
te de la industria, a partir del desa-
rrollo de la tecnologia propias de la
era de la modernidad, nos parece
han influido de manera muy impor-
tante en la vida de las familias, pro-
vocando un distanciamiento en las
relaciones humanas y generando la
desintegracion del tejido social, lo
que ha dado como resultado consi-
derar a la educacién como producto
de la escuela.

De acuerdo a lo anterior, el
componente econémico como
factor importante, conlleva una

ambivalencia a nuestro juicio im-
portante: Por un lado, influye en los
estados emocionales del estudian-
te, en tanto que condicionay dirige
de algun modo sus formas de ac-
tuacién, especialmente los que
provienen de entornos de segrega-
cion. El poder adquisitivo de
bienes de consumo que le subya-
cen, genera especialmente emo-
ciones de tristeza y miedo, de tal
suerte que no solamente influyen
en su fisiologia mermando sus ca-
pacidades intelectuales, sino que
provoca en buena medida una in-
capacidad de respuesta a su propia
expectativa de logro de aprendiza-
je, derivada de la carencia de los re-
cursos necesarios para hacerlo.

El perfil de los estudiantes en estos
escenarios se manifiesta en su
comportamiento, generalmente
son introvertidos, con andar lento,
con algunas dificultades de inte-
raccion con los demas y frecuente-
mente absortos en sus pensamien-
tos. Pero por el otro, es esta misma
condicion la que los empodera,
cuando logran reconocer sus pro-
pias capacidades personales y las
separan de las carencias econdmi-
cas, lo cual no les resulta facil a la
mayoria. Quienes logran esos privi-
legios metacognitivos, utilizan sus
propias adversidades para conver-
tirlas en resortes motivacionales,
que les permiten llegar al éxito a
pesar de las dificultades.

Para lograr lo anterior, los estudian-
tes en estas condiciones tienen
que desarrollar una amplia capaci-
dad de autorregulaciéon emocional
para el logro de aprendizajes. En
este sentido, se comprobd en los
resultados de esta investigacion
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que ellos lograron entender su si-
tuacion y gestionaron recursos in-
ternos de introspeccion y autorre-
flexion que les permitieron elaborar
mecanismaos de defensa y recursos
de afrontamiento, al mismo tiempo
que les ayudan modelar y dirigir su
temperamento, en un proceso gque
podria decirse autopoiético.

La subjetividad y el constructivis-
mo estan atravesados por la signifi-
cacion personal y colectiva de las
experiencias, asi como por la confi-
guracion de sentidos que orientan
sus acciones. Es por esta razon, que
los procesos intrapsicologicos que
construyen, tienen como referencia
la base social en la que se desarro-
llan y en la que encuentran tam-
bién, entre otras cosas importantes,
las referencias modélicas de lo que
quieren y no en sus vidas futuras.

Entonces se puede decir, que es a
partir de la subjetividad y esta
|6gica de construccién como los es-
tudiantes exitosos, van decantan-
do su mente en una arquitectura y
una estructura de pensamiento,
que les va permitiendo el entreteji-
do de sus historias de vida. En este
sentido, vale la pena traer a cola-
cion una breve parafrasis de los
planteamientos de Arfuch (2007),
quien dijo que es en y por el len-
guaje que el hombre se constituye
como sujeto y su subjetividad
entra en juego por medio de la ca-
pacidad de expresién para plan-
tearse como tal, es decir, como
sujeto que emerge.

Se entiende pues de acuerdo a lo
anterior, que las representaciones
sociales son un fendmeno comple-
jo, en el que la escuela deberia
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jugar un papel preponderante,
como agente de aculturacion vy
transformador de la realidad, que
evite un ftipo de pensamiento
pasivo y reproductivo. En este
marco de entendimiento, probable-
mente la propia escuela sea uno de
los mediadores mas importantes en
este proceso de autorregulacion
emocional con el aprendizaje.
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Resumen

El presente trabajo tiene como
propoésito presentar un instrumen-
to gue, a la luz de una creciente ne-
cesidad de formar alumnos inde-
pendientes y duefios de sus proce-
sos de aprendizaje, permitira que
la labor de los docentes sea orien-
tada hacia el desarrollo de las habi-
lidades metacognitivas que de-
manda la actualidad.

La investigacion de la que emergid
dicho instrumento tuvo como obje-
tivo identificar las estrategias meta-
cognitivas que utilizan los docentes
de educacién primaria para favore-
cer la ensefianza de las matemati-
cas, asi tras la revision exhaustiva de
antecedente y la carencia de un ins-
trumento ya elaborado y debida-
mente validado, se optd por cons-
truir uno propio siguiendo, claro
esta, todo el rigor metodologico
gue dicha tarea demanda.

En lo sucesivo, se brindaran las evi-
dencias de lo fuerte y vélido del ins-
trumento construido que se mani-

est6 como una herramienta que
sera util para investigaciones poste-
riores avocadas al tema propuesto,
al obtener resultados positivos en
las diversas pruebas de confiabili-

dad y validez a las que fue sometido.

Palabras clave: Estrategias meta-
cognitivas, instrumento, Confiabili-
dad y validez.

Abstract

The purpose of this paper is to pre-
sent an instrument that, in light of a
growing need to train independent
students and owners of their lear-
ning processes, will allow the work
of teachers to be oriented towards
the development of the metacogni-
tive skills demanded by today.

The research from which the ins-
trument emerged was aimed at
identifying the metacognitive stra-
tegies used by primary school tea-
chers to favor the teaching of ma-
thematics, and after exhaustive
review of the background and the
lack of an instrument already deve-

loped and duly validated, He chose
to build his own, following, of
course, all the methodological
rigor that this task demands.

In the future, evidence will be provi-
ded of the strength and validity of
the built instrument that was mani-
fested as a tool that will be useful
for further research on the propo-
sed topic, obtaining positive results
in the various tests of reliability and
validity to which it was subjected.

Key words: Metacognitive strate-
gies, instrument, Reliability and
validity.

Introduccidn

Por la naturaleza de la investiga-
cién planteada, el presente estudio
se ubica bajo el enfoque cuantitati-
vo, por otra parte, cabe senalar
que el disefio metodoldgico o me-
todologia de la investigacion que
de acuerdo con Briones (1996) es
una propuesta, una estrategia que
se utilizara para cumplir con los ob-
jetivos de esa investigacion, el
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disefio que atafie a ésta investiga-
cion, se ubica segun su alcance
como correlacional, en funcion del
tiempo de aplicaciéon se considera
transeccional y por su disefio como
no experimental.

Zorrilla (1990) aclara lo esencial que
resulta en un primer momento dife-
renciar el método de la técnica,
siendo esta ultima la que se refiere
“al conjunto de instrumentos de
medicion elaborados con base en
los conocimientos cientificos” (p.
60). Para el presente trabajo, la téc-
nica seleccionada fue la encuesta
social, en ésta la informacion se ob-
tiene mediante preguntas orales o
escritas que se plantean a un uni-
verso o muestra que tiene las carac-
teristicas que el estudio o investiga-
cion requiere. La informacion puede
organizarse en categorias como: de-
mografica, socioecondmica, con-
ductas u opiniones actitudes e ima-
genes sociales. (Briones 2003).

El siguiente paso es la seleccion de
la muestra, segun Zorrilla (1990) el
procedimiento que se sigue para
hacer una generalizacién a una po-
blacién o un subconjunto de ésta, y
es ese subconjunto al que se conoce
entonces como “muestra”. Para
este estudio se optd por una mues-
tra no aleatoria intencionada por
criterio de accesibilidad a los datos.

El proceso de investigacion del que
emergio el instrumento que a conti-
nuacioén se describe demandd un
analisis a profundidad de antece-
dentes tedricos que permitieran
identificar los vacios conceptuales
dentro de los que pueda circunscri-
birse una investigacion. De dicho
analisis se identifico el uso de diver-
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sos instrumentos para la recolec-
cién de los datos que cada investi-
gacion demandaba.

Entre estos se ubican Iriarte (2007)
quien construyo un test que con-
templa 10 situaciones problemas,
tomadas de los cuestionarios utili-
zados por el ICFES (Instituto Co-
lombiano Para el Fomento de la
Educacion superior); Troncoso
(2013) elaboro un pre test y un post
test para establecer el progreso y
mejora de los estudiantes, especifi-
camente en la resolucién de pro-
blemas con operaciones basicas al
finalizar la intervencion.

Meva y Pena (2011) emplearon el
“inventario de estrategias meta-
cognitivas”, (con el respectivo per-
miso de sus autores) presentado
por Panaoura y Philippou (2003);
Gusmao (2006) utilizo la Prueba de
Habilidades Metacognitivas (PHM)
que fue construida tomando como
punto de partida la “prueba inicial
de habilidades de aprendizaje”3
del Instituto de Evaluacién y Aseso-
ramiento Educativo (IDEA).

Montoya (2010) hizo uso para su
estudio del WISC-lll, que permite
obtener inteligencia general (Cl
Total), Inteligencia Cristalizada (Cl
Verbal) e Inteligencia Fluida (Cl Eje-
cucion), que constituyen el cons-
tructo de capacidad Intelectual.
Saltos Vizcaino (2013) utilizo la
Guia Portage que evalia el desa-
rrollo de habilidades cognitivas ba-
sicas y el Test de Habilidades Mate-
maticas temprana (TEMTU).

Como se puede demostrar, los ins-
trumentos aqui mencionados se
dirigen casi exclusivamente a los

alumnos, ya sea a medir sus habili-
dades cognitivas o los resultados
de procesos de formacidn meta-
cognitiva, sin embargo, instrumen-
tos orientados a identificar las
practicas docentes que promuevan
este tipo de aprendizaje no se en-
contraron, razon por la que se optd
por elaborar uno propio con base
en la teoria de Curtto (2010).

En su modelo la autora afirma que
entre las estrategias de proceso
que hacen al desarrollo de la meta-
cognicién, se encuentran la planifi-
cacién, que permite organizar y
comprender mas facilmente el ma-
terial de estudio; la revision, que
guia el proceso para alcanzar la
meta y la regulacién donde se
revisa la comprensién y decide los
instrumentos a utilizar para pensar
sobre la misma.

La propuesta que la autora realiza

tiene como objetivo: explorar las
estrategias metacognitivas que
puedan acompafiar la construccion
del conocimiento, el desarrollo de
estrategias cognitivas, la integra-
ciéon de saberes y que los docentes
utilicen en todos los niveles.

Proceso de construccion y valida-
cion del Instrumento.

Todo proceso de construccion de
un instrumento de medida co-
mienza por una justificacion deta-
llada y precisa de cudles son las
causas que motivan su construc-
cién. Para éste estudio se eligid la
escala tipo Likert, y mediante la
operacionalizacion de la variable se
desglosaron las dimensiones a
partir de las cinco estrategias gene-
rales propuestas por Curotto
(2010), en seguida se establecieron



los indicadores para finalmente
construir los items de los que el
instrumento se conforma.

Una vez elaborada la base de
datos en el programa informatico
Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS), se procedio a rea-
lizar las pruebas estadisticas co-
rrespondientes.

Se da inicio con la estadistica des-
criptiva, que tiene como finalidad la
descripcion de la muestra estudia-
da, ya sea de la totalidad o una
parte de ella (Martin y de Paz Santa-
na, 2007), para tal fin se realizo el
calculo de la media aritmética y de
la desviacion estandar de cada item
lo que puso en evidencia la tenden-
cia inversa pues a una media mayor
hay una desviacion estandar menor.

Para las evidencias de validez basa-
das en el contenido se recurrid a la
consulta a cinco expertos siguien-
do el procedimiento de sistemati-
zacion sugerido por Barraza (2007)
ejecutando en estricto orden los
cuatro pasos establecidos por el
autor. En este proceso, el instru-
mento se entrega a los expertos
quienes evaltan la medida en que
cada item pertenece a la dimen-
sion donde se ubica puntuando de
0 a 3 segun sea el caso.

En funcidn de los resultados obteni-
dos, se puede confirmar que los 34
items son aplicables, pues todos ob-
tuvieron un promedio entre el 2.2y
el 3 lo que significa que su validez
varia entre aceptable y fuerte, y
dado que el promedio general del
instrumento es de 2.73 se puede
afirmar que posee una validez
fuerte (Barraza, 2007).

Otra prueba importante es la con-
fiabilidad que se realiza a partir del
alfa de Cronbach la cual calcula el
promedio de correlaciones entre
todos los items, en palabras de
Corral (2008) ésta medida puede
tomar valores entre 0 y 1, donde: 0
significa confiabilidad nula y 1 repre-
senta confiabilidad total.

Por lo tanto, con base en el resulta-
do obtenido por este instrumento, y
de acuerdo con lo expuesto por
Corral (2008) se puede afirmar que
el instrumento elaborado para
medir las estrategias de metacogni-
cion que utilizan los docentes en
mayor o menor medida en la asig-
natura de matematicas posee una
confiabilidad fuerte de .g65 signifi-
cando que sus items miden de
manera integrada aquello para lo
que fueron construidos.

Para el calculo de la confiabilidad se
aplica también el coeficiente de las
dos mitades de Guttman, que pon-
dera la correlacion existente entre
la puntuacion arrojada por la prime-
ra y la segunda mitad de los items.
(Martinez, Guerrero y Rey, 2012), en
el caso de nuestro instrumento se
obtuvo un coeficiente de .888 que
se considera muy bueno.

Al respecto de las pruebas de vali-
dez basadas en la estructura inter-
na, se comprobo que de acuerdo al
alfa de Cronbach de cada item no
habria una variacion importante en
la confiabilidad del instrumento si
se suprime uno de los elementos.
Por lo tanto y sumado al resultado
de la consulta a expertos, se confir-
ma que existe una congruencia
solida entre los items que confor-
man el instrumento.

El siguiente paso son las pruebas
consistencia interna, estas prue-
bas, en palabras de Briones (2003)
demuestran el grado en que la va-
riacion de la variable dependiente
se debe a la variable independien-
te, también puede ser entendida
como el grado de correlacion entre
sus items (Martinez, Guerrero vy
Rey, 2012, p. 174) en este instru-
mento se realiz6 a través de prue-
bas por correlacion y analisis de
grupos contrastados.

Para obtener este tipo de evidencia
se aplico el estadistico r de Pearson
para correlacionar el puntaje
global con el puntaje especifico ob-
tenido en cada item (Salkind,
1999). Se puede afirmar que la co-
rrelacion es altamente directa pues
en todos los casos el coeficiente de
Pearson es positivo y la significati-
vidad bilateral es igual a .000
(Martin y de Paz Santana, 2007)

El andlisis de grupos contrastados
(Anastasi & Urbina, 1998) fue utili-
zado para analizar la capacidad dis-
criminativa de los items, esto es, si
los items que componen el cuestio-
nario pueden diferenciar de forma
significativa entre los sujetos que
puntian alto y los que puntian
bajo en la variable que se esta mi-
diendo (Cohen & Swerdlik, 2001).

Con el fin de examinar el poder dis-
criminativo de los items se utilizé el
estadistico t de Student, que se
basa en la diferencia de medias;
esto con la intencién de identificar
si los sujetos que evidencian un
mayor uso de estrategias metacog-
nitivas (25% superior: cuarto cuar-
til), mostraban diferencias signifi-
cativas en el modo de responder a
cada uno de los items en contraste
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con aquellos cuyas practicas evi-
dencian un menor uso de éste tipo
de estrategias. (25% inferior:
primer cuartil).

Los resultados obtenidos denctan
que todos los items, permiten dis-
criminar con un nivel de significa-
cién de .00 entre los maestros con
una alta frecuencia de uso de prac-
ticas bajo el enfoque metacogniti-
vo y los maestros frecuencia
menor. A partir de este resultado
se puede afirmar la direccionali-
dad dnica de los items que compo-
nen el instrumento.

Comunalidades por item

Plantea problemas con valores irreales o imposibles para que el alumno reflexione sob

Promueve que el alumno reflexione acerca de los valores posibles en la resolucion de un problema

Por ultimo, se realizd un analisis
factorial al respecto del mismo
Briones (2003) explica que es en el
que se manipulan simultaneamen-
te dos 0 mas variables, con el pro-
posito de estudiar el efecto inde-
pendiente que cada variable pro-
duce en la dependiente, asi como
los efectos debidos a las interac-
ciones entre las diversas variables.

La comunalidad de una variable es
la proporcion de su varianza que
puede ser explicada por el modelo
factorial obtenido. Estudiando las
comunalidades de la extraccidon

Peite i sus a umno i rionian esteiia iar SO uciona un iro blema
Promueve la discusion de estrategias utilizadas entre pares E
m

.!00
!omen!a que aI respon!er pregunlas co!as eI alumno !e!e!e aspe!os ma!ema!cos gue no !omlna. .!45
Propicia que Ios a| S comparen |a reaL!a! con el conteni!o matematico tra! a!o .64

antea preguntas que propicien que el alumno explique la solucion de un problema

e e L

ormula preguntas para que el alumno reflexione sobre su propia comprension

Plantea preguntas que permitan al alumno detectar errores conceptuales

Propicia que sea el alumno quien formule preguntas

Incentiva al alumno a formular preguntas con las que represente mentalmente una situacion con mas profundida

Permite que el alumno contraste los propios conocimientos con lo que deberia sa

re su fac

puede valorarse qué variables son
mejor y peor explicadas por el
modelo. Se considera comunalida-
des alta cuando es mayor que 0,50
y baja cuando es menor que 0,20,
afirmando en consonancia su ri-
queza o pobreza de contenido,
(Anton, 2007, p. 360). La tabla,
pone manifiesta una importante
riqgueza de contenido, pues 31 de
los 34 items tienen un valor por
encima del 0.50.

Promueve iue sus alumnos utilicen material concreto como aioio iara la resolucion de iroblemas .455

Promueve que sus alumnos utilicen algoritmos convencionales en la resolucion de problemas

Plantea usted problemas a sus alumnos para el trabajo con la asignatura de matematicss  a;
.529

.720

6
-!55
-!79

2

622

762

.651
5]
.698
EEE

ber para resolver un problema al formular preguntas 772

Incentiva al alumno a |orrnular preguntas para contro|ar E| esta!o !E su prop|a comprensi!n 710
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Ahora bien, una vez calculadas las
comunalidades, se analizo la matriz
de componentes rotados, de acuer-
do a Pérez y Medrano (2010), la
prueba consiste en que luego de ex-
traer los factores iniciales, estos son
sometidos a un procedimiento de-
nominado rotacion dicho término
proviene de la representacion grafi-

cay geomeétrica del andlisis factorial.

Se pueden identificar 5 dimensiones,
las cuales no coinciden completa-
mente con las planteadas por la
teoria en la que se baso la construc-
cion del instrumento, pero que, sin
embargo, si agrupan los items en tér-
minos de una relacién conceptual
solida. Las dimensiones arrojadas
por el programa estadistico se deno-
minaron de la siguiente manera:

1. Identificacion de dificultades y co-
rreccion de procedimientos utiliza-
dos. En esta dimension se ubicaron
los items: 13, 14, 15, 16, 20, 23, 24,
25, 26, 27, 28, 29, 30, 31,32, 33 Y 34.
Se identificaron conceptos vincula-
dos a la deteccion, analisis y exposi-
cion de dificultades por parte del
alumno, asi como la actitud del do-
cente de permitir que mediante este
analisis corrija sus procedimientos
de resolucion de problemas.

2.Formulacion y comprobacién de
hipotesis. Esta dimension agrupa
los items: 5, 8, 9,10, 11,12,17y 22. La
relacién entre los items enumera-
dos se centra en el proceso de for-
mulacion de hipdtesis y en los
medios y recursos que le permiten
al alumno compartir, confirmar,
comprobar o corregirlas.

3.Estrategias para la resoluciéon de
problemas. Los items 1, 6, 7y 21 se

integran en esta dimension. Los

cuatro items antes mencionados
implican el manejo de la informa-
cion requerida para la resolucion
de problemas en un plano no soélo
metodoldgico sino de sintesis y
analisis de los datos.

4. Uso de herramientas de apayo.
Esta dimension se compone de los
items 2, 3 y 5. El manejo de mate-
rial concreto y herramientas grafi-
cas para la resolucion de proble-
mas son las relaciones que se en-
cuentran entre estos tres items.

5.Aspectos complejos del pensa-
miento matematico. Los items 4 y
18 una vez analizados, se encontro
que ambos manejan conceptos que
se asocian comunmente a una prac-
tica tradicionalista como es el caso
del uso de algoritmos y de valores
irreales en la resolucion de proble-
mas por parte de los alumnos.

Conclusiones

Como resultado de todos los anali-
sis a los que el instrumento fue so-
metido, se afirma que, queda a
disposicion de estudios posterio-
res relacionados con la medicion
de las estrategias metacognitivas
utilizadas por los docentes en la
ensenanza de la asignatura de las
matematicas, un instrumento alta-
mente confiable y con una validez
fuerte que podra auxiliar en sus
objetivos a los futuros investigado-
res que lo utilicen.

Aunque se sostiene la validez del
instrumento construido con base
en la evidencia recabada, se consi-
dera importante sugerir que, para
estudios posteriores, quienes asi lo
requieran, tienen la posibilidad de

enriquecerlo en funcién de las
cinco dimensiones surgidas del
analisis factorial y que no son
coincidentes con la teoria en la
que se basd la construccion del
instrumento.
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Anexo1

GOBIERNO DEL ESTADO DE DURANGO
SECRETARIA DE EDUCACION EN EL ESTADO
UNIVERSIDAD PEDAGOGIA DE DURANGO
Compariero maestro: El presente instrumento tiene como objetivo identificar las estrategias de ensefianza apren-
dizaje bajo el enfoque metacognitivo que se promueven en el aula. Los datos que de éste se obtengan, asi como
la informacion sera utilizada exclusivamente para los fines del estudio y seran en todo momento absolutamente
confidenciales. De cualquier forma, siéntase con la libertad de contestarlo o no hacerlo.

Edad: Género: F M
Institucion de formacion profesional:

Grado maximo de estudios:

Subsistema al que pertenece: ESTATAL FEDERAL
Antigliedad en el servicio:

Nivel de Carrera magisterial:

Area donde se ubica su centro de trabajo: Rural Urbano marginal Urbana
Tipo de organizacién: Completa Multigrado
Tipo de jornada: Normal Ampliada Completa

Grado que atiende:

INDICACIONES: MARQUE CON UNA X LA CASILLA QUE SENALE LA FRECUENCIA CON QUE USTED REALIZA CADA
UNA DE LAS ACCIONES EN EL AULA.

Casi
siempre

Casi

No. item i

1 Plantea usted problemas a sus alumnos para el trabajo con
la asignatura de matematicas

2 Promueve que sus alumnos utilicen material concreto
como apoyo para la resolucién de problemas

3 Motiva a sus alumnos para que utilicen herramientas picto-
graficas (dibujos, esquemas, etc.) para resolver problemas

4 Promueve que sus alumnos utilicen algoritmos convencio-
nales en la resolucién de problemas

5 Incentiva a sus aiumnos para que Tormuien nipotesis sobre
el probable resultado de un problema

6 Permite que sus alumnos propongan estrategias para solu-
cionar un problema

7 Promueve gue los alumnos analicen los resultados para
confirmar o refutar sus hipdtesis.

8 Promueve la discusion de estrategias utilizadas entre pares

9 Plantea preguntas al alumno para que explique una expe-
riencia realizada

10  Plantea preguntas cortas para que el alumno resuelva pro-
blemas

Fuente: elaboracion propia
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item

1

12

13

14

15
16

17

18

19
20

21

22

23

24

25

26

27

28
29

30

31

32

33

Propicia que mediante la respuesta a preguntas cortas el
alumno analice procesos

Incentiva a sus alumnos a observar sus errores al plantearles
preguntas cortas

Promueve que el alumno detecte los conceptos que le produ-
cen problemas de comprension

Fomenta que al responder preguntas cortas el alumno detecte
aspectos matematicos que no domina.

Promueve que el alumno realice correcciones de manera consiente

Propicia que los alumnos comparen la realidad con el conteni-
do matematico trabajado

Permite que los alumnos manipulen los datos de un problema
para obtener resultados

Plantea problemas con valores irreales o imposibles para que el
alumno reflexione sobre su factibilidad en la vida real

Propone al alumno representar graficamente un problema
Promueve que el alumno reflexione acerca de los valores posi-
bles en la resolucion de un problema

Permite que el alumno llegue al resultado mediante diferentes
estrategias

Plantea preguntas que propicien que el alumno explique la so-
lucion de un problema

Plantea al alumno preguntas para que éste exprese sus dificul-
tades al resolver un problema

Formula preguntas para que el alumno reflexione sobre su
propia comprension

Propicia que el alumno detecte lagunas en su procesos de com-
prension al plantearle preguntas sobre sus estrategias al resol-
ver problemas

Plantea preguntas que permitan al alumno detectar errores
conceptuales

Propicia mediante preguntas al alumno que detecte la necesi-
dad de profundizar en aspectos matematicos que no domina
Propicia que sea el alumno quien formule preguntas
Promueve que las preguntas planteadas por el alumno lo obli-
guen a concentrarse en el contenido de un problema

Incentiva al alumno a formular preguntas con las que represen-
te mentalmente una situacion con mas profundidad

Propicia que el alumno formule preguntas que le permitan sis-
tematizar sus conocimientos

Permite que el alumno contraste los propios conocimientos con lo

que deberia saber para resolver un problema al formular preguntas

Promueve que el alumno formule preguntas para rescatar los
puntos mas importantes de un problema

Incentiva al alumno a formular preguntas para controlar el
estado de su propia comprension

g

{e]

nunca

Casi
siempre
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Resumen

El instrumento que se desarrollé
para medir las estrategias metacog-
nitivas de los estudiantes de la Li-
cenciatura en Nutricién de la UJED
tuvo una muestra de 110 estudiantes
que cursaban el 4to, sto y 6to se-
mestre de la carrera. El nimero de
alumnos cuestionados por semestre
fueron: 29 de cuarto, 22 de quintoy
49 de sexto. Con un poblacion feme-
nina del 78% vy 22% masculina. La
edad minima de los encuestados es
de 19 afios y la maxima de 34,
siendo el promedio de edad 21 afios.

