. Vor. 8, No. 14
NERO-JuLIO 2014
I 2007-030%




L ——
INVESTIGACION EDUCATIVA DURANGUENSE

Vol.8,No.14

Enero- Julio 2014

DIRECTOR
Dr. Arturo Barraza Macias

COORDINADOR EDITORIAL
Mrro. Gonzalo Arreola Medina

COMITE EDITORIAL
Dra. Dolores Guriérrez Rico
Universidad Pedagdgica de Durango

Mrro. José C. Castaneda Delfin
Sistema Universidad Virtwal de [a
Universidad Judrez del Estade de Durango

Mrra. Alicia Rivera Morales
Asociacidn [heroamericana de
Diddctica Universitaria

Mero. Enrique Palomares Palacios
Unidad Extensiva Génex Palacio de [a
Universidad Pedagdgica de Durango

DERECHOS DE AUTOR ¥ DERECHOS COMEXDS,
Afio 11, Vol.8, No. 14, Agosto de 2014, Es una pu-
blicacion semestral editada por la Universidad Pe-
dagdgica de Durangs, a través de la Coordinacidn
de Difusion y Extensidn, Carretera al Mezquital
Km, 2, Predio Calleros, Durango, Dgo., Teléfono
{01618) 1286015, email: rplica@yahoo.com.mx.
Editor responsable: José German Lozano Reyes.
Reserva de Derechos en trdmite, IS5N: 2007039%,
otorgado por el Institute Nacional de Derechos
de Autor, Licitud de Titulo v contenido en tramite.
impresa por Techno Graphics, Este ndmero se
termind de imprimic el 20 de agosto de 2014, con
un tiraje de 500 ejemplares.

Las opinicnes expresadas por los autores no ne-
cesariamente reflejan la postura del editor de la
publicacién. Queda estrictamente prohiblda la re-
produccidn total o parcial de los contenidos e
imdgenes de la publicackan sin previa autorizacicn
de la Unhversidad Pedagdgica de Durango,

\ |

La cALIDAD DEL DOCENTE ¥ SU IMPACTO EN LA EQUIDAD Y
CALIDAD EDUCATIVAS

BREVE ACERCAMIENTO
A LA EVALUACION ¥ LA EVALUACOIN EDUCATIVA

PrRcEPCION DEL DOCENTE-BECARIO ANTE LA INCLUSIGN DE MINOS CON
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

EPISTEMDI.DGfA, DISCAPACIDAD E INCLUSION: DISCURSOS ¥ REALIDADES
EN CONTRADICCION

CLIMA ORGANIZACIONAL EN LOS DOCENTES
Caso EscurLa Comercial PrAcTica

EL APRENDNZAJE QUE SURGE DE LA EXPERIENCIA

EsTrES ORGANIZACIONAL EN DOCENTES DE EDUCACION PRIMARIA DEL ESTADO

pE Duranco

“MuNDO REAL", CENTRADO EN PROYECTOS SITUADOS

COMITE DE ARBITRAJE
Dr. Miguel Navarro Rodriguez
Universidad Pedagdgica de Durangs

Dra. Adla Jaik Dipp

Centre Interdisciplinario de Investigacion para el Desarrello Integral Regional CIHIDIR-IPN, Unidad

Durango

Dr, Raymundo Carrasco Soto
Secretarfa de Salud del Estada de Durargo

14

17

26

34

41

50

59

Imacenw En porTADA: ELsa Mona, .irrrp.'.-"fn'urriJ.;Ji':rffrt'_:'r.mm.r‘ﬂ'mmnmf'



DITORIAL

Universidad

Pedagogica de Durango

Director General
Dr. José Germdn Lozano Reyes

Secretaria Académico
Dra. Dolores Gutiérrez Rico

Coordinador de Investigacién

y Posgrado
Dr. Miguel Navarro Rodriguez

Coordinader de Docencia
Lic. Jesiis Flores Garcia

Coordinador de Difusién y
Extensién Universitaria
Lic. José Juan Romero Verdin

Coordinadora de Servicios de
Apoyo Académico
Lic. Gerardo A. Cosain Simental

LINEA EDITORIAL
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LA CALIDAD DEL DOCENTE

y su impacto en la equidad y
calidad educativas

Mtro. Gonzalo Arreola Medina
Académico de la Universidad
Pedagdgica de Durango

garreolamupd @hotmail.com

Introduccion

El presente trabajo plantea una serie de reflexiones en torno a la situacion actual de la educacién en cuanto a la equidad y
calidad, considerando para esto indicadores como: equidad, pertinencia, relevancia y eficacia. Se analiza como desde las aulas
los docentes, son actores que permiten elevar el nivel de los logros, pueden contribuir con esta tarea al asumirse con un nuevo
papel mds activo v transformador, lo cual implica cambios sustanciales tanto en su formacion como en su prictica profesional.
Se espera que este andlisis contribuya a ampliar el debate en torno a la importancia que tiene el papel del docente en el alcance
de la calidad educariva. Asimismo, se revisan tres paises, Finlandia, Corea del Sur y Singapur, cuyo avance es prueba de que un
sistema educarivo puede pasar de un bajo desempeno a uno alto en unas pocas décadas, como efecto de la aplicacion de una
estrategia de reclutamiento docente.

Palabras clave: Educacion, calidad, equidad educartiva, desempeno docente

Abstract

This paper presents a series of reflections on the current situation of education in terms of equity and quality, considering for this
indicator as: equity, adequacy, relevance and effectiveness. It explores how from the classroom teachers, and allowing players to
raise the level of achievement, can help with this arduous task to be undertaken with a new more active and transformative role,
which implies substantial changes both in training and in practice professional. It is hoped that this analysis will help to broaden
the debate on the importance of the role of teachers in the extent of educational quality. In addirion, three countries, Finland,
South Korea and Singapore, whose progress is proof that an education system can go from a low to a high performance in a few
decades, as a result of the implementation of a strategy for teacher recruitment are reviewed.

Keywords: Education, quality, educarional equity, teacher performance



Introduccidn

La educacidn, proceso fundamental que
determina cémo se vivird en la edad
adulta, tener un mayor nivel de
educacién significa que se tendrin
ingresos mds altos, una mejor salud v
una vida mejor. En el mismo tenor, los
costos financieros y sociales de largo
plazo del fracaso educativo son elevados.
La gente sin las apritudes para participar
social y econémicamente genera costos
mis altos para la salud, el apoyo al
ingreso, el bienestar de la infancia y los
sistemas de seguridad social.

La existencia de un sistema justo e
incluyente que permita que todos
dispongan de las ventajas de la
educacién es una de las palancas mis
eficaces para que la sociedad sea mis
equitativa. La educacidn se ha
ampliado considerablemente en los
tltimos cincuenta afos, pero la
esperanza de que eso origine
automdticamente una sociedad mds
justa se ha hecho realidad sélo en
forma parcial. Las mujeres han
logrado avances importantes, pero la
movilidad social en general no ha
aumentado y en muchos casos las
desigualdades en ingresos y riqueza
se han acrecentado.

Los cambios tecnoldgicos son cada vez
mds vertiginosos. Los procesos de
transmision de saberes y pricticas
entre generaciones estin cambiando
de forma acelerada e incierta. El
sistema educativo estd redefiniendo
sus limites y su modelo. ;Cémo
reflexionar desde la politica educativa
acerca de estas transformaciones?

Los numerosos desafios del futuro de
la educacién requieren renovadas
formas de hacer y pensar el servicio
educativo. En esto, los docentes
juegan un papel fundamental, al
convertirse en los principales agentes
educativos. En definitiva, este proceso
requiere de nuevas maneras de
fortalecer a la poblacién, en las
dindmicas culturales y tecnoldgicas
cambiantes que se viven. 5i en &l pais,
el sistema educativo estd en duda,

segiin el desempeno mostrado, es
tiempo de delinear sus posibles
rumbos para que sea posible definir el
mds propicio.

Con los hallazgos obtenidos en dife-
rentes investigaciones realizadas a
nivel internacional, se recuperan
datos que sefialan que la calidad dela
educacién no se logra Anicamente con
el establecimiento de politicas educati-
vas, la aplicacién de instrumentos o el
incremento del financiamiento, sino a
través de una formacién docente que
proporcione a estos actores las herra-
mientas necesarias para afrontar los
nuevos retos que presenta la educa-
cién y la sociedad, v que les permita
participar activamente en acciones
conducentes a la biisqueda de la equi-
dad y calidad educativas. Asimismo se
revisan tres paises, Finlandia, Corea
del Sur y Singapur, cuyo avance es
prueba de que un sistema educativo
puede pasar de un bajo desempefio a
uno alto en unas pocas décadas.
Como efecto de la aplicacién de una
estrategia de reclutamiento docente,
estos paises han demostrado que se
pueden alcanzar mejoras sustanciales
tanto en los resultados como en los
factores que los impulsan en un corto
plazo, tal es el caso del estatus de la
profesidn docente.

Con base en lo anterior, en este articu-
lo se presentan una serie de plantea-
mientos y reflexiones en torno a la si-
tuacién actual de la educacidn, con re-
ferencia a su pertinencia, relevancia,
eficacia y equidad. Asimismo, se ana-
liza el papel que desempefian los pro-
fesores como actores que permiten
elevar la calidad educativa desde su
participacién en las aulas, lo que im-
plica considerar tanto la formacién de
estos actores como el desarrollo de su
préctica profesional.

La equidad yla calidad en los centros
educativos

Braslavsky y Cosse, (2003), sefialan
que desde hace 25 afios la humanidad
ha estado experimentando un
proceso de cambios en su
organizacidn econdmica y en el
mercado de bienes y servicios,
fendmeno al que normalmente se
denomina globalizacién. En la base
de este proceso se encuentra un
desarrallo acelerado y permanente del
conocimiento, expresado entre otras
COsas en innovaciones técnicas que
son ripidamente incorporadas a los
procesos productivos,
simultineamente con un desarrollo
también acelerado de las tecnologias
informdticas y de su utilizacién. Estos
cambios conllevan a su vez un
incremento permanente en [a
velocidad de la circulacién de
informacidn de todo tipo v la
constitucién mucho mis expandida
de un mercado internacional de
trabajo, capitales y bienes materiales y
culturales,

Ya desde hace algunos anos se
advierte que este proceso implica
cambios profundos en la estructura
social en general y en los mecanismos
de acceso y de permanencia en los
puestos de trabajo en las mds diversas
ocupaciones, asi como en la
organizacion del trabajo, en
particular. Este proceso, de amplias
implicaciones en la vida de la sociedad
y en el mercado laboral, tiene
consecuencias tales como el cambio en
la composicién de los trabajos
formales existentes y su
diferenciacién entre trabajos en los
cuales se introduce progreso técnico
por un lado y otros donde las rutinas
s0M su caracteristica principal, la
rapidez de los cambios en los perfiles
de las ocupaciones; la aceleracidn de
los procesos de flexibilizacidn laboral
y la consecuente separacidn cada vez
mis intensa entre los trabajos
formales y los no formales por un lado
y entre trabajo protegido y no
protegido por otro; la renovacién
continua de las habilidades y
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competencias necesarias para un des-
empeno exitoso en la inmensa mayo-
ria de las ocupaciones y, entre otros
mds, la creciente exigencia de un cer-
tificado de estudios superiores para
ocupaciones de mediana y aun baja ca-
lificacién (Braslavsky y Cosse , zooi).

La sociedad, en las dltimas tres déca-
das ha experimentado cambios muy
profundos mientras que las escuelas
han permanecido casi inalterables. Las
relaciones entre las generaciones dan
mucho mis margen de decision a los
jovenes, la familia ha tendido a reducir
el niimero de sus miembros, en parte
por la incursion de las mujeres en el
mercado de trabajo. La influencia de
los contextos sociales sobre los adoles-
centes y jovenes ha aumentado. En la
sociedad, el trabajo se ha vuelto mucho
mds inestable, el acceso al mercado la-
boral, especialmente de los jovenes, se
ha hecho cada vez mas dificil, los ciclos
de ocupacidn- desocupacidn, aun en
personas con alra calificacion se han
hecho cada vez mis frecuentes.

Los dos conceptos basicos del sistema
educative que constituyeron una de los
principales ejes organizadores durante
el siglo XX: secuencialidad y jerarqui-
Zacion, que consistian en la secuencia
de niveles establecidos segiin la edad: v
la jerarquizacion, derivada de la com-
plejidad de los conocimientos v los pro-
cesos intelectuales requeridos para
desempenar posiciones laborales de
mayor ingreso y prestigio, se deses-
tructuraron por la evidencia de que
habia que seguir aprendiendo a lo
largo de toda la vida laboral. Se erosio-
nd la idea de la secuencialidad.
Ademds, el avance en los niveles del
sistema cada vez garantiza menos el
acceso a puestos de trabajo acorde con
la formacidn recibida e ingresos satis-
facrorios (Braslavsky y Cosse, 2003)

El escenario anterior generd una pérdi-
da de eficacia de la educacidn y del
nivel de satisfaccion que produce. Este
es el niicleo de la problemarica educari-
va actual. Los mecanismos de sociali-
zacion se han debilitado, la educacion

no puede dar una respuesta sarisfacto-
ria 2 la diversidad de situaciones en
que se encuentran los usuarios del ser-
vicia y tiene serias dificultades para en-
contrar una via uniforme para reformu
lar los conrenidos de la ensenanza segiin
las exigencias del mundo laboral actual.

La crisis de los sisternas educativos,
con sus martices y variantes nada trivia-
les segiin los casos, expresd, la crisis de
un modelo de funcionamiento econd-
mico v social que fue cambiando hasta
llegar a lo que hoy se denomina globali-
zacion; y este a su vez estd cambiando
los mecanismos y requerimientos de
acceso al rrabajo y de la permanencia en
el mismo en pracricamente rodo ¢l sis-
tema social, desde los obreros hasta los
profesionales. Las consecuencias criti-
cas de estos cambios son atin mucho
mas profundas en la relacion del cono-
cimiento y sus aplicaciones sociales,
ademds de la repercusién que afecta los
mecanismos de movilidad social.

Dicho escenario se ha hecho aiin mids
compleja y dificil para el sistema educa-
tivo en los dltimos anos, por el perma-
nente crecimiento de las demandas
que desde la sociedad, el sistema politi-
coy los organismos internacionales se
le formulan a la educacidn, las que ex-
ceden ampliamente los objetivos que se
pedian a las escuelas.

Una enumeracion de dichas demandas
incluye los temas de la planeacidn fa-
miliar, en relacidn con un conjunto de
paises con altas tasas de natalidad, ca-
lentamiento global, ecologia y medio
ambiente, para contribuir a la conser-
vacidn ambiental, la formacidn para
una cindadania responsable, educacion
civica para formar para la democracia,
ensefiar la prevencion de enfermedades
v dela obesidad, educar para la solidari-
dad, educar para seguir las normas de
transito, educar para evitar ser victima
de [a inseguridad v otras, sin mucha
evidencia empirica acerca de que cargar
los programas educarivos con este tipo
de contenidos genere efectos positivos
en las estructuras y procesos sociales y
politicos (Benavot, 2002).

Educacién en América Latina: La
equidad y la calidad

La inequidad y la segregacion de la
educacion en América Latina, donde
se ubica a México, son destacadas por
Marchesi (2009), en el marco de la
presentacion de las Metas Educartivas
2021 de la OEI (2010): Los pobres que
acceden a la educacién lo hacen en
una escuela piblica muy empobrecida
y muy distinta de la escuela privada
minaritaria a la que asisten los alum-
nos de las clases media altay alta de la
poblacién (OEL 2010).

La gran segregacion de [a educacion
iberoamericana pone fuertes limites a
la hora de buscar mejoras: el problema
de la educacién no es un problema de
todos, va que los ricos lo rienen resuel-
to; en la gran mayoria de las escuelas
no hay padres y rutores con capital
social como para apoyar y exigir las
mejoras; la concentracion de estudian-
res de clases acomodadas, interac-
tuando con estudiantes pobres, limita
el efecto pares y dificulta el avance de
los aprendizajes.

Los indicadores de aprendizaje dispo-
nibles sobre la educacion en América
Latina, muestran un déficit regional
importante. Ademas, a igual tasa de
escolaridad, los mas pobres aprenden
menos en la escuela. La mala distribu-
cion de la educacion tiene consecuen-
cias en un acceso diferencial al merca-
do laboral, con lo cual el circulo se
cierra y triende a reproducirse (Garcia-
Huidobro, 2012).

En la mayoria de paises de América
Latina se han consolidado sistemas
escolares estratificados y desiguales,
en los gue ninos y adolescentes con
mayor pobreza y de contextos desfavo-
recidos acceden a escuelas de menor
calidad, que no responden adecuada-
mente a la complejidad de sus caracte-
risticas v necesidades. La segregacidon
escolar por condiciones socioeconami-
cas y culrurales ha sido confirmada
por el informe del Segundo Estudio
Regional Compararivo y Explicativo de
UNESCO (SERCE), como la segunda



variable de mayor importancia para
explicar el rendimiento de los estu-
diantes de América Latina y El Caribe,
LLECE (2008). Se trata de una podero-
sa barrera estructural que obstaculiza
el avance hacia la calidad y la equidad
educativa en la regién, poniendo en la
mayor desventaja a los nifios y nifias
que asisten a escuelas ubicadas en
contextos rurales.

Desafios que enfrenta la equidad en
la educacién

La equidad en la educacion tiene dos
dimensiones. La primera es la impar-
cialidad, bisicamente significa asegu-
rar que las circunstancias sociales y
personales, como el sexo, la condicidn
socioecondmica o el origen étnico, no
sean un obsticulo para realizar el po-
tencial educativo,

La segunda es la inclusidn, es decir,
garantizar un estindar minimo bdsico
de educacidn para todos; por ejemplo,
que cada persona sepa leer, escribir y
hacer operaciones simples de aritméti-
ca. Las dos dimensiones estin estre-
chamente entrelazadas: atacar el fra-
caso escolar ayuda a superar los efec-
tos de las privaciones sociales que a
menudo provocan dicho fracaso.

Tanto la equidad como la imparciali-
dad son problemas para los paises de
la OCDE. Los ninos de los hogares
mis pobres en la mayoria de los paises
de la OCDE tienen entre &l triple y el
cuddruple de probabilidades de obte-
ner las puntuaciones mis bajas en el
examen PISA de matemiticasala
edad de 15 anos (OCDE, 2004).

En el caso de la educacidn, la equidad
es definida de varias maneras. Se ha
extendido la idea que identifica la equi-
dad con igualdad en el acceso al siste-
ma escolar; en este sentido, se mide la
equidad por medio de los indicadores
de cobertura y matricula escolar.

Otra manera de entender la equidad
es la de una igualdad en los factores
del servicio educative, que supone ase-
gurar el acceso a la escuela y proveer a

todas las personas de los mismos re-
cursos cuantitativos y cualitativos

para aprender; se conoce como igual-
dad en los insumeos, o en los recursos.

Una tercera posibilidad es entender a la
equidad como igualdad en las oportu-
nidades educativas, lo que equivale a
asegurar la permanencia en la escuela,
pero ademis proveer mis recursos a
los que tienen menos, para compensar
la desigualdad de las circunstancias so-
ciales y culturales y las desventajas

existentes al inicio de la escolaridad.

La cuarta definicién de equidad educa-
tiva es la que opta por la igualdad en la
calidad de los resultados educativos;
para lo cual se requiere que se haga lo
necesario para garantizar que todos
logren una base comiin de aprendizajes
esenciales para ejercer sus derechos y
deberes como ciudadanos, Se trata de
lograr iguales resultados en la escuela
para garantizar igualdad de oportuni-
dades en la insercidn a la vida adulta en
la sociedad actual y futura. En este caso
la igualdad en los resultados de la edu-
cacidn, es decir, el capital educativo lo-
grado por cada egresado del sistema es-
colar, es asumida como la igualdad fun-
damental, en funcion de la cual se orde-
nan, justifican y toleran algunas des-
igualdades en la asignacién de recursos
v en los procesos para ensefiar y apren-
der, en beneficio de quienes asisten a la
escuela en condiciones de desventaja.

El sistema escolar actual es profunda-
mente inequitativo, no sdlo porque sus
resultados son marcadamente des-
iguales, sino porque, en un sentido
inverso al de la equidad, ofrece mds
recursos ¥y mayores y mejores oportu-
nidades a quienes asisten a la escuela
en condiciones de ventaja personal,
social y cultural, en tanto que se
ofrece una educacion precaria a los
mas pobres y débiles de la sociedad.
En estas condiciones, el acceso univer-
sal v la permanencia en la escuela no
contribuyen a evitar la reproduccidn
de las desigualdades educativas y so-
ciales que dividen a las sociedades v
frenan el desarrollo de los paises.

Garcia-Huidobro (2012), establece dos
grandes vertientes de la equidad en un
sistema escolar: una desde las teorias de
la justicia, centrada en los temas dela
distribucidn de la educacion; otra desde
las teorias de la democracia, que ven el
sistema educativo como un gran
instrumento de conformacidn de las
diversas clases y grupos sociales en las
mismas escuelas como también la
convivencia de alumnos con diferentes
capacidades y aspiraciones individuales.

La UNESCO (2006) sefiala que la
educacion es una de las instituciones
sociales llamadas a equilibrar la
desigualdad que se produce entre las
diversas clases y grupos sociales en las
mismas escuelas, como también la
convivencia de alumnos con diferentes
capacidades y aspiraciones
individuales. Este enfoque coincide con
las directrices de politicas de inclusidn
en la educacién, que definen un
sistema escolar inclusivo como aquel
que incorpora a las escuelas ordinarias
a todos los ninos y los educa con
calidad. Se describen las caracteristicas
de las escuelas inclusivas y luego llama
la atencidn acerca de las brechas en los
resultados educativos y los factores,
tanto iNternos como externcs a las
escuelas, con los que se asocian esos
resultados, concluyendo que “la calidad
y la equidad son elementos clave para
lograr una educacién inclusiva®
(UNESCO, 2000)

El concepto de equidad también se
refiere a la idea de sociedad justa que
desarralla Tedesco (2008), quien al
respecto destaca la relevancia que
tiene el concepto de sociedad justa
para cubrir el déficit de sentido del
capitalismo actual. El ideal de justicia
social asume hoy un significado
renovado, frente a la tendencia a la
exclusién, la desigualdad v [a
fragmentacidén que muestra el
capitalismo ligado a la pura lagica
del mercado.

Aguerrondo (1993), propone replantear
el sistema escolar. Hacer frente a los

desafios de una educacion de calidad
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con equidad implica una mirada mulri-
dimensional al sistema educativo, que
abarque complejidades diversas del
misme. Esto implica considerar, la
manera como se entiende la produc-
cién del conocimiento. Propone una
definicién multidimensional de calidad
para la roma de decisiones, que permi-
ta no reducir la calidad a sus efecros
observables y ficilmente medibles; pos-
tula un tipo de eficiencia diferente a la
légica de costo-beneficio: una eficien-
cia pedagdgica donde convergen cali-
dad v equidad. Alerta finalmente
acerca de la simplificacion de definir la
evaluacion como la simple medicién de
los resultados de bos estudiantes y enfa-
tiza la necesidad de construir sistemas
de control de la calidad que den cuenta
de la realidad educariva en sus milri-
ples dimensiones.

La calidad dela educacién

Desde un enfoque de la educacion
como derecho humane, la Oficina Re-
gional de la UNESCO para América
Larina y el Caribe, plantea un concepto
de calidad que incluye cinco dimensio-
nes de manera integrada: la relevancia,
promoviendo aprendizajes que consi-
deren las necesidades del desarrollo de
las personas y de las sociedades; la per-
tinencia, haciendo que el aprendizaje
sea significativo para personas de dis-
tintos contextos sociales v culturas; la
equidad, proporcionando a cada quien
los recursos y ayudas que necesita para
estar en igualdad de condiciones de ac-
ceder a la educacion, continuar sus es-
tudios y desarrollar 2l maximo sus ca-
pacidades; la eficacia, alcanzando las
metas relacionadas con la relevancia, la
pertinencia v la equidad; y la eficiencia,
asignandoy utilizando los recursos de
forma adecuada para lograr los objeti-
vos propuestos (LLECE, 2008).

En un mensaje alentador para los siste-
mas educativos, el SERCE ha podida
constatar en su avance del estudio de
factores asociados, que las escuelas
pueden hacer una importante contri-
bucion al desempeno de los estudian-
tes. 5i bien los factores de conrexto so-
cioecondmico tienen una influencia po-

derosa en ] rendimiento, las variables
asociadas a la escuela pueden contri-
buir significativamente a disminuir las
designaldades de aprendizaje asociadas
adisparidades sociales.

En concordancia con lo observado en €
FERCE, el clima escolar es la variable
gue mayor influencia ejerce sobre ¢
rendimiento de los estudiantes. Por
tanto, la generacién de un ambiente de
respeto, acogedor ¥ positivo por parte
de los docentes, es esencial para promo-
ver el aprendizaje entre los estudiantes.

Las variables de recursos escolares, en
conjunto, también contribuyen al rendi-
miento. Si bien es pequena la contribu-
cidén individual de la infraestructura, los
servicios basicos de la escuela, el
niimero de libros de la biblioteca escolar
v los anos de experiencia del docente,
gue en su conjunto estas variables apor-
tan al aprendizaje de los estudiantes. Al
respecto el mensaje esencial que queda
es que los recursos son necesarios para
impulsar el rendimiento.

La segregacion escolar por condiciones
socioecondmicas y culturales de los es-
tudiantes es la segunda variable de
mayor importancia para explicar ¢l ren-
dimiento. Su incidencia es mayor en
Lectura en comparacion con Matemari-
cay Ciencias. Y si bien, ésta noes una
variable educariva, propiamente tal,
cualquier progreso que se pueda hacer
para disminuir esta segregacion escolar,
traerd importantes avances en los logros
v aprendizajes de los estudiantes.

La apuesta por la calidad del docente

Si se trata de reconocer la incidencia
que tienen en la calidad de la educacién
factores como las caracteristicas so-
cioecondmicas de los estudiantes, los
curriculos, los materiales de aprendiza-
je, la organizacion escolar v el liderazgo
de los directores, el énfasis debe hacerse
en la propuesta sistémica de reforma
del mejoramiento de la calidad docente.
En primera instancia, la calidad docente
contribuye mas que cualquier otro
insumo escolar a explicar diferencias en
el desempeno estudiantil RAND Corpo-

ration (z013) y Greenwald, Hedges v
Laine (1995) analizan de manera com-
parativa la contribucién de diferentes
insumos educarivos y concluyen que
focalizar recursos a seleccionar y rete-
ner los maestros mas educados y con
mayor experiencia es mis costo-efecti-
vo para mejorar el aprendizaje que in-
vertir, per ejemplo, esos mismos re-
cursos en reducir €] tamano de las
clases. Hanushek (2013), muestra que
las intervenciones que mayores impac-
tos tienen en el desempeno de los es-
tudiantes suelen ser aquellas que
buscan mejorar la infraestructura y
disponibilidad de mareriales escolares
y especialmente, aquellas que buscan
mejorar la calidad docente por media
de formacidn en servicio, apoyo peda-
gogico o incentivos a la asistencia.

De igual forma, existe evidencia que
sustenta que dentro de una misma es-
cuela hay gran divergencia en el im-
pacto que tiene sobre el aprendizaje
un maestro excepeional v uno medio-
cre, ¥ que estas diferencias perduran a
lo largo de la vida del estudiante
(Rockoff, 2004)

Si se mide la calidad docente por su
valor agregado al aprendizaje, par
ejemplo en términos de su contribu-
cion a mejorar el desempeno de los es-
tudiantes en pruebas estandarizadas,
existen diferencias importantes
dentro de una misma escuela con res-
pecto al valor agregado de profesores
mis v menos efectivos, Para dar una
idea de la magnitud de estas diferen-
cias, si se logra que un maestro poco
efectivo mejore su desempeno de tal
forma que ahora ensefie como un
maestro con un grado superior de
efectividad, sus estudiantes tendrian
un logro académico entre un tercio y
un medio mayor por grado escolar
(Rivkin, Hanushek v Kain, 2005).

Cilculos recientes estiman que en un
pais, si se lograra reemplazar entre el
5 v el 10% de los peores maestros por
otros de calidad promedio, el pais ob-
tendria puntajes en las pruebas PISA
comparables a los de Canada y Finlan-



dia. Evidencia nacional también
sugiere que las inversiones en calidad
docente contribuyen a mejorar el
aprendizaje de los estudiantes.
Asimismo, las inversiones en
construccidn escolar en lugares donde
no habia escuelas, tienen en el largo
plazo un retorno econdmico positivo,
aungue bajo en comparacién con las
inversiones en calidad docente
(Bonilla y Galvis, zo11).

A partir de la informacion de los
resultados de las pruebas PISA, 2009,
se advierte que las principales
diferencias en las escuelas de
excepcional y de pobre desempeno
demuestran la importancia de [os
maestros en el aprovechamiento de
los estudiantes, por encima de otras
dimensiones como la evaluacion y
rendicion de cuentas, la auronomia
escolar o el liderazgo del direcror.

A partir del andlisis sobre los
resultados en la prueba Enlace de
2012, se corrobora que en México, las
escuelas que tienen docentes con
mejor formacion previa cuentan con
estudiantes con mayor logro
educarivo. Por lo tanto, considerando
el conjunto acumulado de evidencia
empirica existente, con los resultados
del examen Enlace, se justifica
priorizar la calidad docenrte sobre
cualquier otra politica que pretenda
mejorar la calidad educativa. Esta
inversion, ademads resulta altamente
rentable para la sociedad en su
conjunto (SEP, zo12).

Cuando McKinsey & Company
analizé “Cémo los mejores sistemas
educativos del mundo permanecen en
la cima"” encuentra unos pocos temas
en comiin. Lo mis importante es que
la calidad de un sistema educativo no
puede exceder la calidad de sus
profesores. Esta afirmacion encierra
una profunda verdad y esconde una
complejidad considerable. La
investigacion ha demostrado que de
todos los facrores controlables de un
sistemna educativo, el mds importante
es, con mucho, el grado de efectividad

del profesor en el aula. Los sistemas
escolares del mundo que obtienen los
mejores rendimientos hacen de la
calidad de la ensenanza su carta de
presentacion, disponen de enfoques
estrarégicos v de aproximaciones
sistemdricas para arraer, desarrollar,
retener y asegurar la eficacia de los
educadores con mds talento y,
ademds, garantizan que profesores
excelentes atiendan a todos los
alumnos, independientemente de cual
fuere su nivel socicecondmico.

Marco de referencia internacional
sobre la calidad del docente

Se toman en consideracidn de tres
casos: Singapur, Finlandia, y Corea
del Sur. Todos tienen en comiin la
priorizacion de la calidad docente
para dar el gran salto hacia la calidad
educativa. Se examinan estos casos a
partir de seis dimensiones en el
manejo del recurso docente: formacion
previa al servicio, seleccion, retencion y
promaocidn, evaluacion para el
mejoramiento continuo, formacion en
servicio v remuneracién.

Al analizarlos, se encuentra que, pese
a que existen algunas diferencias
punruales entre estos tres sistemas
escolares, es posible llegar a las
siguientes conclusiones:

En todos hay pocos y muy selectivos
programas de formacion docente a
nivel universitario, de muy alta
calidad, que enfarizan la practicay la
investigacion pedagogica. Las
estudiantes de programas de
pedagogia en estos paises reciben
becas y subsidios de manutencidn
durante sus estudios. En estos
sistemas se evaliia el desempeno
docente para el mejoramiento
continuo ¥ las oportunidades de
formacidn en servicio responden a las
necesidades especificas de cada docente.
Asimismo, la remuneracion es alay
competitiva al inicio y durante su
carrera profesional. Como consecuencia,
en estos paises [a docencia es una de las
profesiones con mayor estarus social,
logrando atrraer a los mejores bachilleres
del pais a la profesion.

Ademis de estudiar los cambios que
ocurrieron en los paises de referencia
en las dltimas tres décadas, para
disenar la propuesta de paolitica
sistémica de mejoramiento de [a
calidad docente. Entre otros, esta
revision permite encontrar evidencia
que sugiere que en contextos donde la
calidad de los programas de formacion
docente es heterogénea v en los que no
e logra atraer a los mejores
bachilleres, como es el caso de México,
resulta muy dificil reconocer 2 un
maestro efectivo al inicio de su carrera.

Por lo tanto, en sistemas escolares con
estas caracreristicas, la aplicacion de
filtros puede potencialmente ayudar a
seleccionar candidaros mas idéneos.
Estos filtros pueden aplicarse al
ingreso a los programas de formacién
docente 0 a la carrera y al desempeno
observado durante periodos de
prueba de al menos dos anos. De igual
forma, se encuentra que para lograr
ofrecer a los docentes oportunidades
de mejoramiento continuo durante su
carrera, la oferta y la participacién en
actividades de capacitacion estin
ligadas a las necesidades especificas
de cada maestro identificadas en el
proceso evaluativo. (Barber, 2008).

