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La Revista Panamericana de Pedagogia «Saberes y quehaceres
del pedagogo», es una publicacion académica cuyo objetivo
es mostrar los resultados de investigaciones en torno a la
educacién, con la finalidad de propiciar el didlogo con los
lectores y asi incidir en el disefio de propuestas o nuevas lineas
de investigacién para la mejora de la accion educativa, del
bien de las personas y de la sociedad. Ello se logra gracias a
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enfoques de los trabajos que se reciben.



Revista

Panamericana
de Pedagogia

SABERES y QUEHACERES

ESCRIBEN EN ESTE NUMERO:

Adriana Isabel Andrade Sanchez
Elena Arbués

Julio Cuevas Romo

Josemaria Elizondo Garcia

Laura Elena Gaither Jiménez
Katherina Edith Gallardo Cérdova
Elvia Garduifio Teliz

Héctor Lerma Jasso

Norma Guadalupe Marquez Cabellos
Monica del Carmen Meza Mejia
Concepcién Naval

Julio Herminio Pimienta Prieto

pEL PEDAGOGO



CONTENIDO

PROLOGO
Maria del Pilar Baptista Lucio

ENSAYO

EL PROFESOR UNIVERSITARIO
The university professor

Héctor Lerma Jasso

ARTICULOS DE INVESTIGACION

LA EDUCACION EN LOS MEDIOS
Y LA ACTIVIDAD CIUDADANA
Media education and active citizenship
Concepcion Naval y Elena Arbués

IDEA: TRANSFORMACIONES DE UN MODELO
PARA LA GESTION TECNOPEDAGOGICA
IDEA: transformations of a model for
techno-pedagogical Management

Elvia Gardugio Teliz

ESTRATEGIAS COGNITIVAS Y METACOGNITIVAS
EN ESTUDIANTES DE EDUCACION SECUNDARIA
CON APTITUDES SOBRESALIENTES

Cognitive and metacognitive strategies

in high school students with outstanding skills

Norma Guadalupe Mdrquez Cabellos

Adriana Isabel Andrade Sdnchez

Julio Cuevas Romo

15

67

91

115




DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE EN ESCUELAS

DE EDUCACION PRIMARIA: UN ESTUDIO DIAGNOSTICO
DESDE UNA PERSPECTIVA INTERNACIONAL

Primary teacher professional development:

a diagnosis study from an international perspective

Josemaria Elizondo Garcia

Katherina Edith Gallardo Cérdova 135

DESCRIPCION DE LOS ESTILOS DE VIDA Y FACTORES

DE RIESGO EN NINOS Y ADOLESCENTES DE TAMAULIPAS
Description of lifestyles and risk factors in children

and adolescents from Tamaulipas

Laura Elena Gaither Jiménez

Julio Herminio Pimienta Prieto 171

GLOSA

ENTRE LA ESPERANZA DE CAMBIO Y

LA CONTINUIDAD DE LA VIDA.

EL ESPACIO DE LAS ESCUELAS PRIMARIAS

NACIONALES EN LA CIUDAD DE MEXICO, 1891-1919

MARIA EUGENIA CHAOUL PEREYRA

Monica del Carmen Meza Mejia 195

Convocatoria 2018
Lineamientos. Normas para la redaccién
y presentacion de colaboraciones 201




PROLOGO

Objetivo de esta revista es presentar avances en los saberes y que-
haceres de nuestro campo de conocimiento: la pedagogia. Dichos
avances ciertamente quedan plasmados en este nimero 24, que ini-
cia con el ensayo de Héctor Lerma Jasso, analizando, interpretando
y evaluando, desde diferentes dngulos, un tema siempre actual que
pareciera nunca despejar sus incégnitas: ;coémo debe de ser un profe-
sor?, ;cudl es su labor?, ;nace o se hace? En un didlogo con el cuerpo
de conocimientos sobre la relacién educativa entre profesor y alum-
no, Héctor Lerma Jasso brinda claras pautas y coordenadas sobre el
Professus «por vocacion y libre eleccién y quien, poseyendo los cono-
cimientos necesarios, tiene ademds la intencién, la preparacién pe-
dagoégica, el ascendiente moral y el dominio técnico de la ensefianza
formativa» (p. 38). Y recuerda el autor las palabras de Karl Jaspers,
sobre la ensefianza que debe intentar la armonia entre una relacién
técnica y una relacién existencial. Frase afortunada que engloba los
quehaceres pedagogicos de los articulos que aqui presentamos, lleva-
dos a cabo con diferentes metodologias, pero con la intencién comin
de responder a jcémo puede el profesor ensefiar mejor y el alumno
alcanzar un desarrollo integral?
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Concepcién Naval y Elena Arbués, de la Universidad de Navarra,
argumentan la exigencia de la educacién medidtica (media literacy),
necesaria en el entorno del nifio actual y parten del analisis de las
estrategias adoptadas en paises europeos; educar para el uso de las
tecnologias de informacién y comunicacién es imperante en la socie-
dad del conocimiento, y en la formacién de los nifios y jévenes como
futuros ciudadanos.

Hacen eco a la tematica anterior, los resultados del estudio sobre
los estilos de vida y factores de riesgo en nifios y adolescentes de Ta-
maulipas, de Laura Elena Gaither y Julio Pimienta Prieto, de la Secre-
taria de Educacién del estado, quienes muestran que la tercera parte
de los estudiantes emplea su tiempo libre viendo television y utili-
zando video-juegos; detectdndose en contraposicién con la frecuente
interaccién medidtica, que los adolescentes perciben incomprensién y
escasa comunicacion con sus padres y maestros, lo que es considerado
factor de riesgo para caer en la violencia escolar.

¢Coémo se puede ser un mejor profesor? Un camino seguro es asis-
tir a procesos de capacitacién y desarrollo profesional a fin de ad-
quirir las herramientas que coadyuven a solucionar problemas de un
determinado contexto escolar. Josemaria Elizondo Garcia y Katherina
Edith Gallardo Cérdova, del Instituto Tecnolégico y de Estudios Su-
periores de Monterrey, estudian las condiciones de desarrollo profe-
sional de los docentes de educacién primaria en Colima y las compa-
ran con las ofrecidas a docentes de otros paises. Sobresale el hecho
que los docentes estudiados reciben mds capacitacién que en otros
sistemas educativos, pero no necesariamente la que requieren, como
por ejemplo aquéllas relacionadas con las necesidades educativas es-
peciales y la ensefianza en un entorno multicultural y multilingiie.

Un camino puntual para el desarrollo profesional docente es el
que presenta Elvia Gardufio Teliz, de la Universidad Auténoma de
Guerrero, con un modelo para la gestién tecnopedagdgica, al que de-
nomina IDEA (por sus siglas Integracciones Dimensionales de Em-
poderamiento y Aprendizaje). La autora considera que es un modelo
inacabado y en transicién; su implantacién se va enriqueciendo por
la investigacién-accidn, es decir, por las aportaciones reflexivas de los
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mismos usuarios de las tecnologias de informaciéon y comunicaciéon
(TIC), al gestionar sus propuestas educativas. De esta manera, la in-
tervencion presentada por la autora y su consecuente y constante
reformulacién en mejores précticas, no solamente va generando
competencias digitales en los docentes, sino que los empodera,
al irse apropiando de las TIC para transformar la ensefianza y el
aprendizaje. Afiadiria yo también, que son estos profesores quie-
nes proporcionan los contenidos y el contexto al uso de las TIC,
demostrando al alumno que mds alld del entretenimiento, son una
poderosa herramienta para aprender.

Ensefiar y aprender son los aspectos fundamentales del saber y
quehacer pedagégico. El articulo «Estrategias cognitivas y metacog-
nitivas en estudiantes de educacién secundaria con aptitudes sobre-
salientes» de Norma Guadalupe Mdarquez Cabellos, Adriana Isabel
Andrade Sanchez y Julio Cuevas Romo, de la Universidad de Colima,
reporta los resultados de un estudio realizado con adolescentes sobre-
salientes en una escuela estatal. El objetivo fue identificar qué estra-
tegias cognitivas y metacognitivas utilizan, aplicando el Cuestionario
de Estrategias de Aprendizaje —herramienta que mide en sus escalas
y subescalas— , una compleja interaccién de procesos cognitivos que
resultan en el aprendizaje auténomo y efectivo que lleva al logro aca-
démico, en diferentes dreas del conocimiento. La complejidad proce-
sual cognitiva se ilustra con el grafico H] Biplot que mapea la relacién
entre todos los procesos medidos otorgandole a este estudio, como
sefialan los autores, un sentido de investigacién a largo plazo; trabajo
prometedor que genera conocimiento sobre el aprendizaje humano
en general, y en particular, informacién para capacitar a los docentes
de secundaria para promover dichas estrategias cognitivas en todos
los alumnos.

Finalmente, el libro resefiado por Ménica del Carmen Meza Me-
jia, «Entre la esperanza de cambio y la continuidad de la vida. El
espacio de las escuelas primarias nacionales en la Ciudad de Mé-
xico, 1891-1919» de la historiadora Maria Eugenia Chaoul Pereyra,
desmenuza un texto muy recomendable e imprescindible para
comprender el devenir y la raiz de situaciones problemaéticas ac-
tuales, tales como las fuerzas que intervinieron para que el estado
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implementara la instruccién obligatoria y las querellas entre centra-
lismo versus federalizacién, tiempo en donde se inician estrategias
para utilizar a los maestros como grupo de presién.

Agradecemos las colaboraciones de los autores mencionados
que han hecho posible el nimero 24 de la Revista Panamericana de
Pedagogia. «Saberes y quehaceres del pedagogo». l

Maria del Pilar Baptista Lucio
Directora editorial
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EL PROFESOR UNIVERSITARIO
THE UNIVERSITY PROFESSOR

Héctor Lerma Jasso
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El buen educador no es quien transmite
un mensaje,sino que todo él es un mensaje.
Carlos Cardona

Profesor: que te ilusione hacer comprender a los alumnos, en poco tiempo,
lo que a ti te ha costado horas de estudio llegar a ver claro.
Josemaria Escriva de Balaguer

La idea de libertad ha de ser el punto en que culmine toda ensefianza
cientifica, artistica o moral, encaminadas a formar una personalidad.
Ruiz Amado

RESUMEN

La situacién que padecen el mundo y nuestro pais, revela que cada
profesion estd obligada a realizar una labor de saneamiento moral,
social, cultural, espiritual. Esa labor compete, principalmente, a la
universidad, en cuanto taller luminoso de la cultura.
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Hablar de universidad podria quedar en una pura abstracciéon. Son
los profesores, quienes la constituyen y vivifican, los que con su docen-
cia, su amistad, su palabra y su ejemplo, pueden convencer al mundo
de que no sélo tenemos necesidad de tecnologfa de punta o de infraes-
tructuras de vanguardia sino, sobre todo, de esas realidades humanas
que parecen estar en peligro de extincion: honradez, justicia, paz, ve-
racidad, respeto, fraternidad, amor... De todo eso que no saben hacer
las mdquinas.

Todo profesor universitario, cualquiera sea su especialidad, estd en
6ptimas condiciones de orientar su cdtedra hacia una pedagogia de la
integridad moral.

Se trata de no olvidar que educador no es quien transmite un men-
saje, sino que todo él es un mensaje; y que la educacién no es transmi-
sion de valores, sino valorizaciéon de la vida.

El trabajo docente en todos los niveles de ensefianza es igualmente
encomiable. Y toda educacién estd obligada a ser siempre optimista: la
educabilidad (mejorabilidad, perfectibilidad) del hombre es la gran es-
peranza de la humanidad. Es verdad que nadie es perfecto, pero todos
somos perfectibles, mejorables. Si el hombre no fuera mejorable seria
absurdo hablar de educacién. Siguen siendo verdad las palabras de
Gonzdlez-Simancas: la auténtica educacion es el cultivo terco de uno
mismo ja golpe de libertad!

Palabras clave: profesor universitario, pedagogia e integridad
moral, valores.

ABSTRACT

The pessimistic situation that the world and our country suffer
today, requires that each profession is obliged to carry out a work of
moral, social, cultural and spiritual healing. This work is mainly the
responsibility of the university, as a luminous workshop of culture.

Talking about the university could be left in pure abstraction. They
are the professors, who constitute and vivify higher education and who

16 REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 24 (2017): 15-64.
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with their teaching, their friendship, and their example, can convince
the world that not only cutting-edge technology or cutting-edge infra-
structures are needed, but above all, Those human realities that seem to
be in danger of extinction: honesty, justice, peace, truthfulness, respect,
fraternity, love ... all those things that are not made by machines.

Every university professor, whatever his specialty, is in position to
orient his teachings towards a pedagogy of moral integrity, because the
educator is not only a person that transmits a message, but everything
in himself of herself is the message; and that education is not the trans-
mission of values, but the appreciation of life.

Teaching, at all educational levels is equally commendable. And ed-
ucation is always obliged to be optimistic: the educability (improve-
ment, perfectibility) of man is the great hope of humanity. It is true
that no one is perfect, but we are all perfectible. If man could not be
improved, it would be absurd to talk about education. The words of
Gonzélez-Simancas continue to be true: true education is the stubborn
cultivation of one’s self through freedom!

Key words: university professor, pedagogy of moral integrity,
values.

EL HOMBRE: VOCACION VIVIENTE

Conviene partir de ideas bdsicas: que si la educacién no ayuda a
reconocer, respetar y promover la propia dignidad y la dignidad de los
demads, no es verdadera educacién. Ya que,

[...] el hombre no es un valor: jes una dignidad! (Kant). Porque los valores son
mensurables, comparables, intercambiables... jel hombre no! El hombre es una
vocacién viviente (Spdeman). El progreso, en su esencia y en su fuente, es la
vocacién de todo hombre. De ahi que el verdadero desarrollo humano consiste
en la promocién de todo el hombre y de todos los hombres (Benedicto XVI).

El respeto a la dignidad de todas y cada una de las personas, es
el tnico criterio adecuado para juzgar el verdadero progreso de la
sociedad, la ciencia, el arte, el trabajo, la educacion... jla cultura toda!

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 24 (2017): 15-64. 17
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Héctor Lerma Jasso

Ademads, se dice que: «Si logras descubrir tu vocacién profesional:
ifelicidades! Pero si es la vocacién la que te “descubre” a ti, y la sigues,
ila felicitaciéon es multiple! Porque, en adelante, ya no tendrds que
trabajar o, mejor dicho, tu trabajo sera jel ejercicio del gusto!».

Al hablar de cualquier profesién u oficio suele hacerse referencia a
la vocacién. Hay quien la descubre desde muy joven, otros hasta edad
avanzada; jotros no la descubren nunca! (aquel profesor decia, al borde
de un colapso: «jMe contraté para ensefiar griego, no para despertar
marmotas!»).

Hay, también, quien la descubre como por casualidad. Un entrafiable
maestro amigo, segtn decia, se inscribi6é en la carrera de Ingenieria
Naval porque, al momento de matricularse, era la ventanilla en la que
habia menos cola. Con todo y eso, destacé como ingeniero naval y civil,
historiador, filésofo, pedagogo, escritor, administrador, catedratico...
En mi caso, un experimento fortuito de tres meses en la docencia, se
convirtig, casi sin darme cuenta, en 60 afios de gratificante (no sé decir
qué tan acertada) labor pedagdgica.

Referirse a la vocacién, en el campo laboral es, mds bien un simbo-
lismo. Fue la cultura alemana la que mds ha desarrollado el tema con
relacién a la profesién, como actividad u oficio que requiere cierta dis-
posicién natural, determinados estudios y preparacién especializada.
Profesion, del latin professus, profiteri, implica una declaraciéon publica
de dedicarse, a futuro, a una actividad suficientemente estable, licita-
mente ética y socialmente ttil, que determina un modo de vida, la per-
tenencia a un grupo profesional especifico y el resguardo de un ingreso
econémico (que ojald no sea mero simbolismo).

Segun esto, la profesién implica:

® VOCACION: Como todo oficio, el del profesor universitario puede
ser visto como una [lamada. En el orden natural, se entiende por vocacién,
un cierto impulso interior que condiciona, natural y culturalmente, a
un individuo hacia la realizacién de un servicio efectivo a la sociedad
mediante el ejercicio de determinada actividad laboral, en la que
espera encontrar un alto grado de realizacion y satisfaccién personales.
Es un impulso hacia ciertas labores académicas, artisticas, cientificas,

18 REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 24 (2017): 15-64.
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técnicas: por una ocupacién o un género de vida determinados. Lo
importante es que, en esa ocupacién, cada persona estd llamada a
promover su propio progreso, el de su familia y de la sociedad. «El
hombre es una vocacién viviente! el progreso, en su esencia y en su
fuente, es su vocacion».

® RESPUESTA: La vocacién es llamada personal que exige una
respuesta también personal: la efectividad de la respuesta dependerd
de la inteligencia y libertad (responsabilidad) de cada uno. Por eso
caben el mérito, la satisfaccion y el éxito; o la culpa, el desencanto y la
frustracion.

El hombre estd llamado al progreso, a un mejoramiento constante. Al
animal, la vida se le da como pura biologia, lo que le importa es vivir:
todo lo que hace es para no morir y que no muera su especie. Es la ley
de la supervivencia que rige la vida animal.

En cambio, al hombre, la vida se le incoa como biografia que él —y
nadie mds que él— ha de construir inteligente y libremente; no sélo le
importa no morir y que no muera su especie: no sélo quiere vivir, sino
jvivir cada vez mejor! Por eso, gran parte de las cosas que hace el hombre
las hace para ser mejor, para vivir mejor, para servir mejor. Esta, podriamos
decir, es la ley del progreso, (o del perfeccionamiento, o de la mejorabilidad)
que, por encima de la mera supervivencia, rige la vida del humano y que
es, ni mds ni menos, la educabilidad inherente a la naturaleza humana.
Educabilidad, mejorabilidad o perfectibilidad, es el fundamento
antropol6gico dltimo de la educacion. Si el hombre no fuera perfectible,
seria absurdo hablar de educacién, de cultura y de progreso.

Es verdad, pues, que nadie es perfecto, pero todos somos perfectibles:
podemos mejorar. La educabilidad del hombre es una gran esperanza.

Que el hombre sea educable (mejorable) es el hecho més trascendental
de la intrahistoria. Eso nos hace tener fe en el hombre, en la educacién,
en la razén y en la conciencia. La vida humana es un proceso de educa-
cién; la educacion es un proceso de vida (Spalding).

Y hace mantener la fe en la labor del profesor encargado de formar a
los que estdn llamados a vivir una vida verdaderamente humana.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 24 (2017): 15-64. 19
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Sin embargo: La gran tragedia de la humanidad consiste en que, durante
demasiado tiempo, los hombres se han empefiado en querer vivir mejor sin
empeiiarse, en la misma medida, por ser mejores (Chérif-Chergui).

® MISION: Los hombres grandes son los capaces de convertir sus suefios
en una mision; mision que los vincula con deberes y derechos (Marti). Tener
misién es ser destinado o enviado a realizar una labor concreta. Dios no
pide éxitos, lo que espera es fidelidad a nuestra mision (Teresa de Calcuta).

Mision que, para ser debidamente cumplida, requiere aprendizaje,
formacién (Octavio Paz). Segin nuestro tema, la misién del maestro se
da en el mundo de la educacién, que es la accion humana que pretende
conducir a una «existencia» a la identidad, intimidad y dignidad de st
misma, desplegando hasta el mdximo todas sus posibilidades (Karl Jaspers).
Educacién que mds que transmision de valores, es valorizacion de la vida
(Garcia Morente)'.

Mundo de lo educativo en el que: Planes de estudio, programas,
organizacion y material, instalaciones y tecnologia, por muy importantes que
sean, de poco o nada valen si no son vivificados por la personalidad dindmica
del profesor (J.F. Brown).

Personalidad del profesor capaz de comprender, y hacer compren-
der, que no sélo tenemos necesidad de mdquina, de digitalizacién
tecnoldgica, de recursos cibernéticos, de robotizacién, de automati-
zacién, de superestructuras de punta...; sino, sobre todo, de verdad,
de justicia, de libertad, de paz... De que es necesario formar personas
de cardcter y criterio rectos, que sean capaces de realizar lo que no
pueden hacer las mdquinas: pensar, juzgar, decidir libremente, reir,
llorar, perdonar, amar.

Y hablamos de una educacién humanista capaz de superar al ac-

tual humanismo en crisis que, aunque ha logrado que el hombre reali-
ce caminatas espaciales, reproduzca mamiferos genéticamente, se co-

Y Apud: Historia de la Educacion. Gutiérrez Zuluoaga, Isabel.
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munique mediante redes digitales a miles de kilémetros... no ha sido
capaz de ofrecer respuesta satisfactoria a su pregunta radical: ;cudl es
el sentido de mi —de nuestra— existencia?

® FORMACION: Toda misién exige formacién. Nos referimos a la
adquisiciéon de cierta forma, cierto estilo, por medio de conocimien-
tos, habitos y habilidades, tedricos, prdcticos y prudenciales, frutos
del estudio, la ejercitacién y la experiencia. Estilo que nos trans-forma
como personas y nos capacita para llevar a cabo satisfactoriamente
las obligaciones inherentes a la mision.

En este punto, a ningtin profesor, sea cual sea su especialidad, le con-
viene desdefiar la teoria pedagdgica. Esta siempre es importante y ttil para
su formacién. Sigue siendo verdad que la mejor prdctica es una buena teoria
(Kurt Lewin). Porque la teoria es el germen de toda préctica.

Ya quedaron atrds los tiempos en que Chalotais, influyente politi-
co de la Revolucién Francesa expresoé: el bien de la patria exige que los
conocimientos del pueblo no lleguen mds alld que los necesarios para realizar
bien su trabajo. Y Mirabeau, uno de los idedlogos del sistema educativo
emanado de la misma Revolucién, sentenci6, en un arranque de liber-
té democratique: Todo hombre tiene derecho a ensefiar todo lo que sabe... La
principal tarea del profesor, en cuanto docente, sigue siendo: aprender a
ensefiar y ensefiar a aprender; esto requiere, previamente, aprender a aprender
(Carrasco).

La formacién debe ser constante, sobre todo en los aspectos impor-
tantes para la labor docente. Ademads de lo referente a su asignatura,
un poco —o un mucho— de filosofia de la educacién, antropologia
pedagdgica; psicologia y sociologia educativas; estrategias y tec-
nologia diddcticas, sistemas de evaluacién, dindmica de grupos vy,
siempre, cultura general. Todas estas dreas, invariablemente, tienen
mucho que dejarnos.

Bien se dice que la formacion constante nos permite:

= Re-descubrir las grandes ideas.

= Re-vivir los grandes valores.
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= Re-afinar los grandes proyectos.
= Re-valorar las grandes acciones.
= Re-elegir las grandes opciones.

= Re-situar las grandes decisiones.

= Re-examinar los mejores logros.

Siempre podremos encontrar, para nuestra labor:

= Raices mds profundas.

= Motivos mads trascendentes.

= Lazos mds firmes.

= [deas mds innovadoras.

= Herramientas mads efectivas.
= Experiencias mds exitosas.

= Contactos mds estratégicos.

= Modelos més humanos.

El estudio constante (studiositas, en latin) es un hdbito que entusiasma
y suscita el interés por adquirir conocimientos y desarrollar virtudes intelec-
tuales y el cuidado por cultivar un criterio recto: entendido como el cabal
respeto a las normas de la verdad y a las normas de la justicia.

Guardini recomienda, incluso, aprender el arte de callar. Muchas ve-
ces la fuerza se nos escapa por la boca: el que tiene boca se equivoca (B.
Alvaro). Y cuando se alude a los vicios profesionales, caracteristicos
de las distintas profesiones, se sefiala que a los profesores nos suele
amenazar el peligro de caer en la pedanteria, que es la ostentacion in-
oportunay a veces ficcion engariosa del saber y se disfraza con un jactancioso
despliegue de oropeles intelectuales o pseudointelectuales.
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«Pedanterfa burda»: que finge saber lo que no sabe en absoluto; pro-
cede por gestos, medias palabras, frases huecas, engolamiento de voz,
citas rebuscadas, actitudes de profundidad y meditacién... Se le llama
también «pedanteria de tontos» porque se desenmascara con facilidad.
En realidad, se desenmascara por si sola. Es, por lo general, inofensiva
(salvo para los propios pedantes y para sus discipulos).

«Pedanteria superficial»: que consiste en hablar mucho de lo que se sabe
mal o s6lo a medias. Puede resultar brillante y entretenida, o, por el con-
trario, obtusa y pesada.

«Pedanteria improcedente»: que es hablar de cosas que se saben, pero que
no vienen a cuento y son traidas forzadamente, con el tinico propésito de
exhibir el saber. O por la mania de explicarlo todo, aun lo m4s sencillo.
La vida se vuelve una pura peroracién: se perora en la universidad, en el
hogar, en el club, en la calle...

«Pedanterfa incontinente»: cuando el docente «se pasa» en lo que debe
ensefnar (Garcia Morente?).

Y no ha faltado quien pregunte: ;Quién es el imbécil que envia a sus
hijos a la escuela a que aprendan la opinién de los profesores? (san Agustin).

® TRABAJO: Todos sabemos lo que es el trabajo, pero no estd por
demds recordar que es el quehacer humano y profesional en el cual
el hombre «realiza» (construye nuevas realidades; convierte en
realidad lo meramente potencial); «se realiza» (él mismo se hace mds
real: el trabajo lo humaniza, plenifica, dignifica), y «se co-realiza» (en
cuanto que ayuda, con su trabajo, a realizacién de otros. Nadie se
realiza, si no ayuda a la realizaciéon de los demds).

Realizacién, autorrealizacion 'y co-realizacién del trabajador
serdn tanto mds perfectas cuanto mejor sea el desempefio de las
tareas propias de su profesiéon u oficio. Para el profesor, su mejor
autorrealizacion se refleja, naturalmente, en sus tareas tipicas: estudiar,
investigar, ensefiar, motivar y evaluar el rendimiento de la clase,
coordinar las actividades en el aula, cuestiones administrativas...

