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DE LO LOCAL A LO REGIONAL: LA TRANSICION

La revista Investigacion Educativa Duranguense surge en el aino 2003 con
el firme propédsito de servir como medio de difusion para los trabajos de los
investigadores de nuestro estado.

Ahora, después de seis afios, la revista ha sufrido una transformacién
cuantitativa y cualitativa que la ha convertido en una verdadera opcion de
difusion para los trabajos de nuestros investigadores. Sin embargo, la perspectiva
localista ha sido cuestionada por algunos miembros de la comunidad de
investigadores de nuestro estado.

En ese sentido, el Consejo Editorial de nuestra revista en reunidn
extraordinaria celebrada el mes de noviembre del afio 2008, decidié abrir sus
paginas a investigadores de otros estados del pais. La intencion al respecto es
clara: se busca articular la produccion local con lo regional en un esfuerzo de
construccién de una comunidad de investigadores de caracter regional que en su
momento se pueda insertar en el contexto nacional.

Bajo esta nueva politica, el presente nimero integra dos trabajos de
investigadores de otros estados, nos referimos al articulo de José B. Garcia Horta
y al reporte final de Angel Alberto Valdés Cuervo, Eva Maria Castillo Blue y Pedro
Antonio Sanchez Escobedo.

Con estos trabajos se inicia un nuevo ciclo en nuestra revista que

esperamos nos conduzca a mejorar la calidad de la misma.
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INDICADORES PARA LA ELABORACION
DE PROYECTOS DE DESARROLLO EDUCATIVO

1.- Arturo Barraza Macias, 2.- Maria Magdalena Hinojosa Romero, 3.-
Alejandra Méndez Zufiga, 4.- Martha Remedios Rivas Gonzalez: y 5.-
Verodnica C. Ontiveros Hernandez.

1.- Doctor en Ciencias de la Educacion; actualmente se desempefia como Profesor Investigador en la Universidad
Pedagogica de Durango (UPD).

2.- Licenciada en Educacion Primaria; actualmente se desempefia como Profesora de Tiempo Completo en la UPD.
3.- Licenciada en Educacion Preescolar; actualmente se desempefia como Profesora Investigadora en la UPD

4 - Licenciada en Educacion Preescolar; actualmente se desempefia como Profesora Investigadora en la UPD.

5.- Licenciada en Educacion Basica; actualmente se desempefia como Profesora Investigadora en la UPD.

Presentacion

El Proyecto de Desarrollo Educativo es una de las opciones de titulacion
que plantea el Instructivo de Titulacién de la Universidad Pedagdgica Nacional
para la Licenciatura en Intervencién Educativa. Para su elaboracién el alumno
debe de desarrollar necesariamente una de las competencias generales del perfil
de egreso de esta licenciatura y, por consecuencia, vincularse a las practicas
profesionales y a varios de los espacios curriculares de esta licenciatura.

A diferencia de otras opciones de titulacion, la elaboracién del Proyecto de
Desarrollo Educativo adquiere una funcién estratégica para el desarrollo de la
docencia en esta licenciatura, ya que su elaboracién se constituye en una
situacion de aprendizaje transversal que permea toda la licenciatura. Es por eso
que el Lic. Miguel Gerardo Rubalcava Alvarez, en su calidad de presidente de la
Comision de Titulacién de la Universidad Pedagdgica de Durango, tuvo a bien
conformar una Comisidén que analizara la problematica existente al respecto y que
en contraparte formulara una propuesta de indicadores para su elaboracién.

Esta Comision fue conformada por el Prof. Arturo Barraza Macias y por las
Profesoras Maria Magdalena Hinojosa Romero, Alejandra Méndez Zuiiga, Martha
Remedios Rivas Gonzalez y Verdnica C. Ontiveros Hernandez.

Una vez conformada esta comision se realizd un andlisis deliberativo sobre
la problematica existente con relacion a la elaboracién de Proyectos de Desarrollo
Educativo en nuestra institucidn; las principales situaciones problematicas se
articularon alrededor de dos ejes: a) el uso de marcos referenciales disimiles y b)
la presencia de practicas de asesoria altamente diferenciadas.
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Educativo. Para su presentacion estos indicadores se han dividido en cuatro
apartados:
= En el primer apartado se enuncian los referentes tedricos que circunscriben
y dan sentido al constructo tedrico metodolégico elaborado sobre el
Proyecto de Desarrollo Educativo.
= En el segundo apartado se presenta el concepto de Proyecto de Desarrollo
Educativo construido en consonancia con los referentes tedricos utilizados.
* En el tercer apartado se desarrolla la primera fase de trabajo para la
elaboracién de Proyectos de Desarrollo Educativo: el diagndstico.
= En el cuarto apartado se formula la segunda fase de trabajo para la
elaboracion de Proyectos de Desarrollo Educativo: el disefno de la
propuesta.
= En el quinto apartado se aborda la tercera fase para la elaboracién de
Proyectos de Desarrollo Educativo: la implementacién de la propuesta.
En las tres ultimas fases, para su presentacién y adecuada comprension, se
integran, lineas directrices que constituirian los principios orientadores de la
accion y diversos elementos a considerar para el desarrollo de cada una de ellas.

Referentes tedricos

Al realizar una busqueda de informacidn sobre la elaboracion de Proyectos
de Desarrollo Educativo nos encontramos con un amplio panorama que nos
ofrecia diferentes marcos de referencia desde donde se puede entender la
intervencion, destacando entre ellos tres marcos referenciales: a) desde el marco
de la planeacion, b) desde el marco de la gestién y c) desde el marco de la
investigacion accién. Después de una amplia discusién se llego al acuerdo de
partir del marco referencial que nos aporta la investigacion accién por ser éste un
campo con amplia tradicion y presencia en nuestra institucién.

Dentro del marco referencial de la investigacidon accién se pueden ubicar
dos grandes tradiciones: la europea y la latinoamericana, y la primera de éstas, a
su vez, se puede dividir en tres grandes perspectivas: la técnica, la practica
deliberativa y la critica. El analisis realizado por los integrantes de la comisién
elaboradora condujo a tomar la decisidon de no adscribirnos especificamente a una
de ellas y en contraparte formular nuestra propia perspectiva, a la que
genéricamente hemos denominado critica-participativa.

La perspectiva que hemos construido se nutre esencialmente de la
tradicién latinoamericana, especificamente de los trabajos de autores como
Ezequiel Ander Egg y Maria José Aguilar Ibanez y Gloria Pérez Serrano, y se
apoya tangencialmente de la perspectiva critica europea formulada por Kemmis,
Carr y Mac Taggart. Esta perspectiva la hemos operacionalizado a través de
cuatro postulados tedricos, un principio metodolégico y un principio actitudinal.

Los postulados tedricos que configuran la perspectiva critica que sustenta
la elaboracién del Proyecto de Desarrollo Educativo se articulan a partir de las
siguientes categorias: participacion, contexto, praxis y dialéctica.

Participacion: un elemento central a tomar en consideracion a la hora de
elaborar un Proyecto de Desarrollo Educativo es la inclusiéon o participacién del
usuario o beneficiario de la intervencion; bajo esa ldgica es que se considera
indispensable respetar y promover la participacién de los usuarios o beneficiarios
en cada una de las fases de trabaio establecidas. El nivel de participacion puede



basicamente el nivel informativo y en el extremo derecho el nivel decisorio; entre
esos dos extremos oscilaria el nivel de participacién de los usuraos o beneficiarios
de la intervencién.

Papel del contexto: la intervencion educativa, y por consecuencia la
elaboracion del Proyecto de Desarrollo Educativo, se desarrolla en un contexto
gue se constituye en un elemento que influye, pero no determina, las practicas y
comportamientos de los diferentes agentes educativos; Esta influencia se puede
observar en las diferentes fases por las que atraviesa la elaboracion de un
Proyecto de Desarrollo Educativo: a) en la etapa de diagnostico esta influencia se
refleja en la interpretacion que el investigador hace de lo sucedido (el principio de
indexicabilidad que aportd la etnometodologia a la investigacidon cualitativa), b)
en la etapa de planeacién los referentes contextuales interactian con la
intencionalidad del investigador para decidir que se puede o no hacer, y c) en la
etapa de implementacion los referentes contextuales permiten realizar una
interpretacién critica de los sucedido.

Praxis social: la intervencién educativa, conceptualizada como una praxis
social, permite entrelazar la teoria y la practica para propiciar procesos de
intervencidn que necesariamente produzcan un cambio que trascienda el ambito
de lo empirico al contar con el apoyo de la teoria.

Dialéctica del proceso: La intervencién educativa en lo general y la
elaboracion del Proyecto de Desarrollo Educativo en lo particular, se desarrollan
en una realidad cambiante, en constante devenir, es por eso que el proceso a
seguir debe ser conceptualizado de manera dialéctica; en ese sentido, se hace
necesario reconocer que dicho proceso no es lineal y se configura y reconfigura
en un ir y venir constante de lo empirico a lo teérico y del contexto al sujeto.

El principio metodoldgico que subyace a la perspectiva critica que sustenta
la elaboracion del Proyecto de Desarrollo Educativo se articula a partir de la
categoria de flexibilidad.

Flexibilidad: las fases y momentos de elaboracién del Proyecto de
Desarrollo Educativo deben de ser entendidas bajo el criterio de flexibilidad, es
por eso que dicho proceso no se debe circunscribir a un formato o esquema, sino
que su desarrollo debe permitir visualizar un proceso de construccién vy
reconstruccion permanente.

El principio actitudinal que subyace a la perspectiva critica que sustenta la
elaboracion del Proyecto de Desarrollo Educativo se articula a partir de la
categoria respeto a la diversidad.

Respeto a la diversidad: contra la tendencia homogeneizadora que
excluye, estigmatiza y discrimina se plantea como actitud central el respeto a la
diversidad; este principio actitudinal se debe constituir en un principio de caracter
transversal que guie el actuar del interventor educativo en lo general, y la
elaboracidén del Proyecto de Desarrollo Educativo en lo particular.

Concepto de proyecto de desarrollo educativo

La relacion entre investigacion e intervencién puede ser abordada bajo dos
vertientes:

a) En la primera de ellas, propia del paradigma cuantitativo y

cualitativo de la investigacion (preferentemente el primero), los

dos procesos se separan. primero se hace la investigacién v



aplicacion practica con el objetivo de intervenir en el mundo
natural o social, Este modelo ha sido denominado tradicionalmente
como “Investigacion y Desarrollo”.

b) En la segunda de ellas, propia del paradigma socio critico o
emancipador, se ve a la investigacidon y a la intervencion como
dos procesos imbricados de manera natural y cuyo nexo es
indisoluble. Esta forma de ver la relacion entre investigacién e
intervencion se ha cristalizado en el modelo denominado
tradicionalmente “resolucidon de Problemas”.

Esta segunda vertiente es la que se encuentra en consonancia con la
decisidon asumida (vid rubro anterior) de partir del marco de referencia que nos
proporciona la investigacion accién. En ese sentido, desde el marco de referencia
proporcionado por la investigacién accion, y teniendo de trasfondo el Modelo de
Resolucion de Problemas, nos permitimos definir al Proyecto de Desarrollo
Educativo de la siguiente manera:

El Proyecto de Desarrollo Educativo es un constructo teérico-metodoldgico
gue pretende apoyar de una manera sistematica el proceso de actuacién de los
interventores educativos. Para esto propone todo un conjunto de actividades que
se articulan en tres fases de trabajo: diagndstico, planeacién e implementacién.

El diagnostico en la elaboracion
de un proyecto de desarrollo educativo

Lineas directrices para elaborar un diagndstico

Para realizar el diagnostico, dentro del proceso de elaboracién de un
Proyecto de Desarrollo Educativo, se deben de tomar en cuenta las siguientes
consideraciones:

= Se debe de entender el diagndstico como un medio de conocimiento que
implica diferentes niveles de acercamiento a la realidad de los sujetos, de
los grupos, de instituciones, de los programas, etc.

= El Diagnodstico adquiere su significado mas pleno en la medida en que se
hace una adecuada contextualizacién de la situacidon-problema

= El diagndstico nunca debe ser entendido como algo totalmente terminado,
es un “instrumento abierto”, siempre en constante construccion.

Elementos de un diagndstico

El diagndstico debe de considerar en su elaboracién los siguientes
elementos: identificacion de necesidades, negociacion con los usuarios
potenciales del proyecto, descripcion del problema y referentes contextuales y
conceptuales.

a) Identificar Necesidades

Las necesidades pueden ser clasificadas segun tres pares de opuestos:
sentidas o reales, orientadas a la deficiencia o a la oportunidad, y de caracter
descriptivo o prescriptivo (normativo). En el caso del diagnostico dentro del
Proyecto de Desarrollo Educativo la busqueda debe de estar orientada a
necesidades sentidas, orientadas a la deficiencia y de caracter descriptivo.

La identificaciéon de este tipo de necesidades bpresupone bpartir de un



sugerencia de la autoridad, d) del dialogo con los beneficiarios, c) de un proceso
de priorizacion de necesidades resultado del proceso de diagndstico del propio
interventor. Este tipo de analisis permitiria definir el tipo de necesidad a atender
y el proyecto a desarrollar.

En los dos primeros casos se sugiere utilizar las siguientes técnicas: los
seis sirvientes, la tabla de invencion, grupos nominales, lluvia de ideas, etc. En el
tercer caso se sugiere utilizar las siguientes técnicas: encuesta, entrevista,
observacién participante, escala de evaluacién, grupos de discusién, etc.

b) Negociacién con los usuarios potenciales del proyecto

Mediante la aplicacion de los diferentes instrumentos se recupera
informacién que permite detectar diferentes necesidades, por lo que se hace
necesario consensuar o negociar con los beneficiarios cudl de esas necesidades
les gustaria que se atendieran. Este proceso de negociacién o consenso debe de
integrarse al informe final.

c) Descripciéon del problema

La construccién del problema se realiza haciendo en primera instancia una
descripcion empirica-inductiva de la necesidad seleccionada. Aqui se deben de
ofrecer los referentes empiricos que permitan entender la necesidad que existe
en toda su extensidén; una vez hecha dicha descripcién se debe de plantear en
términos interrogativos el problema-necesidad que justifica y da origen al
Proyecto de Desarrollo Educativo

d) Referentes contextuales y conceptuales

El proceso de identificacién, selecciéon y descripcion de la necesidad o
problema que da origen al Proyecto de Desarrollo Educativo debe de ir
acompafado del referente contextual y conceptual necesario que permita, en
primera instancia, su interpretacion, y en segunda instancia, guiar el proceso de
intervencion.

La planeacion del proyecto de desarrollo educativo.

Lineas directrices para realizar la planeacion
de un Proyecto de Desarrollo Educativo

Para realizar la planeacién del Proyecto de Desarrollo Educativo, se deben
de tomar en cuenta las siguientes consideraciones:

= El proyecto, en su sentido mas técnico, hace referencia a la ordenacion vy
organizacion de un conjunto de actividades que, combinando recursos
humanos, materiales, financieros y técnicos, se realizan con el propdsito de
conseguir un determinado objetivo o resultado. Normalmente estas
actividades se articulan, se interrelacionan y coordinan entre si para dar la
imagen de un todo coherente.

= El propésito de todo proyecto es alcanzar un resultado (efecto concreto que
se logra con su realizacion) o un producto (elemento material o de servicio
que se genera para producir el efecto).

= No puede justificarse una planeacion sin la existencia de un diagnéstico, el
cual se constituye en el nexo o bisagra que une a la investigacién y la
programacion. En ese sentido, se considera como condicién ineludible para
la planeacion, la existencia de un diagndstico.
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En la planeacién de un proyecto los referentes contextuales aparecen como
elementos que determinan, mediante un didlogo interactivo con la
intencionalidad del interventor, los limites de la actuacion.

Los referentes conceptuales deben servir de nexo entre las etapas del
diagnostico y de planeacion; en ese sentido se deben de entender como
elementos bisagra que permiten interpretar una realidad pero a la vez
permiten guiar una intervencion.

Esquema general para el disefio de un proyecto

Denominacién del proyecto.

Naturaleza del proyecto.

a) Descripcion del proyecto.

b) Fundamentacién o justificacion.

¢) Marco institucional.

d) Finalidad del proyecto.

e) Obijetivos.

f) Metas.

g) Beneficiarios.

h) Productos.

i) Localizacidn fisica y cobertura espacial.

Especificacién operacional de las actividades y tareas a realizar.
Métodos y técnicas a utilizar.

Determinacion de los plazos o calendario de actividades.
Determinacion de los recursos necesarios. (humanos, materiales, técnicos,
financieros).

Calculo de costos de ejecucion y elaboracién del presupuesto.
Estructura organizativa y de gestidn del proyecto.

Indicadores de seguimiento de evaluacion del proyecto.

0 Factores externos condicionantes o prerrequisitos para el logro de los

efectos e impacto del proyecto.
Para desarrollar esta etapa de planeacidén se recomienda utilizar algunas de

las siguientes técnicas: el diagrama de Gantt, el método de programacién (ABC),
Matriz del Marco Ldgico, Ruta Critica, etc.

La implementacion del proyecto de desarrollo educativo

Lineas directrices a considerar en la implementacion
de un Proyecto de Desarrollo Educativo

Para realizar la implementacién del Proyecto de Desarrollo Educativo, se

deben de tomar en cuenta las siguientes consideraciones:

El proceso de implementacién debe de ser altamente flexible, en ese
sentido se debe considerar al proyecto como una hipdtesis en accién
susceptible de sufrir modificaciones, agregados o sustituciones, si las
condiciones de la implementacion asi lo requieren.

En el seguimiento y evaluacion del proyecto se debe de privilegiar la
perspectiva de los usuarios o beneficiarios, para esto se recomienda utilizar
preferentemente técnicas participativas.



Momentos de la etapa de implementacion

La etapa de implementacidn presenta dos momentos de caracter
complementario y que ineludiblemente se deben de realizar, nos referimos al
seguimiento y a la evaluacion.

La implementaciéon del Proyecto de Desarrollo Educativo debe contemplar
un seguimiento; en este proceso se debe poner atencidn especial a dos aspectos:
a) la pertinencia de las estrategias o actividades planeadas con relacién al
problema-necesidad formulado en el diagndstico y b) el adecuado desarrollo de
las actividades; se recomienda utilizar recursos como: los cuadros de
reconstruccidon y las redes explicativas, asi como las técnicas de los grupos de
discusiéon y los grupos focales.

La Evaluacion, como segundo momento de la implementacién, debe estar
centrada en la discriminacion de las mejoras de la situacién, o en otros términos,
de los avances logrados en la solucién del problema-necesidad diagnosticado;
para esto una de las primeras decisiones que se den de tomar es con relacion al
criterio evaluativo que se utilizara para interpretar la informaciéon obtenida. El
criterio o los criterios de evaluacién deben, en la medida de lo posible, ser
consensuados con los beneficiarios de la intervencion.

En este momento es recomendable utilizar principalmente técnicas que
privilegien la perspectiva de los usuarios como serian los grupos focales, los
grupos de discusion, la entrevista y la encuesta.

En lo general, para los dos momentos que comprende la fase de
implementacion, es recomendable mediar entre la evidencia empirica recolectada
directamente por el interventor y la percepcién de los propios beneficiarios de la
intervencion.

En la presentacién formal de esta etapa se recomienda seguir la siguiente
l6gica de exposicion:

»= Descripcidon del proceso de implementacién (actividades desarrolladas,
personas involucradas, lugar o escenarios en los que se desarrollo el
proyecto, recursos utilizados, contratiempos presentados, etc.)

= Factores facilitadores y obstaculizadores de la experiencia desarrollada.

= Consecuencias positivas y negativas tenidas a partir de la implementacién
del proyecto

= Una valoracién global de la eficiencia y eficacia del proyecto implementado.

A manera de cierre

El presente documento constituye un esfuerzo por orientar el trabajo que
se desarrolla en nuestra instituciéon alrededor de los Proyectos de Desarrollo
Educativo, pero como todo trabajo es perfectible y por lo tanto estd abierto a
precisiones, agregados o modificaciones, que los usuarios puedan aportar sea en
su momento de analisis o durante la practica de las recomendaciones vertidas
aqui.



Lecturas recomendadas como apoyo o complemento

Aguilar M. J. y Ander-Egg E. (2000), Diagndstico social, Buenos Aires, Argentina,
Lumen.

Ander-Egg E. y Aguilar M. J. (2005), Cémo elaborar un proyecto, Buenos Aires,
Argentina, Humanitas.

Coppens F. y Van de Velde H. (2005), Sistematizacién, Médulo 6, Programa de
Especializacion en “Gestion del Desarrollo Comunitario” CURN/CICAP-Esteli,
Nicaragua.

Espinoza M. (s/f), Programacién, Buenos Aires, Argentina, Humanitas.

Latorre A. (2003), La investigacidon-accion. Conocer y cambiar la practica
educativa. Barcelona. Espafia, Graod.

Mc Kernan J. (1999), Investigacidon-accion y curriculum, Madrid, Espafia, Morata.
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Resumen

En este trabajo se analizan algunos de los componentes asociados al salario
magisterial. Primeramente se desglosan las caracteristicas del pago; esta
operacién, en apariencia trivial, tiene el potencial de afectar el desempefio
docente. Posteriormente se detallan las caracteristicas del ‘esquema de salario
simple’, que es el modelo seguido para pagar el sueldo de los docentes, y el de
practicamente toda la burocracia, detallando algunos aspectos que determinan
variaciones en el pago, como la antigliedad y las credenciales académicas.
Finalmente, se ofrecen algunos comentarios respecto a la viabilidad del salario
para recompensar el mérito y/o el desempefio; se hace énfasis en que no sdélo es
el resultado de una operacién mercantil: tiene propiedades retributivas, es un
indice de comparacion social, varia de acuerdo con caracteristicas individuales y
es influido por las condiciones laborales. Aunque en el papel es plausible utilizar
el dinero para recompensar mérito individual, es preferible no confiar demasiado
en sus propiedades retributivas.

Palabras clave: salario docente, incentivos, compensacién monetaria
Abstract

This article analyzes some of the features associated to teachers’ salary. First,
some characteristics of pay are outlined; this transaction, that appears to be
straightforward, has the potential to influence teacher’s performance. Then, it is
reviewed the single-salary schedule, which is the model used to pay salaries for
most teachers and practically all public servants, underlying some aspects that
determine variations in pay, such as years of teaching experience and educational
degrees. Finally, some comments are offered regarding the feasibility of using
pay to reward merit and/or performance; it is stressed that pay is not only the




influenced by the working conditions. Although it may sound feasible to use
money to reward individual merit, it is preferable no to rely too much on its
compensation power.

Keywords: teacher salaries, incentives, compensation (remuneration)
Introduccion

Los docentes, como protagonistas de la labor pedagdgica, estan sujetos a
niveles de exigencia cada vez mas elevados. En la actualidad, ademas de su
desempefio en el saldn de clases, se espera que participen también en equipos de
trabajo, se involucren en el manejo del centro escolar, desarrollen las cualidades
de un ‘lider’, se integren a la toma de decisiones, perfeccionen su conocimiento
pedagdgico y se involucren con entusiasmo en los procesos de innovacién y
reforma educativa.

Este ambiente precisa que el trabajo docente sea estimado y revalorado
como un factor critico en el desarrollo del proceso educativo. Ello significa, entre
otras cosas, que es necesario diseflar mecanismos para estimular y recompensar
la labor magisterial. Estrategias como la capacitacion y actualizacion, el desarrollo
profesional y personal, y el aprecio por la labor pedagdgica, pueden ayudar en la
consecucion de esas metas.

Sin embargo, dada la evolucién de la profesiéon docente, también deberia
reflexionarse en detalle cémo es utilizado el dinero para pagar el salario del
magisterio. Esta transaccién, que aparenta ser una operacion relativamente
sencilla, involucra diversos factores que tienen el potencial de repercutir sobre el
desempefio de los docentes.

En el transcurso del siglo XX, particularmente durante su primera mitad, el
pago al magisterio experimentd cambios interesantes. El salario docente
evoluciond, de una configuraciéon desigual, con grandes diferencias entre areas
geograficas, origen étnico e incluso género, a una mas uniforme. No obstante, se
ha discutido que este esquema quizd ya no sea el mas adecuado para las
relaciones laborales de la actualidad, argumentandose incluso que posiblemente
refuerce lo que en su momento objetd: la inequidad.

En la actualidad el esquema de salario simple es el modelo mas
comunmente utilizado para pagar los sueldos de practicamente toda la
burocracia, incluido el magisterio. En cierto sentido, el arribo a este esquema
significd una justa batalla en contra de la discriminaciéon y la desigualdad. El
término salario simple no implica que todos los docentes ganen lo mismo. De
hecho, en este esquema se consideran incrementos de acuerdo con
caracteristicas individuales como antigliedad o grados académicos, asumiendo
implicitamente que las variaciones en esos aspectos tienen un efecto en la labor
pedagdgica. En esta misma linea, pareciera factible postular que los incentivos
por el mérito, que también seria un atributo individual, tendrian consecuencias
deseables en el quehacer cotidiano de los docentes.

En términos absolutos el salario de los maestros, cuando se compara con el
de otros profesionales que tienen mas o menos la misma preparaciéon académica,
es bajo. También es cierto que, en términos relativos, es mejor que el pagado a
un trabajador promedio (Santibafez 2002). Sin embargo, hay una curiosa
paradoia en esta situacién: pbor un lado. se exiae aue los docentes se



dominen una creciente gama de habilidades y conocimientos, mientras que, por
el otro, sus salarios son comparativamente mas bajos que el de otros
profesionales.

El salario del magisterio es un tema especialmente sensible en paises en
vias de desarrollo, donde los bajos ingresos y la urgencia por elevar la calidad de
la educacidon se encuentran entreverados (Mufioz y Schmelkes 1992; Lockheed
1993; Lockheed y Levin 1993). La situacién es delicada, debido a que por
restricciones econdmicas, problemas internos y presiones externas, resulta
extremadamente complicado elevar sustancialmente el salario magisterial, al
menos en el corto plazo. En tales circunstancias, la provision de incentivos
monetarios para “estimular el mérito individual de los maestros” (Gobierno
Federal 2008, 16) pareciera ser una via factible, al menos en el papel, para
cumplir con los dos objetivos: aliviar un poco su deteriorada situacion econémica
y elevar la calidad de la educacién. No obstante, la relacién existente entre el
logro de los estudiantes y los incentivos monetarios para docentes ha sido dificil
de probar en la practica y la evidencia disponible indica que la relacién es, en el
mejor de los casos, débil.

En este documento se analizan algunos aspectos del esquema de salario
simple y su potencial para recompensar el trabajo. Primeramente se aborda de
forma breve la nocidn de pago y se identifican ciertas variables involucradas en
ese proceso, con la finalidad de indagar qué podria significar el salario para los
docentes. Posteriormente se hace una revisidn del citado esquema vy las diversas
formas en que, de forma explicita o implicita, recompensa distintos aspectos de la
labor magisterial.

La idea central es prefigurar algunas respuestas a las siguientes preguntas:
¢Es el pago a los docentes un mero intercambio de dinero por trabajo? Si no es
asi, ¢qué otros factores se involucran en ese proceso?

Caracteristicas del pago'

El pago, ademas de ser una retribucion por cierto trabajo llevado a cabo,
también esta frecuentemente asociado con otros significados. La importancia que
se le asigha deriva, entre otros factores, del tipo de labor realizada, la cultura
circundante, las creencias relacionadas con el dinero y la comparacidon con otros
trabajadores.

Thierry (1992) documenta diferentes aspectos interesantes relacionados
con el pago; afirma que, en primer lugar, el salario tiene una naturaleza
transaccional, es decir es un intercambio, en este caso de trabajo por dinero.
Este aspecto es el mas comuUnmente asociado con el pago y generalmente
contempla varios elementos: un contrato, que dependiendo de las circunstancias
adquiere diferentes caracteristicas, y en el cual se estipulan ciertas reglas y
expectativas acerca del compromiso, e incluso algunas veces el nivel de
desempefio, que el trabajador debe alcanzar. De cumplirse estas condiciones se
genera una consecuencia, que es el pago en si. (Figura 1).
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Figura 1. El pago y su naturaleza transaccional

Ademds de su obvio caracter mercantil, Thierry comenta que al pago
frecuentemente se le asocia con otros componentes y es utilizado como un
indicador de varios aspectos que son relevantes para los trabajadores. En ese
sentido, vale la pena enfatizar que la importancia asignada al pago es relativa y
variable. Por ejemplo, el pago suele ser utilizado como un /indice de comparacion
social; lo que significa que un trabajador determina su estatus comparando su
salario con el de otros individuos que le son relevantes.

Por otro lado, el pago también informa sobre la calidad de las actividades
desarrolladas o la eficiencia de la labor llevada a cabo, particularmente cuando se
encuentra asociado con algun bono especial, gratificacién o sobresueldo. Esta
realimentacion del desempefio disminuye en importancia cuando otras formas de
informar a los empleados acerca de las cualidades de su trabajo se encuentran en
operacién, o cuando el salario es el resultado de una conducta pasiva.

Un elemento adicional mencionado por Thierry es que la importancia
asignada al pago es influida por la motivacion y satisfaccion en el trabajo. El
salario es importante para el trabajador debido a que, entre otras cosas, es visto
como un medio para satisfacer necesidades o alcanzar otros objetivos. Esta
importancia instrumental disminuye si un trabajador cuenta con otras alternativas
para cumplir con esos mismos objetivos, por ejemplo, reconocimiento laboral,
mejor posicion jerarquica o sentido de pertenencia.