Contexto de reformas educativas
Mejorar la eficacia docente para elevar
el rendimiento de los alumnos se ha
convertido en uno de los principales
temas de reforma en la educacion.
Muchos paises estan buscando nuevas
formas de medir, evaluar,
recompensar, entrenar y reproducir Ja
eficacia en la ensenanza. Sin
embargo, muchos de estos esfuerzos
se ¢entran, o en mejorar la efectividad
de los profesores en servicio, es decir,
personas que han elegido esta
profesicn teniendo en cuenta sus
caracteristicas actuales, o en retener
a los mejores y prescindir de los
menos eficaces. Se ha prestado poca
arencion a cambiar el valor que tiene
la oferta profesional de la ensefanza
para atraer a la carrera docente a los
jovenes con una buena base
académica.
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El trabajo de McKinsey sobre sistemas
escolares en mds de 50 paises, sugiere
que este asunto constituye una impor-
tante brecha en el debate estadouniden-
se, dado que los sistemas educativos que
estdn, en cuanto a rendimiento, en las
posiciones mas elevadas a escala mun-
dial (Singapur, Finlandia y Corea del
Sur) han hecho una eleccidn muy dife-
rente. Estos paises reclutan, desarrollan
yretienen a los que se ha dado en
llamar, en este Informe, los “estudiantes
del tercio superior” como una de sus es-
trategias centrales, con la cual han lo-
grado resulrados extraordinarios.

Estos sistemas rechutan el 100% de sus
cuerpos docentes del rercio superior de
cada cohorte académica v, asimismo, los
filtran de conformidad con otras impor-
tantes cualidades personales. Esta cir-
cunstancia introduce una amplia y des-
tacable diferencia tanto en el enfoque
como en los resulrados.

El éxiro obrenido por los sisternas edu-
cativos mis eficaces sugiere que la “es-
traregia del tercio superior” merece un
estudio serio como parte de una estrate-
gia comprehensiva de gestion del capiral
humano para el sistema educarivo.

El informe de McKinsey de 2010, Ce-
rrando la brecha al talentos atraer v rete-
ner al tercio mads alto a la ensenanza,
presta atencion, junto a Finlandia a dos
sistemas educativos asidticos por sus ri-
gurosos procesos de seleccion, forma-
citn docente e incentivos a los profeso-
res: Singapur y Corea del Sur. Estos
paises seleccionan a su profesorado
entre ¢l 5 por ciento de los mejores en
Corea del Sur; el 10 por ciento, en Fin-
landia v el 30 por ciento en Singapur.
Singapur, uno de los paises con mejor
desempeno del mundo, gasta menos en
educacion primaria que 27 de los 30
paises de la OCDE. Uno de sus secretos
es seleccionar a los candidaros a for-
marse en &l Magisterio entre el 30% de
los mejares alumnos. Los procedimien-
tos de seleccion de Singapur y Finlandia
estan entre los mas eficientes.

Ripurosa seleccicn
Singapur ha implementado un tnico
proceso de seleccion a nivel nacional, ad-

ministrado en forma conjunta por el
Ministerio de Educacion v el Instituto
Nacional de Educacién (NIE). Se re-
munera la capacitacion. En Singapur,
los aspirantes son examinados, eva-
luados y seleccionados antes de ingre-
sar al profesorado.

Formacidn prictica remunerada

Luego, son empleados formalmente
por el Ministerio de Educacién y reci-
ben un salario durante su capacita-
cién. En Singapur y Finlandia, en dis-
tinta medida, el Estado controla ¢l
proceso complero de admision de es-
tudiantes de profesorado.

Corea del sur

La admisidn a los cursos de primer
grado en Corea del Sur se basa en los
resultados del Examen Universitario
de Ingreso Nacional; el puntaje
minimo de ingreso a los cursos de ca-
pacitacién docente exige que los estu-
diantes se encuentren dentro del cinco
por ciento superiores de su promo-
cidn. Asi, los cursos son altamente se-
lectivos v sus graduados tienen muy
altas probabilidades de conseguir
emplea como docentes.

Menos docentes

Corea del Sur y Singapur emplean
menos docentes que otros sistemas;
en la prictica, esto les permite desti-
nar mis fondos a cada docente man-
teniendo el nivel del gasto.

El coeficiente alumno-docente de
Corea del Sur es 30 a 1, mientras que
el promedio de la OCDE es 17 a 1. Asi,
Corea del Sur puede pagar el doble de
salario manteniendo el mismo nivel
de financiamiento educativo que los
demas paises de la OCDE.

Allo estatus

Esto particularmente e evidente en
Finlandia y Corea del Sur, donde un
cuerpo docente histéricamente fuerte
ha dado a la profesién gran estatus a
la vista del piblico en general, permi-
tiendo a estos paises atraer a mds
postulantes de alto nivel y proteger
ese estatus,

En el informe de McKinsey, La brecha
al talento: atraer y retener al tercio
mis alto a la ensenanza, los autores
tomaron como ejemplo a los mejores
sistemas educativos del mundo, Sin-
gapur, Finlandia y Corea del Sur, y
descubrieron que a pesar de sus dispa-
ridades, todos disponian de rigurosos
procesos de seleccidn para la admision
de estudiantes a la carrera docente
(August, 2010).

Los aurores |legaron a siete conclusio-
nes: la primera es que para despuntar
en educacién eran necesarios criterios
de admisidn altamente selectivos. En
el caso de Finlandia, que ha llegado a
ser el mejor sistema educativo del
mundo, encuentran que el 10% de las
escuelas con peor rendimiento son
mejores que la media de la OCDE, es
decir, que no hay colegios mediocres; y
eso respondia a algan fendmeno. Des-
cubrieron que sdlo uno de cada diez
postulantes consigue acceder a la for-
macion de magisterio y que en el caso
de la prestigiosa universidad de Hel-
sinki ese limite se eleva a uno de cada
15. ¥ lo mismo ocurria en Singapur,
donde sélo se acepta la solicitud de
uno de cada ocho v debian estar de
entre los mejores del 30% del cohorte
académico. De ese modo, los admiri-
dos en la formacién rienen asegurado
el puesto de trabajo.

Segundo, los gobiernos de Finlandia y
Singapur tratan cuidadosamente a los
aspirantes a profesor y les pagan la for-
macién ademas de otorgarles un sala-
rio v dietas durante su estudio, mien-
tras en otros paises los javenes deben
endeudarse para hacerse con el titulo.
Tercero, en Corea del Sur y Finlandia se
aplican rigurosas estrategias de selec-
cién para buscar a los candidato ido-
neos. Estas pueden ser pruebas pricti-
cas para comprobar el traro con los
ninos. Cuarto, estos sistemas educati-
vos se ocupan de fomentar el entorno
profesional de trabajo de los profesores.

¥ puesto que en la investigacion se des-
cubre que aunque pocos estudiantes ci-
taron el dinero explicitamente como la



principal caracteristica de su selec-
cidn, se les preguntaba por las mayo-
res brechas entre la docencia y las pro-
fesiones elegidas, casi todos sefalaban
a la remuneracidn; el factor quinto es
esencial, los mejores sistemas educati-
VDS proporcionan una compensacion
competitiva a sus profesores, sobresale
Corea del Sur y el resto con incentivos.
A esto se anade el sexto ingrediente,
que s un enorme respeto cultural por
la ensefianza que incluye iniciativas
para reconocer la contribucién profe-
sional a la sociedad. Por dltime, la do-
CENCIA es Vista COMO una carrera,
mientras que en otros paises se pensa-
ba que no se podria retener a los pro-
fesores mds de 3, 5 6 7 afos.

McKinsey parece haber revelado que
gran parte del secreto de Finlandia no
parece estar sdlo en cdmo sino tam-
bién en quiénes ensenan. Lo dice el
educador finlandés, Pasi Sahlberg, en
su libro ‘Lecciones finlandesas: lo que
el mundo puede aprender del cambio
educativo en Finlandiat En su pais, la
gente piensa que si has sido formado
como profesor debes ser realmente es-
pecial (Sahlberg, 2013).

Alternativa de solucién para que México
mejore la equidad y calidad educativa
Ayudar a mejorar a las escuelas y estu-
diantes en desventaja

Recomienda la OCDE (zo12), que las
escuelas con mayores proporciones de
estudiantes en desventaja corren un
mayor riesgo de dificultades que pro-
vocan menor desempenio, lo que afecta
a los sistemas educativos en su con-
junto. Las escuelas en desventaja de
bajo desempeno a menudo carecen de
la capacidad o apoyo internos para
mejorar, en tanto directores, maestros
y entorno, salones de clases y vecinda-
rios escolares con frecuencia no
logran ofrecer una experiencia de
aprendizaje de calidad para quienes
padecen mayores desventajas. Cinco
recomendaciones de politica educativa
han demostrado su eficacia para
apoyar la mejora de las escuelas en
desventaja con bajo desempenio:

Fortalecer y apovar a la diveccidn escolar
La direccidn de las escuelas es el punto
de partida para transformar las
escuelas en desventaja con bajo
desempeno, pero a menudo los
directores no fueron la mejor eleccidn,
0 o cuentan con la preparacion o el
apoyo adecuados para ejercer su cargo
en esas escuelas. Para fortalecer su
capacidad, los programas de
preparacion para la direccién escolar
deben ofrecer tanto experiencia general
como conocimientos especializados
que les permitan enfrentar los desafios
de estas escuelas. Pueden establecerse
asesorias, tutorias y redes como apoyo
complementario para que los directores
consigan cambios duraderos. Ademis,
para atraer y retener a los directores
competentes en estas escuelas, es
necesario ofrecerles buenas condiciones
de trabajo, apoyo sistémico e incentivos.
Debe considerarse el apoyo para la
reestructuracidn de escuelas siempre
que sea necesario. Dividir escuelas en
desventaja de bajo desempeno,
fusionar escuelas pequenas v
reestructurar las que no cumplan de
manera constante son opciones de
politicas en algunos casos.

Fomentar un clima y ambiente escolares
propicios para el aprendizaje

Las escuelas en desventaja de bajo
desempeno corren el riesgo de
enfrentar ambientes dificiles para el
aprendizaje. Las politicas especificas
para estas escuelas deben
concentrarse mis que las dedicadas a
otras escuelas en lo siguiente: dar
prioridad al desarrollo de relaciones
positivas maestro-alumno y entre
companeros; promover sistemas de
datos informativos para el diagndstico
de las escuelas con el fin de identificar
a los estudiantes en problemas y los
factores que obstaculicen el
aprendizaje; adecuar la asesoria y
tutoria estudiantiles para apoyar a los
alumnos y facilitar sus transiciones de
modo que continien su educacién.
Ademis, estas escuelas pueden
beneficiarse de una organizacién
distinta del tiempo de aprendizaje,
incluso la duracién de la semana o

afo escolar, y en términos del tamarnio
de las escuelas. En algunos casos,
crear salones de clase y escuelas mas
pequenos seria una medida para
reforzar las interacciones
alumno-alumno y alumno-maestro, ¥
propiciar mejores estrategias de
aprendizaje.

Atraer, apayar y retener a maestros de
alta calidad

A pesar del gran efecto de los
maestros en el desempenio de los
estudiantes, las escuelas en desventaja
no siempre cuentan con los mejores
maestros en su personal. Las politicas
deben elevar la calidad docente para
las escuelas y estudiantes en
desventaja con las siguientes acciones:
proporcionar educacion docente
dirigida que garantice que los
maestros reciban las habilidades y
Cconocimientos que necesitan para
trabajar en escuelas con estudiantes
en desventaja; ofrecer programas de
tutoria para los maestros noveles;
procurar condiciones de trabajo
favorables para mejorar la eficiencia
docente y la retencidn de maestros; v
establecer incentivos econdémicos y de
carrera adecuados para atraer y
retener a los maestros de buena
calidad en las escuelas en desventaja.

Garantizar estrategias de aprendizaje
eficaces en el saldn de clases

A menudo, las expectativas académicas
son mis bajas para las escuelas y
estudiantes en desventaja, aunque se
ha demostrado que algunas pricticas
pedagégicas logran mejorias en
alumnos de bajo desempeno. Para
mejorar el aprendizaje en el saldén de
clases, las politicas necesitan asegurary
facilitar que las escuelas en desventaja
promuevan una combinacidn
equilibrada de preparacidn centrada en
el estudiante con pricticas curriculares
alineadas v la evaluacién. Las escuelas
y los maestros deben emplear
herramientas de diagnéstico y
evaluacién formativa y sumativa para
supervisar el avance de los estudiantes
y garantizar que adquieren una buena
comprensién y conocimientos.

11
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Dar prioridad a la vinculacion entre es-
cuelas, padres y comunidades

Por miilriples razones economicas y
sociales, los padres en desventaja tien-
den a participar menos en el ambito
escolar de sus hijos. Se necesitan poli-
ticas que aseguren que las escuelas en
desventaja den prioridad a sus vincu-
los con padres y comunidades, y mejo-
ren sus estrategias de comunicacidn
para alinear los esfuerzos de escuelas
v padres de familia. Las estrategias
mas eficaces se dirigen a los padres
mis dificiles de localizar, e identifican
v animan a los individuos de esas
mismas comunidades para que sean
tutores de los alumnos.

CONCLUSIONES

La capacidad de los paises para com-
petir en la economia mundial depende
fundamentalmente de su capacidad
para atender la demanda de una
fuerza laboral calificada, razon porla
cual la calidad de las escuelas se con-
vierre en un problema apremiante.

A pesar de los aumentos en el gasto
educativo v de la implementacién de
reformas, en la regién no se ha logra-
do una mejora sustancial del aprendi-
zaje en las escuelas en la dltima
década. América Larina obriene pun-
tajes bajos en todas las pruebas mun-
diales de rendimiento escolar. Si bien
se ha avanzado en el acceso a los nive-
les de la educacion basica, las des-
igualdades persisten y afectan la equi-
dad en la distribucion de las oportuni-
dades de aprendizaje.

La estructura de los sistemas educari-
vos afecta la equidad. Donde hay dife-
rencias socioecondmicas enormes
entre |as escuelas tienden, en prome-
dio, a tener peores resultados en los
aprendizajes. En realidad, el origen
social de los alumnos es mas un obsta-
culo para el éxiro educativo que en sis-
temas sin esas diferencias socioecond-
micas entre las escuelas.

Pero de hecho eso puede aumentar |
riesgo de inequidad porque los padres
con un mejor nivel educativo toman
decisiones mejor informadas. La selec-

cion de escuela requiere una gestion
cuidadosa desde una perspectiva de
equidad, sobre todo para asegurar que
no cause mayores diferencias en la
composicion social de los planteles. Es
probable que las escuelas con un
grado de acreditacién reciban un
exceso de solicitudes para el ingreso.
Es preciso contar con mérodos para
asegurar una mezcla social uniforme,
incluyendo alumnos menos
favorecidos (OCDE, zoo7).

Es necesario asegurar a todos los
estudiantes, cualquiera sea su origen y
condicidn social y econdmica, ¢l acceso
a la educacidn obligatoria v el logro en
ella de resultados iguales para rodos.
Més aiin, para cumplir esto deberia
haber un tratamiento de
discriminacion positiva para los mas
pobres. Superar la segregacion social de
la educacion y avanzar hacia centros
educativos integrados socialments
donde existan grados mucho mds
significativos de inclusién e integracion
social entre los estudiantes.

Procurar una educacion abierta para
todos, permitiendo solo diferencias
que se justifiquen por el bien comin y
provengan del esfuerzo v del talento
para contribuir al alcance de la calidad
educativa, planteada ésta como
aquella que es pertinente, eficaz y
equitativa, con el esfuerzo de todos y
cada uno de los elementos y actores
involucrados en el sistema educativo.

Arender a los actores presentes en los
centros escolares: al docente y al
estudiante, de aqui la necesidad de
considerar sus necesidades, propuestas
y perspectivas de formacién. La
literatura revisada confirma que
procurar la calidad del maestro es una
de las medidas mas eficientes para
aumentar el rendimiento escolar.
Asimismo, documenta que el efecto
positivo que tiene un maestro eficaz,
contrarresta la situacién desfavorable
para aprender a la que se enfrentan los
nifios de familias més pobres. La
experiencia de los paises mas
avanzados lo reafirma.

Arender a los actores presentes en los
centros escolares: al docente y al estu-
diante, de aqui la necesidad de conside-
rar sus necesidades, propuestas y pers-
pectivas de formacion. La literatura re-
visada confirma que procurar la cali-
dad del maestro es una de las medidas
mas eficientes para aumentar el rendi-
miento escolar. Asimismo, documenta
que el efecto positivo que tiene un
maestro eficaz, contrarresta la situa-
cién desfavorable para aprender a la
que se enfrentan los nifos de familias
mas pobres. La experiencia de los
paises mas avanzados lo reafirma.

La calidad no se adquiere dinicamente a
través de instrumentos de politica, im-
plica ademis una formacién cientifica
y humanista que propicie en los docen-
tes el andlisis, la reflexion, la creativi-
dad y que se les forme para que lleguen
a Ser CONSIIUCIOres ¥ reconstrucrores
del conocimiento.

Los maestros son el componente esen-
cial de la rura que va del gasto en edu-
cacion al aprendizaje. En consecuencia,
incrementar la efectividad de los maes-
tros es un elemento crucial para mejo-
rar el rendimiento escolar. La efectivi-
dad de los maestros depende a su vez
de sus conocimientos tedricos v practi-
cos, es decir, 5i saben lo que tienen que
ensenar (know whar) y la mejor manera
de ensenarlo (know how), y su compor-
tamiento n el aula, es decir, si hacen
todo lo posible para poner en pricrica
lo que saben.

Lograr esto requiere que los docentes
se formen desde una perspectiva que
considere a los participantes del proce-
so ensenanza-aprendizaje como seres
capaces, que valoren la riqueza de inte-
raccionar con el otro, de dialogar, de
expresarse, de aprender y ensefar al
mismo tiempo.

Se requieren docentes conscientes de
su labor, que sean investigadores en y
de su propia practica, que se cuestio-
nen y cuestionen constantemente la
realidad, que observan, que reflexio-
nen sobre su entorno inmediato y que



generen alternativas a las situaciones
de la realidad que asi lo requieran.

Por lo tanto, en la actualidad se nece-
sita de un docente mas protagdnico,
que pueda ejercer un papel realmente
profesional, un docente auténomo
que, en lugar de tener siempre que
acatar y ejecurar drdenes, tenga espa-
cio para romar decisiones con base en
las caracteristicas especificas del pro-
ceso ensenanza aprendizaje.

Es preciso un nuevo papel del docen-
te, que haga frente a una serie de
retos, no solo para los programas de
formacidn, el cambio es necesario, ya
que es en las aulas y en la pricrica do-
cente es donde se hace necesario co-
menzar los procesos para alcanzar la
calidad educariva.
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Resumen

El presente trabajo describe y conseru-
ye analiticamente los conceptos de eva-
luacidn v evaluacion educativa. Dife-
renciando la primera de la nocién de
medicion v, estableciendo la segunda, a
partir de la integracion de los dos vér-
minoes que la constituyen. Ademis,
muestra las distintas acepciones que
puede tener este constructo polisémico
de acuerdo con su objeto o su funcion.

Palabras clave: Evaluacion, valorar,
medir, evaluacion educativa, tipos de
evaluacion.

Abstract

This paper describes the conceprs and
analytically constructed educational
assessment and evaluation. Differen-
tiating the first of the notion of mea-
suring and establishing the second,
from the integration of the two terms
that constitute it. It also shows the di-
fferent meanings that can have many
meanings construct it according to irs
purpose or function.

Key words: Assessment, assess, mea-
sure, educational assessment, types of
assessment.

Intreduccidn

Actualmente se atribuye una creciente
importancia a la evaluacion en todo el
mundo, ¥ en nuestro pais no es la ex-
cepeidn, va sea por vérsele como la
llave que pueda desatar el nudo gor-
diano que constituye el entramado de
las interacciones que se dan dentro de
una organizacién, que permita, a
través de sus valoraciones y el recono-
cimiento del impacto, reconocer la efi-
ciencia y eficacia de sus quehaceres y
desempenios; o de otra manera, como
campo de accidn en la que hay que in-
cidir para conformar de manera com-
prensiva, reflexiva y participativa, una
nueva cultura de la evaluacién.

Para el caso de México, entramos en
una dindmica en la que hablar de eva-
luacién es una situacion invariable,
particularmente en el terreno pedags-
gico, luego que se le considera una de
las principales vias para alcanzar la an-
siada calidad educariva, en la que se
supone al docente y su prictica junto
con otros elementos del contexto como
los componentes centrales que hay que
tomar en cuenta para lograrla.

For ello, hablar de evaluacién equivale
a discutir y entender un tema comple-

jo, va que diferentes autores y biblio-
grafias se refieren a conceptos distin-
tos cuando la utilizan segin elirea
en que se concreta. La edificacion del
constructo ha transitado por diferen-
tes estadios relacionados con momen-
tos historicos en los que la adhesién a
diferentes paradigmas que han estado
en boga ha sido la constante, Sin em-
bargo, la mayor parte de las veces, la
evaluacién ha estado fundamentada
€N Una perspectiva positivista, en la
actualidad pospositivista.

En opinién de Shaw (z003), de este en-
foque -pospositivismo- ¥ otras posturas
~constructivismo, teorfa critica y prag-
matisme- han derivado las concepeio-
nes que hoy, de acuerdo con las posicio-
nes de diferentes redricos, danvidaala
evaluacién v en nuestro contexto a la
evaluacién educativa.  Asi, en distintas
fuentes se asevera que la evaluacion
educativa es un elemento claveenla
toma de decisiones, que ha de propiciar
la mejora de una institucién o progra-
ma evaluado para contribuir a su trans-
formacitn, v en otras, que constituye
un espacio propicio para el aprendizaje
colectivo organizacional focalizado en
diferentes intereses del individuo y de
la sociedad. Igualmente, se registra
una apertura hacia una visién pluralis-
tay al reconocimiento del cardcter cul-
tural y politico de la evaluacién
(Bolsegui & Fuguet, 2004).



Como se percibe, el aprendizaje ha
dejado de ser la dnica referencia a la que
se circunscribe la evaluacidn educativa,
asociada con productos o resultados, y
ha dado paso a nuevas formas de enten-
derla dentro de una dindmica transfor-
madora que forma parte de la vida de
las instituciones en la que inciden diver-
sas variables, y a procesos y decisiones
vinculadas a necesidades reales. Enton-
ces, de todo esto nacen dos cuestiona-
mientos que se tratardn de contestar de
manera practica y sucinta: ;qué se en-
tiende por evaluacion? y jqué es evalua-
cion educativa?

Evaluacién

La evaluacidn es un constructo polisé-
mico que por su contexto de uso genera
una connotacidn distinta segiin el drea
en que se concreta. Esa construccion
conceptual tiene su historia. Evaluar
muchas veces se confunde con medir;
sin embargo, esto no constituye evaluar
pues en ésta se encuentran implicitas
mis cuestiones procesuales. La medi-
cidn, a decir de Iglesias (2008), es un
proceso en el que no se emite ningan
juicio de valor sobre el objeto medido,
pues considera la sola asignacién de
guarismos a las cualidades de los obje-
tos segin ciertas reglas, por lo que en
esta accidn, se mide pero no se valora la
calidad o el mérito de esa medida.

La evaluacitn ha sido confundida con
este concepto anterior, por su adscrip-
cién a diversos paradigmas que en sus
presupuestos epistemoldgicos pugna-
ban por alguna de esas situaciones; no
obstante, evaluar a partir de ciertas de-
rivaciones latinas y francesas significa
en sentido estricto "accidn o efecto de
valorar a fondo, con exactitud”
(Iglesias, 2006, p. 12). Segiin el diccio-
nario de la Real Academia Espanola
(2001, p. 1012) la evaluacidn es el "Acto y
efecto de evaluar”. Y al buscar evaluar
nos lleva a encontrar la siguiente expli-
cacién: "Sefnalar el valor de algo... Esti-
mar, apreciar, calcular el valor de algo...
Estimar los conocimientos, aptitudes y
rendimiento de los alumnos” (Real Aca-
demia Espanola, 2001, p. 2012). De
acuerdo con el Join Committee on

Standars for Educational Evaluation,
Stufflebeam y Shinkfield (1993, citados
por Weiss, 2008), la evaluacién consiste
en el enjuiciamiento sistemdtico de la
valia o el mérito de un objeto.

En general las palabras evaluacidn, eva-
luar o valorar tienen la raiz etimoldgica
de valor, concepto que se refiere al
grado de utilidad o potencial de las
cosas para satisfacer una necesidad o
proporcionar bienestar o deleite. Lleva
implicita también la idea de polaridad,
en cuanto a que juzgamos las cosas
Como positivas o negativas, buenas o
malas, bellas o feas, y a idea de jerar-
quia en cuanto a que juzgamos las
cosas como poseedoras de mayor o
menor importancia (Valenzuela, 2004).
De este modo, la evaluacidn se entiende
como el proceso de determinar, obtener
y proporcionar informacién relevante
para juzgar decisiones alternativas y es-
timar el valor o el mérito de algo.

Evaluacién educativa

La evaluacién es de uso frecuente en
nuestras vidas y mas para las personas
dedicadas a la educacién. Para
Valenzuela (zo04) cuando se ligan los
conceptos evaluacidn y educacion
inmediatamente aparece otro término
que es de la finalidad educativa. El fin
de la educacién estd supeditado a los
fines de las personas y la evaluacién de
un proceso educativo nos cuestiona
sobre el grado en que el proceso nos
ayuda a lograr las metas que tenemos
como personas. Como se sefala
anteriormente, en el terreno educativo
la evaluacidn se asocia cominmente
con medicidn, algunas veces como
instrumento constructivo de mejora o
innovacidn; otras mas como actividad
detractora de la espontaneidad y la
creatividad; ¥ en alguna otra ocasién,
como espacio de simulacién.

De acuerdo con Nevo (1997), la
evaluacién puede estar centrada en
objetivos (Tyler, 1950, en la evaluacidn
de un mérito o deteccion de
responsabilidades (Scriven, 1967), estar
orientada a la toma de decisiones
{Cronbach, 1963; Akin, 1969;

Stufflebeam, et al. 1971; Cooley & Bickel,
1986), usarse como sindnimo de medida
(Thorndike & Hagen, 1961), referirse a
una investigacidn (Suchman, 1967;
Cooley & Bickel, 1986), utilizarse para la
mejora (Cronbach, 1963, 1982;
Stufflebeam, et al. 1971), para ejercer una
autoridad (Dornbusch & Scott, 1975) o
para describir y establecer un juicio
critico (Stake, 1967: Guba & Lincoln,
1981). En tentativa de poner orden a los
distintos planteamientos, se han hecho
algunas clasificaciones de andlisis
criticos en razon de las semejanzas y
diferencias de esos planteamientos (p. ej.
House, 1980; Guba & Lincoln, 1981). En
ellos, se han encontrado diez grandes
dimensiones abordadas por los expertos
en sus intentos de conceptualizar la
evaluacién en educacién. Estas son: La
definicidn de evaluacién; Los objetos de
evaluacion; Tipos de informacién;
Criterios de evaluacién; Funciones de la
evaluacion; Clientes y audiencia a las
que va destinada la evaluacién; El
proceso de evaluacidn; Métodos de
investigacion; Tipos de evaluadores; y,
Estiandares de evaluacién (Nevo, 1997

En el anilisis de las mismas, se puede
senalar que la evaluacién ha adquirido
un sinnimero de significados y requie-
re de uno que integre tanto el juicio cri-
tico como la descripeidn de la informa-
cion precisa de la calidad de los objetos
educativos. Igualmente, que casi todo
puede ser objeto de evaluacién y ésta
no debe limitarse al profesorado o al
alumnadeo, por lo que la identificacién
precisa del objeto ayuda a centrar la
evaluacién. Ademds, que se debe reco-
pilar una amplia gama de informacién
cuando se estd evaluando un objeto y
que los criterios de evaluacién (valia y
meérito) deben determinarse dentro del
contexto especifico y de la funcién de
la evaluacién, por lo que se debe descri-
bir el objeto de evaluacién y juzgar los
distintos aspectos de la misma para
ayudar a la audiencia a entender la na-
turaleza del objeto y sus cualidades.
También, que se debe dar cuenta de
sus distintas funciones —formativa o
sumativa- y determinar la funcién o
funciones concretas de una evaluacién
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especifica en los primeros momentos de
la planificacion de dicha evaluacidn.
Asimismo, que si la evaluacién ha de ser
tiril riene que ser relevante para las per-
sonas interesadas o tipo de audiencia
especificos, lo cual se refleja en el tipo
de informacion a recopilar. De la misma
forma, que los diversos tedricos propo-
nen diferentes procesos segiin sus mo-
delos de lo cual no parece haber con-
senso sobre el mejor, aunque si parecen
estar de acuerdo en que se debe incluir
cierta dosis de didlogo entre los evalua-
dores y los evaluados. De igual manera,
que aungue Ja evaluacion es una rarea
complicada, el planteamiento éptimo es
buscar el mejor método o conjunto de
métodos (ecléctico-pluralista) que res-
pondan a cuestiones de evaluacién con-
cretas mas que dar por supuesto gue un
método es mejor que otro sea cuantita-
tivo-sumativa o naturalista-descriptiva.
Dee este modo, los evaluadores podrin
ser internos o externos v profesionales o
pricticos, pero deben contar con forma-
cién y destrezas en varios campos de
conocimientos técnicos relativos a ella; y
finalmente, que los estandares de eva-
luacion proporcionan un marco tieil
para los sistemas de evaluacion aunque
el orden de importancia puede variar
segiin ¢ tipo de evaluacion requerido.
Come se ha visto, la evaluacion puede
tener muchos aspectos conforme a
como se define, cudles son sus funcio-
nes, cudles los objetos a evaluar, el tipo
de informacion que utiliza, los criterios
empleados para juzgar la informacidn,
los clientes y la audiencia de la evalua-
cion, lo que implica el proceso, los méto-
dos de investigacion urilizados y quién v
con qué estandares evalia la evaluacian.

Para algunos aurores (Orden Hoz, 1990;
Mevo, 1990; Lizaro, 1990) la evaluacion
en ¢l contexto en que estamos -l de la
educacion-, se entiende a parrtir de cier-
tas caracteristicas fundamentales que
tienen que ver con la intencion de abar-
car todo hecho educativo, donde el
hecho son objetos, entes abstractos o
personas; comprender las fases de reco-
gida y sistemarizacion informacién, va-
loracién de la informacidn de todo
hecho educativo comparada con un cri-

terioy toma de decisiones; ademas, de
planificacion de acciones que mejoren el
sistema educarivo a través de programas
yvaloracion de la intervencion o evalua-
cién del programa implementado (como
se cita en Iglesias, zoo6). Stufflebeam, et
al. (1971, p. 43, citado en McCormik &
James, 1995) sugiere que “la evaluacion
educativa es el proceso de delimitar, ob-
tener y facilitar informacidn dril para
juzgar alternativas de solucidn”.

A manera de cierre

Come cierre de esta breve discusidn,
se entiende gque puede haber varios
tipos o modalidades particulares de
evaluacion educativa, ya sea derivada
del enfoque a diversos objetos, a dife-
rentes funciones o a distintas informa-
ciones que se persigan. Ademis, de
que aungue hay muchas teorizaciones
en relacion a la evaluacion educativa,
son pocas las investigaciones que con-
cretan o desarrollan una teoria sus-
tantiva sobre la misma, pues aunque
es muy abordada, la evaluacién es un
concepto que continua desarrollindo-
se ante [a alusion de la necesidad de
evaluar de manera permanente.

No obstante, se ha llegado a establecer
que la evaluacion educariva es un proce-
so complejo y multidimensional que
comprende distintos componentes,
como son: el aprendizaje, la pracrica do-
cente, la vision, los valores, los comporta-
mientos, las rutinas, los contextos orga-
nizacional v social, las experiencias pasa-
das y presentes v, los aspectos epistemo-
logicos, tedricos metodaldgicos (Bolsegui
& Fuguet, 2006). De ello deriva que se
necesita una evaluacién educativa que
sirva de fuente y al mismo tiempo de re-
ferencia: necesaria antes, durante y des-
pués de cada proceso.
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Percepcion del docente-becario
ante la inclusion de nifios

con necesidades educativas
especiales

Palabras claves: Percepcion, inclusion,
necesidades educativas especiales.

Resumen

El presente estudio tiene como objeti-
vo analizar las percepciones que pre-
sentan los becarios de CONAFE
{Consejo Nacional de Fomento Educati-
vo) ¥y PROGRAMA ALTERNATIVO 7o,
(Programa asistido por la Secretaria de
Educacién Piblica) hacia la inclusién
de nifos con necesidades educarivas
especiales en ¢l aula. Se optd por un es-
tudio de caso, en una metodologia cua-
litativa. Se realizd entrevista semies-
tructurada a 29 docentes-becarios,
todos ellos estudiantes de la Licenciatu-
ra en Educacidn Plan 1994, de la Uni-
versidad Pedagégica de Durango. Los
principales resultados se derivaron de
cinco categorias: Percepeidn ante la in-
clusién, preparacion profesional, estra-
tegias innovadoras, necesidades senti-
das, gestidn del conocimiento.