2 Garcia Morente, M. Escritos pedagdgicos, p. 237 y ss.
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«YO NO TENGO ALUMNOS: SOLO TENGO AMIGOS»?

En la tarea de acompafar al alumno en su aventura de vivir, podemos
avanzar hacia una pedagogia de la amistad y de la alegria, que no tiene por
qué estar reiida con una exigencia comprensiva. Comprension y exigencia
forman un binomio inseparable. La comprension sin la exigencia es
incompleta; la exigencia sin comprensién, es inhumana.

Educar bien por medio del buen ejemplo no requiere tecnologia
de punta, ni infraestructura de vanguardia; ni mesas de trabajo, ni
comisiones de especialistas. Bastan voluntad, energia, ejemplo (san Jo-
semaria) para hallar el modo verdaderamente educativo de vivir las vir-
tudes profesionales. Sin grandes discursos, ni actitudes raras: sin ser
cargante, ni inoportuno. Basta el modo natural de un trato sencillo, dis-
creto. La honradez: es la forma mds potente de la persuasion (Aristételes).
El buen prestigio: es la forma mds efectiva de obtener atencion, aceptacion y
confianza (Cicerén). Un trato amistoso es el que hace decir: Tienes un
callar que se escucha con el alma (Brentano).

De profesién derivamos la palabra profesor cuyo trabajo central es la
docencia. Recordemos que impartir bien las clases es un hdbito que se puede
adquirir, cultivar y que siempre puede mejorar. Las clases son, propiamente
hablando, sesiones de trabajo: se trata, en cierto sentido, de un contrato:
yo ensefiaré, si ustedes atienden/yo vendré a aprender, si ustedes ensefian algo
que valga la pena. En un despliegue de oratoria, todo el esfuerzo es de un
solo lado; en una clase, es compartido entre dos que cooperan hacia un
fin comtn. Cada uno ha de avanzar hasta la mitad del camino.

La did4ctica (didaskalia: de didaskein: ensefiar; y kalds: 1o bello, lo bien
hecho), aspira a ser, por su propio nombre, una obra bien hecha.

Hay una manera de preparar e impartir una clase, participar en una re-
unién, revisar un trabajo o redactar un informe, atender a los alumnos,
o0 asignar una calificacién que revela que en la actividad se ha puesto di-
ligencia, cuidado de perfeccién, profesionalidad, y una chispa de fuego
personal: eso que los artistas llaman «estilo propio»; y que no hay obra

3 Socrates.
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ni obrilla humana en que no pueda florecer. Esta manera de trabajar es la
buena, es lo que llamamos la «obra bien hecha». La otra, la de atropellar
el oficio, haciéndolo con rutina o teniéndolo por vil, en lugar de redimir-
lo y secretamente transformarlo, es la forma mala e inmoral®.

No olvidemos que atencién, respeto y entusiasmo, general
aceptacion. Indiferencia, antipatia y aburrimiento, causan rechazo. Y
que el profesor que se conforma con ser admirado, ha fracasado: debe aspirar a
ser imitado (Cardona).

® SERVICIO: Debidamente formado, el profesional de la educacién
estd en Optimas condiciones de realizar su labor pedagogica que es,
siempre y necesariamente, un «servicio». Servicio que es la mejor ma-
nifestacién del amor de amistad en su pristino, noble y elevado sentido:
procurar el bien del otro: benevolencia (Aristételes); o dar a otro lo que a
ese otro le conviene (Tomds de Aquino). Asi se entiende que el amor que
1o se exprese en servicio, jno sirve para nada, o para muy poco! Espiritu
de servicio, efectivo, gratificante, que es ayuda que se presta, con el
propio trabajo y propios recursos, a los demads.

No se trata de servir como sirve el «esclavo»: por miedo a la ame-
naza, al castigo, o por mera obligacién. Ni como sirve el «mercenario»:
vendido al mejor postor, que sirve sélo por la paga u otras recompen-
sas. Sino servir como «sefior», por sefiorio: por libre entrega; porque ser-
vir es algo grande y digno cuando se sirve a una causa noble y justa, a
una misién loable, a una familia, a un grupo, a un ideal, a Dios... quien
sabe servir no mengua su personalidad, sino la agiganta.

El mejor servicio del profesor hacia sus alumnos consiste en ayudar
ailustrar sus inteligencias, estimular sus voluntades, elevar sus afectos;
transmitir un espiritu, valorizar la vida. Servir es ayudar a:

v Ampliar horizontes.

v Mostrar los valores (el bien pensado).

4 D’Ors, Eugenio. Aprendizaje y heroismo, p. 18.
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v Animar virtudes (el bien vivido).

v Educir alternativas (no bastan la orden o la prohibicién).
v Motivar el logro.

v Corregir desviaciones.

v Evaluar resultados.

Educar, como servicio, permite ser: generosos en la siembra, vigilantes
en el cultivo y desprendidos en la cosecha (proverbio popular).

EDUCACION: CULTIVO TERCO
DE UNO MISMO ;A FUERZA DE LIBERTAD"

Hasta aqui hemos hablado, digamos, de las notas que definen
una profesion. Por su parte, la profesionalidad es la caracteristica que
engloba las cualidades deontolégicas que definen el trabajo meritorio:
como un modo serio, competente y efectivo de trabajar que, sobre
una base de conocimientos teéricos, competencias técnicas y solven-
cia moral, asegura, al profesional: prestigio personal, reconocimien-
to social y crédito prudencial; mejores y mayores oportunidades de
promocién laboral, un mejor funcionamiento de la propia economia,
familiar y social, y especial dignidad, respeto, gratitud y prestigio.

A la luz de la profesionalidad, recordemos que la educacién es,
segin dijimos: la tendencia esforzada e ininterrumpida hacia la forma mds
elevada de existencia humana (Goethe).

Por su parte, José Luis Gonzdlez-Simancas® sefiala dos planos de la
educacion. Como:

> Gonzélez-Simancas.

6 Idem.
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® Primer plano: INGENIERIA DE LA CONDUCTA (Pedagogia de
lo periférico. L. Polo). Es la educaciéon con sélo apoyaturas psicoldgi-
cas y tecnolégicas, producida por la adopcién del modelo taylorista de
produccién en serie. Sistema educativo de acuerdo con un paradigma
tecnoldgico de corte utilitarista que busca la eficacia pragmatica de los
procesos. El ideal es la formacién del trabajador eficiente: especie de me-
canismo productor de riqueza... jpara otros! Homo faber de alto rendimiento.

Es mds bien una instruccién que proporciona hédbitos y capacida-
des que sirven a la vida préctica; aprendizajes referidos al potencial
psiquico-somdtico; al rendimiento de las funciones vitales. La ac-
cién educativa se centra mds en las materias de aprendizaje, que en
la persona que aprende.

Este modelo ha recibido severas criticas: por la reducciéon que hace
del hombre y la reduccién de la institucién universitaria a mera acade-
mia de capacitacion laboral; porque el mundo de lo educativo queda someti-
do al servicio del mundo de lo productivo; porque es un sistema educativo
en el que privan los intereses de una politica economizada o de una
economia politizada. En fin, porque de alguna manera ha sido causa de
muchos de los problemas sociales que actualmente se padecen.

Sin embargo, esta ingenieria de la conducta puede ser una excelente
base para una educacién mds humanista. Sin duda, el trabajo es una
realidad en la vida corriente de todo hombre. De esta realidad se pue-
de aprender, por ejemplo, que mds digno que el trabajo, es quien lo
realiza. Que es, en todo trabajo —intelectual o manual, directivo u
operativo, ejecutivo u organizativo, dentro del hogar o fuera de él—,
donde mejor se manifiesta la dignidad de la persona. Que el trabajo
es una oportunidad magnifica para ejercitar las virtudes propias de
la profesionalidad: hacer las cosas bien y a la primera; obrar con prudencia y
justicia; formar equipo...

EL TRABAJO REVELA LA DIGNIDAD DE LA PERSONA

El hombre no estd sélo llamado a «habitar», sino a construir el
mundo con su trabajo. Preparar para el trabajo es ayudar a descubrir
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motivos mds nobles y trascendentes, ideales mds elevados, sistemas
y condiciones mds humanistas, instrumentos mds eficaces, acciones
mads solidarias. Es decir: el mundo del trabajo permite realizar una
sintesis entre lo individual y material; entre lo social y espiritual; entre
actividad y verdad.

Educar para el trabajo es una oportunidad inigualable para vivir, y
ensefiar a vivir, las virtudes morales principales, cardinales, orientadas
al desarrollo de la persona y el logro ordenado de sus fines:

PRUDENCIA, que facilita el arte de gobernar, de decidir, de educar.
Nos permite comprender mejor el presente y aprovechar la experiencia
del pasado para una mejor previsién del futuro.

FORTALEZA, que es imprescindible para dirigir y para educar. Es
la potencialidad activa del hombre en su lucha por realizar el bien. Nos
ayuda a adquirir una voluntad buena, sana, firme, grande. Es vacuna
contra las enfermedades del espiritu (in-firmitatis: falta de firmeza,
de fuerza): frivolidad, miedo, pereza, superficialidad, capricho,
desaliento, respetos humanos... nos ensefia a emprender, acometer
retos generosos, con «magnanimidad» (alma grande) y a superar la
«pusilanimidad» (alma pequefa, pequefiaja, almita, almeja), y a resistir
y superar los obstdculos que se nos oponen en la biisqueda del bien. Sin
prudencia, la fortaleza es ciega; sin justicia, es fuente de maldad.

TEMPLANZA, la llamada virtud del placer. Fruto de la experiencia
y el esfuerzo, ayuda a moderar, a templar la fuerza de las cosas en
nosotros. Es el autocontrol necesario para poder vivir la sobriedad,
que es saber poner medida razonable a gustos, impulsos, pasiones,
comida, bebida, sexualidad, comodidad, curiosidad, aficiones, consumismo,
hedonismo, bibliofagia, coleccionismo, juegos, deportes, diversiones, compras,
internet, redes... (y un larguisimo etcétera). Se trata que los gustos no
dafien la salud, corporal o espiritual; que no consuman energias de
la vida; que no impidan hacer lo que debemos hacer. No se trata sélo
de negaciones: cuando se niega, es para avalar una afirmacién mayor.
La misma templanza resulta una invitacién a alimentar los grandes
deseos e ideales: verdad, bien, belleza, amor, amistad, justicia...; propio
patrimonio, prestigio, respeto, trabajo, apostolado...
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JUSTICIA: es evidente la urgencia de formar profesionales honra-
dos, promotores de la justicia (la firme y constante determinacion de la
voluntad de dar a cada quien lo suyo). Virtud moral sin la cual no puede
haber orden ni libertad. Justicia de absoluta necesidad en lo indivi-
dual, familiar y en lo social, en cuanto que ordena y perfecciona a
todas nuestras relaciones, mueve al respeto mutuo de nuestros dere-
chos y prescribe la veracidad, sinceridad, sencillez y gratitud. Ordena
todas las cosas y propicia la verdadera paz (la tranquilidad en el orden).

Las condiciones actuales exigen que el mundo de lo productivo
enfatice ideales mds nobles: mantener a la familia; si se es creyente,
alabar a Dios por labrarse un mejor futuro; poner en prdctica lo
aprendido; desarrollar las propias capacidades; adquirir un mayor
prestigio para contribuir mejor al bien comun; saberse responsable
de los demds y hacer algo por ellos... Muchos llegan a aprender
a vivir el trabajo como la gran sintesis entre sabiduria, caridad y
piedad. Y a aprender que todos somos responsables de todo. Y de todos;
particularmente yo (Dostoyevski).

Se imprime humanismo a la ingenieria de la conducta al orientarla al
progreso integral del trabajador, su familia, sociedad y pafs. Esto exige
entender que es el progreso (al que se le ha rodeado de una especie
de halo de santidad), exige, para ser verdadero: 1) saber con claridad
a dénde debemos, queremos y podemos llegar; 2) tener el conven-
cimiento pleno de que el punto de llegada es, objetivamente, mejor
que el punto de partida; y 3) que los medios a emplear son los mds
adecuados. Si no, no existe progreso real. El mero movimiento, por
espectacular, vertiginoso y agitado que sea, no es garantia de progre-
so0. A un mundo, a un pafs, a una persona que no sabe a dénde va, se
le puede decir que: No hay viento favorable para la nave que no tiene el
rumbo bien definido (Séneca). O que: Si no sabes a dénde vas, no importa el
camino que sigas (refran popular).

La ingenieria de la conducta debe descubrir la importancia de las
humanidades, mds relacionadas con los fines del quehacer humano
que con los medios. No desprecian los medios, pero subrayan la im-
portancia de los fines. La técnica, como tal, no habla de los fines del
hombre, por eso suele ser indiferente a los valores humanos. Estd
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maravillosamente dispuesta a decirnos cémo conseguir un determina-
do fin, pero, primero, ese fin debe darse. El triste dilema del cientifico
de hoy es constatar que su ciencia puede igualmente dirigirse al bien o
al mal. Su orientacién debe venir de otro sitio. La presién tecnolégica
utilitaria actual hace que el cultivo de las humanidades sea la mejor
defensa de la identidad, de la dignidad y de la libertad humanas. Y
quien favorezca las humanidades y muestre sus auténticas aspiracio-
nes, servird de contrapeso a muchos de los errores de nuestro tiempo
y beneficiard la causa del hombre.

B. Segundo plano: EDUCACION DEL ESPIRITU. En este plano,
Gonzdlez-Simancas subraya el desarrollo integral de la persona y el
logro ordenado de sus fines. Desarrollo total, unitario, integral e in-
tegrado; no tan sélo algunos aspectos o facetas determinadas, ni de
unas conductas observables y medibles desde el exterior.

Se trata de la educaciéon que es como la puerta de entrada a la pleni-
tud humana. Educacién profunda, que lleva al hombre hacia sf mismo,
hacia su hermano, hacia aquello que hay de mds real e importante:
hacia el hombre y lo humano; que aspira a jla promocién de todo el hom-
bre... y de todos los hombres!; a una renovacién ética de la cultura y de
la sociedad en las que el hombre y todo lo humano, valga mas que el
dinero y las cosas materiales.

Es, segtin afirmamos, la educacién que consiste en pasar de una per-
feccion, a otra mayor (Spinoza); en tender, con esfuerzo ininterrumpido,
a la forma mds alta de existencia humana (Goethe). Educacién que es
auto-tarea perfectiva o jcultivo terco de uno mismo!

Educacién que coloca al hombre en el terreno de las grandes de-
cisiones; en el nivel en que cada uno edifica su vida bajo la propia
responsabilidad, del esfuerzo por alcanzar la mayor afinidad con los
valores, armonizados en una sola unidad de vida, que es la integridad
moral, como el mejor remedio contra el cidncer que es la corrupcion
moral. Educacion del espiritu porque si queremos que un drbol dé
mds y mejores frutos de los que acostumbra, poco o nada podemos
hacer a las hojas, o a las ramas, o al tallo. Hay que ir a la raiz. Es, en la
raiz, en donde hay que cavar, remover, humedecer, abonar... porque
es, desde la raiz, de donde proviene la grandeza, el vigor, la lozania,
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la fecundidad de una planta. La grandeza y fertilidad del hombre le
viene desde su espiritu. Es, pues, el espiritu lo que principalmente
hemos de educar.

Es formacién desde el espiritu que tiende al desarrollo de habitos y
aprendizajes que nos transforman, que nos mejoran como personas
dispuestas a actuar con total respeto a las normas de la verdad y a las nor-
mas de la justicia; y a someter, siempre, las exigencias de la vida profesional
a las exigencias de la vida moral (Gilson’). Educacién que llega a ser el
mads firme fundamento de nuestra libertad; un llamado a la responsa-
bilidad y una inspiracién para el razonamiento sobre el justo medio
de nuestras acciones.

Formacién del espiritu que imprime, en nuestro ser y en nuestro
modo de ser, una marca, un cufio, un ethos que define nuestro cardcter,
en su sentido mds preciso: la impronta que deja en nosotros el vivir de
acuerdo con nuestra condicion de seres humanos: inteligentes y libres. Es
la aptitud especial de ver claro y ver lejos para hacer el mejor uso de
nuestra vida; o la invitacién a juzgar incluyente y ordenadamente en
cada ocasién lo que corresponde hacer o no hacer.

Es a la institucién universitaria y a cada profesor-educador —a
veces con su palabra, pero siempre con su ejemplo— a quienes
corresponde presentar desde su cdtedra, a los que han de vivir,
una vida verdaderamente humana.

IMPULSORES DEL DESARROLLO HUMANO

Hemos insistido en que la vocacién del hombre es al progreso.
Un grupo de universidades de orientaciéon humanista, han llamado
impulsores del desarrollo humano a los siguientes factores:

7 Gilson, Etienne. EIl amor a la sabiduria, p. 52.
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Busqueda de
bienestar

Bisqueda de Busqueda de

la belleza IMPULSORES ERT(EL

DEL
DESARROLLO

Busqueda de Bisqueda
orden y libertad del bien

- Biisqueda de bienestar individual, familiar y social. El ser huma-
no, en cuanto inteligente, pronto se percata de su relacién con el mun-
do, y de los lazos de solidaridad y dependencia mutua que lo unen con
sus semejantes. No es una vecindad puramente fisica, sino de vinculos
firmes y duraderos, que vienen a ser los cimientos de la sociedad. El
hombre es sociable por naturaleza no s6lo porque necesita de los de-
mads para la conservacién y promocién de si y de los suyos, sino por-
que los otros necesitan de él. Todos tenemos siempre algo que ofrecer.
Somos seres sociables por indigencia y por excedencia.

Cada profesor puede preguntarse: ;qué puedo hacer para ayu-
dar a formar profesionales que, ademds de competentes, sean ca-
paces de aportar —con su inteligencia, su formacién y su traba-
jo— contribuciones ttiles, en términos de liderazgo profesional, a la
esfera socio-econémica de la sociedad, profesionales cuya labor estd
abierta a todos? Lideres promotores de los derechos del hombre, de
la familia y de la sociedad.
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- Biisqueda de la verdad. Se trata de formar profesionales de integri-
dad profesional, ejemplos de prudencia. Hombres y mujeres capaces
de hacer lo que no pueden ofrecer las méquinas: pensar, juzgar, de-
cidir... amar, perdonar. Sin verdad, la persona y la sociedad se satis-
facen sélo con esléganes publicitarios. La verdad sigue y debe seguir
orientando la dindmica sociocultural. A este propésito se ha escrito:

Es verdad que existi6 una vez la supersticién de que todo lo viejo era
verdad; pero ahora sufrimos la contraria y no menos peligrosa supers-
ticién de que todo lo viejo es falso y todo lo nuevo es verdad. De hecho,
el tiempo no tiene nada que ver con la verdad. Una verdad nueva puede
y debe reemplazar viejos errores, pero no puede reemplazar viejas ver-
dades. (...) Fue una gran tonteria que algunos medievales creyeran que
todo lo que Aristételes habia dicho era verdad, simplemente porque lo
habia dicho él. Pero, ;no seria igualmente o quizd mds tonto adn creer
que todo lo que Aristételes dijo es falso, porque lo dijo cuatro siglos
antes de Cristo? Cuando leo en su Etica que la justicia es el principio
supremo y directivo de la vida social, o que el conocimiento cientifico es
la forma més elevada de actividad humana, ;tengo que decir —para ser
original— que la injusticia es el tipo ideal de la vida social, y que mane-
jar automovil es la forma mds perfecta de actividad humana? (Gilson?®).

- Biisqueda de orden y libertad. Tal como estd el mundo —y nuestro
pais— se hace urgente formar lideres éticos y buenos gestores de los
asuntos humanos.

El cancer de la corrupcién se debe, en gran parte, a una omisién
gravisima de nuestros sistemas de educacién actuales. La educacién,
la recta educacion, es la principalmente avocada a encarar este cdncer.
Los profesores debemos poner y exigir, con la palabra y con ejemplo,
los recursos pedagdgicos para formar personas de integridad moral
que, con la frente en alto, sean capaces de actualizar realidades hu-
manas en peligro de extincion: dignidad, decencia, integridad, honradez,
honorabilidad, veracidad, pundonor, generosidad, honestidad...; buen juicio,
buen oficio, buen gusto, buen comportamiento y buen cardcter.

8 Gilson, E. Op. cit., p. 16.
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Profesionales con clara conciencia del deber moral, que es lo que hace
a una persona honrada, justa y confiable; con eso que llamamos con-
ciencia moral, que es el juicio tiltimo del entendimiento prdctico acerca de la
moralidad del acto que se va a hacer o se hizo. Conciencia moral, conciencia
del deber: voz de la conciencia, que determina la integridad moral de la
persona.

- Biisqueda del bien. En todo ser humano, hay una tendencia natu-
ral al bien y, paradéjicamente, una aversion natural al esfuerzo. Y ese
choque se da en el espiritu humano. La gran proeza de la educacién es
lograr que, en el interior del hombre, se aloje el anhelo eficaz de que la
tendencia al bien prevalezca sobre la aversion al esfuerzo.

Se dice que el bien es aquello que todos apetecen, porque se considera
conveniente, ttil, placentero, cémodo... Ya sabemos que el hombre siempre
elige bien, pero no siempre elige el bien. A veces tomamos como bien algo
que lo es sélo en apariencia. En realidad, el ser es la razén de la bondad.
Nos gusta un caballo pura sangre, bello, elegante, veloz, décil... porque
es un buen caballo. La bondad «es» o estd en el caballo, no la impongo
yo. Porque la verdadera raiz del bien es el ser, no mi parecer.

El bien tiene razén de fin: aquello por lo que los hombres acttian; es
la meta, el objetivo hacia el cual encaminan todos sus afanes. Podemos
aprender y ensefiar a superar, en el trabajo, los fines menos nobles: el
simple afdn de acumular riqueza, poder o fama para satisfacer las pro-
pias pasiones; medrar por un lucro injusto; la vanidad de sobresalir a
base de afirmar la propia valia; satisfacer las pasiones; o atender s6lo
el propio interés... Y aprender que el verdadero éxito no sélo consiste
en obtener los mejores resultados haciendo las cosas técnicamente muy
bien; sino en realizar las cosas técnica y éticamente muy bien.

Es evidente que toda profesién estd obligada a desarrollar una labor
de saneamiento material, cultural, social, moral, espiritual... Antes que
nada, tiene que sanearse a si misma. No admirar al estafador, al hom-
bre sin escriipulos, al picaro que se enriquece a base de medrar, al tru-
han corrupto que se eleva a base de robar o de pesar poco... es preciso
saber distinguir, y ensefiar a distinguir, el éxito del mérito, el fraude de
la obra bien hecha; e impedir que triunfe quien no lo merece.
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De cémo entendamos esta diferencia dependerd nuestro modus
operandi, nuestro modus vivendi y nuestro modus convivendi.

- Biisqueda de la belleza. No se entiende el amor sino se entiende lo
verdadero, lo bueno y lo bello. Lo bello se contrapone a lo ttil. Lo til
sirve a un fin, es un instrumento que sirve para algo; no suele ser fin en
si mismo. Lo bello, en cambio, es valioso por si mismo; por si mismo es
preferible, atrae por si mismo. Lo bello posee orden y armonia; aquello
cuya forma es proporcionada, cuyas partes estdn bien dispuestas, unas
respecto de otras. Es lo perfecto, lo acabado, aquello a lo que no le falta
nada, lo que tiene plenitud interior, lo que posee excelencia. Todo eso es lo
que reconocemos en el ser amado: lo valioso en si mismo.

La esteticidad es la capacidad humana de reconocer, apreciar y has-
ta reproducir la belleza. La educacién estética parte de la conviccién de
la necesidad de un ideal estético como concepto de totalidad y armo-
nia, para el correcto desarrollo del estado general del ser humano y de
la sociedad. La esteticidad puede corromperse y juzgar bello aquello
que no lo es.

Educar el buen gusto consiste, también, en saber apreciar, respetar
y fomentar el tono humano en posturas, indumentarias, conversacio-
nes; en el respeto a la belleza natural y cultural; en saber apreciar una
obra bella. Maria Pliego nos recuerda, y justifica, la afirmacién de que
la belleza salvard el mundo (Dostoyevski).

SEMBRADOR DE IDEAS; FORMADOR DE ROSTROS

El profesor, en cuanto educador, para los griegos, era el spermélogo
(de sperma: semilla y logos: idea: sembrador de ideas). Alegoria que
alude al hecho de que la palabra del profesor es como semilla que,
simbdlicamente, fecunda la mente del alumno. Si la semilla es bue-
nay la tierra fértil, los frutos serdn buenos, abundantes, proficuos;
si la semilla es deficiente, o la tierra es poco apta, los resultados
serdn escasos, defectuosos, o lesivos. El primer caso hace del sper-
mélogo un profesor-educador, cuya labor trasciende la de mero ense-
ilante (diddskalos), para elevarse a la de paidagogus —en el sentido
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mads propio del término (de paideia: educacion, cultura, y agoo, agogein:
conducir)—. Es decir: el profesor-educador es quien orienta al hombre, por el
camino de la educacion, hacia su realizacion en y por la cultura.

Profesor-educador que, para nuestros aztecas, era el temachtiani:
formador de rostros, de personalidades, de caracteres; y el primer consejo
que se le daba con respecto al alumno era: enséfiale a humanizar su querer.
Esto es: ensérialo a querer, pero que quiera como ser humano: inteligente y
libremente.

(LA EDUCACION GARANTIZA LA FELICIDAD?

Alguien dijo: jQuien no es feliz en su oficio, no es en él eminente!
(Francisco de Quevedo). No pretendo decir que la educacién puede
garantizar la felicidad. Pero si puede proporcionar, a alumnos y
maestros, muchos motivos de alegria, y las alegrias son como los
escalones que, a la larga, pueden llevar a la felicidad. Es mds: si
la educaciéon no ayuda a las personas a acercarse a la felicidad
que todo ser humano, consciente o inconscientemente anhela, es
una educacién trunca. Tal parece que juventud y gozo constituyen la
esencia de la accion educativa, porque la juventud y el gozo del educador
se renuevan constantemente por la juventud y el gozo de los estudiantes
(san Agustin).