La confiabilidad del instrumento
preliminar fue de 793 en Alfa de
Cronbach que segun Kapaln y Sacuz-
zo sefialan que el rango de .70y .80
es lo suficientemente buena. Por su
parte El analisis factorial que se rea-
liza al instrumento estd arriba del
.30 en todos los items lo que esta-
blece una extraccién buena siendo
el mas bajo el .349 de que es el de
dialogar con los compafieros y el
mas alto el de espacio sin ruido de
.871.

Palabras claves: estrategias meta-
cognitivas, confiabilidad, analisis
factorial

Abstrac

The instrument developed to mea-
sure the metacognitive strategies
of the students of the Nutrition
Degree of the UJED had a sample
of 110 students who were in the
Ath, sth and 6th semester of the
race. The number of students
questioned per semester were: 29
fourth, 22 fifth and 49 sixth. With a
female population of 78% and 22%
male. The minimum age of the res-
pondents is 19 years and the maxi-
mum age is 34, with an average
age of 21 years.

The reliability of the preliminary
instrument was .793 in Cronbach's
Alpha, which according to Kapaln
and Sacuzzo indicate that the
range of .70 and .80 is good
enough. On the other hand, the
factorial analysis performed on the
instrument is above .30 in all the
items, which establishes a good ex-

extraction, the lowest being the
.349, which is that of dialogue with
colleagues and the highest of
space without .871 noise.

Keywords: metacognitive strate-
gies, reliability, factor analysis

Introduccion

Las estructuras cognitivas segun
Gagné (1987; p.139) son habilida-
des internamente organizadas
cuya funcidn es regular y verificar
el uso de los conceptos y reglas, re-
lacionandolos con la solucion de
problemas a través de mecanismos
que permiten una mejor autorre-
gulacion de los procesos internos
asociados con el aprendizaje.

El cerebro funge como una esponja
que absorbe de manera rapida lo
nuevos conocimientos; el indivi-
duo entre mas aprenda, mayores
estrategias cognitivas desarrollara
para la adquisicién, retencion y
comprension de las cosas. Desde el
punto de vista conductual segln
Hernandez (2016; p. 49) el estu-
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diante tiene la habilidad de selec-
cionar y estructurar los ambientes
en que se desenvuelve, asi como
de instrumentar los cambios que
le permitan optimizar su aprendi-
zaje (Rosario et al., 2009; Zimmer-
man, 1989).

Las personas adquieren la capaci-
dad de regular procesos internos
como: 1) la atencién y percepcion
selectiva; 2) codificacion de infor-
macion nueva para almacenarla en
la memoria a largo plazo; 3) recu-
peracién y 4) solucién de proble-
mas (Gagné, 1987; p. 139). Los do-
minios del aprendizaje requieren
diversas maneras de control para el
individuo que, segln Gagné (1987)
van de lo menaos a lo mas complejo
iniciando con: 1) destrezas moto-
ras; 2) informacion verbal; 3) des-
treza intelectual; 4) actitudes; 5)
estrategias cognitivas y 6) condi-
ciones de aprendizaje.

Las estrategias cognitivas y las con-
diciones de aprendizaje destacan
por la organizacion interna de la in-
formacion que gobierna el compor-
tamiento del individuo en términos
de la atencion, lectura, memoria y
pensamiento para controlar los pro-
cesos de aprendizaje. Para ello es
necesaria tomar en cuenta cuatro
elementos segln Gottberg de No-
guera, Noguera y Noguera, (2012; p.
55): el aprendiz o estudiante, la si-
tuacion de estimulacion (situacion
ensefanza-aprendizaje), la conduc-
ta de entrada (conocimientos pre-
vios) y la conducta esperada.

La regulacioén interna del individuo
es un paso hacia el proceso de
aprendizaje que se almacena en la
memoria a largo plazo que, a través
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de diversas estrategias de repasos,
elaboracién y organizacion segun
Rinaudo, Cheicher y Donolo
(2003; p.109) sirven como reforza-
miento para guardar los conceptos
mas relevantes.

Los recordatorios que las personas
disefan y utilizan por si mismas son
mas eficaces que los que otras per-
sonas sugieren como auxiliares
para el aprendizaje y memorizacién
(Gagné, 1987; p. 141), las estrategias
pueden variar debido al autocono-
cimiento del individuo que utiliza
herramientas diversas para adquirir
el conocimiento. Segun Rinaudo,
Cheicher y Donolo (2003; p.109) las
estrategias de repaso incidiran
sobre la atencion y los procesos de
codificacion, pero no ayudarian a
construir conexiones internas o a
integrar la nueva informacion con
el conocimiento previo, lo que no
cumpliria con la funcién de almace-
namiento a largo plazo.

Por su parte la estrategia de elabo-
racion y de organizacion de la infor-
macién posibilitaria procesamien-
tos mas profundos de los materia-
les de estudio (Rinaudo, Cheichery
Donolo, 2003; p.109) que contribu-
yen en la regulacién interna del al-
macenamiento de informacién por
parte del individuo.

El desarrollo del pensamiento criti-
co se vuelve una estrategia para
pensar de un modo mas profundo,
reflexivo y critico sobre el material
de estudio (Pintrich y Garcia, 1993),
en donde intervienen diversos fac-
tores metacognitivos que el indivi-
duo desarrolla seglin Gutiérrez
(2009; p. 2) a través de la esponta-
neidad, la autonomia, la iniciativa y

también la construccion de los
propios aprendizajes.

Las estrategias metacognitivas
seglin Pintrich (1991) se tienen que
ejercer en tres procesos generales:
el planeamiento, el control y la re-
gulacion por parte del individuo;
que planea las actividades para ac-
tivar aspectos relevantes del cono-
cimiento previo que permite orga-
nizar y comprender mas facil la in-
formacion, controlando las activi-
dades para ser evaluadas a partir
de la atencion y cuestionamiento
de la lectura, regulando los conti-
nuos ajustes de la acciones cogniti-
vas para recabar la informacion.

Los procesos metacognitivos refie-
ren a ciertas acciones que el indivi-
duo planea para la elaboracion de
estrategias de aprendizaje, segun
Gagné (1970; p. 143) su funcidn es
revisar y regular los diversos proce-
sos relacionados con el aprendizaje,
recuerdo y pensamiento que, para
Brown (1978) esta Ultima incluye es-
trategias que: 1) predicen la limita-
cion de capacidad de los sistemas de
memoria; 2) hacen uso de diversas
rutinas para recordar; 3) identifican
y caracterizan la tarea de memoriza-
cion especifica que se esta enfren-
tando; 4) revisan la eficacia de las
rutinas empleadas y 5) evaluan el
éxito de las rutinas de memoriza-
cién, de tal manera que puedan ser
adecuadamente terminadas.

Los esquemas que se elaboran
para el desarrollo de estrategias
cognitivas para el aprendizaje son
herramientas que se utilizan para
recabar el concepto o idea central
del texto, sirviendo como organiza-
dores para relacionar cierto con-



junto de informacién en momen-
tos especificos.

Las estrategias identificadas vy
practicadas seguin Gagné (1987): 1)
generalizan las ideas nuevas o ex-
trafias; 2) evitan los juicios prema-
turos; 3) rompen los esquemas
mentales para enfocar el problema
de una manera diferente; 4) acla-
ran los elementos bdasicos del pro-
blema y 5) pone atencién en los
hechos y condiciones relevantes
del problema, adquiriendo herra-
mientas cognitivas para establecer
lo aprendido.

Los procesos histdricos que emer-
gen del conocimiento se archivan
como documentos en la memoria
a largo plazo, que pueden ser utili-
zados correctamente para evocar
recuerdos a través de procedi-
mientos de adquisicion, combina-
ciones generales de presentacién
o de descripciones verbales que
son estrategias para la resolucion
de una variedad de problemas o
como generadora de grandes can-
tidades de ideas (Meza y Lazarte,

1993; p. 135).

Todo ello se evalua en la sistemati-
zacion de las ideas en cuanto a los
hechos y en situaciones variadas
que reflejan los esquemas utiliza-
dos para la adquisicion del aprendi-
zaje. La retroalimentacidn interna o
externa que realiza el individuo a
partir de la resolucion de problemas
debe indicar la naturaleza y propor-
cion de originalidad e ingenio que
utilizé para llegar a la solucion.

La construccion de los escenarios
que favorecen el aprendizaje son di-
sefiados por el docente que ejecuta

y evalla situaciones para que el
alumno alcance los logros especifi-
cos. La informacidn que se desarro-
lle en los contenidos debe ser
segin Gottberg de Noguera, No-
guera y Noguera, (2012; p. 55) sufi-
ciente y necesaria para alcanzar el
dominio por parte de los estudian-
tes... es por ello que los contenidos
que se elaboren estaran basados
en datos y conceptos especificos
que haran referencia a un conteni-
do en particular, estructurando
pasos que ayuden al saber hacery
saber como hacer.

Método

Participantes

Los participantes fueron alumnos
de la licenciatura de nutricion de
4to, 5to y 6to semestre de la Facul-
tad de Medicina y Nutricion (FA-
MEN-UJED). El numero de alumnos
cuestionados por semestre fueron:
29 de cuarto, 22 de quinto y 49 de
sexto. Con un poblacion femenina
del 78% y 22% masculina. Es nece-
sario establecer que la muestra es
preliminar por la aplicacion de 110
encuestas, excluyendo 10 encues-
tas en las cuales no se obtuvieron
algunos datos generales como
sexo, edad, semestre.

La edad minima de los encuestados
es de 19 afios y la maxima de 34,
siendo el promedio de edad 21 afhos.

Disefio y procedimiento

La recogida de datos se llevo a
cabo dentro de las aulas de la Fa-
cultad de Medicina y Nutricion de
la UJED, en horario académico,
previa autorizacion por parte de
los catedraticos implicados que ac-
cedieron a prestar sus grupos para
la aplicacion del cuestionario. El

cuestionario fue autocontestable
porque no se pidid a los docentes
que dieran alguna indicacion, los es-
tudiantes fueron informados de que
su participacion en la investigacion
era voluntaria y andnima, de forma
que los resultados de la misma no
iban a ser utilizados con fines ajenos
a los de la investigacion.

El disefio del cuestionario se funda-
menta en la teoria de estrategias
cognitivas de Gagné, estableciendo
una relacion entre las siguientes di-
mensiones y variables:

¢ Aprender a organizar sus activida-
des de estudio a través de las di-
mensiones de planificar y adminis-
trar y las variables: tiempo, espacio
y lugar.

 Diferenciar entre las formas me-
tacognitivas que utiliza el estudian-
te de la facultad para procesar la in-
formacion estableciendo las si-
guientes dimensiones: memoria,
atencion y reflexion y las variables:
tiempo, espacio y lugar.

e Establecer estrategias metacogni-
tivas que le permita procesar la in-
formacion teniendo como varia-
bles: los mapas conceptuales, me-
morizacion y conceptos.

¢ Analizar los elementos del am-
biente aulico que impactan dentro
de las estrategias metacognitivas
que utiliza el alumno teniendo como
variables el didlogo entre comparie-
ros y las indicaciones del profesor.

Instrumento

A partir de la revision la tedrica de
Gagné, se elaboré el cuestionario
compuesto por 22 items que refle-
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jan las dimensiones establecidas por las estrategias metacognitivas que utiliza el estudiante para la recuperacién de
informacion. Los item del 1 al 14 se refieren a la dimension de aprender a organizar sus actividades de estudio, de 15

al 20 las diferentes formas de procesar la informacion, y los items 21y 22 a los elementos de ambiente, los cuales
dieron origen a las siguientes preguntas:

Tabla 1.
Operacionalizacién de la variable

Las estrategias metacognitivas que utilizan los estudiantes de la facultad de medicina debe orientarse a la recupera-

cion de los conceptos haciéndose conscientes de sus capacidades, del valor de las tareas y de la seleccién de procedi-
mientos mas adecuados para la recuperacion del aprendizaje.

Tiempo, espacio y lugar.

Mapas conceptuales, me-
morizacién y conceptos




Las respuestas de los item se esta-
blece en una escala Likert, de
1=nunca, 2=casi nunca, 3=algunas
veces, 4=casi siempre, y 5=siempre.

Andlisis de datos

Los datos procedentes de los cues-
tionarios debidamente cumpli-
mentados por los 100 estudiantes
fueron analizados con el paquete
estadistico SPSS® version 22 para
Windows. Se realizé un analisis de
confiabilidad y validez, asi como
también un analisis correlacional,
analisis de grupos contrastados y
por ultimo un analisis factorial.

Mapas conceptuales, me-
morizacion y conceptos

Didlogo entre compafieros
y las indicaciones del profe-
sor

Fuente: Elaboracion propia.

Resultados

Confiabilidad.

La confiabilidad segin Kapaln y Sacuzzo sefialan que el rango de .70y .80
es |o suficientemente buena. Los resultados que arrojo el instrumento fue
793 en Alfa de Cronbach, entrando en los rangos que establece el autor
como bueno:

Alfa de Cronbach AN de elementos



En caso de que se elimine un item la confiabilidad de Alfa de Cronbach quedan de la siguiente manera:

ESTADISTICOS TOTAL-ELEMENTO

tiempo dedicado 66.697 789
espacio ventilado 64.091 785
espacio iluminado 65.714 782
espacio sin ruido 61.743 782
lugar espacioso 62.673 775
lugar confortable 63.978 779
modificas tiempo 68.599 793
cambias espacios 67112 789
cambias lugar 67199 789
proceso espacio ventilado 63.764 780
proceso espacio iluminado 64.602 778
proceso espacio sin ruido 63.317 779
escoges un lugar espacioso 65.321 782
escoges un lugar confortable 63.493 775
utilizas la memorizacion 66.132 786
atento al tiempo 65.702 788
reflexionas los contenidos 66.765 784
empleas los mapas los conceptuales 66.712 790
empleas la relacion de conceptos 66.674 790
atentos a los conceptos del profesor 68.669 792
relacionas los conceptos menciona- 67.344 790
dos por el profesor

acostumbras a dialogar con tus 69.901 .801

compaiieros

Es importante mencionar que si se elimina la pregunta “acostumbras a dialogar con tus compafieros” aumentara la
confiabilidad del instrumento en .801 entrando en los estandares seglin De Vellis (en Garcia, 2005) de muy buena.
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Validez
Andlisis de consistencia interna

En el analisis de consistencia interna no se puede calcular porque al menos una variable es constante como lo
muestra la grafica y tabla de correlacion de Pearson:

Pearson:

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
N
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En caso de que se elimine un item la confiabilidad de Alfa de Cronbach quedan de la siguiente manera:

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacién de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
N

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
N
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Correlaciones

Estadisticos
100+ oOo0DoOoOO0cOCcO0O0OCOOOOOODOODODODOROOOO VARODOO1 espacio sin
Correlacion .ruido
de Pearson Correlacion
2] \VAROODO1 de Pearson
7S Sig. (bilateral) __ espacio sin
" 0 vAR00001 NOruido Sig.
o 507 @ dedicado espacio sin
- Correlacion  ruido N
> de Pearson  lugar
ek ﬁempo ESp!CiDSO
25 0000000000000 00D00000OOO [Odedicado Sig.~ Correlacion
(bilateral) de Pearson
tiempo lugar
{ 00000000000000000000000 @0 @espacioso
espacio Sig. (bilateral)
fp ventilado lugar N
I~ d d4 & 4 4 4 4 4 4 d gk gorFr,elacmn espacioso
» £ £ '§ o g a @ 2 @ 8 e Pearson lugar
a - - = - bt} Q 8 g = g 171 espacio confortable
g & & g8 & 8 8 § o & @ 35 Opventiadosig ~ Corelacion
e 3 9 =2 @ @® pe = 5 2 25 (bilateral) de Pearson
- 3 = g 3 2 8 = E - g @ ﬁ espacio lugar
5 € & 8 8 8§ & § 3 o o Olentiadon @ confortable
& & @ & ©& & @ s 8 o ; Sig. (bilateral)
® 5 8 g 8 § F  mmd o
_g_. E ] g B &8 ® Correlacion © confortable N
2 & 8 o @ & de Pearson  modificas
& ° 8 § 8 2 espacio tiempo
& @ w 2 @iuminado Sig. correlacion
2 g 5 (bilateral) de ;garson
& @ - modificas
do N iempo Sig.
» ] iluminado (bilateral)
Variables

Se aplico el estadistico r de Pearson
para correlacionar el puntaje
global con el puntaje especifico ob-
tenido en cada item (Salkind,
1999). Se puede afirmar que la co-
rrelacidon es positiva y negativa en
algunos items debido a que no
existe alguna correlacion interna
altamente directa y la significativi-
dad bilateral se modifica.

Anédlisis de grupos contrastados
El analisis de grupos contrastados
(Anastasi & Urbina, 1998) fue utili-

zado para analizar la capacidad dis-
criminativa de los items, esto es, si
los items que componen el cuestio-
nario pueden diferenciar de forma
significativa entre los sujetos que
punttan alto y los que punttan
bajo en la variable que se esta mi-
diendo (Cohen & Swerdlik, 2001).

La prueba t de Student, permitio
examinar el poder discriminativo
de los items que se basa en la dife-
rencia de medias; esto con la finali-
dad de identificar si los sujetos que

evidencian un mayor uso de estra-
tegias metacognitivas, mostraban
diferencias significativas en el
modo de responder a cada uno de
los items en contraste con aguellos
cuyas practicas revelan un menor
uso de éste tipo de estrategias.
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Prueba para una muestra

tiempo dedicado

espacio ventilado

espacio iluminado

espacio sin ruido

lugar espacioso

lugar confortable

modificas tiempo

cambias espacios

cambias lugar

proceso espacio ventilado
proceso espacio iluminado
proceso espacio sin ruido
escoges un lugar espacioso
escoges un lugar confortable
utilizas la memorizacion
atento al tiempo

reflexionas los contenidos
empleas los mapas los con-
ceptuales

empleas la relaciéon de con-
ceptos

atentos a los conceptos del
profesor

relacionas los conceptos
mencionados por el profesor
acostumbras a dialogar con
tus companieros

Como se puede observar todos los
items, permiten discriminar con un
nivel de significacién de .000 entre
los alumnos con una alta frecuencia
de uso de estrategias metacogniti-
vo. A partir de este resultado se
puede afirmar la direccionalidad
Unica de los items que componen
el instrumento.
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Valor de prueba=0

Analisis Factorial

Briones (2003) explica la manipu-
lan simultanea de dos o mas varia-
bles, con el proposito de estudiar el
efecto independiente que produce,
asi como los efectos debidos a las
interacciones entre las diversas. Se

considera comunalidades alta
cuando es mayor que 0,50 y baja

3.44000 3.6168
3.53000 37438
4.48000 4.6331
3.97000 4.2198
3.75000 3.9421
415000 4.3292
3.41000 3.5568
3.21000 3.3703
3.19000 3.3488
3.83000 4.0255
4.48000 4.6331
412000 4.3200
3.99000 41532
4.22000 4.3858
3.90000 4.0680
3.47000 3.6663
4.31000 4.4444
3.11000 3.2881
3.69000 3.8677
413000 4.2700
3.90000 4.0608
3.26000 3.4307

cuando es menor que 0,20, afir-
mando en consonancia su riqueza
o pobreza de contenido, (Anton,
2007, p. 360). La tabla, pone ma-
nifiesta una importante riqueza de
contenido, pues 20 de los 22 items
tienen un valor por encima del
0.50.



Comunalidades

tiempo dedicado 521
espacio ventilado 740
espacio iluminado 731
espacio sin ruido 871
lugar espacioso 812
lugar confortable .846
modificas tiempo .407
cambias espacios 750
cambias lugar 737
proceso espacio ventilado 743
proceso espacio iluminado 742
proceso espacio sin ruido .836
escoges un lugar espacioso 812
escoges un lugar confortable 776
utilizas la memorizacion 464
atento al tiempo .616
reflexionas los contenidos .537
empleas los mapas los conceptuales .655
empleas la relacién de conceptos .583
atentos a los conceptos del profesor .600
relacionas los conceptos mencionados por el profesor 716
acostumbras a dialogar con tus companeros .349

Método de extraccion: Andlisis de Componentes principales.

Conclusion

Nuestro objetivo basico era elaborar y validar un cuestionario medir las estrategias cognitivas que usan los estu-
diantes de la Licenciatura en Nutricion de la Facultad de Medicina y Nutricion.

En el procesamiento de los datos, se evidencié que el alfa de Cronbach fue de .793; segtin Kapaln y Sacuzzo se-
falan que el rango de .70 y .80 es lo suficientemente buena.

Es considerable mencionar que si se elimina la pregunta “acostumbras a dialogar con tus compafieros” aumen-

tara la confiabilidad del instrumento en .801 entrando en los estandares segun De Vellis (en Garcia, 2005) de
muy buena.
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Andlisis Factorial de Rotacion

Matriz de componentes®

tiempo dedicado

espacio ventilado

espacio iluminado

espacio sin ruido

lugar espacioso

lugar confortable

modificas tiempo

cambias espacios

cambias lugar

proceso espacio ventilado
proceso espacio iluminado
proceso espacio sin ruido
escoges un lugar espacioso
escoges un lugar confortable
utilizas la memorizacion
atento al tiempo

reflexionas los contenidos
empleas los mapas los con-
ceptuales

empleas la relacién de con-
ceptos

atentos a los conceptos del
profesor

relacionas los conceptos
mencionados por el profesor
acostumbras a dialogar con
tus compaiieros

368 042

335 445
-.231 123
.052 -.596
-126 -.039
-199 -am
482 -13
.530 -.233
.617 -.328
-.262 329
-.082 .015
-.043 -.560
-.405 12
-104 -.091
421 -.005
.439 185
.347 271
317 -.055
A7 212
.356 412
401 414
A4 a7

Método de extraccion: Analisis de componentes principales.

a. 7 componentes extraidos

Respecto al analisis factorial es
arriba del .30 en todos los items lo
que establece una extraccién
buena siendo el mas bajo el .349
de que es el de dialogar con los
companeros y el mas alto el de es-
pacio sin ruido de .871.

Asi mismo los resultados de la
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prueba piloto permitieron com-
probar que los items fueron com-
prensibles por los estudiantes de
la licenciatura.

En conclusién, los analisis para
medir las estrategias cognitivas,
son indispensables para que el es-
tudiante de la licenciatura utilice

-.467
.070
-.095
.014
-.028
19
-.202
187
.016
.003
-.091
-.010
-.021
-.007
-198
=525
.070
.670

.358
-.004
226

-.040

estrategias cognitivas durante el
aprendizaje, e incluir en la evalua-
cién del aprendizaje el conocimien-
to, el uso y las actitudes hacia las
estrategias cognitivas.
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Dominancia Cerebral.
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sobre Dominancia Cerebral

Octavio Gonzalez Vazquez
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Resumen

Se presentan los resultados de una
parte del proceso de construccion
de una tesis doctoral relacionada
con la linea de investigacion “Creati-
vidad en educacion” y cuya inten-
cionalidad investigativa es “Poten-
ciar la creatividad de los profesores
que estudian posgrado en el Centro
de Actualizacion del Magisterio”. Se
recuperan referentes tedricos de
Herrmann sobre el tema de la domi-
nancia cerebral. Se trata de un es-
tudio de tipo instrumental que
tiene que ver con el analisis de las
respuestas obtenidas en la aplica-
cion de la Encuesta sobre Dominan-
cia Cerebral con una muestra de
200 sujetos, predominantemente
educadores en servicio o en forma-
cion. Se encontré que la muestra
presenta un mayor porcentaje de
dominancia alta en el cuadrante By
el menor en el cuadrante D; las mo-
dalidades de pensamiento con
mayor porcentaje son el realista y
de sentido comun vy el instintivo y
visceral; la dominancia cuadruple
supera los porcentajes encontrados
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en una aplicacion realizada con su-
jetos de otros paises.

Palabras clave
Creatividad, dominancia cerebral,
educadores

Abstract

We present the results of a part of
the process of construction of a
doctoral thesis related to the line of
research "Creativity in education”
and whose investigative intentiona-
lity is "Enhance the creativity of tea-
chers who study postgraduate in
the Centro de Actualizacion del Ma-
gisterio". Herrmann theoretical re-
ferents are recovered on the sub-
ject of cerebral dominance. It is an
instrumental study that has to do
with the analysis of the responses
obtained in the application of the
Brain Dominance Survey with a
sample of 200 subjects, predomi-
nantly educators in service or in tra-
ining. It was found that the sample
shows a higher percentage of high
dominance in quadrant B and the
lowest in quadrant D; the modali-

ties of thought with the highest per-
centage are the realist and common
sense and the instinctive and visce-
ral; quadruple dominance exceeds
the percentages found in an appli-
cation made with subjects from
other countries.