Un corolario de lo anterior es que la importancia del pago suele ser mayor
cuando la satisfaccién con el trabajo es baja; esta relacién, a su vez, sugiere que
el salario también tiene propiedades retributivas. Es decir, “si el empleado esta

insatisfecho con importantes componentes del trabajo, mas pago deberia
‘recomnencarlin’ nor la falta de <atiefarcidin” (n AQ7-RY Sin emharan nn ec



compensacién por insatisfaccion. En todo caso, es mas redituable mejorar las
condiciones laborales e implementar diversos mecanismos que promuevan la
satisfaccion laboral y no confiar demasiado en el potencial retributivo del salario.

De acuerdo con Thierry el pago es, entonces, un ente mas bien complejo.
Es el resultado de una transaccion mercantil; es utilizado como indice de
comparaciones sociales; informa sobre el desempefo laboral; tiene el potencial
para generar satisfaccion en el trabajo y, en ese sentido, puede llegar a ser
empleado como compensacion por insatisfaccion con algunos componentes
laborales. También es cierto que si otras condiciones no son las apropiadas, el
salario, por si solo, tiene una capacidad retributiva limitada.

Llevando lo anterior al contexto magisterial, puede decirse que la tarea
pedagdgica implica el desempefio de una gran diversidad de actividades, por lo
que, en el caso de los docentes, no es posible hablar de conducta pasiva para
recibir un salario. Al interior de las escuelas, la comparacion con los otros es una
practica cotidiana. De hecho, un aspecto interesante de las relaciones al interior
de las escuelas no es exactamente la falta de informacidon, sino que
frecuentemente los docentes tienen informacion imprecisa acerca del trabajo y
los ingresos de sus compafieros. A pesar de que los contratos son establecidos
colectivamente, hay diferencias importantes en los términos especificos de las
contrataciones y los salarios correspondientes.

Dado que el pago tiene asociados diversos significados y que la percepcién
del trabajo, personal y de los otros, es variable y casi siempre sesgada, es
altamente probable que en el entorno magisterial el pago sea una fuente
significativa de confusiones y malos entendidos.

El esquema de salario simple

El esquema de salario simple es el sistema mas utilizado para pagar a los
docentes del sector publico; fue adoptado durante la primera mitad del siglo XX
como consecuencia de diversas transformaciones sociales y reclamos gremiales.
Este sistema proporciond una base uniforme para pagar los salarios de docentes
que laboraban en condiciones similares y contaban con preparacién académica
equivalente, sin distinciones de género, origen étnico o regidn en que se
laboraba. El principio basico de este esquema se resume de forma general en la
frase: ‘a trabajo igual, paga igual’. Para alcanzar esta fase se tuvo que romper
con la inercia que permitia que los docentes varones citadinos tuvieran mejores
salarios.

Por citar algunos ejemplos: fue hasta 1920 que las profesoras lograron que
sus sueldos se igualaran al de los profesores, ya que algunas docentes ganaban
hasta una tercera parte del salario pagado a varones (Meneses 1986, 437). Por
otra parte, para 1933 se reportaba que los ingresos de profesores rurales
representaban menos del 50% de lo que se pagaba a docentes de escuelas
publicas del D.F. (Meneses op cit, 622).

Situaciones como las descritas, apremiaban a la adopcién de un sistema
mas equilibrado, demanda reiterada por el gremio magisterial en diversos foros.
En ese sentido, Meneses reporta que una de las conclusiones del Tercer Congreso
Nacional de Maestros, celebrado en Guadalajara, Jalisco, de diciembre de 1921 a
enero de 1922, en su Tema 4. Legislacidon escolar, fue: “Los sueldos que un
maestro disfrute deberan ser conforme al arado aue ocupe en el escalafén. Todos



los maestros de un mismo grado deberan tener igual sueldo e iguales derechos”
(387).

El esquema de salario simple tiene un importante principio: igualdad,
estableciendo una base general para que los docentes que laboran en las mismas
condiciones y tienen caracteristicas similares, ganen el mismo salario. No
obstante, de acuerdo con Odden y Kelley (2002), el esquema de salario simple
provee mas ventajas y no solo igualdad en el ingreso. Es una base objetiva para
pagar salarios bajo reglas claras, evitando decisiones arbitrarias de autoridades,
administradores o directores. Hace el proceso de pago predecible y transparente,
mostrando a un docente cudl serd su salario a través del tiempo y qué necesita
hacer para ganar mas. Atenua la competencia, lo que estd a favor del tipo de
trabajo cooperativo y colegiado que regularmente realiza una organizacion como
la escuela. Es también facil de administrar, constituyendo una base entendible y
neutral para pagar salarios. Adicionalmente, Stronge, Gareis y Little (2006)
comentan que el esquema de salario simple es facil de combinar con otros
esquemas alternativos de compensacion, incentiva el mejoramiento profesional
personal, en particular la obtencion de grados académicos mas elevados, y
promueve la lealtad y permanencia de los docentes en el sistema, ya que a
mayor antigiedad mejor salario.

La instrumentacion del esquema de salario simple no implica que todos los
docentes ganen lo mismo. De hecho, uno de los logros sobresalientes de este
esquema es que la “base para pagar diferentes montos a los docentes... es
objetiva, medible y no estd sujeta a caprichos administrativos” (Odden y Kelley
2002, 10). Bajo este esquema “el salario de un docente esta determinado... por
credenciales educativas y afios de experiencia” (Murnane y Cohen 1986, 2). A
continuacion se comentan estos factores y los mensajes implicitos y explicitos
gue potencialmente se ‘envian’ a los trabajadores.

Antigliedad: el papel de la experiencia

Un aspecto que determina variaciones en el ingreso, bajo el esquema de
salario simple, es la experiencia. Los docentes con mayor antigiedad
generalmente tienen mejores ingresos. En este caso el esquema trabaja de
manera sencilla: los docentes reciben incrementos por cierto niumero de afios de
servicio. Los incrementos por antigledad pueden ser mayores en los primeros
afios de docencia o ‘front-loaded’ de acuerdo con Stronge, Gareis y Little (2006),
mayores incrementos al acercarse a los Ultimos afios o 'back-loaded”, o puede
ser uniforme a lo largo de un determinado nimero de anos (69).

El esquema de salario simple provee, entonces, cierto tipo de recompensas
para docentes que acumulan afos de experiencia y que permanecen en el
servicio por un determinado periodo de tiempo. La unidad de medida para
otorgar los incrementos es sencilla: afios de servicio.

Ahora bien, aunque el principio de incrementos salariales por afos de
antigliedad puede resultar plausible y entendible, también es cierto que conlleva
algunos mensajes implicitos. En este caso, la idea subyacente es que a través de
afos de practica los docentes alcanzan cierto nivel de destreza que los vuelve
expertos en su area; los anos de practica, a su vez, se encuentran asociados a un
incremento en la percepcién salarial.

Vale la pena hacer alaunos comentarios respecto a la asociacion afos de



puntualizar que “hay sélo evidencia modesta de que la experiencia se relaciona
con efectividad docente” (Odden y Kelley 2002, 39): En todo caso, esta relacidon
es fuerte Unicamente para los primeros afios de la docencia, es decir, los
docentes ‘novatos’ suelen tener un desempeno inferior al de docentes
experimentados, pero esta relacidon se desvanece después de unos pocos afios.

Las implicaciones son casi obvias. Incluso concediendo que los afos de
practica ayuden a ganar capacidad pedagdgica, ello no significa que la mejora en
la efectividad docente sea una consecuencia natural. De hecho, hay evidencia de
que la experiencia también produce distorsiones, por ejemplo, permitiendo hacer
el mismo trabajo con mayor facilidad, guidandose por la ‘ley del minimo esfuerzo’;
es decir, los empleados aprenden a manipular las variables medioambientales y
tienden a comportarse de forma que los hace aparecer como buenos
trabajadores, pero de hecho su desempefio real es mediocre (Murnane y Cohen
1986).

En estas condiciones, resulta complicado sostener que los incentivos por
antigiedad también se relacionan con un impacto positivo en la practica docente.
En ese sentido, no debe perderse de vista que lo recompensado, primariamente,
es la permanencia en el servicio aunque, de forma implicita, se ‘asume’ que como
resultado de esa constancia, los docentes gradualmente adquieren altos niveles
de destreza.

Es entendible que la antigliedad laboral sea un atributo altamente valorado
dentro del gremio magisterial. Los incrementos salariales por este concepto son
un acto de justicia y un derecho ganado a través de afios de dedicacidn,
constancia y lealtad. Pero es importante ser claros: ello ho necesariamente lleva
al mejoramiento del desempefio docente.

Preparacion Académica: el papel de las credenciales

Otro aspecto comunmente considerado por el esquema de salario simple es
la posesion de credenciales educativas o grados académicos. La obtencién de
niveles educativos superiores implica un aumento en el salario. El esquema
estipula que todos los docentes entran al sistema con un salario base; una vez
gue se obtienen grados académicos superiores, existe la posibilidad de ganar mas
dinero. Estos incrementos siguen ciertas regulaciones, lo que significa que es
generalmente claro cudles grados académicos o créditos educativos (cursos
cortos, diplomas, etc.) son validos y hasta qué limite un docente podria ganar
mas dinero con base en su preparacion. Dado este factor, se ha comentado que
el esquema de salario simple, de forma indirecta, recompensa el mejoramiento
del conocimiento y las habilidades pedagdgicas, debido a que “promueve la
obtencion de educacion superior... al recompensar a los docentes que consiguen
grados y créditos educativos” (Stronge, Gareis y Little 2006, 70).

Bajo el esquema de salario simple, los incrementos por grados son
adicionales a los que se pueden percibir por afios de experiencia. En ese sentido,
un docente usualmente tiene la oportunidad de obtener ambos incrementos.

La concepcién de fondo es que existe una relacién directa entre
preparacién académica y actividad pedagodgica; mas afios de estudio pueden
llevar a una mejora de las practicas educativas. Sin embargo, el uso de este tipo
de incentivos conlleva algunas desventajas importantes. Por ejemplo, puede ser
costoso. consume tiembpo e imblica un aran esfuerzo pbor parte de los docentes.



clases. Bajo este esquema, incluso algunos cursos no relacionados con la
docencia son recompensados, y se ha demostrado que mas afios de estudio no
son “un indicador confiable de la calidad del trabajo docente o desempefio en el
salon de clases” (Odden y Kelley 2002, 77). Es decir, los docentes con educacién
superior incompleta llegan a ser tan eficientes como aquellos con posgrado. La
investigacion parece sefialar que la formacion continua de alguna manera esta
conectada con la eficiencia docente; sin embargo, esta relacion no es lo
contundente que se quisiera, principalmente porque no ha quedado claro qué
tanta y qué tipo de educacion es pertinente, lo cierto es que la formacidon docente
gue apuntale la practica en el saléon de clases sigue siendo una carencia y la
capacitacidn en el servicio esta pobremente disenada.

Adicionalmente, se ha argumentado que bajo el esquema de salario simple,
los docentes que han acumulado varios grados educativos pero que ya no pueden
incrementar su salario por esta via, son de alguna forma orillados a dejar la labor
frente a grupo e incorporarse a labores administrativas e incluso alejarse por
completo del servicio educativo (Stronge, Gareis y Little 2006).

Es dificil establecer si estos incentivos pueden guiar a una mejora del
desempefio. Lo que parece claro es que se recompensa primariamente una
coleccion de credenciales; los incentivos monetarios en este caso parecen
dirigidos hacia otros aspectos mas que hacia el mejoramiento del desempefio.

No obstante, este esquema constituye una buena politica para alentar el
desarrollo profesional e uniformar la preparacion docente, debido a que, en su
momento, la expansidon del sistema educativo obligd al empleo de docentes no
calificados para cubrir la demanda. En esos casos, los incentivos econdmicos
pueden alentar a los docentes para que alcancen algun grado académico de
instituciones de educacién superior.

Otros aspectos considerados

Bajo el esquema de salario simple también se contempla la posibilidad de
otorgar incentivos monetarios por la realizacién de tareas adicionales: consejeros
académicos, orientadores, coordinadores de materias, jefes de proyectos, son
algunas de las posiciones que los docentes pueden ocupar para obtener un
incremento salarial. Sin duda, las unidades educativas requieren de dichas
actividades, aunque implican mas horas de trabajo, habilidades particulares vy
mayor responsabilidad. Para promover que los docentes se involucren en esas
tareas, se ofrece cierta cantidad de dinero.

De acuerdo con Odden y Conley (1992), la idea de dar mayor pago por
asumir mas responsabilidades, fue formulada “con la intencién especifica de
desarrollar en los docentes habilidades profesionales y aumentar su
conocimiento” (60). No obstante, en la mayoria de los casos en los que se han
implementado este tipo de compensaciones, sélo se crearon diferentes puestos,
otorgando dinero extra de acuerdo con el nivel de responsabilidad. “Eran los
puestos en si mismos, mas que las habilidades de los docentes, lo que era
recompensado” (61). El ocupar una de esas posiciones contemplaba un nimero
de horas frente a grupo, las cuales variaban de acuerdo con las actividades
desarrolladas y el nivel de responsabilidad, pero en la practica, “tales sistemas
regularmente perpetuaban la situacion que intentaban corregir” (Ibidem). En
otras palabras. la mavor bparte del tiempo se consumia en actividades



frente a grupo y alentd el desarrollo de actividades no necesariamente
relacionadas con la funcién basica de docente.

Un caso emblematico en México es el representado por el Esquema de
Educacion Basica de 1987, en el cual se otorgaban diferentes plazas para
aquellos docentes que, de acuerdo con su maximo grado de estudios, cumplian
un cierto nimero de afios en servicio, o alcanzaban un grado académico de la
Universidad Pedagdgica Nacional. La posesidon de una de esas plazas implicaba un
aumento en el salario calculado en términos de horas.

De acuerdo con el Documento de Formalizacion (SEP/SNTE 1978), una vez
obtenida alguna de las categorias, existia el compromiso de dedicar las horas de
pago extra al desarrollo de actividades tales como elaboracidn de material
didactico, visitas domiciliarias a alumnos con rezago, organizacion de circulos de
estudio, cuidado ecoldgico, actividades deportivas, asi como la realizacién de
investigaciones y estudios para, por ejemplo, identificar las causas que originan
la reprobacién y la desercion, y afectan la eficiencia terminal. A este tipo de
actividades se les denomind ‘cocurriculares’ (11 a 17).

Esta iniciativa, que en el papel suena plausible, no respondié a las altas
expectativas que a partir de ella se generaron. A pesar de que se establecia “la
instrumentacién de procesos de evaluacién del desarrollo del esquema en los
meses de mayo y septiembre de 1988” (56), no es facil elucidar si Unicamente se
referia a la verificacion de su implantacion o a la estimacién del tipo de
actividades cocurriculares emprendidas y su influencia en el desarrollo del
sistema educativo. Lo cierto es que, si se llevaron a cabo esos ‘procesos de
evaluacion’, sus resultados tuvieron poca difusién. El fracaso del impacto
pedagdgico del Esquema queddé patente al determinarse, en 1993, su absorcion
por parte de Carrera Magisterial, perdiendo completamente en el proceso las
denominadas ‘actividades cocurriculares’. En este caso, queda claro que el
ofrecimiento de una compensacién monetaria por la realizacion de actividades
cocurriculares, no tuvo ninguna repercusion positiva en el sistema y aunque no se
sustituyeron horas de clase por actividades ajenas al salén, en consonancia con lo
expresado por Odden y Conley (1992), si resulté en una gran simulacion.

Es dificil determinar si el incremento salarial ofrecido por desarrollar
actividades distintas al trabajo frente a grupo puede ser considerado como un
incentivo al desempeno, debido a que, de hecho, lo que implica es un pago
adicional por el desarrollo de otras tareas. Por un lado, puede decirse que se
incentivan habilidades profesionales, responsabilidad y compromiso, pero por
otro, la ausencia de mecanismos de evaluacién y control alienta a los docentes
para percibir mayores ingresos sin ofrecer algo concreto a cambio.

Las actividades cocurriculares son necesarias para la escuela e incluso
algunas se relacionan con el cumplimiento general de altos estandares educativos
(Stronge, Gareis y Little 2006), pero la brecha entre esas actividades y el
desempefio docente en el saldn de clases puede ser muy amplia.

Odden y Kelley (2002) mencionan que otra desventaja de estos sistemas
es que usualmente establecen “cuotas”; es decir, el nimero de profesores que
tienen acceso a este tipo de posiciones es limitado y no constituye una opcién
para muchos docentes que quizd estan mostrando buen desempefio. No
obstante, es una forma de proveer una oportunidad para el desarrollo,
permitiendo a los docentes introducirse en actividades de manejo de personal,
incrementar su nivel de compromiso v responsabilidad v. al mismo tiembpo.



Por otra parte, hay también otras formas de proveer incentivos que no

necesariamente estan relacionados con las caracteristicas o atributos individuales
de los docentes, sino que dependen de las condiciones de trabajo, lo que implica
un esfuerzo adicional por parte de los docentes.
Por ejemplo, laborar en &reas marginadas o remotas conlleva un ingreso
adicional. Estas zonas estan localizadas lejos de los principales centros urbanos y
no cuentan con servicios como agua potable, energia eléctrica y/o caminos
pavimentados; pocos docentes desean trabajar en tales condiciones. En estos
casos, el incentivo econdmico no estd relacionado con las caracteristicas o
atributos individuales del docente, sino con las condiciones del trabajo y las
dificultades inherentes a él. En este caso, el pago es dado no para motivar a los
docentes y mejorar su satisfaccidon o desempefio, sino para alentarlos a trabajar
en areas alejadas y de dificil acceso. Es un reconocimiento de que trabajar en
tales condiciones demanda un esfuerzo adicional. No obstante, parece ser mas
una compensacién por un castigo, que un incentivo para mejorar el desempeiio.

Comentarios finales

El esquema de salario simple tiene previsto el otorgamiento de
incrementos salariales sobre la base de aspectos identificables. En ese sentido, es
claro para el docente qué puede hacer para obtener mejores ingresos. Como se
explicd mas arriba, el término ‘esquema de salario simple’ no significa que todos
los docentes ganen lo mismo, sino que los salarios varian de acuerdo con
atributos especificos del docente o de las condiciones de trabajo. No obstante, es
importante subrayar que, de hecho, el esquema de salario simple provee
incentivos y no soélo un salario base y, por lo tanto, tiene el potencial de
recompensar diversos aspectos. Es posible que indirectamente los incrementos
trabajen como un incentivo para mejorar el desempefio, pero hay un alto riesgo
de que otros aspectos sean recompensados también, incluso lo opuesto a un
buen desempeno.

Este esquema es apropiado para las escuelas organizadas de forma
burocratica y jerarquica (Kelley y Odden 1995). Es facil de administrar, ya que
los criterios que determinan el avance en el esquema son relativamente sencillos,
ademas de que los encargados de su administracién suelen estar familiarizados
con su funcionamiento. Esta basado en el principio de igual paga por igual trabajo
en igualdad de circunstancias. Constituye un importante logro en oposicion a la
inequidad. Es claro y objetivo, ya que provee un juego de reglas que hace
evidente a los docentes cuanto ganan, qué tanto pueden ganar y qué tienen que
hacer para obtener un incremento. Promueve la obtencion de grados académicos
superiores. Refuerza la lealtad y la permanencia en el sistema. Es facil de
combinar con otros modelos de compensacion (Stronge, Gareis y Little 2006).

Sin embargo, también tiene limitantes importantes. A pesar de que la
equidad es el principio rector del sistema, también es cierto que puede generar
inequidades, ya que no es sensible a la calidad o al desempefo individual; es
decir, “no hay recompensa financiera por un desempefio superior y no hay
penalizaciones... por bajo desempefo” (Murnane y Cohen, op cit, 2). Esta
situacion es una de sus limitaciones mas importantes, debido a que “trata a los
docentes con el mismo nivel educativo y experiencia como iguales, a pesar de
aue potencialmente puedan existir desiaualdades en habilidades v desempefio”



el potencial de que ciertas areas no atraigan docentes capacitados y motivados;
al reforzar la obtencién de grados académicos superiores, existe el riesgo de que
se premie la obtencion de credenciales académicas que no tienen relacién con el
trabajo en el aula; el salario parece ser por la ‘ensefianza’, pero no esta ligado al
aprendizaje de los estudiantes, lo que genera confusiones y falta de claridad, es
decir, no hay rendicién de cuentas. (Stronge, Gareis y Little 2006).

El esquema de salario simple recompensa antigiedad y credenciales
académicas, que son rasgos individuales; en esa ldgica pareceria factible buscar
un mecanismo para recompensar desempefio o mérito individual. “Los
resultados... indican que algunos docentes hacen mas que una diferencia que
otros y que la conducta de los docentes eficientes puede ser y en cierta forma ha
sido identificada” (Cruickshank 1986, 86). Hay algunos estudios que han tenido
éxito en identificar y alentar practicas docentes efectivas (Rymhms y otros 1993),
lo que significa que, al menos formalmente, es posible estimar buen desempeio.

Ahora bien, postular que es posible determinar buen desempefo es distinto
de llevarlo a cabo en la practica. Hasta ahora, los pocos ejercicios que han
intentado identificar masivamente a los docentes con desempefo sobresaliente
han sido desalentadores. Primero porque no existe una definicion satisfactoria de
lo que es ser un buen maestro; basados en las experiencias recientes, pareciera
gue algunas veces un desempeno sobresaliente tiene que ver con la practica
docente en el salén de clases, ya sea con la conducta del maestro en si o con el
resultado de su trabajo, es decir el aprendizaje o aprovechamiento del alumno.
En segundo lugar, asumiendo que se cuente con una definicidn apropiada, los
procedimientos de evaluacién y seleccion suelen ser fallidos, fracasando en dejar
suficientemente en claro por qué recibe el maestro un estimulo y, en caso de no
obtenerlo, qué tendria que hacer para alcanzarlo. Por Gltimo, concediendo que se
tiene un acuerdo respecto de los aspectos que debieran integrar una variable
compleja como el desempefio y que se cuentan con los mecanismos para
estimarlo adecuadamente, faltaria contar con un procedimiento efectivo para ligar
los resultados de la evaluacién a una compensacién monetaria, lo que conlleva
problemas operativos importantes. El ejemplo mas notorio y controvertido lo
constituye la Carrera Magisterial. Hasta ahora no hay evidencia suficiente para
sostener que el estimulo econdmico que los docentes reciben tenga algun efecto
en su practica (Martinez y Vega 2007; Santibafiez y otros 2007). En el mejor de
los casos, los resultados, después de 15 anos de operacién, permiten caracterizar
a este programa como un esquema de incrementos salariales escalonados, con
algunas repercusiones en la cultura de evaluacién y la capacitacion, pero del
desempefio docente hay en realidad muy poco que decir (cf. Latapi-Sarre 2004).

Es cierto que en principio, quiza seria posible llegar a un acuerdo sobre los
aspectos del trabajo docente que calificarian como buen desempefio o
desempefio meritorio, pero aun asi faltaria lidiar con un aspecto que es inherente
a las recompensas individuales: no refuerzan el trabajo colegiado y cooperativo
gue es el deseable en una organizacion colectiva como la escuela. En general,
parece haber mas evidencia respecto a que los estimulos que mejor funcionan
son aquellos que estan dirigidos a la colectividad y no al comportamiento
individual (Odden y Kelley 2002; Stronge, Gareis y Little 2006). En ese sentido,
seria deseable que al menos algun componente del supuesto desempefio
meritorio contemple al menos algunos aspectos que necesariamente involucren el
trabaio en arupo o el funcionamiento alobal de la escuela.



En todo caso, lo que interesa subrayar aqui es que el pago no es inocuo.
Cualquier esquema salarial envia, explicita o implicitamente, informacion acerca
del tipo de habilidades y desempefio general esperado; es decir, no se restringe a
la mera transaccidon comercial. El salario es importante para los docentes; bajos
salarios se asocian con un declive en la calidad de los individuos que componen la
fuerza laboral, ademas de que estan fuertemente relacionados con una merma en
el reconocimiento y aprecio social. Valdria la pena que los administradores y
autoridades educativas lo tuvieran presente.

La evidencia disponible respecto al uso de incentivos monetarios para
mejorar el desempefio docente o reforzar el mérito individual no es lo sélida que
los disefladores de politicas y autoridades educativas quisieran. Es cierto que el
dinero recompensa, y de hecho refuerza diferencialmente diversos atributos
individuales como la antigiiedad y la formacion académica, pero su uso para
estimular conductas complejas como desempeio o mérito debe tomarse con
cautela.
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Resumen

La presente investigacion tiene como objetivos:

» Establecer el nivel del Sindrome de Burnout que manifiestan los alumnos
de la Escuela Secundaria Técnica num. 57 de la ciudad de Durango, Dgo.

» Identificar las conductas del Sindrome de Burnout que presentan con
mayor frecuencia los alumnos de la Escuela Secundaria Técnica num. 57 de
la ciudad de Durango, Dgo.

e Determinar si las variables: género, edad y ciclo escolar, establecen
diferencias significativas en el Sindrome de Burnout presente en los
alumnos de la Escuela Secundaria Técnica nim. 57 de la ciudad de
Durango, Dgo.

El universo de estudio fue la poblacion de segundo y tercer grado, tomando como
muestra a 60 estudiantes. El tipo de estudio es exploratorio, ya que de acuerdo a
la revision de la literatura no existen estudios en el nivel que aqui se investiga.
Los resultados obtenidos reportan que existe de acuerdo a la media general 1.90,
un nivel de burnout leve con tendencia a los limites a un burnout moderado, tal
situacion es preocupante por las edades que presentan los estudiantes. En cuanto
a las variables sociodemograficas, se encontr6 que no existe diferencia
significativa; sin embargo, las mujeres presentan mayor nivel de burnout, los
estudiantes de tercer grado, asi como los que oscilan entre 14 y 15 afos
presentaron mayor tendencia a presentar burnout.

Palabras claves: agotamiento emocional, adolescencia y escuela secundaria.
Abstract

The present investigation(research) has as aims(lenses):

+ To establish the level of Burnout's Syndrome that demonstrate the pupils of the
Technical High School number. 57 of the city of Durango, Dgo.

+ To identify the conducts of Burnout's Syndrome that there present with major
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To determine if the variables: kind (genre), age and school cycle, number

establish significant differences in the Syndrome of present Burnout in the pupils
of the Secondary Technical School. 57 of the city of Durango, Dgo.
The universe of study was the population of the second and third degree, taking
60 students as a sample. The type of study is exploratory, since in agreement to
the review of the literature studies do not exist in the level that here is
investigated. The obtained results bring(report) that it(he, she) exists in
agreement to the general average 1.90, one level of burnout weigh anchor with
trend to the limits to a moderate burnout, such a situation is worrying for the
ages that the students present. As for the variables social demographic, one
thought that significant difference does not exist; nevertheless, the women
present major level of burnout, the students of the third degree, as well as those
who range between 14 and 15 years presented major trend to present burnout.

Key words: emotional exhaustion, adolescence and secondary school.
Introduccién

La sociedad actual impone un ritmo de vida acelerado que exige a sus
miembros estar vinculado a todos los cambios que se suscitan a raiz del avance
vertiginoso de la ciencia y la tecnologia; de los diferentes actores que se
desenvuelven en esta sociedad, es el adolescente uno de los que mas resiente
estos cambios, ya que normalmente se enfrenta a situaciones como: a) una
familia que exige una moralidad acorde a su formacion, b) el establecimiento de
reglas que se requieren respetar, pues son impuestas por sus progenitores, c)
una escuela que vive procesos de cambios en donde se le exige al estudiante una
dinamica de trabajo acelerada y estresante; d) grupos de iguales que exigen
compromisos para su permanencia; etc.

Todo lo anterior conduce a reflexionar sobre la gran dificultad que
representa para el adolescente tomar decisiones para sobrellevar su propia vida;
estas condiciones particulares, a las que se enfrenta el adolescente en la
actualidad, deberian ser tomadas en cuenta por la escuela, sin embargo, la
educacidén secundaria se ha concentrado en el disefio de nuevos programas que
agregan mayor numero de exigencias académicas que se traducen en tareas y
examenes que solamente conducen a saturar al estudiante con un cumulo de
informacién que no llega a tener sentido para él.

En este tipo de educacidn, el alumno empieza a saturarse, a tratar de dar
gusto a sus maestros, a cumplir con lo que sus padres le exigen, llegando a un
punto de vivir satisfaciendo a los demas y sentirse insatisfechos ellos mismos. Es
preocupante como hoy en dia los adolescentes presentan un desgano, un
cansancio tal, que no desean seguir con sus estudios, muestran una apatia o bien
un resentimiento a los demdas, por lo que asumen un interés mayor en
actividades ligeras, que en aquellas actividades que les proyecte una vida
prometedora.