Esto puede ser asi cuando se entiende que el oficio del profesor
universitario imprime, a esa institucién artificial que es la
universidad, creada por el espiritu y para el espiritu, su maximo valor
humano y cultural, y su mds firme contacto con la realidad actual
y futura. Capacitado, académica, legal, cultural y moralmente, el
profesor universitario comunica, con su docencia, su mds alto
nivel académico. Desde un triple liderazgo: a nivel grupal, a nivel
personal y a través de su asignatura, puede influir, positivamente,
en el desarrollo humano integral de cientos, quizd de miles de
jovenes. Estos, a su vez, deberdn participar en la construccién de un
mundo mejor: mds humano, mds justo, mds pacifico, mds fraterno.
Y de una nueva cultura, en la que el ser humano valga mds que el
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dinero y las cosas materiales; y que entienda que no todo tiene que
ser industrializado, comercializado.

Porque, tal como estd el mundo, podemos afirmar que no sélo
tenemos necesidad de técnica y de tecnologia de punta, de roboti-
zacién y automatizacién, de inteligencia artificial y computadoras
auto-programables, de revoluciones cudnticas, de infraestructura,
de internet de vértigo sino, sobre todo, de verdad, justicia, belle-
za, honradez, humanismo, de los nobles ideales sin los cuales la
sociedad no puede genuinamente progresar. Tenemos necesidad
de todo aquello que no pueden hacer las maquinas: pensar, juzgar,
acompafiar, consolar, perdonar, amar, decidir libremente, ejecutar
y disfrutar de lo bueno realizado o padecer los errores cometidos.

Este oficio es lo que hace, de la universidad, el taller luminoso de la
cultura, y conciencia moral de la sociedad, entre cuyos objetivos estdn,
segun Victor Savoy:

[la] transmisién y discusién de los conocimientos mds avanzados en to-
dos los campos de las ciencias y de las artes; investigacion orientada
hacia el incremento de los conocimientos, sin abandonar la posibilidad
de resultados précticos e inmediatos; preparar humanista, cientifica y
técnicamente profesionales a nivel superior, y difundir de la cultura
hasta ponerla al servicio de la poblacién.

O, segun Ortega y Gasset: ensefiar a ser buena persona, ensefiar a ser
persona culta; ensefiar a ser buen profesional; y ser, ademds, un centro de
investigacion”.

El profesor universitario o catedrdtico, que ostenta la categoria docente

mads alta, es quien imprime, a la institucién universitaria, su auténtica
naturaleza como:

?  Cfr. Nerici, Imideo. Hacia una diddctica general dindmica.
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= FORO. Donde se busca, se respeta y difunde la verdad, y se
fomentan la solidaridad y la justicia.

» FRAGUA. Donde se gestan los nuevos modelos de hombre,
mujer, familia, sociedad y de todo lo humano.

» CLIMA de elevados ideales académicos, profesionales, sociales,
morales y espirituales.

= PORTAL que da paso franco a la amistad y al respeto.

= FUERZA que sostiene el trabajo por motivos mds trascendentes,
que ayuden a superar los ambientes que invitan a la frivolidad, a la
pusilanimidad, a acostumbrarse al mal, a pactar con la mediocridad o
a ceder a la corrupcioén.

= AREOPAGO en cuanto gran centro de ciencia, arte, técnica: de la
cultura toda; de convivencia y comunicacién.

LA PRUEBA DE QUE ALGO SE SABE
ES QUE SE PUEDE ENSENAR A OTROS"

De acuerdo con lo anterior, se llama profesor (del lat. Professus: de
profiteri: declarar piiblicamente), en general, a la persona que por vocacién
y libre eleccion se dedica profesionalmente a las tareas educativas. A quien,
poseyendo los conocimientos necesarios, tiene ademads la intencién, la
preparacién pedagdgica, el ascendiente moral y el dominio técnico de
la ensefianza formativa.

Es profesor quien, con voluntariedad profesional, influye en la vida

espiritual de otros mediante la ensefianza, con el fin de ayudarlos a
mejorar como personas; a pasar de un estado a otro mds perfecto.

10 Aristételes.
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Dicho de otro modo: Es profesor la persona que de modo profesional ac-
tiia sobre uno o varios individuos concretos con el propdsito de elevarlos a una
mayor perfeccion'. O también: es el profesional que, poseyendo el don
natural o adquirido, preparacion especifica, la autorizacion necesaria y la
responsabilidad de la educacion intencional y sistemdtica, se dedica a ella
como medio de realizacion personal y substancial?. Siempre considerando
que educar es, sobre todo, suscitar el maximo desarrollo del espiritu
humano, porque la esencia del acto educativo consiste, mds que en
la transmisién de valores, en la valorizacién de la vida, individual y
socialmente considerada.

En efecto: desde siempre, la educacién ha sido vista como:

= Proceso formativo que consiste en dar al cuerpo y al alma toda la belleza de
que son susceptibles (Platén).

»  Pasar de una perfeccion a otra mayor (Spinoza).

= Lq tendencia esforzada e ininterrumpida hacia la forma mds elevada de
existencia humana (Goethe).

" Mds que transmision de valores, es valorizacion de la vida (Garcia
Morente).

= Auto-tarea perfectiva, o el cultivo terco de uno mismo ja golpe de libertad!
(Gonzélez-Simancas).

Ya en la préctica encontramos que, entre los maestros, algunos tie-
nen una personalidad mds llena de cualidades, de valores profesio-
nales y humanos, que les permiten ayudar, exigir y comprender mds
y mejor a los alumnos. Poseen mayor eficacia pedagdgica y, por lo
mismo, educan mds y mejor.

" Hernédndez Ruiz, Santiago. Pedagogia natural, p. 121.
12 Lemus, Luis Arturo. Pedagogia: temas fundamentales. Kapelusz. Buenos Aires, 1969, p 121.
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Lo anterior ha suscitado, desde siempre, la controversia de si
la aptitud educadora es innata o adquirida. Mucho se repite que
el profesor, como el poeta, no se hace, sino que nace. S6lo que la misma
préctica nos muestra que cualquier ciudadano tiene el derecho de
proclamarse poeta y no pasa nada, pero eso no lo autoriza a consti-
tuirse en profesor. Ya que: Ad docendum non omnes idonei («no todos
son idéneos para la docencia»).

No hace falta ahondar en este debate. Baste recordar que un recla-
mo cultural (adquirido, ejercitado), actuando sobre una disposicién
natural (cualidad innata), son elementos necesarios para determinar la
personalidad y la aptitud para cualquier ocupacién. Para Burton, por
ejemplo:

Ensefar no es cosa fécil. No puede ser hecho con posibilidades de
acierto por individuos indiferentes, mal informados y sin habilita-
cién; portadores de una personalidad inexpresiva y de limitada expe-
riencia vital. La ensefianza exige conocimientos amplios y perspicacia
sutil, aptitudes definidas y una personalidad que se caracterice por
su estabilidad, su firmeza y su dinamismo... La labor docente es una
de las méds complejas entre las actividades profesionales. En verdad,
si ha de ser ejecutado con perfeccién, es, entre los trabajos humanos,
uno de los mads dificiles™.

La ensefianza universitaria ha de evitar que:

= Los estudios se orienten tinicamente a la presentaciéon de exdmenes.

= Los estudiantes se limiten al trabajo de tomar notas o apuntes, para
memorizarlos en visperas de exdmenes.

» Los alumnos se conviertan en seres pasivos; obligados sélo a saber
y repetir el contenido de un determinado tratado o libro de texto.

3 Burton, William. Conduccion de las actividades aprendizaje. Nueva York, pp. 185-189.
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= Alumnos y maestros permanezcan ajenos a los problemas de la
comunidad, del pais y del mundo.

= La universidad caiga en los cultos de moda: al método, a la opinién,
al activismo, a la ideologfa.

= El afdn de quemar etapas, sustituya al hombre de reflexion por el
hombre de accion.

En suma, una buena formacién ayuda a nuestros alumnos para que:
= Superen el ambiente que invita a la frivolidad y al capricho.

= No se acostumbren al mal.

= No pacten con la mediocridad.

= Fomenten la ciencia sin caer en reduccionismos: hombre, familia,
amor, libertad, democracia, felicidad...

= No se detengan sé6lo en la critica, que destaquen lo positivo sin dejar
de denunciar lo negativo, y acttien segtin lo juzgado, presentando
soluciones concretas y viables.

= Sepan combatir las lacras, sin destruir las instituciones.

» Hagan propias las grandes ideas, las asimilen con hondura —ela-
boradas interiormente—, hasta alcanzar conclusiones verdaderas
y probadas que logren transmitir llenas de vigor y lucidez, con la
fuerza de lo pensado y lo vivido.

LA AUTORIDAD DEL MAESTRO

Las caracteristicas que exige el oficio docente son las de toda persona
buena; sin olvidar que antes de ser maestro, se es hombre. Esta naturaleza
primeray este conocimiento del mundo por emergencia de él, se plasma
en la sentencia de Terencio: «Soy hombre y nada humano es ajeno».
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No es, pues, el maestro, un ser ideal, sino real, con necesidades, as-
piraciones y problemas. Esta condicién humana explica que al profesor
no se le pida que sea perfecto, pero si que se esfuerce por vivir con
dignidad, porque se educa, sobre todo, con el ejemplo. De este modo,
la conducta digna del maestro (del latin Magistrum: acus. de magister:
de gran mérito entre los de su categoria), constituye su mds positiva
recomendacién y fuente de prestigio y autoridad.

Ala condicién de ejemplaridad del maestro sigue, entonces, la de au-
toridad. En nuestros dias hay profesores que —partidarios de la demno-
cratizacion de la ensefianza—, se niegan a hacer valer su autoridad o,
mds bien, no quieren hacer ostentacién de ella, como si tener autori-
dad fuese un pecado pedagdgico. Pero, al concientizar la responsabili-
dad que le ha proporcionado la autoridad educativa, la autoridad del
maestro es requisito exigido para que el alumno logre su autonomia.
De este modo, en la medida en que el educador mismo se subordina a
las exigencias de su responsabilidad educativa, en esa misma medida
la representa y queda constituido en auténtica autoridad.

El maestro no tiene otra posibilidad que someterse a la exigencia de
esta responsabilidad. Si lo logra o no, es cosa que no siempre estd en su
mano. La ética profesional no espera que el maestro sea perfecto, pero
si le exige que no olvide a qué se ha comprometido. Si se exige la per-
feccién misma, se induce al educador a que haga una falsa ostentacién
de esa perfeccién y entonces nos estamos burlando de él... o él se estd
burlando de nosotros.

El maestro comunica el saber y ayuda a asimilarlo; en no pocos ca-
sos, los alumnos llegan a ver al profesor como guia seguro en la univer-
sidad, en la profesién y en la vida. Por eso el maestro necesita caracter,
prestigio y autoridad. No usurpa la autoridad. Esta emana de la influen-
cia ejercida por su personalidad. La verdadera autoridad del profesor
consiste, mds bien, en el ascendiente, respeto y carifio de unos alumnos
que ven cémo se entrega a su labor; que se sienten comprendidos; al-
guien que nunca hiere y siempre anima; que sanciona sin ofender; que es
justo, porque da a cada uno lo que le corresponde; que a su alrededor
promueve el trabajo, aprendizaje, buen humor y serenidad. Esto sélo
puede ser el reflejo fiel de una vida interior rica y arménica.
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LAS MOTIVACIONES DEL PROFESOR

Kershensteiner, al tratar de responder a la pregunta: ;cudles
son las motivaciones del oficio docente? Sefiala, en primer lugar,
la tendencia natural que hay en todo ser humano a cuidar de los
demds, en especial, de las generaciones jovenes. Si falta esta ten-
dencia —sefiala— podemos inducir que se trata de cierta anomalia
social o espiritual, condicionada por alguna situacién especial. De
esta tendencia de indole socio-cultural, surge también la ten-
dencia de ayuda reciproca, como autoridad, subordinacién o,
simultdneamente, ambas direcciones™.

Estas motivaciones son de origen espiritual: la sociedad humana
vive en el espiritu porque es, sobre todo, comunidad de ideas y de que-
reres. S6lo el espiritu sabe del amor a la verdad, al bien, a lo bello, a la
comprension del contenido del mundo, de la cultura y de la realidad
trascendente. Este amor se convierte en voluntad educativa del espiritu;
es decir, se convierte en amor, en su forma mds pura. Amor que busca
la valorizacién de la vida del otro, el aumento infinito de su valor: su
plenitud humana y sobrenatural.

De este modo, los instintos del cuidado por los demads, las experien-
cias originales y tendencias sociales, la voluntad de valor, el aumento
infinito del valor del otro, mas una personalisima estructura espiritual
propia, basan el trabajo educativo, en el que actta toda la responsabi-
lidad del profesor, y donde esta responsabilidad encuentra respuesta
por parte del educando.

Cuando esta profunda motivacién constituye la forma de vida de
una persona, su motivo dominante, crea la personalidad del profesor.
La obra que esta motivacion realiza es el desarrollo de la sensibilidad
axiolégica y de la capacidad creadora de valores en el otro, desde
dentro él mismo. Esta motivacién abarca al mismo tiempo el sentido y
valor objetivo de la vida que la educacién permite liberar'™.

14

Flitner, Wilhelmilhelm, Manual de Pedagogia General. Herder. Barcelona, 1972, p. 88 y ss.
5 [dem.
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Para Jaspers,

[...] al educador se le asigna la misi6n de suscitar y estimular al alumno
para despertar en él la conciencia de su propia responsabilidad en la
realizacion de si mismo. El alumno debe de llegar a hacerse cargo de su
propia formacién, con la ayuda de otros y por medio del uso adecuado
de su libertad. Su tarea es pasar del «en si» —modo de existir irrespon-
sable e impersonal—, a «ser para si», que sabe realizar con consecuencia
y libertad de su propia personalidad®®.

Desde este punto de vista, el oficio docente separa lo que el alumno
es de lo que deberia ser. Capta y gusta el valor superior que su acto
educativo —acompafiando a la libertad del alumno—, debe producir
realmente, de manera objetiva y evaluable. El oficio docente es, pues,
perfectivo (ademds de perfectible) y conforma una personalidad huma-
nista y una conducta duradera de dedicacion consciente a la elevacion
del hombre.
= Estimula su dinamismo natural.
= Descubre el interés que motiva el esfuerzo.

=  Mantiene contacto con la vida.

= No separa ni confunde imaginacién e inteligencia; voluntad y
afectividad; espontaneidad y libertad.

= Invita a tomar posicién personal ante la existencia.
= Valora lo pequefio y cotidiano, lo egregio y excepcional.

= Distingue entre fines y medios.

6 Millan Puelles, Antonio. Los limites de la educacién de Karl Jaspers. Revista Espaiiola de
Pedagogia. Madrid, 1951, n. 35.
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= Convierte los valores en virtudes.
= Aspira alo que estd mds alld y por encima de su situacién presente.

Y, al tratar de caracterizar la relacién educativa entre profesor y
alumno, Jaspers concluye que ésta posee su propia misién, y debe
intentar la armonia entre una relacién técnica y una relacion existencial,
ya que se participa de su doble exigencia, pero no debe confundirse
con ellas.

[En la] relacién educativa, la influencia del profesor produce realidades
en el alumno y, al mismo tiempo, goza de lo producido como quien se ve
poseido por el asombro. Vive —sefiala Flitner— la juventud varias veces.
Puede poseer, a la vez, la alegria de la juventud, la esperanza del futuro,
la experiencia de los afios y la prudencia de la madurez. Sélo él puede
percibir antes que nadie, en toda su fuerza, la luz del sol que mana de
la juventud; vivir su dicha como un presente, del que tan pocas veces
es consciente la misma juventud debido a una falsa perspectiva y que el
adulto vive solamente como algo pasado, desaparecido hace tiempo'.

LAS FUNCIONES DEL MAESTRO

Mucho se ha dicho acerca de las funciones tipicas del profesor. Tra-
tando de concretar, podemos afirmar que la verdadera tarea del pro-
fesor universitario, como tal, estd en la clase. Es él quien ensefa y
quien, de una manera metddica, transmite los valores de la cultura a
los jévenes universitarios.

Segtn Garcia Hoz'", los dos cometidos esenciales del maestro son:

1) Convivir con sus alumnos y formarlos:

7 Flitner, Wilhelmilhelm. Op. cit., p. 90.
8 Cfr. Garcia Hoz, Victor. Voz: profesor. GER.
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c)

b)

Mostrar los valores.
Despertar ideales.
Sugerir alternativas.
Alentar el logro.
Vigilar el proceso.
Corregir desviaciones.
Evaluar resultados.
Para esto requiere:

Capacidad para conocer de un modo préctico (natural) y cientifico a
sus alumnos.

Paciencia, amor y alegria. Cualidades muy necesarias, pues su
carencia ocasionard multiples incomodidades al maestro y a los
demas.

Ecuanimidad que incluye imparcialidad con los alumnos, dentro y
fuera de la clase.

2) Instruir a sus alumnos:

Cualidad intelectual. No es porque se precise una inteligencia brillan-
te, pero si un minimo de orden y claridad mental para dominar los
contenidos cientificos del nivel respectivo de ensefianza, asi como las
relaciones existentes entre los diferentes campos del saber humano.

Capacidad para el planeamiento y la programacion del trabajo del
curso, mensual, semanal y diario. Esto lleva consigo una labor cons-
tante de estudio y puesta al dfa, lo mismo en contenidos que en
técnica de trabajo.
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c) Capacidad pedagdgica especifica, por la que sepa llegar con su pa-
labra o sugerencia a la mente de los alumnos, adaptdndose a sus
modos de comprender. Este ponerse a la altura del educando, es la
capacidad diddctico-expresiva, privilegio del verdadero maestro.

El que quiera ensefiar de una manera conveniente, debe conocer
perfectamente la materia del programa y ser capaz de comunicarla
con claridad y de forma ordenada. Debe poseer una amplia y sélida
cultura general, ya que su saber debe ser mds extenso que la materia
que ha de ensefar. Asi podrad descubrir lo importante, interesante,
atil y accesible de su asignatura, y estard mejor capacitado para re-
saltar el lugar que ocupa en el conjunto del plan de estudios y hacer
las debidas correlaciones con la realidad existencial de los alumnos.
De este modo, el profesor podré realizar las funciones que le son pro-
pias, segin le sean encomendadas: tutoria, docencia, investigacion,
publicacién, consultoria, administracién, coordinacién, direccion...,
y su labor podra incidir con las funciones propias de la institucion
universitaria, que son, segtin Nérici:

a) PROFESIONAL. Mira a la formacién profesional de nivel superior,
y fundamenta el cémo y el porqué de su actuacién profesional.

b) CREADORA. Procura estimular la imaginacién y el ingenio en el
campo de las letras, artes y ciencias, teniendo en cuenta nuevas
formas de expresién, de comunicacién y de produccion.

¢) DE INVESTIGACION. Consiste en fomentar una actitud amigable
para los cambios, teniendo como punto de mira que tanto la reali-
dad humana como la realidad que la rodea sean mejor conocidas,
con el fin de que se adopten las providencias que exigen las nuevas
necesidades de la vida social.

d) DE APLICACION. Aprovecha los resultados de la investigacion, te-
niendo a la promocién y al desarrollo de la produccién humana en
todos los sectores y en todas partes, para reflexionar sobre la misma.

e) SOCIAL. Contempla las requerimientos sociales de la comunidad y
del pafs. La universidad deberia indagar los fines y los medios para el
bien de la sociedad. La universidad debe ser, asi mismo, una escuela
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de la comunidad, ya que su deber consiste en atender a las necesida-
des de la comunidad en la cual se ubica. Asi, en sus estudios: debe
partir de lo particular (problemas de la comunidad); dirigirse a lo
universal (estudio de los mismos problemas en otras partes y otros
paises con cardcter general), y volver a lo particular (orientada aho-
ra a proponer soluciones que remedien o atentien las dificultades de
la comunidad).

f) CONSULTIVA. Refuerza la funcién social de manera que, las auto-
ridades legislativas y ejecutivas, pueden consultarla cada vez que
problemas de importancia aflijan a la comunidad.

g) INSTITUCIONAL. Orientada al estudio objetivo y cientifico y, por
eso mismo, desapasionado, de los puntos de conflicto entre las na-
ciones. Todo indica que la universidad debiera ser el lugar comtn,
el campo neutral de estudio de las divergencias entre los grupos
humanos.

CARACTER ETICO DEL QUEHACER EDUCATIVO

La educacion —sefialamos—mads que ser transmisioén de valores, es
valorizacion de la vida por medio de la cultura. El sentido de la cultura
es el perfeccionamiento del hombre. Esto hace que el acto educativo
sea un acto esencialmente ético. Por esto, cuando el profesor-educador
se exige y exige a los alumnos, su exigencia asume este sentido ético,
y esa exigencia guarda proporcién con lo que el profesor proporciona.

De este modo, la actuacién del profesor inspira confianza en la me-
dida en que: tiene confianza en si mismo, en el poder de la educacién y
en la impronta perfectiva de la formacién universitaria; estima la per-
fectibilidad de los alumnos y sabe actuar de modo que aun el menos
brillante, conserve el sentimiento de su propio valor, aunque sélo sea
porque ha comprendido que debe mejorar su actitud, revisar sus crite-
rios, elevar sus miras o... porque pronto vendrd la correccién del exa-
men, y entonces serd llamado para recibir mds ayuda, para redoblar y
reorientar sus esfuerzos.
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Este es el carécter ético del quehacer educativo, éste es su f in, y es lo
que compromete a la persona misma del educador, que ha de educar en
la libertad y para la libertad, porque ha de educar personas, seres libres,
para ayudarles a ejercitar su libertad, a realizar de modo pleno el acto
propio de la libertad, que es el amor electivo, la dileccién®.

El mismo autor, al sefialar que el buen maestro no es aquel que transmi-
te un mensaje, sino que todo él es un mensaje, nos recuerda que: el educador
—el testigo de la verdad, como sefiala Kierkegaard— no debe hacerse
admirar, sino imitar. Ser admitido y ser imitado no son dos términos
absolutamente excluyentes. De lo que se trata es de que la natural ad-
ministracién ante lo bueno invite a la imitaciéon. Esto se produce, en
primer lugar, cuando el modelo no es frio, glacial, distante, falto de cor-
dialidad o de humanidad en el trato. En realidad, es admirable quien
ofrece una imagen genuinamente imitable y que estimula.

La primera condicién, por tanto, es que el modelo sea célido, cor-
dial, humano, asequible. Se recomienda que el profesor busque una forma
amable de:
= Singularizase.
= Atraer.
= Agradar.
= Persuadir.
= Conquistar.

En segundo lugar —con la prudencia que cada situacién concreta exi-
ja—, el modelo ha de mostrar, con sus propias dificultades, que la practica
del bien, que el gjercicio de la virtud, nos resulta ardua a todos, que hay que

vencerse, que no siempre se logra. En este sentido, el que los educandos
adviertan algin defecto en el educador no me parece negativo, aunque

9 Cardona, Carlos. La ética del quehacer educativo, p. 73.
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él deba procurar siempre dar buen ejemplo, pero jamds de modo arti-
ficioso, para tener realmente autoridad moral, necesaria para educar...

Gracias a esta autoridad, el adolescente puede sentirse libre cuando se
le exige que se sujete a las normas de conducta, de disciplina y a las obli-
gaciones del trabajo académico; recibe y entiende el sentido y la finalidad
de estas normas, y de esa disciplina. Se trata a alguien como a un ser libre
cuando se le da a conocer el porqué del acto que se le pide. Una imposicién
inmotivada se convierte en un reto, en una invitacién a la rebeldia. Aqui
debe recordarse que la confianza, mds que pedirla, hay que merecerla...

Es esencial también comprender que la disciplina es necesaria en
cualquier colectividad. Y en un plano mds concreto, ayudar a que el
educando entienda la finalidad de las normas a las que debe sujetarse,
de manera que ni de lejos parezcan arbitrariedad y abuso de poder®.

Ese carisma del profesor no puede desaparecer detrds de la fun-
cién. Existen profesores animados sélo por el interés de la materia
que ensefian. Afirma Flitner:

Yo les llamaria «los aristécratas». Se presentan como una figura domi-
nante. Estdn delante de la clase pero no cerca de los alumnos. No se
preocupan por las dificultades, reales o ficticias, o los intereses del alum-
no. Me refiero al tipo de especialista o del «profesor perfecto», desde el
punto de vista diddctico, que da bien su clase, pero no educa suficien-
temente porque se mantiene encerrado en su ciencia. Es s6lo un funcio-
nario meticuloso y concienzudo. Otros se interesan tinicamente por los
«resultados» de los exdmenes, y no se preocupan por los objetivos que
verdaderamente hay que esforzarse por alcanzar. Otros no buscan mds
que la satisfaccién personal que produce el ejercicio de la autoridad?.

EL PROFESOR-EDUCADOR

El profesor-educador, cuando imparte la clase —con mayor o me-
nor voluntariedad— ayuda, demuestra, argumenta, ensefia, explica,
guia los trabajos, prevé dificultades, despierta iniciativas, vigoriza

2 Jbid., p. 75.
2t Cfr. Flitner, Wilhelm. Op. cit., pp. 94-97.
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voluntades, amplia horizontes, ennoblece afectos... Y, en todo ello, se
constituye en ejemplo para aquéllos a quienes debe ayudar a hacerse
capaces de asumir la responsabilidad de su propia existencia. Esto es
asi porque es propio de la naturaleza del adulto ayudar a quien no ha
alcanzado atin la madurez, y debe él mismo poseer esa madurez.

Conviene recordar, aunque sea de paso, que el profesor joven esta
—en principio— relativamente mds cerca de los alumnos y tiene
mds probabilidad de comprender mejor su mundo y sus problemas
especificos; pero corre el riesgo de familiarizarse demasiado con
ellos. Su prestigio podria sufrir con eso. En algunos casos ocurre que
lo pierde completamente o que, por salvar su autoridad, reacciona
por sobrecompensacién mostrdndose antipatico o comportandose
en forma dictatorial.