Los becarios abordaron que la inclu-
sion tiene un sentido de comunidad
social, en donde los nifios que habitan
lugares lejanos de la geografia acci-
dentada de Durango, presentan gran-
des carencias, muy aparte de [a necesi-
dad educativa especial que tienen, de
igual forma refieren que no tienen
una preparacién profesional, ya que
son egresados de bachilleratos y de in-

mediato son trasladados a comunida-
des, sin tener una capacitacién ade-
cuada, por ello al estudiar en la Uni-
versidad, van adquiriendo herramien-
tas importantes, la innovacién es una
tarea que les ha permitido mostrar su
capacidad y creatividad, por otra
parte, refieren que sus principales ne-
cesidades son: competencias para eva-
luar, planear mediante adaptaciones
curriculares, v el uso de metodologias
diddcticas. Atender a nifios con NEE,
les fortalece, aunque en determinados
momentos les angustia, ya que se en-
cuentran a la deriva, pues no tienen
quien les oriente o apoye en la aten-
cién a la poblacién mencionada.

Introduccién

La educacidn inclusiva en el contexto
mexicano ha tomado en los dltimos
afios un interés central en las politicas
del sistema educativo. Los cambios
que se han desarrollado en las dltimas
reformas, han resaltado las necesida-
des de una educacién para todos, con
la aspiracién de democratizar y uni-
versalizar este servicio.

Aunque la inclusién en México es una
politica prioritaria, ésta no ha estado
exenta de cuestionamientos y discu-
siones en su implementacion, desde
los referidos a los aspectos curricula-
res, administrativos, infraestructura-
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les, hasta aquellas que refieren a los
diferentes actores que hacen posible su
concrecién principalmente en educa-
cidn bdsica,

A pesar de que no ha sido ficil la
aceptacién e implementacién de la
politica de inclusién educativa en
nuestro pais, cada vez se reconoce su
importancia no sélo en educacién bdsica,
sino en educacién media superior y
superior, en ésta lltimo nivel, la
Asociacion Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacién Superior
(ANUIES), en el programa 2013 establece
como politica estratégica que las
instituciones del nivel creen las
condiciones necesarias para lograrla
inclusién no solo educativa sino social.

En México se considera que educar no
refiere inicamente a ensefiar a leer y
escribir, o adquirir sélo algunas
destrezas, se trata de garantizar
mecanismos de inclusidn v movilidad
social para dar a todos la condicién de
ciudadanos,

Ademads que el Estado debe garantizar
las condiciones de acceso a una
educacién de calidad y con equidad,

ya que de lo contrario se condenarian a
las comunidades, a las poblaciones
pobres y marginadas a reproducir la
pobreza, o bien a personas con
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discapacidad e indigenas a vivir en un
sentido de inclusién superficial o solo
de discurso.

A la inclusion le mueve un sentido de
comunidad, de colaboracion y de de-
mocracia, ideas que durante los dlri-
mos anos s ha tratado de que lleguen
de forma sensible y concientizadora a
profesores, padres de familia, autori-
dades y sociedad.

Lo anterior es el ideal, lo que se espera
através de tantos cambios y discursos
politicos, que la escuela sea un espacio
de todos y para rodos. En donde, infra-
estructura, preparacion, tecnologia,
sean los elementos centrales que garan-
ticen el éxito; sin embargo atin de que
en las reformas, en donde los linea-
mientos y procesos pretenden un im-
pacto, se sigue el continuo de la expec-
tacion, quiero decir, de querer observar
lo que Bolivar y Rodriguez mencionan:

".. ent las reformas predomina, pues,
una légica de cambio instituido,
frente a la innovacion, que tendria
una légica instituyente, De hecho, los
profesores y profesoras no suelen
confiar en que los cambios en sus
practicas dependen de la llegada de
reformas, sino por otro tipo de dina-
micas intérnas” (2002, 26). Por lo
cual, “para que una reforma de lugar
a innovaciones tiene que afectar al
nicleo duro de la ensefianza, enten-
dido como los modos en que los pro-
fesores comprenden la naruraleza
del conocimiento y se intercambian
dichos conocimientos con los cole-
gas, el papel que tienen los alumnos
en los procesos de ensenanza, asi
como estas ideas sobre conocimiento
¥ ensenanza se manifiestan en el
aprendizaje en el aula” (zooz, 27).

Esto permite visualizar, que por mds
que sean promovidas las reformas edu-
cativas, especialmente en México, repli-
cando patrones externos, en donde
pese a su buena voluntad, existen difi-
cultades de implementacidn, por lo que
no sera posible hacer efectivas las in-
tenciones declaradas desde la 1ra Con-
ferencia Mundial sobre Educacion para
Todos (Jomtien, 1990) o en el Foro Mun-
dial de Educacion (Dakar, 2ooo), entre

otros muchos encuentros, referentes
a promover el derecho a la educacion
respetando la diversidad de los ninos
v nifas que conforman nuestras so-
ciedades. Lo anterior da pasoaun
analisis de las problemaricas que a
nivel pais existen, sin embargo dentro
de cada estado se viven situaciones
particulares, que son como cascadas, lo
que viene de un punto central, en
donde se toman decisiones, como es el
caso del gobierno federal, replican a
nivel estatal de forma diferenciada en
cada uno de ellos.

De manera particular en &l estado de
Durango en lo concerniente al nivel de
educacion basica, existe una situacion
dificil para dar cumplimiento a lo que
refiere el incluir a redo aquel nino o
nina que presente necesidades educari-
vas especiales (NNE). Por un lado, no
existe e personal especializado para
dar atencion, por otro, el Departamen-
to de Educacién Especial, estd sufrien-
do cambios drasrico, esti... en desapari-
cidn, ya que las escuelas de educacion
bisica estdn incluyendo a nifios con
estas necesidades sin tener herramien-
tas adecuadas para hacerlo; y por otra
parte Educacion Especial se esti cen-
trando en dar atencidn a Ninos Sobre-
salientes, olvidando su tarea de atender
v orientar a los profesores de escuelas
regular que integran a ninos con NNE.
Lo anterior seria menos problemarico si
nos detenemos en reflexionar y prestar
arencion en aquellas comunidades ale-
jadas del estado, ya que peografica-
mente hablando, Durango es el estado
mis accidentado geogrificamente de
la Repiiblica Mexicana, en donde se en-
cuentran comunidades indigenas tepe-
huanas, Mexicaneras, Huicholes y co-
lindando con el estado de Chihuahua,
Tarahumaras. Estos espacios tienen pe-
quenas comunidades en donde se en-
cuentran de quinientos a cincuenta ha-
birantes, se encuentran de ocho a cator-
ce ninos, y por derecho constitucional,
estos ninos deben tener una educacion.

Por ello instituciones como CONAFE,
(Consejo Nacional de Fomento Educarti-
vol; Programas Alternativos Comunita-

rios de la Secretaria de Educacién Pi-
blica, son algunos ejemplos de instan-
cias en donde se lleva educacion a co-
munidades lejanas a lo largo v ancho
de nuestro estado.

Estos programas se integran al senti-
do de la inclusidn, ya que al estar en
comunidades lejanas, atienden a po-
blaciones indigenas, de extrema po-
breza, con ninos con NNE con y sin
discapacidad, desarrollando sus acti-
vidades en espacios carentes de infra-
estructura, v con estudiantes de dife-
rentes edades.

La caracrerizacion de los diferentes
protagonistas de la educacion comu-
niraria supone precisar inicialmenre
que los distintos programas, modali-
dades y proyectos de preescolar, pri-
maria y posprimaria comunitaria se
instalan en tres contextos geogrificos:
microlocalidades del medio rural
donde habita poblacion campesina
mestiza e indigena; campamentos que
concentran temporalmente a familias
jornaleras agricolas migrantes, y
zonas suburbanas.

La concepcion de comunidad que se
asume y da sustento a la prictica de
educacion comunitaria, considera se-
cundarias a las delimitaciones territoria-
les o caracteristicas del entorno narural,
en tanto hace relevante la dindmica coti-
diana de procesos culrurales que permi-
ten la construccion de lo comunitario en
estos diversos grupos de poblacion.
Tomar en cuenta las creencias, ideolo-
gias v costumbres de cada entorno es de
suma importancia para el diseno y ope-
racion de un determinado programa o
modalidad educariva para dar cuenta
de los criterios de pertinencia, equidad y
calidad que orientan las acciones de los
programas comunitarios.

Es en estos contextos donde se hace
un alta y se reflexiona acerca de quié-
nes son los principales protagonistas
de portar la educacién, nos referimos
a jovenes becarios; jovenes estudiantes
que culminan sus estudios de bachi-
llerato v se enlistan en los programas



antes mencionados para posterior-
mente o en paralelo realizar estudios
profesionales, la gran mayoria de ellos
con intenciones de ser profesores de
educacion basica, por lo que ingresan
a la marricula de la Universidad Peda-
gogica de Durango, institucion uni-
versitaria que tiene como mision:
Buscar permanentemente la excelen-
cia en la educacién, formando profe-
sionales de la educacidn, de alta cali-
dad, eficiencia v con sélida formacidn
en valores. Sus egresados deben desa-
rrollar nuevas potencialidades de la
escuela plblica y revalorar las aporra-
ciones de la tradicion pedagogica,
promoviendo la innovacién educariva.

Dentro de la universidad buscan for-
marse en el campo pedagdgico y di-
dacrtico, romar herramientas sélidas
que les permiran implicarse dentro de
una pracrica educativa que lleva como
intencion convertirse en personas es-
trarégicas ante [as problemaricas en
las que pudieran enfrentarse.

Po ello abordar en estos jovenes lo re-
ferente a una pricrica educativa es re-
ferirse de acuerdo a Brasdesch (2000)
a la accidn intencional objetiva cuyo
fin es educar, inseparable del medio
que usa y del bien que consigue. Es
decir, se trata de acciones observables
que efectivamente educan. Dentro de
esta intencionalidad, el joven becario
busca intervenir en las problemaricas
que el contexto donde vive su cotidia-
neidad le presentan, problemaricas
profundas, se pudiera decir que en su
poca experiencia y preparacion se en-
frentan a situaciones de vivir su do-
cencia en contextos de extrema po-
breza, con nifos y jévenes indigenas
que dominan mas su lengua mater-
na, y con nifos y jévenes que presen-
tan alguna discapacidad; y si a estole
agregamos las condiciones de infraes-
tructura precarias en las que se desa-
rrollan, asi como lo escaso de marte-
riales didacricos v que decir de las
tecnologias, seria un ranto utdpico
pensar que rienen acceso a ellas
cuando en las comunidades no cuen-
tan con electricidad.

Por lo anterior y por el interés que con-
lleva el presente estudio surge el siguien-
te objetivo general de investigacion:

Conocer la percepcidn y sentir, que
tienen los jdvenes becarios ante una es-
cuela inclusiva.

De este objetivo surgen los siguientes
objetivos especificos:

- Identificar las estrategias que utilizan
los jovenes becarios para desarrollar su
préctica educariva dentro de una es-
cuela inclusiva.

- Describir la necesidad formativa que
presentan los jovenes becarios ante la
experiencia de atender ninos y jovenes
con necesidades educativas especiales.
- Conocer el sentido de innovacion
que implican en su pracrica los jove-
nes becarios.

Referentes tedricos conceptuales

Es impartante el hacer mencién que
una educacion inclusiva, promueve el
sentido social, sin embargo ;de dénde
se adopta el término inclusién?, es
sabido que es un término anglosajon
que hace referencia a que como verbo,
incluir, en inglés implica formar parte
de un grupa, del rodo. Mientras que el
verbo integrar supone hacer que al-
guien que esta fuera se adapre a las
caracteristicas de quienes estin
dentro con el fin de formar parte de
ese grupo. En espanol por el contrario,
incluir adopta unas connotaciones
mis especificas y concretas, mientras
que integrar es mas amplio adquirien-
do un mayor significado integrador
que el término anterior.

Sin embargo, el término inclusion ha
romado en los dltimos anos una con-
notacion mas de sentido comunitario,
con una implicacién social, por ello la
UNESCO la ha definido en su docu-
mento conceptual (i) (2000) asi: ~ La
inclusion se ve como el proceso de
identificar y responder a la diversidad
de las necesidades de todos los estu-
diantes a través de la mayor parrticipa-
cion en el aprendizaje, las culturas y
las comunidades, y reduciendo la ex-
clusion en la educacion.

La educacion inclusiva significa pues,
ofrecer oportunidades para que todos,
ninos y ninas, jévenes estudiantes
tengan éxito en las escuelas regulares
que prestan servicio a sus comunida-
des. Por ello la formacién de todos
aquellos que se involucren dentro de la
atencion de una escuela inclusiva, re-
quiere entender que ésta enfariza el
sentido de comunidad, para que todos
tengan la sensacion de pertenencia,
apoyen y sean apovados por sus pares
v demds miembros de la comunidad
escolar, al tiempo que se encuentran
respuestas adecuadas a sus necesida-
des educarivas especiales. Incluir no re-
fiere borrar las diferencias, sino permi-
tir a todos los estudiantes pertenecer a
una comunidad educariva que valore
su propia individualidad.

Sdlo la posibilidad de diferenciar reco-
nociendo la diversidad, nos permitira
conocer en la sociedad v en la escuela
la complejidad de esa diversidad. Esta
diversidad no se refiere a la capacidad
para aprender, sino a los distintos
modos y ritmos de aprendizaje que
todo estudiante presenta.

Los docentes dentro de una escuela
inclusiva deben dar respuesta a las ne-
cesidades educativas de cada estu-
diante; las adecuaciones curriculares
asi como la revision del concepto de
evaluacién, promocidn v acreditacidn
son pilares fundamentales de la inclu-
sidn. 5in embargo; Todas las escuelas
y comunidades remotas, estin prepa-
radas para ser inclusivas? ;La acritud
de los docentes primard sobre esta si-
tuacion de la inclusidn?

En la actualidad seria muy importante
que estos interrogantes puedan ser con-
testados desde las dreas que correspon-
da, porque a veces hablamos mucho
sobre temas que son muy delicados;
pera o hacemos del desconocimiento.
Lo mas importante es darle a este tema
el rratamiento que se merece, porque
cuando se trata de educacion e inclu-
sion, se debe hacer hincapié en las dife-
rencias y, entonces, partir desde alli, va-
lorando la individualidad.
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En el texto aprobado por el Foro Mun-
dial sobre Educacién, Dakar 2000, se lee

La educacion es un derecho humano
fundamental, y como tal es un elemen-
to clave del desarrollo sostenible, de la
paz y de la estabilidad en cada pais y
entre las naciones, y, por consiguiente,
un medio indispensable para participar
en los sistemas sociales y econdmicos
del siglo XXI, afectados por una ripida
mundializacién. Ya no se deberia pos-
poner mas el logro de los objetivos de la
Educacion para Todos (p.&).

La Educacion Inclusiva puede hacer
realidad el logro de sus objetivos, entre
ellos, la educacion bisica de calidad
realmente para rodos, sin medir dis-
tancias. Arnaiz menciona:

“La inclusién surge con el objetivo de
eliminar las diversas formas de opre-
sion existentes al respecto, y de luchar
por conseguir un sistema de educacion
paratodos (..)7 (2003, p.142).

Es situar en un contexto diferente, op-
ciones igualirarias, que permitan el de-
sarrollo integral, por consecuencia rodo
actor educativo requiere concientizar v
concientizarse sobre esta oportunidad.
Por ello, y como se menciond anterior-
mente, la escuela, para dar respuesta a
las necesidades de todos v cada uno de
los estudiantes, no puede seguir ancla-
da en el paradigma tradicional de ver a
todos por igual, la homogeneidad.
Aguilar Monrero (2000) detalla una
serie de razones por las que una insti-
tucidn escolar, apoyado por el sistema
educativo en general, debe apostar por
transformarse, con todo lo que ello re-
quiere, en una escuela inclusiva:

« Razones histdricas. En donde los mo-
delos educativos homogéneos no han
dado resultados esperados, ya que el
fracaso escolar, el abandono escolar, los
bajos rendimientos académicos, conti-
niian presentes.

« Razones éticas. La igualdad de opor-
tunidades es un derecho irrenunciable.
Por lo tanto, el estudiante tiene derecho
a recibir una atencion de calidad de
acuerdo con sus particularidades y ne-
cesidades.

= Razones legales. Cada pais se ha com-
prometido con diferentes declaraciones
internacionales, regionales y naciona-
les, y han adaprado principios que
apoyan la educacion para rodos.
Muchos de estos compromisos involu-
cran politicas educarivas.

= Razones pedagogicas. La respuesta
curricular debe ser amplia, variada y
flexible.

» Razones metodoldgicas. La diversidad
como valor educarivo, posibilita la urili-
zacion de variados procedimientos y
métodos de ensenanza.

= Razones psicologicas. El respeto por la
diversidad de los estudiantes, promue-
ve e| bienestar emocional y social. La
ensenanza y la puesta en pracrica de
valores como el respeto, la tolerancia, la
convivencia y la solidaridad, deben ser
promovidos, fomentando asi mismo el
espiritu critico.

= Razones ideoldgicas. Se debe fomen-
tar el cambio para responder a nuevos
paradigmas.

Estas razones permiten ver de forma
global, pero muy contundente la nece-
sidad e importancia de una escuela in-
cluyente. Mucho nos cuestionamos
:Los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales deben aprender igua-
les o distintos conrenidos respecto al
resto de sus companeros?, ;su detec-
cidn les beneficia o les perjudica?, res-
pecto al padre de familia y al profesor
squién posee el mayor grado de in-
fluencia? v ;los estudiantes con necesi-
dades educativas especiales aprenden
mejor en aula rradicional o con reque-
rimientos especiales? Estas preguntas
son |os dilemas a los que se ve someti-
da la inclusion educativa.

Al leer vy reflexionar los pirrafos ante-
riores, Marchesi (z007) nos invita a
cuestionarnos como alcanzar el
debido equilibrio entre un plan de
accidn general y uno particular res-
pecto a los estudiantes con necesida-
des educarivas especiales. El analisis
de los componentes del curriculum
podria permitir la identificacion de
los elementos comunes para todos ¥
aquellos que son desiguales, lo cual es

revelador para verificar la eficacia con
la que se cumple el ansiade matrimo-
nio implicito en el proceso de inclusion,
es decir, complementar [a graduacion
racional entre la hererogeneidad y la
homogeneidad.

Sin embargo, uno de los senridos pro-
fundos en estos cambios, transforma-
ciones que se requieren, involucran la
formacién de los docentes para darle
forma y proyeccién a lo que conceprual-
mente se entiende par inclusion, ya que
conlleva, adaptaciones, conocimientos,
herramientas pedagdgicas, uso de tec-
nologias entre otras.

La formacion se requiere entender
como el camino que sigue el hombre en
el proceso de hacerse hombre y las ma-
neras en que se le puede ayudar en el
empeno mediante un influjo metddico
con arreglo a un plan. (Menze, en Sin-
chez, zoo1: 251). Otro de los conceptos
es cuando se le entiende como el con-
junto de actividades con &l objetivo de
permitir a la persona adquirir conoci-
mientos necesarios para satisfacer sus
necesidades y la empresa que lo emplea”
(M. Munger tomada del Vocabulaire
des Formateurs 1992:93 en Souto
(1999:41). Enfoque personal y laboral.

Estas conceptualizaciones permiten
dar cuenta que el docente requiere de
tomar Jas herramientas necesarias para
su desempena, pero también ser cons-
cienres de las necesidades que presen-
tan. En el caso del docente-becario, es
una formacién que requiere ser innova-
dora y estratégica, ya que ellos no cuen-
tan con una formacion pedagdgica ini-
cial, es solo una capaciracion y entrega
de materiales que les permitird enfren-
tarse a las comunidades.

Es sorprendente ver la necesidad de
formacién que requieren para poder
involucrarse a una vida en el aula; ya
que si teniendo la formacién en una
institucion formadora de docente,

es un tanto compleja la practica,
ahora en el caso de estas personas
que son egresadas de preparatoria, se
percibe dificil.



Por ello la formacion desde la perspec-
tiva de Guilles Ferry, es un proceso
de desarrolle individual tendiente a
adquirir o perfeccionar capacidades.
Se refiere a las capacidades de imagi-
nar, sentir, aprender, comprender
entre otros aspectos v estan presentes
en diversas etapas de la vida personal
v escolar con éxitos v fracasos los
cuales intervienen en forma significa-
tiva en la formacién (Ferry, 1997:54). Y
esto 25 lo que identifica a los becarios,
formas de sentir, crear e imaginar;
llegar a esas entidades lejanas con el
tinico fin de aportar lo mejor que ellos
consideran deben dar; y dar a nifios v
jovenes que no tienen muchas oportu-
nidades para culminar una educacién
de calidad. §i bien, la finalidad tlrima
de rodo gobierno en tener un pais con
educacion, son vastos los obstaculos
que se presentan para lograrlos.

Construeccidn metodoldgica

El presente estudio se sitiia dentro del
paradigma interpretativo, ya que
busca la objetividad a través del diilo-
goy el consenso. Y a través, de [a pre-
diccion de comportamientos. Una
adecuada interpretacion debe poder
predecir determinados comporta-
miento en determinados contextos.
En este tipo de paradigma, el indivi-
duo y la sociedad construyen su
accidn ante roda situacion, interpre-
tando y valorando las cosas con las
que tiene que contar y con base en
dicha interpretacion decide su forma
de actuar en el medio. Estollevaala
reflexion de que cuando hablamos de
esas relaciones que se dan entre las
personas, en este caso, entre el joven
becario v un contexto de escuela inclu-
siva, se orienta a desentranar sus sig-
nificados, ;Qué necesidades presen-
tan?, ;cdmo perciben el entorno de la
inclusién?, ;Qué dificultades presen-
tan?, estas reflexiones llevan a encon-
trar el significado en las voces princi-
pales, esto quiere decir sus informan-
tes. La interpretacion precisamente
lleva a esto, a realizar una reflexion, a
describir una realidad en su contexto
natural, sin manipulacion, sin control.
Es importante considerar que en este

modelo se asignan, al individuo y los
roles de: Interactivo y comunicativeo,
compartidor y socializador de signifi-
cados. En resumen se puede afirmar
que ¢l objetivo de este tipo de paradig-
ma es profundizar v generalizar el co-
nocimiento acerca de por qué el indi-
viduo, actiia y como actiia.

La metodologia establece el modo en
que se analizan los problemas por lo
que la manera de conducir el presente
trabajo de investigacién, se realizard
a través del mérodo de estudio colecti-
vo de casos, de corte cualitativo, en
este tipo de estudio no es necesariola
toma de muestras, ya que ] objetivo
primordial es la comprensidn del caso,
v en el transcurso de conocer las per-
cepciones, necesidades e innovaciones
de los jévenes becarios encontraremos
diferencias y similitudes, por lo que
también es un estudio instrumental
porque sevan a encontrar algunos
Casos queé servirin mejor que orros.

Stake (1999) considera al estudio de
caso como un métedo que implica la
recogida y registro de datos sobre un
caso o casos ¥ [a preparacion del caso,
ya que s ¢l andlisis de |a particulari-
dad v de la complejidad de un caso
singular, para llegar a comprender su
actividad en circunstancias importan-
tes, el estudio de caso se caracteriza
por prestar arencion especial a cues-
tiones que especificamente pueden
ser asociados a través de casos.

Por lo que se realizard un estudio por
medio de entrevistas a 28 jovenes be-
carios, estudiantes de la Licenciatura
en Educacion, en la Universidad Peda-
gogica de Durango, quienes se en-
cuentran laborando en CONAFE v en
el Programa Alternarivo de la Secreta-
ria de Educacion Piblica. Estos jove-
nes, como va se ha mencionado, se en-
cuentra trabajando en comunidades
lejanas dentro del estade de Durango.

El estudio de casos se caracteriza
porque presta especial arencion a
cuestiones que especificamente

pueden ser conocidas a rravés de

casos. El caso puede ser simple o com-
plejo y puede ser un nino, una clase o
un colegio. Pueden existir distintos
motivos para estudiar casos. Stake
(1999) identifica tres modalidades de
estudios:

a) Estudio de casos intrinsecos

bl Estudio de casos instrumentales

¢} Estudio de casos colectivos

El presente trabajo pertenece al tercer
tipo. ¥ el diseno de estudio es de corte
longirudinal ya que se va a permanecer
en contacto permanente con los entre-
vistados y sujetos de investigacion.

En la investigacion cualitativa la reco-
leccidn de los datos consiste en obte-
ner las perspectivas y puntos de vista
de los participantes (sus emociones,
experiencias, significados y otros as-
pectos subjetivos). También resultan
de interés las interacciones entre indi-
viduos grupos v colectividades.
(Herndndez, 2010).

Los métodos cualitativos de investiga
cion son particularmente apropiados
para conocer los significados que las
personas asignan a sus experiencias
(Herndndez, 2010, cita a: Hoshmand,
1989; Polkinghorne, 1991).

Resultados de la investigacidn

Los informantes claves del presente
estudio, becarios de CONAFE y Progra-
mas Alternativos de la Secretaria de
Educacion Piblica, ademas de ser estu-
diantes de la Universidad Pedagdpica de
Durange, aportaron sus voces mediante
entrevistas grabadas, mismas que se
realizaron durante los meses de octubre
a diciembre del ano 2013, estas entrevis-
tas se abordaron mediante un guién de
ocho preguntas que pretendian com-
prender los significados que para los in-
formantes tuviera la inclusion de nifos
y jovenes con necesidades educativas es-
peciales con/sin discapacidad.

Una vez que se tuvieron las entrevis-
tas se inicid la aventura de transcribir
las mismas e iniciar como lo refiere
Latorre (2002); un trabajo artesanal,
va que no se utilizo un paquete esta-
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distico cualitarivo, como investigadoras
nos dimos a la tarea de realizar subraya-
dos, recortes, unir informacion gue no
variaba, hasta que poco a poco fueron
proyectindose aquellas categorias, o
unidades de significado que aportaban
una informacion abundante v sustan-
cial para la exploracién de informacién.

En el grafico se presentan las catego-
rias que fueron emergiendo a partir
del andlisis de la informacion, la care-
goria central, percepcion ante la inclu-
siém, fue abordada por los entrevista-
dos de forma interesante, sin embargo
es necesario antes referir, que cuando
se habla de percepcion se entiende
COMO UM Proceso activo y a si vez cons-
tructivo en donde el individuo percep-
tor, antes de que lleve a cabo el procesa-
miento de la informacidn que recibe y
con los referentes que ya tiene le llevan
a construir un esquema informativo
anticipatorio, que le permite contrastar
&l estimulo y aceprarlo o bien rechazar-
lo. Esta forma de ver a la percepcidon es
la que refiere Neisser dentro de su pro-
puesta tedrica. Consideramos adecua-
do este punto de vista, ya que [os entre-
vistados muestran desde su propia
concepcidn cdmo, a partir de lo que re-
ciben como estimulo exterior, interpre-
tan a la inclusion.

Mis que dar un concepto cientifico, lo
definen desde su vivencializacion, v
consideran que inclusion es incluir a
todos aquellos que requieren educacion.

Algunas de las voces que se escucharon
mencionaban: Considero que inclusiin es
dar oportunidad a todos los nifios que
viven dentro de una comunidad, no im-
porta su clase social, su etnia o su diferen-
cia en aprender, para eso estamos, para i
a donde mds nos wecesitan. Finalmente
nosotros necesitamos de ellos para poder
ser unos profesionistas. (E-23).

Una escuela que incluye a todos aquellos
que viven en una comunidad, s una ver-
dadera escuela, yo solo tengo un cuartito
donde doy mis clases, apenas si tiene una
ventanita, pero mis nifios legan contentos
porque saben que le voy a echar ganas, en-

tonces una escuela inclusiva es aquella que
acepta a todos, sin despreciar a nadie.(E-9).

Con las expresiones anteriores se
puede dar cuenta que cada uno de
ellos aborda desde un campo prictico
lo que les ha tocado vivir, es importan-
te enfarizar que estos informantes no
tienen una preparacion profesional que
les permita atender las necesidades de
los alumnos que asisten a sus escuelas.

Es necesario subrayar que una escuela
inclusiva, surge de una educacion re-
gular, con la idea de una educacién
para todos. Es decir una escuela mo-
dificada para dar respuesta a las nece-
sidades educarivas de rodos los estu-
diantes, sin discriminacion o exclu-
sidgn. Tener una vision de educacion
para la heterogeneidad; entendiendo
que la hererogeneidad es una caracte-
ristica invariable a todo grupo de
alumnos, siendo un término dinimico
¥ abierto, que trata de responder a las
necesidades particulares que presen-

tan los sujetos producto de su diversi-
dad (Avila y Ezquivel, 2009: 50). Par-
tiendo del principio de que todo el
alumno es diferente, que del mismo
modo son distintas sus necesidades,
la institucidén educativa debe dar res-
puesta a los requerimientos indivi-
duales y a las necesidades educarivas
particulares que puedan presentar.
Esta Glrima idea se relaciona con la si-
guiente expresion: fodos los nifios que
Hegan a la escuela dentro de mi comuni-
dad lamada Santa Clara, tenen muchas
ganas de aprender, y recuerdo que cuando
era nifip yo no me aprendia [as letras y
batallaba mucho, por eso ahora que tengo
la oportunidad de estar como maestro co-
munitario, pues, le echo ganas y acepto a
todos los nirios. E-15.

Esta categoria permite desarrollar las si-
guientes, ya que se considera relevante
como cada informante aun de gue labo-
ran en diferentes comunidades, tienden
a relacionar su percepcion acerca de
una escuela inclusiva. a inclusiva.

Percepcion ante la inclusidon

preparacion profesional es
el proceso por el cual todo
sujeto toma las
herramientas tearicas y
practicas que le
permitirdn desempenarse
de forma exitosa en su
campo de accion,

refieren que una
necesidad sentida es
aguella gue surge
desde el sujeto cuando
vive problemdticas que
le hacen dar cuenta de
sus debilidades,

N ..-“ 1o e
Desde la pefspecﬁua d.e- Wm
los informantes, la
Los informantes

Los informantes mencio-
nan que las estrategias in-
novadoras son aquellas
que concientemente los
sujetos al enfrentarse a
un problema, buscan los
camings para resolverlos
mediante acciones signifi-
cativas que lleguen a un
cambio.




Lo anterior permite centrarnos a otra
de las categorias que se detectaron v
queda como entendido que toda prepa-
racién es necesaria para involucrarnos
a los cambios que las politicas educati-
vas refieren, cuando los docentes-
becarios expresan sus puntos de vista
sobre la inclusién, vierten el sentido de
responsabilidad y honestidad en
cuanto a considerar que requieren de
una preparacion profesional en el
campo pedagbgico; por ello el anhelo
de matricularse dentro de la Universi-
dad Pedagdgica.

Una preparacion profesional, lleva a
una formacidn constante ya lo refiere
Imbernon (1994) quien dice que la for-
macién se debe ver como un aprendi-
Zaje constante, acercando ésta al desa-
rrollo de actividades profesionales ya
la prictica profesional y desde ella.

Los docentes — becarios, ain de que se
encuentran en el iniciode la carreraen
Educacién (tercer semestre), presentan
una madurez en sus respuestas; ya que
detectan sus debilidades y buscan me-

jorar su intervencion.

Las condiciones en que se ejerce la do-
cencia como profesién ha traspasado
los limites de lo posible, ya que son
muchos los cambios que se han desa-
rrollado, se buscan mejoras a nivel
macro, sin embargo a quienes ejercen
la docencia en un campo no adecuado
como el de la muestra de informantes,
se hace compleja.

El docente es el dltimo eslabdén de la
cadena de las determinaciones de
cambios. El curriculum y la practica
se deciden antes que los profesores
puedan actuar en ella. Las condicio-
nes de CONAFE y Programas Alterna-
tivos son ricas en las intenciones sin
embargo en la preparacidén de los do-
centes es minima, ya que al no ser
profesién ales de la educacidn se en-
cuentran en desventajas.

A nosotros nos preparan para irnos a las
comunidades, nos dan capacitacion y ma-
terial, que aunque es material diddctico
mity bueno, existen situaciones a las que

a las que nos enfrentamos sin tener la for-
macidn que se requiere, ahora que estay en
la universidad me doy cuenta de todo lo
que nos hace falta para realmente dar una
educacidn de calidad. E-11,

Los docentes, si bien, se pueden aco-
modar a las politicas establecidas o
trabajar para transformarlas.

De tal manera que la formacién en el
docente le permita:

1. Pensar y reflexionar sobre la practi-
ca antes de realizarla.

2. Aplicar su experiencia previa, estra-
tegias, modelos metodoldgicos.

3. Delimitar el contexto, considerar las
delimitaciones y analizar las circunstan-
cias reales (tiempo, espacio, materiales).