Keywords
Creativity, cerebral dominance, tea-
chers

Introduccion

Desde hace algunos afos, atendien-
do a mi situacion laboral, construi
como linea de investigacion perso-
nal “Creatividad en educacién”, ha-
ciendo aportaciones al Programa
Estatal Nifio Creativo (SEP, 2003, pp.
143-157) y elaborando mi tesis de
maestria (Gonzalez Vazquez, 2005)
en esta linea. En dicho trabajo
previo, utilicé la Encuesta sobre Do-
minancia Cerebral que propone Ji-
meénez Vélez (2000) para tener una
aproximacion a lo que pasa con la
creatividad en los educadores. Con-
tinuando en la misma linea, elaboré
mi tesis de doctorado teniendo



como objeto de investigacidn
“Creatividad en la formacion de
profesores que estudian posgrado”
y como intencionalidad investigati-
va “Potenciar la creatividad de los
profesores que estudian posgrado
en el Centro de Actualizaciéon del
Magisterio”. Como parte del proce-
so de construccion de este ultimo
trabajo apliqué la Encuesta de Do-
minancia Cerebral con fines de vali-
dacion; aqui solamente presento un
ejercicio de analisis de las respues-
tas obtenidas.

Con relacion a la dominancia cere-
bral, Herrmann (citado por Jliménez
Vélez, 2000, p. 68) establece una
caracterizacion de las funciones de
cada uno de los cuatro cuadrantes
del cerebro incluidos en la encuesta
aplicada de la siguiente manera:

(...) el cuadrante A se especializa
en el pensamiento légico, cuanti-
tativo, analitico, critico, matemati-
co y basado en hechos concretos.
(...) el cuadrante B, se caracteriza
por un estilo de pensamiento se-
cuencial, organizado, planificado,
detallado y controlado. El cuadran-
te C, se distingue por un estilo de
pensamiento emocional, senso-
rial, humanistico, interpersonal,
musical, simbdlico y espiritual. {...)
el cuadrante D, se destaca por su
estilo de pensamiento conceptual,
holistico, integrador, global, sinté-
tico, creativo, artistico, espacial,
visual y metafdrico.

De acuerdo con lJiménez Vélez
(2000, pp. 94-95), las personas con
una alta dominancia en el Cuadran-
te A muestran un predominio de la
l6gica y la razén. Son personas que
siguen permanentemente proce-
sando nueva informacién para com-
probar las formulas. Se les facilita la

la resolucién de problemas, de una
manera ldgica, a veces demasiado
lineal, poco creativa, y con posibili-
dades limitadas. Privilegian la ar-
gumentacion y los hechos por
encima de la experiencia personal
y la intuicion. Suelen parecer frios
y arrogantes.

Segln Jiménez Vélez (2000, p. 95),
quienes muestran alta dominancia
en el Cuadrante B, generalmente,
privilegian la razon sobre la reali-
dad, se oponen a la ambigliedad,
no confian en las emocionesy la in-
tuicion, y tratan de controlar el am-
biente y su propia personalidad.
Tienden a evaluar y proyectar
hacia la accidn; tratan que las cosas
salgan bien y a tiempo, enfocando-
se a una sola cosa a la vez; prefie-
ren mantener el sentido de previsi-
bilidad y seguridad; les incomoda
el cambio y lo novedoso. Pueden
caracterizarse como dominantes,
aburridos, insensibles y antisocia-
les; ofensivos e intrusivos.

Por otro lado, Jiménez Vélez
(2000, p. 95) expone que las per-
sonas que muestran alta dominan-
cia en el Cuadrante Csuelen ser re-
ceptivos, sensitivos y conciliato-
rios; empaticos, sociables y musi-
cales; también comunicativos.

Finalmente, en cuanto a las perso-
nas que presentan dominancia alta
en el Cuadrante D, Jiménez Vélez
(2000, p. 95) plantea que se carac-
terizan por ser innovadores y visio-
narios; suelen usar metaforas y re-
presentaciones en figuras; son mas
proclives a los cambios y al flujo de
ideas y energias. Derivado de lo an-
terior, podriamos pensar que lo im-
portante, enfocandonos en la crea-

tividad, seria trabajar con las per-
sonas que tienen una dominancia
alta en el cuadrante D, en el cual
encontramos un 25.5%; sin embar-
go, en este estudio coincidimos
con lo que plantea Herrmann en el
sentido de que:

(...) la accion creativa, necesita de la
intervencion de todos los cuadrantes:
solo asi se pueden cubrir las diferentes
etapas que visualmente se suceden en
el proceso creativo, el cual debe cul-
minar con la ejecucion o materializa-
cion de las ideas creativas. (Jiménez
Vélez, 2000, p. 22)

Consecuentemente, lo que habria
que pensar es como equilibrar la
dominancia en los cuatro cuadran-
tes del cerebro para que aumenta-
ra el potencial creativo de las per-
sonas. Aqui radica la posibilidad de
que, mas adelante, nuestro estudio
pudiera combinarse con algunos
elementos de la investigacion—ac-
cion en la posibilidad de disefiar
una propuesta de intervencion di-
dactica, por lo menos.

Por otro lado, el mismo Herrmann
(citado por Jiménez Vélez, 2000, pp.
68-69) plantea cuatro nuevas moda-
lidades de pensamiento producto de
la recombinacion de los cuadrantes:

(...) (a) realista y de sentido comdin,
formado por los cuadrantes A y B (he-
misferio izquierdo); (b) idealista y ki-
nestésico, constituido por los cuadran-
tes C y D (hemisferio derecho); (c)
pragmatico o cerebral, conformado
por los cuadrantes A y D; y (d) instinti-
vo y visceral, formado por los cuadran-
tes B y C (sistema limbico).

Método
Realicé un estudio de tipo instru-
mental (Montero y Ledn, 2005) con
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el fin de validar la Encuesta sobre
Dominancia Cerebral (Ver Anexo 1),
elaborada por Jiménez Vélez (2000),
con el proposito de construir una
version breve de dicho instrumento.

La Encuesta sobre Dominancia Ce-
rebral es un instrumento que consta
de 40 items que pueden ser respon-
didos en un escalamiento de tipo
Likert de cinco valores, del 1 al 5, co-
rrespondiendo como sigue: Lo que
hago PEOR: 1, Lo que hago MENOS
BIEN: 2, Lo que hago REGULAR: 3,
Lo que hago BIEN: 4 y Lo que hago
MEJOR: 5.

Por sus caracteristicas, la Encuesta
sobre Dominancia Cerebral puede
ser definida como un instrumento
de autoevaluacion, dado que puede
ser administrado e interpretado por
el mismo sujeto. Estd conformada
por cuatro secciones, cada una con
diez items, que corresponden al
mismo numero de cuadrantes del
cerebro: Cuadrante A Superior lz-
quierdo Cerebral, Cuadrante B Infe-
rior Izquierdo Limbico, Cuadrante C
Derecho Inferior Limbico y Cuadran-
te D Derecho Superior Cerebral.

Para llevar a cabo su validacion, rea-
licé su aplicacion a 200 personas.
En un primer momento, lo hice a
través del servicio de formularios en
linea disponible en la pagina web de
Google. Me propuse preferente-
mente buscar personas que fueran
docentes en servicio 0 en proceso
de formacién. Con esta considera-
cién, comparti el enlace a mis con-
tactos a través de Facebook y lo
envié por correo electrénico logran-
do recopilar 140 respuestas al ins-
trumento. Completé la aplicacion
con 60 instrumentos en version im-
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presa que fueron administrados
en los grupos de una colega que la-
boraba en la Universidad Pedagé-
gica de Durango.

Las respuestas al primer grupo de
instrumentos  contestados en
linea fueron concentradas auto-
maticamente por la plataforma en
un archivo de Excel, que posterior-
mente descargué y pasé al softwa-
re de analisis predictivo SPSS v. 21
para su procesamiento. En el caso
del paquete de instrumentos con-
testados en fisico, capturé las res-
puestas manualmente. Para fines
de este reporte, recuperé sola-
mente resultados procesados

en Excel.

Basicamente, lo que realicé fueron
conteos y calculo de porcentajes
de las respuestas recuperadas.

Resultados

El analisis de datos lo realicé pri-
mero con relacion a la dominancia
en cada uno de los cuadrantes del
cerebro, después con relacion a las
modalidades de pensamiento vy, fi-
nalmente, estableciendo perfiles
de dominancia.

Dominancia por cuadrantes

En cuanto a la dominancia en cada
uno de los cuadrantes del cerebro,
los resultados fueron los que se
muestran en la Tabla 1.

En cuanto a las modalidades de
pensamiento reflejadas en la apli-
cacion de la encuesta, encontra-
mos los resultados que se mues-
tran en la Tabla 2.



Tabla 1.
Porcentaje por tipo de dominancia en cada cuadrante cerebral.

CUADRANTE

Cuadrante A 30%
Superior lzquierdo Cerebral

Cuadrante B 49%
Inferior lzquierdo Limbico

Cuadrante C 32%
Derecho Inferior Limbico

Cuadrante D 25.5%
Derecho Superior Cerebral

Tabla 2.
Porcentaje por modalidad de pensamiento.

CUADRANTE
ALTA

Realista y de sentido comun
Idealista y kinestésico
Pragmatico o cerebral
Instintivo y visceral

Realista y cerebral

Idealista y visceral

DOMINANCIA
MEDIA

60.5%

45%

58%

62%

DOMINANCIA
MEDIA
6.0
15
2.5
6.0

2.5

2.0

9.5%

6%

10%

12.5%

BAJA
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Perfiles de dominancia

En cuanto a los perfiles de domi-
nancia, los resultados fueron los
que se muestran en la Tabla 3.

Tabla 3.
Porcentaje por tipo de
perfil de dominancia.

PERFIL DE DOMINANCIA

Triple 15%

Cuadruple 6%

Media 14%

Baja 0.50%
Jiménez Vélez (2000, p. 99)

expone los resultados cuantitativos
obtenidos con la aplicacion de la
Encuesta en otros paises, como se
muestra en la Tabla 4. Lo anterior,
nos puede permitir hacer compa-
raciones respecto a los resultados
obtenidos en la aplicacidn de la en-
cuesta en la muestra seleccionada
y los obtenidos en otros paises.

Conclusiones

En cuanto a la dominancia por cua-
drantes, el B es el que presenta un
porcentaje mayor en dominancia
alta (49%), por lo cual podriamos
decir que casi la mitad de los inte-
grantes de la muestra tienen un
estilo de pensamiento secuencial,
organizado, planificado, detallado
y controlado. En tanto que alrede-
dor de una tercera parte muestran
dominancia alta en los cuadrantes
A (30%), C (32%) y D (25.5%),
siendo este ultimo el de menor
porcentaje y el mas relacionado
con la creatividad.
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Tabla 4.

Porcentaje por tipo de perfil de dominancia en otros paises.

PERFIL DE DOMINANCIA

VENEZUELA®

USA? COLOMBIA®

Simple
Doble
Triple
Cuddruple
Media
Baja

No dominancia

? Muestra de 500,000
® Muestra de 102 gerentes educativos

7% 51.6% 28.3%
60% = 28.3%
30% — 1.3%
3% — 5.7%
- - 18.3%
- - 8%

— 27.4% —

© Muestra de 71 estudiantes universitarios de entre 18 y 35 afios

En lo que se refiere a las modalida-
des de pensamiento, el realista y
de sentido comun, producto de la
combinacion de los cuadrantes Ay
B, y el instintivo y visceral, produc-
to de la combinacion de los cua-
drantes By C, son los que muestran
un porcentaje mayor (6%); como
podra verse, en ambas esta pre-
sente el cuadrante que presento
mayor porcentaje de dominancia
alta. Y no aparece el cuadrante con
menor porcentaje.

Con relacion al perfil de dominan-
cia, el cuadruple, que es el que me
interesa con relacién al funciona-
miento holistico del cerebro, pre-
senta un porcentaje de 6%, que,
comparado con los resultados que
obtuvo Jiménez Vélez, representa
el doble con respecto a la muestra
de USA y supera por algunas déci-

mas el de Colombia. Podria decir
gue presentamos un buen poten-
cial para la creatividad.
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Anexos

Anexo 1. Encuesta sobre Dominancia Cerebral

Indicaciones: Elabore un proceso de auto-evaluaciéon de cada uno de los aspectos o actividades que aparecen a continuacién de
acuerdo con su desempenio en ellos. Utilice una escala numeérica de 1a 5 (ponga el niimero en la figura del cuadro del lado derecho).
Lo que hago PEOR:1. Lo que hago MENQOS BIEN: 2. Lo que hago REGULAR: 3. Lo que hago BIEN: 4.

Lo que hago MEJOR: 5.

Cuadrante A Superior Izquierdo Cerebral

1. Tengo habilidades especificas en el campo de las matematicas y las ciencias.

2.Pienso que la mejor forma de resolver un problema es siendo analitico.

3.Me inclino hacia la critica en todos los asuntos.

4.Tengo habilidades para solucionar problemas complejos de manera logica.

5.Antes de tomar algo como verdadero, lo compruebo, e indago otras fuentes.

6.Tengo capacidad de comprender, y manipular nimeros y estadisticas de acuerdo con un fin.
7. Me gusta solucionar problemas inclindndome a conocerlos y buscar mediciones exactas.

8.Tengo la capacidad frente a los problemas de razonar en forma deductiva, a partir de
alguna teoria.

9.Ante un problema, al descomponer las ideas las relaciono con la totalidad.

10. Selecciono alternativas sobre la base de la razdn—inteligencia; en oposicion a instinto, a

la emocion.
Subtotal [

Cuadrante B Inferior Izquierdo Limbico

11. La planeacion y la organizacion son prioritarias en mis actividades.
12. Esimportante para mi, tener un lugar para cada cosa y cada cosa en su lugar.
13. Acostumbro escuchar las opiniones de los demas y hacer aclaraciones.

14. Prefiero las instrucciones especificas en lugar de aquellas generales que dejan muchos
detalles opcionales.

15. Pongo mucha atencion en los pequefios detalles o partes de un proyecto.

16. Tengo capacidad de control y dominio de mis emociones cuando elaboro un plan o pro-
yecto.

17. Pienso que trabajar con un método paso a paso es la mejor manera de resolver mi pro-
blema.

18. Tengo habilidades especificas en el manejo de auditorio o hablar en publico.

19. Formulo métodos o medios para alcanzar un fin deseado, antes de pasar a la accion.

20. Tengo la capacidad de coordinar a las personas o de ordenar los elementos para lograr re-
laciones coherentes y armoniosas.

wn
=
=
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=
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Cuadrante C Derecho Inferior Limbico

21. Prefiero trabajar en equipo que hacerlo solo.

22, Es placentero para mi, estar en muchas oportunidades acompafiado.

23. Creo en la trascendencia humana, en algo superior o espiritual.

24. Soy emotivo frente a las situaciones dificiles.

25. A menudo actuo para solucionar problemas de tipo social.

26. En muchas ocasiones prima mas en mis decisiones, lo emotivo que lo logico y lo racional.
27. Disfruto, observo y me emociono frente a la belleza de la naturaleza.

28. Tengo habilidades para percibir, entender, manipular posiciones relativas de los objetos
en el espacio.

29. Utilizo todos mis sentidos con frecuencia para resolver problemas (olfato, vista, gusto,
tacto, oido)

30. Tengo la capacidad de desarrollar y mantener buena comunicacion con diferentes tipos
de personas.

Subtotal

Cuadrante D Derecho Superior Cerebral

31. Tengo interés muy fuerte o talento para pintar, dibujar; con la musica, poesia, escultura,
etc.

32. Tengo la capacidad de razonar en forma avanzada y creativa, siendo capaz de adquirir,
modificar y retener conocimientos.

33. Produzco nuevas ideas e innovaciones en mi trabajo.

34. Tengo la capacidad de entender y hacer uso de imagenes visuales y verbales para repre-
sentar semejanzas y diferencias.

35. Tengo la capacidad de percibir y entender una problematica global sin entrar en el detalle
de los elementos que la componen.

36. A menudo mis mejores ideas se producen cuando no estoy haciendo nada en particular.
37. Prefiero ser conocido y recordado como una persona imaginativa y fantasiosa.
38. Con frecuencia me anticipo a la solucidon de problemas.

39. Tengo la capacidad de utilizar o comprender simbolos y sefiales complejas.

40. Utilizo el juego y el sentido del humor en muchas de mis actividades.
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Sume el subtotal de cada una de las columnas

el ogico

e Critico

® Analitico

* Matematico
¢ Cuantitativo

* Planificado
* Secuencial
* Organizado
¢ Controlado
» Detallado

e Visual

* Global

* Creativo

® Holistico

® Integrador
 Sintético

* Conceptual
e Artistico

* Interpersonal
e Humanistico
® Espiritual

* Emocional

* Sensorial

® Musical

Escriba el subtotal de cada uno de los cuadrantes y pongalo en el grafico.
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Resumen

Las Estrategias de Apoyo al Proce-
samiento de la Informacion refie-
ren al conjunto de procesos de na-
turaleza metacognitiva y no-cogni-
tiva que optimizan, son neutrales u
obstaculizan el funcionamiento de
las Estrategias Cognitivas de Apren-
dizaje. Debido a la mutua influen-
cia entre los procesos afectivos y
sociales, Roman y Gallego (2001)
distinguen entre dos grupos consi-
derados Estrategias de Apoyo: es-
trategias metacognitivas y estrate-
gias socioafectivas.

En el presente estudio se planted
como objetivo general establecer
un perfil colectivo que describa las
Estrategias de Apoyo al Procesa-
miento de la Informacion que em-
plean los estudiantes en el desarro-
llo de las actividades intrinsecas a la
Maestria en Educacion, Campo In-
tervencion Didactica (MECID), del
Centro de Actualizacion del Magis-
terio (CAM) de Durango. Este perfil
se complementara en lo sucesivo a
partir de los resultados encontrados

con otros estudiantes que cursan
los diversos programas en el resto
de las Instituciones Formadoras de
Docentes del estado, para finalmen-
te, proponer un modelo de forma-
cién adecuado a las necesidades de
cada contexto educativo.

Para el logro del objetivo citado, se
llevé a cabo un estudio explorato-
rio, descriptivo-correlacional, trans-
versal y no experimental. La recogi-
da de datos se realizo mediante la
Escala de Estrategias de Aprendizaje
ACRA, que fue aplicada en octubre
de 2016 a los 67 estudiantes que
cursaban el posgrado en alguna
sede del CAM.

Los principales resultados nos per-
miten afirmar que los encuestados
presentan un alto nivel de frecuen-
cia de empleo de Estrategias de
Apoyo (74%) y que la variable
Género tiene un efecto modulador.

Palabras clave
Estrategias de Aprendizaje, Estra-
tegias de Apoyo al Procesamiento,

Estudiantes de Posgrado.

Abstract

The Information Processing Su-
pport Strategies refer to the set of
metacognitive and non-cognitive
processes that optimize, are neu-
tral or hinder the functioning of
Cognitive Strategies of Learning.
Due to the mutual influence be-
tween the affective and social pro-
cesses, Romén and Gallego (2001)
distinguish between two groups
considered Support Strategies: me-
tacognitive strategies and so-
cio-affective strategies.

In this study, the general objective
was to establish a collective profile
that describes the Information Pro-
cessing Support Strategies used by
students in the development of ac-
tivities that are intrinsic to the Mas-
ter's Degree in Education, Didactic
Intervention Field, at Centro de Ac-
tualizacion del Magisterio (CAM).
This profile will be complemented
in the future from the results found
with other students who attend the



various programs in the rest of the
teacher training institutions in the
state of Durango, to finally propose
a training model suited to the
needs of each educational context.

To achieve the aforementioned ob-
jective, an exploratory, descripti-
ve-correlational, transversal and
non-experimental study was ca-
rried out. The data was collected
using the ACRA Learning Strategies
Scale, which was applied in Octo-
ber 2016 to the 67 students who
were studying at a CAM campus.
The main results allow us to affirm
that the students present a high
level of use of Support Strategies
(74%) and that the Gender variable
has a modulating effect.

Keywords
Learning Strategies, Support Stra-
tegies for Processing, Graduate
Students.

Planteamiento del objeto

de estudio

El ser humano construye conoci-
miento fuera del ambiente escolar
de manera cotidiana, pero es en el
aula, en su rol de estudiante, donde
aprende lo que intencionalmente
quiere ensefarle el docente. El reto
de este sera lograr que aquel sea
capaz de darle sentido a su conoci-
miento utilizandolo para sus pro-
pios fines, y no solamente para
fines escolares. Para lograr lo ante-
rior, es importante que el docente
conozca las estrategias de aprendi-
zaje que emplean los estudiantes.

Actualmente se exige a los profeso-
res realizar mejor su trabajo con
base no solamente en la reflexion
sobre su propia practica, sino tam-

én en el estudio de cdmo aprende
el alumno, cuales son los procesos
internos que lo llevan aprender de
forma significativa y qué pueden

hacer para propiciar el aprendizaje.

El aprendizaje es el proceso de ad-
quisicion cognoscitiva que explica,
en parte, el desarrollo y la transfor-
macion de las estructuras internas,
de las potencialidades del indivi-
duo para comprender y actuar
sobre su entorno (Gonzalez, 2001).
Las estrategias de aprendizaje
estan directamente relacionadas
con la calidad del aprendizaje del
estudiante, permiten identificar y
diagnosticar las causas del bajo o
alto rendimiento escolar. Es posible
gue dos estudiantes, que tienen el
mismo potencial intelectual, el
mismo sistema instruccional y el
mismo grado de motivacion, utili-
cen estrategias de aprendizaje dis-
tintas, por tanto, alcancen niveles
diferentes de rendimiento (Beltran
y Bueno, 1995).

Las estrategias cognitivas de
aprendizaje pueden ser definidas
como secuencias integradas de
procedimientos o actividades que
se activan con el propdsito de faci-
litar la adquisicion, almacenamien-
to y utilizacion de informacion (Nis-
bet y Shucksmith, como se cité en
Roman y Gallego, 2001).

En la revision de literatura pudimos
advertir la presencia de distintos
planteamientos tedricos que abor-
dan los procesos cognitivos de
aprendizaje: el modelo de procesa-
miento de Atkinson y Shiffrin, la
teoria de los niveles de procesa-
miento de Craik y Tulving, las teo-
rias acerca de la representacion
mental del conocimiento en la me-

oria de Rumelhart y Ortony, y el
enfoque instruccional en Bernad
y otros.

Las teorias anteriores hipotetizan
que el cerebro funciona como si
fuera la condicion de tres procesos
cognitivos basicos: de adquisicidn,
de codificacion y de recuperacion;
pero ademas, establecen que el
sistema cognitivo requiere de
otros procesos a tomar en cuenta,
denominados de apoyo (Danse-
reau, como se citdo en Roman y Ga-
llego, 2001).

Danserau (como se cit6 en Beltran y
Bueno, 1995) explica que las Estra-
tegias de Apoyo tratan de mantener
el clima cognitivo adecuado y hacen
referencia a la elaboracién y progra-
macién de metas. Estas estrategias
permitan optimizar, ensefar, preve-
nir y corregir el adecuado funciona-
miento de las estrategias de apren-
dizaje (Roman y Gallego, 2001).

Las Estrategias de Apoyo al Procesa-
miento de la Informacion integran
estrategias metacognitivas y estra-
tegias socioafectivas. Este conjunto
de estrategias obedece a un proce-
so de origen metacognitivo que
consiste en apoyar el afianzamiento
de un verdadero aprendizaje, luego
de pasar por las etapas anteriores
de adquisicion, codificacion y recu-
peracion, mediante la puesta en
practica de elementos que contri-
buyen decisivamente en el alcance
de este logro, como son: la motiva-
cion por la tarea, el nivel de autoes-
tima, el entorno optimo (Afez,
2016).

Las Estrategias de Apoyo estan al
servicio de la sensibilizacion del es-
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tudiante hacia las tareas de apren-
dizaje y tienen tres ambitos: la mo-
tivacion, las actitudes y el afecto.
Con relacion a la motivacion, Au-
subel (como se citd en Beltran y
Bueno, 1995) afirma que una de las
condiciones del aprendizaje signifi-
cativo es la voluntad del estudiante
para aprender significativamente.
Una de las estrategias motivacio-
nales fundamentales es la de la
motivacion intrinseca, relacionada
con el manejo de constructos
como curiosidad epistémica, con-

trol de la tarea, confianza y desafio.

Las estrategias relacionadas con las
actitudes apuntan a tres ambitos
de intervencion: el clima de apren-
dizaje, el sentimiento de seguridad
y satisfaccion personal, y la impli-
cacion de las tareas escolares. La
clave estratégica para cada uno de
estos ambitos es que, con relacién
al clima de aprendizaje, el estu-
diante se sienta aceptado; respec-
to al sentimiento de seguridad, es
necesario que no se vea amenaza-
do y pueda manifestar sus verda-
deras capacidades; y finalmente,
con referencia a las tareas escola-
res, conviene que el profesor las
relacione con los intereses perso-
nales (Beltran y Bueno, 1995).

El afecto dentro del curriculum
constituye actualmente una de las
asignaturas pendientes. Una estra-
tegia afectiva que puede mejorar la
dimension del aprendizaje es la
que tiene que ver con el control
emocional de la ansiedad, ya que la
ansiedad puede llegar a bloquear o
interferir el aprendizaje, en espe-
cial el aprendizaje significativo.
Como variables de estudio, las Es-
trategias de Aprendizaje y las Estra-

ategias de Apoyo al Procesamiento
en particular, han sido abordadas
en distintos contextos y en diferen-
tes niveles educativos (Bertel y
Martinez, 2012; Cardoso et al,
2013; Ortega, Muiioz, Vazquez y Es-
pinosa, 2017; Ortega, Vazquez y Ro-
sales, 2017).

En un estudio realizado con estu-
diantes de Ciencias de la Salud en
Sucre, Bertel y Martinez (2012) en-
contraron que el nivel de frecuencia
de empleo mas bajo es el relaciona-
do con las Estrategias de Codifica-
cion (30% en promedio), le siguen
en orden ascendente las de Recupe-
racion (37%), Apoyo al procesa-
miento (38%) y Adquisicion (48%).