En los ultimos afios, dentro de las instituciones de educacion secundaria, se
han dado una serie de cambios en el nivel curricular y en las funciones que los
propios docentes y administrativos tienen que desarrollar; uno de los cambios
centrales es la incorporacidon de los programas de tutoria para dar mayor atencién
académica v emocional a lns aliimnos: sin embaran. nor la caraa académica. las



observa, asi como por la forma de evaluacion de los maestros, los alumnos
suelen estresarse recurrentemente al considerar que lo que les demanda la
institucion, en ocasiones sobrepasa su capacidad de respuesta. Esta situacion
estresante es el elemento crucial para detonar lo que en la actualidad se ha
denominado Sindrome de Burnout. Este sindrome generalmente aparece cuando
el estrés se vuelve recurrente y/o permanente

Dentro de los autores que mas han estudiado este sindrome esta la
psicologa social Cristina Maslach (1981), quien calificd a las personas que sufrian
agotamiento o pérdida progresiva de energia, como afectados de sobrecarga
emocional o sindrome del Burnout. Esta autora lo describe como un sindrome que
puede ocurrir entre individuos que trabajan con personas y que se manifiesta en
tres dimensiones: agotamiento emocional, despersonalizacion y baja realizacion
personal:

a) El agotamiento emocional hace hincapié a que el sujeto en un momento
de su vida siente sensaciones de sobreesfuerzo fisico y hastio emocional.

b) La despersonalizacion hace referencia al desarrollo de actitudes que la
persona puede presentar al verse sometido a una carga laboral o de estudio
estresante y adopta actitudes y respuestas cinicas hacia las personas que les
rodean, sean empleados, alumnos, maestros, etc.

c) La reducida realizacion personal implica la perdida de confianza en la
realizacién personal y la presencia de un autoconcepto bajo.

En otra postura Cherniss 1980 (En Maslach,1981) enfatiza la importancia
del trabajo, como antecedente, en la aparicidon de este sindrome, y lo define de la
siguiente forma: son los cambios personales negativos que ocurren a lo largo del
tiempo en trabajadores con actividades laborales frustrantes o con excesivas
demandas; el concepto que presenta este autor estaria vinculado a un proceso
triple siendo el estrés, la respuestas emocional a corto plazo, y los cambios en
actitudes y conductas (afrontamiento defensivo), los componentes de tal
situacion.

Otro de los enfoques que analiza este sindrome es el de Pines, Aronson y
Kufry (1981) estos autores ubican como variable central el agotamiento ya sea
fisico, emocional y mental; por un lado el agotamiento fisico se caracteriza por
fatiga, agotamiento corporal, sensacion de destruccion y abatimiento, por otro
parte se encuentra lo referente a lo emocional, y este se compone de situaciones
de sensacién de depresion, agotamiento emocional, y en lo que respecta a lo
mental esta formado por sentimientos de infelicidad, inutilidad y rechazo, falta de
ilusién y resentimiento hacia las personas. Este es el enfoque que se toma como
base para la presente investigacion.

Antecedentes investigativos

El estudio del Sindrome de Burnout ha sido desarrollado mayormente en el
ambito laboral; entre los estudios realizados en este ambito destacan los
relacionados con la salud y el deporte ya que es ahi en donde dieron inicio los
primeros estudios de este sindrome; ejemplos de este tipo de investigaciones son
los estudios realizados por Martin, Campos, Jiménez y Martinez (2007) y Quiroz y
Saco (2003).

El estudio realizado por Martin et. al. (2007) denominado Calidad de vida y
estrés laboral: la incidencia del Burnout en el deporte de alto rendimiento



de los profesionales del alto rendimiento deportivo. En su desarrollo utilizaron
una muestra de 102 profesionales en activo empleados en 20 organizaciones
representativas del fendmeno del alto rendimiento deportivo de la ciudad de
Madrid, Espafia. En la recoleccién de la informacion se utilizé el Maslach Burnout
Inventory; entres sus principales resultados cabe destacar que el 37,25% de los
encuestados manifiesta un alto nivel de burnout.

El trabajo de Quiroz y Saco (2003), denominado Factores asociados al
sindrome burnout en médicos y enfermeras del nacional sur este de essalud del
cusco tenia como objetivos el determinar la prevalencia del Sindrome Burnout y
determinar si existe asociacion entre el sindrome Burnout y los factores
denominados: variables sociodemografica, problemas familiares, motivacién para
el trabajo, satisfaccion personal, insatisfaccion laboral y auto percepcién del
desempefio laboral. Utilizaron como instrumentos de investigacion diversos
cuestionarios estructurados especialmente confeccionados para el presente
estudio. Entre sus principales resultados destaca la prevalencia del burnout en
un grado bajo en el 79.7% de médicos y en el 89% de enfermeras.

En la revisidon realizada sobre la investigacion desarrollada sobre el
Sindrome de Burnout se detectdé que existen también estudios ubicados en el
ambito laboral educativo, de los diferentes trabajos localizados a continuacion se
describen como ejemplos de este tipo de estudio los trabajos de Cordeiro, Guillén
y Gala (2007) y Barraza, Carrasco y Arreola (2007).

Cordeiro, et. al. (2007), realizaron un estudio entre los docentes de la zona
educativa de la Bahia de Cadiz. Las razones que impulsaron a la realizacién del
estudio parten de la preocupacion sobre qué esta ocurriendo en la institucién
escolar y qué variables estan interviniendo con unos resultados tan negativos en
la salud laboral de los docentes, y como consecuencia en el medio escolar. La
investigacion se centra en la busqueda del grado de salud laboral del profesor a
través del estudio de su nivel de burnout y depresién e intenta vislumbrar si
influyen las variables socio-personales, las relacionadas con la experiencia
docente y las contextuales.

El estudio de Barraza, et. al. (2007) denominado Sindrome de Burnout: un
estudio comparativo entre profesores y médicos de la ciudad de Durango; tenia
como objetivo identificar el nivel del Sindrome de Burnout que presentan los
profesores y los médicos de la ciudad de Durango; determinar las variables
sociodemograficas que establecen una diferencia significativa en el nivel del
Sindrome de Burnout que presentan los profesores y médicos de la ciudad de
Durango; y establecer los aspectos del Sindrome de Burnout en que presentan
similitudes y diferencias los profesores y los médicos de la ciudad de Durango.
Las conclusiones que reportan son que la presencia de un nivel leve de burnout
en profesores y médicos de la ciudad de Durango. Las \variables
sociodemograficas estudiadas no marcan diferencias en el nivel de burnout que
presentan profesores y médicos de la ciudad de Durango. No se observan
diferencias substanciales en el nivel burnout que presentan los médicos y
profesores de la ciudad de Durango.

Como se puede observar, con los ejemplos descritos hasta ahora, la
mayoria de los estudios sobre el Sindrome de Burnout se refieren al ambito
laboral, sin embargo, se encontré un trabajo que hace referencia a los alumnos
de nivel licenciatura como es el estudio de Barraza, Carrasco y Arreola (2009)
denominado Burnout estudiantil. Un estudio exbloratorio: este estudio se



para la presente investigacion, el instrumento disefiado a partir de la perspectiva
de Pines, Aronson y Kufry (1981), el cual se centra exclusivamente en la
dimension del agotamiento emocional por lo que los autores lo denominaron
Escala Unidimensional de Burnout Estudiantil. Este instrumento consta de 15
items, presentd una confiabilidad en Alpha de Cronbach de .86 y fue sometido a
validez de consistencia interna y de grupos contrastados, lo que permitio
demostrar a los autores la homogeneidad y direccionalidad Unica de los items.

De acuerdo a estos antecedentes se considera que el estudio del Sindrome
de Burnout en educacion secundaria es relevante y significativo ya que es un
campo de estudio en el que no se encontraron estudios previos. Para su
realizacién la presente investigacion se concretd en los siguientes objetivos:

Objetivos
. Establecer el nivel del Sindrome de Burnout que manifiestan los alumnos
de la Escuela Secundaria Técnica num. 57 de la ciudad de Durango, Dgo.
. Identificar las conductas del Sindrome de Burnout que presentan con

mayor frecuencia los alumnos de la Escuela Secundaria Técnica num. 57 de la
ciudad de Durango, Dgo.

. Determinar si las variables: género, edad y ciclo escolar, establecen
diferencias significativas en el Sindrome de Burnout presente en los alumnos de
la Escuela Secundaria Técnica nim. 57 de la ciudad de Durango, Dgo.

Metodologia

El tipo de estudio realizado es exploratorio, esto por su nivel de
estructuracién y sus objetivos inmediatos, ademds de que en el nivel de
secundaria, al menos en el estado de Durango no se han realizado estudios
similares. Es correlacional, ya que mide la relacidon entre las variables indicadas
en los objetivos de investigacién. En relacién con el tiempo es un estudio
transversal, ya que el instrumento se somete a la poblacidn por Unica vez.

El diseno de la investigacién es no experimental, ya que de acuerdo a
Briones (1982) son especialmente apropiados para investigaciones descriptivas y
relacionales, es decir, investigaciones en las cuales se desea establecer las
correlaciones y asociaciones que puede haber entre diversas variables.

Para la recoleccion de la informacién se utilizd la Escala Unidimensional del
Burnout Estudiantil (Barraza et. al., 2009); al aplicar la encuesta se sometioé a un
nuevo analisis de confiabilidad en Alpha de Cronbach lo cual dio como resultado
.86 lo cual coincide con el reportado por sus autores. La muestra no probabilistica
a la cual se le aplicdé la encuesta fue de 60 alumnos; cabe mencionar que la
institucion cuenta en el turno vespertino con 320 alumnos, sin embargo por
disposicién de la direccion de la secundaria solo se permitié tomar una muestra
de 60 alumnos.

La aplicacion del instrumento fue en el mes de junio en la escuela antes
mencionada; la distribucion de estos alumnos encuestados, segun las tres
variable sociodemograficas abordadas, es la siguiente: el 68% pertenece al
genero femenino, mientras el 31% al genero masculino; en cuanto a la variable
edad el 48% pertenece a la poblacién de 13 y 14 afos de edad, un 50% a la
poblacién de 15 v 16 afos de edad v un 1.7% a los aue presentaban una edad



de 16 y 17 afios; en lo que respecta la variable grado escolar el 50% son de
segundo grado y el otro 50% de tercer ano.

El analisis de resultados se realizé con el programa SPSS version 12. En un
primer momento se efectué un analisis descriptivo a través de medidas de
tendencia central; en un segundo momento se realizé un analisis de diferencia de
grupos a través de los estadisticos t de Students y ANOVA de un solo factor, en
ambos casos se tomé como base la regla de decisiéon: p < .05.

Resultados
Analisis descriptivo

Los resultados obtenidos en cada uno de los items que comprende la escala
son los siguientes:

Cuadro 1. Media obtenida en cada uno de los items.

El tener que asistir diariamente a clases me cansa 2.20
Mis problemas escolares me deprimen facilmente 1.65
Durante las clases me siento somnoliento 2.13
Creo que estudiar hace que me sienta agotado 1.90
Cada vez me es mas dificil concentrarme en las clases 1.98
Me desilusionan mis estudios 1.92
Antes de terminar mi horario de clases ya me siento cansado 2.17
No me interesa asistir a clases 1.83
Cada vez me cuesta mas trabajo ponerle atencion al maestro 2.23
El asistir a las clases se me hace aburrido 2.02
Siento que estudiar me esta desgastando fisicamente 1.50
Cada vez me siento mas frustrado por ir a la escuela 1.75
No creo terminar con éxito mis estudios 1.87
Siento que tengo mas problemas para recordar lo que estudio 1.85
Creo que estudiar me esta desgastando emocionalmente 1.57

La media general, derivada de los resultados obtenidos en cada uno de los
items que componen la escala, es de 1.90; para identificar los items mas altos se
tomod como criterio destacar los items por encima de la media general, que en
este caso fueron siete. En ese sentido, se puede afirmar que las conductas del
Sindrome de Burnout que se presentan con mayor frecuencia entre los alumnos
de secundaria encuestados son:

» El tener que asistir diariamente a clases me cansa

= Durante las clases me siento somnoliento

= Cada vez me es mas dificil concentrarme en las clases

= Me desilusionan mis estudios

= Antes de terminar mi horario de clases ya me siento cansado
= Cada vez me cuesta mas trabajo ponerle atencidon al maestro
= El asistir a las clases se me hace aburrido

Es interesante el nUmero de items que obtuvo una media muy alta ya que
partir de ello se puede decir que es preocupante el agotamiento que presentan a
temprana edad los alumnos encuestados; sin embargo para una mayor precision



Cuadro. 2 Baremo utilizado para determinar el nivel de burnout

Nivel Media
No presenta Oal
Leve 1.1 a2
Moderado 2.1a3
Profundo 3.1a4

La media general obtenida es de 1.90, que interpretada con el baremo
correspondiente se considera leve, sin embargo es necesario especificar que de
acuerdo al baremo presentado el resultado obtenido se encuentra en los limites
de lo leve a lo moderado. Es importante recordar que se esta realizando el
estudio con adolescentes en edades que oscilan entre los 14 y 16 ahos, el
presentar ya rasgos de un burnout en aproximacién a lo moderado es
inquietante, ya que su proyecto tanto escolar, y de vida, apenas inicia, apenas
estd tomando forma.

Andlisis de diferencia de grupos
En cuanto al analisis de diferencia de grupos con la variable género se
obtuvieron los siguientes resultados, en cada uno de los items que constituyen la

escala utilizada.

Cuadro No. 3 Nivel de significacion del analisis de diferencia de grupos
con la variable genero

Items Sig. |
El tener que asistir diariamente a clases me cansa .276
Mis problemas escolares me deprimen facilmente .590
Durante las clases me siento somnoliento 475
Creo que estudiar hace que me sienta agotado .062
Cada vez me es mas dificil concentrarme en las clases .014
Me desilusionan mis estudios .003
Antes de terminar mi horario de clases ya me siento cansado .399
No me interesa asistir a clases .012
Cada vez me cuesta mas trabajo ponerle atencién al maestro .158
El asistir a las clases se me hace aburrido .394
Siento que estudiar me esta desgastando fisicamente 432
Cada vez me siento mas frustrado por ir a la escuela .180
No creo terminar con éxito mis estudios .018
Siento que tengo mas problemas para recordar lo que estudio .133
Creo que estudiar me esta desgastando emocionalmente 471

Como se puede observar la variable género no establece diferencia
significativa con la frecuencia del Sindrome de Burnout que presentan los
alumnos encuestados, salvo en cuatro items que no representan ni siquiera la
tercera parte de la escala. A partir del resultado obtenido en estos cuatro items
se puede afirmar que, dentro de los alumnos encuestados, es la muijer la que



presenta con mayor frecuencia los siguientes indicadores del sindrome de
burnout:

= Cada vez me es mas dificil concentrarme en las clases

= Me desilusionan mis estudios

= No me interesa asistir a clases

*= No creo terminar con éxito mis estudios

En cuanto al andlisis de diferencia de grupos con la variable edad se

obtuvieron los siguientes resultados, en cada uno de los items que constituyen la
escala utilizada.

Cuadro No. 4 Nivel de significacion del analisis de diferencia de grupos
con la variable edad

Items Sig. |
El tener que asistir diariamente a clases me cansa .961
Mis problemas escolares me deprimen facilmente .596
Durante las clases me siento somnoliento .003
Creo que estudiar hace que me sienta agotado .764
Cada vez me es mas dificil concentrarme en las clases .984
Me desilusionan mis estudios .647
Antes de terminar mi horario de clases ya me siento cansado .543
No me interesa asistir a clases .923
Cada vez me cuesta mas trabajo ponerle atencién al maestro .181
El asistir a las clases se me hace aburrido .877
Siento que estudiar me esta desgastando fisicamente .849
Cada vez me siento mas frustrado por ir a la escuela .696
No creo terminar con éxito mis estudios .734
Siento que tengo mas problemas para recordar lo que estudio .857
Creo que estudiar me esta desgastando emocionalmente .762

Como se puede observar, solamente en un item la variable edad marca
una diferencia significativa, por lo cual se puede afirmar que dicha variable no
influye en la frecuencia con que se presenta el Sindrome de Burnout en los
alumnos encuestados. En el caso del item que es influido por la variable edad se
puede afirmar que los alumnos de 15 y 16 afos reportan que con mayor
frecuencia durante las clases se sienten somnolientos.

En cuanto al analisis de diferencia de grupos con la variable grado escolar
se obtuvieron los siguientes resultados, en cada uno de los items que constituyen
la escala utilizada.

En la variable grado escolar se encontraron cuatro items, mismo nimero
que la variable género, que marcan diferencia en la frecuencia con que se
presenta el Sindrome de Burnout en los alumnos encuestados. En estos items se
observa una tendencia a que los alumnos de tercer grado, con mayor frecuencia,
reportan que:

= Sus problemas escolares los deprimen facilmente

= Antes de terminar su horario de clases ya se sienten cansados
= Cada vez les cuesta mas trabajo ponerle atencidn al maestro
*= No creen terminar con éxito sus estudios



Cuadro 5 Nivel de significacion del analisis de diferencia de grupos
con la variable grado escolar

Items Sig. |
El tener que asistir diariamente a clases me cansa .102
Mis problemas escolares me deprimen facilmente .006
Durante las clases me siento somnoliento .074
Creo que estudiar hace que me sienta agotado .925
Cada vez me es mas dificil concentrarme en las clases 471
Me desilusionan mis estudios .396
Antes de terminar mi horario de clases ya me siento cansado .030
No me interesa asistir a clases .648
Cada vez me cuesta mas trabajo ponerle atencidn al maestro .035
El asistir a las clases se me hace aburrido .343
Siento que estudiar me esta desgastando fisicamente 217
Cada vez me siento mas frustrado por ir a la escuela .850
No creo terminar con éxito mis estudios .040
Siento que tengo mas problemas para recordar lo que estudio .103
Creo que estudiar me esta desgastando emocionalmente .095

Conclusiones

La media general obtenida en cuanto al analisis descriptivo es de 1.90, la
cual estd en los limites de nivel leve y moderado; este nivel de burnout es hasta
cierto punto preocupante por la edad y la etapa en la que estan viviendo los
sujetos encuestados. Los items que presentaron la media mas alta y que por lo
tanto permiten afirmar que las conductas del Sindrome de Burnout que se
presentan con mayor frecuencia entre los alumnos encuestados son las
siguientes:

= El tener que asistir diariamente a clases me cansa

» Durante las clases me siento somnoliento

= Cada vez me es mas dificil concentrarme en las clases

= Me desilusionan mis estudios

= Antes de terminar mi horario de clases ya me siento cansado
= Cada vez me cuesta mas trabajo ponerle atencidon al maestro
= El asistir a las clases se me hace aburrido.

En el caso de las conductas uno, dos y cinco se coincide con los resultados
informados por Barraza et. al. (2009) al ser las Unicas conductas que reportan los
autores presentan los alumnos de su estudio con una mayor frecuencia,

De acuerdo a los resultados obtenidos a través de la t de Students y
ANOVA de un solo factor se encontré que las variables estudiadas no establecen
una diferencia significativa en la frecuencia con la que aparece el Sindrome de
Burnout que presentan los alumnos encuestados. En el caso de la variable género
y edad se coincide con el estudio de Barraza et. al. (2009) al ser las Unicas
variables en comun abordadas en ese estudio.

El estudio realizado cumplid los objetivos que se perseguian, y los
resultados arrojados dieron informacién por demas relevante, ya que esto tiene
implicaciones sustanciales en las instituciones de educacién media basica, puesto
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adecuadas a los alumnos para que ellos, a su vez, puedan afrontar las situaciones
de estrés que, al volverse recurrentes, los conduciran al Sindrome de Burnout.
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Resumen

Este trabajo pretendid describir con una metodologia cualitativa la percepcién de los
maestros de una secundaria publica hacia la implementaciéon de un sistema interno de
evaluacion de su practica docente. Los resultados muestran un interés favorable en los
maestros hacia la evaluacién de su practica; la cual consideran una necesidad para la
superacion profesional y la mejora de la calidad educativa; sin embargo, expresan sus
temores por el mal de la informacion derivada de la evaluacion y sugieren determinadas
caracteristicas del procedimiento y la evaluacidon necesarias para que la evaluacion
cumpla su funcidn.

Palabras clave: Percepcidn, evaluacion, practica docente.
Abstract

The paper intended to describe, by qualitative methodology, the public secondary school
teacher’s perception, regarding the implementation of an internal assessment system of
their teaching performance. The results show a favorable interest from teachers toward
teaching performance assessment. An issue they consider being a great need toward
professional excellence and the improvement of educational quality. However, they talk
about their fears concerning biased assessment. As a consequence, they suggest
particular features as a part of an essential assessing procedure as a way out of biases.

Key words: perception, assessment, teaching performance.
Introduccion

Rodriguez (1999), expone que la evaluacion docente ha dado origen a
innumerables actitudes conflictivas dentro de la educacidon. alin cuando su papel



la evaluacidon adquiere distintos significados para los diferentes actores; asi por
ejemplo, un evaluador puede considerarla como una fuerza positiva para mejorar
los programas, un maestro puede considerarla como una amenaza dafiina e
ineficaz y otro docente puede pensar que es una fuente de ayuda y apoyo.

Puede decirse que la evaluacion en México se encuentra en vias de
maduracion y existe la necesidad de crear sistemas de evaluacion de la practica
docente eficaces. Es necesario tomar en cuenta en este desarrollo segiin Monroy
(2000), la indagacién de las percepciones de los maestros y su disposicidon hacia
la evaluacion, para poder fomentar en ellos una actitud de colaboracién y
participacion activa desde el inicio de su disefio con el fin de crear una cultura de
evaluacion y disminuir la probabilidad de resistencia.

Descripcion del contexto del estudio

La escuela secundaria publica estudiada pertenece al sistema educativo
estatal de Yucatan. Es una escuela que atiende a un gran nimero de alumnos de
nivel socioecondmico medio bajo y bajo, uno de los principales problemas que
presenta en los Ultimos afios es la disminucién en el indice de aprovechamiento y
el alto indice de reprobacién. En el ciclo escolar 2004-2005 el nimero de
inscritos en el turno vespertino fue de 959 alumnos, el indice de reprobacién de 1
a 6 asignaturas en el primer grado fue de 33 %, en el segundo grado fue de 47.8
% vy para el tercer grado fue de un 38 %, del total de alumnos (Secretaria de
Educacion Publica 2006).

Objetivos del estudio

e Describir la opinion de los maestros acerca de los efectos de la
implementacion de un programa interno de evaluacién de su practica
docente.

e Describir la opinién de los maestros acerca de las caracteristicas de los
procedimientos para realizar la evaluacion docente.

* Describir las opiniones de los docentes acerca de los aspectos que se deben
tomar en cuenta en la evaluacion de la practica docente.

* Describir las opiniones de los docentes acerca del uso que se le debe dar a
los resultados de la evaluacion docente.

Evaluacién de la practica docente

Cuando se decide implementar un mecanismo de evaluacion docente en
una institucion, es normal que se presente cierta resistencia de los profesores
hacia el cambio debido a la idea de que los podria lesionar de manera directa o
indirecta (Angulo, et al. 1991) y la aceptaciéon dependera en gran medida del
conocimiento de las funciones que tendra dicha evaluacion.

Si no se especifica claramente la utilidad de la evaluacién, los profesores
experimentan ansiedad y desconfianza por falta o desvirtuacion de la informacién
acerca del proceso, lo que puede hacer que modifiquen su actitud habitual para
que sus alumnos o los encargados de la evaluacidon perciban su mejor
comportamiento; en virtud de que sienten temor por los fines y funciones que
tendra la evaluacidon v por el maneio aue se dara a esa informacién derivada de



procedimientos sean abiertos y los resultados conocidos por los actores
involucrados (Valdés 2004; Collins 2004).

Tradicionalmente, los procesos de evaluacidn se han puesto al servicio de
intereses que, encubiertos en la retdrica del bien comudn social, han anulado la
voz de aquéllos que estan directamente implicados en las mismas realidades
evaluadas. Sin embargo, se considera que la evaluaciéon educativa puede tener
otro sentido y otra realidad, orientada hacia el aprendizaje social, hacia la toma
de conciencia, la participacién, el conocimiento y la responsabilidad de todos y
cada uno de los que ayudan, contribuyen y colaboran a la construccién del
sistema educativo y de la sociedad en general (Angulo, et al., 1991).

Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993), cometan que es importante
considerar lo que piensa el profesor ya que él actiua directamente sobre el
curriculum y es el eje de las mejoras en las practicas de ensefianza, por lo que
toda innovacion educativa se ve influida por los cambios en su pensamiento.
Esto hace necesario que la evaluacion de la practica docente tome en cuenta sus
juicios, sus expectativas, actitudes, teorias y creencias acerca de la misma lo cual
se engloba en el concepto de pensamiento docente.

Método
Tipo de investigacion

El presente estudio es de tipo descriptivo y utilizé una metodologia de tipo
cualitativo.

Técnicas para la recoleccion de datos

Para recabar las opiniones de los maestros, se utilizd la técnica de grupo
de enfoque. También se aplicé una encuesta de opinién grupal a cada uno de los
cuatro grupos de academias, para lograr una mayor diversidad de criterios.
Posteriormente los resultados se triangularon, con las conclusiones del grupo de
enfoque y se realiz6 el analisis de contenidos.

Participantes

De los 64 maestros que laboran en la Escuela Secundaria Estatal No. 39,
los participantes de esta investigacidon fueron 58 maestros que voluntariamente
aceptaron participar en la misma. Se integré un grupo de enfoque configurado
intencionalmente, por un representante de cada una de las 12 academias,
nominado por los mismos integrantes de la misma. A los 46 maestros restantes,
se les invitd a participar a través de la aplicacién de una encuesta de opinidn
elaborado por consenso de grupo en reuniones de las academias establecidas en
el centro escolar.

Plan para el analisis de datos

A las aportaciones de los maestros se les realizé un analisis de contenido
seleccionando tematicas y elaborando un sistema de categorizacion de la
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Resultados

Los ejes tematicos a partir de los cuales se analizé la informacién dada por
los maestros fueron: a. Efectos asociados a la implementacién de un sistema de
evaluacion; b. procedimiento para realizar la evaluacion docente; c. aspectos a
evaluar de la practica docente y d. uso que se le deberia dar a la informacién
obtenida en la evaluacion de la practica docente.

Las aportaciones de los maestros que participaron en el grupo de enfoque
seran referidas en este capitulo comoM 1, M2, M3, M4, M5, M6, M7, M8, M
9, M 10, M 11 y M 12 y las respuestas de los cuestionarios, de los maestros de
los grupos de academias, seran referidas como C1, C2, C3 y C4.

Efectos asociados a la implementacion de un sistema de evaluacion

En cuanto a las opiniones de los maestros acerca de los efectos que
produciria la implementacién de un sistema de evaluacidn de la practica docente,
podemos agruparlas en dos categorias: a. beneficios en el maestro, en el alumno
y en la sociedad; b. desagrado por los errores al implementarlo y por los usos
gue se le pueda dar a la informacién.

Beneficios en el maestro, en el alumno y en la sociedad

Los docentes refirieron que la evaluacidn ayuda a reconocer fortalezas y
debilidades; a saber la realidad del trabajo docente; a propiciar la mejora
continua y la actualizacién; a impulsar la mejora de la practica educativa con la
implementacion de nuevas acciones, estrategias adecuadas, mayor integracién de
las academias a través de las cuales se compartirian experiencias y dinamicas
para beneficio de los alumnos, de la escuela y de la sociedad.

M 9. El efecto seria proporcional a la actividad o a la actitud
desarrollada, puesto que esto permitiria mas que medir...apreciar los
logros y deficiencias ya que esto nos impulsaria al mejoramiento y a la
excelencia académica...a buscar nuevas estrategias y procedimientos
para hacer accesible la transmision de los conocimientos’.

Desagrado por los errores al implementarlo y por los usos que se le pueda dar a
la informacion.

Los maestros consideran que puede presentarse resistencia en algunos
maestros por experiencias negativas que han tenido con la evaluaciéon de su
practica; asi por ejemplo, refieren que escogen para evaluarlos a sus peores
grupos, que solo se tiene en cuenta la opinién de los alumnos y que no se
evallan de acuerdo a los objetivos de sus materias.

Los maestros manifiestan temores con referencia a los usos y fines de la
evaluacion, dentro de estos mencionan: el que ésta sirva para evidenciar la falta
de capacidad del maestro, que se use para perjudicarlo en su trabajo o en su
integridad; también manifiestan temores hacia el desconocimiento de los
parametros a evaluar. Estos temores se refleian en las siauientes exnresiones de



C 4. 'El inconveniente seria la resistencia, la apatia y el disgusto de
algunos maestros que no estan dispuestos a esforzarse para mejorar,
porque creen que lo saben todo y ya no tienen nada que aprender’.

El procedimiento para realizar la evaluacion docente

La informacién obtenida en este eje tematico se agrupo en 5 categorias:
imparcialidad, objetividad, retroalimentaciéon y sensibilidad.

Imparcialidad

Algunos maestros del grupo de enfoque al principio de la sesion referian
qgue, sobre todo al inicio de la implementacién del sistema, el procedimiento debe
ser llevado a cabo por personas ajenas a la institucion para que los resultados no
estén sujetos a subjetividad, que no haya favoritismos y que no estén afectados
por intereses.

M 7. 'El procedimiento debe ser imparcial por personas preparadas y
ajenas a la institucion para que sea confiable y que lo que se persiga
sea mejorar en nuestra practica docente y que el maestro esté
consciente de lo que se le evalua’,

Objetividad

La mayoria de los maestros expresaron que les gustaria que el
procedimiento sea claro, conciso realizado o supervisado por expertos; que se le
informe a todos los maestros el qué, el como, el cuando y el para qué evaluar;
con una metodologia adecuada al area que se evalla, con parametros bien
definidos, con un instrumento adecuado al nivel educativo y tomando en cuenta
el contexto donde se evalua.