"La formacidn del profesor debe inte-
grar dos vertientes diferenciadas pero
estrechamente relacionadas entre si:
la formacién cientifica que abarca no
sdlo una adquisicién de conocimien-
tos especificos; sino un dominio de
habilidades y destrezas asi como la
transferencia de aprendizajes de la
vida diaria y la formacién profesional,
incluyendo en ella una formacidn
psico-pedagdgica- diddctica.” Marrero,
Repertto, Castro y Santiago, (1999:166).
Toda persona que se incruste en el
campo de la docencia requiere enton-
ces, el conocimiento, pero también las
habilidades y competencias que le per-
mitan un desempeno adecuado a las
necesidades de su entorno.

Lo anterior permite realizar un cruce
entre lo real y lo ideal; sin embargo,
cuando surge la categoria, necesidades
sentidas, se centra mas en la forma-
cién, en esa formacidn que desde la per-
cepcidn del docente-becario requiere.

El término "necesidad” tiene diferentes
significados en funcién del contexto
donde se utilice. El diccionario men-
ciona que una necesidad para una
persona es una sensacidn de carencia
unida al deseo de satisfacerla; algo
que experimenta y tiene la incerti-
dumbre de saber como satisfacer.

Cuando me enfrento a problemas con mis
estudiantes y siento esa necesidad de saber
por dénde empezar para dar solucidn, me
siento muy débil, siento que estoy en um es-
pacio que no debo estar. E-27.

Tuve hace un aito a un nifto con sindrome
Down, iba siempre acomparnando a su
hermanito y siempre se quedaba, entonces
le decia a la mama “déjelo que al cabo no
mie da lata” lo ponia a dibujar y a que ras-
[gara con sus manitas papel. En esos mo-
menfos queria ser un experto para saber
que podia ensenarle. E-22,

El término "necesidad” se utiliza a
menudo para designar un impulso o
una fuerza motivadora instigada por
un estado de desequilibrio o tensién
QUE s Aposenta en un organismo a
causa de una carencia especifica.
Witkin (1984) define las “necesidades
como cualquier cosa que es requerida
para el bienestar de una persona o
grupo de personas”. Especificando
atin mds esta definicién, Beatty (1981)
sefiala que una necesidad “supone la
discrepancia medida entre un estado
actual y un estado deseado”. Para Mc-
killip (1989) la necesidad es un *juicio
de valor de que algiin grupo tiene un
problema que puede ser solucionada”.
Sinchez (2001 292-293).

Las necesidades que presentan los do-
centes becarios son expresadas de
forma sentida, se une lo que verdade-
ramente se carece y se expresa en la
intencién de subsanarse.

Una necesidad sentida o percibida,
estd basada en la percepcidn de cada
persona o grupo de personas sobre de-
terminada carencia. Es una aprecia-
cién subjetiva, limitada a factores psi-
colégicos y psicosociales particulares.
Mientras que una necesidad expresa-
da, refiere a la expresidn de la necesi-
dad por parte de quien la percibe.
(Benedito, Imbernén y Félez, 2001).

Otro de los entrevistados manifiesta:
En la comunidad en que me encontraba
tuve una experiencia muy bonita, Pedro es
un nine al que no se le desarvollaron sus
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extremidades y su mamd le pone trapos en
SUS muiiones para que se empuje, crando
lo vi, no supe que hacer, los primeros dias
solo observaba, pero le veia en su carita las
ganas de trabajar, mi mamd que es maes-
tra me ayudo hacer unos cuentos grandes
v se los leia, le iba enseiiando las letras y
cuando menos pensé, Pedro sabia leer, ese
fue el dia mds hermoso de mi vida. E-3.

La voz refleja esa motivacion que nace
de la necesidad por lograr algo, cuando
se tiene enfrente una siruacion comple-
jaentra la reflexion v surge la respues-
ta, a lo anterior le llamamos gestion de
conocimiento, ya que en las aportacio-
nes que los informantes han menciona-
do, se proyecta siempre la solucion que
ellos encuentran.

La gestion del conocimiento requiere
entenderse como una toma de concien-
cia del valor del conocimiento como re-
curso y producto en la sociedad. El co-
nocimiento es el tesoro mas preciado
que pueda tenerse y buscarse, Alin de
que el concepto se escucha demasiado
empresarial, realmente de ahi surgi,
sin embargo en el campo de la educa-
cién es donde cobra de igual forma una
intencion crucial; el tesoro del conoci-
miento se comparte en procesos de ida
y recorno entre las personas y la institu-
cidn escolar hasta apropiarse de él. La
informacién se convierte a través de los
individuos en un activo de conocimien-
to para la escuela y éste, a su vez, en un
"activo de capital humano” (Minakato
Arcen, 2004).

Otros autores como Carl Roger refe-
rian la aurogesitdn, viéndola desde un
sentido humanista y vivencial, como
esa parte que nace del sujeto para in-
dagar y redescubrir el aprendizaje,
mids por una necesidad que por

una obligacidn.

Cuando siento que me falta conocer algo
trato de buscarlo, en libros, internet, o
bien prequntando a las personas que
tienen mds conocimiento, En la universi-
dad soy un preguntin con mis maestros,
pero la verdad quiero aprender mucho.
E-s.

Aprendi un poquito de la lengua tepehuana,
a quee mo les entendia a mis alummos, por
lo que me vi en la necesidad de preguntar a
los de la comumidad como se decia en su
lengua buenos dias, buenas tardes, efc. Los
misnos nivios me enseraban, me di cuenta
quee couando quieres aprender algo requicres
de buscar las respuestas, indagando. E-.

Si un buen aprendiz necesita comar de-
cisiones, debe tener acceso a la infor-
macidén requerida para ser capaz de
analizar las diferencias entre las distin-
tas opciones que se le presenten. ¥ esa
informacién no silo se encuentra en
los libros o en la experiencia académi-
ca. Gran parte de los conocimientos no
se rransmite inicamente en las aulas,
circula en el mismo entorno, por ello el
proceso de adquisicidn es parte del
sujeto, y requiere estar en constante
blisqueda, a partir de los problemas
que enfrenta.

Cuando el docente-becario, refiere esa
necesidad de formarse a partir de lo que
BXpresa y como a través de gestionar ko
que requiere puede hacer frente a los
problemas, sorprende el nivel estrarégico
que presenta, ya que en la bisqueda de
respuestas, el encuentro es abrumador, y
se refiere a lo anterior, en cuanto a las
respuestas que puede desencadenar.

Cuando se encuentra uno en las comunida-
des a las que nos mandan y de pronto nos
damos cuenta de que estamos solos, conto
quee agarramos fuerza, nosotros trabajamos
con ninos, padres de familia, en si con toda
la comumidad, aiin de que tenemos mate-
riales muy buenos de trabajo, siempre esta-
mos buscando estrategias de interés. E-4.

Yo estoy con nifios de edwcacion inicial,
tengo dos nifios con necesidades educativas
especiales, um nifto es sordo y una nivia tiene
labio leporino, lo que hago es buscar siem-
pre estrategias para que la nifia pueda
hablar mejor, y con el nifio sordo, el me lee
los labios v busco estrategias difeventes, in-
vento cosas, me pongo a pensar que le puedo
llevar: Lo ensené a escribir con recortes y
abajo le ponia las palabras, liego recortaba
oraciones que yo escribia y le pedia que las
acomodara. E-26.

El Modelo de Educacién Inicial en
CONAFE, tiene &l objetivo de orientar
v fundamentar la prictica educativa y
de evidenciar las situaciones que pro-
mueven una arencion equitativa y de
calidad para fortalecer el desarrollo
humano integral de padres, madres,
nifos v ninas beneficiarias, todo esto
dentro de una educacién no escolari-
zada permite la estimulacion en los
ninos y ninas.

El docente-becario se promueve como
un docente innovador y estratégico,
por ello en la dltima caregoria estrate-
gias innovadoras. Es importante
mencionar que las estrategias consti-
tuyen formas con las que el sujeto
cuenta para controlar los procesos de
aprendizaje. Es decir acciones cons-
cientes v reflexivas que permiten de-
sarrollar una serie de aprendizajes.

Pero al ubicar la innovacién ya tienen
otro significado, ya que la innovacidn
de acuerdo Moreno, (1995) es la intro-
duccion de algo nuevo que produce
mejora, ya sea mediante la utilizacién
de nuevos materiales didacticos, tec-
nologias, disefio de estraregias y me-
todologias, el cambio de creencias y
propuestas pedagégicas de los dife-
rentes actores,

Cuando se habla de estraregias innova-
doras inmediaramente se obliga a

pensar en todo aquello que un docente
estd creando a partir de su experiencia.

Una escuela inclusiva, requiere aparte
de docentes incluyentes, docentes in-
novadores, que a partir de un sentido
colaborativo surjan las ideas para una
mejor pracrica.

La verdad nunca pensé en ser maestro, pero
cuando viva la experiencia como becario,
s surge en mi e convertirme como un
verdadero maestro, aquel que acepte a todos
los nittos. Tal vez no sea un gran especialis-
ta pero si soy una persona que me gusta
aprender y dejar huella en todas las comu-
nidades a las que me ha tocado trabajar.
Ea7



Finalmente este dltimo comentario
expresado por los entrevistados per-
mite concluir que todo aquel que se
encuentra dentro de la docencia, sin
impaortar las condiciones o el papel
que le toque desempeniar, da cuenta
de que ¢l sentido de identidad dentro
de la educacion permite dar mayor ca-
lidad a la educacion.

Ain de que este iltimo concepro, cali-
dad, ha sido complejo en su definicidn,
se puede decir, que cuando se trata de

dar un sentido de innovacién e interve-

nir de forma adecuada, se convierte en
un eje sustancial.

Los principales hallazgos se encuen-
tran en &l entorno de la gestidn del co-
nocimiento que los docentes becarios
han desarrollado, para disenar estrate-
gias innovadoras que les permitan
trascender, pero sobre todo, descubrir
que dentro de sus propias necesidades
buscan la preparacion constante, y son
una gran mayoria de estos becarios
que parten a una profesionalizacion de
la educacién contundente.
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Resumen

Se expone una andlisis reflexivo sobre las acciones discursivas e ideoldgicas que sustentas la produccidn de politicas sociales y edu-
cativas en materia de discapacidad durante el inicio del nueve milenio en Latinoamérica. No es casualidad entonces que se tenga
como marco general de analisis de las politicas sociales en gobiernos progresistas y como objetivo el de la forma en que se incluyen
a las personas en situacion de discapacidad en estas politicas, atendiendo principalmente a la idea de que los gobiernos progresistas
han reromado el discurso de la inclusion como medio de compensacion de las desigualdades sociales y educativas. Sin duda, bajoel
discurso de la igualdad de oportunidades se discure el transito desde la integracion social de tipo modernizadora a un enfoque in-
clusive el cual cuestiona el viejo universalisme negador de las diferencias y cristaliza un campo de produccion de nuevas formas de
subjetivacion y seudo-incusion.

Palabras clave: epistemnologia, politicas sociales v educarivas, discapacidad y reflexividad.

Abstract.

One thoughtful analysis of the discursive and ideclogical actions maintainest the production of social and educarional policies on di-
sability during the start of the new millennium in Latin America is exposed. It is no coincidence then that is taken as a general fra-
mework for analyzing social policies in progressive governments and aimed at the way in which people with disabilities included in
these policies, mainly in response to the idea that governments progressives have rtaken over the discourse of inclusion as a means
of compensation for social and educational inequalities. Undoubtedly, under the discourse of equal opportunities discussed traffic
from the social integration of modernizing type to an inclusive approach which questions the old denier universalism of differences
and crystallized a field of production of new forms of subjectivity and pseudo-incusidn.

Key words: epistemology, social and educational policies , disability and reflexivity.

L. Introduccion.

La preocupacion por el estudio de la discapacidad, como campo de conocimiento cientifico, demuestra un progreso significativo du-
rante la sepunda mitad del siglo XX. Particularmente, a nivel tedrico y metodoldgico, se introducen nuevas discusiones y nuevas
formas de conceptrualizar este fendmeno. Se evidencia un cardcter trans-disciplinario sobre el objeto, siendo abordado desde diver-
sas disciplinas, tales como, la antropologia cultural, el trabajo social, la pedagogia, la psicologia y la sociologia. Es esta dltima, la que



ha contribuido a sistemarizar un
nuevo marco conceptual para explicar
la complejidad que encierra la relacién
sujero-estructura desde el campo de
la dis-capacidad.

Es la ciencia socioldgica, sin duda, [a
que ha sentado las bases de una nueva
perspectiva de investigacion, cuyo esta-
tus cientifico, en nuestra realidad,
adopta un escaso nivel de reflexividad.
La sociclogia ha sentado las bases de la
sociologia de la discapacidad, discipli-
nada nueva en nuestra realidad nacio-
nal. El caricter de dicha perspectiva
analirica, supone un andlisis emancipa-
dor sobre las condiciones estructurales
que condicionan la realidad de las per-
sonas cruzadas por alguna sitnacion
de discapacidad. Parricularmente, esta
observacidn, entiende que la discapaci-
dad es una construccion simbdlica,
cuya eficacia en términos burdesianos,
queda definida y marterializada por un
corpus de relaciones de poder e infe-
rioridad que encarnan una situacion
problemdrica para cada sujero que es
parte de este colectivo.

Por lo que la sociologia de la dis-
capacidad, introduce un quiebre epis-
témico para problemartizar y concep-
tualizar este fendmeno, desde los cli-
sicos modelos medicalizadares de ripa
normalizadores, los que a pesar de in-
finitos esfuerzos académicos y profe-
sionales, aiin se perpetuan y reprodu-
cen de manera inconsciente al interior
de las pracricas sociales y educarivas
del nuevo siglo. Dicha ruptura a nivel
epistémico, introduce un andlisis
constante sobre |2 imperancia de una
ideologia de la normalidad cuyo pro-
duccién social de sujetos, define y
cristaliza un rrabajo socioldgico cuya
dizscursividad y reflexividad redrica,
presta mayor atencion a Tas teorias de
[a reproduccitn social y a la lisqueda del
cambio que ha olvidado como las personas
en situacidn de discapacidad actiian
dentro de un poderoso movimiento social”
{Barton y Oliver, 1992:8).

Las aportaciones de una ciencia socio-
légica en materia de discapacidad,

Las aporraciones de una ciencia socio-
légica en materia de discapacidad,
tiene por objeto contribuir a la genera-
cion de una teoria social de la discapa-
cidad, cuyas interpretaciones sean ca-
paces de re-definir las formas de cons-
truccion social que dichas categorias
asumen en cuanto a su eficacia simba-
lica. Asi como, ¢l replanteamiento de
las ideologias que definen en [a estruc-
tura social v socioeducariva, las defini-
ciones de necesidad, como parte de un
Ortro® que habla en favor de un Otro o
de una Otredad negada y silenciada
politica e histaricamente.

Todo ello, en palabras de Foucault, con-
tribuye al surgimiento de cierto codigos
de ordenacion, que inciden en Ja cons-
truccidn de paoliticas sociales y educari-
vas, las que sin duda, en el marco de la
post-modernidad, adoptan y reprodu-
cen un sentido practico sobre las reales
necesidades que constantemente recla-
ma dicho colectivo de ciudadanos.

z. Encuentro de un Desencuentro: re-
flexiones en torno a la dis-capacidad y
la inclusion en el marco de la produc-
cion de politicas sociales y educarivas.
Es de comiin acuerdo, que las orienta-
ciones de las politicas educativas y so-
ciales en materia de discapacidad, du-
rante los tltimos anos del nueveo siglo,
reflejan un cierto grado de estanca-
miento y sendo-status cientifico en
materia de concepcitn de sujeto. Esta
es, cuestionar desde un enfoque
macro-socioldgico, la figura del sujeto
que s¢ intenta reparar o réconocer en
cuanto al discurso de la modernidad,
cuyo énfasis perpetua un modelo
social inicamente centrado en la con-
sagracion de los derechos sociales, sin
énfasis en el aseguramiento de condi-
ciones estratégico-siruacionales, que
efectivicen tales derechos en favor de
los posicionamiento que los definen en
cuanto a la estructura social.

! Entendido desde la propuesta de Levinas, en
cuanto, al Otre come figura de construccion y
des-construecton de altersdad.

Pensar en una concepcidn de sujeto,
supone un marco de interpretacion
ideologica y cultural que no sélo pro-
blemariza la realidad de quienes se di-
rigen tales o cuales reparaciones, sino
que devela una preocupacion constan-
e, por un sistéma de construcciones y
des-construcciones dirigidas a validar
y legitimar con pertinencia a sus prin-
cipales actores.

Se nos invita asi, a cuesrionar nuestra
produccion de sentidos subjetivos y los
ESQUEMAs qUE CONSITUyen una imagen
de quiénes son dichas personas pues-
tas en situacion de discapacidad en el
marco de un modelo necliberal y de-
mocratico, escasamente esperanzador
en tiempos de crisis.

Asumir estas interrogantes, bajo un en-
foque social de la discapacidad, implica
transitar de los viejos universalismos
negadores de las diferencias, por un
modelo de interpretacion que describa
la discapacidad como una caregoria
social y politica en cuanto implica prac-
ticas de las regulaciones v las luchas
por las posibilidades de eleccidn, la po-
tenciacidn y los derechos (Oliver, 1989,
Fulcher, 1984).

La problemarica de la discapacidad al
interior de las poliricas sociales y edu-
cativas del nuevo siglo, continua desde
un marco de silenciamiento de quiénes
habitan el sistema social en general. Se
observa asi, que la elaboracion de estas
acciones gubernamentales, se estructu-
ran en base al poder, entendido como
un conjunto de relaciones politicas
para la formulacion y desarrollo del
conjunte de acciones que dardn origen
a las diversas orientaciones que ¢l
Estado, desarrollara para a las deman-
das de los diferentes grupos sociales
(Miguez, 2009).

Aiin bajo este manto de legitimacidn y
re-significacion del sujero puesto en si-
ruacion de discapacidad, devela un
cierto imaginario sociales, cuyos obsti-
culos e imprecisiones epistémicas, re-
flejan matices de un sujeto descentra-
do. Segiin Orlandi, el cardcrer de des-



8\

centracién del sujeto, gque hasta ahora,
se cuestiona su visibilidad al interior
de las politicas educarivas sociales, se
entiende como campos simbalicos v
politicos contribuyentes a concebir
que todos los discursos tienen la
misma relevancia social permitiendo
reconocer el acceso libremente al do-
minio piiblico, mientras que orros dis-
cursos son silenciados y excluidos pro-
gresivamente (Van Dijk, 1993).

La finalidad de rescatar estos silencia-
mientos y exclusiones, esta dada por la
capacidad de adentrarse en la clarifica-
cion de los discursos, es sin duda un
desafio relevante respecto del sentido
practica y las sombras de invisibilidad
conscientes e inconscientes que erigen
un sistema educativo impertinente a
nuestra construceion socio-histdrica de
la cual emergen y circulan discursos
educativos que no definen la figura de
un sujeto especifico y con una determi-
nada inscripcion cultural hoy.

La observacion reflexiva v la discursi-
vidad epistémica en marteria de inclu-
sidn social y educativa, nos invira a in-
terrogarnos por un sujeto des-centra-
do, por tanto un sujeto a la histaria y
sujeto de la historia, es decir "cuando
nacemos, los discursos ya estdn en proceso
¥ somas nosotros los que entramos en ese
proceso, ellos no se originan en nosotros”
(Orlandi, 2c12:13). De este modo, la
ideclogia, como pieza sustancial de la
discusion analitica francesa, se intro-
duce con la necesidad de interpreta-
cidn para que & sujero se signifique,
mediante su relacidén con la lenguayla
historia, por su experiencia simbalica
y de mundo, a través de la ideologia,
por ranto, estamos comprometidos
con los sentidos y lo politicos.

El trabajo simbaélico del discurso esti
en la base de la produccion de la exis-
tencia humana. Esto es, para encon-
trar las regularidades del lenguaje en
su produccion, el analista de discurso
relaciona el lenguaje con su exteriori-
dad, como parte significariva en la
produccion de sentidos y atribuciones
escasamente relevantes para un

campo de anilisis. Esa relacion se com-
plementa con el hecho de que, como
dice Pecheux (1975), no hay discurso sin
sujeto v no hay sujeto sin ideologia: el
individuo es interpretado en sujeto por
la ideologia y es de esa forma que la
lengua tiene sentido en el marco de fa
produccion y disenio de politicas educa-
tivas y sociales como un campo de logi-
cas posibles del tipo legirimadoras.

Evidenciada la discapacidad como un
CONSTructo tedrico en progresion, es
que la funcion de los profesionales pasa
por ofrecer una mirada criticaa la
construccion discursiva de la realidad.

Pero no ofrecer una mirada critica por
el placer de des-construir sino para
construir realidades no opresivas y
neurralizadoras para los sujetos con
discapacidad. De modo que, cuando
se habla de sujetos con discapacidad
se entiende que es necesario dedicar
un espacio a la reflexién sobre algu-
nas premisas en torno al ser humano.

Uno de los grandes obsticulos episté-
micos, en materia de re-significacion
de sujetos en situacion de discapaci-
dad, queda definido por la constata-
cidn de actos de distincion social
(Bourdieu, zo00).

Segin esta concepeidn, tales fendme-
nos se tornas incomprensivos e invisi-
bilizados producte de “la cuestidn del
nombrar, posee implicancias en y conse-
cuencias que repercuten en la definicidn,
la clasificacidn y la inscripcidn de esos ob-
jetos, ya que un nombre es siempre recorte
¥ modelaje de una determinada categoria
de (inte) legibilidad” (Richard,
2002:148).

Etiquetas como “inwilide”, "tullido”,

“rarado”, “impedido” o “retrasado” sig-
nifican, rodas ellas, tanto una perdida
funcional como una carencia de valor.

Con este tipo de denominaciones se ha
acostumbrado a legitimar las visiones
individuales, médicas v negativas de la
discapacidad, en detrimento de otros
planteamientos, en particular de los

propios de las personas discapacitadas
(Barton, 1998).

Dentro de este mismo contexto, esta
vision negativa de la discapacidad y
constante rechazo social contribuye a
la desvalorizacion de las personas en
situacion de discapacidad y merma la
inclusién de estas personas en la so-
ciedad.

I4fiez (2009) identifica la relevancia
del cuerpo como un pilar fundamen-
tal en la construccion de la subjetivi-
dad. Segiin esta concepcion, el cuerpo
es un producto socioculrural, entendi-
do como un objeto, un producto de la
socializacion con el entorno, una mer-
cancia y un instrumento de poder al
servicio de dominaciones paoliticas, so-
ciales y sexuales, comprendiendo con
ello que las relaciones con el mundo se
sustentan en el cuerpo, concebido
como canal un instrumento no sdlo de
comunicacion, sino también como
producto promocional hacia el entor-
no de lo que somos como sujeto.

Entonces, la discapacidad queda defi-
nida "no como una condicién a curar,
a completar o reparar: Es una cons-
truccion relacional entre la sociedad v
un sujeto (individual o colectivo). La
discapacidad toma cuerpo en un espa-
cio sitnacional, dindmico e interactivo
entre alguien con cierra particulari-
dad v la comunidad gue lo rodea”
(Brogna, 2006:1).

El término dis-capacidad, debiese en-
focarse con una nueva mirada v no
incapacitar aiin mds a las personas
que se encuentran en esta sicuacion,
sino que fomentar la participacién in-
clusiva.

Por ello, se debe promover en nuestra
sociedad una reflexién de lo que sig-
nifica poseer una discapacidad y el
efecto ésta provoca a niveles subjeri-
vos, familiares, sociales v culturales,
en el marco de sus interacciones coti-
dianas y sus habirus, como parre de
una construccion que los posiciona
como deficientes,



En la actualidad, las orientaciones poli-
ticas del Estado de Chile en materia de
discapacidad, asume sin cuestiona-
miento alguno, una mirada seudo-
inclusiva de tipo rehabilitadora. Esta
vision, queda definida como responsa-
bilidad del estado, para adecuar el equi-
pamiento y personal necesarios para
asegurar la prevencién y rehabilitacion
médico-funcional ademis se fomentara
a la creacion de centros piiblicos o pri-
vados en aquellos casos que en razon
de la discapacidad, sea imprescindible
el uso de prétesis o de otras ayudas téc-
nicas para realizar las funciones pro-
pias de la vida diaria, para la educacidn
o para el trabajo, la adquisicion, conser-
vacidn, adaptacidn y renovacion de
dichos aparatos se entenderd como
parte del proceso de rehabilitacion.

Die esta manera, la equiparacion de
oportunidades queda definida como ¢
acceso a la cultura, a la informacion, a
las comunicaciones v al espacio fisico
ademds lo que promueve esta ley es que
los establecimientos educacionales, or-
ganismos plblicos y privados de capaci-
taciones, empleadores y en general toda
persona o instituciones, cualquiera que
fuese su naturaleza, que ofrezca cursos,
empleos, servicios, llamados a concur-
508 ¥ otros similares, exigiendo la ren-
dicion de examenes y requisitos andlo-
gos, deberdn adecuar los mecanismos
de seleccion en rodo cuando sea necesa-
rio permitir la participacion delas per-
sonas con discapacidad en igualdad de
oportunidades. Por lo que cabe pregun-
tarse, zcudl es el modelo tedrico que sostiene
dicha construccion de justicia social?, pues
en tal accionar, no se evidencia un siste-
ma de posiciones que permitan re-
significar a los principales implicados.

Si bien, para Castanares (2003), esta
vision como campo de deliberacion de
un saber implicito consciente en mate-
ria de discapacidad e igualdad de opor-
tunidades, justifica que esta dltima es
una invencién neoliberal y un mito de
homogenizacion en la redistribucion de
bienes y capitales. Por lo que "nadie sabe
cuedtl es su lugar en la sociedad, su clase
social o estatus social: nadie conoce tam-

poco cuil es su suerte con respecto a la dis-
tribucidn de ventajas o capacidades natu-
rales como su inteligencia, supone, incluso,
que los propios miembros del grupo no co-
nocen sus concepeiones acerca del bien ni
sus tendencias psicoldgicas especiales.
Esta situacidn asggura que el azar natural
o las contingencias de las circunstancias
sociales no davdn a nadie ventajas al acor-
dar los principios” (Castafiares,
2003:105).

Tal como senala Dussel, las desigual-
dades son adquiridas, es a rravés de la
sociedad, la politica, del entorno esco-
lar /o la familiar, que aprendemos a
ser desiguales, a excluir y ser parte del
mecanismo exclusivo, aprendiendo a
seleccionar v diferenciar a las perso-
nas de acuerdo a sus caracreristicas
fisicas, cognitivas, culturales, raciales,
politicas, econdmicas, entre muchas
otras mas clases de segmentacion que
aprendemaos a diferir de lo que se con-
sidera “normal”.

Esta macro-categorizacion que se nos
ensefia, no permite que logremos per-
cibir mas detalles de las personas con
quienes socializamos. Impide andlisis y
reflexiones de los otros, como elemen-
tos caracteristicos que nos hacen a
simple vista “iguales” los unos con los
OLros, No apreciamos ciertas caracteris-
ticas particulares, tanto fisicas como
cognitivas, que nos hacen diversos y
tinicos dentro de la sociedad. Pero la-
mentablemente “no es un problema topo-
ldgice que se resuelva corriendo esa frontera
para acd o para alld; nuds bien, es un pro-
blema politico y social que estii en el cora-
zon de las instituciones y las subjetivida-
des” (Dussel, 2004: 3).

Son éstas reflexiones, aquellas que nos
invitan a cuestionar el grado de efica-
cia simbalica que sustentan los imagi-
narios sociales, dirigidos a respaldar y
sostener la dis-capacidad como objeto
de problemarizacion al interior dela
estructura social. Sin duda, esta invira-
cion permite preguntarnos, si la pre-
ocupacion por la discapacidad, es parte
de un sistema social, sustentado en la
conviccion de que rodos sus ciudada-

nos son efectivamente iguales en dere-
chos v condiciones, o bien promueve,
una preccupacion neoliberal de ripo
pre-reflexiva, amparada en una suerte
de silenciamiento del sujeto que es
objeto de dicha re-significacién.

8i bien, durante los iltimos anos, el
discurso de la inclusion a nivel social y
educativa, se ha instalado con gran
fuerza al interior de los discursos aca-
démicos, de las acciones gubernamen-
tales, sociales y de parte de las innova-
ciones necesarias v oportunas en ma-
teria de educacion, se observa un
cierto ausentismo redrico, epistémico
y metodoldgico que defina las dimen-
siones basales de dicho paradigma.
Por tanto, se evidencia ausencia en el
desarrollo tedrico de dicho paradig-
ma, ¥ por tanto, un modelo contradic-
torio, como campo de analisis promo-
tor de re-significaciones necesarias
para hablar y abordar dicho modelo
analitico tan anhelado hoy.

La inclusidn social y educariva hoy,
evidencia una estancamiento en
cuanto al desarrollo de un modelo
tedrico pertinente para abordar las
reales necesidades y reclamos que
todos los sectores sociales, culrurales,
econdmicos y politicos de nuestra La-
tinoamérica ponen en tensidn. La es-
cases de produecidn cientifica del tipo
oportuna en la materia, pone entre
paréntesis la capacidad analitica-
situacional del sistema social v educa-
tivo para considerar las reales deman-
das de nuestras sociedades en mate-
ria de inclusion, pues lo que se con-
vierte en politica piiblica, muchas
veces contribuye a silenciar en este
lado del mundo a quienes son objero
de dicha discusion.

Culruralmente, la inclusién como
modelo paradigmarico, constituye la
clave sustancial para el desarrollo de
un modelo de un modelo social soste-
nido y que brinde mayores posibilida-
des de crecimiento acorde a las carac-
teristicas de cada uno de sus sectores
y segmentos sociales, depurando asi,
sus relegamientos y barreras que si-
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lencian y construyen desigualdad en
cada caso. Politicamente, [a idea de in-
clusién, se ha instalado con mayor
fuerza al interior de las apendas pabli-
cas de los recientes gobiernos, incluso,
muchos de ellos, en sus campanas
promaocionales, tomaban como marco
de referencia, la idea de inclusion, de
igualdad de oportunidades y de diver-
sidad, contribuyendo a gestionar ima-
ginarios sociales sin realidad, pues se
promociona un constructo sin saber
epistémico coherente con la realidad
que se pretende superar.

Dre este modo, hablar de inclusion, es
sin duda, promover un marco de
accion capaz de definir cultural, poli-
tica y econdmicamente las condicio-
nes adecuadas para instalar pricticas
sociales y educativas que consideren a
todos los cindadanos como parte de
una misma rotalidad y no, existan
quienes sean marginados simbdélica-
mente o minimamente de dicha estra-
tegia. Segiin este devenir y, como
parte de un modelo en contradiccion,
debido a la ausencia de un saber tedri-
co en sus definiciones, criterios v
fases de operacionalizacion, se torna
oportuno analizar el papel de las de-
nominadas intervenciones de tipo le-
gitimadoras, gue hasta ahora han
tenido lugar como parte de discusio-
nes en direcciones contrarias y poco
efectivas frente a los desafios que hoy
se interponen en el destino social de
todos los cindadanos (Ocampo, 2013),
interrogindonos sobre, ;de qué justicia
social hablamos hoy? v zqué elementos de
ellas san coherentes con los sistemas cultu-
rales, sociales y peliticos de nuestra Lati-
noamérical, ;qué repercusiones tene para
éstos y aquellos ciudadanos?, ;qué sustan-
cias encarnan las preocupaciones por la
discapacidad y la diversidad en materia
de politicas piiblicas?

Frente a estos desafios, el profesor
Ocampo, plantea las siguientes defini-
ciones de inclusion, tales como:

1. "un modelo paradigmarico en
construccion y crisis, que trans-
disciplinarmente presra espacios

de interpretacién sobre fenéme-
nos que transcienden a la ciencia
educativa y por ende, desvirtia
su real objeto de significacién,
instalando disonancia discursi-
vas y realidades escasamente
pertinentes a todos los sujetos a
los cuales se dirige”

2. "el principal paradigma educati-
vo v social del siglo XXI, cuyo

objeto es desarrollar sistemas edu-

carivos que consideran al sujeto
como objeto de redefinicién es-
tructural en el marco de sus posi-
bilidades reales de accién, reper-
curiendo en el disefio de curricu-
los aumentativos® y en el desarro-
llo de sistemas de promocidn que
enfaricen en el desempeio activo
del estudiante y aseguren un sis-
tema de arriculacion capaz de sa-
tisfacer sus propias necesidades,
intereses y motivaciones”

3. "perspectiva tedrica y epistémi-
ca que busca responder situacio-
nalmente al conjunto de necesida-
des, interés y mativaciones, cultu-
rales, politicas, educativas y eco-
ndmicas de todos sus ciudadanos,
Inconsciente y errdneamente, se
vincula con la discapacidad y las

necesidades educativas especiales. Por
tanto, se puede conceptuar como un
meodelo tedrico de gran impacto en los
sistemas de creencias y socializacidn
de los ciudadanos, pero con escaso o
nulo desarrollo tedrico frente a los dile-
mas que lo cruzan”

2. La ciencia educativa ante la ges-
tion de politicas educativas en mate-
ria de discapacidad: una nueva com-
plejidad esperanzadora en tiempos
de exclusién.