Algunos investigadores destacan la
influencia de elementos contextua-
les y culturales en el empleo de este
tipo de Estrategias de Aprendizaje
por parte de los estudiantes (edad,
sexo, estilos de aprendizaje, motiva-
cion, autorregulacion y metas de
aprendizaje), asi como de la natura-
leza del programa educativo que
cursan: organizacion del plan de es-
tudio, estilos de ensefianza del pro-
fesorado y métodos instruccionales
empleados (Cardoso et al. 2013;
Norzagaray, Sevillano y Valenzuela,
2012; Pelagar-Palomino, 2016;
como se cité en Ortega, Muhoz,
Vazquez y Espinosa, 2017).

Con base en la perspectiva expues-
ta, el objetivo planteado en la pre-
sente investigacidon, es establecer
un perfil descriptivo de las Estrate-
gias de Apoyo al Procesamiento de
la Informacién que emplean los es-
tudiantes de la MECID en el CAM,
para en etapas posteriores ampliar-
lo con base en los resultados obte-

En un estudio realizado con estu-
diantes de Ciencias de la Salud en
Sucre, Bertel y Martinez (2012) en-
contraron que el nivel de frecuencia
de empleo mas bajo es el relaciona-
do con las Estrategias de Codifica-
cion (30% en promedio), le siguen
en orden ascendente las de Recupe-
racion (37%), Apoyo al procesa-
miento (38%) y Adquisicion (48%).

Algunos investigadores destacan la
influencia de elementos contextua-
lesy culturales en el empleo de este
tipo de Estrategias de Aprendizaje
por parte de los estudiantes (edad,
sexo, estilos de aprendizaje, motiva-
cién, autorregulacion y metas de
aprendizaje), asi como de la natura-
leza del programa educativo que
cursan: organizacién del plan de es-
tudio, estilos de ensefianza del pro-
fesorado y métodos instruccionales
empleados (Cardoso et al. 2013;
Norzagaray, Sevillano y Valenzuela,
2012; Pelagar-Palomino, 2016;
como se cité en Ortega, Mufoz,
Vazquez y Espinosa, 2017).

Con base en la perspectiva expues-
ta, el objetivo planteado en la pre-
sente investigacion, es establecer un
perfil descriptivo de las Estrategias
de Apoyo al Procesamiento de la In-
formacion que emplean los estu-
diantes de la MECID en el CAM, para
en etapas posteriores ampliarlo con
base en los resultados obtenidos
con otros estudiantes que cursan
distintos programas en el resto de
las instituciones formadoras de do-
centes en el estado de Durango.
Este objetivo general se concreta en
los siguientes objetivos especificos:

a) Identificar el nivel de frecuencia
de empleo de Estrategias de Apoyo
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Resultados

En la Figura 1 se puede observar que la pregunta con mas puntaje en la pre evaluacion es la 10 y se relaciona a que la
persona, en este caso el adolescente, se siente triste o desconsolado y llora mucho, siendo uno de los signos mas visi-
bles cuando se tiene depresion o pensamientos depresivos.

La segunda pregunta con mayor puntaje (4) es sobre la satisfaccién que experimenta el adolescente, ya que al sentirse
deprimidos presentan escasez o una nula satisfaccion en las cosas que disfrutaban antes y ahora ya no pueden encon-

trarles sentido.

DESARROLLO DE INTENSIDAD POR REACTIVOS
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Figura 1. Medias obtenidas por reactivo. Fuente: Elaboracién propia, con base en los datos procesados en SPSS.

En tercer lugar, se ubica la pregunta
8, cuyo contenido se relaciona con
el reactivo anterior, haciendo refe-
rencia a que los adolescentes expe-
rimentan un sentimiento de culpa-
bilidad y de baja autoestima, auto-
criticdndose negativamente.

De acuerdo con los datos de pos
evaluacion mostrados en la Figura 1,
los reactivos que mostraron mayor
reduccion en su media fueron:

Reactivo 4: con una disminucion de
1.272, que toca el rasgo de insatis-
faccion sobre lo que antes se disfru-
taba, que como se mencion6 antes,

versa acerca de la disminucién de
los placeres e intereses.

Reactivos 8 y 5: con una disminu-
cion de 118 y 1.09 respectivamente,
estos reactivos abordan el senti-
miento de culpabilidad excesiva, de-
nominada abstraccion selectiva
(Ajjan & Chiner, 1997), drea que con-
templa la forma en como los pensa-
mientos repercuten en las conduc-
tas y sentimientos. En estos casos, la
disminucion es significativa, notese
que va mas alla de la mitad.
Reactivo 3: con una disminucion de
1.09. Este reactivo mide el rasgo de
sentimiento de fracaso, excesiva ge-

eneralizacién, magnificacion/mini-
mizacion e inferencia arbitraria
(Ajjan & Chiner, 1997).

Por otro lado, el rasgo en el que se
observa una menor disminucidn
fue el reactivo 7, el cual mide auto
decepcion, que en general no es
un rasgo muy presente en los par-
ticipantes.

Para la pos evaluacion aparecieron
cambios que implicaba el método
relativos a la asistencia, exclusion de
los sujetos que no asistieran a 3 o
mas sesiones y participantes que no



acudieran a realizar la evaluacion final. Por variables extrafias, como la suspension de clases recurrente durante las se-
manas de aplicacion, u otras razones, el dia de la evaluacién final, faltaron cerca de la mitad de sujetos que habian asis-
tido regularmente al taller, incluso el dia habil siguiente no se les pudo localizar. El valor de -n- después de la evaluacidn
final y cumpliendo los criterios de exclusion, es de 11.

0
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Puntaje Inventario de Depreiion de Bach
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MEDIA DE RESULTADOS PRE, POS INTERVENCION Y DISMINUCION
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& Medla Pos-Evaluacidn ® Media de Diaminucidn

Figura 2. Medias obtenidas durante la pre evaluacion y la pos evaluacidn, y disminucion de los pensamientos
negativos después de la intervencién. Fuente: Elaboracion propia, con base en los datos procesados en SPSS.

Como se puede observar en la
Figura 2, después de la intervencion
se obtuvieron resultados generales
que confirman la hipdtesis de traba-
jo “El cambio de pensamientos y
conductas a partir de un programa
de intervencion, disminuye los senti-
mientos depresivos”, con una media
de sentimientos depresivos menor
en un 50% aproximadamente, en
los sujetos que terminaron el taller.

Para la comprobacion estadistica de
la hipotesis, tomando en cuenta el
bajo nimero de sujetos, se realizd
una prueba T de student, la cual se
usa para las situaciones con una
baja cantidad de sujetos y se redac-

to como sigue: Hipotesis nula= No hay cambios en la puntuacion de los
sujetos en el Inventario de Depresién de Beck antes y después de la inter-
vencion.

H_= Puntaje de pre = Puntaje de pos. H = Puntaje de pre # Puntaje de pos.

Media Desviacion tip. Error tip.

de la media
Puntaje  Grupo pre " 24.36 5.088 1.805
Grupo pos 1 12.09 8.179 2.466

Fuente: Elaboracion propia, con base en los datos procesados en SPSS.
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Con base a los resultados obtenidos con el software SPSS se pueden graficar los siguientes datos:

t=4.016  Grados de libertad =10

a= 0.05

Los valores criticos = 2.2281y -2.2281

Prueba de hipétesis nula entre pre evaluacion y pos evaluacion.

S 4 =% B

Figura 3. Prueba T de student que rechaza la hipdtesis nula.
Fuente: Elaboracion propia, con base en los datos procesados en SPSS.

Como se puede observar en la
Figura 3, el valor t se encuentra
dentro de la zona de rechazo de la
hipdtesis nula, lo que representa
evidencia suficiente para concluir,
en primer lugar, que los valores
entre la pre evaluacién y la pos
evaluacion son estadisticamente
significativos, y en segundo lugar,
que la intervencion provocd cam-
bios en los resultados de los suje-
tos respecto a sus sentimientos de-
presivos; estos cambios, de acuer-
do a la media de cada grupo, indica
que hubo una disminucion de sen-
timientos depresivos en los sujetos
participantes.

De acuerdo a los resultados obte-
nidos con el Inventario de Depre-
sion de Beck en la pos evaluacidn,
se infiere, una disminucion de sen-
timientos depresivos en todos los
casos, pero con mayor acento en
las personas de sexo femenino con
una disminucion media de 70.51%,
lo que es de llamar la atencion
pues en los sujetos de sexo mascu-
lino la disminucion fue baja solo el
22.32%.

Discusion

Respecto a los resultados obteni-
dos, se encontré que los reactivos
con mayor puntaje en la pre eva-

luaciéon, fueron los que tuvieron
mayor reduccion después de la in-
tervencién, con excepcion del re-
activo 10 que mds adelante se ana-
lizara; los reactivos mas altos
fueron el 4 y el 8, y la reduccién
mayor fue en los reactivos 4, 5y 8.
A continuacion, se puede ver en la
Figura 4 la relacion entre estos re-
activos y los constructos depresi-
vos que citan Ajjany Chiner (1997).
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Figura 4. Constructos cognitivos relacionados con los rasgos depresivos contemplados en el Inventario.

Fuente: Elaboracion propia

Siendo asi, los constructos nocivos
que mds se presentaron y fueron
afectados de igual manera por la in-
tervencion, fueron la abstraccion se-
lectiva, magnificacién-minimizacion,
excesiva generalizacién e inferencia
arbitraria (Ajjan y Chiner, 1997).

Respecto al reactivo 10, cabe men-
cionar que fue el que obtuvo mayor
puntaje en la pre evaluacién; sin
embargo, aunque su disminucién
fue de un 30%, no fue la mas alta, ni
la mas baja. Es necesario precisar
que la redaccion del reactivo pudo
influir, este, cuantifica la conducta
de llanto de la siguiente manera: 0
puntos, No lloro mas de lo que solia
(aunque implica llorar en algin mo-
mento); 1 punto, Ahora lloro mas
que antes; 2 puntos, Lloro continua-
mente; 3 puntos, Antes era capaz de
llorar, ahora no puedo, incluso
aungue quiera.

Teniendo en cuenta estas opciones
de respuesta, se pueden observar a

continuacion las siguientes cifras: 7
de 16 mujeres contestaron marcan-
do la opcion de 3 puntos (43.75%), 7
de 9 hombres contestaron la opcidn
de 3 puntos (77.77%); después de la
intervencion, los resultados obteni-
dos fueron que 1 de 7 mujeres con-
testd la opcidon 3 puntos (14.29%) vy
el 100% de los hombres eligid la
opcion de 3 puntos (4/4).

Notese que el puntaje mas alto se
presenta en los hombres antes y
después de la intervencién, pero to-
mando en cuenta la redaccion de la
opcion “Antes era capaz de llorar,
ahora no puedo, incluso aunque
quiera”, se puede relacionar con lo
que describe Puga (2007) como
parte de la socializacion primaria,
que es el proceso formativo mas im-
portante de las personas, en él, se
establecen los constructos de rela-
ciones de autoridad y conductas co-
rrespondientes al proximo papel
social del nifio; un ejemplo de la so-
cializacion primaria es el aprendiza-

je de conductas relativas a su
género, y en este caso, una de ellas
es reprimir sus emociones, pues
“los hombres no lloran” (Puga,
2007). Tomando en cuenta la matriz
cultural en la que se desarroll6 la in-
tervencion, se podria considerar el
cambio de la redaccion de la opcion
de 3 puntos, quiza por la opcion de
2 puntos, u otra oracion, que impli-
que el llanto presente.

Al corroborarse la hipotesis, se re-
conoce que el tratamiento de la
depresion mediante la interven-
cion con enfoque cognitivo con-
ductual es una solucion alterna,
pues ofrece resultados positivos
que puedan beneficiar al paciente,
cambiando su auto percepcion y la
de su alrededor y disminuyendo
los rasgos depresivos.
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Resumen

El propédsito del estudio descrito a
continuacion, fue conocer las
creencias previas que sobre educa-
cién, ensefianza, aprendizaje y de-
sarrollo tienen estudiantes norma-
listas, asi como el origen de las
mismas. Los participantes fueron
estudiantes de nuevo ingreso de las
licenciaturas en Educacién Primaria
y Preescolar de la Escuela Normal
del Estado de Sinaloa. Se utilizé una
metodologia mixta, de tipo descrip-
tivo-exploratorio y transversal. Para
realizar el trabajo empirico se utili-
zaron, un cuestionario abierto y uno
de escala tipo Likert. Los resultados
revelan que los estudiantes ingre-
san a la formacion con un sistema
de creencias bien definido, produc-
to de su experiencia como estudian-
tes; ademas, se obtuvieron resulta-
dos muy reveladores sobre lo que
los estudiantes esperan de su for-
macién, con los que sugerimos a los
disefiadores de los curricula de las
escuelas normales incluir conteni-
dos orientados hacia la ruptura del
conocimiento practico.

Palabras clave: Creencias previas,
formacion inicial docente, estu-
diantes de profesorado, conoci-
miento profesional docente.

Abstract

The purpose of this study was to
know the previous beliefs about
education, teaching, learning and
development of teachers’ stu-
dents, as well as the origin of them.
The participants were new stu-
dents of Primary and Preschool
Education of the Normal School of
the State of Sinaloa. A mixed me-
thodology was used, of descripti-
ve-exploratory and transversal
type. To perform the empirical
work, an open questionnaire and a
Likert type scale were used. The re-
sults reveal that students enter the
training with a well-defined belief
system, product of their experien-
ce as students; In addition, very re-
vealing results were obtained on
what the students expect from
their training, with which we sug-
gest to the designers of the curri-
cula of the teachers’ schools to in-

clude contents oriented to the
breakdown of practical knowledge.

Key words: Previous beliefs, tea-
chers’ initial training, teachers’ stu-
dents, professional  teachers’
knowledge.

Antecedentes

La formacidn de los docentes expe-
rimenta, segin Marcelo (1995),
cuatro fases en el proceso de
aprender a ensefiar: 1) pre-entre-
namiento; 2) formacion inicial; 3)
iniciacién y; 4) formacion perma-
nente. Se considera al proceso un
continuum que inicia formalmente
con la inscripcion a las institucio-
nes de formacion inicial y que se
extiende a lo largo de la vida profe-
sional. Sin embargo, es importante
reconocer el vasto conocimiento
de los estudiantes al ingresar en las
escuelas de profesorado, el cual se
conforma  principalmente  por
creencias previas sobre lo que sera
su futura ocupacién profesional,
construidas durante su trayectoria
como estudiantes. Son pocos los
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estudios preocupados por explorar-
lo; pero los que hay, le reconocen
un alto nivel de arraigo y facultad
modeladora sobre el futuro profe-
sional de los estudiantes.

En la primera etapa de formacion
inicial, la mente de los estudiantes
tiene aun el contenido y la estructu-
ra de la fase pre-formativa, contiene
creencias bien definidas (no por eso
necesariamente acertadas) sobre lo
que sera su ejercicio profesional,
mismas que, se han construido du-
rante el trayecto académico recorri-
do a lo largo de su paso por la es-
cuela hasta llegar al nivel profesio-
nal (Lortie, 1975; Holt-Reynaolds,
1992; Pajares, 1992; Richardson,
1996; Jacobo, 1997; Marcelo, 1995).
Delval (citado en Jacobo, 1997) ex-
plica que los nifios pasan tanto
tiempo en la escuela como para que
no construyan ideas acerca del sig-
nificado de lo que es éstay quéeslo
que se hace en ella. En la revision de
la literatura, destacan las diferentes
expresiones utilizadas para referirse
al contenido de la mente en la fase
pre-formativa; Lortie (1975) habla
de conocimiento intuitivo, para
Marcelo (1995) son preconcepcio-
nes, Kagan (1992) habla de creen-
cias preexistentes, mientras que el
término creencias previas es parti-
cularmente socorrido.

La presente investigacion esta inte-
resada en analizar el pensamiento
de los estudiantes de primer grado
por considerarlo el estadio inicial
del conocimiento practico docen-
te. Nuestro objetivo fue conocer
las creencias previas sobre educa-
cion, ensefianza, aprendizaje y de-
sarrollo de los estudiantes y el
origen de las mismas.

Método

Debido a la complejidad de intro-
ducirse en el contexto mental de
los estudiantes de profesorado, se
optd por una metodologia mixta
en el que se utilizaron dos instru-
mentos; uno cualitativo y otro
cuantitativo. Se trata de un estudio
descriptivo-exploratorio de cardc-
ter transversal.

Participantes

El estudio esta conformado por 135
participantes, todos estudiantes de
nuevo ingreso de una Escuela
Normal urbana, 105 estan inscritos
en la Licenciatura en Educacion Pri-
maria y 30 en la Licenciatura en
Educacion Preescolar. En el andlisis
cuantitativo se consideraron la to-
talidad de datos, mientras que en
el cualitativo se tuvieron en cuenta
los 33 sujetos del grupo 1°C de la Li-
cenciatura en Educaciéon Primaria.

Instrumentos

1. Cuestionario de Creencias previas
sobre ensefianza, aprendizaje y de-
sarrollo (Castro y Jacoho, en prensa)
de escala tipo Likert que adaptamos
a nuestro objeto de estudio.

2.Cuestionario Creencias previas
sobre educacion, ensefianza,
aprendizaje y desarrollo, que esta
compuesto por preguntas abiertas,
el cual fue disefiado y validado en
el contexto sinaloense.

Procedimiento

Los cuestionarios fueron aplicados
en una sola sesion a los estudian-
tes normalistas durante su primera
semana de asistencia a los cursos
escolares, previo consentimiento
de las autoridades escolares. Pri-
mero, se aplico el cuestionario de

e escala tipo Likert, para lo que se
pidi6 a los estudiantes que valoraran
los reactivos considerando que 1 sig-
nifica totalmente en desacuerdo y 4
totalmente de acuerdo. Posterior-
mente, se solicitd a los estudiantes
que procedieran a resolver el cues-
tionario de preguntas abiertas acla-
rando que, las respuestas no incidi-
rian en su calificacion y que no
tenian tiempo limite para responder.

Resultados y discusion

Para la presentacion de resultados
se realizaron analisis cualitativos y
cuantitativos. Los principales resul-
tados se presentan a continuacion:

Andlisis cuantitativo

Se realizo un estudio de estadisti-
cos descriptivos, en el que se ob-
serva lo siguiente:

oDe la categoria Teorias del
aprendizaje, la  subcategoria
Aprendizaje por interaccion y coo-
peracion obtuvo valor de media
mas alto (3.67), mientras que la
subcategoria Aprendizaje recepti-
VO es la que menos, en cuanto que
presenta el valor de media mds
bajo (2.45).

o De la categoria Teorias del desa-
rrollo, la subcategoria Desarrollo
complejo es la mas valorada con
un media de 3.33, mientras que
Desarrollo innatista es la que
menos, dado que presenta una
media de 1.98.

o De la categoria Teorias de la en-
sefianza, la subcategoria Ensefian-
za no directiva presenta valores de
media mas altos (3.50) que la sub-
categoria Ensefianza directiva

(2.96).



o En la categoria Interaccion didacti-
ca, la subcategoria Interaccion flexi-
ble obtuvo una media de 3.31, supe-
rior a la media de 2.46 que obtiene
la subcategoria Interaccion rigida.

Resalta que, las diferencias en las va-
loraciones que los estudiantes dan a
los reactivos entre subcategorias
son minimas, en un analisis mas de-
tallado se observa que, al ingresar
en la formacion inicial, los estudian-
tes valoran de igual forma reactivos
de subcategorias incluso opuestas.

También se realizd un estudio infe-
rencial para el que se crearon va-
riables para cada una de las cuatro
categorias, mismas que se conside-
ran variables dependientes, mien-
tras que los reactivos correspon-
dientes a cada subcategoria repre-
sentaron las variables indepen-
dientes, obteniendo lo siguiente:

o En la categoria Teorias del apren-
dizaje, se observa correlacién posi-
tiva entre la variable dependiente y
las variables independientes. La
subcategoria Aprendizaje significa-
tivo explica con mayor intensidad
las variaciones de la categoria con
un 48.4%.

o Para la categoria Teorias del de-
sarrollo se descarta un reactivo por
no presentar relacion lineal signifi-
cativa (Sig.=0.581) con la variable
dependiente. En los otros reactivos
si se observa correlacion positiva.
La subcategoria Desarrollo am-
bientalista explica con mayor in-
tensidad las variaciones de esta ca-
tegoria en un 62.3%.

o En la categoria Tearias de la en-
sefianza, existe correlacidn positiva

o Para la categoria Teorias del de-
sarrollo se descarta un reactivo por
no presentar relacion lineal signifi-
cativa (Sig.=0.581) con la variable
dependiente. En los otros reactivos
si se observa correlacion positiva.
La subcategoria Desarrollo am-
bientalista explica con mayor in-
tensidad las variaciones de esta ca-
tegoria en un 62.3%.

o En la categoria Teorias de la en-
sefianza, existe correlacion positiva
entre las variables independientes
y la variable dependiente. La sub-
categoria Ensefnanza directiva ex-
plica con mayor intensidad las va-
riaciones con un 62.4%.

o En la categoria Interaccidn didac-
tica, se descartaron tres items por
no presentar relacion lineal signifi-
cativa con la variable dependiente
(Sig.=0.885; Sig.=0.901;
Sig.=0.055). Se observa una corre-
lacion positiva entre las variables
independientes y la variable de-
pendiente. La subcategoria Inte-
raccion rigida es la que explica con
mayor intensidad las variaciones
de la variable dependiente con un
64.9%.

Analisis cualitativo

Se presentan los resultados del
cuestionario abierto utilizado para
identificar las creencias previas
sobre  educacidn, ensefianza,
aprendizaje y desarrollo de los es-
tudiantes, asi como el origen del
conjunto que hemos denominado
sistema de creencias previas, te-
niendo lo siguiente:

0 En el caso del concepto Educa-
cion, las creencias previas de los
estudiantes, se relacionan intima-

mente con los conceptos de forma-
cion, ensefianza y aprendizaje, a
menudo tratando el significado de
éstos y de educacién como sindni-
mos. Otra caracteristica que apare-
ce constantemente en la creencia
previa es la idea de que la educa-
cion no es exclusiva de las institu-
ciones escolares. Parece entender-
se que hay dos marcos educativos:
el de casa, cuyos responsables son
los padres y que tiene como finali-
dad educar en valores, y el de la es-
cuela, donde los profesores son los
encargados y su objetivo es dotar
de los conocimientos académicos.

o Para el caso del concepto Ense-
flanza, a partir de las respuestas
obtenidas, se puede decir que la
mayoria de los estudiantes la en-
tienden como una actividad de
transmision de saberes en donde
se identifican dos actores principa-
les, uno como el que tiene el cono-
cimiento y otro como el que lo
recibe, en este sentido, el profesor
es el sujeto conocedor y los alum-
nos los receptores del conocimien-
to, lo que acerca a la creencia
previa de la ensefianza con las teo-
rias del conductismo. No obstante
esta creencia mayoritaria, se
puede identificar en algunas narra-
ciones, posturas mas cercanas a la
perspectiva constructivista, en las
que los estudiantes manifiestan
una creencia de ensefianza basada
en actividades |udicas y el didlogo.
También se observa que, en la
creencia previa sobre la ensefianza
se manifiesta que ésta se lleva a
cabo mediante técnicas concretas
que los profesores adquieren en
las escuelas de profesorado basa-
das principalmente en las activida-
des de explicacidn y/o exposicion.
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o En lo referente a las creencias
sobre aprendizaje, se pueden dis-
tinguir cinco construcciones. En
primer lugar estan aquellas en las
que el aprendizaje tiene que ver con
la adquisicion de conocimientos. En
este grupo se pueden distinguir dos
posturas, las de quienes piensan
que la adquisicion de conocimien-
tos es a lo largo de la vida, y las de
quienes sélo consideran aquellos
adquiridos en el ambito escolar.
Después identificamos las creencias
qgue manifiestan que el aprendizaje
es el cimulo de conocimientos que
posee una persona. También pode-
mos observar la creencia que rela-
ciona el aprendizaje con un proce-
so. Una mads es la creencia del
aprendizaje como una habilidad. Fi-
nalmente esta la creencia que asi-
mila al aprendizaje con aduefarse
de lo que se nos ha ensefiado.

o Las creencias previas sobre desa-
rrollo de los estudiantes, se constru-
yen sobre la base de uno o mas de
los siguientes conceptos: crecimien-
to, evolucion, cambio, aprendizaje,
desenvolvimiento, incremento de
habilidades, proceso y mejora. Otra
caracteristica de la creencia que
vale la pena recuperar es aquella de
que hay varios ambitos de desarro-
llo: fisico, intelectual, psicoldgico,
emocional y social. También se con-
sidera que en el proceso de desa-
rrollo, una persona requiere de
guia. Existe una postura que consi-
dera que el desarrollo depende de
factores como la educacién, el
aprendizaje y la ensefianza; en esta
postura se considera que para que
una persona se desarrolle requiere
adquirir conocimientos. Otra postu-
ra es la considera que una persona
se desarrolla mediante sus expe-

o Las creencias previas sobre desa-
rrollo de los estudiantes, se cons-
truyen sobre la base de uno o mas
de los siguientes conceptos: creci-
miento, evolucion, cambio, apren-
dizaje, desenvolvimiento, incre-
mento de habilidades, proceso y
mejora. Otra caracteristica de la
creencia que vale la pena recupe-
rar es aquella de que hay varios
ambitos de desarrollo: fisico, inte-
lectual, psicolégico, emocional y
social. También se considera que
en el proceso de desarrollo, una
persona requiere de guia. Existe
una postura que considera que el
desarrollo depende de factores
como la educacidn, el aprendizaje
y la ensefianza; en esta postura se
considera que para que una perso-
na se desarrolle requiere adquirir
conocimientos. Otra postura es la
considera que una persona se de-
sarrolla mediante sus experienciay
reflexiones. Finalmente, encontra-
mos la creencia de que el contexto
es clave para el desarrollo humano.

o Respecto al origen del sistema de
creencias previas, se clasifican las
respuestas en tres grupos. En el
primero de ellos estdn los partici-
pantes que defienden manifestar
lo que han dicho con base en su
opinién personal, es decir, que asi
piensan, les parece lo mejor, asi lo
quieren hacer o asi les gustaria que
lo hicieran sus profesores. En el se-
gundo grupo se agrupan las res-
puestas de los sujetos que dicen
creer de la manera en que lo hacen
debido a su experiencia personal,
porque eso han vivido como estu-
diantes y lo han observado en las
actuaciones de sus profesores. Fi-
nalmente, las respuestas del tercer
grupo se sostienen sobre conoci-

mientos adquiridos ya sea por
medio de clases, investigaciones,
lecturas, etc., vale mencionar que
los sujetos que respondieron de esta
manera no fueron capaces de men-
cionar autores, titulos o fuentes de
informacion.