Por otro lado, puede ser que a algtin profesor de méds edad le cueste
adaptarse a la mentalidad de los jévenes. Pero en cambio, se le somete-
réan mas facilmente si se le reconocen mds experiencia, mayor apertura
y, como consecuencia, autoridad mayor.

En cualquier caso, se recomienda, para motivar a los alumnos:

= Partir de la afectividad para desarrollar la voluntad.

= Eludir toda visién negativa de la educacién o sus instituciones.

= Ponderar no s6lo conocimientos, sino actitudes y trabajo.

= Romper con la barrera del anonimato.

= Dar cauce a la expresion, a la participacién y a la responsabilidad.
= No separar el binomio comprensién-exigencia.

» Templanza en cuanto a los cultos de moda (al método, la opinién...).

Pero el dato de la edad no siempre es decisivo. Lo importante es que
todo profesor asuma una influencia personal sobre los alumnos, porque
se mantiene en constante formacién y es quien da vida y entusiasmo al
trabajo en el aula. No bastan, pues, la edad, la experiencia, la erudicién,
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ni el carisma para determinar la estructura educadora de un maestro. Sélo
estd capacitado para formar a los demds, quien reconoce que llegar a ser
un hombre formado, consiste no en saber mucho, sino —segun expresa
Goethe— en el cultivo terco de uno mismo: cultivo que dura toda la vida.
Kriekemans sefiala: Jung y su teoria del proceso de individualizacion nos
ensefia mucho a este respecto. Y también san Bernardo de Claraval:

[...] los hay que quieren saber, con el fin dnicamente de saber, y eso es
torpe curiosidad. Los hay que quieren saber para ser ellos conocidos, y
es torpe vanidad; tu saber nada es si este saber tuyo no lo sabe otro. Y
los hay que quieren saber para vender su ciencia por dinero u honores, y
esto es torpe lucro. Sin embargo, los hay que quieren saber para edificar
y esto es caridad; para ser ellos edificados, y esto es prudencia... Muchos
saben muchas cosas, pero no se conocen a si mismos; examinan a los
demds y descuidan de ellos mismos*.

El profesor-educador posee una madurez espiritual de la que emana
un llamamiento personal a los alumnos. Su horizonte espiritual, es
decir, su vida personal, cultural y profesional ofrece una orientacién
ordenada y segura. Posee, en ciencia, buen juicio; en estética, buen gusto;
en moral, buen criterio; y en sus relaciones, buen humor. Su criterio, mas
objetivo, se caracteriza por cierta toma de distancia con respecto a las
cosas y a los acontecimientos. Su cultura no es un simple capital de
conocimientos, tampoco es mero lujo, sino que consiste —sefialamos
anteriormente— en el cultivo de si mismo, lo cual conduce a poseerse
y poder disponer de si para los demads.

Cargado con esta responsabilidad, el profesor-educador no cesard
de trabajar en su formacién personal y en su superacién profesional,
tratando de mantenerse con buena salud espiritual.

EXPECTATIVAS SOBRE LOS ALUMNOS

Creo que no estd de mds extendernos en un punto que ordinariamente
pasa inadvertido. Dentro del aula suelen darse una serie de fenémenos

2 Kriekemans, A. Pedagogia General, p. 218.
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que, producidos en gran parte por los procesos —muchas veces
inconscientes— de interaccién social, tienen consecuencias en el
comportamiento y/o en el rendimiento de los alumnos. Entre estos
fenémenos sobresalen las creencias (en el sentido de suposicion,
prejuicio u opinién) que los profesores asumen sobre las capacidades y
el rendimiento académico de los universitarios. Esto suele denominarse
técnicamente influencia de las expectativas, en el sentido de que los
alumnos, de modo inconsciente, tienden a comportarse segiin lo que de
ellos se espera.

Este efecto se debe a la operacién de un principio general: con
frecuencia, en las relaciones interpersonales, la expectativa de cierta persona
respecto de la conducta de otra, puede ser un determinante significativo de
la conducta de ésta. Los datos que apoyan este principio provinieron,
primeramente, de experimentos de laboratorio, pero luego fueron
confirmados en el estudio del «comportamiento real» en empresas,
canchas deportivas y en las aulas. Concluye Ovejero:

Tal parece que el fracaso de algunos alumnos y la razén de por qué no
mejoran, estd, no en que sean inferiores, tengan especiales problemas
de adaptacién, o provengan de un ambiente social y cultural deficien-
te, sino simplemente en que sus profesores crefan que realmente eran
menos inteligentes y por ello rendfan menos®.

A menudo se ha invocado este factor de las expectativas del profesor
como una de las principales causas del rendimiento y, mds en concreto,
como uno de los principales determinantes del fracaso escolar. Al
analizar este punto —tratando de no caer en los extremos del radicalismo
conductistai— ademds de la experiencia cotidiana en las aulas, podemos
referirnos a algunos antecedentes:

Bernard Shaw sefialaba que: Nuestra conducta es influida no sélo
por nuestra experiencia sino, sobre todo, por nuestras expectativas. Antes,
Jastrow relataba el caso de un atleta que tenia tanto miedo a fracasar que
realmente se deterioré su motricidad y, l6gicamente, fracaso.

% Ovejero, Anastasio. Psicologia social de la educacion, p. 102y ss.
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Ya en 1948 se acuiio el término self-fulfilling prophecy, o sea, la profecia
—o expectativa— que se cumple a si misma, para definir este fendmeno,
en el sentido de que un evento puede producirse por el mero hecho de
creer que se producird: alguien profetiza un acontecimiento y la expec-
tativa de su acontecer cambia la conducta del profeta en forma tal que el
evento profetizado resulta adn mds probable. De acuerdo con Merton,
una falsa definicion de la situacion evoca una conducta nueva que convierte en
una verdadera la falsa concepcion original.

Es evidente que algunos alumnos que fracasan en la escuela poseen
determinadas caracteristicas (forma de vestirse o de sentarse, aspecto
apocado o estrafalario, extroversiéon o introversién notorias, locuaci-
dad o pobreza de vocabulario...) que a menudo nos tientan a predecir
su fracaso académico. Ante este tipo de alumno, el profesor ya sabe des-
de el primer momento que son alumnos abocados al fracaso. Y es pre-
cisamente esta anticipacion, uno de los principales factores que llevan
realmente a ese fracaso. Y lo mismo puede decirse del éxito académico.

EXPECTATIVAS Y CONCEPTO DE Si MISMO

Si de alguna manera el profesor transmite su expectativa sobre algin
alumno, influird en el concepto que éste tiene de si' mismo y, por tanto, de
su desemperio. E1 concepto de si mismo influye en su rendimiento escolar.
Ese concepto de s, ordinariamente refleja lo que los demads piensan de
uno; de forma que habra cierta consistencia entre lo que el profesor con-
cibe de la capacidad de un alumno y lo que el propio alumno entiende
de sus propias capacidades: es el concepto reflejo de si mismo. La ma-
nera que un individuo cree que le describirian las personas que tienen
importancia para €l determina, en buena medida, su comportamiento.

El proceso mediante el cual el profesor comunica su expectativa a un
alumno es sutil e inconsciente. A través de lo que dice, cémo y cuén-
do lo dice, por la expresién de su rostro, su mirada... (comunicacién
no-verbal), el maestro puede comunicar que esperaba mds o menos
rendimiento. Esa comunicacién, junto con los posibles cambios en las
técnicas pedagogicas, contribuyen al aprendizaje del alumno, modifican-
do su concepto de si'mismo, las expectativas sobre su propia conducta y su

54 REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 24 (2017): 15-64.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO




EL PROFESOR UNIVERSITARIO

motivacion, asi como sus aptitudes y estilo cognitivo. Es decir, las ex-
pectativas llegan al alumno a través del comportamiento del profesor.
Una expectativa se transforma en una conducta concreta y es estd, en
gran parte, la responsable del efecto sobre el rendimiento.

Algunos resultados son esclarecedores al mostrar que, cuando los
profesores se encuentran en presencia del alumno del que esperan un
buen rendimiento académico, se comportan con él de forma mds amis-
tosa, amable, atenta y alentadora, que ante otro alumno del que espe-
ran un rendimiento mds pobre. Se ha observado que, en términos ge-
nerales, las personas tratadas con mds atencién y amabilidad rinden
mads y mejor. No es, pues, en absoluto una cuestién de parapsicologia
(telepatia, etcétera), sino de comportamiento manifiesto que puede
ser analizado y controlado, al menos en parte, por cada profesor en
su actuaciéon docente. Ovejero lo explica asf:

Los alumnos son influenciados por las expectativas de sus profesores,
y éstos también actian de forma diferente segin sus expectativas so-
bre aquéllos. Cuando esperan que el alumno acttie pobremente intentan
ensefiar menos, gastan mds tiempo en otras tareas, sus explicaciones son
mds pobres, su humor es menos estable y entusiasta, su integracién con
el grupo es mds distante que cuando esperan un mejor rendimiento. En
suma, cuando un profesor cree que un alumno posee bajas capacidades
intelectuales, no s6lo se esfuerza menos por ensafarle, sino que incluso su
comportamiento es tal que ese poco esfuerza carecerd de éxito*.

Este fenémeno de la profecia que se cumple a si misma puede ser me-
jor entendido si tenemos en cuenta varias caracteristicas de la situacion
académica:

a) En primer lugar. se trata de una situacién ambigua: es el profesor
quien sefiala qué respuesta o conducta es acertada o no, puesto que
él posee la informacién o toma la decisién. En términos generales,
el alumno no tiene suficientes criterios para saber si sus capacida-
des, rendimientos o conductas estdn por encima o por debajo de
las opiniones o medidas del profesor. En el aula, es el profesor quien

% [dem.
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c)

d)

25

detenta poder y estatus. Por ello es con €l quien, por lo menos en
principio, se identifican los alumnos, creyéndose a menudo todo lo
que él afirma.

La situacién académica es compleja. Un solo profesor puede inter-
venir en un dia en mds de mil intercambios interpersonales con sus
alumnos. Y todos ellos, de alguna manera, estardan ensefiando a cada
alumno —aunque sea de forma indirecta— qué comportamiento se
espera de él. Por ejemplo, si el profesor cree que un alumno es tor-
pe o dificil, se comportara con él de tal manera que no sélo él, sino
también los demads, lo vean como tal. Esto explica, ademas, lo dificil
que es cambiar una expectativa, una vez formada.

Por esta complejidad académica, el profesor no puede fijarse en
todo, y tiende a prestar mds atencién a aquello que concuerda con
sus expectativas y menos a lo que no coincide con ellas. Algunos
ejemplos: es probable que el profesor, tras formular a sus alumnos
una pregunta que cree dificil atienda, casi instintivamente, al alum-
no que €l considera brillante, de forma que aunque haya otros que
conozcan la respuesta, en quien repare sea en su «mejor» alumno,
confirmando asf sus expectativas. Lo mismo ocurre cuando surge
algtin problema en el aula: el profesor dirige su atencién hacia el
alumno que él cree es el «revoltoso», de forma que ratificard sus
expectativas, aunque el problema hubiera sido generado por otros.

En el aula, el profesor requiere de un rdpida «interpretaciéon» de
todo lo que ocurre en una situaciéon académica, lo que permite —e
incluso fomenta— la formacién de expectativas. Por ejemplo, una
respuesta errénea puede ser interpretada por el profesor como un
ligero descuido, si la emite un alumno de quien él esperaba resul-
tados brillantes; en cambio, la interpretard como un claro e imper-
donable error, si la expone un alumno del que el profesor esperaba
resultados pobres. Es decir, que la propia interpretacion, en concor-
dancia con las expectativas, que asume el profesor de la conducta
del alumno, servird también para reforzar tales expectativas e in-
fluir asf en el rendimiento del alumno®.

Idem.
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EXPECTATIVAS QUE SE CUMPLEN A S MISMAS

En este sentido puede ser ttil y esclarecedor el modelo de las expec-
tativas del profesor, desarrolladas por algunos autores:

I. El profesor espera una conducta y un rendimiento especificos de
unos estudiantes en particular.

II. Debido a estas expectativas diversas, el profesor se comporta de
forma distinta ante estudiantes diferentes.

III. Este tratamiento indica a los estudiantes qué conducta y rendimien-
to espera el profesor de ellos, afectando sus autoconceptos, motivo de
logro y niveles de aplicacién.

IV. Si este tratamiento es consistente a través del tiempo, y si los estu-
diantes no cambian de alguna manera, esto formard su rendimien-
to y su conducta, de forma que altas expectativas llevaran al logro
de altos niveles de rendimiento, mientras que bajas expectativas
conducirdn a bajos niveles.

V. Con el tiempo, el rendimiento y la conducta de los estudiantes se
conformardn mds y mds estrechamente a lo que de ellos se espera.

Estas expectativas que se cumplen a s{ mismas son, pues, COmo proce-
sos en cadena. Su incubacién supone el enlace de cuatro secuencias de

comportamiento:

= Formacién de impresiones inducidas, firmes o estables, sobre el
comportamiento social o académico de un alumno.

= Estas impresiones afectardn la interpretacion profesor-alumno.

= Estas interacciones producirdn cambios en el autoconcepto del
alumno.

= Estos cambios influirdn directamente en la motivacién y las actitudes
hacia el aprendizaje en la direccién de la expectativa.
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Puede ocurrir que no sélo el profesor influya sobre sus alumnos
para que respondan de la manera esperada, sino que es posible que
también éstos impulsen la conducta del profesor o provoquen precisamente
aquella conducta involuntaria que los lleva a responder en forma creciente
conforme a la profecia®.

Mais especificamente, los profesores —aunque sea inconsciente-

mente— tratan de diferente manera a los que suponen poco inteli-
gentes, comparados con quienes consideran mds inteligentes. Se ha
comprobado que, a los primeros, el profesor:

1.
2.

Los mantiene mds alejados (fisica o psiquicamente) de él.
Les suele prestar menor atencién y emplea menos tiempo con ellos.

Los llama menos frecuentemente para hacerles preguntas
en publico o atender en privado.

En situaciones de fracaso los ayuda y los anima con
menor frecuencia.

Los critica mds, y mds a menudo, por sus respuestas incorrectas
o sus incumplimientos.

Los elogia menos cuando responden o actian acertadamente.
Les exige trabajo y esfuerzo en distinta medida que a los demas.

Los estimula menos a participar en actividades extra-clase...

Parece admisible la hip6tesis de que los efectos de las expectativas

prejuiciadas del profesor suelen ser mds frecuentes, determinantes
y negativas en el caso de los profesores cerrados, rutinarios y auto-
ritarios. Estos profesores, con un sistema de criterios mas concre-
tos, rigidos y experimentados, tienden a ser menos ingeniosos, més
dictatoriales y punitivos en el aula que los profesores con sistemas
de creencias mds abiertos y receptivos. Paraddjicamente, cuando un

% Jdem
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profesor cerrado se ve expuesto a nueva informacién (enfoques, da-
tos, ideas, técnicas, influencias...), tiende a invalidar, percibir mal,
olvidar e incluso a no ver, no entender, o no admitir, la nueva infor-
macién que le resulta disonante, y que contradice a sus prejuicios, o
formas de ser y actuar demasiado arraigadas.

(QUE TIPO DE PROFESOR SOY?

Oficio, motivacién, misién, funcién y autoridad, se unen en la indi-
vidualidad del profesor. Las individualidades nos resultan compren-
sibles sobre la base de los tipos de las mismas. Es explicable, pues, el
afiejo intento de estudiar, por tipos, los caracteres de los profesores. Sin
embargo, conviene aceptar con reserva la existencia y conveniencia de
tales biotipologias docentes.

Aun si, escribe Foerster, uno de los principales representantes de la
pedagogia humanista alemana:

[...] toda nuestra cultura clama a gritos por una renovacién ética, por una edu-
cacién profunda de la juventud que lleve al hombre hacia si mismo, hacia su
hermano, hacia aquello que hay de mds real e importante: hacia el hombre, ese
ser deshumanizado por obra y gracia de nuestro abstracto sistema educativo?.

En esta tarea, la personalidad modélica del profesor es particular-
mente importante. La juventud de nuestra época, desagarrada por ideales
contradictorios, sigue sintiendo la necesidad de modelos que encarecen lo que
suefia en sus mejores momentos.

Enumera Kriekemans:

Hay profesores «blandos», asustadizos, que temen siempre al desorden
de los alumnos, a las llamadas de atencién de la direccién, a los repro-
ches de los colegas, a los reclamos de los padres de familias... y, como
consecuencia, reaccionan comportdndose de manera autoritaria, desme-
dida, con los nervios crispados. jYo les llamo liebres! A su lado estdn

7 Apud: Gutiérrez Zuloaga, Isabel. Historia de la educacion, p 407.
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los de «tipo estrella» a quienes les importa, sobre todo, ser admirados.
Son los vanidosos, presuntuosos y pedantes. Hay también profesores
«césares», los cuales, movidos por el afan de dominio, no buscan sino
sembrar miedo en sus alumnos. Deambulan también por las aulas uni-
versitarias, los profesores «sensibles» que a toda costa quieren ser bien
vistos y aceptados, y sienten una necesidad insaciable de causar un buen
efecto. En todo esto juegan un papel importante los complejos que, en
cualquier caso, producen temperamentos que sin cesar se atormentan a si
mismos, atormentan a los demads, y llevan el escriipulo a lo trdgico. Todos
ellos constituyen un peligro porque todas las reacciones anormales de los
profesores tienen influencia contagiosa sobre los alumnos?.

Segtn Alves de Mattos®, ciertos tipos de profesores son responsa-
bles de la indisciplina o bajo rendimiento de los alumnos. Esto puede
ocurrir por fallas de su personalidad, por malos hébitos, por inhabili-
dad en su técnica docente o en sus relaciones humanas en clase con los
discipulos.

Son tipos que, al entrar en contacto con la psicologia del adolescente,
tienden a crear conflictos y reacciones desfavorables innecesarias, difi-
cultando e impidiendo el necesario ajuste entre alumnos y maestros.
Alves sefiala, principalmente.

= El tipo introvertido y hermético.

= El tipo nervioso y desconfiado.

= El tipo indeciso y confuso.

= El tipo incoherente y contradictorio.
= El tipo colérico y explosivo.

= El tipo irénico y mordaz.

= El tipo injusto, mezquino y vengativo.

#  Keriekemans, A. Op. cit., p. 276.
»  Alves de Mattos, Luiz. Comprendio de Diddctica General, p. 294 y ss.
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= El tipo vanidoso y pedante.

= El tipo cursi y susceptible.

» El tipo ingenuo, bonachén e indulgente.
= El tipo victimista y quejumbroso.

= El tipo egoista y exclusivista...

El mismo autor describe, en seguida, algunos defectos y malos hdbitos
personales en el profesor:

» Falta de puntualidad para empezar y, principalmente, para
terminar clase.

= Actitudes arrogantes, prepotentes, indiferentes o desdefiosas hacia
los alumnos.

= Estilo gongorino y prolijo.

=  Voz metdlica, estridente y desagradable.

» Pronunciacién defectuosa, displicente, arrutinada.
=  Muecas, espasmos y carraspeos nerviosos.

= Inmovilidad soporifera.

= Actitudes teatrales exageradas...

En la mayoria de los casos, contintia Alves:

[...] los profesores con anomalias en su personalidad o en su actuacién
docente, no siempre fueron asi. Tal vez tuvieron antes una personali-
dad sana, equilibrada, sensata; pero con el tiempo fueron deslizandose
inconscientemente hacia esos defectos; les falté, quizd, ayuda, consejo,
direccién: o tal vez inspiracién, motivacion y, principalmente, una autocritica
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rectificadora. Periédicamente cada profesor deberfa analizarse a si mis-
mo y verificar si no estd resbalando hacia extremos desaconsejables en
las actitudes que estd tomando respecto de los alumnos.

Por nuestra parte ejemplificaremos, en otro ensayo, algunos
intentos biotipoldgicos para destacar lo que debe evitarse, como marco
de referencia que nos ayude a conocer qué tipo de profesor soy. B
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RESUMEN

En la sociedad de la informacién y de la comunicacién, la educacién
medidtica es esencial. Parte del debate que la comunidad educativa
mantiene sobre este tema se enmarca en torno a dos cuestiones: ;por
qué educar para el uso de las tecnologias de la informacién y de la
comunicacién?; ;cémo y quién se encarga de este cometido? (Potter,
2010). En este trabajo, trataremos de profundizar en ellas, centrandonos
en las politicas educativas adoptadas en diversos paises europeos y en
las recomendaciones de algunos organismos internacionales (Informe
del Parlamento Europeo 2008 /2129 (INI). Nuestro interés es contribuir,
en alguna medida, a lograr una pedagogia medidtica adecuada que
favorezca el fomento de la competencia social y civica y, en tltima
instancia, los conocimientos y las habilidades de participacion que
conforman el saber ciudadano.

Palabras clave: alfabetizacién medidtica, competencia medidtica y
digital, competencia social y civica, ciudadania digital, saber ciudadano.

ABSTRACT

Media education has become a necessity in the world of information
and communication. Part of this debate that is being considered by the
teaching community focuses on two main issues: Why should we edu-
cate on the use of information and communication technologies? How
should this be done and by whom? (Potter, 2010). In this paper, we
will study these issues in-depth, whilst focusing on various European
educational policies in addition to recommendations made by several
international organizations (European Parliament Report 2008/2129
(INI). Our aim is to contribute to this debate, as far as possible, with
an appropriate media pedagogy plan that promotes social and civic
competencies, which will ultimately lead to acquiring the knowledge
and skills needed for good citizenship.

Key words: media literacy education, media and digital competence,
social and civic competence, digital citizenship, citizen knowledge.
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INTRODUCTION

The information and communication society where we live is char-
acterized by the chance it gives us to access, store and transmit infor-
mation, to create awareness and to continue life-long learning (Sancho,
2001). From the perspective of education, this fact demands consider-
ation and emphasis of certain aspects, thus offering appropriate media
education working towards active and participative citizenship. It is
clear that this area is important in family and media area; nevertheless,
our framework is formal education.

Our objective is to reflect on the potential of proper use of techno-
logical media to transmit citizen knowledge. That is, to promote the
knowledge and skills needed for citizen participation which are the
foundations of social and civic competences.

There is an open debate among the teaching community in this field
on why education is needed on ICT use, and, in particular, how this
task should be carried out and by whom (Campuzano, 1992; Morén,
1996; Sancho, 2001; Potter, 2010). This work will try to address these
two questions, focusing on the reasoning behind some relevant points.

Tackling the first question, «Why should we educate on using infor-
mation and communication technologies?», we cannot ignore the fact
that we live in a world where ICT has an enormous influence on how
we organize our lives, how we behave, our daily habits and, in general,
how we see and understand the world (Pavén, 2005). The expression
«digital life» is becoming more and more common. ICT can be found
in an increasing variety of areas such as work, leisure, entertainment,
information, participation, learning, social relations, means of commu-
nication, etc. Thus citizens must learn these new languages and how
to discern and critically assess the vast amount of information on offer.

On this issue, media literacy has an important role to play in terms
of circulating scientific knowledge in the media (Rosenbaum et al.
2008), in a society where diverse social groups with different cultural
traits coexist. However, in relation to technology, it seems that they all
share habits and tools. Technical culture might be said to be part of the
culture of any given group (Pavén, 2005), and so technological media
should provide a means to improve communication between cultural

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 24 (2017): 67-89. 69
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO




Concepcién Naval y Elena Arbués

groups and social participation. This, in our opinion, is an important
point that must be emphasized when answering the question on why
the new technologies should be taught; this will be covered in the final
point.

Although media and digital education is actually happening albeit
with some difficulty, the truth is that, at present, it is a priority for both
educational systems and major international organizations. As stated
by Kubey (2003), «<a worldwide movement in media literacy educa-
tion has been growing for roughly twenty-five years now and has been
marked by a number of recent developments» (352). Undoubtedly na-
tional education systems in Europe reflect this reality and endeavour to
offer appropriate media education for their citizens.

To a great extent, the teachers of these subjects share curricula, re-
search and strategies, and media competence is an objective in educa-
tion found in more and more countries (Martens, 2010); however, the
concept of media literacy is still controversial and divisive (Potter, 2010).
Competence-based curricula refer to this part of education as media and
audiovisual competence, but many terms have been used over the last
few decades.

According to literature reviews by Bawden (2008) and Gallado
(2013), the term used in the 80s was Computer Literacy, referring to
a level of experience and familiarity with computers and computer
applications (Hawkins and Paris, 1997).

The 90s popularised the term Information Literacy, rooted in the ac-
ademic disciplines of Library and Information Science. Bundy (2004)
defines information literacy as a set of skills allowing individuals to
recognize when the information is necessary and to be capable of
finding, evaluating and using it effectively.

The term Digital Literacy was introduced by Gilster (1997), who de-
fines it as the ability to understand and use information in multiple for-
mats from a wide range of sources when it is presented via computers.
This term means more than the mere capacity to use software or work
a digital gadget; it represents an individual’s ability to perform tasks
efficiently in a digital area.
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In 2007, the European Council and Parliament set up the frame of
reference on key skills for lifelong learning. These skills include Digital
Competence, which is defined as «the confident and critical use of
Information Society Technology for work, leisure and communication»
(EU Commission, 2007, 7). It indicates that necessary skills include
using computers to retrieve, assess and store information; using the
data in a critical and systematic way; using tools to produce, present
and understand complex information; using technology to support
critical thinking, creativity and innovation. This competence demands a
critical and reflexive attitude. It is also revolves around participating in
communities and networks with cultural, social or professional aims.

Yet another term related to Digital Competence, although used more
broadly, is Media Literacy. For Pérez-Tornero and Martinez (2011), both
concepts express the importance of acquiring new competences and
skills in the field of ICT and the media. Media Literacy fits into the wid-
er framework of cultural transformation where electronic and digital
media converge.