M 11. 'Se debe considerar y explicar al maestro en qué se va evaluar
como se va a evaluar..cudndo y para qué se va a evaluar..dar a
conocer al maestro cuales son los parametros y en qué momento en
nuestra vida escolar...en nuestras clases se va a evaluar’.

Sistematicidad

Los docentes estuvieron de acuerdo en considerar que se debe establecer
un sistema de evaluacion que sea permanente, continuo, gradual, practico, con
lineamientos bien establecidos, que deberia ser constantemente actualizado y
que el procedimiento debe contemplar que la observacién en el aula sea en varias
sesiones.

M 2. 'Que sea practico...que contenga los elementos practicos del
area...que sea objetivo...que sea conciso, claro y con lineamientos

previamente establecidos...que sea sistematico...es decir, que sea
rnntiniin v tenna 11na ceriiencia lAnica de Ine nrnaramac ediirativnc’



Retroalimentacion

Uno de los aspectos que consideraron practicamente esencial en el
procedimiento de evaluacién fue la retroalimentacion; desde la éptica de que al
conocer sus debilidades pueden corregirlas y que en las evaluaciones que se
realizan la retroalimentacion no se hace adecuadamente o definitivamente no se
hace. Sostienen que ésta deberia ser individual, confidencial y desde un punto de
vista constructivo.

C 3. Que sea planeada, bien organizada, seria, formal, muy
profesional, objetiva, clara y sencilla, con retroalimentacion al maestro
para que él se conozca a si mismo y con recomendaciones de mejora.
Con una clara imagen que el objetivo es el resultado grupal y que el fin
es el mejoramiento’.

Sensibilizacion

Junto con el aspecto de la ética los docentes retoman el sentido humanista
a través de la sensibilizacion. Consideran que un sistema de evaluacién debe
comenzar por hacer conciencia en el maestro en lo relativo a su responsabilidad
ante la sociedad como formador y el papel de la evaluacién como facilitadora de
la mejora de la practica docente.

M 11. Primero debemos iniciar con una sensibilizacion...es muy
importante sensibilizar a las personas en este caso son los que van a
estar inmersos en este proceso..para que ellos puedan adoptar una
actitud positiva ante esto’.

Aspectos a evaluar de la practica docente

Los aspectos que los maestros consideran que se deben evaluar en la
practica docente, se pueden clasificar en cuatro categorias: a. aspectos
administrativos, b. metodologia de ensefianza, c. actitudes hacia los estudiantes
y d. aspectos relativos a las evaluaciones de los aprendizajes de los alumnos.

Administrativos
En esta categoria se englobaron los aspectos mencionados por ellos como:
entrega de documentos, las listas, el plan de clase, el plan anual, programas,
asistencia, puntualidad y asistencias a juntas de la escuela.
C 2. La puntualidad, los programas, la planeacion, asistencia a juntas,
objetivos, las estrategias, el dominio del tema, la interacciéon maestro-
alumno, sus evaluaciones.

Metodologia de ensefanza

Los docentes consideraron muy importante la evaluacidon de aspectos como
Ine nhietivne la dncifirariAn del nranarama el daminin del tema lac ectrateniac de



ensefianza, los recursos didacticos y la administracion del aula, que pueden ser
agrupados como metodologia de la ensefianza.

C 1. La capacidad de ensefianza, el dominio del grupo, su interrelacion
con los alumnos, conocimientos y habilidades pedagdgicas, la manera
como lleva el programa si es de acuerdo a los objetivos, la planeacion y
dosificacion’.

Actitudes hacia los estudiantes

Los docentes opinan que debe ser evaluada la actitud del maestro hacia el
estudiante en virtud del efecto que tiene en la ensefianza, por lo que en esta
categoria se incluyeron los aspectos referidos acerca de su relacion con los
alumnos, sus estrategias de motivacion y la ensefianza de valores.

M11. Un aspecto que considero que se debe evaluar en la practica
docente y que muchas veces esta olvidado maestra...y que no se toma
en cuenta...es la parte de las actitudes del profesor...la parte de los
valores esto es algo que...creo yo...que es muy dificil de valorar...pero
alguna forma habra para que se contemple dentro de esta evaluacion...

Evaluaciones

En referencia a las evaluaciones de los aprendizajes de los alumnos los
maestros hicieron mencion acerca de que las evaluaciones deberian ser tedricas y
practicas y que se les deberia evaluar mediante observacion en el aula,
evaluacion por el alumno y autoevaluacion.

M 8. En talleres...me gustaria que las evaluaciones sean tedricas y
practicas...ya que nosotros vemos la conclusion de un producto...en las
evaluaciones anuales nos piden que seamos unicamente tedricos’.

Uso que se le deberia dar a la informacion obtenida en la evaluacion de la
practica docente

En el eje tematico correspondiente al uso de la informacién que se
obtuviera en la evaluacién de la practica docente los maestros sostienen que ésta
debe ser usada exclusivamente para: retroalimentar y replantear la labor
docente, la mejora profesional y reconocer su labor.

Retroalimentar y replantear la labor docente

Los docentes estan convencidos que uno de los usos mas importantes de la
evaluacion de la practica docente es la de retroalimentar al maestro para que
conozca sus debilidades y fortalezas, para corregir esas debilidades y se pueda
replantear la labor del docente.

M 2. Nos serviria para replantear la labor docente del maestro
avaliiadn nara refnrzar Ine acnertne evaliiarlne nncitivamente nara



Mejora profesional

Aunado a la retroalimentacion los docentes consideran que la informacion serviria
para la mejora profesional desde la dptica de la programacion de cursos de
capacitacidén y actualizacion que darian como resultado un mejor desempefio
docente y por ende un mejor aprovechamiento de los alumnos.

M 4. ‘Lo mads importante es como retroalimentacion...para mejorar
como docente...como ser humano...para motivarlo, apoyarlo y a futuro
para mejorar nuestras labores y por qué no..para hacer un
reconocimiento de su esfuerzo y su trabajo...donde con esto se podria
reflejar un mejor resultado con nuestros alumnos y nuestra escuela
donde laboramos’.

Reconocer la labor docente

También fue notoria la necesidad del reconocimiento de su labor docente
simplemente con un diploma, o mejor aun si el reconocimiento fuera econémico,
pero no solamente otorgado sino merecido.

C 1. Debe servir para tomar en cuenta la labor docente, para
proporcionar una preparacion adecuada donde se detecten deficiencias
y poder corregirlas. Como una oportunidad para mejorar la practica
docente con una retroalimentacion objetiva con discrecion y critica
constructiva, para proporcionar cursos para el desarrollo profesional,
para premiar a los mejores maestros con una retribucion econdémica o
cuando menos con un diploma y para que los administrativos defiendan
mejor al maestro.

Discusion de resultados y conclusiones

Se aprecio que las opiniones de los docentes acerca de la evaluacién de su
practica resultan contradictorias, lo que coincide con lo encontrado por otros
autores como Valdés (2004), ya que por una parte reconocen el papel que esta
puede desempefar en el mejoramiento de su calidad como docentes y por lo
tanto en mejores aprendizajes de los estudiantes; sin embargo, muestran recelos
en cuanto a la manera en que se llevaria a cabo y los usos que se le den a la
informacién proveniente de la misma.

Resulta conveniente sefalar que los docentes no se oponen a la
implementacion de un sistema de evaluacidén de su practica pero insisten en que
este posea objetividad, sistematicidad, retroalimentacidn oportuna y que se
sensibilice a los docentes con el mismo. Resulta oportuno sefialar que las
cualidades que los docentes exigen del procedimiento de evaluacién coinciden
con las cualidades que debe poseer una evaluacién docente eficaz (Valdés, 2004;
Collins, 2004).

Resulta interesante sefalar que varios de los aspectos que los docentes

consideran deben ser evaluados de su practica (conocimientos, estrategias de
ensenan7za v Aactitiides) cnincide caon ln cnstenida nar aintaores coman Shillman v



Wilson (2004) y Wenglinsky (2002) acerca de las cualidades que caracterizan a
un docente efectivo.

Conclusiones

Después de haber analizado los resultados se pueden formular las

siguientes conclusiones del estudio:

1. Existe un reconocimiento por parte de los docentes de las bondades de
un sistema de evaluacion de su practica docente, ya que la asocian a la
mejora de su practica y al establecimiento de un sistema de estimulos
justo.

2. Para lograr la participacién efectiva de los docentes en el sistema de
evaluacion es necesario tener en cuenta evitar el uso de la evaluacién
como un instrumento de coaccién, cuidar que el procedimiento tenga
las caracteristicas demandadas por los docentes y que los evaluadores
y por ultimo que los evaluadores estén debidamente formados y que
tengan un amplio conocimiento del contexto de trabajo de los
docentes.

3. Este estudio demostrd lo valioso de tener en cuenta las opiniones de
los docentes para la correcta implementacion de cualquier sistema de
evaluacion ya que la misma debe partir de las creencias previas y
experiencias de los maestros con este fendmeno.
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Resumen

La presente investigaciéon se planted tres objetivos: a) Identificar el nivel de
aceptacion de la diversidad de alumnos por parte de los profesores de educacién
basica, b) Establecer el tipo de alumnos que tienen mayor o menor aceptacion
por parte de los profesores de educacion basica y c) Determinar si las variables
género, nivel educativo donde labora y edad marcan diferencias significativas en
el nivel de aceptacion de la diversidad de alumnos. Para el logro de estos
objetivos se realizé un estudio exploratorio, transversal, correlacional y no
experimental a través de la aplicacién de la Escala de Aceptacidon de la Diversidad
de Alumnos a una muestra no probabilistica de profesores de educacién basica de
la ciudad de Durango. Entre sus principales resultados se puede mencionar que
existe una alta aceptacion de la diversidad de alumnos por los profesores
encuestados; asi mismo se puede afirmar que el tipo de alumno mas aceptado es
el que pertenece a otras religiones diferentes a la catdlica, mientras que el tipo
de alumno menos aceptado es el que presenta rasgos esquizofrénicos.

Palabras claves: educacion inclusiva, atencién a la diversidad y educacion
integradora.

Abstract

The present investigation considered three objectives: a) To identify the level of
acceptance of the diversity of students on the part of the professors of basic
education, b) To establish the type of students who have major or minor
acceptance on the part of the professors of basic education and c) To determine if
the variables sort, educative level where it toils and age mark significant
differences in the level of acceptance of the diversity of students. For the profit of
these objectives a study exploratory, cross-sectional, corelational and




education of the city of Durango. Between his main results it is possible to be
mentioned that a high acceptance of the diversity of students by the survey
professors exists; also it is possible to be affirmed that the type of accepted
student more is the one than it belongs to other religions different from the
catholic, whereas the type of accepted student less is the one than it
presents/displays schizophrenic characteristics.

Key words: inclusive education, attention to the diversity and integrating
education

Introduccion

Tradicionalmente un profesor se enfrenta, en la cotidianeidad de su
practica profesional, a situaciones que le recuerdan la diversidad de alumnos con
los que tiene que trabajar. Cada una de esas situaciones conduce al profesor a
reconocer que el nifo normal, prototipito, o ideal no existe y que, en
contraparte, se encuentra ante un conjunto de nifios que son diferentes entre si.
Esta diversidad de alumnos, que existe en cualquier aula de nuestras escuelas, se
presenta como una realidad innegable que despierta el interés por la atencién de
la diversidad en el ambito educativo.

El estudio de la diversidad puede ser abordado desde dos vertientes
analiticas diferentes: a) como producto de una sola condicién inherente al sujeto,
lo cual conduce a la construccidn de taxonomias de sujetos o b) como producto
de una conjunciéon de condiciones que configuran la situacion particular de un
sujeto y definen su singularidad Unica e irrepetible (Mir, 1997). A pesar de que
esta segunda vertiente analitica es la mas acertada, desde la perspectiva
personal del autor del presente trabajo, no se puede soslayar el hecho de que los
sistemas educativos se mueven actualmente bajo la primera vertiente analitica;
sin embargo, mas allad del nivel de analisis a partir del cual se aborde, se puede
considerar a la diversidad como un constructo tedrico en el que subyace la
dialéctica singularidad-diversidad. Bajo esta dialéctica se debe reconocer que el
ser humano es producto de un conjunto de factores predisponentes Yy
desencadenantes que se articulan de manera idiosincratica en cada sujeto para
hacer a cada uno de ellos un ser particular y unico, y por lo tanto diferente a los
demas (Barraza, 2008).

Alrededor de este constructo se ha construido una narrativa emergente, la
cual se ha hecho presente de manera inequivoca en nuestros sistemas
educativos y para responder a eso, si se quiere de una manera timida y a veces
altamente mojigata, se han configurado diversos modelos educativos de atencidn
a la diversidad. Actualmente se puede hablar de la coexistencia de cuatro
modelos educativos:

= Modelo selectivo: en este modelo se considera que hay un tipo de sujeto

Cuyos rasgos, capacidades, conocimientos, preferencias o valores son los
dominantes (a los cuales por lo tanto se les puede adjetivar como
normales) por lo que la escuela deberia de trabajar en funcion de ellos. En
el caso del sujeto que se distancia de esta normalidad la escuela lo excluira
de manera natural, por lo que dicha institucion tendrd una funcién
eminentemente selectiva.



rasgos, capacidades, conocimientos, preferencias o valores, sin embargo,

para aquellos sujetos que no alcancen o no estén dentro de esa normalidad

se intenta compensar sus déficits mediante estrategias educativas
especificas.

= Modelo comprensivo: en este modelo se considera que todos los sujetos
son diferentes entre si, por lo que todos tienen diferentes necesidades
educativas, sean éstas de una u otra indole; sin embargo, algunos
presentan una necesidad educativa especial que hace necesario su
atencién de manera mas especifica.

= Modelo inclusivo: en este modelo se considera que todos los sujetos son

diferentes entre si pero iguales en derechos, sobre todo en el derecho a
aprender; sin embargo, la escuela al tratarlos de manera igualitaria,
pedagdgicamente hablando, crea barreras para el aprendizaje y la
participacion en aquellos sujetos mas alejado del ideal que marca esta
tendencia homogeneizadora; en ese sentido, la escuela se debe de
transformar para desarrollar practicas pedagdgicas que atiendan a la
diversidad y por lo tanto permita incluir a todos.

De estos cuatro modelos los dos primeros niegan la diversidad o la ven de
una manera maniqueista, mientras que los dos ultimos se pueden considerar
abiertos a la diversidad.

El Modelo Comprensivo ha dado lugar a una orientacién educativa que es
conocida de manera genérica como “escuela integradora”, mientras que el
modelo inclusivo ha dado lugar a la orientacion educativa denominada “escuela
inclusiva”. En el primero la atencion se ha centrado en las personas con
discapacidad, y por consiguiente en la modalidad de educacién especial,
mientras que el segundo abre el abanico de la diferencia integrando a la
discusiéon a las personas con: a) deprivacidon cultural, b) trastornos del
pensamiento, c) problemas de conducta, d) trastornos de personalidad, etc. y su
atencion se plantea desde la escuela regular (Barraza, 2008).

El camino marcado para avanzar en una mejor atencion a la diversidad es
la educacion inclusiva, sin embargo, la pregunta que estad sobre la mesa es si los
maestros de escuela regular de nivel de educacion basica, sea éste preescolar,
primaria o secundaria, estan en condiciones de transitar hacia este modelo. Una
primera condicién al respecto es la aceptacion de este tipo de alumnos por los
propios maestros, por lo que este es el tema de la presente investigacion.

Para la busqueda de antecedentes de este tema de investigacion es
necesario reconocer que en el estudio de la diversidad confluyen tres campos de
estudio: la educacion integradora, la educacién inclusiva y la educacién especial.
Los limites entre estos campo son difusos y altamente imprecisos a lo que habria
gue afadir la poca producciéon existente al respecto.

La primera conclusion a la que se llega, una vez realizada la blsqueda de
antecedentes, es que el tema de aceptacion de la diversidad no ha sido tratado
como tal en anteriores investigaciones; en la revisién de la literatura solamente
se pudieron localizar dos ensayos: uno de corte prescriptivo (Hernandez, 2007) y
otro de corte analitico (Scharager y Diaz-Guerrero, 2007), sin embargo, la
revisidon realizada condujo a reconocer como campo aledafio el de las actitudes
hacia la integracién, por lo que la busqueda de antecedentes se centrd, en un
segundo momento, en este tema.

En el aifo 2003. el Conseio Mexicano de Investiaacion Educativa publica el



Coordinado por Pedro Sanchez Escobedo y se compone de tres partes: 1)
Sociocultura, aprendizaje y desarrollo, 2) Cognicién y educacion, y 3) Educacion
Especial (EE) en México. En este trabajo se plasma por primera vez en México un
estado del arte sobre la investigacién que se realiza en educacién especial.

Las principales conclusiones a las que se llega en este trabajo son:

* La mayoria de las actividades son de divulgacién y difusién, siendo
relativamente pocos los trabajos de investigacion con un referente
empirico.

* Soblo el 10% de los materiales utilizados fueron reportes o articulos de
investigacion.

= La investigacion en EE parece sustentarse en las bases de las ciencias
médicas, psicoldgicas y fisiatricas que subrayan su caracter
multidisciplinar.

= Existe un predominio de estudios cuantitativos, pero que se observan
emerger otros de corte cualitativo

= La falta de lineas especificas de investigacion puede deberse a multiples
razones, entre ellas la disolucion de grupos de investigacién, los cambios
abruptos en las politicas de EE en el pais, la falta de postgrados orientados
a la investigacion y la poca vinculacion de los diversos investigadores en
ésta drea en México.

De los diferentes trabajos resefiados en este estado del arte, solamente
tres son de interés para el presente proyecto: Méndez, Quirino, Loredo, Gonzalez
y Auces (en Sanchez, 2003); Gonzalez (2000); y Barraza (2001), aunque cabe
destacar que ninguno de ellos aborda de manera explicita la aceptacion de la
diversidad, pero en contraparte abordan las actitudes, opiniones y/o percepciones
de los docentes sobre la integraciéon lo cual es una forma tangencial de ver el
mismo problema; los tres trabajos son referidos a la integraciéon, ya que el
termino educacién inclusiva no aparece como tal todavia. Independientemente de
estos trabajos la revision de la literatura permitid identificar otro estudio que
aborda de igual manera el tema de interés del presente trabajo, como es la
investigacion de Consejo y Acle (2007).

Todos los trabajos reportados hablan de una actitud favorable o positiva de
los profesores hacia la integracién, por lo que es de suponerse que esta actitud
impacte la aceptacién de los diferentes nifos que se deben de atender bajo un
modelo abierto a la diversidad. Este supuesto constituye el punto de partida de la
presente investigacién y permite formular los siguientes objetivos de
investigacion:

» Identificar el nivel de aceptacion de la diversidad de alumnos por parte de
los profesores de educacion basica

= Establecer el tipo de alumnos que tienen mayor o menor aceptaciéon por
parte de los profesores de educacidn basica

= Determinar si las variables género, nivel educativo donde labora y edad
marcan diferencias significativas en el nivel de aceptacién de la diversidad
de alumnos.

Metodologia

La revisidon de la literatura ha permitido reconocer que la investigacion
sobre la aceptacion de la diversidad de alumnos es aun incibiente v esto ocasiona



sobre este tema, que puedan servir de antecedentes para el presente estudio, se
planted la necesidad de realizar un estudio de tipo:

a) exploratorio (por su nivel de estructuracion y sus objetivos inmediatos)

b) correlacional (por la naturaleza de relacion entre las variables).

c) transeccional (por medirse una sola vez la variable).

d) no experimental (por no manipular variables)

“Los estudios exploratorios se efectiian, normalmente, cuando el objetivo
es examinar un tema o problema de investigacién poco estudiado o que no ha
sido abordado antes” (Hernandez, Fernandez y Baptista, 1998; p. 58)

Los estudios exploratorios pueden servir para los siguientes propdsitos:” a)
Formular problemas para estudios mas precisos; b) Establecer prioridades para
futuras investigaciones; c) Recopilar informacidon acerca de un problema que
luego se dedica a un estudio especializado; d) Aumentar el conocimiento respecto
al problema; y e)Aclarar conceptos”. (Namakforoosh, 2002; p. 90). Estos cinco
propdsitos son pertinentes y necesarios en el caso del presente objeto de
estudio: la aceptacion de la diversidad de alumnos.

Con relacién a los estudios correlacionales se puede afirmar que “este tipo
de estudios tienen como propodsito medir el grado de relacidon que existe entre
dos o0 mas conceptos o variables (en un contexto particular)” (Hernandez, et. al.
1998; p. 62).

La utilidad y el propdsito principal de los estudios correlacionales es
conocer el comportamiento de una variable a partir del conocimiento de otras
variables que se relacionan con ella.

Los estudios transversales, transeccionales, o simplemente seccionales,
centran su atencién en obtener informacion del objeto de estudio en una Unica
vez y en un momento dado. (Bernal, 2000). Por su parte los estudios no
experimentales miden las variables tal como se presentan en la realidad y en
ningln momento se manipula alguna de ellas (Namakforoosh, 2002); ese es el
caso de la presente investigacion.

Para la recoleccion de la informacion se utilizé la técnica de la encuesta. El
uso de la encuesta permite la recoleccion y cuantificacion de datos que se
convierten en fuentes permanentes de informacion; en ese sentido, la encuesta
constituye un recurso de investigacion idéneo cuando el investigador inicia el
estudio de un tema particular (Babbie, 2000).

Como instrumento para la recoleccion de la informacion se diseid Ia
“Escala de Aceptacidn de la Diversidad de Alumnos”. Esta escala esta constituida
por 32 items. Cada item hace referencia a un tipo de alumno que esta incluido
en lo que se denomina genéricamente como atencién a la diversidad, en los
casos que se creyd conveniente se agregd algun término mas usual, un ejemplo o
una breve explicacién. Para determinar la enunciacién especifica para cada tipo
de alumno se tomé como base el texto denominado Necesidades Educativas
Especiales el cual fue coordinado por Eugenio Gonzalez en el ano 2002, en
algunos pocos casos se acomodo la terminologia para adecuarlo a la enunciacidn
mas conocida en el contexto local; asi mismo se integraron otros tipos de
alumnos que iban en la misma légica expresada.

La pregunta expresa que se hizo al encuestado es si aceptaria como
alumno a cada uno de los tipos de niflos mencionados en la escala; mientras que
para la respuesta se le presentaban cuatro opciones: a) si, b) probablemente si,
c) orobablemente no v d) no. Esta Escala obtuvo una confiabilidad en alfa de



cronbach .92 y una confiabilidad por mitades segun la formula de Spearman-
Brown .91.

Se obtuvo evidencias de validez basadas en la estructura interna a partir
de los procedimientos identificados como validez de consistencia interna vy
analisis de grupos contrastados, lo que permitié reconocer que: a) todos los
items, a excepcion del referido a alumnos con capacidades y aptitudes
sobresaliente, se correlacionan de manera positiva (con un nivel de significacién
entre .00 y .02) con el puntaje global de la escala y b) todos los items, a
excepcion de los referidos a los alumnos zurdos, con capacidades y aptitudes
sobresalientes y extranjeros, permiten discriminar (con un nivel de significacién
entre .03 y .00) entre los grupos que presentan un alto y bajo nivel de aceptacién
de la diversidad. Los resultados de ambos procedimientos se pueden consultar en
el anexo.

La Escala se aplicd6 a una muestra no probabilistica de profesores de
educaciéon basica durante los meses de octubre y noviembre del afio 2008; en
total se recuperaron 95 cuestionarios de los cuales dos se invalidaron por no
estar contestados en un maximo de 70%, por lo que la base de datos con la cual
se trabajé estuvo constituida por 93 cuestionarios. La distribucion de los
profesores encuestados segun las variables sociodemograficas estudiadas fue la
siguiente:

= El 31% son del género masculino y el 69% del género femenino.

= El 28%, al momento de la aplicacion de la encuesta, laboraba en el nivel
de educacién preescolar; el 30.5% en el nivel de educacién primaria, y el
restante 41.5% en el nivel de educacion secundaria.

= Tenian una edad minima de 21 afios y una edad maxima de 66 afnos.
Siendo la edad promedio de 38 afios.

Resultados

El nivel de aceptacion, transformado en porcentaje, de cada uno de los
diferentes tipos de alumnos que indagaba la escala utilizada se presenta en la
tabla 1.

Estos resultados permiten identificar a los tipos de alumnos que presentan
un mayor nivel de aceptacion (ubicados en el cuarto cuartil +89%) y a los que
presentan un menor nivel de aceptacidén (ubicados en el primer cuartil - 69%).

Los alumnos que son mas aceptados por los profesores de educacidn
basica encuestados son: pertenecientes a grupos religiosos no catdlicos (97%),
zurdo (96%), con deprivacién cultural (95%), con capacidades y aptitudes
sobresalientes (94%), extranjero (94%), perteneciente a un grupo indigena
(92%), con inclinaciones sexuales diferentes (92%), y con tartamudez (91%).

Los alumnos que son los menos aceptados por los profesores de educacién
basica encuestados son: con rasgos esquizofrénicos (44%), con conducta
delictiva (48%), paranoico (55%), autista (58%), infractores (61%), con
conductas agresivas (63%), y con conducta disruptiva (68%).

El nivel de aceptacion promedio, de los diferentes tipos de alumnos que se
indagan en la escala utilizada, es de 78%. Este resultado, interpretado con el
baremo que se menciona en la tabla 2, permite afirmar que los profesores de
educaciéon basica encuestados presentan una alta aceptacién de la diversidad de
alumnos.



Tabla 1. Porcentaje de aceptacién
de cada uno de los diferentes tipos de alumnos

Tipos de alumnos %
Con discapacidad intelectual 69
Perteneciente a un grupo indigena 92
Con inclinaciones sexuales 92
diferentes
Con fobias 76
Con tartamudez 91
Con rasgos esquizofrénicos 44
Con discapacidad visual 74
Perteneciente a grupos religiosos 97
no catolicos
Paranoico 55
Con deprivacion cultural 95
Con conductas agresivas 63
Con discapacidad auditiva 69
Zurdo 96
Obsesivo 71
Autista 58
Con conducta delictiva 48
Con Déficit de Atencion con 86
Hiperactividad
Con Capacidades y Aptitudes 94
Sobresalientes
Con Mutismo 79
Con Depresion 82
Perteneciente a culturas juveniles 81
alternativas
Con Problemas de Aprendizaje 88
Con Trastornos Alimenticios 86
Con Dislalia 86
Infractores 61
Con Discapacidades Asociadas 69
Extranjero 924
Con discapacidad motriz 74
Epiléptico 69
Con conducta disruptiva 68
Con enfermedad terminal 87
De la calle 89

Tabla 2. Baremo utilizado para interpretar los resultados

Nivel %
Aceptacién baja 1a33
Aceptaciéon media 34 a 66
Aceptacion alta 67 a 100




Tabla 3. Nivel de significacion
del andlisis de diferencia de grupos con la variable género

Tipos de alumnos Sig.
Con discapacidad intelectual .667
Perteneciente a un grupo indigena | .042
Con inclinaciones sexuales diferentes .149
Con fobias .946
Con tartamudez .661
Con rasgos esquizofrénicos .260
Con discapacidad visual .265
Perteneciente a grupos religiosos no .590
catdlicos
Paranoico .539
Con deprivacién cultural .859
Con conductas agresivas .580
Con discapacidad auditiva .658
Zurdo .027
Obsesivo .849
Autista .497
Con conducta delictiva .110
Con Déficit de Atencion con .718
Hiperactividad
Con Capacidades y Aptitudes .008
Sobresalientes
Con Mutismo .714
Con Depresidn .210
Perteneciente a culturas juveniles .791
alternativas
Con Problemas de Aprendizaje .279
Con Trastornos Alimenticios .780
Con Dislalia .935
Infractores .119
Con Discapacidades Asociadas 436
Extranjero .960
Con discapacidad motriz .335
Epiléptico .055
Con conducta disruptiva .522
Con enfermedad terminal .923
De la calle .340

La regla de decisidon para este conjunto de andlisis es p < .05, por lo que
solamente en tres casos se puede afirmar que la variable género marca una
diferencia significativa: este resultado permite afirmar que los profesores
encuestados presentan un mayor nivel de aceptacion de los alumnos
pertenecientes a un grupo indigena, mientras que las profesoras encuestadas
presentan un mayor nivel de aceptacion de los alumnos zurdos y con capacidades
y aptitudes sobresalientes.