Elingreso del nuevo siglo, trajo consi-
go nuevas perspectivas de compren-
sion y reflexion sobre el sentido ético
que desempena la educacidén en el
marco de una sociedad post-moderna.
Se introducen bajo la oficializacion de
nuevos discursos, de tipo democriti-
cos y liberales, acciones que develan
una preccupacion constante sobre
aquellos cuerpos de violencia simbali-
ca y estructural * (Bourdieu, zooo)
que restringen el derecho en la
educacién® y a la participacién ciuda-
dana, especialmente, de personas en
situacion de discapacidad’, bajo una
légica de cardcter meritocrdtica y con-

servadora (Kaplan, 2007).

Si bien, estas acciones, han contribui-
do a replantear las formas de cons-

* Linea de investigacién planteada por el autor, actualmente en desarrollo y validacion. Se planrea una
perspecriva del curriculo gue rransite desde la adapracidn, flexibilizacién y ajuste del curriculo, por el
desarrollo de una unidad instroccion e ideoldgica con matrices de apropiacion basada en las necesida-
des, interés y motivaciones de tipo culturales, sociales y educativas de quién se busca respaldar. El caric-
ter awmentativo esta vinculo con la cultura del sujeto v las modalidades de desempeno del mismoa
partir de las disciplinas que promocidn un real campo de autonomia

*En la teoria de Bourdieu este sistema de viokencia se describe como el mis peligroso de tod os, pues
actita de forma invisible ¢ inconsciente, privando del ejercicio de los derechos fundamentales a todes
aquellos ciudadanos en situacion de desventaja social, Encarna en 81, una forma de miseria de mundo,
ex decir, un sistemna de dominacién encubierts y con un iepro nivel de efieacia mis elaborada.

“Naruraleza de bos derechos educativos que plantea la necesidad de “aceprabilidad”, es decir, el derecho a
recibir una educacion inclusiva de calidad, prestando mayor atencion a las dimensiones estrategias y si-
tuwaciones que garantizan la participacion de todos los colectivos de ciudadanos en la educacion supe-
tior. Esta coneepeidn supera la visidn del ingrese planteads por la aceesibilidad ran reclamada hoy por

nuestra sociedad.

*En esta oportunidad, se utiliza el término “sitwacion de discapacidad”, con la finalidad de explicar que
esta condicion €5 una situacién que resula de bos contextos donde los sujetos participan, ko cual desde of
modelos social esrable que la discapacidad ya no es una explicacion biomédica, sino que una explicacién
social, derivada de los mudlriples contextos donde del sujero participa y las barreras que la sociedad le
impone (Oliver, 1991). 8i bien, Pantano (2005) afirma que este nuevo marco conceprual devela una pre-
ocupacion sobre ciertas condiciones generales, tanto cuantitativas como cualitativas, que la discapaci-
dad incorpora como atributos objetives en wn contexto particular,



truccion de justicia social instaladas
al interior de la estructura social y
educativa, han resultado ineficaces
sobre la necesidad de legitimar al
sujeto al interior de los principales di-
lemas, que en la actualidad cruzan
las ciencias de la educacién y a las
ciencias sociales, especialmente, por
adoptar nuevas formas de presenta-
cidn v nuevas construcciones simbdali-
cas, respecto de aquellas ideas basales
que sustentan ducha construccién de
justicia social.

Resulta de conocimiento comin, las
estrategias dispuesras durante los dl-
timos afios en materia de superacion
de la desigualdad, la exclusién y la
desventaja social por parte de casi
todos los estades a nivel mundial,
quiénes coincidentemente, sostienen
la aspiracion cualitativa de mejorar
dichas problemaricas, bajo un modelo
educativo v social que respuesta a
todos sus ciudadanos.

Sin duda, son estos marco ideclogi-
cos, los que nos invitan a cuestionar
la efecrividad y pertinencia de un
modelo sociopolitico basado en todos
los estudiantes, tensionindonos
sobre: ;quiénes son "rodos” los estu-
diantes objetos de esta reparacion?,
ses, ésta produccion discursiva, una
nueva forma de demarcar la diferen-
cia como una propiedad a porenciar?
o bien, jes un nuevo campo hegema-
nico basado en el pseudo-reconoci-
miento de la singularidad que inscri-
be a todos los seres humanos?

Tradicionalmente, la produccidn dis-
cursiva en materia de inclusion de
personas en situacion de discapaci-
dad en cualquiera de los tramos y ni-
veles del sistemna educativo nacional e
internacional, han sido avalados v
sustentados medianre miliples cuer-
pos juridicos e instrumentos normati-
vos en materia de derechos humanos.
Si bien, esto representa un avance
cualitativo relevante en materia de
reconocimiento, ofrece en su natura-
leza politico-filosofica (Orlandi, 2012)
un campo de contradicciones que

tienden a neutralizan a dicho sujeto
que buscan significar bajo el discurso
de la inclusién.

Para Foucaulr (1998) esta oscilacion dis-
cursiva de reconocimiento y legitima-
cion, devela la principal tension de rodo
cadigo de ordenacidn, el que en si
mismo, tiende a demarcar la oficializa-
cidn de toda norma juridica come (nico
elemento de comprension sobre [as des-
igualdades sociales y educativas que
condicionan a rales colectivos de ciuda-
danos, permitiendo visibilizar la omi-
sion del sujeto al interior de su discurso.

5i bien, la ausencia sobre la categoria de
sujeto en la circulacion discursiva con-
remparinea, no constiruye un campo
de discusion actual, debido a ser evi-
denciade y profundizado por Zemel-
man, nos enfrenta a un cuestionamien-
to profundo sobre los sistemas de dis-
posiciones estructiirantes y estructura-
dores, que condicionan vy naturalizan
las sensibilidades de todos los actores
sociales hoy en materia de inclusién.

A pesar del devenir ontologico que
supone ¢l discurso de [a inclusion, cabe
preguntarse por qué los sistemas de re-
presentacion v construccién desarrolla-
dos especialmente por el mundo aca-
démico, recurren irrestrictamente a
sobre valorar los viejos universalismos
negadores de las diferencias, por sobre
la capacidad de recuperar al sujero en
sus posibilidades de historizacidn, a
partir de su modo de colocarse ante el
mundo (Zemelman, 1998),

Se presenta asi, un sistema de delibera-
cion basado en una “matriz histdrico-
critica que actuard de hilo conductor, lo que
supone pensar la realidad en constante mo-
vimiento y en relacidn con el devenir histd-
rico que implican tales cambios, rupturas y
contradicciones. Resulta necesario, enton-
ces, trascender lo inmediato, lo fenoménico,
la pseudoconcrecion, de forma de lograr
aproximarse a la esencia misma de esta
problemdtica” (Miguez, 2012:13).

Curiosamente, las estructuras de dis-
cusion gue sustentan el discurso de la

inclusién a la luz del siglo XXI, refle-
jan un cierto estancamiento sobre su
naruraleza epistémica y gnoseolagica,
por no afirmar, [a existencia de un es-
tarus cientifico impreciso en la mare-
ria (Ocampo, 2012). Este cardcter de
imprecision, es sin duda, uno de los
elementos comprensivos mas relevan-
tes, para entender el reducido campo
de problemartizacion y reflexion, que
la ciencia educariva contemporanea
ha efecruado en este contexto.

En enfoque paradigmatico, produce
un marco de reconocimiento que con-
tribuye a sentar las bases de un enfo-
que que ampara a los diferentes, a los
anormales v a los diversos puestos en
la estructura social (Goffman, 1989),
instaurando una cierta naturalizacion
encubierta como campo de discusion.
En contraste, no logra gestionar un
marco de equidad e igualdad coheren-
te al interior de un sistema de susten-
tacidn tedrico y social de mayor ampli-
tud, reproduciendo nuevas formas de
segregacion v exclusion, bajo un enfo-
que socioeducarivo esperanzador y
contradictorio en sus fines y funcio-
nes sociopedagogicas (Ocampo, 2012).

Actualmente, el discurso orientador
en materia de Educacidn nclusiva o
Educacién Para Todos, radica en la capa-
cidad para educar a la diversidad, de-
velando la existencia de un marco de
pseudoesperanza, que promueve la
peor de las alineaciones, es decir, "no
es ser despojado por el otro, sino estar des-
pojado del otro, es tener que producir al
otro en ausencia del otro y, por lo tanto,
ser enviado continuamente a uno mismao y
a la imagen de uno mismo. No es a causa
de la alineacidn, sino del fin de la alinea-
cidn y de la desaparicion virtual del otro®
(Baudrillard, 2000:37).

La perspectiva estrucruralista desa-
rrollada por Bourdieu (2000), asume
que ésta contradiccion y virtualiza-
cion de ripo discursivo-idecldgica en
torno a la diversidad, introduce un
cierto travestismo discursivo en
cuanto a su abordaje. Esto es, asume
un sentido practico o de cierta narura-
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lizacién sobre el constructo, actuando
COMD un mecanismo restrictor sobre su
sustancia filosdfica y epistémica. Lo que
sin duda, contribuye a demarcar
nuevas formas de imposicion ideologica
v nuevos actos de distincion social® en
la compleja relacién sujeto-estructura.

Cabe advertir que esta complejizacion
queda definida por un cierto mecanismo
quee reconroce a los sujetos como inconscien-
fes o com una falsa comsciencia, en términos
del marxismo mds mecanicista, no excluye
[a necesidad de completar el andlisis de los
elementos emergentes y contra-hegemdni-
cos, en Erminos neogramscianos, gue inter-
vienen en la discusion acerca de los sujetos,
[as conciencias y las pricticas sociales”
(Kaplan, 2007:25) vinculadas a la legiti-
macion de todos los ciudadanos al in-
terior de la educacion superior.

Son estas concepeiones, las que de-
muestran la ausencia de un sistema de
sustentacion epistemoldgica para
hablar y referirse a la Inclusion desde la
ciencia educativa actual. Si bien, éstas
concepciones se ", asocian tradicional-
mente al temor de caer en vigjas posiciones
aprioristas y normativas sobre el objeto, lo
cual resulta muy problemdtico para uma
disciplina social compleja y no enteramente
reconocida, que aborda un campo sociocul-
tural tan disputado como es el educative”
(Martin, 2006:34).

La construccidon y desnaturalizacion de
un seudo-status epistemoldgico asocia-
do al paradigma de "Educacién Inchisi-
va' o "Para Todos” demuestra un cierto
grado de definicion al respecto, deri-
vando en respuestas educativas des-
ajustadas e impertinentes a las bases
filo-antropoldgicas del enfoque, perpe-
tuando un debate abierto, necesario
pero carente de un sustrato epistémico
de mayor especificidad y amplitud.

Estas premisas demuestran un status
epistémico “impreciso” y "ambiguo”, ca-
racterizado por un escaso nivel de au-
tonomia v heterogeneidad, en cuantoa
la gestion de sus constructos mds ele-
mentales, tales como: diversidad (igual a
otredad y no a connaturalidad), imclu-

sign (igual a orredad, exclusion o mar-
ginacién en vez de legitimacion y re-
significacion), igualdad (entendida
como norma v normalizacion v no
como una vision basada en la concep-
cion de que ser diferentes es lo normal
v lo anormal es ser iguales), demos-
trando un cierto margen de produc-
cién y circulacion discursiva de baja es-
tructuracion, autonomia, escaso presti-
gio cientifico e indiferencia epistémica
sobre la misma.

Al observar la pluralidad de enfoques,
modelos y perspectivas tedricas asocia-
das al movimiento de "Inclusion” o
"Educacién Para Todos', queda en evi-
dencia que la situacionalidad actuali-
dad y proyectiva de la misma, la que
acentiia nuevas formas de exclusion,
marginacién v crisis en cuanto a la
comprension de su naturaleza episte-
molégica y por ende, de la gestion de su
respuesta educativa. Se agrega ademis,
un cierto grado de preocupacion por la
dilucidacion del objeto de estudio dis-
tintivo de la disciplina ha pasado a un
segundo plano o ha sido rechazada por
improcedente (Martin, 2006).

El caricter de ausentismo o vacio epis-
témico en materia de inclusién, “promo-
ciona un modelo de desplazamiento de
avanza constantemente hacia un trata-
miento sobre ¢l objeto de estudio por encima
de problemuiticas de mayor relevancia para
la epistemolagia contemporinea, conside-
rando la situacion de su status epistemold-
gico o cuiiles son las razones que lo han con-
ducido a la situacion en que se encuentn,
i sean éstas razones de orden tedrico, his-
torico, politico, econdmico, ideoldgico, efc., v
si, como postulamos, se ha alcanzado re-
cientemente a construir un objeto u enfoque
tedrico-epistemoldgico especifico, debemos
preguntarnos, cules son las condiciones
que lo han hecho posible o bien, han imposi-
bilitado su restriccion” (Martin, 2006:47).

Glaser y Strauss (1967) explican que [a
ausencia de un sistemna de sustenra-
cion, imposibilitaria la instauracién de
un campo cientifico coherente para
discutir sobre el objeto, en este caso,
sobre la constructividad de las bases

epistémicas que sustentan en el enfo-
que de Educacién Para Todos (EPT). Lo
que resulta en la articulacion de ciertos
cuerpos de conocimientos desajustados
o hibridos para abordar una perspecti-
va vy un posicionamiento incoherente a
las reales problemaricas de un enfoque
prometedor (Ocampo, 2012) en materia
de educacion y derechos humanos,

Es, en esta ausencia, de tipo epistemo-
logica, que las disposiciones sobre un
cierto nivel de constructividad de un
posicionamiento ideolégico en la mare-
ria, operaria como una construccion
simbélica externa a la ciencia educativa
actual, condicionando los posiciona-
mientos subjetivos de quiénes habitan
el sistema educativo en general v, per-
petuando nuevos marcos de resisten-
cia v relegamiento instruidos bajo el
discurso de la supuesta igualdad de
oportunidades {Dubet, 2012).
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Resumen

El clima organizacional representa el cuadro mds amplio de la influencia ambiental sobre la motivacion, es la calidad del ambiente
organizacional que se observa o experimenta por los participantes de la organizacion y la forma en que esa conducta afecta e in-
fluencia el desempeno de la misma. Derivado de la importancia y trascendencia del clima organizacional en las instituciones, en el
trabajo actual se estudia sobre este tema en la Escuela Comercial Prictica (ECP) de la UJED, con el objetivo de analizar la apreciacidn
de los docentes sobre el clima organizacional. Para la investigacion se utilizd la teoria del clima organizacional de Rensis Likert de-
nominado Sistemas de Administracion, el cual estudia la conducta del lider con las variables: proceso decisorio, sistema de comuni-
cacion, relacién personal, sistema de recompensas y sanciones,

En este trabajo se manejd el enfoque cuantitativo, para la recoleccion de datos se usd la prueba EDCO aplicindola a 51 docentes. Al
cuantificar resultd un total de 8,339 puntos los cuales se considera un nivel alto en clima organizacional. De las 8 subescalas en las
que se divide el instrumento la mds alta fue el sentido de pertenencia obteniendo 1146 puntos v el mis bajo fue la estabilidad con 910
puntos, esto podria pasar por que la temporalidad es un factor que los empleados perciben como amenaza a su trabajo. Asi mismo
el personal a pesar de no tener estabilidad tiene un alto sentido de pertenencia institucional.

Palabras clave: docentes, clima organizacional.

Abstract

The organizational climate overview represents the most comprehensive scoreboard of the environmental influence on the moriva-
tion, is the quality of the organizational environment thar is observed or experienced by the participants of the Organization and the
way in which such conduct affects and influences the performance of it. Derived from the importance and significance of the orga-
nizational climate in institutions, in the curret article this topic is studied in the school of the commercial practice (ECF) of the UJED,
aiming to analyze the appreciation of reachers on the organizational climate. The theory of organizational climare of Rensis Likert
called management systems, which studies the behavior of the leader with the variables: decision making process, communication
system, personal relationship, rewards system and penalties system was used. In this study the quantitative approach was used and
dara was collected through the EDCO test applied ro 51 teachers.

After quantifying it, the results added up to a total of 8339 points which is considered a high level in the organizational climate, Of
the 8 subscales in which the instrument is divided in the highest was the sense of belonging whit 1146 points, this the lowest was sta-



biliry with 910 points, this may
happen because temporality is factor
that employees perceive as a threat o
their work, likewise the staff, despite
not having stability has a high sense
of institutional belonging.

Key words: teachers, organizational
climate.

Introduccion

Desde que ¢l hombre aparecid en [a
tierra ha necesitado de ayuda para
permanecer vivo y conseguir el logro
de sus labores cotidianas utilizando
una ordenacién en ellas. La organiza-
cidn tiene antecedentes desde, la
época primitiva. De acuerdo a Miinch
y Garcia (2006) en esta época, las per-
sonas que integraban las aldeas o
tribus trabajaban diferentes tareas
como la caza, pesca y recoleccion. Al
trabajar en grupo surgid la organiza-
cion dada por la necesidad y limira-
ciones fisicas de no contar con la sufi-
ciente fuerza para el logro de labores
arduas, los individuos no pedian ha-
cerlo solos, surgiendo asi la necesidad
de agruparse para facilirar estas acti-
vidades y complacer necesidades bi-
sicas como la alimentacidn.

Para definir el concepto de organiza-
cidn (Koontz, Weihrich v Cannice,
2008 p.4) definen "Organizacién es
un grupo de personas que trabajan
juntas para crear un superavit”,

Todas las organizaciones son distintas
€01 cuanto a tamano, giro, estruciura,
misidn, visién, objetivos ete. Pero exis-
ten algunos obstaculos internos v ex-
ternos que pueden llegar a estropear
la integracidn del personal. En cual-
quier organizacion son esenciales las
relaciones entre las personas que la-
boran en ella, al mismo tiempo sirven
para mantener y mejorar su compor-
tamiento organizacional. Rachman,
Mescon, Bovée y Thill (1996, p. 257) ex-
presan: “El termino relaciones huma-
nas alude al modo en que [as personas
interactiian en una organizacién de
negocios en estas condiciones, las rela-
ciones humanas estan determinadas
por la culrura organizacional y las

practicas directivas asi como por ofras
fuerzas generales”

La direccién y la gerencia son dos dis-
tintivos v sistemas complementarios de
la accidn y cada uno tiene su propia fi-
nalidad y actividades caracteristicas.
Ambas son necesarias para el éxito en
un ambiente de negocios cada vez mas
complejo v cambianre (Kotter, 1990
citado por Berta Madrigal, 2005).
Ademis el liderazgo es otra parre im-
portante para que se pueda tener un
clima organizacional adecuado “El arte
o proceso de influir en las personas
para que participen dispuestos y con
entusiasmo hacia el logro de las metas
de grupo” (Koonrz, et al, 2008 p.440)

El ejecutivo, para poner en marcha sus
planes, necesita sistemas de comunica-
cion eficaces; cualquier informacin
mal expresada origina confusiones y
errores, que disminuyen el rendimien-
to del grupo y que van en detrimento
del logro de los objetivos.

Davis y Newstrom (2003, p.55) definen:
“La comunicacion es la trasferencia de
informacion y su comprension entre
una persona y otra. Es una forma de
ponerse en contacto con otros median-
te la transmision de ideas, hechos, pen-
samientos sentimientos v valores”. La
comunicacion consta de tres elementos
bésicos: emisor, transmisor y receptor.
El objetivo de la comunicacion es que el
emisor al entablar una conversacion
COMN UNG 0 Varios receptores compren-
dan el mensaje de manera clara como
lo quiere el emisor. Cualquier falla en
esta red de comunicacion implica la al-
reracion de la informacién.

Los administradores deben conocer la
impaortancia de aprovechar los facrores
humanos v de motivacion que los em-
pleados necesitan, para poder darun
mejor resulrado para la organizacion,
como lo es la contribucién a las metas,
el rrabajo en equipo, el cumplimiento
de los objetivos comunes, etcétera.

Las motivaciones humanas se basan en
necesidades, que varian en intensidad
y entre los individuos. Una de las téeni-

cas que se urilizan para lograr que las
personas sientan una mayor estimula-
cion en su trabajo es practicando la
motivacién. Existen algunos elementos
que constituyen €l medio ambiente es-
pecifico de una organizacién vy que es
percibido por sus integrantes, es lo que
se denomina “clima organizacional”.
Esta capracion de estimulos e informa-
cion proveniente del ambiente laboral
es procesada y genera sensaciones, re-
flexiones y acciones.

Idalberto Chiavenato (2006) define que
el concepro de clima organizacional re-
presenta el cuadro mas amplio de la in-
fluencia ambiental sobre la motivacion.
El clima organizacional es la calidad o
propiedad del ambiente organizacional
que se observa o experimenta por los
participantes de la organizacion y que
influencia su conducta. El ambiente or-
ganizacional presenta cierras propieda-
des que pueden provocar motivacion
para determinadas conductas. Asi, las
dimensiones del clima organizacional
son: Estructura organizacional, Res-
ponsabilidad, Riesgos, Recompensas,
Calor y apoyo, Conflicto.

Esas son las principales dimensiones
del clima organizacional, diferentes
climas organizacionales pueden crearse
por medio de variaciones en algunas de
esas dimensiones. Lo mas importante
es el clima organizacional tiene una in-
fluencia poderosa en la motivacion de
las personas y sobre el desempenoy la
satisfaccion del trabajo. A partir de 1946
Rensis Likert, psicologo norteamerica-
no, realizd una serie de investigaciones
para el Instituro de Investigaciones So-
ciales de la Universidad de Michigan,
pretendiendo explicar el liderazgo.
Dichos estudios se realizaron inicial-
mente con empleados de oficina de una
gran empresa aseguradora; gracias a
ellos se observd gue habia diferentes es-
tilos de liderazgo asociados a diversos
niveles de productividad.

Los departamentos en los que habia
més alta producrividad eran dirigidos
con estilos diferentes a aquellos euyo
indice era menor.



g\

Las caracteristicas basicas en los de-
partamentos con productividad mas
elevada eran que los supervisores de-
legaban més autoridad, ejercian una
supervision mas flexible y mostraban
interés por la vida personal y bienestar
de sus subordinados. Al obtener los
resultados semejantes en otros estu-
dios, Likert concluyd que los supervi-
sores que se orientaban hacia un
mayor interés por sus subordinados
mids que por la tarea, eran superiores
en productividad que los que antepo-
nian el interés por la tarea, por lo cual
sus subordinados mostraban una
moral mds baja y menos satisfaccion
por su trabajo.

Para medir el ambiente organizacio-
nal, que estd determinado fundamen-
talmente, seglin Likert, por el estilo de
Liderazgo, propuso un modelo para
estudiar la conducta del lider basado
en lo que denomind: “Sistemas de Ad-
ministracion”, que describen los dife-
rentes tipos de lider.

Likert estudié a miles de lideres y em-
pleados de organizaciones comercia-
les, gubernamentales y médicas para
llegar a sus conclusiones. Catalogé la
direccidn en 4 sistemas y se relacionan
con cuatro variables: 1. Proceso deci-
sorio; 2. Sistema de comunicacidn; 3.
Relacion personal y 4. Sistema de re-
COMmpensas y sanciones

Sistema 1 “Autoritario coercitivo®. Es
un sistema administrative autocratico
y fuerte, coercitivo y arbirrario, que
controla rigidamente todo lo que
ocurre dentro de la organizacién. Es el
sistema mas duro v cerrado

Sistema 2 "Auroritario benevolente”.
Es un sisterna administrativo autorita-
rio que consiste de una variacion ate-
nuada del sistema 1. En esencia, es un
sistema 1 con mais condescendiente y
MEenos estricto.

Sistema 3 “Consulrivo”. Se trata de un
sistema que tiende mas para el lado
participativo que para el lado autocri-
tico e impositivo, como en los dos sis-

temas anteriores. Representa un ablan-
damiento gradual de la arbirrariedad
organizacional.

Sistema 4 "Participativo”, Es el sistema
democririco por excelencia. Es el mas
abierto de todos los sistemas.

Objetive

Analizar la percepcién del clima orga-
nizacional de los docentes en la Escuela
Comercial Practica de la Universidad
Juarez del Estado de Durango.

Método

El ripo de estudio que se urilizar es de
tipo descriptivo y un mérodo cuantita-
tivor las variables solo se escriben y se
contabilizan, se pueden establecer rela-
cion entre variables. Méndez (2006) en-
contro que en el estudio descriptivo se
identifican caracteristicas del universo
de investigacidn, se senalan formas de
conducta y acritudes del rotal de la po-
blacidn investigada, se establecen com-
portamientas concretos y se descubre y
comprueba la asociacidn entre varia-
bles de investigacion. Ademads se basa
en el uso de la escala de Likert. La
escala de Likert es un instrumento que
puede medir percepciones y conductas
humanas de forma cuantitariva.

Poblacién

Para el enfoque cuantitativo, las pobla-
ciones deben situarse claramente entor-
o a sus caracteristicas de contenido, de
lugar y en el tiempo. Hernandez, Fer-
nandez v Baprista (2003). En este estu-
dio no se delimito la poblacion por e
numero pequeno que se tiene coma uni-
verso, siendo |2 poblacion 53 docentes de
la ECP de [a UJED. El total del personal
encuestado solo correspondia a 51
danda un rotal de 96.22 % del universo.

Instrumentao

Con el estudio del clima organizacional
en una organizacion se pretende iden-
tificar un parimetro a nivel general
sobre la percepcion que los individuos
tienen dentro de la organizacion. Adi-
cionalmente proporcionar retroalimen-
tacion acerca de Jos procesos que deter-
minan los comportamientos organiza-

cionales, permitiendo introducir cam-
bios planificados ranto en las actiru-
des y conductas de los miembros,
comao en la estructura organizacional
o en una o mas de los subsistemas que
la componen.

Nombre del instrumento: Escala de
Clima Organizacienal (EDCO)

Autores: Acero Yusset, Echeverri Lina
Maria, Lizarazo Sandra, Quevedo Ana
Judith v Sanabria Bibiana. Procedencia:
Santafé de Bogotd, D.C. Fundacion
Universitaria Konrad Lorenz.

Un puntaje aleo indica una alea fre-
cuencia, relacionado con un buen clima
organizacional y un puntaje bajo indica
una baja frecuencia, relacionado con
problemas dentro de la organizacion.

Grupo de referencia (poblacion desti-
nataria): la EDCO va dirigida a inte-
grantes de una organizacion educariva,
en este caso, los docentes de la ECP de
la UJED.

Escalas: para determinar si el clima or-
ganizacional puntia entre alto, medio
o bajo se realizara de la siguiente
forma: entre el puntaje minimo y el
maximo posible (40 y 200)

Subescalas: En EDCO hay subescalas
que valoran caracteristicas especificas
del clima erganizacional como son: Re-
laciones interpersonales, estilo de di-
reccidn, sentido de pertenencia, retri-
bucidn, disponibilidad de recursos, es-
tabilidad, claridad y coherencia en la
direccion, valores colectivos.

Confiabilidad del instrumento

Para el cilculo se la confiabilidad se
urilizd el coeficiente alfa de Cronba-
ch. Este coeficiente desarrollado por
I.L. Cronbach requiere de una sola ad-
ministracion del instrumento de me-
dicion y produce valores entre oy 1
que sirve para comprobar si el instru-
mento que se estd evaluando recopila
informacidn defectuosa y por tanto
nos |levaria a conclusiones equivoca-
das o si se trara de un instrumento
fiable que hace mediciones estables y



consistentes. Herndndez et. al.
(z003). Secalculd el alfa de Cronba-
ch dando resultade 0.88 Por lo cual
se deduce que el instrumento aplica-
do si tiene confiabilidad.

Formula:

& = R l—zw
K -1 Vi

K: El nimero de items

Vi: Sumatoria de varianzas de los
ftems

Vit: Varianza de |2 suma de los Items
a: Coeficiente de Alfa de Cronbach

8 []
8-1

1.14 [1-0.22]

1046
471.58

i =

a = 1.14 |0.78]

Alfa de Cronbach = 0.8894

Técnicas de andlisis de datos

“Las técnicas son los medios emplea-
dos para recolectar la informacion”
(Méndez, 2008, p. 248) En la investiga-
cidn a realizar se utilizarin récnicas e
instrumentos para la recoleccion de in-
formacion como lo son: [a entrevista,
el cuestionario v ademads se utilizarin
cuestionarios de tipo cerrado para ob-
tener informacidn mds precisa en los
puntos a invesrigar, “el cuestionario
supone su aplicacion a una poblacion
bastante homogénea, con niveles simi-
lares y problemirica semejante”. Para
obtener los resultados obtenidos en la
encuesta, y para la rabulacién de esta
informacion de manera estadistica se
utilizd el Software Minitab.

Resultados respecto al clima
organizacional

Se usan ftems positivos y negativos
que abordan temas similares, pero en
sentido contrario, lo que nos permite
confirmar la percepcion de los sujeros
cuestionados,

Escalas: para determinar si el clima or-
ganizacional puntia entre alto, medio
o bajo se realizara de la siguiente
forma: entre el puntaje minimo y el

Nivel Nivel bajo
Puntuackon

No. [Instrumentos

Puntuacion Total

Retribuc

Sentido de pertenen
ponibilidad de recursos
abilidad {item z¢

méximo posible (40 y 200), se estable-
cen 3 intervalos de igual tamano divi-
diendo la diferencia de los dos puntajes
entre 3y a partir del puntaje minimo se
suma el resultado. En esta investiga-
cion se hizo una recoleccidn de datos
de los cuales se aplicaron 51 instru-
mentos, con los cuales se obruve la si-
guiente distribucién de puntaje:

Nivel promedio Nivel alto

4,794-7,497

1007 puntos
1000 puntos
B339 punios

La suma total del puntaje obtenido de los items del 1 al 40 es de 8,339 puntos, que
estd en el rango de 7548-10,200 el cual corresponde al “nivel alwe” de clima
organizacional. En la prueba EDCO hay & subescalas por lo tanto que se efectiia un
ajuste en la puntuacidn de la siguiente manera:

Nivel

Puntiacson I

Nivel bajo

No. Instrumentos

Puntuacion Total 155-502 62

Nivel promedio Nivel alto

1L75-18.37 I

27
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Rango de puntuacion por subescalas
del dlima organizacional

Las 8 subescalas que valoran caracreris-
ticas especificas del clima organizacio-
nal, las cuales son:

1. Relaciones interpersonales (items del
12l 5) Se obtuve una suma total de los
items correspondientes a este grupo
con 1,060 puntos, que cae en el rango
degq3.5-1275 por lo tanto se tiene un
nivel alto en lo que concierne a relacio-
nes interpersonales.

2. Estilos de direccién (items del 6 al 10)
Se obtuvo una suma total de los items
correspondientes a este grupo con 1,078
puntos, que cae en el rango de 942.5-1275
por lo tanto se tiene un nivel alto en lo
que concierne a estilos de direccion,

3. Rerribucidn (jtems del 11 al 15)

Se obtuvo una suma total de los items
correspondientes a este grupo con 1,038
puntos, que cae en el rango de 943.5-
1275por lo tanto se tiene un nivel alto en
lo que concierne a retribucion.

4. Sentido de pertenencia (items del 16
al 20) Se obtuvo una suma total de los
items correspondientes a este grupo
con 1,146 puntos, que cae en el rango de
943.5-1275 por lo tanto se tiene un nivel
alto en lo que concierne a sentido de
pertenencia.

5. Disponibilidad de recursos (items del
21 al 25) Se obtuvo una suma total de los
items correspondientes a este grupo
con 1,090 puntos, que cae en €l rango de
943.5-1275 por lo tanto se tiene un nivel
aleo en lo que concierne a disponibili-
dad de recursos.

6. Estabilidad (items del 26 al 30)

Se obtuvo una suma total de los items
correspondientes a este grupo con 910
puntos, que cae en el rango de 599.25-
916.87 por lo tanto se tiene un nivel pro-
medio en la que concierne a estabilidad.

7. Claridad v coherencia en la direccidn
(items del 31 al 35) Se obtuvo una suma
total de los items correspondientes a
este grupo con 1,017 puntos, que cae en
el rango de 943.5-1275 por lo tanto se

tiene un nivel alto en lo que concierne
avalores colectivos.

Conclusiones

El clima organizacional en general
obruvo un nivel alto, [a Escuela Co-
mercial Practica tiene una vision pras-
pera para lograr que se desarrolle de
una manera faverable. El sentido de
pertenencia fue el principal reflejo de
que el personal que labora en la ECP
se siente parte de ella, ademis de
estar dispuestos a colaborar con los
objetivos planteados para un mejor
futuro v desarrollo,

En la disponibilidad de recursos se ob-
serva que Jos materiales de trabajo se
intentan mantener en buenas condi-
ciones para que los trabajadores
puedan desarrollar su labor cotidiana-
mente.

En el aspecto que se obruvo rambién
puntaje alto es en los estilos de direc-
cidn, esto se reflejd en las escalas te-
niendo el tercer lugar de la puntua-
cion, los trabajadores aprecian ¢l estilo
de direccion de una manera posiriva,
perciben sustento y confianza.