Media Education is the term recommended recently by the EU Par-
liament to refer to media literacy. In 2008, the European Parliament
stated the need for media education to be part of all curricula, at every
level of primary and secondary education, introducing a subject called
Media Education in schools (European Parliament Report 2008/2129
(INT). It remains to be seen whether this recommendation will be ob-
served, but it is quite clear that there has been a consensus for decades
that the main arena for digital literacy should be formal education
(Gutiérrez & Tyner, 2012) and there are good reasons for including it
curricular content (Campuzano, 1992; Masterman, 1993; Ferrer & Alca-
ntud, 1995; De Pablos, 1996; Mena et al., 1996; Garcia-Valcarcel, 2003;
Fuentes, 2007). Now we will look at how it has been introduced in
some European countries?.

2 Cfr. Naval y Arbués (2013). «Training in media and audiovisual competence». 7" Annual
Conference Democratic Citizenship and Human Rights Education. Birbeck, University of
London and Institute of Education (28 June 2013).
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MEDIA EDUCATION IN THE UK EDUCATION SYSTEM

A wide variety of initiatives have been run in different countries in
the 20% century to tackle this urgent task, always within the framework
of promoting active citizenship.

If we very briefly consider what happens in countries like Germany,
France and Spain, we find that they coincide to a certain extent on some
aspects, such as (Gémez Vaquero and Garcia, 2002; Federici, Mamber-
to and Orlandini, 2003; Bevort, 2007; Gabelas, 2007; Rivoltella, 2007;
Tulodziecki and Padeborn, 2007):

1) Media education began with the arrival of modern mass communi-
cation media.

2) Subsequently, ITC teaching became cross-curricular or through
programmes focusing mainly on technical or procedural aspects.

3) At present, competence-based curricula include aspects relating to
learning media competency.

4) In this area, gaps are still found in initial and on-going teacher
training®.

The UK has forged a tradition in this field. The Government has
provided noteworthy support and impetus since the 1930s and the
role of British educational radio and television has been outstanding
since 1924 (Garcia Jimenez, 1982), although it was not until 1959 that
it became a permanent and regular service. It would appear that the
UK is unique in its administration and educational policy as it gives
independence both to local school managers and educational organi-
zations, and to the open system. He also emphasises the BBC's interest
in education and how well it is received by teaching professionals due,
on the one hand, to a lasting tradition in audiovisual pedagogy, and,

For further information on this issue in other countries, Martens (2010) may be consult-

ed. This paper deals with the situation in multiple countries such as the USA, Australia,
Canada, Malta, Slovenia, Singapore, China, India and Vietnam.
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on the other, to the BBC’s own education policy, which gives priority to
the teaching staff’s proficiency.

One possible explanation for this course of events in the UK lies
in the work developed by British governments since 1933, when the
British Film Institute (BFI) was founded as a cultural organization with
a broad educational role*. The BFI has played an outstanding role in
audiovisual education. Even back in the 70s, its policy helped to devel-
op film studies in higher education as a degree course subject, and as a
possible exam subject for 16-year-old students in secondary education.
This policy confirmed the academic status of film studies and created
posts for teachers in these subjects; it was also included in education
budgets. Later, in the 80s, the BFI Department of Education played an
important role in developing media education in schools by publishing
textbooks and teaching material, and giving courses and conferences
to support teachers who were interested in audiovisual education
(Bazalgette, 1996).

This support and impetus given by the government and civil so-
ciety since the 1930’s has, in our opinion, contributed to creating the
aforementioned network of organizations, which support and en-
courage schools giving media education. In the 90s, 72% of secondary
school pupils studied the media, cinema and television. Most of these
courses require students to carry out practical work where they de-
velop technical and creative skills through creating a media product.
In addition, official examinations give a certain amount of prestige to
this area of education (Hart and Hicks, 2002; Bazalgette, 2007a). It is
not mere chance that the UK set up a task force made up of the Film
Council, British Film Institute, BBC and Channel 4, fostering the idea of
drawing up a media literacy charter in the United Kingdom, aiming to
provide a unified definition of media literacy (Bazalgette, 2007b). They
were eventually joined by other organizations which gave relevance to
the Charter at a European level. It was released in 2006 under the title
The European Charter for Media Literacy?.

¢ Cf. http:/ /industry.bfi.org.uk/ (accessed 13% June 2013).

5 The Charter exists to support establishing media literacy across Europe. By signing the
Charter, individuals and associations commit to developing it. Cf.
http:/ /www.euromedialiteracy.eu/ charter.php?id=6 (accessed 13th June 2013).
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It seems that the institutional support offered to teachers has been a
key issue giving great impetus to media education in the UK. We find
it interesting to refer to the results of one of the most recent studies run
by the Department for Education (DfE) in January 2012.° The secondary
schools chosen for this study stood out for their good praxis in the use
of technology and improvements to teaching and learning. The results
show:

- The teachers were prepared to incorporate technology into their
teaching and into curriculum planning.

- The schools” commitment to sharing good practices.

- There is a constant effort to integrate technological progress, priori-
tised by educational criteria.

- The schools have successfully used educational platforms which ex-
tend education beyond the classroom and the school timetable, in-
creasing parental participation and maximizing collaboration with
other centres.

- The schools invest in technical assistance which guarantees the
quality and reliability of the equipment.

Although the study does not mention specific pedagogical practic-
es, these results suggest the need to focus research work on the keys
to effective education. We shall now look at some contributions along
this line.

PEDAGOGICAL PERSPECTIVE

Some international institutions and organizations such as UNESCO,
the UN, the European Parliament and the Council of Europe have

¢  Department for Education (2012). Using technology to improve teaching and learning in second-
ary schools. In: http:/ /www.education.gov.uk/schools/ teachingandlearning/curriculum/
a00201823 / digital-technology-in-schools (Accessed 27th June 2013).
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promoted media education by establishing lines for work and ped-
agogical intervention as a global necessity in present-day society
and as a strategy to develop populations (Aguaded, 2009; European
Commission, 2009; Garcia-Ruiz and Renés, 2013).

In its report on communication media literacy in a digital world
(2008/2129 (INI), the European Parliament addresses the issue of
media literacy in schools, and requests that media literacy be added
as a ninth key competence in the European reference framework for
lifelong learning (in accordance with EU Parliament Recommenda-
tion 2006/962 /CE and the Council Recommendation, of 18 December
2006). It also suggests incorporating obligatory media pedagogy mod-
ules for teachers at all school levels to make the training intensive. It
urges the competent national authorities to publish measures for using
audiovisual media in teaching and problems regarding media educa-
tion to all teaching staff in all subjects and in all types of school. We
might also mention the EU Parliament recommendation that media
education should be taught as a subject.

As curricula inclusion is clear, the following step is to clarify its cur-
ricular elements, that is, develop media pedagogy, as the EU Parlia-
ment itself calls it, which will decide on the concepts, procedures and
attitudes that will shape the curriculum for this subject.

We now need to step back and consider some of the recommenda-
tions made by UNESCO over the last few years related to citizenship.
This organization takes media and computer literacy as a discipline in
an attempt to give people basic knowledge of the role of communica-
tion media and information devices in democratic societies. It includes
a range of essential skills and knowledge for people in the 21 century
including the chance to take part in the media system, develop critical
attitudes and gain lifelong knowledge to help develop society and be-
come active citizens (Wilson et al., 2011). Thus media literacy is made
up of certain types of knowledge and competences.

With reference to knowledge types, UNESCO (2011) proposes the
elements within media and information literacy, and differentiates
between them. On the one hand, it deals with information literacy,
refering to the importance of access to information plus evaluation
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and ethical use of this information. This includes the following points:
defining and articulating information needs, finding and assessing in-
formation, organizing it, and using ICT knowledge to process infor-
mation. On the other hand, it addresses the issue of media literacy,
which is the skill to understand media functions, appraise how these
functions are performed and an opportunity for self-expression. Me-
dia literacy also implies understanding the role and functions of the
media in democratic societies, comprehension of conditions where the
media can fulfil its roles, critical evaluation of media content taking
into account its functions, commitment to the media for self-expression
and democratic participation, and, finally, revision of skills needed to
produce content.

In an earlier document, the result of an expert group meeting held
in Paris (UNESCO, 2008), media and information literacy were defined
as critical thinking for «receiving and producing mass communication
media. This implies knowledge of personal and social values, respon-
sibilities relating to the ethical use of information, as well as participa-
tion in cultural dialogue and the maintenance of autonomy in a context
where influences eroding that autonomy may be particularly subtle.
Media and information literacy may be summed up as being centred
on five core competencies, referred to as the “5Cs”: Comprehension,
Critical thinking, Creativity, Cross-cultural awareness and Citizen-
ship» (UNESCO, 2008, 6).

It is our belief that these skills (5Cs), together with the aforemen-
tioned knowledge, should form the bases for student learning. Regard-
ing the concept of media citizenship, we believe it is necessary for the
task of fostering participative and communication skills for critical, pro-
foundly democratic citizens, who will be properly prepared to enjoy this
knowledge society (Gonzdlvez, 2012; Hoskins ef al., 2015). We shall now
consider the opinions of some outstanding authors on the subject.

MEDIA COMPETENCE AND CITIZENSHIP

If we analyse the mediatory role played by media literacy, we find
that, apart from its intrinsic value, it can also have positive effects or
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minimize negative aspects in several applied areas, such as active cit-
izenship, public health or aesthetic education (cf. Martens, 2010, 6-8).
These effects are varied: individual and social; cognitive, affective,
attitudinal, psychological and behavioural.

Nowadays, it is common to find authors who believe that media ed-
ucation is vital for everyone, in a society where the mass media is a fun-
damental social institution (Guo-Ming, 2007, 91), and that they can play
an important role in developing critical thinking. Livingstone (2004, 11)
states «not only as selective, receptive, and accepting but also as partic-
ipating, critical; in short, not merely as consumers but also as citizens».
And Kubey (2003) follows the same line of thinking when he says that
the mass media are «the precise means by which citizens receive nearly
all of their information about political processes and elections. One
can scarcely even think today about civics, elections, government,
the constitution, or the Bill of Rights without also thinking about the
media through which we learn of one issue, conflict, or campaign
after another» (70).

Therefore, we might say that media education is an education for
participation. It teaches citizens to participate by fostering a criti-
cal sense in the current media-saturated society (Buckingham, 2007;
Thoman and Jolls, 2004).

Indeed, there are many authors who state that learning how media
communication programmes are made is an excellent way of demys-
tifying the media and gaining awareness of their working and influ-
ence (Martens, 2010, 6-7). As Higgins points out, «These production
and interpretation skills would not only allow persons to become more
discriminating viewers, but allow them also to actively speak out in the
media —contributing to the so called electronic marketplace of ideas»
(Higgins 1999, 625).

Livingstone (2004, 8) also comments: «in key respects, content cre-
ation is easier than ever. [...] Many [pupils] are already content produc-
ers, developing complex literacy skills through the use of e-mail, chat,
and games. The social consequences of these activities —participation,
social capital, civic culture— serve to network (or exclude) today’s
younger generations. At present, cementing content creation within
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media literacy programs requires further research to establish the rela-
tion between reception and production in the new media environment,
together with further clarification of the benefits to learning cultural
expression, and civic participation».

More specifically, Martens (2010, 7) mentions a considerable num-
ber of authors who have studied how media education can reduce the
effects of race, class or gender stereotypes, which mass media texts
often include.

On the matter of racial prejudice Ramasubramanian and Oliver
(2007) affirm «when media consumers become more conscious of the
role of media in actively shaping social reality, they will be less like-
ly to be influenced by the biased, one-dimensional portrayals of racial
groups in the media» (Ramasubramanian 2007, 252).

And again Vargas and DePyssler (1998, 407) correctly point out how
«media misrepresentations of immigrants, and particularly Mexicans,
play a significant role in shaping public attitudes and opinion. [...]
This influence calls for a commensurate educational response, one that
alerts students to the power of the media, enables them to apply critical
skills when examining media texts, and helps them problematize their
media experiences».

Finally, Reichert et al. (2007) demonstrate the efficacy of media ed-
ucation in the context of the objectification of the image of women in
advertising. And Steinke et al. (2007), among others, when considering
this aspect of education, point out that learning to «critically evaluate
media content and that this critical evaluation can change the ways in
which the content is processed and internalized» (42).

Thus, we believe that education on media competence and social
and civic competence share common aspects, and so all efforts to en-
courage media literacy among young people will affect and improve
their civic training and vice versa. This implies that, by working on
specific aspects of media literacy in the classroom, we can insist on
certain points that favour students’ civic participation as an example;
and that when developing social and civic competences in the school
area we must not ignore the use of the media and exercising citizenship
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in the digital area. Among these common aspects we may consider the
following;:

- freedom of expression and information in a democratic society;

- the media as public services;

- pluralism in the media;

- the importance of the media for the cultural expression of society;
- intercultural dialogue;

- social participation through the media;

- the communication media and globalization.

YOUNG PEOPLE AND MEDIA PARTICIPATION

Young people have their citizenship experiences in digital spaces,
among others (Sloam, 2014). The Ofcom report (2012) indicates that
young people are prolific users of social media, where they claim to
have a huge number of friends: 8 to 11-year-olds have an average of 92
friends, and 12 to 15-year-olds have 286. This is an important point to
be taken into account as, in this context, they present and share their bi-
ographies, feelings and experiences, construct their identities and learn
behavioural norms (Buckingham & Martinez-Rodriguez, 2013).

During the academic year 2011-2012 at the University of Navarra
we carried out a field study on a sample of 1,250 students in an attempt
to assess the civic commitment index among the students’. We believe
that the citizen participation level is at the core of civic learning and

7 A detailed description of the work carried out and the methodology used can be found in:
Reparaz, C., Arbués, E., Naval, C. y Ugarte, C. (2015). El indice civico de los universitarios:
sus conocimientos, actitudes y habilidades de participacién social. Revista espariola de pedagogia,
260, 23-51.
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that participation is promoted by civic commitment. In order to partici-
pate, university students need to have a certain amount of civic knowl-
edge which will allow them to form standards for action, and develop
the attitudes and skills that will truly permit them to participate and
collaborate in society.

To carry out this study, we prepared an assessment tool which al-
lowed us to obtain information on three aspects. The tool consists of
a knowledge test on civic education, a scale of civic commitment atti-
tudes and a questionnaire on participation and civic commitment
skills. At this point we merely wish to emphasise some results
concerning the students’ media participation.

The Questionnaire on participation and civic commitment skills focuses
on both intellectual and social skills. As intellectual participation and
civic commitment skills we have considered the following:

= problem-solving;

= reflection and critical thinking;

= analysis and synthesis;

= decision-making;

= Jearning to learn.

And also, among the social participation and civic commitment
skills we have considered:

= cooperation;

= oral, written and active listening communication skills;

= teamwork;

= negotiation skills and the capacity to defend one’s own opinion;

= respect for the opinions of others;

= initiative and proactivity;

= leadership;

= empathy.
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The questionnaire aims to assess participation in different areas of
university life and social life, and the level of actual social commit-
ment. To do so, we present them with a series of situations and they
choose the option which best represents them. The items refer to mat-
ters such as the areas in which they participate both at the university
and elsewhere, their reasons for participation, their political participa-
tion, subjects which interest them, and, of course, the use they make of
the media and social networks.

Looking at the subjects attracting the greatest interest, we find that
the young women are more interested in environmental and solidarity
issues, and the young men in sports and political issues. The results
also reveal that 98% of students in the sample are habitual users of at
least one social network; only 2% have created no profiles. Approxi-
mately 80% use them to contact friends and acquaintances. Although
young men split their use, about 20% use them to participate in social
or entertainment events. There is a very low percentage, approximately
9%, who state that they use them to participate in opinion polls.

When analysing the use of social media in relation to the course
studied, we find that Communication students make significantly
more use of social media than the other students. More students from
this faculty have created a social group, join more groups and social
events and also participate more in opinion polls.

From the results shown, we should highlight that, despite the high
percentage of students who use social media, only around 20% use it
for entertainment or social events; and the percentage of participation
in opinion polls is very low. The fact that Audiovisual Communication
students, the best equipped in terms of using the media, have the high-
est results in participative aspects leads us to consider the benefit of
fostering social participation by means of media education.

FINAL THOUGHTS

Media and digital education is a key issue in forming the future cit-
izens of an ever-more interconnected world. However, for this to occur
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successfully and achieve the hoped-for results, we need sensitive
families, well-trained teachers, responsible communication media
professionals and dedicated political authorities.

Having considered how certain European education systems deal
with media education in this work, we can state that support from the
establishment and from civil society for the work performed by teachers
is a deciding factor in good practice among teaching staff.

Second, following UNESCO guidelines, we have considered the as-
pects and skills within media and information education: access, eval-
uation and ethical use of information; comprehension of media func-
tions; the possibility of creating information, and also understanding,
critical thinking, intercultural awareness and citizenship are aspects
forming the foundations of a practical educational proposal. In our
opinion, these aspects should define the school curriculum for the sub-
ject. As Hobbs (2011) states, this means developing interdisciplinary
research to examine in greater depth any pedagogical practices that
uphold proper use of the media in education.

Finally, we have deliberated on the concept of media citizenship
and on the digital spaces where young people have their citizenship
experiences. The results show the need to foster social participation
by means of media education. We consider that education in media
competence and in social and civic competence have points in com-
mon, and therefore efforts to promote young people’s media litera-
cy will reflect better civic education and vice versa. This means that
when working on specific aspects of media literacy in the classroom,
we should emphasise certain points which contribute, for example, to
civic participation from the students; and that when developing social
and civic competences in schools, we cannot rule out using the media
and exercising citizenship in the digital area. Martens (2010, 14) sug-
gests an interesting turning point when he states »future research should
more explicitly disentangle and describe the whole variety of cognitive
abilities that media literacy encompasses».

Education plays a fundamental role at the core of the communica-
tion and information society, sharing technical, pedagogical and eth-
ical-civic aspects of the use of the media (Gonzélvez, 2012). We, as
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citizens, need abilities that will keep us on a par with the demands
of the new digital world, not merely by learning new technical skills,
but by having a better understanding of the opportunities, challenges
and even the ethical issues posed by the new technologies. In this way,
people will acquire the knowledge, skills and competences which will
allow them to understand and make appropriate use of these technolo-
gies. In the same way, it would seem expedient to continue looking into
the efficacy of media literacy education, by attempting to single out the
factors which may be of assistance, such as assessing the impact of the
instruction methods: exploration of the role played by the individual
differences; the influence of social contexts, among others. And finally,
we must confirm that, as in all kinds of education, media education
must be carried out in and by practice, «the person must actively and
mindfully use the information in those knowledge structures during
exposures to media messages» (Potter, 2004, 61). In this way we see
the simultaneous simplicity and complexity demanded by promoting
media and audiovisual competence. B
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RESUMEN

El empleo de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TIC) en los procesos formativos, requiere la integracién de tecnologia,
pedagogia y diddctica en procesos recursivos de aprendizaje y empo-
deramiento. Para atender a esta necesidad se plantea la gestién tecno-
pedagdégica para la formacién en la virtualidad y en la presencialidad.
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El articulo tiene por objetivo presentar la evolucién recursiva de
un modelo de gestion tecnopedagdgica denominado Integracciones
Dimensionales de Empoderamiento y Aprendizaje (IDEA).

El lector conocerd las diferentes versiones del modelo, sus procesos
de construccién, deconstruccién y reconstruccion, asi como sus elemen-
tos, dimensiones y fases para transitar del disefio instruccional hacia los
procesos tecnopedagdgicos. La metodologia aplicada en el modelo es la
investigacion accion, que lo hace proactivo por encima de lo prescripti-
vo. El proceso de la investigacion accion se ha llevado a cabo a través de
la aplicacién formativa del modelo. En consecuencia, IDEA ha sido im-
plementado en la gestiéon de Objetos Digitales de Aprendizaje (ODA) y
Cursos Masivos Abiertos en Linea, en los que se han tenido experiencias
favorables por parte de los docentes en cuanto a su adaptabilidad tecno-
pedagdgica como modelo de uso. La prospectiva del modelo se orienta
hacia los estudiantes, por lo que se plantean posibles nichos estratégicos
para favorecer el empoderamiento y el aprendizaje.

Palabras clave: modelo educacional, gestién, TIC.

ABSTRACT

The use of Information and Communication Technologies (ICT) in
the formative processes, requires the integration of technology, pedago-
gy and didactics in recursive processes of learning and empowerment.
For this reason, it is proposed the techno-pedagogical management for
training in virtuality and in face-to-face. The article aims to present the
recursive evolution of a techno-pedagogical management model called
Dimensional Integrations of Empowerment and Learning (IDEA).

The reader will know the different versions of the model, its cons-
truction, deconstruction and reconstruction processes, as well as its
elements, dimensions and phases to move from instructional design to
techno-pedagogical processes. The methodology applied in the model
is action research, which makes it proactive rather than prescriptive.
The process of action research has been carried out through the formati-
ve application of the model. As a result, IDEA has been implemented in
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the management of Digital Learning Objects (ODA) and Open Mas-
sive Online Courses (MOQOC), in which teachers have had favorable
experiences in terms of their technical and pedagogical adaptability
as a model of use. The prospect of the model is oriented towards the
students, so that possible strategic niches are proposed to favor the em-
powerment and the learning.

Key words: educational model, management, ICT.

1. INTRODUCCION

Al aplicar las TIC a los procesos formativos, existe el reto de inte-
grar la pedagogia y la diddctica. En palabras de Thakur (2015, p. 182):
«cada maestro debe saber cémo usar la tecnologia, la pedagogia y el
contenido de la materia de manera efectiva en su ensefianza diaria del
aula. Esta claro que la mera introduccién de la tecnologia al proceso
educativo no es suficiente». En este sentido, aparecen los enfoques tec-
nopedagdgicos a través de los cuales las TIC se transforman en Tecno-
logfas de Aprendizaje y Conocimiento (TAC), asi como en Tecnologias
de Empoderamiento y Participacién (TEP), tanto en contextos formales
como informales.

Un marco tecnopedagoégico lo representa el modelo Tecno Pedagogi-
cal Content Knowledge (TPACK) que determina que cualquier propuesta
formativa debe fundamentarse en conocimientos tecnolégicos, peda-
gogicos y de contenido. El modelo TPACK queda limitado a la inclu-
sién de la didactica y la gestién. En consecuencia, su implementacién
como referente tecnopedagdgico es complicada para un docente o estu-
diante que transita de las TIC a las TAC y TEP, en procesos formativos
formales y en contextos tanto virtuales como presenciales.

Para contar con un modelo de uso simple y adaptativo se presenta
la evolucién recursiva de un modelo de gestién tecnopedagégica deno-
minado Integracciones Dimensionales de Empoderamiento y Apren-
dizaje (IDEA), deconstruido y construido a través de un proceso de
investigacion accién participativa. La gestion es el centro del modelo
IDEA y estd representada por actividades tecnopedagégicas realizadas
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por los usuarios del modelo —docentes o estudiantes— para transitar
en las dimensiones de la informacién, el conocimiento y el aprendi-
zaje. También representa la oportunidad para integrar las fases y los
elementos del modelo.

Las fases propuestas son: disefio, produccién, implementaciéon di-
déctica, seguimiento y evaluacién. Los elementos son los ambientes,
el contenido y dos términos que representan la transicién de roles de
los usuarios del modelo a través de la gestion: webcente y participantes
integractivos.

Primero se muestran los conceptos y la terminologia de base de
IDEA, lo mismo que sus relaciones e integracciones. Después se pre-
senta la evolucién del modelo como parte del ciclo investigacién
accion. Finalmente se identifican propuestas formativas para la
aplicacién del modelo IDEA en estudiantes.

2. CONCEPTOS Y TERMINOLOGIA
DE BASE DEL MODELO IDEA

En el campo de la educacién, los modelos han sido recurridos am-
pliamente para presentar propuestas y resultados de investigacion
educativa. Un modelo didactico es una «construcciéon teérico-formal
que basada en supuestos cientificos e ideolégicos pretende interpre-
tar la realidad escolar y dirigirla hacia determinados fines educati-
vos» Regla Alicia Sierra Salcedo (como se cita en De Armas, N., Valle,
2011, p. 17).

Un modelo es el paso de la teorfa a la practica, de la reflexién a la
accién. Para integrar la tecnopedagogia en la construcciéon del mode-
lo, se incluye como referente el Modelo de conocimiento de contenido
tecnopedagégico —(Pedagogical Technological Content Knowledge
o TPCK) por Mishra y Koehler (2006, p. 1025)— que presenta un mar-
co dirigido a los docentes que contiene una superposicién de cuatro
elementos originados con el uso de las TIC: tecnolégico, pedagdgico,
contenido y conocimiento.
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En palabras de los autores del modelo: «el hecho de saber cémo
usar la tecnologia no es lo mismo que saber cémo ensefiar con ella»
(Mishra y Koehler, 2006, p. 1033). Lo tecnopedagdgico guarda rela-
cién con el término «literacidad digital académica». Reynolds y Ha-
nes (2009) la definen como el conjunto de actividades bdsicas que
todo ser humano adquiere para aprender a lo largo de su vida en con-
textos virtuales para crear, administrar, publicar, socializar, colaborar,
investigar, navegar y jugar con los contenidos, entidades y espacios
digitales con fines formativos.

A diferencia del TPACK, IDEA abarca ademds de la tecnologia y la
pedagogia, la gestion y la didactica. El modelo IDEA, es una construc-
cién y deconstruccién teérico-metodolégica, resultado de la investiga-
cién educativa para el empoderamiento de los usuarios, «en el desarro-
llo de su autonomia a partir de su sentido colaborativo e inteligencia
colectiva» (Levy, 2004).

Las bases pedagégicas del modelo IDEA son el constructivismo so-
cial, la teorfa sociocultural, la teorfa de las inteligencias mdltiples y el
conectivismo.

El constructivismo social, desde la perspectiva de Schunk (2012, p.
231), establece que «las construcciones de una persona son verdaderas
para ella, pero no necesariamente para los demads».

La teoria sociocultural de Vygotsky (2009, p. 75) relaciona a IDEA
como un artefacto para el desarrollo de las funciones psiquicas
superiores «como procesos mediatizados...».

La teoria de las inteligencias multiples en la perspectiva de Gard-
ner (2010, p. 117) refiere a la inteligencia como «una capacidad que
se centra en unos contenidos especificos».