El andlisis de diferencia de grupos, a través de la ANOVA de un solo factor,
con la variable nivel educativo donde labora arroioé los siguientes resultados:



Tabla 4. Nivel de significacién del analisis de diferencia de grupos
con la variable nivel educativo donde labora

Tipos de alumnos Sig.
Con discapacidad intelectual .508
Perteneciente a un grupo indigena 777
Con inclinaciones sexuales diferentes .220
Con fobias .373
Con tartamudez .327
Con rasgos esquizofrénicos .497
Con discapacidad visual ,060
Perteneciente a grupos religiosos no .610
catolicos
Paranoico .512
Con deprivacion cultural .193
Con conductas agresivas .010
Con discapacidad auditiva .617
Zurdo .130
Obsesivo .314
Autista 227
Con conducta delictiva .247
Con Déficit de Atencion con .120
Hiperactividad
Con Capacidades y Aptitudes .129
Sobresalientes
Con Mutismo .547
Con Depresion 427
Perteneciente a culturas juveniles .784
alternativas
Con Problemas de Aprendizaje .246
Con Trastornos Alimenticios .224
Con Dislalia .976
Infractores .004
Con Discapacidades Asociadas .569
Extranjero 223
Con discapacidad motriz .103
Epiléptico 126
Con conducta disruptiva .358
Con enfermedad terminal .644
De la calle .070

La regla de decisidon para este conjunto de andlisis es p < .05, por lo que
solamente en dos casos se puede afirmar que la variable nivel educativo donde
labora marca una diferencia significativa: este resultado permite afirmar que los
alumnos con conductas agresivas tienen un mayor nivel de aceptacion con las
educadoras encuestadas, mientras que su menor nivel de aceptacion es con los
profesores de educacién secundaria encuestados, mientras que en el caso de los
alumnos infractores se invierte el nivel de aceptacion y son los profesores de
educacién secundaria encuestados los que presentan un mayor nivel de
aceptacion y las educadoras encuestadas las que presentan un menor nivel de
aceptacion.



El analisis de diferencia de grupos, a través de la ANOVA de un solo factor,
con la variable edad arrojo los siguientes resultados:

Tabla 5. Nivel de significacién del analisis de diferencia de grupos
con la variable edad

Tipos de alumnos Sig.
Con discapacidad intelectual .815
Perteneciente a un grupo indigena 402
Con inclinaciones sexuales .986
diferentes
Con fobias .769
Con tartamudez .143
Con rasgos esquizofrénicos 121
Con discapacidad visual .005
Perteneciente a grupos religiosos no .226
catdlicos
Paranoico 494
Con deprivacion cultural .968
Con conductas agresivas .228
Con discapacidad auditiva .018
Zurdo 910
Obsesivo .298
Autista 466
Con conducta delictiva .609
Con Déficit de Atencidon con .251
Hiperactividad
Con Capacidades y Aptitudes .183
Sobresalientes
Con Mutismo .966
Con Depresiéon .092
Perteneciente a culturas juveniles .440
alternativas
Con Problemas de Aprendizaje 454
Con Trastornos Alimenticios .658
Con Dislalia 161
Infractores .888
Con Discapacidades Asociadas .163
Extranjero .445
Con discapacidad motriz .326
Epiléptico .197
Con conducta disruptiva .631
Con enfermedad terminal 915
De la calle .164

La regla de decisidon para este conjunto de andlisis es p < .05, por lo que
solamente en dos casos se puede afirmar que la variable edad marca una
diferencia significativa: este resultado permite afirmar que a mayor edad de los
profesores encuestados, mayor es su nivel de aceptacion de los alumnos con
discapacidad visual o con discapacidad auditiva



Discusion de resultados/conclusiones

Los resultados obtenidos, una vez finalizado el analisis de la informacion,
permiten hablar de una alta aceptacion de la diversidad de alumnos por parte de
los profesores de educacion basica encuestados en la ciudad de Durango; este
resultado coincide con los trabajos resefados en la introduccidon que informaban
una actitud, opinién o percepcion positiva de los docentes hacia la integracion
escolar y/o educativa. Sin embargo, este resultado se diluye y diversifica cuando
se analiza por separado el nivel de aceptacion para cada uno de los tipos de
alumnos que indagaba la escala.

Los alumnos mas aceptados, por los profesores de educacidn basica
encuestados, son los pertenecientes a grupos religiosos no catodlicos, los zurdos o
aquellos que presentan deprivacidon cultural. Estos resultados permiten afirmar
gue discursos como la laicidad y la equidad tienen carta de naturalizacién en los
profesores encuestados, lo cual coincide con las politicas que el sistema educativo
nacional privilegia al respecto.

Los alumnos que son los menos aceptados, por los profesores de
educacién basica encuestados, son aquellos que presentan rasgos
esquizofrénicos, que evidencian una conducta delictiva o que son paranoicos.

Este resultado tiene dos implicaciones importantes: a) la primera es que
para los profesores es sumamente importante el respeto a la norma de conducta
institucional, por lo que aquellos niflos que violenten la norma, de manera
intencional al delinquir o de manera no intencional por presentar un trastorno del
pensamiento, son los menos aceptados, b) la segunda es que los alumnos con
trastornos del pensamiento no han sido todavia incorporados totalmente al
discurso de la atencion a diversidad, por lo que su nivel de aceptacion es menor.

Con relacion al anadlisis de diferencia de grupo, con las tres variables
sociodemograficas estudiadas, se pudo determinar que ninguna de ellas marca
una diferencia significativa en el nivel de aceptacién de la diversidad de alumnos,
aunque de manera especifica lo marcan en dos o tres tipos de nifos
exclusivamente.

A partir de estos resultados, y tomando en consideracidon que el presente
trabajo es un estudio exploratorio, se considera necesario recomendar las
siguientes acciones investigativas para futuros trabajos:

= Abordar el mismo tema de estudio en una poblacién mayor para empezar a
identificar tendencias al respecto.

= Realizar estudios comparativos entre escuelas integradoras y escuelas
regulares.

= Privilegiar, en el corto plazo, el estudio de los profesores de educacién
secundaria, ya que este es el nivel en el que actualmente se esta
trabajando la educacion integradora.

= Validar en poblaciones mayores la Escala de Aceptacion de la Diversidad de
Alumnos.
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Anexo

Tabla 6. Resultados obtenidos en la validez de consistencia interna

Tipos de alumnos r Sig.
Con discapacidad intelectual .538 .000
Perteneciente a un grupo .390 .000
indigena
Con inclinaciones sexuales .514 .000
diferentes
Con fobias .600 .000
Con tartamudez .405 .000
Con rasgos esquizofrénicos .639 .000
Con discapacidad visual 418 .000
Perteneciente a grupos religiosos 432 .000
no catdlicos
Paranoico .658 .000
Con deprivacion cultural 438 .000
Con conductas agresivas .578 .000
Con discapacidad auditiva .588 .000
Zurdo .246 .026
Obsesivo .656 .000
Autista .665 .000
Con conducta delictiva .630 .000
Con Déficit de Atencion con .498 .000

Hiperactividad
Con Capacidades y Aptitudes .039 721
Sobresalientes

Con Mutismo .587 .000
Con Depresiéon .647 .000
Perteneciente a culturas juveniles | .650 .000
alternativas

Con Problemas de Aprendizaje .392 .000
Con Trastornos Alimenticios .678 .000
Con Dislalia .601 .000
Infractores .595 .000
Con Discapacidades Asociadas .650 .000
Extranjero .246 .024
Con discapacidad motriz .635 .000
Epiléptico .648 .000
Con conducta disruptiva .619 .000
Con enfermedad terminal .528 .000

De la calle .574 .000




Tabla 6. Resultados obtenidos en el analisis de grupos contrastados

Tipos de alumnos Sig.
Con discapacidad intelectual .000
Perteneciente a un grupo indigena .026
Con inclinaciones sexuales diferentes .002
Con fobias .000
Con tartamudez .026
Con rasgos esquizofrénicos .000
Con discapacidad visual .000
Perteneciente a grupos religiosos no .032
catolicos
Paranoico .000
Con deprivacion cultural .036
Con conductas agresivas .000
Con discapacidad auditiva .000
Zurdo .088
Obsesivo .000
Autista .000
Con conducta delictiva .000
Con Déficit de Atencion con .000
Hiperactividad
Con Capacidades y Aptitudes 974
Sobresalientes
Con Mutismo .000
Con Depresion .000
Perteneciente a culturas juveniles .000
alternativas
Con Problemas de Aprendizaje .001
Con Trastornos Alimenticios .000
Con Dislalia .000
Infractores .000
Con Discapacidades Asociadas .000
Extranjero .088
Con discapacidad motriz .000
Epiléptico .000
Con conducta disruptiva .000
Con enfermedad terminal .000
De la calle .001
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Resumen

La presente investigacidon expone la evaluacion de los resultados de la dimension
organizativa de la gestion escolar que lleva a cabo la escuela primaria “Edmundo
y Raul Salinas” seccién 2 de la ciudad de Durango incorporada al Programa
Escuelas de Calidad (PEC).

La investigacién cualitativa, en su variante del estudio de caso, fue la
metodologia seleccionada, con la cual se pudieron identificar los resultados de la
dimension organizativa, para posteriormente evaluarlos. Los participantes fueron
el director, los maestros de grupo y apoyo, los padres de familia, los alumnos y el
personal de intendencia. La informacidon fue recabada mediante entrevistas,
observaciones y el diario del investigador. La teoria expuesta en la investigacién,
gira entorno a los estandares o indicadores de evaluacion organizacionales
referidos a la dimension objeto de valoracién, determinados en las reglas de
operacién del PEC.

Mediante el analisis de la informacion recabada, se pudieron identificar los
resultados del trabajo desarrollado en cada componente esencial de la dimension
organizativa: la visiéon de futuro, la planeacion y el liderazgo directivo. La
evaluacion realizada se fundamenté mediante un marco de analisis y contraste,
para después llegar a la asignacion de los juicios de valor y, finalmente,
caracterizar la evaluacion de dichos resultados.

Abstract




This research presents an assessment of the results of the organizational
dimension of school management that conducts primary school "and Edmundo
Raul Salinas' section 2 of the city of Durango is incorporated into the Quality
Schools Program.

Qualitative research, in its variant of the case study, the methodology was
selected, with which it was possible to identify the outcome of the organizational
dimension, and then evaluate them. The participants were the principal, teachers
and support group, parents, students and staff of stores. The information was
gathered through interviews, observations and the newspaper's investigator. The
theory presented in the investigation revolves around the standards or indicators
of organizational assessment referred to the dimension being valued in certain
rules of operation of the SGP.

By analyzing the information gathered, it was possible to identify the results of
the work developed in each key component of the organizational dimension: the
vision, planning and leadership management. The assessment was based done
through a framework of analysis and contrast, after arriving for the allocation of
value judgments and, finally, characterized evaluation of the results.

Evaluar para transformar

La evaluacién es trascendental dentro de cualquier ambito, entendiendo a
esta evaluacion como un instrumento y medio para la mejora, no para la
reprobacion.

La evaluacidén no debe ser considerada como una accién de control o

fiscalizacidén, es un proceso que permite a los distintos actores involucrados

aprender y adquirir experiencia de lo planificado y ejecutado para tomar
decisiones que optimicen la gestion del programa o proyecto y garanticen
mejores resultados e impactos. (UNICEF 1992, en Consejo Nacional de

Derechos del Nifio y del Adolescente 2004 s/p)

Resulta prioritario crearnos una cultura de evaluacidn, de revision de lo

que se esta haciendo, cdmo se esta haciendo, qué esta bien y qué esta

mal, pero sobre todo, donde podemos mejorar, con el fin de cumplir de la
mayor y mejor forma con aquello que nos hemos propuesto alcanzar.

(Ortega, 2008).

De igual forma, la UNICEF (1992, en Consejo Nacional de Derechos del
Nifo y del Adolescente 2004 s/p) define a la evaluacién como:

Un proceso que procura determinar, de manera mas sistematica y objetiva

posible, la pertinencia, eficacia, eficiencia e impacto de actividades a la luz

de los objetivos especificos. Constituye una herramienta administrativa de
aprendizaje y un proceso organizativo orientado a la accién para mejorar

tanto las actividades en marcha, como la planificaciéon, programacion y

toma de decisiones futuras.

En especifico, la evaluacion educativa, ofrecerd a nuestras instituciones
educativas las herramientas necesarias para la toma de decisiones y con ello
lograr sus objetivos, para que con el cumplimiento de estos objetivos
respondamos y cumplamos los objetivos que toda sociedad se ha fijado: su
desarrollo, porque no hay que olvidar que la educaciéon es el medio por el cual
toda sociedad lleaara al desarrollo v a la meior forma de satisfaccién de sus



Para entender y tener bien claro esta evaluacion educativa, Lafourcade
(1977), nos dice que es la “etapa del proceso educacional que tiene por fin
comprobar de modo sistematico en qué medida se han logrado los resultados
previstos en los objetivos que se hubieran especificado con antelacion”.

En este mismo sentido, Garcia (1989), define a la evaluacién educativa
como una actividad o proceso sistematico de identificacién, recogida o
tratamiento de datos sobre elementos o hechos educativos, con el objetivo de
valorarlos primero y, sobre dicha valoracion, tomar decisiones.

Dentro del proceso de gestion escolar que estan desarrollando las escuelas
de educaciéon basica al estar incorporadas al PEC, la evaluaciéon se convierte en
una herramienta indispensable que les permitird identificar sus debilidades y
fortalezas asi como sus oportunidades y amenazas para con ello perfeccionar y
transformar dicha gestidén escolar, la cual es considerada como el medio a través
del cual se podra mejorar la calidad de la educacion que se imparte en este nivel
educativo.

El considerar a la evaluacién como una forma de trabajo de la comunidad
escolar nos lleva a evocar los conceptos de Apud (2000 en SEED, 2005. p. 11), el
cual dice que la evaluacion:

Es un proceso o conjunto de actividades programadas de reflexién sobre la

accion, apoyado con procedimientos sistematicos de recoleccion, analisis e

interpretacion de informacién con la finalidad de emitir juicios

fundamentados y comunicables sobre las actividades, los resultados e

impactos de un programa (de accion) y formular recomendaciones para

tomar decisiones que permitan revisar las acciones presentes y mejorar las
acciones futuras.

De igual forma, Ruiz (2005 en SEED, 2005. p. 11), se refiere a la
evaluacion diciendo:

Es un proceso sistematico de recogida de datos incorporado al sistema

general de actuacion educativa, que permite obtener informacion valida y

fiable para formar juicios de valor acerca de una situacién. Estos juicios a

su vez, se utilizardn en la toma de decisiones consecuente, con objeto de

mejorar la actividad educativa valorada.

Considerando lo anterior, el Plan para Mejorar la Gestion de Nuestra
Escuela (SEED, 2005 p. 11), extrae como conclusion que: “se trata de una serie
de acciones que implican un proceso de conocimiento para la accién: recopilar y
analizar informacién, formular juicios de valor, tomar decisiones y disefar nuevas
formas de accion”.

Es decir, se trata de todo un proceso de intervencion, identificacion vy
verificacién de aquello que se ha programado y comprometido a realizar, sobre
los cuales se obtendra informacion de gran importancia, con el afan de llegar a la
toma de decisiones acerca de su efectivo funcionamiento o modificacién en el
plan de accion. Lo cual es apoyado por Bolivar (1999 p. 367), de la siguiente
forma: “evaluar es el proceso de obtenciéon de informacién sobre los efectos y
valores de un programa, proyecto o curriculum”.

La dimension organizativa de la gestion
como aspecto a evaluar dentro del PEC

Esta dimension de la aestidon escolar es auizas la mas importante va aue se



una organizacion, en este caso, la escuela, y por consiguiente, si se llegara
a dar un pobre o mal desarrollo de esta dimensidn, el transformar la
gestion de una escuela quedaria en sdlo palabras (Ortega, 2007).

Dando énfasis a la importancia de esta dimension y el papel que juega
dentro de la gestidon escolar Pastrana (1997) y Elizondo et. al. (2001), sitdan a la
dimension organizacional como eje de cambio en la escuela.

Y definida mas especificamente, la dimensidén organizacional de la gestién
escolar es: “como un escenario estructuralmente conformado, donde los
individuos definen, incorporando las dimensiones extralocales, su dinamica
interna” (Pastrana, 1997. p.5).

Para Gonzalez (2003), las organizaciones educativas, comportan a una
serie de dimensiones de entre ellas: la estructural, la relacional, la de procesos,
la cultural o valoral y la del entorno. Es la dimensién estructural de la institucion
educativa, la parte que organiza a los sujetos en torno a la tarea y a los objetivos
planteados en el plan institucional, por lo tanto en ella se construyen las formas
aceptadas de participacién, trabajo, decisién, se distribuyen tareas y se concretan
responsabilidades operativas.

Frigerio et. al. (1992), se refieren a la dimensién organizacional diciendo
que:

Los profesores y directivos, asi como los estudiantes y los padres de
familia, desarrollan su actividad educativa en el marco de una organizacion,
juntos con otros compafieros, bajo ciertas normas y exigencias
institucionales, y no en la falacia de una campana de cristal como podria
ser el salon de clases. Asi mismo, nos dicen que esta dimension ofrece un
marco para la sistematizacion y analisis de las acciones referidas a aquellos
aspectos de estructura que en cada centro educativo dan cuenta de un
estilo de funcionamiento.

Mientras que, el Plan para Mejorar la Gestion de Nuestra Escuela (SEED,
2005 p. 21), dice que la dimensidn organizativa de la gestidén escolar:

Se refiere, por una parte, a la manera de organizar el funcionamiento de la
escuela, a las instancias de participacion y la asignacion de
responsabilidades a los diferentes actores de la escuela...Por otra parte,
considera el conjunto de formas de relacionarse entre los miembros de la
comunidad escolar y las normas explicitas e implicitas que regulan esa
convivencia...

Por lo antes expuesto, el entender, conocer y desarrollar de la mejor
manera los aspectos referidos a la dimensidon organizativa de la gestidn escolar,
nos proporcionara las bases del trabajo que debe realizarse al interior de los
centros educativos por cada uno de los integrantes de la comunidad escolar,
redundando siempre en el cumplimiento o el mejor desarrollo del modelo de
gestion escolar propuesto por el PEC, donde de igual forma, se estara dando
cumplimiento a los objetivos marcados dentro de la educacidon basica de nuestro
pais.

La vision de futuro, la planeacion escolar y el liderazgo directivo como
categorias inmersas en la dimensiéon organizacional
de la gestion en la escuela



La visién de futuro, entendida como la escuela que queremos ser, es
definida por Colton (1985, en SEED 2005 p. 71), como “aquello que establece las
metas o los objetivos de la accidn individual o de grupo, aquello que define no lo
gue somos sino mas bien lo que pretendemos ser o hacer”.

Después de definir la escuela que queremos ser, tendriamos necesariamente que
pasar al punto de como lograr lo que queremos, es decir, la planeacién, sobre la
cual el Plan para Mejorar la Gestién de Nuestra Escuela (SEED, 2005 p. 91), nos
dice que:

La planeacion, vista como herramienta de gestién de la escuela, posibilita
la construccidn de una respuesta especifica a la siguiente pregunta: écudl
es el curso de accién que el equipo directivo docente debe seguir para
lograr alcanzar la visidon compartida que ha sido construida? Su gran
propdsito es, en este contexto, hacer viable, factible, y posible en la
realidad la vision compartida de futuro de la escuela... La planeacién, en
consecuencia, refiere al conjunto de previsiones que precede y presiden las
acciones a desarrollar para alcanzar la Vision de la escuela. La planeacién
es, en este aspecto, una herramienta de reflexion que ha de guiar la
accion.

Y finalmente, lograr esa escuela que queremos ser y avanzar en el como
lograrlo tienen un estimulador e integrador fundamental: el liderazgo directivo.
Este liderazgo es definido por Elizondo (2001 en SEED, 2005 p. 9), como “la
capacidad de influir en las personas para que se esfuercen voluntaria y
entusiastamente en el logro de las metas del grupo”.

Este ultimo punto, resulta de trascendental importancia, ya que dentro de
lo marcado en el modelo de gestion escolar propuesto en el PEC, el liderazgo que
ejerza el director del centro educativo serd el principal medio para llevar a la
comunidad escolar a una verdadera transformacion en el trabajo que ahi se lleva
a cabo, con el fin de cumplir de manera eficaz y eficiente con los objetivos
educativos.

El camino a seguir: las preguntas y los objetivos de la investigacion

El camino de la presente investigacion estuvo guiado por las siguientes
interrogantes:
* ¢Qué juicios de valor pueden establecerse entorno a los resultados de la
vision de futuro que tiene la comunidad escolar?
e (COmo se caracterizan los resultados de la planeacion que realiza la
comunidad escolar?
e ¢Qué valoraciones arrojan los resultados del ejercicio del liderazgo del
director para la transformacion de la cultura escolar?
En estricto apego a las anteriores, se establecieron los siguientes
objetivos:
e Establecer juicios de valor entorno a los resultados de la visién de futuro
que tiene la comunidad escolar
* Caracterizar los resultados de la planeacién que realiza la comunidad
escolar
» Describir las valoraciones que arrojan los resultados del ejercicio del
liderazao del director para la transformacion de la cultura escolar



El porqué y la importancia de la presente investigacion

Teniendo en cuenta lo ampliamente estudiado del PEC, el indagar sobre los
procesos particulares de construccion de la cultura escolar y caracterizar la
evaluacion de sus resultados en un estudio de caso en especifico, puede apoyar a
afirmar el marco referencial amplio sobre el que estd sustentado el propio
programa. De igual forma, la riqueza de los procesos de construccion del modelo
de gestion escolar desde las practicas generadas en las escuelas, siempre podran
ser un replicador de las orientaciones practicas -reglas de operacidon- que dicho
programa implementa en las escuelas de educacién basica de nuestro pais.

La metodologia utilizada

El enfoque cualitativo con su variante del Estudio de Caso instrumental
(Stake, 1999), respondié a la estrategia metodoldgica utilizada en la presente.
Dicho autor, expresa que esta variante nos sirve para profundizar en las
particularidades o singularidades de un caso y comprenderlas, al mismo tiempo
en el que se afina una teoria: la dimensién organizativa de la gestién escolar.

Siguiendo las ideas de Guba y Lincoln (1981), sobre el estudio de caso, nos
dicen que de lo que se trata, es de realizar ciertas acciones de las que se
desprenden ciertas historias. Para esto, dentro de esta investigacion, se
realizaron entrevistas a los integrantes de la comunidad escolar (maestros de
grupo, maestros de apoyo, directivos, intendentes, alumnos y padres de familia),
cuyos datos fueron triangulados con las anotaciones del diario del investigador y
los datos obtenidos de la observacion no participante.

El andlisis de los datos fue realizado bajo una adaptacion del patréon de
Bertely (2000), dichos datos se redujeron tratando de encontrar subcategorias
que respondieran a las categorias prefijadas por la teoria (los estandares de
desempefio de la dimensidn organizativa de la gestién escolar dentro del
Programa Escuelas de Calidad) tratando de ampliar el concepto de cada
subcategoria. En lo posterior, dichas subcategorias, constituyentes de lo que la
escuela alcanz6 o lo real de acuerdo a su trabajo, sirvieron como base para la
realizacion de la caracterizacion de la evaluacidon de los resultados.

La caracterizacién de la evaluacidn de los resultados de la dimension
organizativa de la gestion se compone de dos aspectos: primero, se realizd un
analisis y contraste de acuerdo al formato siguiente y, finalmente, se realiz6 la
asignacién del juicio de valor que corresponde a esta categoria segun la escala de
evaluacion propuesta.

Los parametros de la escala de evaluacién son los siguientes:

> Excelente. Cuando la distancia entre lo ideal y lo real no exista (aparecen
todas las subcategorias que integra la norma en el trabajo escolar y se les
conceda igual importancia).

> Bueno. Cuando la distancia entre lo ideal y lo real sea minima (aparecen
todas las subcategorias que integra la norma en el trabajo escolar y se les
concede una importancia casi igualitaria).

» Regular. Cuando la distancia entre lo ideal y lo real sea mediana (las
subcategorias que integran la norma desaparecen en algunos casos en el
trabajo escolar y los que aparecen se les concede una importancia poco
eauitativa).



> Deficiente. Cuando la distancia entre lo ideal y lo real sea muy notoria (las
subcategorias que integra la norma no aparecen en su mayoria en el
trabajo escolar y se les concede una importancia poco igualitaria).

» Grave. Cuando la distancia entre lo ideal y real sea completa o total (no
aparece ninguna subcategoria que integra la norma en el trabajo escolar).

Tabla 1. Esquema de analisis y contraste

DIMENSION DISTANCIA
ORGANIZATIVA LO QUE INTEGRA LA NORMA O LO QUE SE ENTRE LO
(CATEGORIAS) SUBCATEGORIAS (IDEAL) ALCANZO IDEAL Y LO

(REAL) REAL
e Estructura fisica
VISION DE e Calidad educativa
FUTURO e Preparacion y actualizacion
docente

* Trabajo en equipo

» Autoevaluacion

PLANEACION « Deteccién de problemas y
necesidades

» Estrategias y actividades
eficaces

* Objetivos claros

* Trabajo en equipo

LIDERAZGO * Académico
DIRECTIVO * Organizativo-administrativo
* Social

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados

A continuacion se realiza la caracterizacion de la evaluacion de los
resultados de cada una de las categorias presentes dentro de la dimension
organizacional de la gestién. En la primera, la visién de futuro, se establecid lo
siguiente:

De acuerdo a la distancia encontrada entre la norma (ideal) y lo que la
escuela objeto de estudio alcanzé o logré (real), se puede definir que, en base a
la asignacion de juicios de valor y a la escala de evaluacidon que es parte de este
punto, la visidon de futuro que lleva acabo o tiene la escuela primaria “Edmundo y
Raul Salinas” seccion 2 es bien entendida y desarrollada, dado que aparecen la
gran mayoria de los elementos que son parte de esta categoria y estos elementos
son tomados casi con el mismo nivel de importancia por la comunidad escolar.




Tabla 2. Esquema de analisis y contraste de los resultados de la visién de futuro

DIMENSION
ORGANIZATIVA | LO QUE INTEGRA LA LO QUE SE DISTANCIA ENTRE
(CATEGORfAS) NORMA O ALCANZO (REAL) | LOIDEALY LO
SUBCATEGORIAS (IDEAL) REAL
Por principio de
Estructura fisica Estructura fisica cuentas, existe la
) ausencia un
VISION DE Calidad educativa Calidad educativa | elemento
FUTURO constitutivo de

Preparacion y
actualizacidon docente

Trabajo en equipo

Trabajo en
equipo

esta categoria
segun la norma.
Por otro lado, la
importancia
concedida a los
elementos que si
aparecen es casi
igualitaria.

Fuente: Elaboracién propia

Caracterizacion de la evaluacion de los resultados de la planeacion

A continuacion se realiza

resultados de la planeacion.

la caracterizacion de

la evaluacion de los

Tabla 3. Esquema de analisis y contraste de los resultados de la planeacion

Objetivos claros

Trabajo en equipo

DIMENSION LO QUE INTEGRA LA LO QUE SE DISTANCIA ENTRE
ORGANIZATIVA NORMA O ALCANZO (REAL) LO IDEAL Y LO
(CATEGORIAS) SUBCATEGORIAS REAL

(IDEAL)
Para iniciar,
Deteccidon de problemas Deteccion de podemos decir que
y necesidades problemas y existe ausencia de
necesidades dos subcategorias,
Estrategias y es decir, la mitad
PLANEACION actividades eficaces Prioridad el aspecto | de ellas, mientras

pedagdgico

Trabajo en equipo

que la importancia
prestada a los
elementos que si

aparecen es
desigual, donde
claramente se
prioriza uno de
ellos.

Fuente: Elaboracién propia

De acuerdo a la distancia encontrada entre la norma (ideal) v lo aue la



la asignacion de juicios de valor y a la escala de evaluacidon que es parte de este
punto, la planeacién que lleva acabo o realiza la escuela primaria “Edmundo y
Raul Salinas” seccion 2 es de una regular ejecucién, dado que aparecen soélo la
mitad de los elementos que son parte de esta categoria y estos son tomados de
forma desigual priorizando de sobre manera uno de ellos.

Caracterizacion de la evaluacion de los resultados del liderazgo directivo

A continuacion se realiza la caracterizacion de la evaluacion de los
resultados del liderazgo directivo.

Tabla 4. Esquema de analisis y contraste de los resultados del liderazgo directivo

DIMENSION LO QUE INTEGRA LA LO QUE SE DISTANCIA
ORGANIZATIVA NORMA O ALCANZO (REAL) ENTRE LO IDEAL
(CATEGORIAS) SUBCATEGORIAS Y LO REAL

(IDEAL)
Liderazgo Liderazgo Aqui se destaca la
LIDERAZGO Académico académico aparicion de la
DIRECTIVO totalidad de sus
Liderazgo Liderazgo elementos
Organizativo- Organizativo- constitutivos,
administrativo administrativo pero por otro lado
se le concede una

Liderazgo Social Liderazgo social apabullante
importancia sélo
a uno de ellos.

Fuente: Elaboracién propia

De acuerdo a la distancia encontrada entre la norma (ideal) y lo que la
escuela objeto de estudio alcanzé o logré (real), se puede definir que, en base a
la asignacion de juicios de valor y a la escala de evaluacidon que es parte de este
punto, el ejercicio del liderazgo directivo que se lleva acabo o se realiza en la
escuela primaria “Edmundo y Raul Salinas” seccién 2 es bueno, dado que
aparecen la totalidad de los elementos constitutivos de esta categoria, pero se le
concede importancia sustancial y rotunda sélo a uno de ellos.