En el aspecto de las relaciones inter-
perscnales se observd que los trabaja-
dores tienen buena relacion entre ellos
y con los niveles superiores e inferio-
res, esto permite que [a escuela sea un
lugar de rrabajo graro.

La claridad y coherencia en la direc-
cidn, en este aspecto se observa como
la direccién tiene bien determinados
sus objetivos y obtuvo un nivel bueno,
pera cierto porcentaje de los trabaja-
dores ni siquiera se enteran de [as
tareas que hay por cumplir, por lo que
seria recomendable que se difundiera
un poco mas los logros de la escuela.
En la subescala de retribucidn, la ma-
yoria de los trabajadores estin de
acuerdo con el pago que reciben por
su trabajo, por las retribuciones de
salud casi la mitad de los encuestados
no estan conformes; este es un punto
en el cual los direcrivos podrian hacer
una gestidn y mejorar este servicio, se
puede tomar en cuenta que una de Jas

cuestiones por las que no se desarro-
llan totalmente los profesores es por
las politicas que maneja la escuela.
Valores colectivos estd en el peniltimo
lugar en las & subescalas, aqui se per-
cibe que si existe trabajo en equipo, ¥
que el personal tiene participacion,
respeto ¥ apoyo con los demas. Tam-
bién se mostrd que se tiene una con-
frontacién a los errores y problemas
que surgen.

Estabilidad fue el finico rubro que estd
en el nivel promedio, este punto es
muy impaortante porque siempre se
contrata personal tempaoral, por
tiempo determinado, lo que hace que
los trabajadores se sientan inseguros e
inestables, ya que para tener una base
el personal docente depende mucho si
hay vacantes para concursar por
alpuna materia.
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ANEXD

PRUEBA EDCO: ESCALA DE CLIMA ORGANIZACIONAL

El presente instrumento tiene por objeto conocer el clima organizacional en la Escuela Comercial Practica de la UJED desde
una perspectiva cientifica, los datos arrojados serdn estrictamente confidenciales y andnimos. La informacidn serd sistematiza-

da pero nunca se darin a conocer datos individuales. Te pedimos contestar de manera sincera sin dejar ninguna pregunta por

contestar. Gracias.

1.- Favor de contestar de manera clara y legible con tinta:
Sexo: 1 (masculing), 2 (femenino)

Edad anos.
Trabajador: 1 (académico)

Académico de: a) tiempo completo, b) medio tiempo, ¢) hora semana mes
2.- A continuacién se presenta una serie de preguntas, favor de leerlas cuidadosamente y contestarlas TODAS eligiendo SOLO
UNA RESPUESTA marcando con una X sobre la opeién con la cual este de acuerdo, como se muestra en el siguiente ejemplo:

Mis companieros crean una atmdsfera de confianza en el grupo de trabajo:

Antigiiedad anos.

1- Mis comparkeros de trabajo tenen en cuenta mis oginicnes:
2- Soy aceplado por més compalieros de trabajo:

3.- Los compafiercs de Irabajo son dislantes conmigo.

4.- Los compafieros de frabajo me hacen sentir incomodoia):

5. Los compafiercs de trabajo valoran mis aporiaciones:

B.- La direccion de mi escuela crea una atmdsiera de conflanza
con los companenos de rabajo

7- Los directives son mal educados

8- Los directivos generalmente apoyvan |as decmsiones que tomd;
8.- Las drdenes dictadas por la direccidn son arbitrarias:

10.- La direccién desconfia de mi v mis compaieros de trabajo:
11.- Entiendo bien los beneficios que oblengo de la escuela:

12.- Los beneficios de salud que recibo de mi trabago en la UJED
satisfacen mis necesidades:

13.- Esfoy de acuerdo con el salano que recibo por mi trabajo en la
escueda:

14.- Mis aspiraciones se ven frustradas por las poliicas o directivas
de la escuela:

15.- Los servicios de salud que recibo por mi frabajo en la escuela
son dahicientes:

16.- Realmente me interesa el fuluro de la escuela:

17- Recomiendo a mis amigos la escuela como un axcelente silio
de trabajoc

18.- Me avergiienza decir que soy parle de la escusla

19.- Sin remuneracion no trabajo horas exiras:

20.- Seria mas feliz en olra escuela:

21.- Digpongo del espacio adecuado para realizar mi trabajo:

22 - El ambiente fisico de mi sitio de trabajo es adecuada;

23.- El entomo fisico de mi sitio de trabajo dificulta la labor que de-
sarrelio;

24 - Es dilicil bener acceso a la informackan para realizar mi trabajo:
26 - Los apoyvos para realizar mi trabajo son deficientas:

26.- La escusla se deshace del personal sin lener en cuenta su
desampadio:

27~ La escuela brinda estabifidad laboral.

28 - La escuela contratla personal lemposal
Qa-Lapama:\emiamﬁlnﬂ:»md&pendﬁ de preferencias perso-
nakes:

80 De mi buen desempeno depende la. permanencia en mi frabajo;

31.- Entiendo de manera clara las metas de la escuela:

32~ Conozco been como la escusla esta logrando sus metas:
33.- Algunas tareas asignadas tienen poca relacion con las metas:
34~ Los directivos no dan a conocer s logros de la escuela:
35.- Las medas de la escuela son poco entendibles:

36~ El frabajo en equipo con ofras areas de la escuela (academias
o dependencias) es buend:

37.- Las ofras dependencias de la escuela responden bien a mis
nescesidades laborales:

38~ Cuando necesito informaciin de la escusla o de las oiras de-
pendancias de la escusla, la puedo consaguir Bacimantes

39.- Cuando las cosas salen mal las depandencias de la escuela
son rapidas en culpar a las ofras:

P P e dn P

=] B B3 P B P

i

s S B3 P B B b (=0

B ode B2

=

I Siempre | Casi siemmeI Algunas veces Muy pocas veces Munca
Siempre 5 | Casisiempre 4 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Veces 2
Siempre 5 | Casisiempre 4 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 1 Casi siempre 2 | Algunas Veces 3 Muy pocas Vecas
Siempre 1 Casisiempre 2 | Algunas Veces 3 Muy pocas Veces
Siempre 5 | Casisiempre 4 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 5 | Casisiempre 4 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 1 Casisiempre 2 | Algunas Veces 3 Muy pocas Veces
Siempre 5 Casisiempre 4 | Algunas Veces 3 Muy pocas Vecas
Siempre 1 Casisiempre 2 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 1 Casisiempre 2 | Algunas Veces 3 Muy pocas Veces
Siempre 5 Casisiempre 4 | Algunas Veces 3 Muy pocas Veces
Siempre 5 Caasisiempre 4 | Algunas Veces 3 Muy pocas Vecas
Siempre 5 Casi siempre 4 | Algunas Veces 3 Muy pocas Veces
Siempre 1 Casisiempre 2 | Algunas Veces 3 Muy pocas Veces
Siempre 1 Casisiempre 2 | Algunas Veces 3 Muy pocas Veces
Siempre 5 | GCasisiempre 4 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 5 | Casisiempre 4 | Alguras Veces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 1 Casi siemipre 2 | Algunas Veces 3 Muy pocas Veces
Siempre 1 | Casisiempre 2 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 1 Casi siempre 2 | Algunas Veces 3 Muy pocas Vieces
Siempre 5 | Casisiempre 4 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Veces
Siompre 5 | Casisiempre 4 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Viecoes
Siempre 1 | Casisiempre 2 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Vieces
Siempre 1 | Casisiempre 2 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 1 | Casisiempre 2 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 1 | Casisiempre 2 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 5 | Casisiempre 4 | AlgunasVeces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 1 | Casisiempre 2 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 1 | Casisiempre 2 | AlgunasWeces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 5 | Casisiempre 4 | AlgunasVeces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 5 | Casisiempre 4 | AlgunasVeces 3 | Muy pocas Vieces
Siempre 5 Casisiempre 4 | Algunas Veces 3 Muy pocas Veces
Siempre 1 | Casisiempre 2 | AlgunasVeces 3 | Muy pocas Vieces
Siempre 1 | Casisiempre 2 | AlgunasVeces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 1 | Casisiempre 2 | AlgunasVeces 3 | Muy pocas Vieces
Siempra 5 | Casisiempre 4 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Vecas
Siempra 5 | Casisiempre 4 | AlgunasVeces 3 | Muy pocas Veces
Siempra 5 | Casisiempre 4 | AlgunasVeces 3 | Muy pocas Vecas
Siempra 1 | GCasisiempre 2 | AlgunasVeces 3 | Muy pocas Veces
Siempre 5 | Casisiempre 4 | Algunas Veces 3 | Muy pocas Veces

40- Las dependencias de la escusla resuetven problemnas en lugar
de responsabilizar a ofras:

Nunca
Munca
Nunca
MNunca
MNunca
MNunca

Munca
MNunca
MNunca
MNunca
Munca
MNunca

MNunca
MNunca
MNunca

MNunca
MNurca

Nunca
Munca
Nunca
Munca
Nunca
Munca

MNunca
Muires
MNunca

MNunca
Muires
MNunca

Nunca
Murca
MNunca
Munca
MNunca
Munca
MNunca

MNunca
MNunca

MNunca
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El aprendizaje que surge

de la experiencia
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Presentacion

El senrido social méas amplio de la educacion es sin duda la rransformacion de la sociedad, y es a rravés del conocimiento que se
adquiere como experiencia de aprendizaje, el medio de evolucion de la comunidad. Asila comunidad, espacio incluyente de las
instituciones escolares, oferta oportunidades de pricticas aurénticas de aprendizaje con un doble beneficio: se aprende y a la vez
se atiende una necesidad contextual real; se aprende sirviendo como un acro que vincula el pensamiento y la accidn.

El enfoque pedagégico de aprendizaje basado en el servicio se instrumenta como una vinculacién entre el curriculo escolar y las
necesidades de una comunidad para promover la reflexion, reciprocidad, colaboracidn, critica y respeto a la diversidad. (Diaz Ba-
rriga, 2006. P.27) Aprender sirviendo es ofrecer servicios y/o productos a la comunidad para aprender las competencias, se tiene
que determinar que producto o servicio se ajusra al aprendizaje de una comperencia y llevarlo a cabo. El beneficio es que se apren-
de y se sirve a los demis. El presente trabajo expone de manera simple v concreta un provecto educativo con enfoque aprendizaje
en el servicio. Considera contenidos curriculares de la asignarura de ciencias narurales del sexto grado de educacidn primaria. Se
pretende desarrollar en la Escuela Primaria “Eligio Ancona” del Bajio de la Mesa, Mezquiral, Dgo. Duranre el ciclo escolar 2014
2015.

El contenido del rrabajo estd estructurado a partir de esta breve presentacidn en una fundamentacion, la definicidn del objetiva
general, las competencias especificas a lograr, el caricrer integrador del proyecto, el disenio de las acciones y los elementos de la
evaluacion para los diferentes actores interventores en el proyecto (evidencias necesarias, recopilacion de datos, niveles de domi-
nio establecidos, ribricas y resumen). Se cierra compartiendo algunas fuentes bibliograficas.

' 1) Francisco Estrada Reyes, adscrito a la Supervisidn de la Zona No, 39, 2) Glafira Herrera [barra adscrita 2 la Esc, Primana “Lic. Adolfo Lépez Mateos”, 3) Ed-
munde Ovidio Genzilez Campa adscrito a la Ese. Secundaria "Gral. Everardo Gamiz Olivas®, 4) Celestino Galvin Si fuentes adscrito al Centro de Educacidn Pre-
escolar “Calmecac” y 5) Lucina Gallegos Ramos adscrita 2 la Primaria “Silvestre Bevuelras™. Estudiantes del Doctorado en Gestidn Educariva. ISPAME.



I. Fundamentacién

El aprendizaje como proceso natural se
suscita en la escuela vy mas alld de ésta.
La educacion como fendmeno social re-
cupera sentide cuando impacta y tras-
ciende en ] contexto comunitario. Las
comunidades en su devenir histérico
han apostado al desarrollo econdmico
en detrimento de la sustentabilidad.
Conviene reflexionar sobre la necesidad
de conservar y proteger el capiral naru-
ral a través de decisiones unanimes que
impacten en una intervencién en los
contextos naturales para hacer de ellos
un estado sustentable.

El estado de los medios narurales se ca-
racteriza por su creciente deterioro v la
contribucion humana como elemento
determinante de ello: De no intervenir
Con pracricas conscientes y encamina-
das a la recuperacion del estado narural
de nuestro ambiente, se corre €l riesgo
dela destruccion de nuestro hibirar.

La escuela, con sus agentes, Son una én-
ridad que puede contribuir a aminorar
los niveles de la problemitica ambien-
tal; de ahi se desprende el propésito de
intervencion. La participacion de do-
centes y alumnos en proyectos comuni-
rarios se convierten en una oportuni-
dad de andlisis y solucion a problemas
sociales a la vez que los configura como
ciudadanos criricos solidarios y respon-
sables en sus propios contexros,

La escuela que actiia con una visidn es-
peranzadora fomenta el aliento y com-
bare el pesimismo cindadano; ademis
se convierte en una institucion capaz
de construir escenarios deseables que
prevé, anticipa y abre ruras de solucion
a problemas concretos. Jacoby (1996) en
Pacheco (2003), define a los programas
aprender sirviendo: como programas
basados en los principios de educacion
experencial que traran de entender las
necesidades humanas y de la comuni-
dad a través de oportunidades educari-
vas organizadas e intencionalmente es-
tructuradas que promueven aprendiza-
jes v desarrollo basados en la reflexién,
reciprocidad, colaboracién y resperto a
la diversidad.

Harcher y Bringle (1997), los definen
comao una experiencia educativa, rela-
cionada a los cursos regulares en los
cuales los alumnos participan en acti-
vidades de servicio organizadas que
arienden necesidades identificadas en
la comunidad.

El Mational and Community Service
Act (1990) define a los programas
aprender sirviendo como un métoda
para aprender el aprendizaje y desa-
rrollo de los estudiantes a través de la
participacidn activa en experiencias
organizadas de servicios que atienden
necesidades reales de la comunidad y
gue implica colaboracion entre la uni-
versidad y la comunidad; que estd in-
tegrado a la carga curricular de los es-
tudiantes v que provee un espacio y
un tiempo para que los estudiantes
hablen, discutan o escriban acerca de
lo que vieron e hicieron durante la ac-
tividad real de servicio, que brinda
oportunidades a los estudiantes para
desarrollar y emplear nuevas habilida-
des y conocimiento en situaciones de
la vida real, que expande el conoci-
miento mds alli del salén de clasey
ayuda a desarrollar el sentido de cui-
dado por el prajimo.

Participacion activa en experiencias
de servicio, adquisicion del conoci-
miento en situaciones de la vida real,
fomentar el desarrollo social con res-
ponsabilidad, la colaboracidn, el invo-
lucramiento, identidad, sentido de de-
mocracia, justicia y liberacidn del
hombre son entre otras, las intencio-
nes torales del enfoque aprender sir-
viendo.

Desde este angulo aprender es un acto
significativo, no sdlo a nivel mental,
sino experencial que articula toda una
ideologia, que ayuda a los demds, que
tiene sentido colectivo, que desarrolla
el pensamiento critico, que es v re-
construye la historia comunitaria, que
genera una responsabilidad ante pro-
blemas sociales como pobreza, violen-
cia, abuso vy malrrato, deterioro am-
biental, entre muchos otros.

II. Objetivo general

Contribuir a la recuperacién y cuidado
natural del medio ambiente de la co-
munidad mediante el sentido il de
los conocimientos disciplinares de las
ciencias naturales con la participacidn
activa de los alumnos del sexto grade,
personal docente, directivo y la comu-
nidad para la toma de conciencia, res-
ponsabilidad social, autogestién

¥ emancipacion.

¢Qué propésitos se espera logren los
alumnos al finalizar el curso?
(Resultados deseados)

Farticipen en el mejoramiento de su
calidad de vida v el cuidado ambiental
para una vida sustentable.

Participen en acciones que contribu-
yen al cuidado y mejoramiento del
ambiente,

FQué requiere SABER el alumno antes
de y durante la materia?
(CONOCIMIENTOS)

Identificar los componentes sociales,
naturales y sus interacciones.

Definir qué es contaminacién y sus
efectos en el ambiente ¥ la salud.

Qué es calentamiento global y sus
efectos.

Conocer las caracteristicas de un am-
biente sustentable.

Reconocer la importancia del reciclado.
Conocer los criterios de clasificacién
de deshechos.

Definir qué es un cartel.

Qué caracteriza una alimentacidn sa-

ludable.

;Qué requiere SABER HACER el
alumno antes de y durante la materia?
(HABILIDADES)

Buscar, seleccionar, analizar y comu-
nicar informacién.

Formular preguntas e hipétesis.
Disefio de planeacion desarrollo y eva-
luacién de intervencion.
Identificacidn de problemas y distin-
tas alternativas de solucién.

Manejo de materiales.

Toma de decisiones informadas para
el cuidado del ambiente,

Elaborar carteles.



sCdmo necesitard SABER SER (saber
quee sirve, saber que trasciende, saber
que sabe hacer) el alumno?
[ACTITUDES)

Curiosidad e interés por conocer y ex-
plicar el munda.

Apertura a nuevas ideas.
Responsabilidad y compromiso.
Capacidad de accion y participacion.
Respero por la biodiversidad.
Valoracion ante las aportaciones que
satisfacen actividades comunales.
Recuperar y aprovechar sus conoci-
mientos dentro v fuera de la escuela.
Tomar conciencia de cdmo se aprende
en la autorreflexidon.

Participar en la construccion de cono-
cimientos de manera interactiva poner
en practica hahilidades y actitrudes aso-
ciadas al conocimiento cientifico,

IV. Enfoque integrador

iQué proyectos sugiere el profesor que
puedan realizar los alumnos, que
estén situados en ambientes vincula-
dos con la realidad?

-Cualquier proyecto que incluya conte-
nidos curriculares relacionados con el
estado social de la institucidn y la co-
munidad es susceprible de incorpora-
cién a la tarea de la instancia educativa.
- Los proyectos que consideran el
radio de accidn mds alld del cerco
aulico y escolar, que impacran a las de-
mandas sociales y que visualizan el
aprendizaje como una oportunidad de
mejora que se puede adquirir més alla
de las escuelas.

-Los proyectos que involucran a todos
los agentes, los que dejan de ser parce-
larios, los que contemplan el contenido
desde la perspectiva de lo ftil y facrible,

iDe qué manera se integran los dife-
rentes agentes en la preservacion del
medio ambiente?

- Los alumnos son utilitarios del cono-
cimiento y se empoderan dentro del
servicio comunitario.

- El docente explora el curriculo v
como coordinador, selecciona con los
alumnos los contenidos a abordar, se
convierte en postulador de problemas
y facilitador durante todo el proceso.

- Los pobladores de la comunidad
apoyan en la instrumentacion de las
acciones, incluida la gestidn.

- Alumnos, docentes y comunidad en
general se integran en la preservacion
del medio ambiente mediante una
vision cooperativa y colaborariva deter-
minada por la conciencia social que
sdlo se produce desde el sujero aurdno-
mo, aquel que da cuenta de su existen-
cia y sus impactos en y con los demds
sujetos como parte del rejido social,

2Cémo se induce la participacién de
los agentes (alumnos, docentes y co-
munidad)?

- Como un punto de acuerdo que nace
de la toma de decisiones, no sdlo con-
sensada, sino argumentada,

- Como una accidn proclive al desarro-
llo de la responsabilidad social.

- Como una propuesta encaminada a
abatir la pobreza, la inequidad y los
problemas sociales, ambientales y so-
ciales con afeccion a todos.

V. Diseiio de acciones

PRIMERA: Reforestacién dentro del
espacio escolar,

PROPOSITO: Fomentar y desarrollar la
cultura de la reforestacion en los alum-
nos de la escuela primaria “Eligio
Ancona’, como medida de cuidado
hacia el medio ambiente,

SECUENCIA DE ACTIVIDADES:

1. Gestionar drboles de ornato resisten-
tes al frio, ante instituciones encarga-
das de la produccidn de este tipo de
plantas.

z. Conseguir abono, composta, aserrin,
erc. para aplicarlo en la plantacion.

3. Organizar a los grupos de la escuela
en compaiiia de sus padres para ela-
borar las cepas donde se plantardn

los arboles.

4. Plantar los drboles, con la orientacion
de algunos padres de familia y maes-
tros, hacer hincapié de la importancia
que tiene el cuidado de estos, para
lograr su crecimiento.

5. Dar seguimiento al cuidado de las
plantas (riego, cuidarlas de los anima-
les y personas).

TIEMPO: Dos dias para la plantacion y
lo que se ocupe en el cuidado diario de

las plantas, hasta que alcancen un buen
tamano.

PRODUCTO O DESEMPENO: Habilidad
de gestidn, Conocimiento del impacto
de componentes organicos en las plan-
tas. Habilidad para hacer las cepas. Per-
severancia en el cuidado de las plantas.

SEGUNDA: Campanas de limpieza en
la comunidad.

PROPOSITO: Limpiar y concientizar a la
comunidad de Bajio de la Mesa de
mantener limpias las calles, espacios
piliblicos, arroyos, para una mejor cali-
dad del ambiente en donde viven v de-
sarrollan sus actividades.

SECUENCIA DE ACTIVIDADES:

1. Convocar a la comunidad en general
a participar en una campana de limpie-
za de los espacios plblicos, mediante
carteles, por medio de los alumnos de
sexto grado de la escuela primaria.

2. Programar ¢l dia o los dias en que se
realizardn las campanas de limpieza.

3. Organizar a los participantes en equi-
pos para distribuir las zonas donde se
requiere limpiar.

4. Separar la basura en organica e inor-
ginica, en costales y posteriormente
trasladarlos al relleno sanitario o aco-
piarlos para su reciclado,

TIEMFO: Tres horas

PRODUCTO O DESEMPENO: Disposi-
cion al trabajo en equipo. Elaboracion
de carteles. Clasificacion de la basura,
Conciencia sobre la importancia de
crear un ambiente ecolégico.

TERCERA: Reciclado de envases PET.
PROPOSITO: Separar la basura para su
reciclado,

SECUENCIA DE ACTIVIDADES

1. Promover una campana de recolec-
cion y acopio de envases PET, mediante
los alumnos de sexto grado de la escue-
la “Eligio Ancona”.

2. Prensar los envases para que ocupen
Menos espacio.

3. Trasladar el PET a las plantas reci-
cladoras.

4. Continuar con las actividades ante-
riores de manera permanente,
TIEMPO: Hacer esta propuesta una vez
a la semana por tiempo indefinido o
hasta lograr que se haga un hdbito,
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FRODUCTO O DESEMPENO: Habilidad
en ¢ proceso de recoleccion de envases
PET. Disposicion para el traslado de los
envases a las plantas recicladoras,
Constancia y perseverancia en

la acrividad.

CUARTA: Reciclado de envases de
vidrio.

PROPOSITO: Separar la basura para su
reciclado, obtener algiin ingreso econd-
mico, contribuir al cuidade ambiental,
mantener los espacios limpios, desarro-
llar conciencia sobre el reciclado de pro-
ductos que utilizamos cotidianamente.
SECUENCIA DE ACTIVIDADES:

1. Fromover una campana de recolec-
cién y acopio de envases de vidrio, con
los alumnos de sexto grado de [a es-
cuela “Eligio Ancona” y padres de fami-
lia, debido al peligro que representa
para los alumnos el manejo de envases
de vidrio,

2. Acomodar los envases en cajas de
carton para facilitar su manejo y evitar
que se quiebren.

3. Trasladar los envases de vidrio a las
plantas recicladoras.

4. Continuar con las actividades ante-
riores de manera permanente.
TIEMPO: Hacer esta propuesta una vez
a la semana por tiempo indefinido o
hasta lograr que se haga un habiro,
FRODUCTO O DESEMPENO: Habilidad
en el proceso de recoleccion de enva-
ses de vidrio. Disposicidn para el tras-
lado de los envases a las plantas reci-
cladoras, Constancia y perseverancia
en la acrividad.

QUINTA: Elaboracian de contenedores
para la basura.

PROPOSITO: Elaborar contenedores
para la separacion de la basura,
ademds concientizar a la comunidad
sobre |a importancia de depositar la
basura en el lugar correcto para facili-
tar su manejo.

SECUENCIA DE ACTIVIDADES:

1. Convocar a la comunidad participanre.
2. Organizar equipos de rrabajo para con-
seguir materiales para elaborar los conte-
nedores; o en su defecto gestionar los
contenedores ante instituciones encarga-
das dela proteccidn del medio ambiente.

3. Colocar los contenedores en lugares
estratégicos y de facil acceso para las
personas de la comunidad, inchuyendo
la escuela.

TIEMPO: Una semana.

PRODUCTOS DE DESEMPENO: Capa-
cidad de organizacién. Colaboracion
durante el trabajo en equipos. Capaci-
dad de gestidn.

SEXTA: Elaboracion de carteles.
PROPOSITO: Elaborar carteles para
concientizar a la poblacion de la necesi-
dad de cuidar el medio ambiente.
SECUENCIA DE ACTIVIDADES:

1. Convocar a las principales autorida-
des de la comunidad.

z. Informar sobre la importancia de
crear una conciencia ambiental en toda
la comunidad.

3. Elegir el tipo de carteles que se van a
realizar y de qué mareriales. El conteni-
do que tendrdn y los lugares en que se
van a colocar.

4. Colocar los carteles en los lugares
previamente seleccionados.

TIEMFO: Un dia

PRODUCTOS DE DESEMPENO: Capaci-
dad de organizacion y persuasion. Con-
ciencia del cuidado ambiental. Elabora-

V1. Evaluacion
A) EVIDENCIAS DE APRENDIZAJE

cion de carreles. Disposicion por colo-
car los carteles en lugares estratégicos.

SEPTIMA: Crear huertos bicintensivos.
PROPOSITO: Cultivar en pequeias su-
perficies de forma manual e intensiva
un huerto con técnicas sustentables y
amigables con el medio ambiente para
sarisfacer parcialmente la demanda
del consumo de alimentos sanos.
SECUENCIA DE ACTIVIDADES

1. Reunir a los padres de familia del
grupo de sexto grado.

2. Exponerles de que trara la propues-
ra de Huerros Bicintensivos.

3. Organizados, padres-alumnos,
poner en marcha la propuesta.

4. Dependiendo del impacro obtenido,
pasar la estraregia a la comunidad en
general.

TIEMPO: Tres meses.

PRODUCTO O DESEMPENO: Conoci-
miento de [as caracteristicas de los
huertos bicintensivos. Capacidad de
gestion. Habilidad para el cultivo.
Comprension del posible impacto de
la propuesta.

Las evidencias de aprendizaje se constituyen a partir de las competencias selecciona-
das, estin definen los dominio que se persigue alcance el alumne, asi las evaluaciones
deben incluir desempenos que reflejan el grade de adquisicién de las comperencias.

COMPETENCIA
PARTICULAR

[dentificar |
les, naturales y sis
Definir qué es contamin

SABERES DEL
ALUMNO

ns en el ambiente y
Qu calentamiento global ¥ sus

efectos.

Caracteristicas de

Un alumno qUE muestra

dominio de la competencla dominio dela competencia
es capaz de:

HTIPONENTES S0CL-

Lin alumno que muestra

&5 capaz de:

Definicion de con-
CEpLos.
ension de fe-

Caracterizacion de

hech

un ambente Clasi CIOTEE.

ficacion de deshechos.

Qué s un cartel.

Alimentacion saludable,




COMPETENCIA Lin alumno que muestra Lin alumno que muestra
PARTICULAR dominio de la competencia dominio de la competencia
es capaz de: es capaz de;

uscar, seleccionar ¥ comunicacion de informacion. squeda, seleccidn y tratamiento
HABILIDADES Buscar, s 1ar y comunicacion de informacior queda, seleccién y tratamient

Formular preg as e hipe ormacion.
» planeacion desarrollo v evaluacién de in- onstruccion de la incertidumbre.

rervencion, Planear
[denti i stintas alternativas

ACTITUDES Curiosidad e interés por conmocer y explicar el {
miundo. T 0 su desarrollo emocional.
Apertura a n } rtura ambiental.

Recuperar v ap har sus conocimientos dentro y Trabajo en equipo ¥ en grupo.

fuera de la escuela.
Tomar conciencia de como se aprende én |2 autorre-

B) RECOPILACION DE DATOS
En el proceso de recopilacion de datos como insumo para el proceso de evaluacion se consideran las siguientes técni-

C4s ¥ reCursos:

Meétodos (técnicas) Recursos (instrumentos)

- Observacion - Guias estructuradas y no estructuradas: de observacién
- Entrevista de entrevista, de autoevaluacion, de coevaluacion
- Encuesta - Ribricas
- Test - Examenes
- Portafolio - Andlisis del proyecto
- Resumen

C) NIVELES DE DOMINIO
La siguiente tabla aporta elementos para evaluar el nivel de domino adquirido por los alumnos en su proceso de
aprendizaje al culminar el desarrollo de la propuesta mediante la siguiente ribrica. Es orientada por las aportaciones

de Tabén (2010).

NIVELES DE DOMINIO CARACTERISTICAS

NIVEL INICIAL RECEPTIVO Receptivo a la informacién, tiene nociones sobre el tema y algunos acerca-
mientos al criterio considerado.
Desempeno muy bdsico y operativo.
Baja autonomia.
Se tienen nociones sobre la realidad.
Requiere apoyo continuo,
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NIVELES DE DOMINIO CARACTERISTICAS

NIVEL BASICO Tiene algunos conceptos esenciales de la competencia y puede resolver pro-
blemas sencillos.
Se tienen algunos elementos técnicos de los procesos implicados en la com-
petencia.

NIVEL AUTONOMO Se personaliza de su proceso formativo, tiene criterio y argumenta procesos.

Hay auronomia y capacidad de gestion.
Tiene argumentacion cientifica.
Resolucidn de problemas con elementos necesarios.

NIVEL ESTRATEGICO Analiza sistemdricamente las situaciones.
Considera el pasado vy el futuro.
Presenta creatividad e innovacién.
Hay altos niveles de impacto en la realidad.
Se resuelven problemas con anélisis prospectivo y/o histérico.

D) RUBRICA
Se comparten tres ribricas. Las dos primeras evaliian el impacto en todos los agentes y la comunidad escolar. La se-
gunda evaliia el ejercicio docente por considerar que la concepcion del enfoque debe ser dominio del profesor.

APRENDIZAJE AL SERVICIO
Impacto comunitario en sus dominios

DOMINIOS META NIVEL1 NIVEL 2 NIVEL3

ATENCION Y CUIDA- Participan solo los AParticipa la comuni- | Participacién estudian-

DO MEDIANTE LA alumnos. dad escolar, til, docente y comuni-
MORAL ACCION RECIPROCA taria

PONDERACION 1 PUNTO z PUNTOS 3 PUNTOS

P.t’l._RT[CIPﬂCIﬁN PO- Se aplican los conteni- Se aplican los conteni- dSE 3P[E‘33|}]:!05 fﬂl:IE“i'

POLITICO LITICA Y RECONS- dos sin impacto en la dos e impactan en la so- I‘i’fzig‘n'i‘;"pgﬁla e
TRUCCION SOCIAL comunidad. ciedad sin trascendencia el
PONDERACION 1 PUNTO z PUNTOS 3 PUNTOS

EXPERIENCIA TRANS- | Elproyecto no transfor- Se transforma la comu | Se transforma el medio

INTELECTUAL FORMADORA, RE- ma la comunidad ni im- nidad sin la reflexion | ¥ evoluciona la reflexion

cta en la reflexion cri- o eritica de los miembros
FLEXION Y CRITICA R e b sujetos. critica de sus agentes. de s oo

PONDERACION 2 PUNTOS

LEULEC 3 PUNTOS




APRENDIZAJE EN EL SERVICIO
Impacto en sus elementos

ELEMENTOS

CULTURAY
CONTEXTO

FILOSOFIiA

PRACTICA PE-
DAGOGICA

POLITICA

RENDICION DE
CUENTAS

RASGOS

RELACION
DOCENTE - ES-
TUDIANTE

COMPETENCIA
DOCENTE
PARA ORIEN-
TAR LA EVA-
LUACION

NIVEL1

Quien aprende es el alumno y el
maestro ensena.
El alumno recibe instrucciones.

c PUNTOS

El aprendizaje es una meta del
alumno,

t PUNTOS

El aprendizaje se remite a la
carga curricular, El responsable
del aprendizaje es el alumno.

5 PUNTOS

Los acuerdos y apoyos son im-
puestos por los docentes.