La visién conectivista de Siemens (2005, p. 21) acerca del conoci-
miento, se caracteriza por dejar de lado las «jerarquias y contenedo-
res estdticos. La organizacién actual consiste en redes dindmicas y
ecologias-modelos capaces de adaptacién (ajustar y reaccionar a los
cambios)».
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2.1. Elementos del modelo

Se replantean los elementos del tridngulo pedagégico que origi-
nalmente se centraban en el estudiante, docente y contenidos. Des-
de el enfoque sociocultural, se retoma la teoria de la actividad de
Leontiev y se destaca la relaciéon entre précticas y actividad en la
que se «acentda una forma de relacion dialéctica entre el sujeto y
el objeto» (Montealegre, 2005, p. 34). De esta manera se consideran
las pasiones, los intereses y las necesidades de los participantes, se
relacionan contextualmente con los contenidos para darles significa-
tividad y se concretan a partir de una transformacién prdctica en un
ambiente de aprendizaje, presencial, virtual o mixto. Los elementos
del modelo son:

La gestion tecnopedagogica es el centro del modelo; es un conjunto
de actividades de convergencia que se incrustan en todo el modelo,
orientadas al logro de una intencién formativa. Se relaciona con las
siguientes dimensiones:

La gestion de la informacién se enfoca a la alfabetizaciéon informa-
cional, para la calidad en su uso ante el riesgo latente de la infoxicacion
por cantidad excesiva, cambios y periodicidad.

La gestién del conocimiento se refiere a las actividades en que los
participantes generan, contrastan, comparten, construyen y difunden
el saber cientifico, como insumo para el aprendizaje.

La gestion del aprendizaje implica la concrecién y significatividad
en la practica escolar y cotidiana para el cambio personal. El apren-
dizaje se representa por la significacién, la movilizacién y la transfe-
rencia de habilidades, y conecta la informacién con el conocimiento
a través de los contenidos digitales. Las actividades son diddcticas o
adidécticas y estdn orientadas por teorias pedagdgicas.

La gestion administrativa estd encaminada a las politicas educativas
sobre el uso de TIC en los sistemas educativos formales. Estas politicas
detectan y/o atienden la problematica de la infraestructura para el ac-
ceso, la conectividad, alfabetizacién, aplicacién y concrecién de las TIC
en los procesos formativos.
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Webcente. Es el profesional de la docencia que comprende en sus
concepciones tedricas y en la concreciéon de su practica a la pedago-
gia, la tecnologia y la didactica como elementos transversales para la
mediaciéon de contenidos en ambientes de aprendizaje. Es un agen-
te de cambio en la formacién de personas, adopta y transforma sus
roles, visualiza a la virtualidad y la presencialidad como espacios y
oportunidades de aprendizaje para ir de las TIC a las TAC y TEP.

Participante integractivo. Desde una perspectiva tecnopedagoé-
gica se refiere a los estudiantes que integran y accionan el modelo
IDEA para la gestion de su aprendizaje de manera colaborativa y
autogestiva, permitiéndoles lograr la literacidad digital académica
en el ambito de las TIC, TAC y TEP.

Ambientes. Componentes pedagdgicos, diddcticos, psicolégicos, so-
ciales y tecnoldgicos orientados hacia el logro de una intencién forma-
tiva. Los docentes y estudiantes interactian en la virtualidad y presen-
cialidad, asumiendo roles diferentes. Por ejemplo, ambos pueden ser
disefiadores, productores, evaluadores y mediadores. En consecuencia,
los ambientes permiten la transicién de roles del docente al webcente y
del estudiante a participantes integractivos.

Contenido. Conjuntos de conocimientos para el aprendizaje. Los
contenidos deben estar diddcticamente organizados y estructurados
para la realizacién de la intencién formativa. Se integran de manera
intrinseca y extrinseca, porque la razén y la accién se conectan en
actividades presenciales y virtuales.

2.2. Dimensiones del modelo IDEA

La gestién del modelo transita en tres dimensiones, representadas
por la sociedades de la informacién, el conocimiento y el aprendizaje.

La sociedad de la informacién conceptualizada por Masuda, Y.
(1980) se decanta por el acceso, la generacién, distribucién y el ma-
nejo significativo del conjunto de datos organizado y sistematizado,
conocido como informacién. En el contexto de este trabajo, se relaciona
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directamente con la virtualidad en la perspectiva de ser un derecho
inherente a la condicién del ser humano.

La sociedad del conocimiento es un concepto propuesto por Peter
Drucker surgido a partir de las transformaciones sociales. Desde la
perspectiva de Kriiger (2006, p. 5), el conocimiento es un factor de
cambio social, a saber:

El concepto actual de la sociedad del conocimiento no estd cen-
trado en el progreso tecnolégico, sino que lo considera como un
factor de cambio social entre otros, como por ejemplo, la expansién
de la educacién. Segiin este enfoque, el conocimiento serd cada vez
mads la base de los procesos sociales en diversos &mbitos funciona-
les de las sociedades. Crece la importancia del conocimiento como
recurso econémico, lo que conlleva a la necesidad de aprender a lo
largo de la vida. Pero igualmente crece la conciencia del no-saber y
la conciencia de los riesgos de la sociedad moderna.

Dentro de la utopia del capitalismo moderno, la sociedad del cono-
cimiento se relaciona con la economia del conocimiento en cuyo con-
cepto se privilegia al saber por encima del trabajo, para generar riqueza
y valor. En este sentido, se destaca la labor de los docentes puesto que
«ellos deben tomar lugar entre la sociedad de intelectuales mds respe-
tada, moverse mds alld del salén de clases para ser y preparar a sus
estudiantes como ciudadanos del mundo» (Hargreaves, 2002, p. 3).

La sociedad del aprendizaje es un concepto emergente, en pa-
labras de Su (2010, p. 8): «es la respuesta a cambiar el mundo». El
valor del aprendizaje es tanto intrinseco como extrinseco, puesto
que quien lo posee y estd dispuesto a aprender, adquiere una visién
distinta y mds amplia de los mundos en los que coexiste —entre
la presencialidad y la virtualidad—, mientras que la sociedad que
tiene una apertura hacia el aprendizaje, se beneficiard cuando el in-
dividuo integre comunidades de aprendizaje en las que comparta y
amplie el suyo propio. De este modo, la sociedad del aprendizaje se
concentra en procesos socioculturales, en experiencias individuales
y colaborativas que se internalizan pero, a la vez, se externalizan en
un proceso recursivo en el que la persona amplia su perspectiva y
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mejora su prospectiva como agente de cambio en los contextos tanto
presenciales como virtuales de los que forma parte, esto va mds alld del
dmbito econémico y se encamina hacia la literacidad digital.

Las relaciones entre la informacién, el conocimiento y el aprendizaje
constituyen procesos permanentes de construcciéon y deconstruccion
formativa a través de la gestién con el modelo IDEA.

2.3. Fases del modelo

Para concretar el modelo se aplican sus fases de manera recursiva y
no jerarquica.

Disefio. Es una fase de planeacion en la cual se vislumbran elemen-
tos de interés para el participante integractivo y/o el webcente. La inte-
ractividad cognitiva concatena recursos y actividades en funcién de los
niveles cognitivos establecidos en la intencién pedagdgica y la situa-
cién did4ctica (entendida como una intencién del webcente para concre-
tar en el entorno un conflicto o necesidad que requiera una moviliza-
cién de conocimientos, habilidades y actitudes para el aprendizaje), o
una situacién adidactica planteada por el participante integractivo. El
disefio debe atender a la pertinencia y a la contextualizacién, tomando
como punto de partida ademads de la intencién formativa, las pasiones,
los intereses, las inteligencias y los estilos de aprendizaje. En un sen-
tido clave responde a la pregunta ;qué propuesta educativa digital se
realizara?

Produccion. Es una fase de ejecucién para concretar el disefio diri-
gido a la audiencia. La eleccién del software es necesaria y depende del
disefio, asi como de la infraestructura y los requerimientos para imple-
mentarlo. De esta manera, se amplian las posibilidades de convergen-
cia de ambientes de aprendizaje mixtos. En un sentido clave responde
a la pregunta jcon qué herramientas digitales va a hacerse?

Implementacion. Es la concrecién préctica en ambientes de apren-
dizaje semiformales e informales, la cual puede supeditarse a una pla-
neacién y organizacion diddctica que contenga la estrategia para la
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aplicacioén significativa del modelo. Responde a la pregunta ;cémo se
aplicard?

Seguimiento y evaluacion. Es una fase transversal en todo el proce-
so. Consiste en la valoracién practica y metacognitiva de los resultados
del modelo. La validez del modelo se sustenta en la participacién en los
diferentes momentos y las formas de atencion mediata e inmediata. La
evaluacién del modelo se conjuga con la evaluacién del aprendizaje, si
demuestra incidir en el logro de la intencién formativa. Responde a la
pregunta ;qué puede mejorarse?

El modelo es ciclico, recursivo y complejo, por lo que no existe una
jerarquia o fase de inicio, siendo esta caracteristica uno de los ele-
mentos centrales de su adaptabilidad y flexibilidad en diferentes
dimensiones, disciplinas y dmbitos.

2.4. Relaciones e integracciones del modelo IDEA

Las relaciones del modelo se concretan a través de la gestion. Un
ejemplo de relacion entre las dimensiones del modelo es el siguiente:

En primer lugar, se accede a la informacién a través dispositivos
electrénicos para realizar una btisqueda intencionada que involucre
procesos de identificacién, seleccién y presentacion. Estos procesos
se realizan en Internet a través de sitios web, comunidades de practi-
ca y/o aprendizaje, incluso de expertos conectados. En los contextos
presenciales, se integran a las personas que pueden ser los docentes,
profesionales, familiares y compafieros de estudio, ademads de los es-
pacios publicos como bibliotecas, salas de lectura, museos, lugares ar-
queoldgicos, reservas naturales, zooldgicos, espacios universitarios,
cines, plazas, y todos aquellos espacios digitales y presenciales en los
que los actores educativos puedan acceder a lo que buscan y en el
momento en que lo requieren.

En segundo lugar, la informacién no solamente es presentada, sino
que debe ser evaluada por el grupo escolar quien, con la mediacién del
docente, la valida y transfiere a la practica en contextos y situaciones
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especificas por lo que, simultdneamente, se integran la informacién, el
conocimiento y el aprendizaje. Esa transferencia se realiza a través de
estrategias didd4cticas orientadas hacia la resolucién de problemas, la
investigacion y la toma de decisiones; de tal manera, que se relacione
lo que se sabe con lo nuevo y se resignifique.

En consecuencia, esta resignificacion provocara en el estudian-
te el aprendizaje a partir de la internalizacién y externalizacién de
lo que sabe, al transformar su conducta e incidir propositivamente
en la interaccién social. Desde esta perspectiva, el conocimiento, el
aprendizaje y la informacién tienden hacia la comunidad: «el cono-
cimiento informa al aprendizaje; lo que aprendemos informa a la
comunidad; y la comunidad a su vez crea conocimiento» (Siemens,
2005, p. 15).

Las integracciones son acciones que integran las acciones de la
gestion en las dimensiones:

Cuadro 1. Integracciones del modelo IDEA

Fases Integracciones
Acciones Dimensiones

Conocer los estilos, las pasiones, necesidades Gestion del

y expectativas de aprendizaje. «Lo que me gus- conocimiento.
Diseiio taria aprender y hacer» (Delval, 1996, p. 90).

Se establece la intencion formativa, los nive-
les cognitivos y la mediacion. «Lo que puedo
aprender y hacer» (Delval, 1996, p. 90).
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Fases Integracciones
Acciones Dimensiones
Se elige para utilizar la herramienta web
20
Se elige el espacio virtual para la publicacion
ifusion. .
0 difusio Gestion de
Produccion Se aplicala herramienta con base eneldisefio | |5 informacion.
realizado.
Se configura el espacio virtual para su publi-
cacion, garantizando la accesibilidad, facili-
dad de navegacidn, consulta y/o descarga.
Se orientan las situaciones didacticas: de
formulacion, accion, validacion e institucio-
nalizacion (Brousseau, 1986).
Implementacion e
. p’ . Se establece la estructura didactica: inicio,
didactica .
desarrollo o cierre. .
} o Gestion del
Se determina la estrategia didactica. aprendizaje.
Se concatenan las actividades con las
evidencias de aprendizaje.
Se aplica, explica y replica lo elaborado por
el modelo IDEA.
Se disefian y aplican
Seguimiento instrumentos de evaluacion.
y evaluacion Se evalla y realimenta el aprendizaje. Todas las
dimensiones.

Se promueve la reflexion sobre la base de
la participacion, para la mejora continua
del modeloy de las evidencias de su aplicacion.

Fuente: Elaboracion propia, modificado de Gardufio, E. (2016).
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3. LA INVESTIGACION ACCION EN
LA EVOLUCION DEL MODELO IDEA

Como referente del proceso de investigacion accién se presenta la
perspectiva adaptada de Zuber-Skerrit (2003, p. 1) quien establece un
enfoque emancipador.

Inicialmente se buscé la colaboracion critica, autocritica de los do-
centes, con el propédsito de empoderarse a través de su participacién
activa. La investigacion se orienta a que el docente reflexione e incida
en las acciones formativas propias y las que realiza con los estudiantes.
Desde la perspectiva de Lewin (1946, como se cita en Nocedo, I, et. al.,
2015, p. 80), se presenta un espiral permanente de reflexién y acciéon
fundamentada en la unidad entre la practica y el proceso investigativo,
y se desarrolla a partir de dos ideas cruciales: la decisién del grupo y el
compromiso con la mejora.

La decisién del grupo, se relaciona con la negociacién del acceso
que se ha tenido, tanto en contextos virtuales como presenciales, para
implementar el modelo IDEA. En la presencialidad se trabajé con do-
centes del nivel medio superior y superior de la UAGro. En la virtua-
lidad se aplicé para la gestion de Cursos Masivos Abiertos en Linea
(conocidos como MOOC por sus siglas en inglés), a través de los cuales
también fue publicado y difundido.

El compromiso con la mejora se reflejé en el interés y motivacién
por participar en la investigacién accién para conocer y aplicar el mo-
delo IDEA, asi como en las propuestas realizadas para deconstruir y
reconstruir el modelo.

El proceso de la investigacién comprendio las siguientes fases:

Fase planeacion estratégica. Se identificaron variables, premisas y
dimensiones para dar respuesta a la pregunta orientadora ;cémo im-
plementar el modelo de gestion IDEA en modalidad mixta? Se realiz6
un diagndstico para la construccién de la primera versién del modelo.
Se aplicé una encuesta a docentes sobre sus perspectivas en el uso de
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las TIC con enfoques formativos, ademads de una entrevista a expertos.
Las respuestas se analizaron y triangularon para generar una estrategia
de implementacién presencial en forma de talleres:

Cuadro 2. Organizacion de talleres

Taller Evidencias

Conferencia demostrativa del 1. Invitacion.

Modelo IDEA. 2. Registro de asistencia.

Taller «Creatividad para la innovacion | 3. Infografias.

educativa». ) _

4. Comic pedagogico.

Taller ODA Interactivos. 5. ODA Interactivos.

Taller Estrategias tecnodidacticas. 6. Estrategia de trabajo parala
implementacion didactica de
los ODA.

Taller Entornos de aprendizaje virtual. | 7. Blogs educativos.

8. Plataformas educativas

virtuales.
Curso-Taller elaboracién de secuencias | 9. Secuencia parala
didacticas. implementacion didactica.
Curso-Taller: evaluacion. 10. Instrumentos de evaluacion
del ODA.

Fuente: Elaboracién propia.

En todos los talleres se trabaja con el modelo IDEA, por lo que se
obtienen evidencias que los docentes se comprometieron a aplicar en
sus grupos escolares.
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Fase aplicacion de lo planeado. Se refiere a la puesta en marcha del
plan, asi como los efectos temporales en torno de su funcionamiento. En
los talleres presenciales, los docentes y directivos sugirieron cambios en
el orden, en funcién a sus expectativas y necesidades. Por lo tanto, el pro-
yecto se flexibilizé. El tiempo fue una variable interviniente, puesto que
requirieron mds tiempo para la gestion por sus ocupaciones laborales.

Fase de observacion, evaluacion y autoevaluacion. Se emplearon
instrumentos de observacién no participante, encuestas a estudiantes
y cuestionarios reflexivos a docentes. Esta fase fue simultdnea a la de
aplicacién, con miras a la mejora de la prdctica docente, por lo que la
observacién, realimentacién propositiva, participaciéon activa y accién
metacognitiva fueron aspectos importantes. Sin embargo, hubo negati-
vas por parte de los docentes a las fases de implementaciéon didéctica,
evaluacién y seguimiento, puesto que se negaron a ser observados en
su préctica en el aula y, asi, proporcionar evidencias al respecto. La
realimentacién propositiva se realizé6 mediante plenarias en las que
compartieron sus ODA.

Fase reflexion critica y autocritica. La participacion activa se constaté
a través de cuestionarios reflexivos. No obstante, esta fase se vio limitada
por la experiencias en el uso tecnopedagégico de las TIC, aunado a que
los docentes no estuvieron dispuestos a continuar en los talleres por el
tiempo, su carga de trabajo y los procesos de certificacion de sus planteles.

Fase toma de decisiones. Pese a la falta de continuidad con el pro-
yecto, el modelo tuvo la oportunidad de ampliar su aplicacién a través
de los MOOC. En esta experiencia se realizé un curso denominado Ges-
tién de Objetos Digitales de Aprendizaje, en dos ediciones: al respecto se
incorpord el andlisis cualitativo a través de la etnografia virtual. Esta fase
hizo recursivo el proceso de la investigacion, por lo que se orientaron
las acciones hacia el contexto virtual en el que se implementé el mode-
lo IDEA. La dualidad de su aplicaciéon en la gestion del MOOC y en la
gestién de ODA ha fortalecido las premisas, variables y los objetivos, asi
como replanteado nuevas lineas y metodologfas de investigacién.

De esta experiencia derivaron propuestas de los docentes que lo
aplicaron, originando tres versiones del modelo.
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4. VERSIONES DEL MODELO IDEA

La primera version, fue resultado del diagnéstico. Se represent6 a
través de un diagrama de Venn para mostrar las dimensiones e inte-
graciones entre las fases propuestas; las flechas representan un proceso
ciclico y recursivo entre un tridngulo de elementos propuestos inicial-
mente: participantes (docentes y estudiantes), contenidos y practicas.

La primera versién del modelo se publicé con licencia internacional
Creative Commons en version 4.0 con reconocimiento a la autora sin
fines comerciales y con obra derivada. Este licenciamiento se realiz6
como parte de la publicacién de un blog en la direccién http:/ / webcente.
blogspot.mx/ para compartir los materiales que se presentaban a los
docentes en los talleres presenciales.

La primera versioén, apareci6 en el afio 2016, como parte de un ca-
pitulo del libro «El enfoque por competencias, gestién, innovacién y
prospectiva» (Garduiio, 2016).

Propuesta
Educativa
Intencién

Pedagtgica

spacios y Entornos
Presenciales y Virtuales

Produccion
Informacidn

Practicas

Fuente: Elaboracidon propia, publicado en Gardufio, E. (2016).

Figura 1. Modelo IDEA. Primera version.

() (DS Modelo de gestion de ODA by Elvia Gardufo Teliz is licensed under aCreative Commons Reconocimiento-NoComerci
Compartiriqual 4.0 Internacional License. Creado a partir de la obra en hitp:/webcente.blogspot.mx/. Gardufio Teliz
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En los talleres se observé la necesidad de diferenciar los roles que
asumen los usuarios del modelo. Por esta razén, en la segunda version
se sustituyeron los elementos iniciales del tridngulo por un cuadrilé-
tero de elementos tecnopedagégicos de base para realizar la gestion:
webcente, contenidos, participantes integractivos y ambientes. La prac-
tica como elemento del modelo anterior, se incrusté en un ambiente de
aprendizaje, para ampliar las posibilidades de integraccién. También
se incorporo a la reflexién un elemento transversal dentro de las di-
mensiones del modelo. Otra novedad de esta versién es la inclusién
de las situaciones didacticas dentro de la fase de implementacién. La
segunda version se presenta en la siguiente figura:

Reflexion
Conocimiento

Dispositivos
ecnopedagdgicos

tecnodidactica
Evidencias

Fuente: Elaboracion propia, modificado de Gardufio, E. (2016).

Figura 2. Modelo IDEA. Segunda version.

Participantes

integractivos
e ($)$)(0)| Modelo de gestion de ODA by Elvia Gardufio Teliz is licensed under aCreative Commons Reconocimiento-NoComerci
v Compartirlaual 4.0 Internacional License. Creado a nartir de la ob hi e Gardufio Teliz

La segunda version se aplicé en el MOOC Gestién de ODA. El
MOOC estd publicado dentro del sitio web ACADEMICA —plataforma
interactiva impulsada por Teléfonos de México (TELMEX)—, conoci-
da también como comunidad digital de conocimiento. Este sitio retine

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 24 (2017): 91-114. 107
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO




Elvia Garduiio Teliz

contenidos educativos de prestigiadas instituciones de Educacién Su-
perior y Centros de Investigacion Internacionales, con quienes se tra-
baja para «compartir el conocimiento y hacerlo accesible a todo aquel
que desea aprender y desarrollar su potencial» (Académica, 2017). El
MOOC permitié difundir ampliamente la propuesta, capacitar a
los docentes en la implementacién del modelo, asi como obtener
perspectivas sobre su uso y propuestas de mejora.

La URL del MOOC en su segunda edicién es http:/ /academica.
mx/ #/curso/695 y estd sujeta a disponibilidad en funcién de la
programacion de la plataforma.

Presentacion MOOC Académica

Figura 3. Interfaz del MOOC en la primera edicion.
Fuente: http://academica.mx/#/
Consultada el dia 10 de octubre de 2016.

La metodologia empleada fue la netnografia de cada ediciéon del
MOOC. De manera presencial la etnografia se asocia mds con la in-
teraccion cara a cara; sin embargo, para Hine (2004, p. 13) «la etno-
graffa consiste en que un investigador se sumerja en el mundo que
estudia por un tiempo determinado y tome en cuenta las relaciones,
actividades y significaciones que se forjan entre quienes participan en
los procesos sociales de ese mundo». En este sentido, la virtualidad
implica, para el investigador, un reto mayor para construir sentidos,
significados e interpretaciones.

108 REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 24 (2017): 91-114.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO




IDEA: TRANSFORMACIONES DE UN MODELO PARA LA GESTION TECNOPEDAGOGICA

Se emplea un «enfoque “autoetnogréfico”, lo que significa que estu-
dié experiencias de los estudiantes en un curso que yo mismo ensefié»
(Wasson, 2014, pérr. 13). Esto concuerda con la concepcién conectivista
del aprendizaje como conocimiento para la accién, conexiones en las
que nosotros mismos aportamos nuestro conocimiento y mejoramos su
estado actual (Siemens, 2014, p. 5).

La primera edicién del MOOC se realizé en el segundo semestre
de 2016. El objetivo de la netnografia fue evaluar la aplicacién modelo
IDEA en modalidad mixta por los participantes del MOOC. Para lo-
grarlo se realizé la observacion de identificadores, el andlisis de conte-
nido, un cuestionario virtual, la revisién de la bitdcora de registros asi
como una encuesta de satisfaccién del MOOC.

La segunda edicién del MOOC concluy6 en el mes de abril de 2017,
por lo que el proceso netnografico estd en curso.

De la triangulacién del andlisis etnografico, realizado en la primera
edicién del MOOC, se derivaron corolarios que resaltan la importancia
de cuatro competencias digitales como base para el uso tecnopedagogi-
co del modelo de gestién: creatividad, gestién de informacién, colabo-
racién y autogestion. En consecuencia, éstas se integraron a una tercera
versién del modelo para aplicarlo en propuestas formativas alternas.

La tercera version se emplea actualmente en la gestién de dos MOOC:
uno denominado «competencias digitales» y otro «aprendizaje invertido».
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Reflexion
ConoCimiento

Herramientas y
aplicaciones web

Fuente: Elaboracidn propia, modificado de Gardufio, E. (2016).

Figura 4. Modelo IDEA. Tercera version.

EYDEE) Modelo de geston de O
Compartirigual 4.0 Internaciona bra enhlm‘tweboenmblouspumxl Gardufio Teliz

Esta version se deconstruird a partir de los resultados obtenidos del
andlisis netnografico de los MOOC en los que fue implementado. Se
espera generar una cuarta version orientada hacia nuevas propuestas
de aplicacion del MOOC, con otros actores y escenarios educativos.

5. PROPUESTAS DE APLICACION

Los estudiantes son los actores en los que el modelo IDEA plantea
centrarse para generar nuevos procesos recursivos. Hasta ahora, los
procesos tecnopedagdgicos del modelo han tomado la voz de los do-
centes y generado progresos en aspectos pedagégicos y didécticos de
la gestion. La experiencia buscada en los estudiantes ha replanteado
las propuestas de aplicacién de IDEA hacia las narrativas digitales, las
rutas de aprendizaje, la ciudadania digital y los Entornos Personales de
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Aprendizaje. Estas experiencias se plantean en los niveles educativos
de educacién secundaria, preparatoria, licenciatura y posgrado e
incluyen a las TIC, TAC y TEP, como parte del proceso.

En las narrativas digitales, la gestion crea espacios de expresion di-
gital en los que se generan procesos reflexivos de autoconocimiento y
autogestion colaborativa.

En las rutas de aprendizaje, la gestiéon del qué, cémo, dénde y cudn-
do aprender, combinard la virtualidad y la presencialidad en el proceso.
Una primera experiencia la constituye el MOOC Aprendizaje Invertido.

Los Entornos Personales de Aprendizaje se gestionardn para
concretar rutas de aprendizaje, incluyendo redes y comunidades
de aprendizaje.

En la ciudadania digital, IDEA gestionard, sobre un perfil base,
acciones para movilizar y transferir competencias digitales. Un
acercamiento se realiza con el MOOC competencias digitales.