Entonces, las caracteristicas que presenta la evaluacion de resultados de la
dimension organizativa de la gestidn escolar que lleva a cabo la escuela primaria
“Edmundo y Raul Salinas” seccion 2 de la ciudad de Durango incorporada al
Programa Escuelas de Calidad son: la de un buen entendimiento y desarrollo
de la vision de futuro, una regular practica del proceso de planeaciéon y
un buen ejercicio del liderazgo directivo.
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Resumen

En el presente articulo se aborda la sistematizacion de la experiencia desarrollada
por la autora con relacion a la aplicacién del Programa “Ensefanza de
Habilidades para la Vida Independiente” en alumnos con discapacidad intelectual.
La aplicacion de dicho programa se llevd a cabo en el Centro de Atencion Mdltiple
Joyas del Valle” durante el ciclo escolar 2007-2008. Entre sus principales
resultados destaca el hecho de que se confirmd que el diagnéstico clinico de los
ninos seleccionados o la discapacidad que se les adjudica no fue determinante
para el desarrollo de una habilidad, sino el conocimiento de sus posibilidades de
aprendizaje, su atencidn, su forma de comunicacién, la colaboracién de su familia
y la disposicién de las maestras por ensefar algo diferente a los alumnos.

Palabras claves: habilidades, discapacidad intelectual y educacion especial.
Abstract

In the present article the systematization of the experience developed by the
author in relation to the application of the Program is approached “Education of
Abilities for the Independent Life” in students with intellectual incapacity. The
application of this program in center carried out of Multiple Attention Jewels of
the Valley” during scholar cycle 2007-2008. Between his main results it
emphasizes the fact that it was confirmed that the clinical diagnosis of the
selected children or the incapacity that is adjudged to them was not determining
for the development of an ability, but the knowledge of its possibilities of
learning, their attention, their form of communication, the collaboration of its
family and the disposition of the teachers to teach something different from the
students

Key words: abilities, intellectual incapacity and special education



Antecedentes de la sistematizacion

El Centro de Atencién Multiple (CAM) “Joyas del Valle” y el Centro de
Recursos e Informacidon para la Integracién Educativa (CRIE) “Joyas del Valle”,
ambos servicios de Educacion Especial de la Secretaria de Educacion del Estado
de Durango y ubicados en el edificio que se localiza en las calles Marcasita
esquina con Aguamarina S. N. del Fraccionamiento Joyas del Valle, decidieron
unirse para atender a las necesidades que cada institucion enfrentaba:

El CAM requeria:

B Responder a las necesidades manifiestas de formacion y capacitacién del
personal para atender a alumnos con discapacidad intelectual.

B Cumplir con las acciones del Trayecto Formativo de la Institucion.

B Conocer estrategias diversas de atencién a alumnos con requerimientos
especiales con discapacidad.

El CRIE requeria:

B Realizar estudios indagatorios sobre estrategias de atencidon a alumnos con
necesidades educativas especiales con discapacidad.

B Ofrecer procesos de capacitacion a maestros de educacion especial en
programas especificos para atender a nifios con discapacidad.

Ante las necesidades que ambas instituciones enfrentaban se decidio
utilizar a la Sistematizacion de Experiencias como una metodologia que
permitiera reflexionar sobre una experiencia de aplicacién de un programa,
reconstruirla criticamente y a partir de ello producir conocimientos vy
conceptualizar la practica profesional como un proceso participativo (Jara, 1994).
Para desarrollar la sistematizacion se establecid el siguiente objetivo con
acuerdo de los participantes:

Sistematizar la experiencia acumulada del CAM "“Joyas del Valle” en la
aplicacion del Programa de “Ensefanza de habilidades para la vida
independiente” para mejorar la atencion a alumnos con discapacidad intelectual.

En el proceso de sistematizacion que se desarrollé pueden distinguirse:

Un eje de sistematizacion: que es la aplicacion del Programa de
Enseflanza de habilidades para la vida independiente, ya que este es el hilo
conductor de todas las acciones que se sistematizaron, es la experiencia
central que interesaba sistematizar particularmente en el momento.

M Cinco objetos de sistematizacion: la capacitacion al personal del CAM, la
aplicacion del programa por maestras y por madres de familia, el
acompafamiento o el seguimiento del CRIE a las maestras que participaron
en la aplicacion del Programa, el seguimiento a maestras que aplicaron el
programa Yy, por ultimo, los acuerdos con Directivos (Directora del CAM y
Coordinadora del CRIE). Estos objetos permitieron recoger las experiencias
concretas a sistematizar, delimitdndose asi la sistematizacion al CAM
“Joyas del Valle” en colaboracion con el CRIE “Joyas del Valle”, ambos
ubicados en calle Marcasita esquina con Agua Marina S. N. del
Fraccionamiento "“Joyas del Valle”. La Sistematizacion se desarrolld
durante los meses de febrero a agosto del 2008.

Varias acciones en cada uno de los obietos de sistematizacién:



- Capacitaciéon a personal del CAM: las acciones consistieron en 4
talleres de capacitacion (T.1, T.2, T.3 y T.4) al personal del CAM
sobre el libro que presenta la Ensefianza de Habilidades para la Vida
Independiente”. Estos talleres estuvieron coordinados por una
asesora del CRIE “Joyas del Valle”.

- Aplicacién del Programa: el Programa fue aplicado por cuatro
maestras de CAM (M.1, M.2, M.3 y M.4) a igual nimero de alumnos
(cada maestra trabajoé con un alumno seleccionado en su grupo);
también participaron las madres de familia de los alumnos elegidos
(Mm. 1, Mm. 2, Mm. 3 y Mm.4).

- Acompanamiento en la aplicacion del Programa: la asesora del CRIE
acompafié a las dos maestras del CAM que lo solicitaron: Maestra
1(M.1) y Maestra 2 (M.2).

- Seguimiento: se realizd seguimiento a las maestras que no
solicitaron el acompafiamiento (M.3 y M.4).

- Acuerdos con Directivos: incluye los diversos encuentros con la
Directora del CAM vy del CRIE para organizar, presentar avances,
solicitar autorizacion, decidir o reorientar las acciones de
sistematizacion.

Diversos participantes: entre los participantes se encuentran el personal
del CAM “Joyas del Valle” que asistio a los talleres de capacitacion, la
Directora del CAM, el equipo de Maestras que aceptaron ejecutar el
programa (4 maestras del CAM), los alumnos seleccionados en los grupos
de las maestras participantes (4 alumnos seleccionados) , las madres de
familia de los alumnos seleccionados (4 madres de familia) y una asesora
técnico-pedagodgica del CRIE “Joyas del Valle”.

A continuacién se presenta un esquema en el que se incluyen los
elementos del proceso de sistematizacién para en seguida explicar qué es la
sistematizaciéon y posteriormente explicar el contexto tedrico desde el cual
surgen los criterios de la experiencia.



Esquema 1. Estructura del proceso de sistematizacion
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éQué es la sistematizacion de experiencias?

La Sistematizacion de Experiencias se define como:

“aquella interpretacion critica de una o varias experiencias, que, a partir
de su ordenamiento y reconstruccién, descubre o explica la légica del
proceso vivido, los factores que han intervenido en dicho proceso, como se
han relacionado entre si, y por qué lo han hecho de ese modo”. (Jara,
1994; p. 22).

Las principales caracteristicas de la sistematizacién de experiencias son:

F La sistematizacién permite poner orden en los conocimientos y las
percepciones dispersas que surgieron durante una experiencia, explicitando
intuiciones, intenciones y vivencias acumuladas a lo largo del proceso.

B Las personas recuperan “lo que ya saben”, descubren “lo que aun no
saben” y se revela “lo que no saben que ya sabian”.

B Implica poner atenciéon a los acontecimientos, a su comportamiento y
evolucion; pero también a las interpretaciones que los sujetos tienen
sobre el proceso de los acontecimientos.

F Implica crear un espacio para que las interpretaciones sean discutidas,
compartidas y confrontadas.

B La sistematizacién esta en el camino intermedio entre la descripcién vy la
teoria. va aue trasciende a un anecdotario de experiencias vividas v trata



de lograr un modo de pensar dinamico, riguroso, procesal, critico vy

creativo indispensable para sistematizar.

Para la reconstruccién del proceso de sistematizaciéon Oscar Jara (1994)
propone los siguientes elementos a considerar:

a) El punto de partida

a.l. Haber participado en la experiencia.

a.2. Tener registros de las experiencias.

B) Las preguntas iniciales

b.1. éPara qué queremos sistematizar? (definir el objetivo).

b.2. ¢Qué experiencias queremos sistematizar? (delimitar el objeto a
sistematizar).

b. 3. {¢Qué aspectos centrales de esas experiencias nos interesa sistematizar?
(precisar un eje de sistematizacion).

C) Recuperacion del proceso vivido

c.1. Reconstruir la historia.

c. 2. Ordenar y clasificar informacion.

D) La reflexién de fondo épor qué paso lo que pasé?

d.1. Analizar, sintetizar e interpretar criticamente el proceso.

E) Los puntos de llegada

e.1l. Formular conclusiones.

e.2. Comunicar los aprendizajes.

Para desarrollar el proceso de sistematizacién fue necesario conocer el
contexto tedrico que influye en los modelos y en los conceptos que respaldan el
proceso de atencion a los alumnos del CAM por lo que fue necesario para
revisarlos para seleccionar el programa que se trabajaria y para seleccionar y
determinar las acciones que se fueron realizando.

La sistematizacién propone ademas todo un proceso de registro y analisis
de datos. Fue por ello que para el registro diario de las actividades realizadas, la
Asesora del CRIE utilizé diversos instrumentos como:

- Carpeta denominada “Formatos de registro diario”, que se estructurd
con los formatos que propone Oscar Jara (1994; p. 193), en los que
aparecen diversas columnas para responder a las preguntas: qué hice hoy,
tiempo que me tomd, para qué lo hice, con quién, resultados,
observaciones e impresiones (ver Anexo 1).

- También se utilizd6 un diario de investigacion en el cual se describieron
las acciones realizadas, observaciones, reflexiones, experiencias, etc. (ver
Anexo 2).

- Se agregd ademas un “Cuaderno de Notas” en el que se transcribieron
las grabaciones de las reuniones (ver Anexo 3) y se realizaron los primeros
analisis de la informacion con notas personales.

- Se estructuré6 ademds una carpeta denominada “Formatos para
reconstruccion de actividades” la cual se utilizé para iniciar el analisis
ya que los formatos que se incluyen en ella, propuestas por Coppens y
Herman Van de Velde (2005) permiten analizar qué, cuando, doénde,
quiénes, cdmo (técnico y metodoldgico), asi cdmo los factores facilitadores
y obstaculizadores de cada una de las actividades que se programaron (ver
Anexo 4). Este registro permitié describir lo que pasé y analizar los
factores que permitieron aplicar el programa y los que lo dificultaron. Este
andlisis se presenta en el apartado de analisis (éPor aué pasé lo aue



- Se utilizaron ademas una “Carpeta de seguimiento” en el cual se
guardaron las evidencias de los Talleres 1, 2, 3 y 4 (listas de asistencia,
diapositivas impresas, textos revisados, productos y planeacién) y de las
reuniones con madres de familia y con maestras participantes) listas de
asistencia, diapositivas impresas, orden del dia, copias de formatos,
triptico sobre sistematizacién).

- Se estructuraron también “Carpetas de analisis de informacion” en las
gue se anexaron los formatos para concentrar la informacion final de las
maestras participantes y de las madres de familia.

- Ademas se realizaron grabaciones en audio de los talleres 3 y 4, de una de
las dos reuniones con las maestras participantes, de la reunién con las
madres de familia y de 3 de las 4 entrevistas a las mamas participantes.
Se grabd en video cinta el Taller 2 y se tomaron fotografias del trabajo con
los alumnos seleccionados.

Las maestras del CAM “Joyas del Valle” participantes en la aplicacién del
programa utilizaron por su parte:

- El diario del profesor; este instrumento permitié registrar el trabajo
realizado, sus observaciones con el alumno y la familia, los avances, las
reflexiones personales, etc.

- También utilizaron los diversos formatos de registro que el Programa
propone para evaluar, planear y registrar los avances de los alumnos en el
desarrollo de las habilidades.

Por ultimo se logré analizar los datos mediante el procedimiento para
anadlisis de factores que recomiendan Federico Coppens y Herman Van de Velde
(2005; pp. 74-84) en la Sistematizacién de Experiencias.

Contexto tedrico de la sistematizacion

Oscar Jara (1994; pp.108-109) propone incluir el contexto tedrico de la
sistematizacién el cual contribuye en la formulacion de objetivos, delimita los
objetos y prioriza ciertos aspectos a lo largo del proceso. Es decir, el contexto
tedrico permite poner de manifiesto las concepciones que se tienen en una
institucion y la influencia de las corrientes de la época, lo cual es mas
recomendable cuando se realiza la sistematizacién por primera vez.

En este caso el contexto tedrico surge de algunos conceptos que plantea la
Secretaria de Educacion Publica (SEP) en México (2006) y de diversa bibliografia
para revisar la metodologia de atencion que se propone de manera oficial para la
Educacién Especial en nuestro pais.

Para identificar los principales conceptos que sustentan las funciones del
CAM fue necesario revisar las Orientaciones para los Servicios de Educacion
Especial (SEP, 2006), documento que presenta definiciones como las siguientes:

Escuela inclusiva, es decir “aquella que ofrece una respuesta educativa a
todos sus alumnos, sin importar sus caracteristicas fisicas o intelectuales, ni su
situacion cultural, religiosa, econdmica, étnica o linglistica“(SEP, 2006; p.16).

Educacion inclusiva implica:

identificar e intentar resolver las dificultades que se presentan en las

escuelas al ofrecer una respuesta educativa pertinente a la diversidad;

implica promover procesos para aumentar la participacion de todos los
estudiantes. independientemente de sus caracteristicas. en todos los



implica reestructurar la cultura, las politicas y las practicas de las escuelas

para que puedan atender a la diversidad de los alumnos de su localidad”

(SEP, 2006. pp. 16, 17).

Inclusion: consiste en “atender a la diversidad de alumnos ofreciendo
respuestas educativas especificas desde un planteamiento global de trabajo en la
escuela y en el aula” (SEP, 2006; p. 16).

Barreras para el aprendizaje y la participacion: término que “es
utilizado para identificar los obstaculos que se presentan en las escuelas —en su
cultura, en sus politicas y en sus practicas— para que todos los alumnos
participen en las distintas... Consecuentemente, los procesos de integracion
educativa y/o inclusién implican identificar y minimizar las barreras, maximizar
los recursos existentes o asegurar los que se requieren para apoyar la
participacion y el aprendizaje de todos los alumnos” (SEP, 2006; p. 18)

Estas barreras pueden también existir en los servicios escolarizados de
educaciéon especial (CAM) “ya que la poblaciéon a la que estan dirigidos, requiere
de adecuaciones altamente significativas y apoyos generalizados vy/o
permanentes; por ello, es fundamental identificar los obstaculos existentes para
que los alumnos alcancen los propdsitos educativos y se proporcionen los
programas y materiales de apoyo didacticos necesarios para asegurar el logro
educativo y su autébnoma convivencia social y productiva, mejorando la calidad de
vida” (SEP, 2006; p. 18).

Enfoque Ecologico: Se identific6 ademas que el “enfoque ecoldgico
funcional es el eje transversal en cada una de las actividades del servicio
escolarizado; éste enfatiza en la adquisicion de habilidades que apoyan el
desarrollo de la conducta adaptativa” (SEP, 2006; p. 80) en las Orientaciones
Generales para los Servicios de Educacion Especial; por lo cual fue necesario
revisar los planteamientos tedricos del enfoque ecoldgico para la atencion a
personas con discapacidad y del modelo multidimensional propuesta para las
personas con discapacidad intelectual. A continuacidn se describe una sintesis de
ambos modelos tedricos.

Enfoque Ecoldgico: es una perspectiva del desarrollo humano, una
alternativa psicoeducativa y conductual, la cual plantea que el individuo se
desarrollo en una relacién dindmica con y como parte inseparable de los
contextos sociales en los que funciona a lo largo de toda la vida. Se basa en la
Teoria de Sistemas Ecoldgicos de Bronferbrenner (en Shea y Bauer, 2000). Sus
principales planteamientos son:

B El individuo se desarrolla en una relacién dindmica como parte inseparable
de los escenarios en los que funciona durante toda su vida.

F Eliminar la diferencia de los aprendices con necesidades especiales en
relaciéon con sus iguales mediante la participacién del hogar, el salén de
clases y la comunidad.

B Se aleja de la idea de handicap y deficiencia del modelo médico y
psicométrico para acercarse al concepto de necesidad educativa especial.

B Adopta un enfoque organicista y holistico con evaluaciones
constructivistas.

B La conducta es transaccional y determinada por el contexto.

Las intervenciones no deben construirse para ecologias especificas.
B Implica la participacién de las familias en la atencién de los nifos con
necesidades educativas especiales imblica considerandolas como un



necesidades educativas especiales y propone que se revisen las relaciones

intrafamiliares, las interrelaciones entre contextos, las creencias y los

valores sociales respecto a la familia y al nifio con necesidades educativas
especiales.

B Propone que se establezca un modelo de colaboraciéon con las familias:
actividades para informar y para compartir informacion, colaboracion en
programas escolares y en la comunidad escolar, entrenamiento para
padres y aun para familias que no colaboran.

Desde la orientacidon ecoldgica del desarrollo humano se busca: describir
los contextos del individuo y conceptuar al ambiente ecolégico desde diversos
niveles:

Ontosistema: refleja las caracteristicas del alumno y hace referencia a
variables como coeficiente Intelectual, discapacidad, apariencia fisica,
temperamento y personalidad. En la “deficiencia mental” las deficiencias
organicas pueden asociarse a aspectos organicos.

Microsistema: se refiere a las actividades e interacciones que se dan en
el entorno mas inmediato de la persona.

Mesosistema: son los contextos o interrelaciones entre microsistemas
tales como el hogar, el colegio y los grupos de iguales.

Exosistema: consiste en los contextos de los que no forman parte los
ninos o adolescentes pero que pueden influir en su desarrollo. Por ejemplo el
trabajo de los padres.

Macrosistema: es un contexto de clase social, cultural o subcultural que
contiene a los exosistemas, mesositemas y microsistemas. Es la ideologia amplia
que decide como debe tratarse a los ninos, qué debe esperarse de ellos y los
objetivos a los que deberan esperar.

Este modelo tedrico incluye ademdas una dimension temporal o
cronosistema, el cual enfatiza los cambios en el nifio o en cualquiera de los
contextos ecoldgicos que puedan afectar el desarrollo. Toma en cuenta por tanto
los cambios cognitivos y bioldgicos del individuo y el impacto de los cambios
ambientales en una variable cronolégica: la edad del nifio.

En el siguiente esquema se presenta graficamente cada uno de estos
sistemas:



Esquema 2. Contextos de desarrollo del individuo
En el enfoque ecoldgico
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Modelo Multidimensional: es un modelo tedrico que surge en 1992 en
la Asociacién Americana, trata de eliminar el reduccionismo y la excesiva
confianza en el diagndstico por medio del coeficiente intelectual y plantea, en
cambio, la evaluacién a través de la deteccidn de necesidades individuales en
cinco dimensiones (1. Capacidades intelectuales, 2. Conducta adaptativa, 3.
participacion, interaccidon y roles sociales; 4. salud y 5. contexto) y establece
niveles de apoyo apropiados para cada persona (apoyo intermitente,
generalizado, extenso o generalizado) (Verdugo, 2002 y Verdugo, 2004).

Este modelo plantea en general que al ofrecer a la persona con
discapacidad los apoyos necesarios en cada una de las dimensiones mencionadas

se lograra contribuir al funcionamiento individual. El siguiente esquema ilustra de
manera grafica esta relacion:



Esquema 3. Modelo multidimensional
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Seleccion del programa a sistematizar

Después de revisar los antecedentes conceptuales y tedricos que se

plantean actualmente para atender a los alumnos de CAM se procedié a buscar
una estrategia practica aplicable para capacitar a los maestros y para llevar a la
practica en las aulas y como resultado de la busqueda se pudo identificar en la
serie de libros que se entregaron al CRIE “Joyas del Valle” uno denominado
“Pasos hacia una vida independiente” (Baker y Brightman, 2002), ya que este
libro cumplia varias condiciones:

Se fundamentaba en los planteamientos tedricos del enfoque ecolégico al
trabajar la ensenanza de habilidades desde diversos contextos: la escuela y la
familia y pretendia desarrollar la autonomia del nifio y del joven con
necesidades educativas especiales con discapacidad en los diversos ambitos
de la vida cotidiana del alumno.

Atendia a las propuestas del modelo multidimensional ya que propone la
ensefianza de habilidades practicas como: comida, transferencia, movilidad,
aseo y vestido, preparacién de comidas, mantenimiento de la casa, manejo
del dinero, uso del teléfono, habilidades ocupacionales. Estas habilidades
pertenecen a la dimensién de la Conducta Adaptativa que presenta este
modelo.

Atendia a las caracteristicas (generales) de los alumnos de CAM.

Proponia de manera clara su aplicacion.

Incluia evaluacién, actividades para aplicarse, registros, aspectos a prever
antes de la aplicacion. Los cual lo hacia muy practico.

Era aplicable en la escuela y en el hogar.

Podia atraer a los maestros de CAM por la necesidad de capacitacion que
estaban enfrentando al trabaiar con sus alumnos.



= Atendia a los planteamientos oficiales de la Secretaria de Educacion a nivel

estatal y nacional.

Este libro incluye una propuesta que por su estructura puede considerarse
como un programa que tiene como finalidad que los nifos con discapacidad
intelectual logren una participacién mas plena en todos los aspectos de la vida
social a través del desarrollo de habilidades mediante una intervencion mas
intencionada de padres de familia o de maestros a través de acciones como:

B Aprender a ensefar habilidades.

B Ensenar habilidades aunque sélo se logre hacerlo una vez.

B Destinar algun tiempo (dias o semanas) para ensefar una habilidad.

B Invertir una parte del tiempo que se utiliza ya para la atencion del nifio en
una experiencia gratificante y duradera para ambos para el que aprende y

para el que ensefa.

Ensefiar una habilidad es saber ensefar de principio a fin una habilidad a
un niflo, Se basa en principios de cambio conductual y en estudios sobre
enseianza efectiva. Se combina la ensefanza informal en el ambiente natural
del nifio y las sesiones preparadas de manera separada en las que el maestro

practica una y otra vez las habilidades con el nifio.

Esquema 4. Clasificacién de habilidades.
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Para desarrollar el programa se considera que cada padre o maestro es
Unico, con sus propios suefnos, visiones e informacién que nadie mas posee, que
cada uno de ellos conoce a su hijo 0 a su grupo mas intimamente que nadie. No



con una nueva visualizacién del nifio y convertirlos en participantes mas activos
de la educacidn del nifios con discapacidad.
El proceso para ensefiar una habilidad es el siguiente:

;. Selfe_:c.cl_oln clle tilna habilidad SE— Antes de
3. gellnlglgnde 0S pasos. e Wi
. Seleccion de recompensas. habilidad
4. Preparando el escenario.
5. La ensefianza. - ] Para ensefiar una
6. Observacidon de progresos y habilidad
resolucion de problemas.

El Programa propones una serie de habilidades clasificadas como se
observa en el esquema cuatro. En seguida se establecieron las acciones que se
realizarian para desarrollar los objetos de sistematizacion.

Por qué pasoé lo que paso

En este apartado se presenta el analisis de la informacién obtenida en los
diversos instrumentos que se utilizaron durante la sistematizacion.

Como se habia mencionado anteriormente, el procedimiento que se utilizd
es el que recomiendan Federico Coppens y Herman Van de Velde (2005; pp. 74-
84) en la Sistematizaciéon de experiencias; en este caso de divide en cuatro
momentos:
a) Frecuencia de factores y consecuencias en la aplicacién del Programa.
b) Identificacion de la influencia de los factores y del impacto de las
consecuencias.
c) Construcciones de red explicativa de los factores facilitadores vy
obstaculizadores.
d) Construccién de mapa conceptual sobre el eje de sistematizacion.

En seguida se desglosa cada uno de estos pasos, se describen los
resultados de los analisis apoyados en diversas tablas y graficos.

a) Identificacidon de frecuencias de factores y consecuencias en la aplicacion del
Programa.

Este analisis inicia con el “Formato para la reconstruccidon de Actividades”
(ver Anexo 2), en el cual se responde a los interrogantes: qué, cdmo, cuando,
dénde, quiénes, como técnico, como metodoldgico y se identifican los factores
posibilitadores y las consecuencias positivas, asi como los factores
obstaculizadores y las consecuencias negativas de cada una de las acciones de
sistematizacién (talleres 1, 2, 3, y4; acompafiamiento y seguimiento de la
aplicacion del Programa, ejecucién del programa por maestras y por madres de
familia y acuerdos con la Directora del CAM).

De las respuestas a las preguntas que se acaban de mencionar se logrd
construir el apartado anterior (“Reconstruccién de las acciones de
sistematizacion”) v los factores posibilitadotes v obstaculizadores se clasificaron



posibilitadores y 12 consecuencias positivas; también se identificaron 19 factores
obstaculizadores y 6 consecuencias negativas. Esto pone de manifiesto que
aunque predominaron algunos factores adversos se lograron mas resultados
positivos que negativos.

También puede observarse que los factores facilitadores para aplicaciéon
del Programa que muestran mayor frecuencia entre los planteamientos de los
participantes son: la ejecucién del Programa en el CAM (f=46) y en la familia
(f=38), el acompafiamiento y seguimiento a las maestras (f=20), las condiciones
adecuadas en el aula de CAM (f=19) y la comunicacidon entre los participantes
(f=17).

Las consecuencias positivas, es decir los logros que obtuvieron mayor
frecuencia en la aplicacion del programa son: el trabajo colaborativo (f=6),
elaboracion de propuestas para aplicar el programa (f=5), avances en el
desarrollo de habilidades en los alumnos seleccionados (f=5), conocimientos del
programa (f=5) y desarrollo de independencia en los alumnos seleccionados vy
aunque con menor frecuencia (f=3), es importante mencionar que se logré el
aprendizaje la habilidad (todos sus pasos) por algunos de los alumnos
seleccionados. En el Cuadro 1 pueden observarse con mayor claridad los
resultados obtenidos.

Dentro de los factores obstaculizadores para la aplicacién del programa
que presentaron mayor frecuencia se encuentran: diversas dificultades en el
desarrollo del programa (f=26) (cabe mencionar que estos planteamientos se
convirtieron en causas, segln se observara posteriormente en la red explicativa
de los factores obstaculizadores), tiempo insuficiente para las diversas
actividades (f=15), falta de comunicaciéon entre los participantes (f=14) y falta de
interés y disposicién en algunos alumnos seleccionados (f=13). (Ver Cuadro 2).

Destacaron, ademas, como consecuencias negativas, que no se lograran
avances en el desarrollo de habilidades de algunos de los alumnos seleccionados
(f=3), retrocesos durante la ensefianza de la habilidad (f=3) y sentimiento de
fracaso en los participantes (f=2). (Ver Cuadro 2).

b) Priorizacidon de factores y consecuencias.

Los factores posibilitadores y las consecuencias positivas, asi como los
factores obstaculizadores y las consecuencias negativas se analizaron por
separado en Cuadros de Cruce, segun la propuesta de Coppens y Van de Velde, y
se aplicaron las férmulas correspondientes para identificar el nivel de influencia
de los factores (facilitadores y obstaculizadores) y el nivel de impacto de las
consecuencias (positivas y negativas). Las féormulas utilizadas son las siguientes:

Nuevo peso del factor 1 X 100
Nivel de influencia del Factor 1= -=-=-===mmmmmmmm oo
total de consecuencias

Nuevo peso de la consecuencia A x100
Nivel de impacto de la consecuencia A= -===-========----mmmmmomomommmo e
total de factores



Los factores posibilitadores con mayor influencia son: la ejecucion del
Programa en CAM (f=12 y 100 % de influencia) en la familia (f=12 y 100 % de
influencia) y los acuerdos con la Directora del CAM (f=12 y 100 % de influencia),
le siguen las condiciones adecuadas en CAM (f=10 y 83 % de influencia) ,
reunion con madres de familia (f=10 y 83 % de influencia) acompafiamiento y
seguimiento a maestras (f=9 y 75 % de influencia) y la lectura del libro
“Ensefianza de habilidades para la vida independiente” (f=9 y 75 % de
influencia).

En lo que se refiere al nivel de impacto de las consecuencias positivas es
observable que las consecuencias positivas que destacan son: el trabajo
colaborativo (f=16 y 100 % de impacto), conocimiento del programa (f=13 y 81
% de impacto), elaboracién de propuestas para aplicar el programa (f=12y 75
% de impacto), avances en el desarrollo de habilidades de los alumnos
seleccionados (f=12 y 75 % de impacto), desarrollo de habilidades en los
alumnos seleccionados (f=12 y 75 % de impacto), sensacidon de éxito (f=12 y 75
% de impacto) y valoracion positiva del Programa (f=12 y 75 % de impacto)

Estos resultados muestran que para aplicar el programa es importante, no
solamente el proceso de capacitacién y lectura para lograr el conocimiento del
programa, sino que en realidad la principal aportacion al desarrollo de
habilidades en los alumnos es la ejecucidén de éste en el aula y en la familia, por
lo que destaca el trabajo colaborativo entre maestras, madres de familia,
alumnos, directoras y asesoras; a través de reuniones, acompafiamiento y
seguimiento.