Con base en los resultados se puede
observar que los estudiantes tienen
una imagen bien definida del ser do-
cente, en la que manifiestan el quéy
como del comportamiento del pro-
fesor. De la misma manera que otros
investigadores lo han encontrado
(Lortie, 1975; Marcelo, 1995; Jacobo,
1997), estas creencias son producto
de la observacién que, como estu-
diantes han tenido sobre algunos
profesores y representa también, su
proyeccion profesional. Sin embar-
go, afirman no saber como desem-
penarse frente a grupo escolar pues
aun desconocen las técnicas necesa-
rias para la labor docente y expresan
que eso es lo que vienen a aprender
en la formacion inicial.

Al contrastar los estudios cuantitati-
vos y cualitativos se observa que,
cuando a los estudiantes se les otor-
gan oraciones elaboradas, otorgan
puntajes mayores a las categorias re-
lacionadas con el paradigma cons-
tructivista; pero, al realizar redaccio-
nes propias, hacen explicita su pro-
clividad a hacia las creencias previas,
propias de la imagen conductista de
la labor docente con base en la cual
proyectan su practica profesional
manifestando que son ese tipo de
habilidades las que vienen a adquirir
en la formacidn inicial. Esto es con-
sistente con lo dicho en el campo de
estudio sobre las creencias previas y
su alto nivel de arraigo producto de
ser una herencia cultural (Pajares,



1992; Marrero, 2009; Goémez y
Guerra, 2012).

Conclusiones

Con base en lo anterior, se conclu-
ye que los estudiantes normalistas
de nuevo ingreso tienen un sistema
de creencias previas bien definido
que, a decir por ellos mismos, tiene
origen en su experiencia como estu-
diantes. En la constitucion de dicho
sistema, se puede observar el peso
de sus vivencias escolares como es-
tudiantes, asi como la influencia de
sus antiguos profesores para pro-
yectar cdmo esperan que sera su
futura practica docente.

Los resultados cualitativos y cuan-
titativos de nuestro estudio son di-
vergentes o contradictorios, en
cuanto a sus relaciones con los de-
sarrollos tedricos de aprendizaje y
ensefianza, lo que pone de mani-
fiesto que, la mente de los estu-
diantes entra en conflicto cuando
enfrentan sus creencias previas
con sistemas de categorias de in-
vestigacion establecidas.

A pesar de la obviedad de los resul-
tados a la luz de los desarrollos
tedricos, la investigacion realizada
en el campo y las instituciones de
formacion inicial docente, desa-
tienden este conjunto de conoci-
mientos, omitiendo de esta
manera la importancia que repre-
senta en la construccién del cono-
cimiento profesional docente.

Mediante el analisis de los datos,
obtuvimos resultados muy revela-
dores sobre lo que los estudiantes
esperan de su formacion, destaca
gue ingresan a la formacion inicial
docente con la creencia de que

existen métodos, procedimientos,
tacticas, etc., bien estructurados
para llevar a cabo la actividad do-
cente; y admiten que eso es lo que
vienen a aprender a la escuela
normal, por lo que consideramos
que los disefadores del curriculo
del sistema nacional de escuelas
normales, deberian incluir conte-
nidos de aprendizaje orientados a
la ruptura con el conocimiento in-
genuo e implicito que define al sis-
tema de creencias previo a su in-
greso a los programas educativos
de formacion docente inicial, vy
junto con ello, romper, también,
con ese fijismo y esperanza in-
genua de los estudiantes al creer
que en la escuela normal van a en-
contrar el conocimiento profesio-
nal docente debidamente elabora-
do para ejercer un trabajo ajeno a
su capacidad de procesamiento in-
dividual y del dinamismo e incerti-
dumbre de los contextos comple-
jos de trabajo.

Finalmente, no nos queda mas que
afirmar que gracias a los resultados
de la presente investigacion, esta-
mos convencidos de la importancia
que tienen creencias previas en la
constitucion del conocimiento pro-
fesional docente. Creemos que, la
investigacion educativa y las insti-
tuciones de formacion inicial do-
cente deben comenzar a conside-
rarlas para poder potenciar los pro-
cesos formativos y generar profe-
sores mejor preparados.
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Resumen

El presente trabajo es el resultado
parcial de una investigacion que
tuvo el proposito de analizar las per-
cepciones que tienen los orientado-
res educativos y docentes sobre Ia
materia de Orientacion Educativa y
el papel que desempefia desde su
mirada esta disciplina en el bachille-
rato de la Universidad Auténoma de
Sinaloa (UAS). Los sujetos estudia-
dos coinciden en sus percepciones
al considerar la relevancia que le re-
viste a esta asignatura; sin embargo,
los sefialamientos que expresan
estan fundamentadas desde el sen-
tido comun, carentes de reflexiones
que les permitan una mayor com-
prension de la importancia que re-
viste a esta materia en la formacién
de los estudiantes del nivel medio
superior, encontrando que los es-
fuerzos que realizan los docentes y
orientadores educativos resultan ser
insuficientes, y en ello su percepcién
es determinante.

Palabras clave: Orientacion Educati-
va, Docente, Orientador Educativo

Abstrac

The present work is the partial
result of an investigation that had
the purpose of analyzing the per-
ceptions that educational and tea-
ching counselors have on the sub-
ject of Educational Guidance and
the role that it plays from their
perspective is a discipline in the
high school of the Autonomous
University of Sinaloa (UAS). The
subjects studied agree on their
perceptions when considering the
relevance of this subject; However,
the statements they express are
based on common sense, lacking in
reflections that allow them to
better understand the importance
of this subject in the training of stu-
dents at the high school level, fin-
ding that the efforts made by tea-
chers and educational counselors
turn out to be insufficient, and in
this their perception is decisive.
Keywords: Educational Guidance,
Teacher, Educational Counselor

Keywords: metacognitive strate-
gies, reliability, factor analysis

Problema de estudio.

Los alumnos del bachillerato de
nuestra universidad deben ser
orientados durante su permanen-
cia escolar y el encargado de esta
funcion es el orientador educativo,
es decir el maestro que imparte la
materia de Orientacion Educativa y
desde el plan de estudios se consi-
dera que todos los docentes deben
involucrarse en esta tarea, los con-
tenidos de cada asignatura desde
su enfoque tocan los contenidos
que integran el programa de Orien-
tacion Educativa, de manera que
aunque no lo realicen de manera
directa la integracion del programa
da para tal involucramiento (Pro-
grama de Orientacion Educativa,
DGEP, 2015).

La Orientacion Educativa se conci-
be y analiza desde diferentes
formas; sin embargo, una clasifica-
cion general que atiende a su ejer-
cicio y la manera como es recibida
por el alumno, es la planteada por
Mufioz (1978) quien habla de una
orientacion incidental y una orien-
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tacion formal, a esta ultima, se le
considerada: “como el proceso
que ayuda a la persona a tomar
decisiones” (Martinez de Codes,
1993) y uno de los primeros auto-
res que plantea como una ayuday
accesoria para la toma de decisio-
nes es Jones (1964).

En el Nivel Medio Superior de la
UAS la Orientacion Educativa es un
aspecto necesario dentro del pro-
ceso educativo total y “coadyuva a
la elaboracion del proyecto de
vida profesional del estudiante
convirtiéndose su accionar en un
contenido y proceso que transita
de manera transversal en el curri-
culo del bachillerato universitario”
(Programa de Orientacion Educati-
va, DGEP, 2015, p. 5).

Sin embargo, es frecuente obser-
var a los estudiantes del bachille-
rato de la UAS que no elijan la fase
especializada correcta, lo cual con-
lleva a que no realicen una ade-
cuada eleccién de carrera, ademas
muestran resistencia para recibir
los apoyos que brinda la Orienta-
cion Educativa; podriamos supo-
ner que no tienen conocimiento
de las repercusiones que tendran
en su futuro por no tener la forma-
cion que brinda la Orientacion
Educativa.

En el contexto del bachillerato se
encuentran en continua interac-
cion los docentes con los estu-
diantes sea en el salon de clases,
en el patio, en los pasillos, lo cual
puede permitir que se llegue a la
comunicacién entre ellos y esto a
su vez que los maestros puedan
tener injerencia sobre los alum-
nos. Consideramos que gracias a

las interrelaciones que surgen, los
profesores y orientadores pueden
influir en los estudiantes para que
elijan la fase especializada, lo cual
les permitira realizar una adecua-
da eleccion de carrera.

En ese sentido, es importante co-
nocer cudl es la percepcion que
tienen docentes y orientadores
sobre la Orientacién Educativa,
porque dependiendo de la signifi-
cancia que le tengan a esta mate-
ria serd la importancia que le ten-
dran los alumnos y ello incidira en
la forma de cdmo la asuman.

Metodologia

La presente investigacion se apoyo
en la perspectiva cualitativa, inte-
grando rasgos propios de la Feno-
menologia y la Hermenéutica,
donde Van Manen (2003), sefiala
que “la fenomenologia describe la
forma en que cada individuo se
orienta hacia la experiencia vivida;
la hermenéutica se refiere a como
cada individuo interpreta los
textos de la vida”. En esta conjuga-
cion el trabajo se desarrollé con
estos matices de fenomenolo-
gia-hermenéutica, buscando en
las expresiones recogidas, de pro-
fesores y orientadores para dar
cuenta del conjunto de creencias
sobre la Orientaciéon Educativa
desde su observancia.

Para la obtencién de datos se rea-
lizd con un cuestionario abierto de
12 preguntas a los docentes y
orientadores, las cuales contesta-
ron sin ningun inconveniente, Sin
embargo al clasificar y ordenar la
informacion obtenida encontra-
mos algunos espacios o huecos en
unas variables no previstas en el

trayecto de la investigacion, estos
vacios localizados fueron conside-
rados para guiar las entrevistas
con algunos de los docentes que
habian realizado el cuestionario,
para asi poder aclarar o difuminar
esos pequenos espacios vacios.

Las entrevistas a profundidad son
“los reiterados encuentros cara a
cara entre el investigador y los in-
formantes, encuentros éstos diri-
gidos hacia la comprensién de las
perspectivas que tienen los infor-
mantes respectos de sus vidas, ex-
periencias o situaciones, tal como
lo expresan con sus propias pala-
bras” S. J. Taylor y R. Bogdan (cita-
do por Sanchez, 2000, p. 99). De
tal forma, la busqueda de la infor-
macién empirica se realizd por
medio del cuestionario abierto y
entrevistas a profundidad.

Los sujetos entrevistados fueron
siete docentes, de los cuales tres
son orientadores y cuatro maestros
de otra disciplina con la intencién
de conocer qué percepcion tienen
los docentes de otras disciplinas
sobre la materia de Orientacion
Educativa, es conveniente mencio-
nar que es mucho mayor el porcen-
taje de maestros que orientadores
por ello es posible inferir que tam-
bién pueden lograr tener injerencia
sobre el actuar de los alumnos.

Discusion y resultados

de investigacion

Al acercarnos a conocer la reali-
dad que se vive, en torno a la im-
portancia de la Orientacion Educa-
tiva, nos encontramos con las pri-
meras percepciones que tienen
los docentes y nos llama la aten-
cion lo poco que tienen que decir



al respecto, es reveladora su par-
quedad para referirse a la importan-
cia que ésta tiene en el trayecto for-
mativo de los estudiantes, pues re-
fieren a la Orientacién como:

Necesaria, buena, siempre vy
cuando sea con calidad, con orien-
tacion y observando las cualidades
e intereses de las personas, a los
que les vayamos a dar la orienta-
cion (Docente 1).

Las dificultades que se le estan pre-
sentando al alumno por las cuales
no puede desenvolverse como se
pretendiera, entonces la orienta-
cién pienso que es aquella busque-
da de contacto entre el alumno y el
maestro para brindarles un mejor
apoyo y canalizarlos a la mejora de
su situacion. (Docente 2).

Para estos docentes la Orientacion
Educativa debe ser ofrecida aten-
diendo las necesidades de los estu-
diantes, hablan de la materia en un
deber ser, no desde lo que sucede en
la realidad, no desde el apoyo que
como profesores se plantea en el
programa de Orientacion Educativa.

Consideran importante la Orienta-
cion Educativa porque puede permi-
tir la comunicacion entre los estu-
diantes y maestros, tienen la creen-
cia de que puede servir como una
herramienta que favorezca la comu-
nicacion entre ellos, se percibe un
escaso conocimiento sobre la mate-
ria que imparte y el papel que deben
desempenar como orientadores,
quizds por eso se encuentran pocos
argumentos en sus declaraciones.

La logica para referirse a la impor-
tancia de esta disciplina no atiende a
un involucramiento como profeso-
res que se desempefan en una insti-

tucion, la cual sustenta la formacion
de sus estudiantes en programas de
materias que articulan en algunos
de sus ejes a los contenidos de la
Orientacion Educativa (DGEP, Pro-
grama de Orientacion Educativa,
2015) realidad que es importante
documentar y que se confirma con
la siguiente parte de entrevista:

Sobre esa materia no le sabria decir
porque no he estado en esa situa-
cion, pero yo creo que si, es muy
importante y bien enfocada debe
ser bien importante para ellos, no
sé cual sea el objetivo de la orienta-
cién aqui como objetivo en la pre-
paratoria, no sé si sera lo que yo
creo (Docente 3)

Desde la posicion del entrevistado
considera a la Orientacién Educati-
va, como una materia de importan-
cia, la cual puede servir a los estu-
diantes para que ellos logren una
mejor farmacién; en sus comenta-
rios deja en evidencia su desconoci-
miento sobre ella, aun cuando
desde el programa se considera que:
“el alcance de los objetivos de la
Orientacion Educativa requiere de la
implicacion de las diversas discipli-
nas que se encuentran incorporadas
al plan de estudios” (Programa de
Orientacion Educativa, DGEP, 2015).

Otro profesor declara que, en su
labor como docente, incorpora unas
horas de su tiempo para orientar a
los alumnos, por la razén quizas de
que se refleja en la situacién de sus
afios de estudiante, y nos argumen-
ta lo siguiente:

Debo decirte que yo me he dado un
espacio y yo le doy quince dias, en
donde yo hago un trabajo profesio-
grafico donde ellos investigan,

, hablo respecto al tema de que tan
importante es elegir, me ocupo en
la clase, te pudiera decir que unas
cuatro sesiones escalonadas para
orientarlos, porque es mi interés
personal porque a lo mejor cuando
yo tenia que decidir mi carrera lo
decidi, por influencia de otros y a la
mejor me equivoqué no. Entonces
en base a mi experiencia, quiero
que ellos no pasen lo mismo. Pero
si me ocupo aparte porque creo
que conozco respecto al tema, lo
conozco y los invito a que hagan un
ejercicio y les digo que elegir una
carrera es tan importante como
cuando elegimos a la mujer de
nuestra vida o el hombre de nues-
tra vida (Docente 4).

Desde |la mirada del entrevistado y
en concordancia con las anteriores
entrevistas es una materia relevan-
te pero con la diferencia de llegar a
la conclusién de que es necesario su
intervencion por lo cual decide ha-
cerlo cada afio, comenta que lo
hace por qué cree tener la forma-
cion para realizarlo y ademads consi-
dera necesaria su intervencion
como orientador, ya que es tan im-
portante como el matrimonio y no
solo reconoce la importancia de la
Orientacion, sino que interviene de
manera directa y les expresa a los
jovenes el porque es conveniente
que lleven la Orientacion Educativa.

Este entrevistado nos menciona
sus experiencias y deja al descu-
bierto que las circunstancias en las
que se formd fueron impropias
para su formacion, entonces
tendra que ser asi; tendran docen-
te y orientador que pasar por ese
tipo de experiencias o eventos in-
fructuosos para que reaccionen
ante situaciones adversas y la otra
posibilidad seria ser que son tan
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desfavorables los hechos que se
suscitan en el contexto del bachi-
llerato que tiene que tomar el do-
cente la decision de actuar.

Con todo y |a buena intencién del
profesor, también se advierte
cierto desconocimiento sobre la
relacion que cada una de las mate-
rias tienen con la Orientacion Edu-
cativa y como se plantea una arti-
culacion de los contenidos de ellas
para vincular horizontalmente el

apoyo de la Orientacion Educativa.

Como podemas percibir en las mi-
radas expuestas anteriormente,
existe en ellos una idea generaliza-
da de la relevancia que tiene la
Orientacion Educativa, algunos no
tienen muchas referencias al res-
pecto, a pesar de ello sefialan laim-
portancia que le reviste y el papel
que puede jugar en los alumnos si
es ofrecida a ellos con calidad y con
programas bien estructurados,
pero que ellos desconocen aun
cuando el concepto de calidad ca-
rezca de un sentido inmerso en el
conocimiento de la problematica y
aparezca un tanto vacio y sodlo
como un concepto estelar.

En esta ruta escrutadora del senti-
do que tiene la Orientacion Educa-
tiva y donde juegan un papel muy
importante los orientadores edu-
cativos, es necesario dar cuenta
de cdmo éstos significan su mate-
ria de trabajo y sus comentarios
van en este sentido:

Hay una idea generalizada de que el
orientador no resuelve, de que el
orientador no trabaja, sobre todo
esas dos cosas, de que no resuelve
y de que no trabaja. Posiblemente
no sé en qué nivel de importancia o

qué porcentaje sea verdad, pero yo
siento, yo siento que si; estoy par-
tiendo de lo mismo, hay un trabajo
realmente enorme (Orientador 1).

Desde la postura del orientador,
podemos apreciar como éste le
atribuye significado a la falta de
reconocimiento de su actividad,
considera que para los demas la
Orientacion Educativa es una ma-
teria a la cual se le concede poca
importancia, por ello puede ser
entendible las creencias que se
tienen sobre los orientadores edu-
cativos y que pesa mucho como
puede percibirse ya que es consi-
derado como una persona que no
realiza ninguna actividad.

En ese sentido podemos conside-
rar que las percepciones que
tienen docentes y orientadores
juegan un papel limitador que no
contribuye al desarrollo de Ia
Orientacion Educativa y que por el
contrario pesan en su contra;
aunque lo que manifiestan los do-
centes es que la orientacion edu-
cativa es de gran relevancia y que
puede ser de gran utilidad para
que los estudiantes tengan una
formacién que les permita salir
adelante, lo cierto es que hablan
sobre el tema, pero se vislumbra
el desconocimiento sobre él. Otro
orientador dice:

Es de gran apoyo la Orientacidn
Educativa y pues los alumnos la
perciben de una buena manera y
mas que el orientador tiene que
ser, como le diré, humanistico. (O-
rientador 2).

Desde la perspectiva de esta
orientadora, los alumnos tienen
una buena idea de la Orientacion
Educativa, también considera que
los orientadores educativos deben
ser humanisticos, concepto que es
enfatizado en la fundamentacion
del programa de orientacion, pues
se plantea un enfoque constructi-
vista, donde |a hora clase se trans-
forme en un espacio de interac-
cion entre profesor-orientador y
los alumnos (DGEP, Programa de
Orientacion Educativa, 2015). Otra
orientadora educativa expone su
apreciacion y coincide en que la
Orientacion Educativa es impor-
tante por el apoyo en la formacion
integral del alumno y nos dice:

Es muy importante la Orientacion
Educativa, sobre todo porque tra-
bajamos con jovenes que vienen de
un cierto sector social...., aqui tene-
mos también diferentes clases so-
ciales de los muchachos, pero hay
unos que ocupan mucho mds
apoyo que otros gue normalmente
vienen de familias desintegradas y
no solo por el divorcio, violencia in-
trafamiliar, pobreza etc. Entonces el
papel del orientador cobra mayor
relevancia todavia en este tipo de
escuela, porque en su casa no hay
la orientacidn, porgque sus papas no
tienen a veces la manera de ayu-
darles, porque nc conocen etc. (O-
rientador 3).

En estas declaraciones se observa
cierto manejo, sin embargo, la
creencia que tiene en relacién a la
finalidad de la Orientacion, es dis-
tinta a los fines que se tiene insti-
tucionalmente, ya que ella lo in-
terpreta como una materia que
sirve para dar ayuda a los jovenes
cuando en sus casas no tengan
una orientaciéon y mientras que
institucionalmente:



El propdsito general es el de formar
en el bachiller una cultura para la
construccion de su proyecto de vida
sustentado en el desarrollo de habi-
lidades, competencias y toma de
decision que impacte en su ambito
personal, acadeémico y eleccion de
carrera profesional (Programa de
Orientacion Educativa, DGEP, 2015,

p- 4)-

Si bien es cierto, hay estudiantes
gue no requieren apoyo emocional
y necesitan otro tipo de apoyo
como el académico, desde las
creencias de la orientadora educati-
va esta materia es para atender es-
tudiantes de bajos o escasos recur-
sos, en donde algunos problemas
como familias desintegradas, o vio-
lencia familiar se encuentran con
mayor incidencia en esta parte de la
poblacion y esto es sélo una parte,
son cuatro las dreas que se tienen
gue atender: orientacion institucio-
nal; orientacién preventiva; orienta-
cion escolar-profesional (vocacio-
nal) y orientacion psicopedagogica.

Como se puede apreciar existe
entre los orientadores educativos
un consenso en lo que respecta ala
importancia que tiene la materia
de Orientacion Educativa, todos
coinciden en manifestar que es de
gran utilidad para los jovenes uni-
versitarios. Sin embargo, para los
orientadores educativos la materia
de Orientacion Educativa tiene dis-
tintos matices en cuanto a la finali-
dad que tiene ésta, se advierten
ciertas limitaciones sobre lo que
implica como materia.

A manera de conclusion podemos
mencionar que los maestros vy
orientadores educativos aqui estu-
diados tienen una posicion similar

en relacién a su apreciacién de la
materia de Orientacion Educativa,
segun las percepciones que expu-
sieron estos maestros de las distin-
tas disciplinas, existe un consenso
entre ellos, que esta materia es
importante para los estudiantes
del nivel medio superior, aunque
no les queda claro la funcién y los
apoyos que se deben brindar a los
estudiantes.

Aungue ciertamente existe un cono-
cimiento mas elaborado en los
orientadores, pero que no integra el
planteamiento del programa dise-
fiado por la UAS. Vista asi la cues-
tion, podemos decir que existe en la
mayoria de los docentes y orienta-
dores educativos la percepcion de
que la materia de Orientacion Edu-
cativa puede ser de gran impacto
para los estudiantes en su trayecto-
ria profesional, sin embargo, no apa-
rece una significacién reflexionada.
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Resumen

Este articulo tiene el propésito de
identificar las practicas de liderazgo
pedagdgico que desarrollan los di-
rectores de Educacion Primaria y
analizar la relacion entre las varia-
bles sociodemogréficas y las Practi-
cas de Liderazgo Pedagogico. Para
este estudio con enfoque cuantitati-
vo, con disefio no experimental,
transeccional, correlacional se
disei6 un cuestionario con un total
de 144 items, que obtuvo en el pilo-
teo un Alfa de Cronbach de .997 y
por mitades de Guttmann de .980,
mismo que fue aplicado a una
muestra de 325 directores. Los re-
sultados muestran que las Practicas
de Liderazgo Pedagodgico son desa-
rrollas por los directores en las es-
cuelas de Educacion Primaria Gene-
ral del subsistema estatal, se encon-
tré una diferencia significativa en la
variables sociodemografica que se
refiere al nimero de grupos.

Palabras clave: Liderazgo, lideraz-
go pedagogico, nivel basico.

Abstract

This article has the purpose of iden-
tifying the pedagogical leadership
practices developed by the direc-
tors of Primary Education and
analyzing the relationship between
the sociodemographic variables
and the Pedagogical Leadership
Practices. For this study with a
quantitative approach, with a
non-experimental, transectional,
and correlational design, a ques-
tionnaire was designed with a total
of 144 items, which obtained a
Cronbach's Alpha of .997 and by Gu-
ttmann's half of .980, which was
applied to a sample of 325 directors.
The results show that the Pedagogi-
cal Leadership Practices are develo-
ped by the principals in the General
Primary Education schools of the
state subsystem; a significant diffe-
rence was found in the sociodemo-
graphic variables that refer to the
number of groups.

Keywords: Leadership, pedagogical
leadership, basic level.

Introduccion

El presente trabajo corresponde a
una de las variables de la tesis doc-
toral “Prdacticas de Liderazgo Peda-
gogico y su relacion con la Comuni-
dad Profesional de Aprendizaje y el
Aprendizaje Profesional docente”,
para esta variable los propdsitos de
investigacion son: identificar las
practicas de liderazgo pedagogico
que desarrollan los directores de
Educacion Primaria y analizar la re-
lacion entre las variables sociode-
mograficas y las Practicas de Lide-
razgo Pedagdgico.