5 PUNTOS

No se logra el propésito,
El proceso es guiado por el do-
cente ¥ el alumno es el ejecutor.
No se socializan los resultados,

NIVEL 3

El alumno aprende y docente Todos los agentes son susceptibles

aprenden. Alumnos y maestros de aprendizaje. La comunidad en
general participa en la toma de

se ponen de acuerdo ariierdng
1o PUNTOS s PUNTOS
El aprendizaje se desarrolla en El aprendizaje es de caricter co-
un contexto escolar. munitario, aprenden todos.
10 PUNTOS 15 PUNTOS

El aprendizaje emana del curriculo | Se establece una relacion entre con-
y depende de la capacitacion do- | renidos curriculares y accién comu-

cente. Docente y alumno son co- nitaria comg vinculo de aprendiza-
rresponsables del aprendizaje je. Se aprende mds alli de la escue-
la, todos son rtiﬁ&m sables del
aprendizaje y s aprenden.
10 PUNTOS 15 PUNTOS
Los acuerdos v apoyos se discu- Los acuerdos se determinan por

la comunidad en general, se auro-

ten entre alumnos y docentes. gestionan los apoyos.

10 PUNTOS 15 PUNTOS
Se logra parcialmente el propdsi- Se logra el propésito.
to. Guian y gjecutan el proceso Todos participan en [a toma de
docente y alumnos. Se socializan dfﬂm‘:'"e; 4 "c':“éa FJECCLOn dfl
: proyecto,Se rinden cuentas a la
los resultados a nivel escolar. sociedad en general.

10 PUNTOS 15 PUNTOS

5 PUNTOS

NIVEL1

Sin considerar la relacion dials-

gica, No se percibe el rol del
alumno.

5 PUNTOS

La implementa el docente y la
desconoce ¢l alumno.
No se orienta a la recuperacion
de la experiencia. No especifica
el tipo de notas. Disefada para
aprobar o reprobar. No define
desempenios.

s PUNTOS

EvaLvacion alL DoceNTE
NIVEL 2 NIVEL 3

Promueve la participacion dialé- Prorréue[ve la pantigipaciﬁn dialégi-

gica entre docentes y alumnos. b ;dm I“IET[" i ETi genera i
Dﬂ un l'ﬂ[ E.I alum:rm_ ETTIP ETd 4l allmno a ﬂS!.g_ﬂﬂ.l' Q0
como proveedor de servicios.

10 PUNTOS 15 PUNTOS

La implementa el docente y la Alumno y docente la implementan
. conoce el alumno. todos la conocen. Se orienta y
Se orienta [a a recuperacién dela efectita a la recuperacion de la ex-
exXperiencla pero no S’E'FFECL'IIEI. Peri.encja_ Eﬂ“giqgﬂa datos cuanti-
Considera notas cuantitativas. tativos y cualitativos. Disenada en
Disenada para ver el crecimiento funcién del impacto comunitario
del alumno. 5 transformador. Se definen desem-
Define parcialmente desempenos. penos de manera conjunta.

10 PUNTOS 15 PUNTOS
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Evaruacion AL DocENTE

NIVEL1 NIVEL 2 NIVEL3
Sin enunciacién de estrategias. | Enuncia estrategias perono las Enuncia y clarifica metas.
Mo considera el interds de los clarifica.Considera a gunas ma- Centrado en EI_Il'_ItEIéS de todos los
MOTIVACION Y A nif'esraci{m:_is de interés de los participantes.
ESTRATEGIAS ' atlmnog.
IMPLEMENTA- 5 PUNTOS 10 PUNTOS 15 PUNTOS
 Nodefinstiempos. | Define comcaridad o empos, |  Define condrdad s e
Sin continuidad. No concibela | Con continuidad. Implica la for- Con continuidad y visién de
formacion practica. macidn en la prictica en contex- futuro. Implica la formacién en la
No considera los contextos tos escolares. Considera los con- Pr?ft":é;; c&mte'}{ﬂms COTILIIEL
; ; - rios. sidera los escenarios
reales. NG'S:I percibe 3113« proble textos esm-lnres‘r«?ales. Atiende o e A B
PLANEACION matica a atender. una problemdtica escolar. Atiende una problematica comu-
nitaria.
s PUNTOS 10 PUNTOS 15 PUNTOS
Prevé el logro del alumno como | Prevé logros escolares de alumno Prfl‘trﬁ;l.o rﬁlﬁ?ﬁ: senm?d:l:i;gm-
resultado del trabajo individual. nte resultado de la corres- El conocimiento surge de [a exire-
El st del textn, ponsabilidad. El conocimiento riencia. Se orientan al bien
LOGROS E;;Ifmmle . sui;ge ;—I" g surge del texto predominante: | o, Ir:';pactan el desarrollo co-
ST Lt S0 e mente. Se orientan al logro acadé- | 1 piario y se orientan al faculta-
Se centran en el alumno. mico. Impactan del prestigio de it
escuela.
5 PUNTOS 10 PUNTOS 15 PUNTOS
E) PORTAFOLIO

Para evaluar al alumno y el docente se considera el portafolio. Barberd en Tobén (2010) concibe el portafolio como un
método de ensenanza, aprendizaje y evaluacién que consiste en la aportacion de producciones de diferente indole por
parte del estudiante a través de las cuales se pueden juzgar sus capacidades en el marco de una disciplina o materia de es-
tudio. Estas producciones informan de manera personal el proceso seguido por el estudiante, permitiéndole a él y a los
demas ver sus esfuerzos y logros en relacién a los objetivos de aprendizaje y criterios de evaluacion establecidos previa-
mente. La siguiente tabla se comparte como guia orientadora de los aspectos a evaluar del portafolio:

Escuela: Profesor:

Evaruacién MepianTe PorTaroLio

Deficiente Regular
cre

ASPECTOS A EVALUAR

Organizacidn e identificacién de secciones.
Materiales seleccionados adecuadamente.
Materiales insertados en la seccidn correspondiente.
Existe una ordenacién de los materiales en la seccidn
correspondiente.

Presenta comentarios del alumno en relacidn con los
materiales de cada seccidn.

Presenta los andlisis de las evaluaciones incluidas en las
secciones.

Incluye nuevos materiales por iniciativa del alumno.
Aprega anécdotas o eventos importantes relacionados.
Crea algunos materiales o cuadros resitmenes.



Evarvacion MeDIANTE PoRTAFOLIO

Regular

Ered

ASPECTOS A EVALUAR

Presentacién del portafolio.
Contienen elementos cuantitativos v cualitativos.

El alumno lo conoce y maneja.

Diversidad de evidencias: conceptuales, procedimenta-
les y actitudinales.

Tareas dentro y fuera del aula.

Documentos con diferente soporte fisico.

Util para la autoevaluacién, coevaluacién y heteroeva-
luacidn,

Evidencias tituladas, descritas v fechadas.

Refleja apoyo ylo comunicacién con padres.

F) ELRESUMEN

Finalmente, se tiene considerado solicitar a los alumnos un resumen o texto como medio de recuperacidn de la experiencia de
aprendizaje vivida durante las siete acciones desarrolladas y evaluar con este instrumento el nivel de reflexién alcanzado de acuer-
do a la siguiente tabla propuesta por Bradley en Pacheco (2003), enriquecida.

- Nivel uno: Recuperan la experiencia de forma anecdérica. No recuperan el concepto de pertenencia. Sin recuperacién de grupos
vulnerables. Se dan ejemplos de conductas observadas. Las observaciones tienden a convertirse en repeticiones convencionales de
lo que ha oido. Tiende a enfocarse a un solo aspecto de la situacidén. Con frecuencia usa creencias personales no sustentadas, Puede
conocer diferencia de perspectivas pero no distingue efectivamente entre ellas.

- Nivel dos: Contrastan empdticamente su propia vida con las del grupo en la que intervienen. Las observaciones son bastantes aca-
badas y detalladas, pero a veces no contexrualizadas. Provee critica convincente desde alguna perspectiva sin llegar a visualizar to-
talmente el sistema social. Empieza a hacer diferencias entre creencias y evidencias objetivas. Percibe diferencias legitimas sobre
puntos de vista. Demuestra una habilidad inicial para interpretar los hechos.

- Nivel tres: Se reflexiona sobre justicia y responsabilidad social, asi como teorizar acerca de la injusticia y su relacidn con las accio-
nes personales y los procesos sociales. Puede ver los hechos desde diferentes perspectivas, Observa miiltiples aspectos de un mismo
fendmeno en su propio contexto. Puede percibir objetivos en conflicto dentro y entre individues implicados en una situacién y re-
conoce que las diferencias pueden ser evaluadas. Reconoce que las acciones suelen ser dependientes de la situacién. Realiza juicios
adecuados basados en evidencia y razonamiento. Se considera parte responsable de los sucesos vividos
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Resumen

La presente investigacién aborda el estrés organizacional en docentes de educacién primaria; da cuenta de cdmo dichos docentes
afrontan el estrés laboral y de qué manera hacen uso del apoyo social para mitigarlo. Los objetivos del estudio fueron: identificar las
principales fuentes organizacionales de estrés, determinar las estrategias de afrontamiento y establecer el tipo de apoyo social que
presentan los docentes de educacién primaria, determinar la relacidn entre estas variables y construir un modelo tedrico de estrés
docente. El Modelo Organizacional de Estrés Docente (MOED) es sustentado con base en tres lineas tedricas: Teoria del estrés de La-
zarus (2000), teoria organizacional y a teoria del apoyo social. Se realizd un estudio de cardcter cuantitativo, no experimental, corre-
lacional y transversal.

Como técnicas e instrumentos se usaron, la encuesta, el cuestionario, escalas e inventario, los sujetos participantes fueron 300 do-
centes del Sector Educativo No. 2 de Primarias Federales, del estado de Durango. Los principales resultados muestran que las fuen-
tes organizacionales de estrés mis importantes tienen que ver con la incertidumbre por la reforma educativa y sus repercusiones
en los derechos laborales de los docentes, la poca colaboracidn de los padres de familia, los constantes cambios educativos, cuando
el clima escolar es tenso, que la informacién solo se concentre en algunos docentes, no contar con la tecnologia adecuada v las cons-
tantes evaluaciones. Las principales estrategias de afrontamiento encontradas aluden al pensamiento positivo. El andlisis correla-
cional evidencié como la variable apoyo social se relaciona con los estresores organizacionales.

Palabras clave: estrés, organizacién, afrontamiento y apoyo social



Abstract

The present research deals with orga-
nizational stress in teachers of pri-
mary education; realizes how these
teachers are facing job stress and how
to make use of social support to miti-
gate it.

The objectives of the study were o
identify the major organizational
sources of stress, coping strategies o
determine and establish the kind of
social support thar teachers in pri-
mary education, determine the rela-
tionship berween these variables and
build a theoretical model of teacher
stress, The organizational model of
teacher stress (MOED) is supported
based on three theoretical lines:
theory of Lazarus (2000) stress, orga-
nizational theory, and the theory of
social support.

A study of quantitative, not experi-
mental, correlational and transversa-
lly. As techniques and instruments
were used, survey, quesrionnaire,
scales and inventory, the participants
were 300 teachers in the Sector Educa-
tion No. 2 primary school of the State
of Durango.

The main results show that the most
important organizational sources of
stress are related uncertainty for edu-
cational reform and its impact on the
labor rights of teachers, the little colla-
boration of parents, consistent educa-
tional changes, when the school clima-
te is tense, that information just o
focus on some teachers, nor having
the right technology and consistent
assessments. Main coping strategies
found refer to positive thinking. The
correlational analysis showed as the
variable social support relates 1o orga-
nizational stressors.

Key words: stress, organization, coping
and social support

Las investigaciones sobre el estrés laboral se han diversificado por todo el mundo, en
la mayoria de los paises se estan realizando numercsos estudios para conocer mejor
este fendmeno psicoldgico con repercusiones en la salud general de la poblacién y en
el aspecto laboral de los paises. Se habla de pérdidas millonarias en délares en
Europa, Asia, Africa y América.

Apreciaciones recientes ubican a México como el segundo pais mas estresado del
mundo, este suceso es similar a otros problemas de salud como la obesidad, la diabe-
tes o la hipertension arterial. Los gobiernos han dado especial atencion e inversion
econdmica para tratar de abatir dichos problemas, pero relacionado con el estrés,
existe poco interés y menos inversion econdmica para dar respuesta y prevencion a
este problema de salud.

Los docentes hoy en dia reciben mayores presiones que aumentan el estrés en dicha
profesion derivado de miiltiples aspectos como: reformas educarivas, exigencias de la
calidad en los resultados, aumento en la carga de trabajo, gran cantidad de progra-
mas a desarrollar, la exigencia de los padres de familia v de las autoridades, el mal
comportamiento de los alumnos, las relaciones conflictivas entre el personal de las
escuelas, el poco reconocimiento social, la demanda de la capacitacion y auto capaci-
tacion y muchos otros que quedan sin sefalar.

Construccion del objero de estudio
Revision de la literatura

El presente estudio aborda las fuentes organizacionales del estrés y las estrategias de
afrontamiento en docentes de educacidn primaria, asi como el apoyo social, para ello
se realizd una revision de la literatura de cincuenta trabajos relacionados con estos
temas para, integrar y evaluar el material publicado en esta drea y lograr un avance
en &l aclaramiento del problema.



Las principales conclusiones son que
las variables investigadas son: estrés la-
boral, afrontamiento y fuenres de
estrés. Un 90 % de los estudios son de
tipo cuantitativoe, La vécnica de recolec-
cion es la encuesta, predominan los
instrumentos de elaboracion propia,
basados en los trabajos de autores
como: Lazarus (zooo), Maslach y Jack-
son (1986), entre otros, Existen autores
que estan ampliando lineas de investi-
gacion del estrés docenve y han realiza-
dovarios trabajos en sus paises: En In-
glarerra Travers y Cooper (1997) ¥ Kyria-
cou (zoo3), En Venezuela Tulio Rami-
rez v Eugenia D Aubeteyrre (zoog v
2010), En Espana José Ma. Peird (1995),
Ma. Pilar Sinchez (2010) y Ma. Pilar
Matud Aznar (2006) ¥ en México,
Arturo Barraza (2o12).

Los resultados muestran gran incon-
sistencia dependiendo de las variables
que Se MANEjan en CUanto a estresores
y estrategias de afrontamiento, mos-
trando mayor consistencia lo estresan-
te de la profesion docente,

Planteamiento del problema

La realidad en las aulas de nuestros
sistemas escolares ha cambiado radi-
calmente en los dltimos anos, los do-
centes se enfrentan hoy dia a un
mundo complejo y las escuelas no
estin al margen de estos acontecimien-
tos, por el contrario en su interior se re-
produce el esquema de una sociedad
en crisis. El trabajo docente demanda

hoy centrar esfuerzos en una variada
gama de actividades de quienes tienen
en sus manos una de las tareas mads
importantes: educar a los cindadanos
para dar respuesta satisfactoria a la di-
namica del cambio social.

En esta coyuntura del cambio se abre
una posibilidad para buscar nuevas
formas que ayuden a los docentes, estas
nuevas opciones necesitan un equilibrio
entre lo que se demanda y los que los
propios docentes son capaces de afron-
tar sin ocasionar una carga excesiva de
trabajo que provoque tensiones a nivel
colectivo e individual. Es importante
considerar que la salud mental de los
docentes requiere convertirse en un
punto importante de atencion para
lograr la respuesta que se anhela.

Objetivos

Los objetivos de la investigacion
fueron:

L. Identificar las principales fuentes or-
ganizacionales de estrés en los docen-
tes de educacion primaria

2. Determinar cuiles son las estrate-
gias de afrontamiento que mds usan
dichos docentes

1. Establecer que tipo y nivel de apoyo
social presentan los docentes de educa-
cidn primaria

4. Determinar qué relacion existe entre
fuentes organizacionales de estrés, es-
trategias de afrontamiento v el apoyo
social que presentan los docentes de
educacién primaria

5. Construir un modelo tedrico de estrés
organizacional en docentes de aduca-
cion primaria.

Justificacién

En México existen pocas investigaciones
enfocadas al estrés docente en educa-
cion primaria, en Durango no se localizd
este tipo de investigacidn.

Estudio este tipo de estrés es importante
para generar mayor conocimiento de
este aspecto entre dicha poblacion. No se
localizaron investigaciones que aborden
el estrés laboral en docentes desde una
perspectiva organizacional

Los resultados permitirdn generar cono-
cimiento de las implicaciones del estrés
en los docentes de primaria y sus resul-
tados pueden ser titiles para desarrollar
propuestas de intervencion.

Marco tedrico

Meodelo conceptual para el estudio del
estrés docente.

La experiencia del estrés se ha extendido
en la sociedad contemporinea, conse-
cuentemente ¢l estudio de este campo se
ha realizado en una dimensién tedrica
que ha evolucionado desde una perspec-
tiva médico psicologica de corte indivi-
dualista hacia una dimensién de caric-
ter organizacional.

Como senala Barraza (z006), los estudio-
sos e investigadores del estrés rienen ne-
cesidad de construccion de modelos
para dar mayor solidez tedrica al campo,
es también ¢l estrés docente un fendme-
no poco investigado desde la perspecriva
organizacional y son escasos e insufi-
cientes los modelos generados que
ayuden a entender como se genera él
estrés en la profesion docente en su con-
texto organizacional.

El presente trabajo busca explicar lo an-
terior, generando un modelo de estrés
docente desde una dimension tedrica
organizacional, siguiendo al mismo
autor, quien sefiala que: “Se entiende por
modelo la reduccidn de una estructura
compleja y dificilmente asequible de una
zona de la realidad empirica, a una es-
tructura tedrica facilmente perceprible e
intelectualmente manejable, constituida



por sus componentes v relaciones mas
significativas” (Barraza 2006, p.2).

Hacia un modelo de estrés docente,
Lineas tedricas:

Modelo transaccional Lazarusy Folk-
man (1986)

Lazarus y Folkman (1986) describen un
modelo tedrico en el cual consideran el
estrés como un proceso dindmico inte-
ractive y reactivo, mediado por la apre-
ciacién y el afrontamiento. Para la
apreciacion se distinguen dos niveles
de evaluacion, la primaria que consiste
en que el sujeto valora las implicaciones
de un evento para €, las cuales pueden
ser irrelevantes, benignas o negarivas y
la evaluacidn secundaria, que sucede
cuando el evento es valorado como ne-
gativo por el sujeto, entonces se desplie-
gan los recursos disponibles para el
afrontamiento. Segin Barraza (2007),
El afrontamiento es un proceso cogniri-
vo y de comportamiento para controlar,
reducir o tolerar las demandas de
orden interno o externo, generadas por
una transaccion estresante.

Lazarus y Folkman (1986) describen el
manejo del estrés como un proceso,
derallando que los esfuerzos cogniti-
vos ¥ conductuales sufren un cambio
permanente que permite resolver las
demandas internas y externas que el
individuo valora como impositivas y
excesivas, Los aurores en cuestion co-
mentan que las dos funciones mas im-
portantes del manejo estin centradas
en el problema y en la emocién. En la
primera, ¢l individue aplica la infor-
macion para movilizar acciones para
modificar la realidad de la relacién
problemirica persona medio. La relati-
va ala emocidn se aplica para equili-
brar las emociones generadas por la si-
tuacion estresante.

Teoria organizacional

De la revisidn de autores como: Hesse-
Ibein, Goldsmith y Beckhard (1998)
Boyert v Bovert , (1998), Rodriguez
(1999), Katzenbach y Smith (2002) De
Vicente (zoo1), Gonzdlez y Olivares
(zoo6), vy Devis y Newstroom (2003),
se integraron ocho dimensiones de la

culrura erganizacional: Liderazgo,
clima laboral, comunicacion, motiva-
cién, gestion del conocimiento, trabajo
de equipo, estrucrura y tecnologia, cada
una de ellas con su sustento redrico.

Para este proceso se hizo una extrapo-

lacion redrica aplicada al dmbito educa-

tivo donde se adaptaron las anteriores
dimensiones sumando una revisién de
la teoria educariva en este imbito con
las aportaciones de estudios realizados
para la gestion escolar de diversos au-
tores; incluida la Secretaria de Educa-
cién Piblica, SEP (2010). Se establecie-
ron las siguientes dimensiones:

» Liderazgo directivo

» Estructura educativa

» Comunicacion

» Comunidad de aprendizaje

+ Trabajo colegiado

= Motivacion

» Clima laboral escolar

» Tecnologias de Informacién para el
aprendizaje

Con estos elementos se integrd la pri-
mera fase del modelo (obsérvese

figura 1). Los elementos descritos
desde la teoria organizacional consti-
tuyen el proceso escolar y son enfoca-
dos hacia las dimensiones de la ges-
tidn escolar donde la misidn vy la visidn
de la escuela orientan el proceso, la
cultura organizacional es definida
con la interrelacion de rodos los ele-
mentos senalados.

En la segunda fase del modelo pode-
mos apreciar que esta interrelacion de
factores, se convierten en demandas
ambientales para los sujetos inmersos
en esa dindmica, es decir los docentes
de las escuelas, dichas demandas se
pueden tornar en potenciales estreso-
res, los cuales una vez que son valo-
rados por el sujeto, de acuerdo con el
proceso cognitivo del descrito por La-
zarus y Folkman (1986): generan un
cierto nivel de estrés ante el cual los
sujeros despliegan una serie de estra-
tegias de afrontamiento, dentro de las
cuales una de las mas importantes es
el apoyo social.

Liderazgo directivo

Comunidad de aprendizaje

Vision

H 5
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social

Dimensiones de la Gestién escolar:
- Pedagdgica

-Drganizativa

- Administrativa

- Comunitaria y de participacién

Motivacién

Mision

Estructura Educativa
Comunicacion

Trabajo Colegiado

Tecnologias de informacién
para ¢l aprendizaje

Figura 1.

El proceso organizacional escolar (Elaboracion propia)
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Desde la reoria del apoyo social, este tipo de afrontamiento proporciona un regulador importante que permite a los
docentes que cuentan con un proceso adecuado, disminuir el nivel de estrés y aliviar la carga psicoldgica que el fendmeno produ-

ce (Ver Figura z).

Liderazga directivo

Comunidad de aprendizaje

Motvacion

Cultura Escolar
Clima Laboral

icacid

Estructura Educ:
Comiun

Trabajo Colegiado

Teenologias de informacién
para el aprendizaje

Teoria del apoyo social

El estudio del apoyo social toma rele-
vancia desde los primeros aportes ted-
ricos de Cobb y Cassel (en Pérez, 2011)
De acuerdo con estos autores el apoyo
social escuda alindividuo de cambios
importantes como un alto nivel de
estrés o la muerte de un familiar.

Otro aporte importante es el de
Caplan (1974, en Pérez, 2011) quien re-
conocid los aspectos positivos sobre la
salud y el bienestar de las personas.
Son también significativos los resulta-
dos de las investigaciones de Weiss
quien aportd una de las primeras tipo-
logias del apovo social.

Para la fundamentacion de esta linea
tedrica sustancial para nuestro trabajo
cobra especial relevancia la conceptuali-

Figura z.
Modelo organizacional del estrés docente (Elaboracién propia)

zacién del apoyo social desde la pers-
pectiva organizacional.

Eisenberger etal. (en Pérez, 2o11) ela-
boraron la teoria del apoyo de la organi-
zacién donde se fundamenta que los
trabajadores que sienten que son apoya-
dos por su organizacién apoyarin a la
empresa a alcanzar sus objetivos.
Dentro de este contexto tedrico es im-
portante destacar el apoyo social de los
companeros de trabajo, quienes son
considerados como una fuente funda-
mental de apoyo, sobre todo cuando
hay una buena interaccién social en el
cumplimiento del trabajo. Desde la
perspectiva de Chiaburu y Harrison (en
Pérez, 2011) el apoyo social que brindan
los companeros es el aporte de recursos
hacia los trabajadores ayudando en las
tareas, amistad y afecto positivo.

Demandas Ambientales

Potenciales estresores

5

Proceso cognitivo
del estrés

Método
Paradigma de investigacion y tipo de es-
tudio:

La presente investigacién se desarrollé
desde una perspectiva cuantitativa,
por su rigor metodolégico cientifico en
la deseripcidn del fendmeno social.
Zapata (2005).

Considerando que el 90 % de la investi-
gacion se ha realizado desde esta pers-
pectiva, ademds porque la investigacion
no queda atada a valores e ideologias
del cientificismo o del investigador. Se
realiza un estudio de tipo correlacio-
nal, transversal ¥ no experimental.

Técnicas ¢ mstrumentos

La encuesta es la técnica de recoleccién
de informacidn usada en la presente in-
vestigacién. En nuestro caso las carac-



teristicas de sistematicidad, la posibi-
lidad de abordar los temas v la facili-
dad para la aplicacion a través de do-
centes que constituyeron el equipo co-
laborador que visitd directamente a
los participantes en el estudio, fueron
los elementos considerados. La técnica
de seleccidn de nuestros encuestados
no fue probabilistica

Se aplicaron dos cuestionarios con es-
calamiento tipo Likert v el inventario
de apoyo social. El cuestionario para
su autoadministracion constd de las
siguientes escalas:

A) Fuentes Organizacionales de Estrés
Docente (FOED)

Este instrumento s de elaboracidn
propia y para su construccion se siguid
el siguiente procedimiento: En primer
término, se realizé una consulta dela
teoria organizacional con autores ya
mencionados en la segunda linea tedri-
ca, ademads de la serie de materiales
sobre gestion escolar de la Secretaria
de Educacién Piblica (SEP), este anili-
sis nos permitid establecer los rasgos
aplicables a las organizaciones escola-
res, buscando la congruencia con el
modelo tedrico propuesto.

En segundo lugar con una bisqueda
exhaustiva de instrumentos emplea-
dos en la investigacidn del estrés do-
cente desde una perspectiva organiza-
cional v se tomaron como referentes
los trabajos de Gutiérrez, Morin y
Sanz (200s), Travers y Cooper (1997),
Aguilera (zou1) y Barraza (zo12).

Una vez realizado lo anterior, se esta-
blecieron ocho factores derivados de
la eulrura organizacional escolar, los
cuales fueron caregorizados en 92
items, quedando de la forma siguien-
te: Liderazgo directivo (LD), Clima la-
boral (CL), Motivacién (MT), Comuni-
cacion (CM), Trabajo Colegiado (TC),
Comunidad de Aprendizaje Escolar
(CA), Estructura educativa (ED) v Tee-
nologias de Informacidn para el
Aprendizaje (TI). Estas dimensiones
fueron valoradas con la escala si-
guiente: No genera estrés = 1, genera
poco estrés = 2, penera regular nivel
de estrés = 3, genera alto nivel de

estrés = 4 y genera muy alto nivel de
estrés = 5. Integrada la escala se so-
metio a la opinién de expertos, para
llevarla al proceso de piloteo el cual se
realizd con 30 alumnos de maestria,
de la Universidad Pedagdgica de Du-
rango. Posteriormente se realizé la
captura y el tratamiento estadistico
empleando el programa computacio-
nal PSS versidn 18, con €] cual se
comprobé la validez v confiabilidad
realizando el anilisis del coeficiente
Alpha de Cronbach. El cual reveld una
excelente fiabilidad general, con una
puntuacion de .970.

B) Estrategias de Afrontamiento del
Estrés Laboral, Barraza (2012)

C) Apoyo Socio Escolar Percibido en
Docentes (Barraza, s/f)

El segundo y tercer cuestionario se va-
lidaron siendo sometidos a un proce-
so de piloteo, obreniendo el inventario
de estrategias de afrontamiento un
valor de confiabilidad segiin el coefi-
ciente alfa de Cronbach de .871 y para
la escala de apoyo socio-escolar perci-
bido, se obtuvo un coeficiente alfa de
Cronbach, de 964.

Sujetos participantes:

Participaron en la investigacidn 100
trabajadores de la educacién, del
Sector Educative No. 0z Federalizado,
correspondientes a 63 centros escola-
res, ocho supervisiones y una Jefarura
de Sector, ubicadas en los municipios
de Stichil, Vicente Guerrero, Poanasy
Nombre de Dios, del estado de Duran-
go, México.

Procedimiento para la recogida de datos.
Se solicité la ayuda de los ocho su-
pervisores de las zonas del Secror
educativo No. 2, para la participacion
de los docentes y se capacitd a cinco
Apoyos Técnicos, que tuvieron la
mision de aplicar los instrumentos
con la colaboracién de los directores
de las escuelas,

Procedimiento para el andlisis de los datos
Una vez que se recibieron los cuestio-
narios y se arganizaron, se realiza la
captura a rravés del paquete compura-

cional Staristical Package for the Social
Science (SPSS) Version 18. Se dio conti-
nuidad al andlisis descriptivo de los
tres iNstrumentos y posteriormente se
llevd a efecto el anilisis correlacional.

Resultados

A). Respecto a las fuentes organizacio-
nales de estrés docente, los resultados
mostraron las 16 fuentes de estrés mis
significativas para los docentes someti-
dos ala escala FOED. Destacan aquellas
fuentes de estrés relativas a la motiva-
cion organizacional, primero, la insegu-
ridad de los docentes ante la reforma
educativa y las posibles repercusiones
en sus derechos laborales (media de
3.54), en este rubro aparece también la
incertidumbre ante los nuevos cambios
de la reforma educativa (media de 3.27).

Ademas dela anterior se encuentran
las relativas a la falta de apoyo de los
padres, con una media de 3.46, y el
hecho de que los padres no colaboran
para resolver los problemas de discipli-
na de sus hijos (media de 3.38).

Orros estresores considerablemente
significativos, por el valor de su media
son: cuando el ambiente en el colectivo
escolar es tenso (media de 3.25), los
constantes cambios educativos (media
de 3.21), Cuando la informacion solo se
concentra en algunos docentes del co-
legiado escolar (media de 3.14), con el
mismo puntaje; cuando la informacién
solo se concentra en algunos docentes
del colegiado escolar, las constantes
evaluaciones (media de 3.12).

Como estresores significativos, se
pueden observar, Tener que realizar
un trabajo con el que no estoy de
acuerdo (media de 3.10), La desorgani-
zacion del colegiado escolar (media de
3.03), Falta de recursos marteriales
para atender las necesidades de la en-
senanza (media de 3.02), La posibili-
dad de robo de los diferentes equipos
tecnologicos (media de 2.93) Finalmen-
12 §¢ apreciaron como estresores,
cuando el director no considera las
ideas y propuestas del colecrivo para la
roma de decisiones con la idea de me-
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jorar el rrabajo de la escuela (media de
2.74), Tener que atender dos grupos o
mds al mismo tiempo (media de z.72),
Presiones de los directivos para obre-
ner mejores resultados académicos
(media de 2.66). Del anilisis anterior
se deriva que los factores organizacio-
nales criticos donde se presentan de
forma mds aguda las fuentes de estrés
son: la motivacion, el clima laboral, co-
munidad de aprendizaje y el trabajo
colegiado. Los factores organizaciona-
les menos criticos, fueron: El trabajo
colegiado, la estructura educariva y el
liderazgo directivo, segiin la perspecti-
va de los opinantes.

B). Relativo a las estrategias de afron-
tamiento que despliegan los docentes
encuestados, los resultados revelan
que la estraregia que con mayor fre-
cuencia usan los docentes es pensar
de manera positiva (media de 3.34).
Los participantes en el estudio dijeron
que orras alternativas que urilizan
con mds frecuencia son: darse animos
para sentirse mejor (media de 3.64),
buscar alternarivas para solucionar las
situaciones que los estresan (media de
3.66), planificar las actividades que
tienen que realizar (media de 3.53), es-
tablecer prioridades y tratar los pro-
blemas en base a ellas (media de 3.42),
Procurar distraerse haciendo otras
cosas (actividades manuales, bailar,
leer, etc.) con una media de 3.36, como
se observa, en primer término destaca
la valoracién positiva por parte de los
docentes, pero se encuentran también
estrategias de resolucién planificada
de problemas.

C). Para concluir el andlisis descriptivo
se analizaron los resultados respecto
al apoyo social, destacando en primer
lugar que los docentes pueden conver-
sar con sus amigos y companeros de la
escuela sobre sus problemas, con una
media de 3.23, este fue el aspectoen el
cual los parricipantes incidieron con ¢l
nivel mas alo de acuerdo. Otros items
en los cuales se obtuvieron niveles sig-
nificativos de acuerdo fueron:
“Cuando estoy alegre puedo compartir
ese sentimienta con mis amigos y

companeros docentes de la escuela”
(media de 1.15), “Puedo encontrar en la
escuela quien me brinde ayuda
cuando la necesite” (media de 3.12),
“Tengola seguridad de que en mi es-
cuela tengo amigos ¥ companeros do-
centes que tratan de ayudarme” (media
de 3.07), “Entre mis amigos y compane-
ros de la escuela puedo encontrar
quien me brinde informacién para re-
solver mis problemas” (media de 3.06).