También puede destacarse que de los 16 factores facilitadores, 7 tienen un
nivel de influencia mayor y sélo 1 con impacto menor; mientras que de las 12
consecuencias positivas que resultaron, 7 muestran un nivel de impacto mayor en
la aplicacion del programa y ninguna con impacto menor. Ademas varios de los
factores posibilitadores que resultaron planteados por los participantes, se
identifican con las acciones que se realizaron en la sistematizaciéon por ejemplo:
la ejecucién del programa, acompafiamiento y seguimiento, reuniones con
maestras y con madres de familia y acuerdos con la Directora. Lo cual puede
mostrar que las actividades que se realizaron fueron acertadas para la aplicacién
del programa.

Los factores obstaculizadores con mayor nivel de influencia son: la
inasistencia de las madres de familia a las reuniones (f=6 y nivel de influencia
100%) y las inasistencias de los alumnos a clase (f=6 y nivel de influencia
100%), otros factores obstaculizadores, también importantes son: la falta de
interés y disposicién en algunos alumnos seleccionados (f=5 y nivel de influencia
83 %), la falta de colaboracidon entre los participantes (f=5 y nivel de influencia
83 %), las condiciones desfavorables en las aulas del CAM (f=5 y nivel de
influencia 83 %) vy el material adecuado insuficiente (f=5 y nivel de influencia
83 %).

En lo que se refiere a las consecuencias negativas fueron: el no lograr
avances en el desarrollo de las habilidades en algunos de los alumnos
seleccionados (f=16 y nivel de impacto de 100 %), el no lograr el desarrollo de la
habilidad en un alumno seleccionado (f=14 y nivel de impacto de 73 %), y no
lograr trabajo colaborativo entre algunas maestras y madres de familia (f=13 y
nivel de impacto de 68 %).

Los resultados anteriores muestran aue los factores obstaculizadores aue



familia con las maestras, lo cual queda de manifiesto en las inasistencias de
alumnos y madres de familia; otro factor importante es el alumno en cuanto a su
disposicidén para aprender, esto se reflejé en que uno de los 4 alumnos desarrolld
varios pasos de la habilidad que se le enseid, mientras que otro, con diversos
obstaculos, no logré desarrollar la habilidad.

c) Andlisis sistémico de factores.

En este analisis se revisaran los principales factores facilitadores vy
obstaculizadores que surgieron en el cruce anterior, ya que segun Coppens Yy
Van de Velde (2005; p. 80) “No hay que engafarse creyendo que, por
expresarlos en numeros, estos ya se volvieron objetivos™”

En este caso se revisan solo los factores ya que se considera que tienen un
“efecto vigente” es decir, ejercen una influencia sobre la dindmica por lo que
habria que potenciar los factores posibilitadores y contrarrestar los
obstaculizadores (Coppens y Van de Velde, 2005; p.80).

Este andlisis consiste en analizar las causas y las consecuencias
estructurales (porque predominaron en el cruce de factores y consecuencias) de
hasta 4 factores facilitadores y 4 obstaculizadores con mayor nivel de influencia,
articulandolos entre si hasta conformar un sistema, “o sea, con este paso, se va
completando la sistematizacién. También le llamamos a esto "red explicativa””
(Coppens y Van de Velde, 2005; p.81).

En este caso el andlisis queda integrado por 4 factores facilitadores y 4
obstaculizadores, sus manifestaciones, sus causas, referentes retéricos con los
que se identifica y la descripcion de estos referentes tedricos. Estos aspectos se
integraron en un esquema por cada factor que se presentaran a continuacion
presentando las causas que se obtuvieron de las aportaciones de los participantes
(representados con letras mayusculas y minudsculas) en los diferentes
instrumentos de registro (representacion con mayusculas y negritas). Las
representaciones que se utilizan son las siguientes:

INTRUMENTOS REPRESENTACION
UTILIZADAS

Diario de investigacion ..........cccocevveveveve e D.
Carpeta de Reconstruccion de Actividades.......... . RA.
Cuadernode Notas.........ccceevi CN.
Formato de Registro de Trabajo Diario................... RTD.
Reunidn con Maestras Participantes..................... R. M.
Reunion con Madres de Familia......ccccoooveveveeeenns R.Mm.
Entrevista a Madre de Familia No. 1...................... . E.Mm.1.
Entrevista a Madre de Familia No. 2......cccccvveeeennn. E. Mm.2.
Entrevista a Madre de Familia No. 3.......cccovvveeeens . E.Mm.3.
Entrevista a Madre de Familia No. 4...................... . E.Mm.J4.
PAGING oo p.
PAGINGAS .o e pp.

Este analisis permite desarrollar la relacion dialéctica entre practica y teoria
que propone Oscar Jara (1994; p. 60) quien manifiesta que esta relacién de la
teoria con la practica social e histdrica no es visible a la percepcién inmediata.



procesos y sus contradicciones. Este proceso permite relacionar los fendmenos
sociales que aparecen en la realidad con sus determinaciones mas profundas.

Para desarrollarlo es necesario establecer una serie de manifestaciones de
cada factor y relacionarlo con las causas localizadas utilizando flechas de distintos
colores llegando asi a identificar las causas de las causas en niveles mas
abstractos que surgen de planteamientos tedricos.

En seguida es necesario encontrar los nudos criticos que se identifican
graficamente por los planteamientos de los que salen y en los que confluyen mas
flechas. Estos nudos criticos constituyen la base para la planeacién estratégica
posterior.

En las redes explicativas que resultaron de los facilitadores vy
obstaculizadores con mayor nivel de influencia puede destacarse el analisis que a
continuacion se presenta, en el cual se revisan detenidamente las causas que
surgen para cada uno de ellos. En seguida se plantearan los contenidos tedricos
con los que se identifican.

1. Principales manifestaciones y causas de los factores facilitadores.

Entre los factores facilitadores que se detectaron con mayor nivel de
influencia para la aplicacién del Programa de “Ensefianza de Habilidades para la
vida independiente” destacaron los siguientes: la ejecuciéon del Programa en el
CAM (100 %) y en la familia (100 %), acuerdos con la directora del CAM (100
%), condiciones adecuadas en CAM (83 %) y reunién con madres de familia
(100 %).

Al revisar cada uno de estos factores facilitadores puede observarse que
los “nudos criticos”, es decir, las causas en las que “convergen y de donde salen
mas flechas” (Coppens y Van de Velde, 2005; p.82) se sitlan en las
manifestaciones de los fctores como son la disposicion de la familia y de la
maestra para ejecutar el Programa y las necesidades que el alumno de CAM
enfrenta. Puede considerarse, entonces, que estos factores y sus causas se
conviertan en las fortalezas a potenciar.

F Disposicion de la familia para ejecutar el Programa: sus principales

causas se ubican en las necesidades y posibilidades del nifio, ademas de
las que se incluyen en la disposicién de la maestra, se agregan ademas el
agrado por el trabajo con el nifio, la necesidad de iniciar la ensefianza en
casa, la necesidad de recibir apoyo para ensefar al nifio, el deseo de
conocer, la apertura a las recomendaciones de otros; asi como interés,
confianza, respeto y acuerdos claras durante el proceso de ejecucién del
programa; la necesidad de aligerar el trabajo que se hace por el nifio y la
necesidad de capacitarse.
La disposicion de la familia para ejecutar el programa implica ademas
relacion con otras manifestaciones de este factor facilitador (aunque en el
esquema no aparecen por no constituirse como causas) que pudieron
observarse en el proceso desarrollado, como el ofrecer tiempo y atencién
especial al nifo, la realizacion de las actividades planeadas (por la
maestra), uso de material agradable para el nifio, uso de material
adaptado, recompensas por los logros obtenidos, motivacion, ensefianza
diaria, ayuda fisica al nifio y conocimiento del Programa.

F Disbosicion de la maestra nara eiecutar el Proarama: sus principales



conocer, la apertura a las recomendaciones de otros; también interés,
confianza, respeto y acuerdos claros durante el desarrollo del Programa;
aligerar el trabajo que se hace con los alumnos y necesidad de capacitarse.
La disposicion de la maestra se relaciona con otras manifestaciones
presentes en la ejecucion del Programa como el dedicar tiempo y atencion
especial a un alumno, seleccionarlo, registrar el trabajo y los avances,
planear la ensefianza (incluye prever escenario, los pasos a ensenar y las
recompensas), realizar las actividades planeadas, usar material agradable
y adaptado al niflo, recompensar los logros alcanzados, motivar
constantemente, ensefar diariamente, ofrecer ayuda fisica al alumno y
conocer el programa.

A medida que el Programa se desarrollaba en el aula se advirtid que era
indispensable que se aplicara en casa, por ello la disposicién de la maestra
para ejecutar el Programa muestra una relacion indisociable con la
disposicién de la madre de familia.

Necesidades que el alumno del CAM enfrenta: se refiere a diversas
causas como: presentar mas necesidades de apoyo que sus compaferos,
no comprender instrucciones, no lograr avanzar en una habilidad, tratar de
satisfaccion necesidades basicas.

También es necesario presentar ciertas posibilidades de aprender. Entre
las necesidades primordiales que los alumnos presentaron se encuentran:
desarrollar habilidades, independencia personal, lograr iniciativa en el nifio
y de integrarlo socialmente.

Estos aspectos se convirtieron en la causa de la seleccién de los alumnos
con quien se aplicé el programa, dedicarle tiempo y atencién especial, usar
material agradable y adaptado al alumno, motivacién constante al nifo,
ensefianza diaria, ayuda fisica, planeacidon de la ensefianza y conocimiento
del programa.

Solicitud de opiniones a la Directora del CAM: sus principales causas
fueron lograr autorizacion de la Directora para ejecutar el Programa en las
aulas de CAM vy desarrollar la Sistematizacion de Experiencias. También se
establecieron acuerdos para prever lugares, fechas, horarios, citatorio a
asistentes y material para talleres y reuniones. Otra causa importante fue
que la Directora diera instrucciones al personal del CAM en todas las
actividades a desarrollar.

Acciones programadas en CAM: las causas que lo originaron son el
Trayecto Formativo para el personal del CAM vy la elaboracién del Proyecto
Curricular de Centro que la institucion desarrolla actualmente. Esto
provocd que la Directora se interesara en el Programa y aceptara aplicarlo
y sistematizar la experiencia.

Capacitacion de maestras a madres de familia para aplicar el
programa: se origind en la necesidad de presentar a las madres de familia
de los nifios seleccionados el Programa para que se aplicara en casa, de
manera que conocieran los pasos, las recompensas y la preparacién del
escenario. Otras causas fueron que las madres de familia manifestaban
dudas sobre el programa y necesitaban aligerar la carga de trabajo,
ademas de que nunca se habian interesado por ensefiarle algo en casa.
Esto se relaciond también con la aceptacion para ejecutar el programa en
casa.



Estos factores, sus manifestaciones y sus causas ponen de manifiesto la
necesidad imperiosa de incluir a la familia en la atencién a nifios con
necesidades especiales en CAM, a través de la coordinacién de la maestras
frente a grupo, para quienes resulta indispensable capacitarse y pilotear
programas especificos que pueda utilizar segin las necesidades de los nifios
gue atiende y con la autorizacion y apoyo del personal Directivo. De esta
manera se lograra desarrollar competencias en los alumnos de CAM.

2. Principales manifestaciones y causas de los factores
obstaculizadores.

Los factores obstaculizadores que resultaron con mayor nivel de
influencia y que se revisaran con mas detenimiento son: la inasistencia de las
madres de familia a las reuniones (100 %) vy la inasistencia de los alumnos
seleccionados al CAM (100 %), otros factores importantes son la falta de
interés y disposicion para aprender en los alumnos seleccionados (83 %), la
falta de colaboracién entre los participantes (83 %) y las condiciones
desfavorables en las aulas de CAM (83 %). El factor de recursos adecuados
insuficientes se integré a este ultimo.

A continuacién se revisaran los nudos criticos que surgieron en el
andlisis de los factores obstaculizadores, cabe aclarar que en este caso
algunos nudos criticos se ubican en las manifestaciones, mientras que en
otros se encuentran en las causas.

F El alumno no muestra interés por desarrollar los pasos de la
habilidad. Sus causas son: no le ponen reglas en casa, se le exige que
aprenda, le exigen trabajar, prefiere que lo atiendan, busca comodidad, no
se le habia tratado de ensefar en casa, rechaza algunos alimentos, no
conoce y no puede realizar los pasos de la habilidad, no logra usar el
material comun.

F El nino prefiere que lo atiendan: esta es la causa de no aceptar trabajar
con la maestra, no aceptar trabajar con la asesora, no atiende cuando se le
habla, no muestra interés por desarrollar la habilidad, se voltea a otro
lado, cierra la mano, avienta cosas.

F Los maestros de CAM trabajando solos en el aula: es una
manifestacion de la falta de colaboracién entre los participantes cuyas
causas son las familias no cooperan con la maestra, los padres de familia
permanecen trabajando, la familia simula que realiza |la actividad en casa,
los familiares pocas veces colaboran, los maestros no preguntan a los
padres de familia sobre la comunicacién, los alimentos preferidos, las
ayudas del nifio en casa o las cosas que le agradan al alumno.

F Las madres de familia no son escuchadas por las maestras: sus
causas son que los padres se encuentran en sus trabajos, la familia simula
que realiza la habilidad, los familiares pocas veces colaboran, las maestras
no preguntan sobre la comunicacion, los alimentos preferidos, las ayudas
del nifio en casa o las cosas que le agradan al alumno.

F Dificultad para ofrecer atencion y tiempo especial a un alumno: esto
se origina porque no hay asistente en el grupo, hay alumnos agresivos, los
familiares del nifio no colaboran en el aula debido a que hay falta de
interés o disposicion de la familia. hav aran cantidad de alumnos en el



grupo, los alumnos presentan necesidades muy diversas, existe demanda

de atencion de varios alumnos.

F Recursos adecuados insuficientes: sus causas fueron: alumnos con
necesidades muy diversas, demanda de atencién de varios alumnos, aulas
gue inician, alimentos desagradables a los nifios, constante falta de agua
en el edificio del CAM y aulas sin sanitarios.

F Falta de interés o disposicion de la familia: constituye una causa
importante de que los grupos no cuenten con familiares colaborando, de
las inasistencias del alumno, falta de cooperacidn con la maestra y de que
las maestras trabajando solas en el grupo.

De lo anterior puede destacarse que se dificulta la aplicacion de un
programa, y por lo tanto el desarrollo de competencias en los alumnos de CAM
si no hay disposicién del alumno, de la familia y de las maestras, ademas de
las condiciones adecuadas para el trabajo.

El resultado que surgid de la red anterior se identifica con los
planteamientos del Enfoque Ecoldgico:

B Para lograr el desarrollo humano se debe intervenir en los diversos
sistemas en los que el nifio se desenvuelve. Al aplicar el programa de
"ensefianza de habilidades” se logré inmiscuir al nifo, a la familia, al aula,
a la escuela, y a los vecinos y amigos para promover el desarrollo de
habilidades, en los 2 casos que esto se realizd fue posible lograr el
aprendizaje de la habilidad que se selecciond, en otro caso se lograron
avances y en el Ultimo, debido a dificultades de salud e inasistencias del
nino seleccionado no se logrdé la habilidad. En este caso es necesario
relacionar la atencién del CAM con los médicos que atienden al nifo e
inmiscuir a la familia con mayor compromiso.

B El maestro es un aprendiz en permanente capacitacion, lo cual se puso de
manifiesto en las necesidades que se manifestaron por los maestros y por
la Directora del CAM, en el conocimiento del Programa y en el interés por
los Talleres.

B La participacion de la familia es indispensable en la atencién a las
necesidades educativas especiales de los nifios, se considera un sistema
social que enfrenta diferentes etapas de adaptacion del nifio. Esto se
manifestd en los comentarios de las madres de familia durante la reunion.

B Es necesario establecer un modelo de colaboracion con las familias
mediante programas escolares, lo cual pudo realizarse al aplicar el
Programa -"Ensefianza de habilidades para la vida independiente” al
entrenar a padres de familia.

En cuanto a las habilidades que se trabajaron (comer utilizando cuchara,
lavarse las manos, entrenamiento para uso del sanitario), estas se identifican con
las habilidades practicas de la Dimensiéon II que se refiere a la conducta
Adaptativa en el Modelo Multidimensional. Es necesario mencionar que estas
habilidades se evalltan dentro del proceso de diagndstico para determinar la
existencia de discapacidad intelectual si se determina que se presenta una
disminucidn significativa; por lo que desarrollarlas implica que contribuir a la
disminucidén de la discapacidad.



Conclusiones

Para finalizar este trabajo se presentan las siguientes conclusiones:
Respecto a la ensefianza de habilidades en los nifios de CAM:

Se alcanzod el propdsito de este estudio, pues se logrd sistematizar la

experiencia a través de la intervencién de diversos participantes del CAM,
del CRIE, los alumnos seleccionados y sus familias. También se aplico el
programa con las maestras que mostraron disposicion para ello y se logré
el aprendizaje de las habilidades para la vida independiente en 2 de los 4
alumnos seleccionados; por lo cual puede asegurarse que fue posible
desarrollar algunos aspectos de independencia personal como comer
utilizando la cuchara (Nifio 4) y entrenamiento intestinal para el uso del
sanitario (Nifa 3). En otro caso (Nifio 1) se logré desarrollar los ultimos
pasos de la habilidad para lavarse las manos como son: enjabonarse las
manos, abrir la llave, enjuagarse, cerrar la llave y secarse las manos,
falta desarrollar los dos primeros, por lo que la maestra recomienda que
se siga trabajando. En el ultimo caso (Nifio 2) no se logré que el nifio
desarrollara los pasos de la habilidad, pero mostré mas disposicién para
realizarla, se integré a comer con su familia y con sus compafieros, dejé
de aventar las cosas.
Se confirmd que el diagndstico clinico de los nifios seleccionados o la
discapacidad que se les adjudica no fue determinante para el desarrollo
de wuna habilidad, sino el conocimiento de sus posibilidades de
aprendizaje,, su atencion, su forma de comunicacién,, la colaboracion de
su familia y la disposiciéon de las maestras por ensenar algo diferente a
los alumnos.
Se confirmd, con argumentos claros, la necesidad de la participaciéon de
las familias en la atencién a los alumnos de CAM.
Se observd que los nifios seleccionados para la ejecucién del Programa,
en su mayoria (3 de 4), presentan necesidades diferentes a las de sus
compaferos de grupo.
Se observé que la formacién de grupos en CAM centrados en la edad de
los alumnos provoca que exista una gran diversidad de competencias en
los nifos, lo cual dificulta el trabajo grupal.
Fue notable la necesidad de desarrollar en los alumnos de CAM las
competencias (conocimientos, habilidades y actitudes) que atiendan a sus
necesidades basicas (comer, vestirse, asearse, utilizar el sanitario, etc.)
con lo cual se promueve la integracién social, por lo tanto resulta
discutible la aplicacién de los contenidos de programas de educacidn
basica regular; es necesario, entonces, revisar los objetivos generales,
las competencias y el perfil de egreso que estos programas presentan
para adaptarlo al Proyecto Curricular de Centro del CAM.

Respecto al proceso de capacitacion:
Se mostré que la capacitacién a maestros no impacta el aula utilizando a
los cursos como el Unico recurso de actualizacién, sino que es necesario
organizar programas secuenciados de formacién y aplicaciéon en la
practica de los conocimientos analizados de manera que se logren
desarrollar competencias docentes que incluyan; conocimientos,
habilidades v actitudes.



Se observd que el trabajo de asesoria técnica implica autocapacitarse,
capacitar a maestros, capacitar a padres de familia, acompafiar y dar
seguimiento a la aplicacion de los conocimientos, tomar acuerdos con
directivos, proponer y registrar las actividades realizadas; pues sélo de
esta manera se inician cambios en el trabajo docente y en la atencién de
nifos con necesidades educativas especiales con discapacidad.
Se percibié que existen importantes necesidades de capacitacién sobre
programas especificos para el personal del CAM en la atenciéon a nifos
con discapacidad; por lo que seria recomendable estructurar programas
de asesoria (que incluya acompafiamiento y seguimiento), formacion,
actualizacién y capacitacion permanente para maestros de CAM con
apoyo de la Mesa Técnica de Educacidon Especial, de los servicios de
orientacién o de instituciones de Educacién Superior.
Se logré iniciar trabajo colaborativo interinstitucional y entre asesoras,
maestras, directivos, madres de familia y alumnos; lo cual implica mayor
compromiso y sentido de equipo en la ensefanza.
No se logré trabajo colaborativo con todo el personal del CAM porque se
respetd la disposicién y los intereses de cada uno.

Respecto al proceso de Sistematizacion:
Se logrd conocer y adaptar la Sistematizacion de experiencias como una
metodologia de investigacion que permita al CRIE analizar propuestas de
enseflanza, participacién, deteccion de necesidades y de factores
posibilitadores y obstaculizadores en una institucién que atiende a nifios
con discapacidad.
Se logré confianza al desarrollar un estudio indagatorio practico que se
acerca al trabajo docente para analizarlo, conocer opciones de atencion,
utilizarlas en la practica y observar los avances de los alumnos y de las
familias.
Se puso a prueba la teoria que se pretende utilizar para fundamentar la
atencidn a ninos con discapacidad, primordialmente con discapacidad
intelectual.
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Resumen

En este trabajo se hace un planteamiento acerca de la importancia de que se
desarrolle una conciencia global, que permita comprender los procesos de
globalizacion, mas alld de los impactos negativos que en lo econdmico, lo politico
y lo cultural generan. Se inicia con una aproximacién del concepto de conciencia
global, para después pasar a una reflexién de lo que la globalizacién y la
internacionalizacién pueden aportar para explicar y enriquecer los procesos
educativos; distinguiendo también entre conciencia global y conciencia local; v,
terminando con algunas ideas acerca de las acciones que serian necesarias para
la formacién de la conciencia global y los retos e implicaciones que ello tendria en
los sistemas educativos nacionales y locales.

Palabras clave: globalizacidn, internacionalizacién, conciencia global
Introduccion

La intensificacion de los procesos de globalizacion en todos los ambitos,
sea el cultural, el econdmico, el social o el politico, es probablemente el factor de
cambio mas importante en la sociedad internacional contemporanea. Este cambio
es el que poco a poco ha estado modificando en los Ultimos 20 afos la forma de
pensar de los individuos y de los grupos sociales, generando una paulatina
transicion de la conciencia local o nacional a la conciencia global o planetaria.
Esto ha hecho que vivamos hoy en una época en la que ha aumentado la
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sociedades; por ende, s6lo desde una perspectiva global se podra hacer frente a
las situaciones de marginacion y exclusion, pobreza y dependencia que se dan en
todos los o6rdenes, tanto en el entorno mas inmediato, los barrios y ciudades,
como en otros lugares mas alejados de la realidad cercana, las regiones, los
paises y los continentes.

El mundo, ya se sabe, se ha vuelto mas complejo y con avances cada vez
mas acelerados. Los niveles de comprensién y solucién acertada de los problemas
son insuficientes con los recursos metodoldgicos que hoy existen; en tal virtud,
se requieren nuevas formas de ver las cosas y de pensar la realidad. La sociedad
se ha vuelto mas relacionada e interconectada; las estructuras sistémico-sociales
ya no son solo visibles, sino visibles e invisibles, todo estda sumamente implicado,
lo econdmico y lo juridico, lo ético y lo medioambiental, lo politico y lo laboral, lo
religioso y lo social, lo cultural y lo histérico, son factores que se interrelacionan y
dependen cada vez mas uno del otro.

En este ambito, el caracter local y nacional de los sistemas educativos y de
los aprendizajes que en ellos se producen, se estda viendo ahora afectado
profundamente por los flujos globales de informacidon y comunicacién que de
manera permanente se ponen al alcance de las personas, dentro y fuera de la
escuela. Por lo cual, es preciso abordar todos estos factores desde la urgencia de
institucionalizar una ciudadania global, universal y holistica, que se base en el
reconocimiento, la proteccion y la promocién internacional de los derechos
humanos, el derecho al desarrollo, la sustentabilidad, la democracia, la
tolerancia, la interculturalidad, la internacionalizacién y el respeto a la diversidad
humana, propiciando la construccion gradual de una conciencia global.

Se trata pues de educar para que las personas adquieran una conciencia
global que permita entender que lo local y lo global estan profundamente
vinculados y que sus relaciones son necesarias e inevitables, de tal modo que lo
que debe caracterizar al mundo actual es la distincidon y la valoracion de esta
doble dimensién de globalidad y localidad interrelacionada e interdependiente.

Desde esta perspectiva global mundial, la educacién internacional se revela
como la estrategia de formacion indispensable para gestar una ciudadania global,
como su principal objeto de estudio, que se vaya construyendo al lado de la
ciudadania nacional, dimensionando de manera asertiva la necesaria convivencia
entre lo local y lo global. Como un nuevo paradigma, la educacion internacional
se presenta como una forma novedosa de aprender, un campo de estudios en
formacion, que a partir de investigaciones emergentes y aplicando una
metodologia especifica, puede encontrar los caminos mas adecuados para
propiciar la adquisicién de la conciencia global que se requiere para que los
ciudadanos del mundo puedan transitar exitosamente en el tercer milenio,
atendiendo a politicas y acciones de sustentabilidad, pertinencia, tolerancia,
equidad y convivencia.

En este trabajo se hace un planteamiento critico acerca de la importancia
de que se desarrolle una conciencia global, que permita comprender los procesos
de globalizacion, mas alld de los impactos negativos que en lo econémico, lo
politico y lo cultural generan, dimensionando las areas de oportunidad que se
pueden encontrar en los distintos procesos del desarrollo mundial.

Se inicia con una aproximacion descriptiva del concepto de conciencia
global, para después pasar a una reflexidon acerca de lo que la globalizacion y la
internacionalizacion pueden aportar para explicar v enriauecer los brocesos



desde una perspectiva de los riesgos que se deben evitar; terminando con
algunas ideas acerca de las acciones que serian necesarias para la formacién de
la conciencia global y los retos e implicaciones que ello tendria en los sistemas
educativos nacionales.

Sin duda alguna, el concepto de conciencia global se presupone como uno
de los resultados inminentes de la internacionalizacién de la educacién, puesto
que es necesaria esta forma de pensar y actuar, para poder contrarrestar los
efectos no deseables de los procesos de globalizacidon que se viven en la
actualidad, a nivel mundial.

éQué es la conciencia global?

Como afirmd certeramente Edgar Morin, la complejidad es la nota central
de este mundo y sélo el que esté dispuesto a mirar mas alla de lo que se
manifiesta, se percatara de la urdimbre de conexiones que hay en el trasfondo de
todo problema singular; y asi, en este complejo entramado de variables y de
fuerzas, se desarrolla eso tan valioso, pero tan extremadamente vulnerable que
es la vida humana.

Partiendo de esta cita de Morin y considerando que el propio concepto de
conciencia global encierra un alto grado de complejidad, en este apartado se
analizan los conceptos de globalizacidon e internacionalizacion como dos
referentes fundamentales para describir y entender esta idea que poco a poco se
ha ido instalando como una necesidad y una prioridad en el mundo que hoy
vivimos.

En principio, hay que decir que la globalizacion es un concepto de
contornos muy amplios y de dificil definicién, que implica cambios al nivel de toda
la humanidad, vertiginosos en el orden multidimensional, como son: politicos,
culturales, econdmicos y educativos, que van mas alld del orden interestatal y en
el que se conllevan procesos de interdependencia y competitividad.® También,
segun David Held, la globalizacidn se refiere a un conjunto de procesos que crean
un mundo caracterizado por relaciones y redes humanas cada vez mas extensas,
y también por su elevada intensidad relativa, su alta velocidad y la gran
propensidén a ejercer impacto en multiples facetas de la vida social.? De esta
manera, se puede resumir que la globalizacion se refiere al “flujo de
conocimientos, tecnologia, personas, valores, ideas que trascienden fronteras...
afecta a cada pais de manera diferente, en relacién con su historia, tradiciones,
cultura y prioridades”.?

Asi pues, la globalizacidon es inminente y es irreversible y ain cuando no
esta llegando a todos los paises del mundo con la misma intensidad ni con los
mismos beneficios, es un proceso multifactorial y multidimensional que es
necesario comprender para estar en condiciones de aprovechar las oportunidades
de desarrollo que ofrece a todas las sociedades de este planeta, sin desestimar
los efectos negativos que son la causa de las reacciones adversas que suele
tener.