La relevancia de los directores inicio
durante la década de 1980, surgid
inicialmente como resultado de las
investigaciones sobre la implemen-
tacion del cambio en la eficacia es-
colar, la mejora de la escuela y del
programa, estas investigaciones en-
contraron que el habil liderazgo de
los directores escolares fue un
factor clave que contribuye a la hora
de explicar el cambio, la mejora de
la escuela o la eficacia de la escuela



con éxito (Hallinger, 2003). Desde
entonces se impulso el liderazgo
como uno de los esfuerzos nacio-
nales e internacionales para mejo-
rar la practica en las escuelas
(Lewis & Murphy, 2008).

La investigacion sobre liderazgo en
educaciéon buscaba responder al
hecho de como un director podia in-
fluir en la mejora o la eficacia de las
escuelas y como estas acciones
podian ser replicadas por otros, esta
situacion los llevo a determinar cier-
tos modelos de practicas de lideraz-
go educativo. Se ha estudiado los
efectos del liderazgo sobre los resul-
tados y el rendimiento escolar de los
estudiantes (Hallinger, 2005; Lei-
thwood et al., 2006; Marzano et al.,
2005; Louis et al., 2010; Day et al.
,2009; Robinson et al., 2009; Minus,
2010; Mbangwa Mafuwane, 2011;
Ortega; 2012; Horn, 2013; Freire &
Miranda, 2014). Tres modelos de li-
derazgo surgieron de estas investi-
gaciones que mediante la supervi-
sion directa y la evaluacion de la en-
sefianza (Hallinger, 2005) se logra
un impacto en el aprendizaje de los
alumnos: el modelo de liderazgo pe-
dagodgico (Robinson et al., 2009) y li-
derazgo efectivo (Leithwood et al.,
2006; Day et al., 2009).

La razon de la importancia del lide-
razgo es la preocupacion de todos
los sistemas educativos sobre qué
se puede hacer, aqui y ahora, para
mover y dinamizar las escuelas, de
modo que puedan conseguir
buenos aprendizajes para todos los
alumnos (Bolivar, Lopez & Murillo,
2013). El liderazgo “instructivo” o
pedagogico, procedente del movi-
miento de “escuelas eficaces” (Bo-
livar, 2010), el legado de este movi-

miento fue la institucionalizacién
del término "Instructional leaders-
hip" que se dio a conocer como un
paradigma para el liderazgo vy la
gestion de la escuela en la década
de 1980 en Estados Unidos (Hallin-
ger, 2013; Kibble, 2004). Este para-
digma orienta los esfuerzos del
lider en la mejora de la instruccion
o ensefianza (Robinson et al.
,2009).

La funcion del liderazgo, segtin Ro-
binson et al. (2009), es provocar el
cambio: el liderazgo consiste en in-
fluenciar a la gente a pensar y
actuar de manera diferente, ya sea
directamente (a través de los en-
cuentros cara a cara) o indirecta-
mente (mediante la creacion de
las condiciones pertinentes)”
(p.68). El concepto el liderazgo
educativo es el liderazgo que hace
a los demas hacer las cosas que se
espera puedan mejorar el rendi-
miento escolar de los estudiantes
(Robinson et al., 2009).

Segun Hillman (2013) es el térmi-
no que describe el conjunto de
practicas y comportamientos in-
tencionales cuyo objetivo explici-
to y por efecto estan destinada a
apoyar, fomentar, mantener y
también desarrollar la capacidad
de ensefianza y los resultados de
aprendizaje de los profesores y es-
tudiantes (Hillman, 2013, p.54).
Para Bolivar (2010) el liderazgo pe-
dagdgico se sitla como brujula de
accion en la mejora de los apren-
dizajes de los alumnos. Donde el
liderazgo es la capacidad de ejer-
cer influencia sobre otras perso-
nas y cuando va dirigida a la
mejora de los aprendizajes, es li-
derazgo pedagdgico.

El liderazgo pedagogico se refiere
a “como los lideres desarrollan,
apoyan, supervisan y mejoran los
programas de ensefianza” (Robin-
son et al,, 2009, p.78). En el lide-
razgo pedagodgico “los lideres con-
centran su influencia, su aprendi-
zaje y su relacion con los maestros
sobre la actividad principal la en-
sefianzay el aprendizaje, su mayor
influencia esta en el bienestar y el
rendimiento de los estudiantes”
(Robinson et al., 2009 p.103).

El modelo de liderazgo pedagogi-
co (Ver figura 1) de Robinson et al.
(2009) en el que se sustenta esta
investigacion comprende ocho di-
mensiones que hacen referencia a
un conjunto amplio de practicas
de liderazgo centradas en la
mejora de la ensefianza para
lograr el aprendizaje en los alum-
nos. Ademas contienen los com-
ponentes de los conocimientos,
habilidades y disposiciones que
sustentan las dimensiones de lide-
razgo.

El modelo muestra ocho conjun-
tos de practicas de liderazgo en las
que deben centrarse los lideres
para tener mas probabilidades de
ofrecer mejores resultados para
los estudiantes. Se observa tam-
bién, dentro del modelo, los cono-
cimientos, habilidades y disposi-
ciones que permiten a los lideres
encontrar la forma de aplicar las
diferentes dimensiones.
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Dimensiones

de liderazgo

Establecer metas
y expectativas

Dotacion estratégica
de recursos

La planificacion,
coordinacion y evaluacion
de la ensefianza y el plan
de estudios

Promover y participar en
el aprendizaje y desarrollo
de los maestros

Asegurar un ambiente
ordenado y de apoyo

Creacion de conexiones
de gran alcance educativo

constructiva de problemas

La seleccion, desarrollo
y uso de herramientas
inteligentes

Participar en la conversacion

Conocimiento,
habilidades y

disposiciones
de liderazgo

Asegurar decisiones
administrativas en base
a los conocimientos
relacionados con
pedagogia eficaz

Analizar y resolver
problemas complejos

Conétruir relaciones
de confianza

Participar en conversaciones
abierto a aprendizajes

Figura 1. Modelo de liderazgo pedagoégico, Fuente: Robinson et al., (2009).

El modelo muestra ocho conjuntos de practicas de liderazgo en las que
deben centrarse los lideres para tener mas probabilidades de ofrecer mejo-
res resultados para los estudiantes. Se observa también, dentro del modelo,
los conocimientos, habilidades y disposiciones que permiten a los lideres en-
contrar la forma de aplicar las diferentes dimensiones.

Metodologia

El presente estudio tiene un enfo-
gue cuantitativo; un disefio no ex-
perimental, ya que las variables no
se manipularon; transeccional,
dado que la aplicacion del instru-
mento se realizé en un momento
unico en el tiempo; y correlacio-
nal, ya que se buscé la relacién
entre |a variable y los datos socio-
demograficos. Los participantes
fueron los directores y docentes
de las escuelas generales de edu-
cacion primaria del subsistema es-
tatal del municipio de Durango. La
poblacién corresponde a 145 es-
cuelas con un total de 1472 entre
docentes con funciones de direc-
tor técnico y docentes frente a
grupo, del que se obtuvo una
muestra representativa estadisti-
camente de 325 participantes.

La técnica utilizada fue la encuesta,
se realizd la opercionalizacion de la
variable para la construccion de los
items del cuestionario con un esca-
lamiento tipo Likert de 4 niveles
que van del 1 al 4 donde 1 es
“Nunca”, 2 es “Pocas veces”, 3 es
“Casi siempre” y 4 “Siempre”. Se
realizé un piloteo del instrumento
gue corresponde a la variable Prac-
ticas de Liderazgo Pedagodgico con
un total de 144 items, obtuvo una
estadistica de fiabilidad de Alfa de
Cronbach de .997 y en dos mitades
de Guttman de .980 que muestra
una alta consistencia interna.

Los datos fueron procesados a
través del software Statistical Pac-
kage for Social Sciences (SPSS) ver-
sion 23.



Resultados y Conclusiones

La muestra esta compuesta por docentes de grupo y directores técnicos de las escuelas generales de educacion pri-
maria del subsistema estatal del municipio de Durango, con minimo un ciclo escolar en el centro educativo.

La muestra que participo en la recoleccion de los datos tiene las siguientes caracteristicas generales: En cuanto al
sexo, el 76% son mujeres; el 71% tiene una edad entre 31y 50 afios; de acuerdo a la funcién que desempefian, el
92% son maestros frente a grupo; el 86% tiene formacion inicial de normalista; en lo referente al nivel maximo de
estudio, el 71% cuenta con una licenciatura; el 65% trabaja en una escuela que tienen horario regular y el 91% en el
turno matutino; en cuanto al nimero de grupos que tienen las escuelas, el 32% atiende a 12 grupos

En la tabla 1 se muestran los resultados de acuerdo a las medias de las 8 dimensiones que conforman la variable

Practicas de liderazgo pedagdgico.

Tabla 1
Medias de las Dimensiones “Prdcticas de Liderazgo Pedagdgico”

Dimensidn 1. Establecer metas y expectativas
Dimensidn 2. Dotacion estratégica de recursos
Dimensidn 3. Planificacidn, coordinacion y evaluacion de la ensefianza y

el plan de estudios

Dimensidn 4.Promover y participar en el aprendizaje y desarrollo de los

maestros

Dimension 5. Asegurar un ambiente ordenado y de apoyo

Dimensidn 6. Creacidn de conexiones educativas de gran alcance
Dimensidn 7. Participar en una conversacién constructiva de problemas
Dimensidn 8. Seleccionar, desarrollar y usar herramientas inteligentes.

N valido (por lista)

Todas las medias estan en la escala
en valores de “casi siempre” vy
“siempre”. Las practicas de lideraz-
go se orientan mayormente al Esta-
blecimiento de metas y expectati-
vas (M=3.34, s=.61) y a Asegurar un
ambiente ordenado y de apoyo (¥
=3.34, 5=.64).

Los datos muestran que las varia-
bles socio demogréficas plantea-
das no tienen relacion alguna con
el desarrollo de Practicas de Lide-
razgo Pedagogico, solo se encontrd

una diferencia sobre el niimero de

grupos favorable para las escuelas
con mayor numero de grupos, lo
que permite a la vez concluir, que
las Practicas de Liderazgo Pedago-
gico, no necesariamente se relacio-
nan con el tamano de la escuela,
sino con la orientacién del director
escolar en mejorar la relacién en-
sefianza —aprendizaje.

En cuanto a las Practicas de Lide-
razgo Pedagdgico que son desarro-
lladas por los directores en las es-

3.34
3.24
3.30
3.26
3.34
3.29
3.26
3.29

Fuente: Elaboracién propia

cuelas de Educacion Primaria del
subsistema estatal del municipio
de Durango se concluye que:

Los directores establecen la impor-
tancia de los abjetivos, se aseguran
que las metas son claras y desarro-
llar el compromiso del personal
con los objetivos, proponen que la
prioridad superior de la escuela
sean los objetivos y metas enfoca-
dos en la secuencia de los aprendi-
zajes académicos y sociales, incor-
poran los objetivos a las rutinas y
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procedimientos de la escuela y
plantean los objetivos como resul-
tados de aprendizajes creibles y al-
canzables.

Para la identificacion y obtencidn
de recursos utilizan criterios claros
alineados con fines pedagogicos y
filosoficos y garantizan una inver-
sidn sostenida para las prioridades
pedagogicas, priorizan que los
gastos del recurso sean para el
logro de propdsitos pedagogicos.
Los directores promueven entre
los profesores la discusion de la en-
sefianza y analizan como impacta
en el rendimiento de los estudian-
tes, proporcionan una supervision
y coordinacidn activa del programa
de ensefanza, observan en las
aulas y proporcionar informacién
util para los maestros, garantizan
un seguimiento sistematico de los
progresos y el uso de los resultados
de evaluacion de los estudiantes
para la mejora del programa, estdn
enfocados en la mejora de la cali-
dad de la ensefianza, ponen énfasis
en el conocimiento del plan de es-
tudios y plantean metas futuras
con los maestros a partir de los
datos de la evaluacion.

Los directores garantizan un enfo-
gue intensivo en la relacion ense-
fianza-aprendizaje, promueven la
responsabilidad colectiva y la res-
ponsabilidad por el rendimiento y
bienestar de los estudiantes y ofre-
cen consejos Utiles acerca de como
resolver los problemas de la ense-
fianza, fomentan que la interven-
cion docente esté centrada en el
rendimiento de los estudiantes e
impulsan la responsabilidad colec-
tiva para el rendimiento y bienes-
tar de los estudiantes.

Los directores protegen el tiempo
de la ensefianza, garantizan rutinas
consistentes de disciplina, identifi-
can y resuelven los conflictos de
forma rapida y eficaz, protegen las
horas de ensefianza y las oportuni-
dades de aprendizaje de los alum-
nos de interrupciones externas vy
promueven la comprension cultu-
ral y el respeto a la diferencia.

Los directores establecen conexio-
nes educativamente poderosas
para ello establecen continuidades
entre las identidades de los estu-
diantes y las prdcticas escolares,
promueven el desarrollo de la con-
tinuidad y coherencia entre los
programas de ensefianza y asegu-
ran una transicion eficaz de un en-
torno educativo a otro, entienden
la importancia de las conexiones
entre la escuela y el hogar, pro-
mueven la identificacién de las di-
versas experiencias de los estu-
diantes en la escuela como primer
paso para mejorar la ensefianza y
el aprendizaje y reconocen y utili-
zan los conocimientos/valores/-
compromisos de los padres para la
educacién de los estudiantes.

Los directores descubren las razo-
nes por las que los profesores
hacen las cosas que buscan cam-
biar y dirigen el debate de los méri-
tos relativos de la practica actual y
la alternativa, utilizan las situacio-
nes problematicas para invitar a la
cordura y al compromiso y mane-
jan los problemas como oportuni-
dades de aprendizaje para la
mejora continua de la escuela.

Referencias

Bolivar, A., Lopez Yaiiez, J., & Murillo, F. J.
(2013). Liderazgo en las instituciones edu-
cativas. Una revision de lineas de investi-
gacion. Revista Fuentes, 14, 15-60.

Bolivar, A. (2010). El liderazgo educativo y
su papel en la mejora: una revision actual
de sus posibilidades y limitaciones. Psico-
perspectivas, 9(2), 9-33.

Day, C., Hopkins, D., Harris, A., & Ahtari-
dou, E. (2009). The impact of school lea-
dership on pupil outcomes. Final report. +

Freire, S., & Miranda, A. (2014). El rol del
director en la escuela: el liderazgo peda-
gogico y su incidencia sobre el rendimien-
to académico.

Hallinger, P. (2003). Leading educational
change: Reflections on the practice of ins-
tructional and transformational leaders-
hip. Cambridge Journal of education, 33(3),
329-352.

Hallinger, P. (2005). Instructional leaders-
hip and the school principal: A passing
fancy that refuses to fade away. Leaders-
hip and policy in schools, 4(3), 221-239.

Hallinger, P. (2013). Reviewing reviews of
research in educational leadership: An
empirical assessment. Educational Admi-
nistration Quarterly. Retrieved on October
23, 2013, from http://eaq.sagepub.com/-
c ontent [/ e ar -
ly/2013/10/21/0013161X13506594 Down-
load

Hillman, Jeffrey Thomas, (2013). "Suppor-
ting The Growth Of Principals As Instruc-
tional Leaders: An Interpretive Study
About The New Work Of School Leaders"
Wayne State University Dissertations.
Paper 842.

Kibble, Lolethia Jones, (2004). "How Ins-
tructional Leadership is Addressed in Edu-
cational Administration/Leadership Pro-
grams" Dissertations. Paper 488.

Leithwood, K., & Jantzi, D. (2006). Trans-
formational school leadership for lar-
ge-scale reform: Effects on students, tea-
chers, and their classroom practices.



School effectiveness and school improve-
ment, 17(2), 201-227.

Leithwood, K., Day, C., Sammons, P,
Harris, A., & Hopkins, D. (2006). Success-
ful school leadership: What it is and how
it influences pupil learning.

Lewis, P., & Murphy, R. (2008). New direc-
tions in school leadership. School leaders-
hip and management, 28(2), 127-146.

Louis, K. S., Leithwood, K., Wahistrom, K.
L., Anderson, S. E., Michlin, M., & Mascall,
B. (2010). Learning from leadership: In-
vestigating the links to improved student
learning. Center for Applied Research and
Educational Improvement/University of
Minnesota and Ontario Institute for Stu-
dies in Education/University of Toronto,
42, 50.

Marzano, R. J.,, Waters, T., & McNulty, B.
A. (2005). School leadership that works:
From research to results. ASCD.

Minus, E. L. (2010). Leading in the middle:
Leadership behaviors of middle level prin-
cipals that promote student achievement.
The George Washington University.

Robinson, V. M., Lloyd, C. A., & Rowe, K. J.
(2008). The impact of leadership on stu-
dent outcomes: An analysis of the diffe-
rential effects of leadership types. Educa-
tional administration quarterly,

Robinson, V. H. M., & Lloyd, C.(2009).
School Leadership and Student Outcomes:
Identifying What Works and Why: Best
Evidence Synthesis Iteration. Wellington:
NZ Ministry of Education.

95






Capitulo 10

Las implicaciones de género respecto al ejercicio del
liderazgo distribuido en el nivel preescolar.



98

Las implicaciones de género respecto al
ejercicio del liderazgo distribuido en el

nivel Preescolar

Mtra. Diana Patricia Herrera Navarro

Secretaria de Educacion del Estado de Durango

diana_herrera_2@hotmail.com

Dr. Manuel Ortega Mufoz

Universidad Pedagogica de Durango

drmanuelortega@hotmail.com

Resumen

El presente escrito, es una parte
de una investigacion sobre el im-
pacto del liderazgo distribuido en
el clima organizacional en las insti-
tuciones educativas del nivel de
Preescolar de Victoria de Durango.
En esta parte, se plantearon como
objetivos: a) Identificar en qué
medida se ejerce el liderazgo dis-
tribuido en el nivel Preescolar de
Victoria de Durango, b) Identificar
en qué medida se ejerce el clima
organizacional en el nivel preesco-
lar de Victoria de Durango, c) De-
terminar la relacion que existe
entre el liderazgo distribuido y el
clima organizacional en el nivel

Preescolar de Victoria de Durango.

Para el logro de los objetivos plan-
teados se llevd a cabo un estudio
exploratorio, descriptivo, correla-
cional, transversal y no experimen-
tal. El acopio de informacion se
llevé a cabo mediante el método de
la encuesta, utilizando un cuestio-
nario aplicado a 101 docentes
frente a grupo y de apoyo del nivel
de Preescolar Federal.

Palabras clave

Liderazgo distribuido, género, ad-
ministracion efectiva, trabajo en
equipo, cultura escolar.

Abstrac

This paper is part of a research on
the impact of leadership distributed
in the organizational climate in edu-
cational institutions of the Victoria
de Durango Preschool level. In this
part, the following objectives were
proposed: a) ldentify the extent to
which distributed leadership is exer-
cised at the Victoria de Durango
Preschool level, b) Identify the
extent to which the organizational
climate is exercised at the Victoria
de Durango preschool level, ¢ ) De-
termine the relationship between
distributed leadership and the orga-
nizational climate at the Victoria de
Durango Preschool level.

For the achievement of the propo-
sed objectives an exploratory, des-
criptive, correlational, transversal
and non-experimental study was
carried out. The collection of infor-

mation was carried out by means of
the survey method, using a ques-
tionnaire applied to 101 teachers in
front of a group and support of the
Federal Pre-school level.

Sus principales resultados, permi-
ten afirmar que las implicaciones
del género respecto al ejercicio del
liderazgo distribuido presentan un
nivel bajo, analizando sus dimen-
siones de administracion efectiva,
trabajo en equipo y cultura escolar.

Keywords: Distributed leadership,
gender, effective management,
teamwork, school culture.

Introduccion

El liderazgo es la parte clave de la
escuela y representa la conduc-
cion de todos los aspectos y de
todos los actores educativos, si
este resulta ser aceptable, en la
mayoria de los casos los resulta-
dos obtenidos serian optimos vy
contribuirian a la mejora escolar.



Cornejo (2014), sefiala que el lide-
razgo es la fuerza fundamental que
se oculta detras de toda organiza-
cion exitosa en la cual el lider tiene
como tarea formar lideres internos
gue a su vez son agentes de
cambio que influencian y guian a
todo el grupo de manera eficaz.

Los lideres dirigen cambios, crean
confianza y alientan a los demas a
buscar nuevas maneras de hacer
las cosas para que se sientan orgu-
llosos y satisfechos de su trabajo.
Es importante mencionar que el
actuar de los docentes de una es-
cuela, su disposicion al trabajo y el
apoyo que se brinden entre si tiene
que ver directamente con la
manera en que el directivo ejerza
su liderazgo y haga parte del colec-
tivo a cada uno de los integrantes
brindando asi el sentido de perte-
necia y por lo tanto el cumplimien-
to de sus responsabilidades.

Dentro de las investigaciones se
observa que el aspecto de lideraz-
go incide positiva o negativamente
dentro de muchos factores, como
el clima o cultura organizacional, el
desempeno docente, la mejora es-
colar, la calidad de educacidn, la
gestion escolar, la politica de la es-
cuela, la participacion de los
padres de familia, la inclusion, la
innovacion, el clima escolar entre
muchos otros.

Ulloa, Nail, Castro y Mufioz (2012)
identificaron los problemas de ges-
tidn asociados al liderazgo directi-
vo, los cuales son atribuidos a fac-
tores y actores externas no asocia-
dos directamente al proceso de
aprendizaje y la ensefianza en el
aula, quedando en claro que los di-

rectores se preocupan por varia-
bles externas a los procesos de en-
sefianza aprendizaje y atribuyen a
éstas mayor importancia en los
procesos de gestion, como la selec-
cién, contratacion y despido de
personal, la administracion de re-
cursos financieros y la carencia de
tiempo para tareas de gestion.

El liderazgo distribuido es una inte-
gracion de atribuciones y acciones
de distintas personas o grupos en
un esfuerzo coordinado vy dirigido
hacia la mejora de multiples facto-
res, implica trabajo en equipo en
donde cada integrante ponga en
juego sus destrezas y habilidades
(Anderson, 2010).

La practica de un liderazgo distri-
buido resulta de la interaccion
entre los lideres, sus subordinados
y el contexto de la institucion edu-
cativa, involucra multiples factores
para lograr que el equipo sea parte
de él.

En la actualidad el liderazgo escolar
esta saturado de atribuciones y
responsabilidades por lo cual es
necesario distribuirlo entre todos
los colaboradores de la institucion
(Ortega, 2013).

El hecho de lograr una distribucion
en el liderazgo podria fortalecer la
administracion y la planificacion de
los objetivos planteados en la escue-
la, a superar los desafios de la edu-
cacion y una mejora en la calidad.

A pesar de que se aplique un lide-
razgo distribuido, es indiscutible
que el que lleva la mayor parte de
responsabilidad en todas las fun-
ciones y en la operacion escolar, es

es el director de la escuela (OCDE,
2009).

El desarrollo del liderazgo distribui-
do se ha venido dando a raiz de la
intensificacion de la funcion de lide-
razgo, el cambio en las organizacio-
nes y por la idea de que aplicandolo
se puede lidiar con una sociedad
compleja y rica en informacion.

El liderazgo distribuido tiene una
variedad de significados y comparte
ciertas caracteristicas con el lideraz-
go democratico, el participativo, en
equipo y el delegado, porque en si,
requieren la colaboracion de todo el
colectivo (OCDE, 2009).

Mediante el liderazgo distribuido
se genera un incremento de la ca-
pacidad para resolver problemas y
una coordinacion en las acciones
emprendidas para la mejora del
centro educativo.

Implica la puesta en practica de co-
nocimientos, habilidades y actitu-
des de todo el colectivo escolar y su
importancia no radica en delegar o
asignar tareas sino en aprovechar al
maximo el potencial de cada perso-
na que decida trabajar en conjunto.
Los procesos de mejora van encabe-
zados por quienes desempefian las
funciones directivas, pero ademas
del desarrollo de tareas administra-
tivas se tiene un peso importante
en las relaciones personales y pro-
cesos de apertura y participacion,
es ahi en donde incide directamen-
te el uso y aplicacion de un lideraz-
go distribuido con la intencion de
integrar el equipo y fomentar en
cada uno de ellos un sentido de per-
tenencia y compromiso por sus res-
ponsabilidades y funciones.
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Ahora bien, para la aplicacién del
liderazgo distribuido con una visién
de mejora en la calidad de la edu-
cacion de un plantel educativo, es
necesario una conciencia efectiva
en toda la cultura de la institucidn
y de sus integrantes, para estar
convencidos de un trabajo conjun-
to por el bien de la organizacion.

El liderazgo distribuido es una evo-
lucién del liderazgo transformacio-
nal que fue introducido por Bass y
consiste basicamente en el fomen-
to de un funcionamiento colegia-
do, el desarrollo de metas explici-
tas, compartidas y factibles y el
crecimiento profesional de todos
los integrantes del equipo. Este li-
derazgo es la promulgacién de las
funciones entre los directores, los
seguidores y las situaciones que
transforman la ensehanza y el
aprendizaje, el conocimiento que
es punto clave en las interacciones
de los participantes ayudan a que
se tengan resultados mas eficien-
tes (Harris & Spillane, 2008).

Asi mismo, puede contribuir a la
eficacia escolar mediante las co-
munidades de aprendizaje, la dis-
tribucion ayuda a fortalecer la ca-
pacidad de desarrollar el liderazgo
tanto de manera individual como
grupal y con ello contribuir a todos
los procesos de mejora (Harris &
Chapman, 2002).