Andlisis lacional
Segiin nuestro andlisis en rres casos la
variable apoyo social se relaciona con
los estresores organizacionales: Lide-
razgo directivo, clima arganizacional y
comunidad de aprendizaje; en los tres
casos la correlacion fue negativa, lo que
permite inferir que a mayor apoyo
social, menor serd el estrés generado
desde estos factores organizacionales.
Otro hallazgo encontrado, permite in-
ferir que no hay relacién entre estreso-
res organizacionales y estraregias de
afrontamiento. Finalmente, respecto a
las variables apoyo social y estrategias
de afrontamiento se observd una corre-
lacién positiva, por lo que podemos
concluir que a mayor apovo social,
mayor serd el afrontamiento del estrés,

Conclusiones

El estudio realizado permite concluir a
partir de los hallazgos encontrados,
que el estrés que padecen los docentes
investigados se presenta en una dimen-
sidn organizacional desde diferentes
factores, siendo los principales: Ja moei-
vacion, el clima laboral, la comunica-
cion, comunidad de aprendizaje esco-
lar, recnologias de informacién para el
aprendizaje, trabajo colegiado, estruc-
tura educativa v liderazgo directivo.
Como objetivos nucleares se establecie-
ron desde el principio del rrabajo, iden-
tificar las principales fuentes organiza-
cionales de estrés en los docentes de
educacion primaria, determinar las es-
trategias de afrontamiento que mas
frecuentemente usan dichos docentes,
conocer el tipo y nivel de apoyo social
que presentan, asi como determinar la
relacién existente entre estas tres varia-
bles. También se establecid como ele-

mento central la construccion de un
modelo tedrico para explicar el estrés or-
ganizacional de los docentes referidos.
Para indagar sobre las principales fuentes
de estrés en los docentes de educacion
primaria se construyd y aplicd con el
debide proceso merodoldgico la Escala de
Fuentes organizacionales de Estrés Do-
cente (EFOED), una vez realizado el andli-
sis estadistico se pudo apreciar que las
principales fuentes de estrés organizacio-
nal que afectan a los docentes son en el
orden respectivo:

1. La incertidumbre por la nueva reforma
educativa y sus repercusiones en lo dere-
chos laborales de los docentes (MT).

2. Falta de apoyo de los padres (MT).

3. La fakra de colaboracidn de los padres
para resolver la disciplina de sus hijos (CL).
4. La incertidumbre ante los nuevos cam-
bios de la reforma educativa (CM).

5. Ambiente tenso en e colegiado escolar
(CL).

&. Los constantes cambios educativos (CA)L
7. La concentracidn de la informacién en
alpunos docentes del colegiado (CM).

8. No contar con la tecnologia adecuada
(TT).

9. Las constantes evaluaciones de diver-
sos programas (CAJ.

10. Realizacion de rrabajo con el que no se
estd de acuerdo (TC).

11, La desorganizacion del colegiado esco-
lar (TC).

12. Falta de recursos materiales para aten-
der las necesidades de la ensenanza (ED).
13. Posibilidad de robo de los equipos tec-
noldgicos de la escuela (TT).

14. Verticalidad en la roma de desiciones
por parte del direcror (LD

15. Arender dos grupos o més al mismo
tiempo (ED).

16. Presion de los directivos para mejorar
los resultados académicos (LD).

Estos hallazgos permiten dar cumpli-
miento al primer objetive trazado.
Respecto al segundo objetivo, que hace
referencia a la frecuencia con que los do-
centes hacen uso de las estrategias de
afrontamiento, se construyo y aplicd con
el rigor cientifico adecuado, el inventario
de estrategias de afrontamiento del
estrés laboral, lo que permiric apreciar,
una vez realizado el andlisis respectivo,
las cinco estrategias usadas con mayor



frecuencia: "Pienso de manera posiri-
va', aparte de la anterior, otras estrate-
gias usadas por los docentes son, “me
doy inimos para sentirme mejor”,
“busco alernativas para sclucionar las
situaciones que me estresan”, “planifi-
co y organizo las actividades que tengo
que realizar”, “establezco prioridades v
trato los problemas en base a ellas”,
“procuro distraerme haciendo otras
cosas” (actividades manuales, bailar,
leer, etc.). Con este descubrimiento se
considera logrado el objetivo.

Relacionado al tercer objetivo, en este
estudio se planted saber cuil es el tipo
v nivel de apoyo que se presenta en los
docentes participantes en el estudio,
para ello se aplica la escala de apoyo
socio-escolar percibido de Barraza
(s/f), debidamente sometida al proce-
so técnico requerido para su aplica-
cidn. El anilisis de los datos obtenidos
con este instrumento, proporciond los
siguientes hallazgos:

1. Puedo conversar con mis amigos y
companeros docentes de la escuela
sobre mis problemas.

2. Cuando estoy alegre puedo compar-
tir ese sentimiento con mis amigos y
companeros docentes de la escuela.

3. Puedo encontrar en la escuela quien
me brinde ayuda cuando la necesito.

4. Tengo la seguridad de que en mi es-
cuela tengo amigos y companeros do-
centes que rratan de ayudarme.

5. Entre mis amigos y companeros de
la escuela puedo encontrar quien me
brinde informacidn para resolver

mis problemas.

Los cinco anteriores enunciados cons-
ticuyen en ¢l orden respectivo, el tipo
de apoyo social que los docentes en-
cuestados, dicen recibir en la escuela
por parte de sus companeros de rraba-
jo, con lo cual se logrd cumplir de
manera plena el rercer objetivo. Una
deduccién fundamental que se ha deri-
vado del presente estudio, es la correla-
cidn existente entre las variables: fuen-
tes arganizacionales de estrés, estrate-
gias de afrontamiento, y apoyo social.
Con base en la exploracion realizada se
puede concluir que en tres casos la va-

iable apoyo social se relaciona con es-
tresores organizacionales: Liderazgo di-
rectivo, clima laboral y comunidad de
aprendizaje escolar, en los tres casos la
correlacion es negariva por lo que se
puede afirmar que a mayar apoyo
social: es menor el nivel de estrés en lo
que se refiere a estos factores, Por otro
lado se observd una correlacion positiva
entre ¢l apoyo social y el afrontamien-
to, lo que nos permite afirmar que a
mayor apoyo social; mayor serd el
afrontamiento del estrés por parte de
los docentes. Finalmente, el objetivo
medular de] presente trabajo o consti-
tuyd, la construccion de un modelo ted-
rico que permite explicitar el fendmeno
del estrés organizacional docente, el
cual fue cumplido de manera notable
(El diseno respectivo se puede apreciar
en las figuras 1y 2).

Los anteriores elementos conclusivos
tienen implicaciones de suma trascen-
dencia para las organizaciones educati-
vas de educacién primaria que partici-
paron en el estudio, para sus directivos,
docentes participantes y autoridades.
En primer término para conocer sobre
el estrés, debido a gue se puede afir-
mar de manera empirica que hay poco
conocimiento de este fendmeno y de
sus repercusiones a nivel organizacio-
nal e individual. En sepundo lugar y en
alusion a las fuentes estresoras, tanto
las escuelas, los directivos como los do-
centes requieren estrategias para dar
seguimiento a un proceso adecuado de
implementacion de la reforma educari-
va, asi mismo eficientar la informacidn
a rravés de un proceso comunicacional
adecuado, que les permita a los docen-
tes un conocimiento puntual sobre la si-
tuacidn de sus derechos laborales asi
como de los cambios educativos imple-
mentados. En este mismo dmbito es
fundamental fortalecer los procedi-
mientos motivacionales organizaciona-
les a efecto de contrarrestar el impacto
negativo de los actuales cambios. Por
otro lado se ha observado como factor
de impacto negativo la colaboracion de
los padres de los educandos, quienes no
apoyan de manera adecuada a la escue-
la y a los docentes en relacidn con la dis-

ciplina de los ninos y ninas
(Percepcidn de la mayoria de los do-
centes que participaron en el estudio),
lo cual se constituye como la segunda
fuente estresora mas importante para
los docentes, la que implica para las es-
cuelas primarias revisar sus procedi-
mientos de participacion de los padres
y de los alumnos respecto a su discipli-
na en los centros escolares.

Orro elemento central que tiene impli-
raciones imporrantes se refiere a los
constantes cambios y reformas que en
mareria educativa se estan presentan-
do, lo cual segiin el presente estudio
constituye también una fuente estreso-
ra importante para los docentes que
participaron en la investigacion, respec-
0 a esta circunstancia, las implicacio-
nes de nuestros hallazgos tienen que
ver con la necesidad de una comunica-
cion correcta y puntual, asi como privi-
legiar los procesos de capacitacion para
mitigar los efectos de incertidumbre v
desconocimiento que dichos cambios
representan, implica ademas que las
auroridades y directivos tengan sensibi-
lidad para implementar los cambios de
manera adecuada. Respecto a otros es-
tresores alusivos a la estrucrura, a las
tecnologias de informacién al liderazgo
directive, al clima laboral y al trabajo
colegiado las implicaciones que a nivel
organizacional se generan, demandan
la participacién informada de los direc-
tivos, a quienes corresponde desarrollar
estrategias dentro de sus proyectos ins-
titucionales a efecto de incidir positiva-
mente para prevenir el estrés que
aqueja a los docentes.

Un elemento conclusivo que se focaliza
es el relativo a las estrategias de afron-
ramiento que implementan los docen-
tes para mitigar su estrés; los resulta-
dos demostraron que dichas estrate-
gias son usadas con cierta frecuencia,
pero son ineficaces, de lo cual se deri-
van implicaciones que las escuelas del
estidio deben considerar, debidoa
que Jos docentes buscan manejar su
estrés con estrategias individuales que
no les ayudan, las escuelas deben con-
siderar desarrollar estrategias para in-



tervenir a nivel organizacional en la
gestion del estrés, en estrecha relacién
con Ja anterior, otro de los hallazgos de
la investigacion demostrd gue el apoyo
social es un mecanismo importante
para afrontar el estrés docente, por lo
que esta linea aporta elementos sustan-
ciales de lo que pueden hacer las escue-
las primarias para desarrollar procesos
efectivos para el afrontamiento del
estrés docente desde dos vertientes es-
trarégicas: la prevencion y el afronra-
miento efectivo.

Lo antedicho aporta pautas claras para
instrumentar procesos de gestion del
estrés desde una dimensién organiza-
cional con la idea de brindar apoyo
social a los docentes. Las escuelas que
participaron en el estudio requieren
aplicar estrategias de intervencion que
cubran dicho apoyo a los docentes,
desde tres perspectivas la organizacio-
nal, la de apoyo de los directivos y de
los companeros, lo cual permitird un
respaldo eficaz para el manejo del
estrés de los docentes, en congruencia
con Jos aportes tedricos del apoyo social
(Eisenberger et al., 2002, Harrisony
Chiaburu, 2008; en Pérez, 2011) A
través de este estudio, también quedan
dilucidados los elementos de los ocho
factores organizacionales que ameritan
ser fortalecides en las instituciones
participantes, corresponde a sus direc-
tivos v de manera general a las escue-
las; desarrollar disefios de intervencion
organizacional para eficientar dichos
procesos en las instituciones, lo que re-
dundara de manera preventiva como
estrategia antiestrés para los docentes.

Como linea conclusiva toral, se encuen-
tra el Modelo Organizacional de Estrés
Docente (MOED) el cual explica el fend-
meno con base en fundamentos tedri-
cos solidos confirmados a través de la
investigacion realizada, lo que no
limita su modificacién o perfecciona-
miento, mds bien abre las posibilidades
para enriquecerlo, ello permite com-
prender el estrés docente para que
tanto las escuelas, las directivos y los
propios docentes puedan incidir para
mejorar su salud mental.
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Presentacion

El presente trabajo tiene la intencidén de compartir a los docentes la estrategia del mérodo de proyecros desde la perspectiva
experiencial a través de la ensenanza situada. Aunque el concepro proyecto, surge inicialmente en la arquirectura, en la
ingeniera y en las artes, es en la educacién donde esti aportando importantes beneficios a este sector, ya que implica la
participacién activa y se convierte en una experiencia auténtica, fuerte y comiin, para volver a ella de una manera reflexiva, ya
que estimula la practica situada y las interrogantes sobre los saberes y los aprendizajes esperados.

Es en el aprendizaje a través de proyectos donde se consideran principalmente los intereses y conocimientos previos de los
alumnos. Es por ello que la pretensién de esta opcién de evaluacion, representa la oportunidad de aportar una herramienta
eficaz para los profesores, ¥ asi poder tener mas elementos que le permitan al docente la posibilidad de otorgar un resultado de
evaluacion de una buena conduccidn de la ensenanza mediante el mérodo de proyectos.

Existe la motivacidn de aplicar esta estrategia por parte de los docentes, va que la efectividad de movilizar saberes, de descubrir
nuevos conocimientos, de la identificacidn de logros v carencias de la capacidad de desarrollar la autonomia y del desarrollo de la
cooperacion y la inteligencia colectiva, son algunos de los beneficios que representa el trabajo por proyectos, por ello es imperativo
implementar un proceso de la evaluacion, objetivo de la formacion mediante recursos alternativos a la aportacidn didactica.

Fundamentacién

La educacion es considerada dentro de un campo problemadrico, porque en é&sta se encierran pautas de conducta, evolucion e
interaccion del ser humano con su pasaje y trayecto universal. Por otro lado si se hace un acercamiento al universo magisterial se
encuentra que éste presenta un conjunto de elementos que como caleidoscopio presenta una multiplicidad de formas y colores, o
como una urdimbre en la que se tejen infinidad de historias.

Dentro del dmbito educativo se encuentran diversidad de métodos para el aprendizaje v que se utilizan para abordar la prictica
docente, sin embargo de acuerdo a la evolucion que se da a través de los tiemypos es necesario indagar sobre aquellos cuya
aplicacién resulten beneficiosos tanto para el maestro como para el alumno. Se sabe que hoy en la actualidad el maestro se
enfrenta a innumerables dificultades en la realizacidn de su trabajo entre los que se encuentran: grupos numerosos, condiciones
materiales dificiles, extensos programas de trabajo y una enorme carga administrativa, entre otros. Es por ello que se propone
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como una alternativa la urilizacién del
mérodo de proyectos, en el cual le sub-
yace una nocidn de aprendizaje como
un proceso de construecion social, que
se fundamenta epistemoldgicamente
en el constructivismo.

Asi mismo esta aproximacion al cono-
cimiento se caracteriza por ser un pro-
ceso de interaccién, en el cual ] sujeto
opera sobre el objeto de conocimiento
con la finalidad de apropiarse de él y
transformarlo a la vez que él mismo se
modifica y enriguece por su accién que
S€ CONSIruye permanentemente.

De la misma manera el mérodo de pro-
yectos, permite al docente organizar el
conocimiento real para gue sea uriliza-
doen la bisqueda de soluciones a
temas o problemas relacionados con
aspectos socioculrurales de la comuni-
dad, por lo cual dicho método constiru-
ye asi una forma de investigacién gue
permite [a construccion de conoci-
mMientos en un proceso que se retroali-
menta continuamente,

Es pertinente asi mismo enfatizar que
arravés de este método se da secuen-
cia y relacién a los contenidos escolares
buscando su integralidad.

Ortro de los beneficios que aporta este
método, es que se relaciona con la pe-
dagogia operatoria pues los dos se
oponen a los sistemas tradicionales de
ensenanza por ser verbalistas, impositi-
vos, por no respetar la lagica del ninoy
por estar desvinculados de su realidad
social. (Dewey y Kilparrick).

Los dos postulan Jos siguientes principios:
« Nose procede del conocimientoa la
accidn sino de la accidn al conocimiento.

+ Laeducarion estd determinada por
los problemas que va a resolver y ser es-
clarecida por las experiencias que tiene
en su medio.

« El nifio es un sujeto activo que cons-
truye explicaciones, hipdtesis con una
logica propia de lo que sucede en su
medio y de la interaccidén con &L

» Laensenanza estd estrictamente
ligada a la realidad inmediata del nifio.

» Se ha de brindar las condiciones ne-
cesarias para que los ninos creen su
propio conocimiento y su cultura, par
lo que se ha de fomentar relaciones in-
terpersonales y de autonomia en los
nifios para elegir sus propias formas
de organizacion en la escuela, proceso
que en si mismo constituye un valioso
aprendizaje social.

Justificacidn

El mérodo de proyectos es un modelo
innovador de ensenanza - aprendiza-
je, el rol del profesor en este modelo es
muy distinto al que se ejercia en la en-
senanza tradicional.

Evaluar se refiere al proceso de emirir
juicios respecto al logro de las metas v
objetivos de un proyecto. Es funda-
mental en este sentido generar un
instrumento de evaluacién (rabrica),
con un gran diseno sustentado, pero
también es bisico que se usen ele-
mentos convincentes para determinar
si los estudiantes han cumplido con
los abjerivos del proyecto.

Cacla vez mds la comunidad educativa
v la sociedad en general esperan la for-
macion de profesionales en distintas
areas, por lo que con este diseno per-
mitird evaluar los logros de los estu-
diantes como: aprender, cumplir con
tareas, demostrar actitudes positivas
o disposicion, por ello consideramos
importante evaluarles de acuerdoa
su efectividad del proyecto conforme
se desarrolla, asi como cuando es ter-
minado para conocer los resulrados.

Sin duda creemos pues que este ejerci-
cio de evaluacidn permite poseer una
idea mis completa y objetiva para
poder emirir un juicio con gran dosis
de certeza derivada de la naturaleza de
la ritbrica a continuacion planteada.

Riibrica del método de proyectos
Objetive: Ofrecer una opcidn de eva-
luacion de los aprendizajes mediante

un proyecto situado en docentes de
educacidn bdsica, con base de la meto-
dologia de proyectos y en el desarrollo
de competencias.

Cuestiones de contenido

Investigacion conocimiento previo, inlerés
Qué requiere Saber el alumno?
Conocimientos acorde a las leves del
aprendizaje, las cualidades éticas de la
conducta, las actitudes individuales y
la situacidn social en que vive.

Conduccidn

(Pasos, Observacidn, definicion, delimita-
cidn obtencidn y andlisis, redaccion de
conclusiones, )

Conocer ;Qué ¢l alumno contribuya
de manera productiva y colaborativa
en la construccion del conocimiento
en la blisqueda de una solucion o un
abordaje innovador ante una situa-
cion relevante?

Procesos

(pensamiento, reflexidn, accidn)

#Qué requiere Hacer el alumno?
Actividades significativas para la ad-
quisicion de saberes especificos,
resolver problemas, adquirir conoci-
miento y habilidad intelectual y obte-
ner un aprendizaje disciplinario

Evaluacidn

(Conclusidn, reporte, cierre)

Qué requiere el alumno Ser? del qué
v ¢l cdmo

Cardcter moral, disposicién actitudi-
nal y comportamental apropiados v
valiosos con rrascendencia.

Excelente

Investigacion conocimienlo previo, interis
Los alumnos parten de un interés
comiin y de una situacion problemari-
zada basada en la realidad. Los alum-
nos se enfrentan con la realidad de
una manera critica y constructiva Los
alumnos se organizan y llevan la se-
cuencia de los contenidos de la ense-
fianza en términos de los saberes, ha-
bilidades y competencias. Los alum-
nos responden con certeza a una pla-
neacion cooperativa y negociada.



El alumno asume una perspectiva situa-
da en la explicacion de la actividad pro-
positiva de la accidn que emprende Los
alumnos responden con certeza a una
planeacion cooperativa y negociada. El
alumno asume una perspectiva situada
en la explicacién de la actividad proposi-
tiva de laacrién que emprende.

Procesos

(pensamiento, reflexidn, accidn)

Los alumnos desarrollan actividades
propositivas de acuerdo a su contexto.
Los alumnos construyen hipdtesis con
una logica propia de lo que sucede en
su medioy de sus interacciones con &,
Los alumnos crean su propio conoci-
miento v su cultura a través de las rela-
ciones interpersonales y de autonomia.

Evaluacion

(Conclusidn, reporte, cierre)

El alumno representard la experiencia
aplicada en la capacidad de trabajar
colaborativamente en un esquema de
independencia positiva. Los alumnos
desarrollan sus objetivos claros y pre-
cios nos permiten saber hacia donde
va ¢ proyecto y lo que se espera de él.
Los alumnos reflejan una amplia di-
versidad de argumentos, puntos de
vista y fuentes de informacién relacio-
nados con la investigacidn.

Adecuado

[nvestigacion conocimiento previo, interés
Los alumnos parten de un interés
comiin ¥ de una situacion problemari-
ca pero con elementos de la realidad.
Los alumnos se enfrentan con la reali-
dad de una manera adecuada. Los
alumnos se organizan y apoyan la se-
cuencia de los contenidos en los térmi-
nos de los saberes, habilidades y com-
petencias. Los alumnos responden
adecuadamente 2 una planeacién coo-
perativa y negociada. El alumno arti-
cula una perspectiva en la explicacidn
de la acrividad realizada de la accién
que emprende.

Procesos

(pensamiento, reflexion, accidn)

Los alumnos desarrollan actividades
propositivas, pero descuidando leve-

mente la contextualizacidn de la mate-
ria con la realidad educativa.

Los alumnos construyen hipdtesis con
una légica propia distinguiéndose de-
ficiencias de lo que sucede en su
medio v de sus interacciones con él
Los alumnos justifican y especifican
su propio conocimiento y su cultura a
través de las relaciones interpersona-
les v de autonomia.

Evaluacion

(Conclusion, reporte, cierre)

El alumno representara la experiencia
con responsabilidad como mediador
en la construccion ante la tarea. Los
alumnos desarrollan sus objetivos y
permiten de alguna manera saber
hacia ddnde vamos con el proyecto
aunque son dificiles de medir y eva-
luar. Los alumnos reflejan cierta diver-
sidad de argumentos, puntos de vista
y fuentes de informacion relacionados
con la investigacidn

Regular

Investigacion conocimiento previo, interés
Los alumnos observan a nivel general
la problemdrica basada en la realidad.
Los alumnos se enfrentan con la reali-
dad de una manera superficial.

Los alumnos se organizan con ciertas
deficiencias [os contenidos en los tér-
minos de los saberes, habilidades

¥ competencias,

Los alumnos observan a nivel general
la problemdrica basada en la realidad.
Los alumnos se enfrentan con la reali-
dad de una manera superficial. Los
alumnos se organizan con ciertas defi-
ciencias los contenidos en los términos
de los saberes, habilidades y compe-
tencias. Los alumnos responden ade-
cuadamente a una planeacion coope-
rariva y negociada. El alumno involu-
cra perspectivas simples de la explica-
cion debiese a la actividad que refiere.

Procesos

(pensamiento, reflexicn, accidn)

Se justifica las actividades propositi-
vas utilizar basindose de forma im-
precisa en la citada contextualizacion

de la materia con la realidad educari-
va. Los alumnos construyen hipotesis
de una forma imprecisa distinguién-
dose diferencias de lo que sucede en
su medio y de sus interacciones con é|
Los alumnos justifican y especifican
su propio conocimienta y su cultura
omitiendo las relaciones interpersona-
les y de autonomia.

Evaluacion
[Conclusidn, reporte, cierre)

El alumno representard la experiencia
en un sentide amplio. Los alumnos de-
sarrollan sus objetivos para el proyecto
pero no permiten determinar si los re-
sultados son medibles v si responden a
las necesidades planteadas. Los alum-
nos reflejan algunas argumentos,
puntos de vista v fuentes de informa-
cion relacionados con la investigacién

Deficiente

Investigacidn conocimiento previo, interés
Los alumnos observan con deficiencia
la problemdrica basada en la realidad.

Los alumnos se enfrentan con la reali-
dad de una manera limirada. Los alum-
nos descuidan la secuencia de los con-
tenidos en los términos de los saberes,
habilidades y competencias. Los alum-
nos responden a una planeacion. El
alumno establece perspectivas posibles
de explicar la actividad que considera.

Procesos

(pensamiento, veflexidn, accidn)

Se especifica de forma escueta e impre-
cisa las acrividades a desarrollar a urili-
zar, sin apoyarse en la contextualiza-
cion de la materia con [a realidad edu-
cativa. Los alumnos construyen hipdre-
sis de una forma imprecisa omitiendo
algunos rasgos de lo que sucede en su
medio y de sus interacciones con él.
Los alumnos justifican y especifican su
propio conocimiento y su cultura de
una forma escueta e imprecisa las rela-
ciones interpersonales v de auronomia.

Evaluacién (Conclusidn, reporte, cierre)
El alumno representara la experiencia
en un trabajo solitario e individualista.
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Los alummnos establecen sus objetivos
de alguna manera que no son claros,
no es posible medirlos o evaluarlos.
Los alumnos reflejan una cantidad in-
suficiente de informacidn relacionada
con la investigacidn.

REFERENCIAS
Dewey, ]. (1938/2000). “Experiencia y educacion”, Buenos Aires: Losada,

Diaz Barriga, F. y Lugo, E. (2e03). “Desarrollo del curriculo”. En Diaz Barriga, A. (coord.). La investigacién curricular en México.
La década de los noventa. México: Consejo Mexicano de Investigacidn Educartiva, COMIE/SEP/CESU, Coleccidn La Investiga-
cidn Educariva en México 1992-2002, vol. 5 cap. 2, pp. 63-123.

Howell, R.T. (z004). “The importance of the Project method in technology education” Journal of Industrial Teacher Education, 40 (3),
pp- 1-6, Digital Library and Archives, heep:/f scholar.libyt.edu/ejorunals/[ITE /v4ens/howell. heml. Recuperado el 16 de Julio de
2004,

Jonassen, D. (z000). “Revisiting activity theory as a framework: for designing student-centered learning environments”. En D Jonassen y
%. Land (comps.). (2000). Theo-retical Foundarions of Learrning Environments. Mahwah, Nueva Jersey: Lawerence Erlbaum,
cap. 4, pp. 89-121.

Kilpatrick, W.H. (1918). “The project methad". Teachers College Record 15, pp. 319-334. http://histoymatrers.gmu.edu/d/4954/. Recu-
perado el 2 de marzo de 2003,

Knoll, M. (1997). “The Project ntethod: Its vocational education ovigin and international development”. Journal of Industrial Teacher
Education, 34 (3), pp. 59-80.

Kolodner, ]. y Guzdial, M. (2000). “Theory and practice of case-based learning aids”. En D, Jonassen v 5. Land (comps.). (2000). Theo-
retical Foundations of Learning Enviroments. Mahwah, Nueva Jersey: Lawerence Erlbaumn, cap. 9, pp. 215-242.

Me Keachie, W. ]. (1999). Teaching Tips. Strategies, Research and Thevory for College and University Teachers. Boston, Massachusetts:
Houghton Mifflin,

Perrenoud, Ph. (zoo0a). "Aprender en la escuela a trawis de proyectos: (Por qué?, jedme?”, Revista de Tecnologia Educativa (Santiago
de Chile), 14 (3), pp. 311-321.

Pasner, G. (2004). Analyzing the Curriculum. 32, edicién. Nueva York: Me.Graw-Hill.



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA DURANGUENSE

NoRrMAS PARA LA PRESENTACION DE TRABAJOS

Los trabajos que se presenten podrin ser de cuatro tipos:

1. SECCION INVESTIGACION EDUCATIVA: a) avances de investigacién y b) informes finales de investigacion. Podrin ser escri-
tos individual o colectivamente. La extensién de estos trabajos serd con un miximo de 15 piginas tamano carta; con 27 o 28
lineas por pigina.

2. SECCION APUNTES SOBRE METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION: Anilisis y/o discusién de aspectos epistemologicos,
tedricos, metodoldgicos, téenicos e instrumentales de la investigacién educativa. La extensién de estos trabajos serd con un
miximo de 15 piginas tamanfo carta; con 27 o 28 lineas por pigina.

3. SECCION INSTRUMENTOS DE INVESTIGACION: Presentacion de la ficha técnica del instrumento en mencién.

4. SECCION MAGISTER DIXIT: Estudios de opinién. La extension de estos trabajos serd de cinco a 10 paginas tamafio carta; con
27 0 28 lineas por pigina.

El trabajo se presentard en versidn electrénica separado en tres archivos: 1) el primer archivo deberd contener una copia ciega del
trabajo; 2) el segundo deberd contener el resumen entre 100 ¥ 200 palabras del trabajo presentado, tanto en idioma espaniol como
en inglés, asi mismo contendri las palabras claves, no mis de cinco, en los dos idiomas; v 3) el tercer archivo contendri los datos
personales del autor o autores especificando grado de formacién y adseripcidn institucional asi como su correo electrénico.

En su aspecto formal el trabajo se desarrollard con base en el estilo de publicacién de la American Psychological Association
(salvo donde se indique lo contrario, en estas mismas normas); el titulo del trabajo deberi ser lo mis breve posible; entre 8 y 10
palabras. En caso necesario utilice mejor un subtitulo.

Las notas a pie de pigina deberan evitarse en todo lo posible e incorporar cual-
quier material explicativo en el mismo texto. Para las referencias en el texto se uti-
lizard el estilo Harvard (Padilla, 1996, p. 132); todos los autores citados en el texto
deberin aparecer al final del trabajo en las referencias. El trabajo debera ser escrito
en letra verdana del No. 11, en el caso del resumen y de los datos personales del
autor deberin ser escritos en verdana No. 10. Para resaltar las palabras o frases que
se consideren convenientes tinicamente se utilizaran las negritas o cursiva. Los
mirgenes serin de 3 cm. en cada uno de los lados.

Los trabajos se entregarin en las instalaciones de la institucién con el Director o el
Coordinador Editorial de la Revista o en su defecto se pueden enviar los archivos al

e-mail: rplica@yahoo.com.mx.



gnheqidad

i
de Durt;gngc:

Educar para Transformar

La Universidad Pedagdgica de Durango y

la Universidad Pedagdgica Macional, Unidad 03A, La Paz, Baja California

CONVOCAN

Universidad
Pedagdgica Nacional,
Unidad 03A, La Paz,

Baja California

A investigadores, estudiantes y egresados de los posgrados en educacion a presentar sus investigaciones realizadas sobre

Congreso Interinstitucional
de Investigacion Educativa

A realizarse en las instalaciones de la Universidad Pedagdgica
de Durango, en ka Ciudad de Durango, Dgo., los dias 6 v 7 de
Moviembre de 2014

OBJETIVD:

Conformar un espacio de formacion dialogica entre los miem-
bros de la comunidad de investigadores y los estudiantes y egre-
sados de los posgrados en educacian.

LINEAS TEMATICAS:

= Sujetos, actores y agentes de la educacian
= Procesos de aprendizaje

= Metodologias y estrategias de ensefianza
= Gestian educativa y escolar

* Evaluacion educativa

= TIC's y educacidn

CONTRIBUCIONES

La participacidn en este Congreso serd en modalidad de ponen-
cia oral, se aceptan propuestas de reportes de investigacion
(parcial o final) que deberdn incluir: el problema de estudio, los
objetivos, la metodologia y la discusidn de resultados; se habran
de precisar los referentes tedricos o empiricos v las fusntes utili-
radas.

Las ponencias deberan enviarse 3 la cuenta de correo de
investigacionupd@gmail.com de acuerdo a las siguientes espe-
cificaciones:

* Procesador de textos Word® o compatible

* Extensidn maxima de 3,000 palabras

= Dable espacia

* Marpenes superior, inferior v derecho de 2.5 oms., el izguier-
do de 3.0 cms.

= Titulo centrado y escrito con letra Aral de 14 puntos en negritas.

= Abajo del titulo aparecerd el nombre del (los) autor (es), ali-
neado al margen derecho con letra Arial cursiva de 10 puntos v
negritas.

# El resto del documento con letra Arial de 12 puntos

= Bibliografia apegada a los lineamientos del APA.

= El maximo de ponentes por contribucidn debera ser tres par-
ticipantas.

diversos temas del ambito educativo en el

CALENDARIO ¥ COSTOS DE INSCRIPCION:

1} La fecha limite para enviar la ponencia es el 18 de Octubre
de 2014,

2} La respuesta oficial de aceptacién se emitird del 20 al 24 de
octubre de 2014 a través del correo electrdnico del autor prin-
cipal y desde el correo oficial del Congreso,

3} Una vez aceptada la ponencia, los autores deberdn inscri-
birse al Congreso, emviando ficha de depdsito bancaria a la
cuenta banco Santander: 65504074231 clabe interbancaria:
01490655040742310 ademas del formato de inscripcion requi-
sitado con los datos de los ponentes, el cual lo podran obtener
en la pagina web de la Universidad Pedagdgica de Durango:
httpy/fwww.upd.edu.mx , ambaos, el formato de inscripcidn v la
ficha de depdsito escaneada la deberan emiar al correo oficial
del Congreso: investigacionupd@gmail.com del 24 al 31 de oc-
tubre de 2014,

4) Los costos de inscripcidn son:

Ponentes: 3500.00

Estudiantes ponentes: § 250.00

Asistentes: $300.00

Estudiantes asistentes con credencial: $150.00

Coordinacidn General
Dr. José German Lozano Reyes
Lic. Margarita Cardenas Zazueta

Coordinador del Segundo Congreso
Dr. Miguel Navarro Rodriguez

n Pedagdgica Durango
UPD Radio

Universidad Pedagdgica de Durango
Carretera al Mezquital km 4.2, Tel. (618) 128 60 31
www. upd.edu, mx

Blvd. Fco. Mujica y Pral. Profr, Benito Beltran, Col. Reforma Tel. (612) 125 ¢
httpfwww.upnlapar.edu.mx)/