El elemento tecnopedagégico estara basado en los perfiles de lite-
racidad digital. Aunque requieren un proceso de mediacién, IDEA in-
cidird en habilidades que fortalezcan el aprendizaje a lo largo de la
vida. Se retoma, asi, la propuesta de Prensky (2011) para trabajar una
pedagogia basada en las pasiones de los estudiantes y transferirlas a
propuestas digitales de aprendizaje.

5. CONCLUSION

El modelo IDEA ha mejorado notablemente con la investigacion
accién. Una de las razones de la factibilidad de su aplicacién, es que
los docentes no requieren formar parte de equipos especializados de
materiales educativos, ya que pueden gestionar propuestas educativas
de manera individual, colaborativa o colegiada. Los espacios de ges-
tion consideran la modalidad mixta, lo que amplia las posibilidades
de accién e integracion. Adicionalmente, el manejo de herramientas,
espacios y aplicaciones de la web 2.0 hacen més simple la produccién.
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La inclusién de lo tecnopedagégico hace ciclico y recursivo el proceso,
y fortalece los aspectos didacticos como, por ejemplo, la adaptabilidad
de las herramientas web al disefio tecnopedagdgico y no al revés.

Finalmente, la participacién en la gestién como en la mejora del mo-
delo, es un factor de empoderamiento dado su cardcter propositivo y
no prescriptivo.

Estas circunstancias han favorecido, en la préctica, la reconstruccion
de las versiones del modelo IDEA.

Como toda experiencia formativa, el modelo puede continuar con
su evolucién recursiva. La labor tecnopedagdgica no es solamente el
empoderamiento y transicion de roles de los actores educativos, sino
también generar una literacidad digital académica, basada en la con-
cepcién de la virtualidad como parte de la realidad y en la convergen-
cia de las TIC, las TAC y las TEP en la gestién de la informacion, el
conocimiento y el aprendizaje. IDEA continuard su aplicacién ahora
hacia los estudiantes, a quienes se busca empoderar reconociendo su
capacidad de crear su propia ruta de aprendizaje. Bl
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RESUMEN

El presente articulo aborda un estudio realizado a 254 adolescen-
tes de educacion secundaria con aptitudes sobresalientes, centrado
en la identificaciéon de estrategias cognitivas y estrategias meta-
cognitivas bajo la configuraciéon del Cuestionario de Estrategias de
Aprendizaje —CEA— (Beltrdn, Pérez y Ortega, 2006). La investiga-
cion es de corte cuantitativo. Los resultados identificaron el perfil de
aprendizaje, las estrategias cognitivas y metacognitivas implemen-
tadas antes, durante y después de la solucién a un problema; lo que
permiti6é afirmar la importancia de desarrollar estrategias cogniti-
vas y metacognitivas, encaminadas a adquirir herramientas para el
trabajo auténomo, el aprendizaje autorregulado, asi como la planea-
cién, evaluacién y el control del propio aprendizaje; conduciendo a
obtener éxito en diferentes dreas de estudio.

Palabras clave: estrategias cognitivas, estrategias metacognitivas,
aptitudes sobresalientes.

ABSTRACT

This article addresses a study of 254 high school adolescents with
outstanding skills, focusing on the identification of cognitive strate-
gies and metacognitive strategies from the perspective of the Learning
Strategies Questionnaire —CEA— (Beltrdn, Pérez and Ortega, 2006).
The research is quantitative. The results allow to identify the learning
profile, the applied cognitive and metacognitive strategies previously,
during and after resolve a problem; which made it possible to affirm
the importance of developing cognitive and metacognitive strate-
gies aimed at acquiring tools for autonomous work, self-regulated
work, planning, evaluation and self-learning control, to get success
in different study areas.

Key words: cognitive strategies, metacognitive strategies, outstanding
skills.
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INTRODUCCION

La participaciéon de México en la Conferencia mundial sobre educa-
cién para todos «Satisfaccién de las necesidades basicas de aprendiza-
je» realizada en Jomtiem, Tailandia en 1990, en la Declaracién de prin-
cipios, politicas y prdcticas para las necesidades educativas especiales
efectuada en Salamanca, Espafia en 1994, y en la Conferencia nacional
«Atencién educativa a menores con necesidades educativas especiales:
Equidad para la diversidad» celebrada en Huatulco, Oaxaca en 1997,
ha permitido impulsar una educacién que responda a la diversidad de
los alumnos en las aulas regulares, potencializando y promoviendo al
madximo las capacidades y habilidades de alumnos de educacion bésica.

Sin embargo, la variedad de practicas pedagégicas, las imprecisio-
nes en la implementacién de la reforma educativa, la falta de recursos
y /0 apoyos especificos, asi como la identificacion de las necesidades y
la condicion de los alumnos, han sido barreras para que sean una realidad
en las escuelas; falta atin un largo camino por recorrer.

Como respuesta al principio de equidad educativa, el Congreso Ge-
neral de los Estados Unidos Mexicanos promulga en mayo de 2011 la
Ley general para la inclusién de las personas con discapacidad; don-
de se especifica que el Estado debe proteger y asegurar los derechos
de las personas con discapacidad, asegurando su plena inclusién en
la sociedad en un marco de respeto, igualdad y equiparaciéon de opor-
tunidades. Bajo este decreto, los niveles de educacion bdsica enfrentan
el reto de satisfacer las necesidades educativas especiales y especificas
de sus alumnos, independientemente de las capacidades, habilidades,
destrezas y/o dificultades que manifiesten, es decir; es esencial consi-
derar a la poblacién que presenta una discapacidad y/o trastorno, asi
como aquellos que destacan por manifestar aptitudes sobresalientes y
talentos especificos.

Atender a la diversidad concierne a todos los nifios y adolescentes;
por ello, este articulo centra su atencién en la identificacién de las
estrategias cognitivas y estrategias metacognitivas de estudiantes
de educacién secundaria con aptitudes sobresalientes. Referimos
la importancia de su identificaciéon e intervenciéon educativa para
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garantizar el desarrollo de habilidades que los conduzcan a un apren-
dizaje auténomo, reflexivo, analitico y autorregulado.

Dentro del mundo de las altas habilidades, los alumnos han sido
comprendidos de diferentes formas a lo largo de la historia, desde vi-
siones mds simples a propuestas complejas en las que se refleja el fe-
némeno como sistema de caracteristicas que interactdan entre si. Para
efectos de esta investigacion, nos referiremos como «aptitudes sobre-
salientes» —porque es un término conocido por el profesorado y cons-
truido en nuestro pais en la Propuesta de intervencion educativa: atencion
educativa a alumnos y alumnas con aptitudes sobresalientes (SEP, 2006)—,
refiriéndose a los alumnos como:

[...] aquéllos capaces de destacar significativamente del grupo social y
educativo al que pertenecen en uno o mds de los siguientes campos del
quehacer humano: cientifico-tecnolégico, humanistico social, artistico o
accién motriz. Estos alumnos, por presentar necesidades especificas, re-
quieren de un contexto facilitador que les permita desarrollar sus capaci-
dades personales y satisfacer sus necesidades e intereses para su propio
beneficio y el de la sociedad (SEP, 2006, p. 59).

Existe la creencia que esta poblacién sobrevive y triunfa automati-
camente, que sus capacidades y habilidades se manifiestan por si mis-
mas; que no requieren de apoyos especificos ante cualquier dificultad o
carencia que tengan. Esta confusién lleva generalmente a un desinterés
por la identificacion de sus necesidades educativas, habilidades, carac-
teristicas y destrezas y, por ende, a la puesta en préctica de programas
de intervencién educativa que satisfagan sus intereses y motivaciones;
quedan asi postergados los compromisos pactados en una educacién
de igualdad de oportunidades para todos los alumnos.

Para efectos de este trabajo nos centraremos en un aspecto del apren-
dizaje de los estudiantes de educacién secundaria con aptitudes sobre-
salientes: las estrategias cognitivas y estrategias metacognitivas. Para
Flavell (1976), la cognicién y metacognicion se refiere al «conocimiento
que uno tiene sobre los propios procesos y productos cognitivos o so-
bre cualquier cosa relacionada con ellos, es decir, las propiedades de la
informacioén o los datos relevantes para el aprendizaje» (p. 232). Beltrdn
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(1993) refiere que los alumnos con altas habilidades utilizan estrategias
cognitivas y metacognitivas, lo que explica el logro de un buen rendi-
miento académico. Sin embargo, prevalece la necesidad de ofrecer una
educacién que permita el desarrollo pleno de sus habilidades mentales.
En sus estudios, Beltrdn (1993) puntualiza que las estrategias metacog-
nitivas «estdn relacionadas con el conocimiento que tiene cada persona
de sus propios procesos de conocimiento; es el conocimiento del cono-
cimiento» (p. 66). Es la puesta en préctica de la reflexiéon del alumno
sobre la naturaleza de la tarea que debe emprender, es decir, observa
y examina el procedimiento a ejecutar conduciéndolo a planear, re-
gular y evaluar su aprendizaje. Por otra parte, este autor refiere que
las estrategias cognitivas contribuyen considerablemente a realizar la
tarea de la mejor manera posible, marcando el estilo intelectual por la
forma habitual de aplicar las acciones de organizacién y selecciéon de
la informacién.

Con fundamento en sus estudios, Beltrdn (2003) sefiala que las es-
trategias cognitivas y metacognitivas nos permiten reflexionar sobre la
naturaleza de la tarea que tenemos que ejecutar, los objetivos plantea-
dos, las estrategias a utilizar para llevarla a cabo, asi como las posibles
dificultades que pudiéramos encontrar. Asimismo, sefiala que las in-
vestigaciones arrojan un cambio paradigmaético y prometedor, alejado
de los estudios tradicionales de capacidad estratégica en los nifios y
adolescentes que presentan altas habilidades. Refiere que se ha demos-
trado que los sujetos con aptitudes sobresalientes son cognitivamente
superiores en el conocimiento, adquisicién, flexibilidad y uso adecua-
do de estrategias; pero ocasionalmente se parecen a las de los sujetos
que no tienen aptitudes sobresalientes al manifestar dificultades en el
momento de utilizar nuevas estrategias a las ya aprendidas.

Beltrdn y Genovard (1996) concluyen que existen estudiantes que
carecen de algunas habilidades o estrategias bdsicas para el aprendi-
zaje, siendo necesario capacitarles para ellas, orientdndolos a aprender
las reglas para aprender. De lo contrario, no serdn capaces de alcanzar
su potencial si no han sido instruidos. Las estrategias de aprendizaje
son las herramientas idéneas para construir el conocimiento, cuantas
mads y mejor estrategias utilice un alumno en su aprendizaje, mayor
serd su nivel de rendimiento (Beltrdn y Genovard, 1996).
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A pesar de que son multiples los estudios internacionales centra-
dos en la aplicacién de las estrategias metacognitivas en estudiantes
de Educacién Béasica, Media Superior y Educacién Superior, el de ma-
yor antigiiedad —identificado hasta el momento— es el de Ugartetxea
(1996), quien realizé un estudio acerca de la capacidad transferencial
de la metacognicién y su influencia en el rendimiento intelectual con
la aplicacién del programa Orientacién Metacognitiva de la Compren-
sion Lectora (OMECOL), con alumnos de Ensefianza General Bésica
del sistema espariol. El objetivo fue considerar si realmente surge una
transferencia de lo adquirido mediante orientacién metacognitiva a
otras aptitudes escolares, ademads de la propia comprensién, a la par
de tratar de comprobar si existe una asociacién entre metacognicion e
inteligencia. Los resultados confirmaron la existencia de una asocia-
cién entre metacognicion y rendimiento intelectual. Los datos obteni-
dos también permiten aceptar la consideracién de que la orientacién
metacognitiva de la comprension lectora mejora el rendimiento en
actividades académicas diferentes a aquéllas para la cuales fueron
inicialmente disefiadas.

En el estudio realizado por Pomar, Diaz y Ferndndez (2006), cuyo
objetivo fue la aplicaciéon de un Programa de Enriquecimiento con
alumnos superdotados, se demostré que esta poblacién presenta mayor
capacidad y rapidez para resolver problemas: analizando, sintetizando
y dedicando mds tiempo a la planificacién que a la resolucién misma.
En sus investigaciones Davidson y Sternberg (1984) sefialan que los
alumnos con alto rendimiento académico tienen mejor conocimiento
de estrategias resolutivas que otros alumnos. Por su parte, Shore (2000)
refiere en sus estudios que son mds consistentes, adaptativos y eficaces
para escoger sus estrategias cognitivas y metacognitivas.

En Espania, Valle, Nufiez, Cabanach, Rodriguez, Gonzélez y Rosario
(2009) llevaron a cabo un estudio evaluando las metas cognitivas con el
Cuestionario para la Evaluacién de Metas Académicas en Secundaria
(CEMA-II). Las metas académicas se valoraron con el Cuestionario de
Estrategias Cognitivas de Aprendizaje y Estudio (CECAE) que eva-
luaban las estrategias cognitivas (seleccién, organizacién, elabora-
cién y memorizacién de informacién). El objetivo de dicha inves-
tigacion estuvo centrado en conocer las posibles diferencias en el
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uso de estrategias cognitivas y de autorregulacién' del proceso de
estudio, entre estudiantes de educacion secundaria con diferentes
tipos de motivaciones académicas. En los resultados con relacion a
las metas de aprendizaje centradas en la adquisicién de competen-
cias y control, se aprecian diferencias significativas en el uso de cada
una de las estrategias, tanto cognitivas como de autorregulacién del
estudio. Cuanto mds altas son este tipo de metas, mayor es el uso
que hacen los estudiantes de las diferentes estrategias cognitivas y
de autorregulacién del estudio, y cuanto mds bajas son las metas,
menor es el empleo que hacen de esas estrategias.

Por su parte, Barca-Lozano, Almeida, Porto-Rioboo, Peralbo-
Uzquiano, y Brenlla-Blanco (2012), llevaron a cabo una investigacion
cuyo objetivo fue analizar el impacto de variables personales relaciona-
das con las metas académicas y las estrategias de aprendizaje del alum-
nado de educacién secundaria en su rendimiento académico. La rele-
vancia de la investigacién reside en la importancia que las variables
motivacionales poseen sobre el rendimiento en contextos escolares. Los
resultados de dicha investigacion sugieren que las metas académicas
de aprendizaje y las estrategias de autoeficacia pueden asumirse como
factores determinantes positivos del rendimiento académico, exis-
tiendo también un impacto, pero en sentido negativo, de las metas de
valoracién social y las estrategias superficiales de aprendizaje.

Por otra parte, Sanchez y Pulgar en el afio 2014, realizaron un estudio
con estudiantes universitarios para identificar el impacto de un progra-
ma de intervencién, centrado en estrategias de aprendizaje (cognitivas
y metacognitivas), intereses, realizaciones creativas y en el rendimiento
académico. Los resultados indicaron que obtienen mejores resultados en
el rendimiento académico quienes emplean las estrategias metacogni-
tivas porque desarrollan la estrategia de procesamiento profundo que
repercute en el rendimiento académico.

! «La autorregulacién del aprendizaje hace referencia a los procesos individuales mediante
los cuales los alumnos activan, orientan y mantienen sus pensamientos, afectos y acciones
hacia la consecucién de objetivos de aprendizaje» (Monereo y Badia, 2013, p. 23). Posibilita
a las personas funcionar de manera eficaz, adquiriendo los conocimientos y las destrezas
que necesitan en el contexto escolar, dulico y en su efecto en el mundo laboral.
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Pifarré y Sanuy (2001) mencionan que estudios cientificos han
demostrado que los buenos resolutores de problemas son aquéllos
caracterizados por poseer un conjunto de estrategias generales,
superando las dificultades que encuentran durante ese proceso.
Por tanto, el uso de las estrategias apropiadas favorece la adquisi-
ciéon de aprendizajes de mayor calidad, dotando a los alumnos de
herramientas para el aprendizaje.

En sus estudios, Beltrdn (2003) puntualiza que los estudiantes
con alto rendimiento académico disponen de estrategias superio-
res para el conocimiento, la adquisicién, flexibilidad y el uso ade-
cuado de estrategias, pero sus habilidades estratégicas a veces pa-
recen similares a las de sus compafieros regulares. También sefiala
que la identificacion de las estrategias de aprendizajes empleadas
por los alumnos, permitird diagnosticar las causas de la diferencia
entre un rendimiento escolar y el mejoramiento de su aprendizaje.

METODO

A pesar de que son multiples los estudios internacionales cen-
trados en los referentes cognitivos y metacognitivos de los alum-
nos con altas capacidades intelectuales, sigue repercutiendo la
necesidad de continuar con exploraciones con el fin de compren-
der sus procesos y funcionamiento. Los beneficios que pueden ob-
tenerse son variados porque antes de ensefiar una estrategia de
aprendizaje a un alumno, o bien, antes de disefiar un programa
de entrenamiento cognitivo y metacognitivo, es importante iden-
tificar el conocimiento que tiene el alumno de las estrategias y la
eficacia de las mismas en su rendimiento académico al momento
de planear, autorregular y evaluar su aprendizaje. Por ello, el objetivo
de la investigacion se centr6 en identificar las estrategias cognitivas y
metacognitivas de adolescentes de educacién secundaria con aptitudes
sobresalientes.

La investigacion fue de corte cuantitativo por la recoleccién de datos
obtenidos en el instrumento de medicién aplicado. La muestra se con-
formé por 254 adolescentes con aptitudes sobresalientes (131 mujeres y
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123 hombres) pertenecientes a la Escuela Secundaria Estatal ndamero 12,
del Estado de Colima, en México. Esta institucién es conocida como «Es-
cuela de talentos» por su modalidad de semi-internado; y se centra en
la intervencién educativa de agrupacion para estudiantes con aptitudes
sobresalientes y talentos especificos. Es importante referir que es tinica
en nuestro pais.

Para la identificaciéon de las estrategias cognitivas y metacog-
nitivas se aplicé el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje
—CEA?>— (Beltrdn, Pérez y Ortega, 2006), el cual valora el nivel
de utilizacién de las estrategias de aprendizaje. Se compone de
70 reactivos que evaltian 4 escalas y 11 subescalas en las que se
agrupan las siguientes estrategias cognitivas y metacognitivas: (a)
sensibilizacién: motivacion, actitud, control emocional; (b) elabo-
racién: selecciéon de la informacién, organizacién, elaboraciéon de
informacién; (c) personalizacién: pensamiento critico y creativo,
recuperacion, transferencia, y (d) metacognicién: planificacion,
evaluacién y regulacién.

Las orientaciones otorgadas a los estudiantes, segtn las pun-
tuaciones obtenidas en el CEA, pueden agruparse en tres partes,
de acuerdo con los autores. Esta categorizacién depende de los
percentiles de la poblacién de estudio:

Tabla 1. Puntos de corte para determinar las orientaciones para el alumno.

Con nivel adecuado

i D llad
Estrategias Nect_asnan y posibilidades de esarroflacas
mejorar . adecuadamente
mejora
Percentil <25 >25y<60 > 60

2 La finalidad del «Cuestionario de estrategias de aprendizaje» es evaluar el nivel de utili-
zacion de las estrategias de aprendizaje por los estudiantes y ofrecer orientaciones de dis-
tinto nivel —tanto para profesores como para alumnos— de forma que los implicados en
el proceso educativo inicien un programa para potenciar fuerzas y compensar debilidades
(Beltran, Pérez y Ortega, 2006).

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 24 (2017): 115-133. 123
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO




Norma Guadalupe Mdrquez Cabellos,
Adriana Isabel Andrade Sdanchez y Julio Cuevas Rono

Los datos fueron analizados empleando el Statistical Package for
the Social Sciences (SPSS v.20) para obtener los puntos de corte, las
tablas de frecuencia, asi como la asociacién de Spearman. Para ana-
lizar en conjunto las subescalas que conforman el CEA, se realiz6
un HJ-Biplot, técnica desarrollada por Galindo y Vicente-Villardén
(1986), utilizando MultBiplot (Vicente-Villardén v 15.1214, 2014). El
Biplot, es una representacion grafica de una matriz de datos X(nxp),
resultante de observar n individuos en p caracteristicas numéricas
(Gabriel, 1971). El HJ-Biplot es una representacion grafica multiva-
riante; los marcadores se han elegido de manera que ambos pueden
ser superpuestos en un mismo sistema de referencia, con maxima
calidad de representacién, mostrando de modo conjunto individuos
y variables de una matriz cualquiera (Galindo y Vicente-Villardén,
1986).

RESULTADOS

Beltrdn, Pérez y Ortega (2006) establecen que los adolescentes
que hayan obtenido puntuaciones inferiores al percentil 25, ne-
cesitan recibir ayuda de sus tutores para mejorar su aprendizaje;
aquellos estudiantes con puntuaciones entre los centiles 25 y 60, se
encuentran en un nivel adecuado y con posibilidades de mejora;
los estudiantes con puntuaciones superiores a los centiles 60, de-
ben ser animados a continuar con su prdctica, ya que no precisan
intervencién especifica, porque las estrategias estdn siendo de-
sarrolladas adecuadamente. En los resultados obtenidos por los
estudiantes con aptitudes sobresalientes se procedié a calcular
los puntos de corte para determinar el nivel en que se encuentran
y, de esta forma, descubrir dreas de oportunidad asi como lineas
de accion:
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Tabla 2. Puntos de corte para las subescalas del CEA en estudiantes con
aptitudes sobresalientes.

Con nivel adecuado

Escala Subescala Nec?snan y posibilidades de Desarrolladas
mejorar ) adecuadamente
mejora
Sensibili- Motivacién <45 >45y <70 >70
zacion Actitud <15 >15y <60 > 60
Control <30 ~30y<75 575
emocional
Elabo- Elaboracién <40 >40y <80 >80
racion Organizacion <13 >13y<45 >45
Seleccion <25 >25y<70 >70
Personali-  Transferencia <35 >35y<80 >80
zacion P ient
ensamiento g > 45y<85 > 85
critico
Recuperacion <15 >15y<45 >45
Metacog-  Planificacion <26.75 >26.75y <65 > 65
nicion Regulacion <15 >15y <40 > 40

Una vez calculados los puntos de corte para nuestra poblacién,
se analizan los resultados obtenidos (ver tabla 3). Como es posible
observar, las subescalas que mds estudiantes necesitan mejorar son:
planificacién (25%), organizacion (24%) y pensamiento critico (24%);
las escalas mejor desarrolladas son: control emocional, planificaciéon
y regulacién (38%). La mayoria de los estudiantes poseen un nivel
adecuado, aunque con posibilidades de mejora; las subescalas con
mayores puntajes en esta situacién son: actitud (49%), seleccién
(46 %) y recuperacion (46 %).
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Tabla 3. Distribucion de los estudiantes segiin las orientaciones necesarias
y las subescalas del CEA.

Nivel adecuado y
. . s Desarrollada
Necesita mejorar con posibilidades

de mejora adecuadamente

Subescalas n % n % n %

Motivacion 54 21% 110 43% 89 35%
Actitud 48 19% 124 49% 82 32%
Control emocional 55 22% 102 40% 97 38%
Elaboracion 59 23% 114 45% 81 32%
Organizacién 62 24% 105 1% 87 34%
Seleccion 55 22% 17 46% 82 32%
Transferencia 52 20% 115 45% 87 34%
Pensamiento critico 62 24% 112 44% 80 31%
Recuperacion 44 17% 117 46% 92 36%
Planificacion 63 25% 94 37% 97 38%
Regulacion 52 20% 106 42% 96 38%

Aunque las escalas corresponden a los cuatro grandes procesos del
aprendizaje humano complejo (Beltrdn, 1993, citado por Beltran, Pérez
y Ortega, 2006):

[...] en realidad se trata de una verdadera cadena procesual cognitiva en
la que los diversos momentos procesuales estan intimamente relaciona-
dos entre si y sélo se pueden separar a efectos de elaboracién mental y
de aplicacién instruccional (Beltrdn, 2003, p. 9).
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Esta afirmacién puede demostrarse por medio del HJ-Biplot mos-
trado en la figura 1, donde se comprueba la relacién existente entre las
puntuaciones que los estudiantes proporcionaron a las subescalas del
CEA.
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Figura 1. HJ-Biplot de los puntajes obtenidos por los estudiantes
con aptitudes sobresalientes en las escalas del CEA.

En el HJ-Blplot se observa que los alumnos que puntuaron alto en
los ftems conformados por la subescala control emocional, también lo
hicieron en los items de la subescala de regulacion y viceversa, mos-
trando asf la interrelacion entre metacognicién y sensibilizaciéon. De
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igual forma, puede verse cémo la subescala de seleccién (perteneciente
a la escala de elaboracién) se relaciona fuertemente con la actitud y la
motivacion (de la escala de sensibilizacién); es decir, existe la posibili-
dad de que al trabajar con temas de seleccién, la actitud y motivacion
de los estudiantes mejoren significativamente (ver figura 1).

Asimismo, en el HJ-Biplot se observa la relacién positiva intensa
entre los puntajes otorgados a los items que conforman las subescalas
elaboracion, transferencia, pensamiento critico, motivacién y seleccién.
Por tratarse de subescalas altamente relacionadas, es posible que traba-
jar con alguna de estas subescalas permita obtener un impacto positivo
en las demas.

En el andlisis del HJ-Biplot, cabe destacar cémo la subescala planifi-
cacion posee una fuerte relacion positiva con la subescala elaboracién,
y moderada con la de organizacién. De igual forma se rescata que la
subescala recuperacién mantiene una fuerte relacion positiva con
la subescala organizacién, por lo que se espera que, al trabajar con
los estudiantes en temas de organizacién, éstos tengan una mejor
recuperacién emocional.

Asf como el HJ-Biplot identifica las variables que se relacionan po-
sitiva o negativamente, también muestra aquellas variables que son
independientes. En el caso de los puntajes del CEA, puede verse que
las puntuaciones otorgadas a los items —que conforman la subescalas
control emocional y regulacién— fueron totalmente independientes a
la puntuacién proporcionada a los items de las subescalas recuperacion
y organizacién. Por lo tanto, intervenciones de regulacién y control
emocional no afectardn ni positiva ni negativamente a organizacién y
recuperacion.