Todas estas investigaciones, sostie-
nen la importancia de que en cada
escuela se ejerza un liderazgo dis-
tribuido con la totalidad del colec-
tivo ya sean hombres o mujeres ya
que éstos deben tener igualdad de
condiciones, mismos derechos vy
responsabilidades.

La indagacién de las implicaciones
del género respecto al ejercicio de
un liderazgo distribuido tiene los
siguientes objetivos:

- ldentificar cudl es el nivel de im-
plicaciones del género respecto al
ejercicio del liderazgo distribuido en
el sector No. 4 del Nivel de Preesco-
lar Federal de Victoria de Durango.

- Determinar cudles son las impli-
caciones del género respecto al
ejercicio de una administracion
efectiva en el sector No. 4 del Nivel
de Preescolar Federal de Victoria
de Durango.

- Determinar cudles son las impli-
caciones del género respecto al
trabajo en equipo en el sector No.
4 del Nivel de Preescolar Federal
de Victoria de Durango.

- Determinar cuales son las impli-
caciones del género respecto a la
cultura escolar en el sector No. 4
del Nivel de Preescolar Federal de
Victoria de Durango.

Metodologia

El presente estudio es de tipo explo-
ratorio, descriptivo, correlacional,
transversal y no experimental. Para
el acopio de datos se disefid un
cuestionario con 59 items, el cual
fue denominado: Liderazgo distri-
buido y clima organizacional en ins-
tituciones educativas. Cabe hacer
mencion de que el extracto de in-
vestigacidon que aqui se presenta,
solo abarca los primeros 34 items
del mencionado cuestionario en su
relacion con la variable género.

El cuestionario se compone de 59
items cuyas respuestas se presen-

tan en un escalonamiento Lickert
con cuatro niveles. Ante el cuestio-
namiento ¢ Qué tan de acuerdo esta
con...? El sujeto de investigacion se
encuentra frente a cuatro opciones
para responder: totalmente de
acuerdo, de acuerdo, en desacuer-
do y totalmente en desacuerdo.

El instrumento se sometio a piloteo
mediante la formula de Cronbach y
se obtuvo el indice alfa de .979, por
lo que se determind que el instru-
mento es confiable y de acuerdo a
los propdsitos de la investigacidn.

Se encuestaron a 101 docentes
frente a grupo y de apoyo del nivel
de Preescolar Federal de Victoria de
Durango. La distribucién de los do-
centes segun la variable género es:
e 97 maestras,

* 4 maestros.

Resultados

El analisis paramétrico realizado
dentro del presente escrito, entre
mujeres y hombres, se apoyod del
programa estadistico computacio-
nal IBM SPSS Statistics, utilizando
la prueba t de Student para mues-
tras independientes con varianzas
homogéneas, dado que la probabi-
lidad de homogeneidad fue mayor
a .05 en todas las comparaciones.
De acuerdo a la estructura del
cuestionario aplicado, en este tra-
bajo se describe el analisis de las
dimensiones de administracion
efectiva, trabajo en equipo y cultu-
ra escolar de la variable de lideraz-
go distribuido y su dependencia
con la variable de género, donde la
primera dimension se compone de
1 items, la segunda de 13 itemsy la
tercera de 10 items, dando un total
de 34 items.



De forma general, se puede dedu-
cir que el nivel de implicaciones del
género respecto al ejercicio del li-
derazgo distribuido en las escuelas
de educacién bdsica de Victoria de
Durango es de 5.8%, el cual inter-
pretado en un baremo de tres valo-
res (de 0 a 33%, bajo; de 34% a
66%, medio; y de 67% a 100%, alto)
permite afirmar que las implicacio-
nes del género respecto al ejercicio
del liderazgo distribuido son de
nivel bajo.

Para continuar con la descripcién
de los resultados, se agruparon los
items significativos segin cada di-
mension, resultando lo siguiente:

Dentro de la dimension 1, adminis-
tracion efectiva, de la variable 1, li-
derazgo distribuido, los items signi-
ficativos se presentan en la tabla 1:

Lo cual refleja que los varones con-
sideran que realmente se cumplen
los objetivos de su escuela, mien-
tras que las mujeres tienen otra

percepcion ya que ellas consideran
que esta aseveracion no se alcanza
en un 100%. Lo cual refleja que los
varones consideran que realmente
se cumplen los objetivos de su es-
cuela, mientras que las mujeres
tienen otra percepcion ya que ellas
consideran que esta aseveracion
no se alcanza en un 100%.

Toda organizacion pretende alcan-
zar objetivos. Un objetivo es una si-
tuacion deseada que la escuela in-

Tabla 1. items significativos de la dimensién administracion efectiva de la variable liderazgo distribuido

Tabla 2. items significativos de la dimensién trabajo en equipo de la variable liderazgo distribuido

tenta lograr, es una imagen que la
organizacién pretende dar para el
futuro. Por lo cual, se observa que
los hombres creen que manifiestan
responsabilidad en sus funciones de
manera adecuada, y por otro lado
las mujeres no tienen esta creencia
muy firme ya que toman en cuenta
muchos aspectos y se autoevaltan
de manera mas critica.

Las responsabilidades son, como
su nombre lo indica, los compromi-
sos y obligaciones a las que se debe

de dar respuesta de acuerdo a la
funcién que se ocupa, interviene la
toma de decisiones y las acciones
necesarias para que los resultados
se den en tiempo y forma. Dentro
de la dimensién 3, cultura escolar,
de la variable 1, liderazgo distribui-
do, no existen items significativos.

Conclusiones

Las implicaciones del género res-
pecto al ejercicio del liderazgo dis-
tribuido en el sector No. 4 del Nivel
de Preescolar Federal de Victoria

de Durango presentan un nivel
medio. Las implicaciones del
género respecto al ejercicio de una
administracion efectiva en los jar-
dines de nifios del sector No. 4 de
Preescolar Federal muestran que
los maestros tienen una vision mas
positiva en cuanto a que ellos con-
sideran que la mayoria de las veces
cumplen con los objetivos que
tienen trazados, mientras que las
maestras consideran que falta mas
trabajo en ello y mas responsabili-
dad en cada uno de los actores
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para que se logre un cumplimiento
integral de los objetivos de la escue-
la. Se resalta que para que una es-
cuela funcione de manera dptima,
todos los actores educativos deben
de tener una vision clara de lo que
pretenden lograr y trabajar dia a dia
para alcanzar sus objetivos.

Las implicaciones del género res-
pecto al trabajo en equipo en los
jardines de nifios del sector No. 4 de
Preescolar Federal muestran que
las opiniones en cuanto a la mani-
festaciéon de responsabilidad en las
funciones docentes estan divididas
en relacion al género ya que las opi-
niones son diferentes en cuanto a
las maestras y maestros, los maes-
tros consideran que ellos en la ma-
yoria de las ocasiones manifiestan
mucha responsabilidad en sus fun-
ciones ya que cumplen con todo lo
que se les solicita, en cambio las
maestras tienen otra opinién ya que
ellas consideran que este aspecto
no siempre se cumple en un 100%,
expresando una opinién mas re-
flexiva, pensando en todos los as-
pectos que esto implica.

Esto va de la mano con el aspecto
anterior ya que el cumplimiento de
los objetivos y el manifestar respon-
sabilidad en las funciones son dos
aspectos de suma importancia para
que se dé un funcionamiento
optimo en las instituciones educati-
vas y por lo tanto lograr elevar la ca-
lidad en la educacidn, independien-
temente de las percepciones que se
tengan tanto de maestras o maes-
tros la tarea fundamental es traba-
jaren ello.
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Aprendizajes en Consejo Tecnico Escolar. Voces docentes
hacia una efectiva gestion educativa.
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Resumen

El presente escrito, forma parte de
la linea de investigacion Aprendizaje
para la Gestion, cuyo objetivo fue
definir los principales aprendizajes
gue han obtenido los docentes de
educacion basica al trabajar en Con-
sejo Técnico Escolar para potenciar
una efectiva gestion educativa.
Desde un estudio de narrativa, se
analizaron 51 historias de docentes
de educacién primaria entre ellos
directores, docentes de grupo y
docentes de apoyo de la Zona Esco-
lar 5, del Sector Educativo 1, del sub-
sistema federal, dicha zona esta ubi-
cada en la ciudad de Victoria de Du-
rango.

El analisis de los datos se llevd a
cabo mediante la herramienta de
anadlisis de informacion cualitativa
Atlas ti version 7.5. Los hallazgos de
la investigacion muestran que son
tres los aprendizajes que han adqui-
rido los docentes de educacion pri-
maria al trabajar en Consejo Técnico
Escolar para favorecer una efectiva
gestion educativa: 1) Procesos de la

Ruta de Mejora Escolar, donde apa-
recen la planeacion, seguimiento y
evaluacion;

2) El Trabajo Colaborativo, donde se
destaja el trabajo en equipo y el com-
partir experiencias y

3) Carga Administrativa, es decir, han
aprendido que trabajar en CTE es
llenar papeleria, tratar temas irrele-
vantes y perder el tiempo.

Palabras clave: Aprendizaje, Conse-
jo Técnico Escolar, docente, gestion.

Introduccion

El trabajo colegiado ya hace mucho
tiempo que es parte del quehacer
docente en las escuelas de educa-
cién bdsica en México, pero (A
pasado de ser una recomendacion
oficial o normativa, para instaurarse
como una estrategia fundamental
del trabajo cotidiano de los docen-
tes? vital la pregunta, pero aliin mas
importante es el saber la respuesta,
no la respuesta desde instancias ofi-
ciales, si no identificar que piensan,
que perciben, pero sobre todo que

que han aprendido a través de esa
recomendacion o normatividad de
trabajo colegiado especifica, no ex-
clusivamente para saber si se ha
llevado a cabo dicha forma de tra-
bajo, sino para saber si se cuenta
con la posibilidad de potenciar una
efectiva gestion educativa.

Como antecesor del trabajo en
Consejo Técnico Escolar (CTE), se
vivié la etapa de realizar reuniones
colegiadas en el nivel de educacion
primaria en Durango, donde cada
bimestre, a peticion de las supervi-
siones escolares, los directores
tendrian que llevar a cabo reunio-
nes colegiadas con sus docentes
para atender, en una buena parte,
requerimientos de los supervisores
y, en otra parte, dialogar sobre pro-
blemas educativos y poder llegar a
tomar decisiones para solucionar
dichos problemas.

Como antecedentes investigativos
del Consejo Técnico Escolar se en-
cuentro que ha sido estudiado
como espacio para construir el vin-
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culo pedagodgico entre el aula y la
escuela (Pastrana, 2000), de traba-
jo colaborativo en instituciones
educativas (Cordero, Sanchez &
Bocanegra, 2007; Corona, 2010;
Jarddn, Gutierrez y Escobar, 2013;
Silva, 2014), de gestion que se rea-
liza en las escuelas (Ortega, 2007;
Chavez, 2012), como ritual en una
escuela secundaria (Cruz, 2007) y
en su relacién con la eficacia esco-
lar (Estrada, 2012), ante esto, se
hace evidente que no se ha atendi-
do un espacio primario sobre este
objeto de estudio: los aprendizajes
a partir de su implementacion,
aprendizajes que representarian
potenciar una efectiva gestion edu-
cativa para el logro de los objetivos
educativos institucionales.

Dentro del Sistema Basico de
Mejora Educativa disefiado por la
Subsecretaria de Educacion Basica
en México, se han integrado tres
prioridades generales: a) impulsar
la normalidad minima, b) mejorar
el aprendizaje y c) abatir el rezago
educativo”... (Diario Oficial de la
Federacion. Acuerdo 706, 2013,
s/p). El cual, a su vez, “busca con-
cretar estas prioridades mediante
el establecimiento de tres condi-
ciones generales: a) el fortaleci-
miento de los Consejos Técnicos
Escolares y de zona; b) el fortaleci-
miento de la supervision escolar, y
c) la descarga administrativa para
la educacion basica”. (Diario Oficial
de la Federacion. Acuerdo 706,
2013, s/p).

Es en este punto anterior donde se
sustenta el desarrollo de la presen-
te investigacién, al identificar los
principales aprendizajes que han
adquirido los docentes dentro del

Consejo Técnico Escolar para poten-
ciar los procesos de gestion que se
viven dentro de las escuelas y, con
ello, favorecer la calidad educativa
en México.

A partir de la instauracion del traba-
jo en Consejos Técnicos Escolares,
ya hace cuatro ciclos escolares a la
fecha, se tomé la decision por parte
de la autoridad educativa de resti-
tuir el trabajo del Consejo Técnico,
conocido por los actores educati-
vos, el cual representaria

Una oportunidad para que el personal do-
cente, bajo el liderazgo del director y el
acompafamiento cercano del supervisor,
discuta y acuerde en torno a los desafios
que le representan los resultados que obtie-
nen los alumnos gue asisten a la escuela
(SEP, s/f, p. 5).

Entonces, se ha definido al CTE
como

Es el organo integrado por el director del
plantel y el personal docente, asi como por
los actores educativos que se encuentran di-
rectamente relacionados con los procesos
de ensefianza y aprendizaje de los estudian-
tes de las escuelas de Educacidn Basica. Esta
encargado de tomar y ejecutar decisiones
comunes enfocadas a que el centro escolar
cumpla de manera uniforme vy satisfactoria
su mision (SEP, s/f, p. 8).

Lo anterior no deja lugar a dudas
que los directores, subdirectores,
docentes de grupo, docentes de
apoyo y todos aquellos agentes
educativos relacionados directa-
mente con los procesos de ense-
flanza y aprendizaje ya cuentan con
un organo establecido donde ten-
dran la no simple y compleja tarea
de superar obstaculos y abatir nece-
sidades que sean parte de sus insti-
tuciones educativas.

Ante esto, el indagar sobre los
aprendizajes que han adquirido
todos aquellos que son parte de
los CTE es fundamental, basico
para identificar los aprendizajes
que han adquirido los docentes de
todos aquellos procesos y érganos
de gestion que son prioritarios
dentro del quehacer docente, en
este sentido, el presente estudio
se enmarca dentro de la linea de
investigacion llamada Aprendizaje
para la Gestion, la cual es parte
del programa doctoral Ciencias
para el Aprendizaje de la Universi-
dad Pedagégica de Durango, la
cual nos remite a

Identificar todos aquellos procesos de ad-
quisicion de significados que nos llevan a
modificar o cambiar el pensamiento, com-
portamiento y quehacer de los miembros de
la comunidad escolar con el fin de generar
las condiciones, procesos y ambientes indis-
pensables para que la escuela cumpla con
sus objetivos (Ortega, 2016, p. 220).

Entonces, el estudio sobre los
aprendizajes que han obtenido los
docentes al trabajar de acuerdo a
los lineamientos de la organiza-
cion y funcionamiento de los Con-
sejos Técnicos Escolares tiene
como objetivo:

Definir los principales aprendizajes
que han obtenido los docentes de
educacion basica al trabajar en Con-
sejo Técnico Escolar para potenciar
una efectiva gestion educativa.



Metodologia

Al pretender identificar lo que
piensan y perciben los docentes
sobre los principales aprendizajes
que han adquirido los docentes al
trabajar en CTE, la presente investi-
gacion es de tipo cualitativa,
dentro de la cual se utilizd el
método de la Narrativa Inquisidora
(Andrews, Day, Squire & Tam-
boukou, 2003).

Los participantes en la presente in-
vestigacion fueron 51 docentes de
educacién primaria entre ellos direc-
tores, docentes de grupoy docen-
tes de apoyo de la Zona Escolar 5, del
Sector Educativo 1, del subsistema
federal, dicha zona esta ubicada en
la ciudad de Victoria de Durango.

El instrumento utilizado fue un pe-
qguefio guion de entrevista com-
puesto por una pregunta detona-
dora: ¢éQué aprendizajes ha obteni-
do al trabajar en la forma o modali-
dad de Consejo Técnico Escolar en
su escuela? Se aplico el instrumen-
to de forma personal y fue grabado
en audio para su posterior captura
en texto.

Las historias contadas por los 51 di-
rectivos, docentes de grupo y docen-
tes de apoyo de educacién primaria
fueron defragmentadas para su ana-
lisis, se hicieron codificaciones y ca-
tegorizaciones buscando significa-
dos, relaciones de identidad e inten-
cionalidades manifiestas, dicho ana-
lisis fue realizado con la herramienta
de analisis de informacion cualitativa
Atlas Ti version 7.5., posteriormente
las historias fueron reconstituidas,
integrando con ello, el cuerpo de
conclusiones en torno a los resulta-
dos del estudio.

Resultados

Los resultados muestran la existencia de 13 precategorias, las cuales confor-
maron tres categorias finales sobre los principales aprendizajes que han
tenido los docentes al trabajar en CTE. Dichas categorias se exponen a con-
tinuacion:

CATEGORIA FINAL 1. Procesos Ruta de Mejora Escolar. Esta categoria final
de analisis se compone de 3 pre-categorias: 1) Planeacion, donde sus princi-
pales codigos son: diagndstico, planeacion de actividades, organizacion del
trabajo; 2) Seguimiento, donde aparecen cddigos como seguimiento de
tareas, seguimiento de actividades y seguimiento en la participacion de do-
centes y 3) Evaluacion, donde se destacan aspectos como evaluacion de
tareas, evaluacion de actividades y evaluacion de comisiones.

es parte de
es parte de ' v ' es parte de
Procesos Ruta
de Mejora Escolar

Figura 1. Pre-categorias que son parte de la categoria Procesos Ruta de Mejora Escolar.

CATEGORIA FINAL 2. Trabajo Colaborativo. Esta segunda categoria se
integro por dos pre-categorias: 1) Trabajo en equipo, donde aparece de
forma muy importante ese mismo codigo, trabajo en equipo, con un gran
numero de repeticiones, por lo que se le consideré como pre-categoria y 2)
Compartir experiencias, donde se aprecian codigos como compartir ideas,
compartir estrategias y compartir metodologias.

es parte de ’ ' es parte de
Trabajo
colaborativo

Figura 2. Pre-categorias que son parte de la categoria Trabajo Colaborativo.
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CATEGORIA FINAL 3. CARGA ADMINISTRATIVA. En sentido contrario a las dos primeras categorias, esta tercera apa-
rece en sentido negativo, es decir, los docentes han aprendido dentro del trabajo en CTE aspectos nocivos que son
parte de él. Esta categoria estd conformada por tres pre-categorias: 1) Llenado de papeleria, donde se identifican co-
digos como llenado de calificaciones, llenado de formatos y llenado de tablas; 2) Temas poco importantes, dentro de
esta aparece este mismo nombre, es decir, en el analisis realizado se encontrd en multiples ocasiones Temas poco
importantes y 3) Pérdida de tiempo, donde se aprecian cédigos como perdida de clases y tiempo perdido.

es parte de '

es parte de

v/

Carga
Administrativa

' es parte de

Figura 3. Pre-categorias que son parte de la categoria Carga Administrativa.

Discusion de los resultados
Enseguida se realiza la discusion
de las tres categorias resultantes,
es decir, de los principales apren-
dizajes adquiridos por los docen-
tes al trabajar en Consejo Técnico
Escolar para potenciar una efecti-
va gestion educativa.

Dentro de la categoria Procesos
Ruta de Mejora Escolar, los docen-
tes mencionan que han aprendido
del trabajo realizado en CTE a pla-
near, dar seguimiento y evaluar las
actividades que son parte de la Ruta
de Mejora Escolar de su institucion.

Hablan sobre la planeacién en los si-
guientes términos:

“He aprendido a elaborar estrate-
gias para los alumnos que presen-
tan diferentes tipos de problemati-
cas” (MG21)

“Diferentes estrategias de los com-

paneros docentes, en cuanto a
puntualidad,  asistencia, como
hacer para mejorar la letra, estra-
tegias de matemdticas y de lectu-
ra, 8 vrasgos de normalidad
minima, llevarlos a cabo durante el
ciclo escolar y ver estrategias que
nos puedan servir para una mejora
continua, en la ruta de mejo-
ra”(MGs)

Por su parte la SEP (s/f, p. 1),
expone que

La planeacion es el proceso sistematico, pro-
fesional, participativo, corresponsable y co-
laborativo, que lleva a los Consejos Técnicos
Escolares a tener un diagnostico de su situa-
cion educativa, sustentado en evidencias
objetivas que le permitan identificar necesi-
dades, establecer prioridades, trazar objeti-
vos y metas verificables, asi como estrate-
gias para la mejora del servicio educativo.

Hernandez y Rodriguez (2002, p.
220), dice que la planeacion es

La formulacion de la estrategia para el logro
de los objetivos y la mision de la empresa a
través de los métodos, procesos o procedi-
mientos de trabajo y el tiempo en el que
deben de ejecutarse; el célculo de los recur-
sos que se utilizaran (presupuestos) para ge-
nerar los productos y/o servicios de la misma,
y su desarrollo armonico de largo plazo en
ambientes cada vez mas competitivos.

En cuanto al seguimiento, la SEP
(s/f, p. 17) expone que

Como parte del seguimiento a las actividades
es importante que el directivo escolar realice
visitas a las aulas como una tarea prioritaria,
con el fin de observar que las acciones pla-
neadas por los profesores se cumplan; propi-
ciar el intercambio de experiencias entre co-
legas y brindar apoyo académico que forta-
lezca la practica docente.



En voz de los docentes, el aprendi-
zaje sobre el proceso del seguimien-
to se escucha asi

“Ha sido una manera de llevar a
cabo el trabajo en conjunto a nivel
institucion donde se presentan y se
aclaran dudas con respecto a las ac-
tividades planeadas mes tras mes,
abordando cada una de ellas casi
siempre satisfactoriamente”

Finalmente en cuanto a la evalua-
cion, la SEP (s/f, p. 19), expone que

EI CTE, a partir de la informacion que
aporta el proceso de seguimiento,
valora silo hecho hasta ese momen-
to ayudo al logro de los objetivos y
las metas establecidos, de no ser asi,
el colectivo docente toma las deci-
siones que permitan efectuar los
ajustes necesarios.

Por otro lado, la evaluacion como
proceso de la Ruta de Mejora Esco-
lar a trabajar dentro del CTE se en-
tiende asi por parte de los docentes:
“..comentamos resultados y eva-
luamos el trabajo realizado especifi-
camente de nuestra escuela...”
(Dir2)

“... se valora la responsabilidad que
tienen los docentes para cumplir
con los acuerdos tomados en las se-
siones de trabajo” (MAS)

Entonces, los principales aprendiza-
jes que han adquirido los docentes al
trabajar en CTE, son sobre tres pro-
cesos especificos que son parte de la
Ruta de Mejora Escolar: la planea-
cion, el seguimiento y la evaluacion.

Dentro de la segunda categoria lla-
mada Trabajo Colaborativo, el cual
“alude a estudiantes y docentes, y

orienta las acciones para el descu-
brimiento, la busqueda de solucio-
nes, coincidencias y diferencias, con
el propésito de construir aprendiza-
jes en colectivo” (SEP, 201, p. 28).

Por su parte, los docentes expresan
que han aprendido a trabajar cola-
borativamente al expresar que
“Trabajar en Consejo Técnico es de
mucha utilidad ya que en colabora-
cion de los compafieros se han dise-
Aado estrategias muy efectivas,
tanto para la ensefianza como el
aprendizaje. Cada persona aporta
ideas, opiniones y sugerencias que
enriquecen la practica docente”
(MG36).

“A veces se nos presentan situacio-
nes complicadas y creemos que
somos los unicos que pasamos por
esto. El hecho de contar con un es-
pacio para platicar y exponer dichas
situaciones nos brinda la oportuni-
dad no solo de desahogarnos si no
en conjunto y aprovechando la ex-
periencia de los compafieros pode-
mos encontrar distintas formas de
solucionar o mejorar esas situacio-
nes” (MGS8).

De acuerdo con Maldonado (2007),
el trabajo colaborativo es un
modelo de aprendizaje interactivo,
gue motiva a las personas a cons-
truir unidos mediante el poner en
juego esfuerzo, talento y competen-
cias para lograr las metas estableci-
das de comun acuerdo.

Finalmente la SEP (s/f, p. 1), ha de-
terminado que el trabajo colabora-
tivo sea uno de los dos estilos de
trabajo del CTE vy, en este sentido,
expone que “la responsabilidad del
aprendizaje de los estudiantes es

compartida por todo el personal do-
cente. Solo la capacidad de colabo-
rar activamente, mediante una dis-
tribucion adecuada del trabajo, ase-
gura el éxito de la tarea educativa”.

Asi pues, el trabajo colaborativo se
erige como uno mas de los apren-
dizajes mds importantes de los
docentes al trabajar en CTE, donde
el trabajar en equipo y compartir
experiencias son sus elementos
mas distintivos.

Finalmente, sobre la Carga Adminis-
trativa, tercera categoria resultante,
se hace evidente que los docentes
han aprendido que el trabajar en
CTE representa un cumulo mayor
de trabajo en la entrega de papele-
ria, todo lo contrario a lo que
expone la SEP (s/f, p. 18), donde
describe los aspectos que son parte
del proceso de seguimiento

Los instrumentos de seguimiento
gue disefe la escuela o que propon-
ga la autoridad educativa seran sen-
cillos, tanto que permitan que la in-
formacion se concentre con facilidad
y se lea con claridad, favoreciendo su
analisis. Estos instrumentos no
deben representar una carga admi-
nistrativa a la escuela.

De acuerdo con la Ley General de
Educacidon en su articulo 22, se
menciona que las autoridades edu-
cativas, en sus respectivas compe-
tencias, revisaran permanentemen-
te las disposiciones, los tramites y
procedimientos, con objeto de sim-
plificarlos, de reducir las cargas ad-
ministrativas de los docentes, de al-
canzar mas horas efectivas de clase
y, en general, de lograr la prestacién
del servicio educativo con mayor
pertinencia, calidad y eficiencia.
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En cuanto a estas dos referencias
oficiales, se hace evidente que solo
existe en discurso la descarga ad-
ministrativa, pero que en la reali-
dad de los docentes, ellos han
aprendido que el trabajar en CTE
representa una mads de las cargas
administrativas que son parte de
su quehacer educativo.