Por lo que se refiere a la internacionalizacidn, se puede iniciar comentando
gue “es un proceso que prepara a la comunidad para su participacién exitosa en
un creciente mundo interdependiente (es decir global); que deberia impulsar




todas las facetas del sistema de educacion superior, imprimiéndole una
comprension global y el desarrollo de técnicas para una vida mas efectiva,
trabajando en un mundo diverso”.*

La internacionalizacidon de la educacion, en lo general, se puede decir que
es una estrategia de caracter transversal que permite la transferencia de saberes
y recursos que facilitan el cambio educativo; que va de lo nacional y excluyente a
lo internacional e incluyente. La internacionalizacion de la educacion es,
asimismo, una dimensidon que adecua la educacidon y las instituciones a la
dindmica global, armonizando lo local, lo regional y lo mundial en su praxis y en
su gestién. También, la internacionalizacion de la educacién es la respuesta
social, cultural y educativa de los paises del mundo al impacto de la globalizacién.
A través de ella, el mundo académico pretende enfrentar de forma preactiva la
mundializacién, salvaguardando las particularidades locales.>

La internacionalizacién de la educacién es pues una tendencia de relaciones
y de pensamiento que pretende entender y explicar el nuevo paradigma
econdmico, politico, cultural y social que es la globalizacién, desde una toma de
conciencia de sus oportunidades pero también de su riesgos, asumiendo que la
perspectiva de la conciencia global conlleva al menos cinco dimensiones, a saber:
conciencia de la perspectiva cultural, conciencia sobre el estado del planeta,
conciencia intercultural, conocimiento de la dindmica global y conciencia de las
relaciones humanas.®

La conciencia global como el sentimiento de pertenencia a una comunidad
global e internacional va ligada a unos derechos y deberes que adquieren una
dimension supraestatal; es decir, la consecucidn de una ciudadania cosmopolita
exige, en lo que se refiere a los derechos politicos, democratizar el “espacio
global”, y en los que se refiere a los derechos sociales, dotar a la justicia de una
“dimension planetaria”. Ademas, los conceptos de “democracia cosmopolita” y
“ciudadania global” tienen una importante dimension normativa. Se trata de
ideales, o de un imperativo ético, moral y politico, para la reconstruccion de la
teoria y la practica democraticas en la era de la globalizacidén. La ciudadania
global o cosmopolita pretende ser una alternativa a la globalizacién neoliberal.’
De esta manera, adquirir una conciencia global representa la transformacion de
toda una estructura de principios de convivencia que hasta hace algunos afos
eran validos. Hoy conceptos como ética, politica, economia, educacién,
diversidad, interculturalidad adquieren una nueva dimensidn que es necesario
introyectar para poder responder a las exigencias del nuevo orden global.

Abundando en el tema, Adela Cortina, al hablar del concepto pleno de
ciudadania, dice que éste integra un estatus legal (un conjunto de derechos), un
estatus moral (un conjunto de responsabilidades) y también una identidad por la
que una persona se sabe y se siente perteneciente a una sociedad; por lo cual, la
identidad colectiva de una comunidad social se basa en aquello que se comparte,
en aquello que se tiene en comun, en aquello en que se reconoce o identifica con
el comun. De esta manera, el concepto de ciudadania es histérico, cultural e
ideoldgico, sin olvidar que la condicion de ciudadano ha ido evolucionando a lo

* BCCIE Task Force Report, 1993 (en Red).
5> Madera, Inmaculada. Un nuevo paradigma: la internacionalizacién del curriculum en la era global. Republica
Dominicana, 2006 (en Red).



largo de la historia y se relaciona con el grado de igualdad que se produce en la
sociedad, la participacidn en el poder y el acceso a determinados bienes.®

En este contexto, se ha revitalizado el debate acerca de la ciudadania
nacional, ante los fendmenos a escala global que estan erosionando el ejercicio
de los derechos de ciudadania establecidos hasta hace poco, centrando el debate
en dos dimensiones de la ciudadania, no suficientemente reconocidas aun, pero
gue vale la pena comentar, como referentes para la construccion de la conciencia
global: la ciudadania cultural y la ciudadania econdmica. La ciudadania cultural
intenta responder a los retos generados por la creciente complejidad de todas las
sociedades del planeta, donde la diversidad de formas de pensar, sentir y vivir de
los diferentes colectivos sociales y culturales no deja de generar fricciones en la
convivencia. Por su parte, la ciudadania econdmica es resultado del fendmeno de
exclusion del “mercado” mundial de millones de personas, innecesarias siquiera
como mano de obra y mucho menos como consumidores, dificultando su acceso a
los recursos basicos para su garantizar su subsistencia. Esta dimension
econdmica busca orientar la capacidad de todos los seres humanos de decidir
sobre qué se produce, para qué se produce, y para quién o quienes se produce.

Otro aspecto basico, en la integracion de la conciencia global es la
competencia intercultural, entendida como la habilidad que permite entender y
adaptarse a la diferencia; como la capacidad de comunicacién eficaz y adecuada
de adherirse a las normas, obtener ayuda y colaborar, con el fin de lograr mutuos
entendimientos; y, como la capacidad de ser flexible y abierto a nuevas
experiencias, partiendo del hecho de que existen sugerencias teodrico-
metodoldgicas para el desarrollo de la competencia intercultural, como son: 1)
Orientacion a la cultura a través de lo que se denomina objetivo de la cultura; 2)
Cultura como big-cultura; 3) Conocimiento intercultural; y, 4) Intercultural know-
how.?

En este proceso de construccidn de una conciencia global, hay una
coincidencia con Gallegos, 1997, quien en el prdlogo del libro El destino indivisible
de la educacion, dice que: “ante los retos del nuevo siglo y las amenazas de la
supervivencia humana, por la destruccién planetaria, necesitamos encontrar una
forma ordenada de vivir y buscar el camino adecuado para aprender a coexistir
sin destruirnos a nosotros mismos, a través de una educacion basada en la
cooperacion y el didlogo... la nueva educacidon deberd centrarse en la formacién
humana integral y el despliegue de la inteligencia”.

Asi pues, se requiere de una educacién con perfil internacional que asuma
el reto de propiciar el desarrollo de una conciencia global que sea capaz de dar
sustentabilidad y viabilidad al mundo global en que se ha convertido el planeta
tierra.

Conciencia global e internalizacion de la educacion
"Hoy en dia, tener conocimiento es mas
importante que tener bienes”.

Javier Bustamante

El punto de partida para la génesis de la conciencia global estd en una
internacionalizacién creativa de la educacién, que bien puede aprovechar el



naciente proceso de ciudadanizacién digital, como un modo de aportar nuevas
dimensiones al proceso de integracion de la ciudadania, en la medida de la
gestacion de nuevos escenarios, a partir de la utilizacion masiva de las
tecnologias de la informacidon y la comunicacién, en los diferentes paises del
mundo; abriendo nuevas modalidades de ejercicio de la ciudadania, y nuevas
practicas sociales frente a un Estado nacional que debe incorporar a su gobierno
servicios y vinculos por medio de la Internet y las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacion -TIC’s-, impulsando nuevas instancias para que los
ciudadanos puedan educarse, opinar, ser consultados, realizar tramites, obtener
servicios y vincularse con los que tienen responsabilidades publicas; es decir,
ejerciendo en este ambito los derechos y obligaciones cotidianos que implica una
ciudadania activa y consciente, con un enfoque global.*®

Al respeto y fortaleciendo esta idea inicial, Greert Hofstede menciona, que
la construccién de la cultura mundial a través de las TIC’s ayuda a los ciudadanos
a apreciar las diversas formas en que los estrategas y sus seguidores piensan,
ofreciendo soluciones realistas a los problemas que enfrentan los ciudadanos
digitales, para ayudar a solucionar los conflictos entre los diferentes grupos,
donde aun existe algun altercado digital entre ciudadanos, grupos y naciones.
Asi, desde la perspectiva de la ciudadania digital, la colaboracién es una cultura
que es vista como un proceso interactivo y participativo, que involucra a dos o
mas participantes para trabajar juntos para el logro de resultados innovadores, lo
que poco a poco ha ido contribuyendo al desarrollo de la conciencia ciudadana
global.

Con la intensificacion de los procesos de globalizacién, el concepto de
ciudadania ligado al Estado-nacion ha ido cambiando. Las fronteras entre los
asuntos locales y globales son cada vez mas difusas. Se ha producido una
expansidon de las actividades sociales, politicas, educativas y econdmicas que
supera las fronteras estatales, regionales y continentales. De este modo, un
acontecimiento puede ocasionar un profundo impacto en regiones distantes del
planeta y, al mismo tiempo, acciones locales pueden tener enormes
consecuencias globales.!! Lo cual es bastante significativo cuando se habla de
procesos de internacionalizacion de la educacién y de la conformacién de una
conciencia global, la cual debe estar abierta a una gama de cambios y
transformaciones en el nivel de las relaciones que se estan dando entre los
hombres a nivel mundial.

En tal virtud, se hace necesaria la practica de una ética global que oriente
nuestro devenir como especie en un mundo en vertiginosa transformacién; ello,
sin embargo, supone un notable esfuerzo de cooperacién y didlogo, de toma de
conciencia y participacion entre las distintas civilizaciones, religiones, culturas, y
tradiciones que conforman la diversidad humana, tomando en cuenta que vivimos
en un planeta en el que existen 200 paises y unas 10,000 sociedades
diferenciadas, con una gran variedad de habitos, simbolos, costumbres y formas
de organizacidn social, lo que hace casi infinitas las posibilidades de encuentro y
relacién entre ellas. Tan extensa es esa diversidad e interculturalidad que
dificilmente puede agruparse y hacerse compartible por todos y por todas. Por
tanto, cuando se habla de comunidad global o planetaria, asi como de conciencia
global, es para referirse exclusivamente a un conjunto minimo de cosas (valores,
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normas y comportamientos) que se consideran esenciales para la propia
supervivencia de la sociedad, para el desarrollo sustentable y para una
convivencia mas armoniosa y digna entre los hombres.'?

Ante la realidad cambiante y demandante del mundo global, “necesitamos
ahora, un nuevo paradigma; uno que tienda a la creacion de ciudadanos
globales... avanzar en el disefio de una nueva educacidon que propicie en los nifios
una conciencia planetaria por medio de comunidades de aprendizaje”.!?
Comunidades de aprendizaje globales, que sdlo seran posibles en el marco de
una educacion internacional intencionada, sistematica y holistica, en donde
tengan cabida todas las expresiones y formas de educar en el mundo.

La inclusién global de las TICs, la ciudadanizacién digital, la construccién
de una cultura mundial, la creacidon de una inteligencia colectiva, la interaccién
constante entre lo local y lo global, el nacimiento de una ética global y la
aplicacion de un nuevo paradigma de educacion internacional, parecen ser las
primeras vias para ir conformando la conciencia global que requieren las
circunstancias futuras del mundo por venir.

La conciencia global, mas alla de la globalizacion

Para hacer frente a una creciente concentracién econémica y al control del
mercado global que convierten a la gente en atomos de consumicion y
herramientas obedientes de produccion, aislados uno del otro, carentes de una
concepcion de lo que una vida humana decente podria ser, lo cual ocurre como
consecuencia del gradual pero violento y rapido proceso de globalizacién, que no
es otra cosa que la expansion del capital a nivel mundial, integrandolo en un
sistema internacional de divisién y apropiacién del trabajo, cuyo corolario es la
globalizacion de la sociedad burguesa, con base en el manejo de la informacién y
la multimedia (ciberspace)’®, es importante generar acciones igualmente globales
que antepongan el interés empresarial multinacional por la participacion y el
beneficio colectivos, a partir de una toma de conciencia global comprensiva.

Es igualmente importante reconocer que, “el crecimiento y la integracién
de los mercados globales de capital han creado enormes oportunidades y nuevos
riesgos”, siguiendo una declaracion del Grupo de los Siete; y, advertir que como
parte de esos riesgos, “en el estado actual del sistema mundial y del Estado
global, se observa que todas sus esferas de reproduccién esenciales estan
organizadas de manera jerdrquica, anti-democratica y explotativa”.’® Lo cual
conlleva necesariamente condiciones poco favorables para los que menos tienen,
dejandolos fuera de las oportunidades que la globalizacion evidentemente ofrece.

Como uno de los fendmenos dominantes caracteristicos de esta época, la
aparicion de la globalizacidn o mundializacién, estd modificado profundamente el
paradigma de las relaciones interestatales ahora vigente, puesto que no se limita
al aspecto puramente econdmico; sino que, en realidad, es un proceso
multidimensional y multifactorial, que comprende aspectos vinculados a la
economia, las finanzas, la ciencia y la tecnologia, las comunicaciones, la
educacidn, la cultura, la politica, entre otros.®

'2 |dem; pags. 330-331.
5 Damian, en Gallegos, 1997, p. 11, 21
4 Chomskv. 1995. p. 55-61.



Asi pues, se entiende que la globalizacién es la construccién de la realidad
social colectiva mundial, afectada directamente por la globalidad (que es la
percepcion finita del globo terrdqueo y la representacion infinita de posibilidades
de dominacion sobre él). De esta manera, la globalizacién no es una relacién
entre espacios sino que es una accidon en los espacios, derivada de la globalidad,
que es la cualidad diferenciada de percepcidon en la realidad global.!” Esta
distincion entre globalizacién y globalidad, permite hacer conciencia de que, si la
globalizacion no es capaz de modificar sus tendencias de producciéon, consumo,
explotacion, contaminacién y depredacion, en un plazo no muy lejano, la finitud
de los recursos del mundo hara crisis, con consecuencias inimaginables por
ahora.

Ante esta realidad aplastante, Castells ha afirmado que “no hay otro
remedio que navegar en la encrespadas aguas globales... para eso es esencial,
para esa navegacion ineludible y potencialmente creadora, contar con una brujula
y un ancla. La brdjula: la educacion, la informacién y el conocimiento, tanto a
nivel individual como colectivo. El ancla: nuestras identidades. Saber quienes
somos y de donde venimos para no perdernos a donde vamos”.® Lo cual implica,
sin duda alguna la necesidad de trabajar colectivamente para la construccién de
una conciencia global que permita esa direccién y ese anclaje.

Como alternativa al inocultable riesgo y la constante incertidumbre global,
la respuesta a la globalizacién viene desde la globalizacion misma: puesto que en
su seno se puede hacer crecer la parte luminosa de ésta: la conciencia global;
entendida como la “comprensidon y la receptividad de las culturas ajenas, asi
como la disponibilidad de ciertos conocimientos e informacion de indole
socioecondmica y ecoldgica”,’®* que permiten una nueva forma de relacién
econdmica, cultural y social a nivel mundial.

Los esfuerzos por hacer de un fendmeno tan dominante y cuestionado
como es la globalizacién, un proceso mas amigable, incluyente y participativo,
gue abone a la construccion de la conciencia global, se estdn empezando a ver en
distintos confines del planeta, como por ejemplo en el Encuentro de Madrid, en el
cual la comunidad internacional se pronuncid por un frente comun y abierto que
expresa que:

+ Frente a la globalizacién del individualismo y la indiferencia, por la
globalizacion de la solidaridad;
Frente a la globalizacion de la desigualdad, por la globalizacién de la
equidad y la dignidad humana;
Frente a la globalizacidon economicista, por la globalizacion humanista;
Frente a la globalizacion de la exclusién y la marginacién, por la
globalizacion de la inclusion y la participacion;
Frente a la globalizacion pensada exclusivamente en términos de
mercados, por la globalizacién de la sociedad;
Frente a la globalizacién de la desigualdad informatica, por la globalizacion
del acceso de todos a la informacién y el conocimiento;
Frente a la globalizacién del consumismo destructivo de los recursos del
planeta, por la globalizacién de la reconciliacion del hombre con Ila
naturaleza;
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+ Frente a la globalizacion desprovista de valores, por la globalizacidon guiada
por principios éticos y morales;
+ Frente a la globalizacion basada en el lucro, por la globalizacion en

beneficio de todos los seres humanos; y

+ Frente a la globalizacion gobernada por unos pocos, por la globalizacién
gobernada por todos, porque a todos nos concierne como ciudadanos del
mundo.?

Por todo ello, coincidiendo con Picardo (2001), es claro que "“...el escenario
de la globalidad como fundamento de la nueva racionalidad se presenta como un
todo (relacional) con identidades versatiles (...) adquiriendo una presencialidad
propia (...) en la que la conciencia global es un reto a la existencia local, ambas
en un andamiaje Unico”,”! que puede ser usado para actuar con equidad a favor
de todos.

De la conciencia local a la conciencia global

"Piensa globalmente, actua localmente”
John Naisbitt

El concepto de conciencia global incluye el reconocimiento del mundo
interconectado de hoy y la aceptacién de la existencia de diversos sistemas
morales y culturales; pero ademas, la conciencia global estd en la busqueda
constante de la unidad y no de las diferencias, se trata de tener un sentido de
pertenencia a un todo mayor, pero sobre todo, de asumir la responsabilidad de
tomar medidas en ese mundo global. Todo ello, sin olvidar la necesaria conexidn
con el ambito local, en el que estan las raices, el arraigo y la identidad de los
ciudadanos del mundo.

Por eso, no se pueden ignorar las aristas o puntos de tensién que conlleva
el planteamiento de la conciencia global como objeto de estudio de la educacidn
internacional, sobre todo cuando se trata de conciliar lo local con lo global, de tal
forma que para lograr una toma de conciencia global, es imprescindible tener en
cuenta las siguientes implicaciones:

I. El conocimiento y la comprensidon de la unificacién de las condiciones de la
vida humana en todo el mundo: las necesidades universales, como la
vivienda, el vestido, la alimentacién; los derechos humanos universales,
como la libertad de expresion, la libertad de religion, la libertad de
educaciéon; los nuevos valores y normas de justicia compartidas; y, los
nuevos modelos de cooperacion internacional fundamentados en el respeto
y la igualdad;

II. La toma de conciencia de las consecuencias mundiales de acciones locales:
la tala inmoderada de bosques; las consecuencias industriales para el
calentamiento global; vy, la petrolizacion de la economia;

III. Una perspectiva critica sobre la diversidad de practicas culturales alrededor
del mundo;

IV. La conciencia de los cambios psicoldgicos, culturales y econdmicos, que
pueden regir los cambios en los ambitos personal, colectivo, nacional e
internacional, durante el siglo XXI: cosmopolitismo, cooperacién
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corporativa, intervencién internacional en asuntos internos; y, desapariciéon
de fronteras; y

V. Un nuevo compromiso (de caracter activo) con las formas de cooperaciéon
politica global o gobierno global: cuestionar las consecuencias y beneficios
de politicas propuestas por organismos internacionales como la

Organizaciéon de las Naciones Unidas, el Banco Mundial y el Fondo

Monetario Internacional.??

De la misma forma, Torralba (2007), nos dice que lo local y lo global estan
profundamente vinculados, de tal modo que uno de los rasgos que caracteriza
nuestro mundo es el de la interdependencia de todos los factores, razén por la
cual es fundamental forjar la conciencia global, la plena y clara consciencia de
formar parte de un mundo Unico, vulnerable y efimero, dotado de gran riqueza,
pero amenazado por graves plagas.

Esta conciencia planetaria acerca de la mutua interdependencia que tienen
hoy los factores econdmicos, politicos, culturales, estructurales y coyunturales,
que desde lo local se manifiestan en lo global y viceversa, hace que la gente
empiece a plantearse que es necesario cambiar el estilo de vida en los ambitos
microsociales, asi como replantearse las relaciones econémicas y culturales en los
ambitos macrosociales.

Para afrontar esta aparente dualidad y confrontacién entre lo local y lo
global, se requiere una visidon de conjunto, un amplio sentido de lo global v,
naturalmente, un gran amor por lo propio, aquello que en lo local le da esencia
de humanidad a las personas.

Hoy estamos convencidos de que se debe pensar globalmente, pero la
accion global por si misma no tiene sentido alguno, porque el ser humano sélo
puede actuar en un determinado lugar; es decir, en su ambito local, ahi donde
tiene sus anclajes psicolégicos y donde socioldgicamente ha construido su ser
social y relacional.

Formacion de la conciencia global

El requisito en cuanto a un modo global de ver las cosas en la educacién se
encuentra ya en las recomendaciones de la UNESCO, en cuanto a una educacién
para la convivencia armoniosa de los pueblos y la paz mundial, formuladas en el
ano de 1974, cuando se recomendd a los paises del mundo que en todos los
niveles de la educacidon se aplicara una dimensidon internacional y una vision
global de las cosas.

Por otra parte, al reconocer los avances y los retos que ha traido la
globalizacion, es fundamental desarrollar una conciencia ciudadana, en la que se
respeten o rescaten las tradiciones culturales de las comunidades, su identidad
social, el respeto hacia la ecologia, el medio ambiente, el respeto hacia las
personas diferentes y el desarrollo de valores sociales que favorezcan la sana
convivencia entre las personas y las naciones, tanto en lo local como en lo global.

De esta manera, por doquier es necesario exigir una nueva ofensiva
educativa, con la esperanza de canalizar el empuje globalizador por los cauces de
un desarrollo humano. Una ofensiva educativa que no se puede limitar a una
mera expansion y multiplicacién de los tradicionales esfuerzos educativos, sino
que se debe buscar un nuevo modo de ver el proceso educativo, nuevos



parametros y pautas que permitan apreciar y percibir como un todo, tanto los
problemas globales de la humanidad como los mundos y entornos locales, y que
propicien la vinculaciéon de ambos.*

Por eso, al formar ciudadanos del mundo, la educacidon internacional lo
debe hacer sin que se pierda la conciencia de la cultura nacional y local,
amalgamada en identidad y diversidad; promoviendo la sostenibilidad ambiental
y la justicia de género, poniendo de relieve la importancia de la cultura cientifica
y la ciudadania activa.

Entendiendo que una ciudadania activa es actuar en defensa de la ecologia,
los derechos humanos, las culturas minoritarias; es incluir a los que menos tienen
al desarrollo tecnolégico en este mundo globalizado; es desarrollar un curriculo
en ciencias para el aprendizaje, donde se destaque la creatividad de los sujetos
en el disefo de nuevas tecnologias; y, es establecer nuevas formas de
convivencia entre los seres humanos.

En este desarrollo inicial, acerca de las directrices para la formacién de la
conciencia global, obligadamente aparece la interrogante éla conciencia global se
puede ensefiar?, invitando por supuesto a una respuesta, que en principio puede
parecer problematica, dada la propia polisemia del concepto de conciencia, que
aunado a la dificultad de delimitar lo global, pareciera tarea imposible; sin
embargo, con la serie de elementos que se han planteado paginas atrds, se
puede decir que, efectivamente, la conciencia global es algo que se puede
ensefar, pero no desde el paradigma educativo tradicional, sino partiendo de
nuevos referentes y practicas que hagan de la educacion un proceso innovador e
incluyente, tecnolégicamente y cientificamente soportado y epistemolégicamente
bien fundamentado.

Asi, proporcionar experiencias de aprendizaje en conciencia global es un
asunto relacionado estrechamente con su "ensefianza", la cual tiene paralelo con
lo relativo a la ensefianza de los valores, puesto que al igual que ellos, la
conciencia realmente no se ensefia sino que se promueve, se dan pautas para su
ejercitacion, razon por la cual lo realmente importante es el disefio pedagdgico
para la practica de dicha conciencia global. En este sentido, la educacion
internacional debe propiciar la interaccion con otras culturas y contextos,
aprender y desaprender de ellas (0s), practicar la diversidad e incrementar con
ello las perspectivas pluriculturales e internacionales en las que aprendamos, no
necesariamente globales sino complementarias.?*

En tiempos de globalizacién, la educacion internacional para la ciudadania
global se convierte en un poderoso instrumento de transformacién social, puesto
gue se basa en estrategias que ayudan a los grupos mas desfavorecidos de la
sociedad a analizar cdmo afecta la globalizacion a la estructura social, y a
desarrollar las capacidades necesarias para conseguir sus metas de forma
satisfactoria; por eso, es importante que las personas estén informadas sobre sus
derechos, pero ademas, que tomen conciencia critica de la situacién, de las
dindmicas sociales, econdmicas y politicas que explican por qué esos derechos no
se materializan; deben desarrollar estrategias que les permitan reaccionar ante
aquellas situaciones no como victimas, sino como sujetos activos y con capacidad
para solucionar sus propios problemas

Por tanto, la educacién internacional puede contribuir a la construccion de
alternativas contra los efectos negativos de la globalizaciéon y el rechazo del



dominio del mercado sobre el destino de los seres humanos; como practica social
transformadora, estd comprometida con la construccién de una sociedad mas
justa e igualitaria.

Tal vez por ello, la educacién para la ciudadania, con enfoque internacional,
segun John Daniel, Asistente al Director General de Educacion de la UNESCO,
“ayuda a los alumnos a convertirse en ciudadanos informados y conscientes de
sus responsabilidades y de sus obligaciones; también, favorece el respeto por las
diferentes nacionalidades, religiones e identidades y desarrolla la habilidad de
reflejar estas cuestiones como parte del pensamiento critico del alumnado”.

La escuela, en este nuevo enfoque internacional, debe proporcionar
categorias conceptuales que permitan seleccionar, organizar y valorar las
distintas fuentes de informacion; debe fomentar una forma de pensar a escala
planetaria, que considere, en primer lugar, redefinir los contenidos de
aprendizaje, de manera que posibiliten la comprensién critica del fendmeno de la
globalizacién.?> Todo ello, con la finalidad de proporcionar una serie de respuestas
que justifiguen, ahora mas que nunca, una educacion en valores como la
solidaridad, la justicia, la participacion social y la conciencia global de las nuevas
generaciones de ciudadanos.

Para llegar a la formacion de la conciencia global se requiere de un proceso
reflexivo, de participacion y de resistencia necesario en América Latina y en todo
el mundo, para que no se resigne a un futuro colonizado, sino que inicie un
cambio de actitud y de manera de pensar,”® partiendo de que la construccién
de una conciencia implica la formacion de una cultura, y ésta se da mediante un
proceso gradual pero constante de interacciones entre el sujeto y el entorno que
le rodea.

La formacion de la conciencia global, necesariamente tiene que incluir una
aproximacion holistica e integral a la educacion intercultural, que exige atender la
necesidad de impulsar una nueva pedagogia de la educacién intercultural,
centrada en facilitar a los jévenes un pasaporte emocional, cargado de
estrategias para afrontar la experiencia intercultural,?’ necesaria e inevitable en
los procesos educativos globalizadores.

La escuela, al adoptar un enfoque internacional, debe considerar que una
persona globalmente consciente debe tener: 1) Objetividad, al ponderar
oportunidades, al evaluar su potencial y al responder a los problemas; 2)
Tolerancia a las diferencias culturales, para entender, aceptar y trabajar con
otros, cuyo comportamiento puede ser distinto al propio; y, 3) Conocimientos,
para estar bien informada acerca de las culturas, la historia, los potenciales del
mercado y de las tendencias globales econdmicas, sociales, politicas, tecnoldgicas
y ecolégicas, porque el panorama de un pais puede cambiar conforme cambie la
direccidn o se aceleren estas tendencias.?®

Ensefar la conciencia global es posible, siempre y cuando en los sistemas
educativos, los maestros operen los cambios curriculares necesarios para
reorientar el enfoque de la formacién de los estudiantes, de tal manera que se
propicien practicas y experiencias de ensefanza-aprendizaje en las que se

% Godwin, Nora. “Education for Development’ a framework for global citizenship”, Development Education Journal
N° 7, Londres, 1997, pp.15-18.
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aborden los temas que caracterizan el desarrollo global, internacional e
intercultural que se ha venido describiendo.

Comentarios finales

El estudio de las fuerzas sociales, politicas, culturales y econdmicas de las
relaciones internacionales que se establecen en los procesos de globalizacion
exige nuevas formas de reflexionar acerca de la realidad, asi como la creacién de
nuevas formas de educar a las generaciones del futuro, para que adquieran una
conciencia global que les permita entender y modificar, en su caso, el rumbo de
las tendencias mundiales del desarrollo global.

Hoy dia se requiere de una conciencia global que surja de las realidades
propias de cada grupo social y que se relacione con las circunstancias siempre
cambiantes y demandantes de la globalizacion, para aprovechar con éxito las
oportunidades que de ella se generan y amortiguar los efectos negativos que aun
se siguen manifestando.

Las TICs y los medios de comunicacién nunca estaran mejor aprovechados
que cuando empiecen a coadyuvar con los gobiernos y con la gente para
conformar una cultura y una conciencia globales de aprovechamiento sustentable
de los recursos, de cuidado al medio ambiente, de seguridad humana, de respeto
a los demas y a todo ser viviente, de tolerancia, de transparencia, de
interculturalidad y de convivencia, como requisitos indispensables para asegurar
la pervivencia de la humanidad.

Para afrontar los desafios del Siglo XXI, es fundamental apostar por lo
global, sin, ldgicamente, perder el arraigo y la estima por lo propio, por lo local,
puesto que en ello se encuentra el origen y la esencia diversa e intercultural de la
condicién de hombres y mujeres con un destino comun.

Al propiciar la formacién de la conciencia global, la universalidad de la
educacién también implica que ella siempre debe tener puestos los ojos en la
totalidad de un mundo Unico, debe nutrirse del patrimonio cultural de toda la
humanidad y debe tender a mejorar las condiciones de vida de las personas y a
crear un orden de paz mundial,?® en el que todos los seres humanos puedan
encontrar la realizacion personal y el bienestar social.

En este sentido, el disefio e implantacion de politicas educativas globales,
el intercambio iluminador de experiencias en el terreno de las innovaciones
educativas, a nivel internacional y a la discusion de la validez de supuestos sobre
distintas practicas pedagodgicas, a nivel mundial, son condiciones necesarias pero
no suficientes para la formacién de la conciencia global; sin embargo, si son el
punto de partida del proceso que debe llevar a la sociedad planetaria hacia ese
fin.

En este contexto, la internacionalizacién de la educacién representa un
medio de promocidon y de reforzamiento de la identidad cultural, propicia el
desarrollo de una perspectiva global en la comunidad educativa y muestra un
compromiso de ésta en la construccién de la ciudadania global,®*® de la que
gradualmente ird surgiendo la conciencia global, tan necesaria para dar vigencia
al proyecto mundial de desarrollo, como dice Ander Egg, construyendo un nuevo
idioma de comprension y colaboracién entre los seres humanos, pues somos




ciudadanos de la patria Tierra y uno de los grandes desafios que tenemos es
aprender a vivir juntos en la aldea planetaria.
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