“He aprendido que el propdsito pri-
mordial de la SEP mediante la im-
plementacion de la Reforma Edu-
cativa, es, sin duda, otorgarle un
enfoque meramente administrati-
vo a la educacion” (MG48)

“Se pierde tiempo de clase”(MG23)

“Es mucha carga administrati-
va”(MG12)

Entonces, esta categoria final iden-
tificada como cumulo de aprendi-
zajes negativos que han obtenido
los docentes al trabajar en CTE, se
compone de aspectos como el lle-
nado de papeleria, el tratamiento
de temas poco importantes, lo cual
representa pérdida de tiempo.

Conclusiones

Es innegable lo importante que re-
sulta hacer evidentes los aprendi-
zajes que adquieren los docentes
para potenciar los procesos de ges-
tién educativa, lo cual representara
las fortalezas y areas de oportuni-
dad en el quehacer docente.

Los docentes exponen que al tra-
bajar en Consejo Técnico Escolar
para potenciar una efectiva gestion
educativa, han adquirido aprendi-
zajes como los procesos de planea-
cion, seguimiento y evaluacion, los
cuales son parte del desarrollo de

la Ruta de Mejora Escolar. Los docentes han aprendido a trabajar colabora-
tivamente, donde se destacan dos aspectos fundamentales: el trabajo en
equipo y el compartir sus experiencias.

Finalmente, los docentes han aprendido que el trabajar en CTE es una gran
carga administrativa, donde se atiende al llenado de papeleria, se tocan
temas poco relevantes para el quehacer y necesidades de la escuela, en
fin, se pierde el tiempo.

Referencias
Andrews, M., Day, S., Squire, C. y Tamboukou, M. (2003). Stories of narrative research in
The Centre for Narrative Research.

Chavez, M. (2012). Mejoramiento de la gestion escolar: una mirada pedagdgica curricular.
| Congreso Internacional de Intervencion Educativa. Universidad Pedagdgica Nacional.

Cordero, G., Sanchez, A. & Bocanegra, N. (2007). Hacia el transito del yo al nosotros:
obstaculos para el trabajo colaborativo de las escuelas PEC en Baja California. X Congreso
Nacional de Investigacion educativa. Consejo Mexicano de Investigacion Educativa.

Corona, M. (2010). El trabajo colegiado, su influencia en el desarrollo de competencias
docentes. V foro de Investigacion Educativa. Instituto Politécnico Nacional.

Cruz, F. (2007). El Consejo Técnico Escolar como ritual en la escuela secundaria. Revista
Mexicana de Investigacion Educativa, vol. 12, niim. 34, julio-septiembre, 2007, pp. 841-865
Consejo Mexicano de Investigacion Educativa, A.C. Distrito Federal, México.

Diario Oficial de la Federacidn (2013). Acuerdo 706.

Estrada, C. (2012). Funcionamiento del Consejo Técnico y la eficacia escolar. Primer
Cangreso Internacional de Educacion "Construyendo inéditos viables". Universidad
Autdnoma de Chihuahua.

Herndndez y Rodriguez, S. (2002). Administracion. Pensamiento, proceso, estrategia y
vanguardia. México: McGraw-Hill

Jardén, W., Gutierrez, M. y Escobar, C. {2013). Estudio de caso sobre el trabajo colegiado
en el disefio, desarrollo, seguimiento y evaluacion del PETE de la escuela primaria "Mi
patria es primero". Congreso Internacional sobre Cuerpos Académicos y Grupos de
Investigacion en Iberoamérica. Centro de Estudios e Investigaciones para el Desarrollo
Docente. CENID A.C.

Ley General de Educacion.

Maldonado, M. (2007). El trabajo colaborativo en el aula universitaria. Laurus, vol. 13,
ndm. 23, 2007, pp. 263-278 Universidad Pedagogica Experimental Libertador Caracas,
Venezuela

Ortega, M. (2007). La gestion escolar dentro del Programa Escuelas de Calidad: dimension
organizativa. Tesis de maestria. Universidad Pedagogica de Durango.

Ortega, M. (2016). Los directores aprendiendo de sus docentes. Psicogente, 19(36),
217-226. http://doi.org/10.17081/psic0.19.36.1293

SEP. (s/f). Lineamientos para la organizacion y el funcionamiento de los Consejos Técnicos
Escolares.

SEP (s/f). Orientaciones para establecer la Ruta de Mejora Escolar.

SEP (2011). Plan de Estudios. Educacion Bdsica

Silva, F. (2014). Resistencias y alianzas en el espacio micropolitico mediado por el trabajo
colegiado en profesores y directivos de secundaria pablica. Memoria del Primer Congreso.

Formacion y educacion basica. Condiciones y desafios. Tomo |l. Educacion basica y los
Consejos Técnicos Escolares. Red de Investigadores Normalistas.






Capitulo 12

La eficiencia terminal ideal, un indicador de la evaluacion
educativa superior. Caso Facultad de Ciencias de la Cultura
Fisica y Deporte UJED.



La eficacia terminal ideal, un indicador de la
evaluacion educativa superior. Caso Facultad de

Ciencias de la Cultura Fisica y Deporte UJED

Alexis Omar Ayon Lugo
Sofia Irene Diaz Reyes
Abril Avila Zaniga

Resumen

La siguiente investigacion preten-
dié analizar la trayectoria escolar de
la Facultad de Ciencias de la Cultura
Fisica y Deporte de la Universidad
Juarez del Estado de Durango, de
1997 al aho 2013, teniendo como
principales indicadores el ingreso y
la Eficiencia Terminal Ideal, toman-
do como muestra 1876 expedientes
de 33 cohortes generacionales. Los
resultados de la Eficiencia Terminal
Ideal fueron comparados con la Efi-
ciencia terminal, obteniendo resul-
tados contrastantes que inciden di-
rectamente en decisiones negativas
que podrian ser tomadas por la
Unidad Académica. El estudio
muestra una realidad presente en el
sistema educativo de México, pues
aun no logra aceptar los procesos
de evaluacion continua, para elevar
sus estandares de calidad y poder
enfrentarse a los retos que puedan
presentarse a nivel internacional.

Palabras clave: eficiencia terminal
ideal, trayectoria escolar, evalua-
cion

Abstract

The following research aimed to
analyze the school trajectory of the
Faculty of Physical Culture and
Sports Sciences of the Juarez Uni-
versity of the State of Durango
from 1997 to 2013, having as main
indicators the income and the Ideal
Terminal Efficiency, taking as
sample 1876 records of 33 genera-
tional cohorts.

The results of the Ideal Terminal
Efficiency were compared with the
Terminal Efficiency, obtaining con-
trasting results that directly affect
negative decisions that could be
taken by the Academic Unit. The
study shows a present reality in the
educational system of Mexico,
which has not yet managed to
accept the processes of continuous
evaluation, to raise its quality stan-
dards and to be able to face the cha-
llenges that may arise at an interna-
tional level

Key words: ideal terminal efficiency,
school trajectory, evaluation

Introduccién

La evaluacion hacia las Instituciones
de Educaciones Superior (IES) ha
sido durante muchas décadas
motivo de variadas controversias,
convirtiéndose en uno de los princi-
pales topicos de las investigaciones
educativas. La presente investiga-
cion se centra en el analisis de la tra-
yectoria escolar de la Facultad de
Cultura Fisica y Deporte (FCCFyD)
de la Universidad Judrez del Estado
de Durango (UJED), hace énfasis en
dos principales indicadores el ingre-
so y la Eficiencia Terminal.

En la década de 1970 se llevaron a
cabo las primeras evaluaciones
hacia la educacién superior en
México, promovidas y desarrolla-
das mediante la Secretaria de Edu-
cacion Puablica (SEP), y sustentadas
por la Asociacion Nacional de Uni-
versidades e Instituciones de Edu-
cacion Superior (ANUIES), a partir
de este momento surgieron inves-
tigaciones acerca de la trayectoria
escolar y todos los indicadores que
de ésta emanan (ANUIES, 1970).
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El andlisis de los estudios de tra-
yectoria escolar con el paso de los
afios han cobrado una mayor rele-
vancia, pues se encuentran estre-
chamente relacionados con la Efi-
ciencia Terminal (ET) de las institu-
ciones, muestran el desempefio de
los alumnos por su paso en la insti-
tucion, dando una vision global de
la culminacién de los planes y pro-
gramas de estudio de cada IES,
estas investigaciones se vuelven
una forma de evaluacidn educativa
que no se encuentra exclusivamen-
te relacionadas a los alumnos sino
también a las Instituciones, (Gon-
zélez Martinez, 1999) lo comenta
de manera clara “Este tipo de estu-
dios se convierte en un instrumen-
to de diagndstico, una forma de
evaluacion educativa porque tam-
bién  proporciona indicadores
acerca de la eficiencia de las insti-
tuciones escolares al proveer infor-
macion sobre el impacto de la edu-
cacion en la trayectoria escolar o el
desempefio de los estudiantes”.

Como se cometo anteriormente la
ET ha sido una variante indispensa-
ble para la evaluacion y es concep-
tualizada en términos operaciona-
les por (Cuéllar Saavedra & Bolivar
Espinoza, 2006) como “la relacion
porcentual entre los egresados de
un nivel educativo dado y el
numero de estudiantes que ingresa-
ron al primer grado de este nivel
educativo n afios antes. En los estu-
dios de ET se deberan tomar en
cuenta de forma individual los afos
de culminacién de la carrera que se
analice, considerando la situacion
propia de cada IES. El concepto de
Cuéllar & Bolivar es aceptable pero
no toma en cuenta la titulacion de
los alumnos, siendo el eje principal

Como se cometo anteriormente la
ET ha sido una variante indispensa-
ble para la evaluacién y es concep-
tualizada en términos operaciona-
les por (Cuéllar Saavedra & Bolivar
Espinoza, 2006) como “la relacion
porcentual entre los egresados de
un nivel educativo dado y el
numero de estudiantes que ingre-
saron al primer grado de este nivel
educativo n afios antes. En los es-
tudios de ET se deberan tomar en
cuenta de forma individual los
afios de culminacion de la carrera
que se analice, considerando la si-
tuacion propia de cada IES. El con-
cepto de Cuéllar & Bolivar es acep-
table pero no toma en cuenta la ti-
tulacion de los alumnos, siendo el
eje principal de la eficiencia el
“egreso”. Por este motivo en este
estudio se planted analizar la ET y
como principales indicadores el in-
greso y la titulacion.

Marco teérico

“Abordar las trayectorias escolares
a través de un conjunto de indica-
dores permite considerar la diver-
sidad de trayectorias que desplie-
gan los estudiantes en su trénsito
por la universidad” (Gutiérrez-Gar-
cia & Granados-Ramos, 2011). Al
desglosar los indicadores de la tra-
yectoria escolar podemos darle se-
guimiento al 100% del alumnado y
ubicarlos en una situacion y mo-
mento especificos.

La aportacién de Gutiérrez & Gra-
nados enfatiza el analisis de la tra-
yectoria escolar mediante indica-
dores, que faciliten la percepcion
de los comportamientos de los
alumnos, pero para poder llegar a
cumplir este objetivo es imprescin-
dible realizar un seguimiento indi-

vidual a estos, pues muchas de las
metodologias utilizadas con el paso
de los afios, se centran en la utiliza-
cion de “cohortes aparentes” un
concepto ufilizado por (Martinez
Rizo, 2001) en sus investigaciones,
pero que el mismo llama engafoso
pues no considera los indices de re-
probacion y desercion, los resulta-
dos obtenidos al realizar este tipo
de andlisis pueden traer consecuen-
cias negativas para las instituciones,
pues ofrecen resultados que pare-
cieran benéficos pero que no mues-
tran la realidad existente. Afios des-
pués (Lopez & Albiter, 2008) reafir-
maban los antes mencionado “Los
estudios realizados con el enfoque
de la SEP, sobre Eficiencia Terminal
en las ultimas décadas, proporciona
analisis incoherentes y limitados”,
muchas de estas metodologias no
contemplan la trayectoria individual
de los alumnos, y plantean la utiliza-
cién de ecuaciones que busquen re-
ducir el indice de error.

Los conceptos que se han utilizado
durante las ultimas décadas por la
Secretaria de Educacion Publica
(SEP), en la realizacion de investiga-
ciones acerca de la trayectoria esco-
lar, pero sobre todo las metodolo-
gias empleadas para el analisis de
diversos indicadores nos muestran
una realidad inexistente, que por
muchos afos ha cegado los ojos de
las instituciones de educacién supe-
rior, limitan su crecimiento, inciden
directamente en la toma de decisio-
nes para crear planes, programas e
incluso reformas que reestructuren
los procesos educacionales.

Conceptualizacién
Para efectos de esta investigacion se
analizo el ingreso y debido a la natu-



raleza de los procesos internos de
la Unidad Académica asi como de
la Institucion pudo ser dividido en
dos tipos: ingreso por Curso Prope-
déutico e ingreso por Examen CE-
NEVAL.

Ingreso

El ingreso se refiere a los estudian-
tes que realizaron su proceso de
inscripcién a la Universidad Judrez
del Estado de Durango (UJED) y
posteriormente a la FCCFyD, desde
1997 semestre A hasta 2013 semes-
tre A, que aparecen en los registros
de la Unidad Académica y la Insti-
tucion. Muchos estudiantes se en-
contraron mas de una vez en los re-
gistros, situaciéon por la cual fue
tomada como valida la fecha en
gue obtuvieron su primera califica-
cion en las clases ordinarias de la
Facultad, varios alumnos poseian
una doble matricula al provenir de
unidades académicas diferentes.
También se tuvo registro de dos
alumnos que formalizaron su pro-
ceso de revalidacién y fueron acep-
tados en la institucién.

Examen CENEVAL

El examen CENEVAL es aplicado
por el Centro Nacional de Evalua-
cion para la Educacion Superior, es
una asociacién civil cuyo objetivo
primordial es la estructuracién y la
aplicacion de instrumentos de eva-
luacion de conocimientos, habili-
dades y competencias, asi como el
analisis y la difusién de los resulta-
dos obtenidos. Los instrumentos
de medicion que disefian proceden
de procesos estandarizados, ape-
gados a las normas internaciona-
les; en su creacion participan cuer-
pos colegiados, formados por es-
pecialistas de las instituciones edu-

cativas mds representativas del
pais (CENEVAL, 2011). El examen es
de caracter obligatorio para todos
los aspirantes al primer semestre
de la Facultad, que hayan comple-
tado satisfactoriamente los proce-
sos de preinscripcion solicitados
por el Departamento de Servicios
Escolares de acuerdo a las convo-
catorias y a la calendarizacién se-
fialada en la convocatoria.

Curso Propedéutico

El curso propedéutico o introducto-
rio de la Facultad da posibilidades a
los alumnos que no lograron ingre-
sar a la institucién en un periodo
determinado, debido a la califica-
cién obtenida en el examen CENE-
VAL la cual es reprobatoria, debe-
ran contar por lo menos con el 90%
de las asistencias en cada materia
del curso y obtener una evaluacion
aprobatoria minima de 8.0, acudir
al 100% de las platicas promociona-
les sobre |a carrera y a la entrevista
personalizada, para poder sustentar
un lugar en la Facultad.

Titulacion

La titulacion es un proceso en el
cual los alumnos reciben su titulo
profesional de Licenciado en Educa-
cién Fisica, los alumnos deberan
cubrir como requisito la totalidad
de los créditos de sus materias con-
cluidas, servicio social de la unidad
académica y servicio de pasante, asi
como un curso de ética y valores
profesionales, para efectos de esta
investigacion se tomod la totalidad
de los titulados en el tiempo ideal
establecido por la unidad académi-
ca que es de un semestre luego de
haber egresado de la carrera, la cual
tiene como culminacién ideal de
egreso 8 semestres.

Cohorte

El término “cohorte” hace alusién
al conjunto de alumnos que ingre-
sa en una carrera profesional o
nivel de posgrado en un afio deter-
minado, y que cumple un trayecto
escolar en el periodo normal que
prescribe el plan de estudios.

La cohorte es la unidad fundamen-
tal del analisis estadistico, porque
con base en ella se pueden agrupar
y desagregar los datos referentes a
los alumnos (Huerta, 1989) citado
en (Barranco Ramsom & Santacruz
Lopez, 1995).

Eficiencia terminal

Para efectos de esta investigacion
se utilizo el término como el por-
centaje de titulados de una genera-
cion, en el cual no son tomados en
cuenta los indices de reprobacion
ni las deserciones, asi como el
tiempo en que tarda un alumno en
culminar su proceso de titulacidn.

Eficiencia terminal ideal

Este término fue empleado duran-
te esta investigacién como el por-
centaje de alumnos que logran cul-
minar en tiempo y forma (8 se-
mestres) sus estudios de licencia-
tura cumpliendo en su totalidad
con los créditos requeridos por el
plan de estudios y que llevaron a
cabo su proceso de titulacion de
forma adecuada en un tiempo es-
tablecido de seis (6) meses des-
pués de haber egresado de la
Unidad Académica.

Material y métodos

Tipo de investigacion

Se tratd de una investigacion de
corte mixto, longitudinal por co-
hortes generacionales.
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Lugar, drea de trabajo y periodo
de estudio

Esta investigacion se realizé en las
instalaciones de la Facultad de
Ciencias de la Cultura Fisica y De-
porte (FCCFyD), ubicada en la Av.
Veterinaria S/N Colonia, valle del
Sur, C.P. 34120 asi como en las ofici-
nas centrales de la Universidad
Juarez del Estado de Durango
(UJED), siendo las principales areas
de trabajo las coordinaciones de
servicios escolares y titulacion de
la Facultad y la Universidad, en un
tiempo estimado de 8 meses, de
agosto 2016 a Marzo de 2017, cabe
destacar que la investigacion se
llevd a cabo con plena autorizacion
de la Unidad Académica.

Caracterizacion de la poblacion

y muestra

Se obtuvieron 1876 expedientes fi-
sicos individuales de los alumnos
que ingresaron a la Facultad de
Ciencias de la Cultura Fisica y De-
porte desde 1997 semestre A hasta
el afio 2013 semestre A y fueron
analizados 10634 archivos.

Variable independiente

Las variables independientes estan
representadas y corresponden a
los alumnos de la Facultad de Cien-
cias de la Cultura Fisica y Deporte
(FCCFyD) de la Universidad Juarez
del Estado de Durango (UJED), de
1997 al afio 2013.

Variable dependiente

Las variables dependientes de este
estudio fueron: el ingreso y sus
formas de ingreso asi como la efi-
ciencia terminal.

El cotejo de los 1876 archivos indi-
viduales fue consultado de 4 dife-
rentes fuentes de informacion: el
area de servicios escolares y el area
de titulacién de la Unidad académi-
ca las cuales proporcionaron dos
archivos fisicos y dos archivos digi-
tales, de la plataforma I-SESCO en
la cual se compilaron 33 archivos
digitales de cada generacién y un
archivo digital del edificio central
de la UJED del area de servicios es-
colares que proporciono el tipo de
ingreso del alumnado.

Todos estos archivos se evaluaron
de manera individual para después
ser comparados entre si y estructu-
rar un archivo Unico que contuviera
la informacion real de la situacion
que ha vivido la FCCFyD desde sus
inicios, de esta manera se corrigie-
ron todas las inconsistencias que se
encontraron durante este proceso.

Vale la pena destacar que durante el
proceso se manifestaron diversas
inconsistencia entre las cuales se
destaca, la doble matriculacion de
Vale la pena destacar que durante el
proceso se manifestaron diversas
inconsistencia entre las cuales se
destaca, la doble matriculacion de
los alumnos, listados con nombres
repetidos en mds de una genera-
cién, archivos fisicos de las primeras
generaciones inexistentes, duplica-
do de generaciones e ingreso de
alumnos por CENEVAL en los se-
mestres A.

Resultados
El primer resultado que se obtuvo
fue el ingreso en cada una de las ge-

W INGRESO

Grafica 1 Ingreso de alumnos por cohorte generacional (Elaboracion propia a partir de documento oficial)



neraciones, teniendo como
maximo un ingreso de 86 alumnos
en el afilo 2011 semestre B y como
menor ingreso 39 alumnos en el
afio 1998 semestre B como se
muestra en la gréfica 1, los que nos
arroja un promedio de 56.85 ingre-
SOs por semestre.

Se puede también observar en la
gréfica 1 una tendencia hacia la va-

Se puede también observar en la
grafica 1 una tendencia hacia la va-
riacion de los ingresos, que sugiere
la falta de andlisis de techos de in-
greso en las generaciones con ex-
cepcidon de las 6 primeras, las
cuales se encuentran equilibradas.

En la grifica 2 podemos observar
las formas de ingreso y como estas
muestran una tendencia muy

Grdfica 2. Formas de ingreso por cohorte generacional

0 0 0

fuerte hacia los ingresos de Curso
Propedéutico, situacién que es
comprensible debido a la naturale-
za del Examen CENEVAL, pues es
llevado a cabo solamente una vez
al afo. A pesar de esta situacion el
comportamiento del ingreso por
examen CENEVAL se encuentra no-
toriamente disminuido.
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Elaboracion propia a partir de documento oficial

El promedio de ingresos por Curso propedéutico hacienden al 71.53% y el examen CENEVAL al 28.47% del ingreso

total en las 33 generaciones.

La grafica 3 muestra la eficiencia terminal ideal, en la cual se puede percibir el porcentaje de alumnos que culmi-
naron su carrera en el tiempo establecido de 8 semestres y que fueron capaces de titularse después de su egreso
en un periodo de seis meses. Se planted el agregar la eficiencia terminal de cada generacién tomando en cuenta
el niumero total de titulados para hacer una comparacién de los resultados.
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Grafica 3 Porcentajes de eficiencia terminal ideal y eficiencia terminal por cohorte generacional
(Elaboracion propia a partir de documento oficial)

La diferencia entre ambas es abru-
madora sobre todo tomando en
cuenta ejemplos como el de la ge-
neracion de 1999 semestre B
donde la eficiencia terminal ideal
es cero % pero la eficiencia termi-
nal se presenta en un 70% siendo
la tercera mas alta durante las 33
generaciones. El promedio de efi-
ciencia terminal ideal se encuentra
en un 7.41% mientras que la efi-
ciencia terminal sustenta un pro-
medio del 53.04%.

Conclusiones y discusion

Para poder obtener datos confia-
bles en investigaciones como la
realizada en el presente estudio
(Rodriguez-Gomez, 1983) propone
una alternativa basada en el segui-
miento generacional a partir de los
alumnos inscritos y sus reinscrip-
ciones por cada cohorte de alum-
nos en un nivel educativo determi-
nado, lo que permite distinguir con
mas detalle las caracteristicas del
recorrido escolar efectuado por los

alumnos. Esta metodologia contri-
buye al analisis de la eficiencia termi-
nal y facilita el seguimiento de la tra-
yectoria de los alumnos desde su in-
greso a la institucion hasta su titula-
cion de forma precisa. La aplicacion
de este tipo de metodologias y su
eficiencia pudo ser corroborada du-
rante la realizacién de este estudio,
el 100% de las trayectorias de los
alumnos pudieron ser analizadas.

Por otra parte la situacion que vive
el pais con respecto a la evaluacion
educativa se encuentra en un punto
critico, para la evaluacion superiory
el ingreso a instituciones educativas
el uso del examen CENEVAL es in-
dispensable, permite tanto a estu-
diantes como a las instituciones
constatar sus logros con estandares
nacionales (Gago Huguet, 2000), a
pesar de ser este examen una forma
de evaluacion la FCCFyD ha aposta-
do al ingreso por curso propedéuti-
co, esto abre una interrogativa
dentro del estudio para futuras

lineas de investigacion a partir de la
ya realizada ¢Es el CENEVAL un indi-
cador de ET?

Tal y como lo seialan (Lopez & Albi-
ter, 2008) en su investigacion, los
techos de ingreso y su delimitacion
en las IES son de suma importancia,
pues debido al aumento en la matri-
cula nacional para la educacién su-
perior las tasas de titulacion tien-
den a disminuir considerablemente
debido a este comportamiento, la
FCCFyD no ha realizado dichos estu-
dios, la variacion de los ingresos
percibida en la gréfica 1 lo susten-
tan, y es probable que sea uno de
los factores involucrados en la dis-
minucion de la ET.

Es indiscutible la marcada diferen-
cia entre la eficiencia terminal y la
eficiencia terminal ideal, la argu-
mentacion realizada por (Blanco &
Rangel, 2000) apoyada por (Marti-
nez Rizo, 2001) es impecable, se
destaca la responsabilidad de las IES



en la toma de decisiones que
pueden ofrecer este tipo de estu-
dios para replantearse estrategias
qgue ayuden a elevar sus estanda-
res de calidad, con los datos pro-
porcionados mediante este andli-
sis la Unidad Académica podrd
ubicar la situacion real de la Facul-
tadalolargo delos afios y en la ac-
tualidad, siendo capaz de modifi-
car las estructuras internas nece-
sarias para aumentar la eficiencia
terminal ideal.

Recomendaciones

1. Realizar un anélisis de techos de
ingreso en la FCCFyD para determi-
nar la captacion de alumnado por
generacion

2.Dar un seguimiento de la investi-
gacién enfocado a la formas de in-
greso para determinar si el examen
CENEVAL o el Curso propedéutico
estan teniendo mayor presencia en
los alumnos dentro de los porcen-
tajes de eficiencia terminal ideal.

3.Determinar procesos internos
que fomenten la titulacion inme-
diata del alumnado.
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