Aunque no se muestran en el HJ-Biplot las variables de género, és-
tas resultaron ser independientes a todas las subescalas del CEA. Esto
puede comprobarse por medio de las asociaciones de Spearman, don-
de los resultados en cada subescala van desde el -0.257 (relacién entre
género y organizacion) hasta el 0.144 (relacién género con pensamiento
critico), valores que permiten asegurar que no se tienen pruebas esta-
disticas suficientes para indicar que las puntuaciones otorgadas a las
subescalas se relacionan con el género de los estudiantes.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Esta investigacion se enfoco en la identificaciéon de estrategias cog-
nitivas y estrategias metacognitivas que implementan los estudiantes
de educacién secundaria con aptitudes sobresalientes. Los resultados
manifiestan la transferencia de la informacién de acuerdo con las pro-
pias experiencias personales, recordando con facilidad aquellos pro-
cedimientos aprendidos a lo largo de la formacién académica. Los
estudiantes con aptitudes sobresalientes recuperan informacién de tal
forma que no requieren el uso de fuentes de btiisqueda, reflejando asi
que tienen presentes los conocimientos para recordarlos en el momen-
to necesario. Por tanto, la aplicacién de estrategias cognitivas y meta-
cognitivas en procedimientos mas complejos les implica examinar los
contenidos a detalle hasta rescatar la informacién deseada y determi-
nar si es aceptable como respuesta, permitiendo reflexionar sobre la
tarea a ejecutar, las posibles estrategias cognitivas para llevarla a cabo
y las dificultades a las que puedan enfrentarse e, incluso, la evaluacién
de sus propias estrategias (Beltrdn, Pérez y Ortega, 2006).

Es dificil poner punto final y concluir el trabajo de investigacién
descrito. No obstante, la complejidad del fenémeno de aptitudes so-
bresalientes salté a la vista —una y otra vez— durante el proceso de
realizacién de este trabajo, sobre todo durante la aplicaciéon del «Cues-
tionario de estrategias de aprendizaje», porque los alumnos analizaban
con detalle cada indicador y cuestionaban con frecuencia en torno de
palabras poco comunes.

El trabajo pendiente es grande. Aqui hemos proporcionado algu-
nas pautas para reflexionar pero, por delante, existen largos pro-
cesos por recorrer; desde la deteccién de estudiantes hasta la capa-
citacion de los docentes, pasando por todas las variantes que esto
conlleva y la constitucién de miltiples y diversas estrategias con el
fin de satisfacer las necesidades educativas de esta poblacién. Con
fundamento en la revision de la literatura para la construccién del
presente articulo, se identifica que la aplicaciéon de programas de
enriquecimiento cognitivo y metacognitivo, permite a la poblacién
sobresaliente aprender a aprender y ser conscientes de su capaci-
dad de reflexién de un modo analitico, abstracto y creativo. Por
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tanto, programas educativos centrados en las estrategias cognitivas
y metacognitivas los encaminan a adquirir las herramientas para
el trabajo auténomo, el aprendizaje autorregulado y el control del
propio aprendizaje conduciéndolos, de esta forma, a alcanzar con
éxito los objetivos en cualquier drea de estudio.

La reflexién generada facilita algunos elementos para seguir bus-
cando diversas vias metodolégicas de indagacién, examinando as-
pectos relacionados con la concepcién, sistematizacién, evaluacién e
intervencién de los estudiantes considerados con aptitudes sobresa-
lientes. Por tanto, los apoyos curriculares y extracurriculares deben
ser claros para todos los involucrados —particularmente para los do-
centes—, pues son muy pocos los que participan en escuelas como la
aqui descrita. La capacitacién y /o actualizacion es atin insuficiente en
educacién bésica (SEP, 2010).

Finalmente, como consecuencia del andlisis reflexivo de los resul-
tados, creemos importante que los docentes de educacién bésica
guien a los estudiantes en la adquisicion e implementacién de ac-
tividades que les permitan un mejor dominio en la aplicacién de
estrategias cognitivas y metacognitivas. Flavell (1976) afirma que:

[...] cuando pensamos en el desarrollo cognitivo, pensamos natural-
mente en la adquisicién de nuevas destrezas y conocimientos. Sin em-
bargo, el desarrollo cognitivo y metacognitivo consiste también en el
incremento posterior de los conocimientos y destrezas que ya existen
en el repertorio (p. 166).

Al considerar esta postura, la presente investigaciéon permite afir-
mar que las dreas de oportunidad de los estudiantes de educacién
secundaria tienen relevancia cuando no se estdn desarrollando;
por tanto es de gran importancia intervenir implementando accio-
nes —transversales— para que la poblacién estudiantil desarrolle
habilidades cognitivas y metacognitivas que los conduzcan a un
aprendizaje auténomo. B
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RESUMEN

Para promover la mejora de la capacitacién y el desarrollo profesio-
nal docente es indispensable saber las condiciones escolares en las que
éstas se llevan a cabo. La presente investigacién se propuso conocer
las condiciones de desarrollo profesional de los docentes de educacién
primaria en Colima, México, en comparacién con otros docentes a nivel
internacional. Se aplicaron cuestionarios para 842 docentes de educa-
cién publica, en escuelas primarias del estado de Colima, centrados
en las variables de formacién profesional, induccién, asesoria y eva-
luacién docente. Desde una perspectiva internacional, los resulta-
dos muestran que el drea de capacitaciéon y formacién profesional
es mds atendido en México; sin embargo, los aspectos de induccién,
asesoria y evaluacion presentan dreas de oportunidad que conviene
atender. Se aprecia la necesidad apremiante de revisar la oferta de
capacitacién docente para que se adapte al contexto cultural y a los
requerimientos particulares de los docentes.

Palabras clave: formacién docente, actualizacion docente,
evaluacién docente, educacién bdsica, diagndstico educativo.

ABSTRACT

Training and professional development of teachers are strategies
that education systems must strengthen in order to face the new educa-
tional challenges. To promote their improvement it is necessary to know
the schools and teachers conditions in which these are implemented. A
descriptive research about some aspects related to the professional
development of teachers in Colima, Mexico is presented, in compa-
rison with other teachers at an international scale. Questionnaires
based on TALIS were applied to 842 teachers of public elementary
schools focused on the variables of professional training, induction,
mentoring and teacher assessment. Considering an international
perspective, the results show professional development and trai-
ning are more attended in Mexico. However, induction, mentoring
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and assessment are some areas of opportunity for this country. The
urgent need to revise the offer of teacher training is appreciated, so
this can be adapted to the cultural context and the particular needs of
teachers.

Key words: teacher education, evaluation, primary education.

INTRODUCCION

Las exigencias derivadas de los cambios sociales, en los tltimos
afios —con motivo del surgimiento de nuevas demandas en la llamada
sociedad del conocimiento—, han afectado a una serie de estructuras e
instituciones (Bell, 1976; Drucker, 1969). La escuela no es la excep-
cién. Hoy en dia, los docentes se enfrentan con mayor frecuencia a
diversos retos relacionados con la multiculturalidad, la integracién
de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC), el
disefio de nuevas formas para evaluar el aprendizaje, e inclusive
—en un escenario mds especializado—, con procesos de adaptacién
e integracion de nifios con discapacidades al aula regular (Schleicher,
2009; Villegas-Reimers, 2003).

Por lo anterior, la capacitacion y el desarrollo profesional de los do-
centes son estrategias que los sistemas educativos deben fortalecer con
el fin de enfrentar los nuevos desafios educativos. Joyce y Showers (ci-
tados por Day, 1999) definen el desarrollo profesional docente como
todas las experiencias de aprendizaje con el propésito de ejercer un
beneficio directo al docente en ejercicio, que contribuyan a desarrollar
o perfeccionar sus competencias docentes. Con este tipo de apoyo, se
espera que el docente desarrolle una serie de conocimientos, habili-
dades, incluso inteligencia emocional, como aspectos esenciales para
ejercer su profesion apropiadamente.

De hecho, es obligatorio que los sistemas educativos ofrezcan a sus
docentes las oportunidades requeridas para alcanzar un éptimo de-
sarrollo profesional, y de esta manera, mantener un alto nivel de
enseflanza que derive en una calidad educativa deseable (Mendo-
za y Roux, 2016). El desarrollo profesional resulta efectivo siempre
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y cuando se conjuguen en su ejecucion procesos de entrenamiento,
préctica y retroalimentacién, asi como la asignacién de tiempo sufi-
ciente para su ejercicio y de una adecuada estrategia de seguimiento
(BID, 2011; OCDE, 2004; OCDE 2009a; Villegas-Reimers, 2003).

EL DESARROLLO PROFESIONAL
DOCENTE COMO TEMA MUNDIAL

El desarrollo profesional docente es un tema de importancia mun-
dial. Tal como lo advierte Villegas-Reimers (2003), se ha vuelto un
elemento clave para que crear nuevas reformas educativas y enfren-
tar los retos que el cambio presenta. Asf, este concepto es estudiado y
analizado constantemente por organismos globales como la Organiza-
cién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO), la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Eco-
némicos (OCDE), y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID), entre
los principales organismos, como un elemento clave que orienta y
configura el desarrollo social, econémico y cultural de una nacién
(Barrera-Pedemonte, 2016; Villegas-Reimers, 2003; BID, 2011).

Cabe destacar que este tema —el desarrollo profesional docente—
ha traspasado los muros escolares, toda vez que existe una problemad-
tica en torno suyo relacionada con intereses politicos y con tediosos
asuntos burocrdticos que, en muchas ocasiones, perjudican el avance
y fortalecimiento de las competencias docentes. Segin Vezub (2007),
los desafios que enfrentan los sistemas educativos, gobiernos y toma-
dores de decisiones sobre el rumbo del desarrollo docente son vastos.
En América Latina, la urgencia se centra principalmente en redefinir el
papel de las instituciones a cargo de la formacién docente y reformular
el valor de acumular horas de formacién, cayendo asi en el «creden-
cialismo» —atendiendo normativas politico-administrativas que asi lo
demandan—, ya que esto aleja a los docentes de un genuino interés
por desarrollar competencias docentes para ejercer mejor su labor en
el aula.

Los desafios anteriormente expuestos requieren de estrategias ade-
cuadas para comprender los problemas que existen en el mundo
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alrededor del tema de desarrollo docente. Resulta imprescindible
contar con herramientas que permitan recolectar informacién para
advertir las distintas problemdticas y proponer cambios en funcién
de la realidad de cada nacién. En aras de atender y coordinar las po-
liticas econémicas y sociales a nivel mundial, la OCDE ha desarro-
llado, a lo largo de varios afios, estrategias para documentar cudles
acciones llevan a cabo los diferentes sistemas educativos para la exi-
tosa preparacion académica de sus docentes. Asi, esta organizacién
realiz6 la Encuesta Internacional sobre Docencia y Aprendizaje (TA-
LIS, por sus siglas en inglés), proporcionando informacién vélida,
oportuna y comparable para ayudar a los tomadores de decisiones
de los paises participantes a definir politicas que lleven a los
docentes a ejercer procesos de ensefianza de alta calidad.

TALIS (OCDE, 2009b) coadyuva a conocer qué tan bien se han
detectado los requerimientos de los docentes, observando princi-
palmente: la frecuencia en que se ofrece el desarrollo profesional y
el tipo de desarrollo profesional asumido; el apoyo prestado para
el desarrollo profesional y los obstdculos encontrados; asi como los
tipos de necesidades de desarrollo que enfrentan los docentes. Este
instrumento ha sido aplicado en diferentes paises del mundo; para
el caso de América Latina, hasta la fecha s6lo se ha aplicado en Mé-
xico y Chile. En el presente articulo, los investigadores se centrardn
en los resultados que corresponden a México.

PERSPECTIVA SOBRE EL DESARROLLO DOCENTE EN
MEXICO, A PARTIR DE LA APLICACION DEL TALIS

El estudio internacional TALIS se ha aplicado en México en dos
ocasiones: en 2008 y en 2013, con el objetivo de ser comparado
con el resto de los paises participantes. En 2008, México particip6
con una muestra de 191 directores y 3,368 docentes de educacién
secundaria, nivel educativo para el que se hizo este estudio in-
ternacional. En 2013, ademds de realizarse el estudio en escuelas
secundarias (nuestro pafs participé con una muestra de 187 direc-
tores y 3,571 docentes), el ejercicio también se aplicé en escuelas
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primarias (183 directores y 1,445 docentes) y de educacién media
superior (190 directores y 2,940 docentes) (Backhoff y Pérez, 2015).

Adicionalmente, en ambas ocasiones, México realizé una version
local de TALIS para proveer informacién con mayor nivel de desagre-
gacion a escala estatal, es decir, para tener representatividad por enti-
dad federativa, de forma que pudieran hacerse inferencias sobre cada
estado. En 2008, la version local de TALIS para México se aplicé a nivel
secundaria en 31 entidades federativas. En 2013, este estudio se realizé
en seis entidades federativas que lo solicitaron, aplicando en los niveles
de primaria, secundaria y preparatoria.

Sin duda, los resultados del estudio TALIS realizado en México arro-
jan una serie de datos que podrian ayudar a una mejor orientacién de la
formacién y el desarrollo profesionales; no obstante, al pretender aplicar
medidas para el cambio en una entidad federativa y en un nivel educati-
vo especifico (como educacion primaria), dicha modificacién tendria que
hacerse con reservas. Seria recomendable que tal compromiso de cambio
y mejora partiera de datos mds apegados a cada realidad estatal.

Por este motivo, se decidi6 realizar la aplicacién de TALIS en Co-
lima, como uno de los estados en donde el hecho de contar con re-
sultados cefiidos a su realidad concreta, podria llevar a los tomadores
de decisiones a ajustar mejor las politicas de cambio y superacién del
cuerpo docente. Por lo anterior, se plante6 la siguiente pregunta de in-
vestigacion: ;cudles condiciones de desarrollo profesional tienen los
docentes de educacién primaria en el estado de Colima, para ejercer su
labor educativa en comparacién con otros docentes a nivel internacio-
nal, especificamente aquellos que laboran en paises pertenecientes al
grupo de la OCDE?

METODO
- Diserio

Se realiz6é un estudio descriptivo, dado que el interés principal de
esta investigacion fue especificar las propiedades, las caracteristicas y
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los perfiles de los docentes que laboran en educacién primaria del es-
tado de Colima. Asi, este disefio permitié recolectar, medir y evaluar
datos sobre diversos conceptos y variables conjugados en el desarro-
llo profesional docente, desde un enfoque cuantitativo (Herndndez,
Ferndndez-Collado y Baptista, 2010).

- Contexto

Colima es una entidad federativa ubicada en el oeste de México.
Es uno de los estados con menor territorio y poblacién del pais. Cuen-
ta con 10 municipios habitados por un total de 723,455 personas. Las
estadisticas sefialan que, en educacién primaria (nivel en el que se
trabajo esta investigacion), el estado cuenta con 496 planteles, a los
que asisten 80,488 estudiantes. Un total de 6,132 docentes de edu-
cacién primaria laboran en estos recintos. El rendimiento académico
a nivel de educacién primaria en pruebas censales (como ENLACE
2013) sefiala que los estudiantes se encuentran por debajo del por-
centaje promedio en los temas evaluados, en torno de los resultados
nacionales (SEP, 2014).

- Participantes

El total de participantes en este estudio fue de 842 docentes de ni-
vel primaria, lo cual excede la cantidad exigida para una muestra de
estudio con un error de 5%. La seleccién de estos profesores se basé
en dos criterios principalmente: 1) tener representatividad de todos
los municipios, y 2) haber corroborado a priori que, de preferencia,
los centros educativos tuvieran un aula de medios para poder con-
testar de forma electrénica el instrumento adaptado del TALIS. Se
invitd a los docentes de 106 escuelas (de un total de 496) a contestar
el instrumento; con base en ello, se estima que en promedio, por
escuela, alrededor de 70% de profesores, por plantel, respondié6 la
encuesta. Como caracteristicas generales de los docentes se identi-
ficé que 73.3% corresponde al sexo femenino y 26.7% representa a
los hombres. El promedio de edad de los docentes es de 36.4 afios.
Cabe resaltar que 60.3% es menor de 37 afios, y 20% corresponde a
un sector de mayores de 48 afios.

Con base en resultados, y de acuerdo con sus afios de experiencia,
puede afirmarse que el cuerpo de docentes de Colima (a lo largo de
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sus 10 municipios), es joven en su mayoria, toda vez que el 32.66 %
cuenta hasta con cinco afios de experiencia; el 22.68% cuenta con hasta
10 afios de experiencia. Un porcentaje menor (10%) se encuentra con-
centrado en 26 a 30 afios de experiencia. Ademds, este grupo sostiene
un alto nivel de movilidad (Tablas 1 y 2 - Apéndices).

- Instrumentos

El instrumento TALIS, creado por la OCDE (2013), utiliza la téc-
nica de encuesta en forma de cuestionario y se realizan las mismas
preguntas a toda la muestra (Giroux y Tremblay, 2004). Se sabe que
TALIS mide las creencias, actitudes y practicas que los profesores y
directores reportan de si mismos. El desarrollo de estas creencias,
actitudes y practicas es influenciado por caracteristicas personales,
pero también por antecedentes culturales y por el sistema escolar
(Van de Vijver y Leung, 1997, citado por OCDE, 2014). Estas in-
fluencias pueden producir diferentes niveles de aprobacién o de
frecuencia en las respuestas del cuestionario, lo que a su vez puede
limitar la comparacién de los resultados.

Para el presente estudio, se utiliz6 una adaptaciéon del instru-
mento original para profesores. Esta adaptacion se denominé
Cuestionario para DOCENTES — CONACyYT/INEE — Colima 2015. Las
categorias que comprende este estudio son: a) formacién profesio-
nal; b) desarrollo profesional (integra: induccién y asesoria; capa-
citacién y formacién continua; trabajo colegiado), y ¢) percepcién
sobre la evaluacién docente. La Tabla 3 incluye la definicién de
cada categoria:

142 REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 24 (2017): 135-170.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO




DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE EN ESCUELAS DE EDUCACION
PRIMARIA: UN ESTUDIO DIAGNOSTICO DESDE UNA PERSPECTIVA INTERNACIONAL

Tabla 3. Definicidn de las categorias que integran la evaluacion
de desarrollo profesional docente en el instrumento
CONACYyT/INEE - Cuestionario para DOCENTES — Colima 2015.

Categoria Subcategorias  Definicion

Formacién Estudios formales en preparacion al
profesional ejercicio de la profesion docente.
Desarrollo  Induccién  y Actividades dedicadas a los docentes
profesional  asesoria de nuevo ingreso.
Capacitacion y Actividades que tienen el propdsito de
formacién desarrollar las habilidades y el
continua conocimiento profesionales de los
docentes.
Trabajo Actividades de colaboracion entre
colegiado docentes.
Percepcion Revision y retroalimentacion al
sobre la trabajo del profesor, ya sea por parte
evaluacion del director, de un inspector externo o
docente por sus colegas.

Fuente: Elaboracion propia.

Asi, de las 49 preguntas que contiene el instrumento original, la
adaptacién anteriormente mencionada consideré 3; sin embargo, se es-
tim6 que 19 de ellas aportarian informacién irrelevante, dada la natu-
raleza de la organizacién del nimero de horas de trabajo y distribucién
previa de responsabilidades laborales.

- Procedimientos

El instrumento se aloj6é en un medio electrénico que permitiria la
construcciéon de una base de datos en formato digital para su mejor ma-
nejo y su 6ptimo tratamiento. La aplicacién del instrumento demandé,
en primera instancia, la peticiéon formal a las autoridades educativas.
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Asi, se tuvo acceso a las escuelas y con ello se mantuvo comunicacién
oral o escrita (via electrénica) con los docentes. La invitacién para con-
testar el instrumento se realizé principalmente a través del director es-
colar como primer interlocutor y, posteriormente, con los docentes de
manera directa.

Se analizaron los resultados con base en estadisticos descriptivos de
la percepcién de los docentes. Para este andlisis, conviene sefialar una
consideracién, que mencionan Backhoff y Pérez Mordn (2015), respecto
de la interpretacion de los resultados de TALIS: debido a que se trata de
una encuesta transversal, no es posible inferir causalidad entre sus va-
riables, por ello conviene que, para su interpretacion, se tomen en cuenta
consideraciones tedricas y evidencias empiricas s6lidamente fundamen-
tadas. Por tal motivo, después de presentar los resultados del andlisis
descriptivo, éstos se discuten con base en los resultados de TALIS 2013
—tanto a nivel nacional como internacional—, presentados por la OCDE
en la seccion Teaching and Learning International Survey (2013), y por el Ins-
tituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE); tanto el repor-
te de resultados TALIS 2013 para México (Backhoff y Pérez-Mordn, 2015)
como el Informe de Docentes en México (INEE, 2015), los cuales ayudan a
dar mayor sustento a los resultados obtenidos en el presente estudio.

- Resultados

Se presentan los resultados de la aplicacién del instrumento a do-
centes con base en las tres categorias anteriormente descritas: 1) for-
macién profesional; 2) desarrollo profesional (integra: induccién y
asesorfa; capacitacion y formacién continua; y trabajo colegiado), y 3)
percepcién sobre la evaluacién docente.

1. Formacién profesional

Los resultados revelan que 91.2% cursoé la escuela normal, la licen-
ciatura y /o la maestria. E1 7.7% sefial6 haber estudiado s6lo el bachille-
rato, diploma de profesional técnico o como egresado de la escuela nor-
mal (anterior a 1983), mientras 0.7% dijo contar con doctorado, y 91.3%
seflal6 tener una formacioén profesional en el drea de la educacion.

144 REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 24 (2017): 135-170.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO




DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE EN ESCUELAS DE EDUCACION
PRIMARIA: UN ESTUDIO DIAGNOSTICO DESDE UNA PERSPECTIVA INTERNACIONAL

Con base en el 100% que cursé una carrera en educacién o un pro-
grama de educacién docente, se sabe que 70.74% estudi6 los contenidos
que ahora imparte en el aula, durante sus estudios superiores; 21.19%
afirmé que estudio los contenidos, que ahora imparte, de forma parcial
durante sus estudios profesionales, y 8.06% declaré no haber estudiado
en la carrera los contenidos que ahora imparte.

En torno a las bases pedagdgicas para la imparticién de las mate-
rias, 74.12% sefial6 que su formacién incluy6 dichas bases; 23.01% in-
dic6 haberlas estudiado en relacién con algunas materias que impar-
te, y 2.85% afirmé que no se incluyeron estas bases en su carrera. Sin
embargo, al momento de preguntar sobre las practicas profesionales
previas al ejercicio docente, 76.98% confirmé haberlas realizado
en las materias que ahora imparte, mientras que 19.76% sefald
haberlas cumplido de forma parcial. Sélo 3.25% declaré no haber
hecho practicas profesionales en las materias que imparte actual-
mente, y 75.4% afirmé no haber participado como profesional en
otras funciones ajenas al campo educativo.

2. Desarrollo profesional

2.1. Induccion y asesoria para docentes

Los resultados muestran que 36.8% participé en un programa de in-
duccién para docentes de nuevo ingreso, 25.8% afirmé haber recibido
induccién informal para docentes de nuevo ingreso, y 29.8% informé haber
participado en alguna induccién general o administrativa para docentes
de nuevo ingreso. Por otra parte, respecto de la asesoria que se brinda a
los profesores, 58.1% sefial6 que reciben asesoria técnico-pedagégica en su
escuela, y 12.4% indicé asesorar a uno o mds profesores.

2.2. Capacitacion y formacion continua

A partir de los resultados obtenidos, 20% de los encuestados afirmé
haber participado en un programa de cualificaciéon (por ejemplo, pro-
grama para obtener un grado académico) como actividad de desarrollo
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profesional, durante los dltimos 12 meses; 36.3% declaré haberse inte-
grado en una red de docentes dedicada especificamente al desarrollo
profesional, y 38.7% aseguré haberse involucrado en asesoria, observa-
cién o consejeria de docentes como una actividad formal de la escuela.

Durante los dltimos 12 meses, 87.6% reporté haber participado en
cursos o talleres; cabe destacar que, en promedio, los docentes se invo-
lucran 21 dias al afio en este tipo de actividades. Respecto de la par-
ticipacién en congresos o seminarios sobre educacién, 26.4% asegur6
haber colaborado en este tipo de actividad. Asimismo, 21% particip6
en visitas de observacién a otras escuelas; en ambas actividades el
promedio de duracién es de dos dias.

En ese orden de ideas, 15.3% de los docentes entrevistados afirmé
haber intervenido en visitas de observacién a organizaciones ptblicas,
privadas o no gubernamentales; en promedio, los profesores participan
un dia en este tipo de actividad. En torno de los cursos de formacién
en el servicio de organizaciones ptblicas, privadas, o no gubernamen-
tales, 25.7% manifest6 haber participado en este tipo de actividad, a la
cual le dedican cinco dias en promedio. La figura 1 muestra una mejor
visualizacién de estos resultados.

Competencias
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enseiianza de las

materias que
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La figura anterior, resalta los resultados mds relevantes respecto de
la percepcion de los docentes sobre el grado de impacto y el nivel de
necesidad con relacién a los temas que han conformado el portafolio
de capacitacién y formacién continua (para ver mds detalles, consultar
la tabla 4 de los Apéndices).

En la investigacién que nos ocupa se pregunto a los docentes acerca
de los aspectos que obstaculizan su desarrollo profesional. Conviene
destacar que aunque éstos consideran contar con los requisitos nece-
sarios para participar en este tipo de actividades, la mayoria también
asegura que no existe un plan de incentivos adecuados para involu-
crarse de manera més dindmica en ellas; asimismo, 44.2% sefiald es-
tar de acuerdo o totalmente de acuerdo en que no se ofrece desarrollo
profesional relevante; mientras 40.7% consideré que éste resulta muy
costoso; finalmente, 38.2% sefialé que no se adecua a su horario laboral,
contra 35.7% que reporté no disponer de tiempo para capacitarse debi-
do a sus responsabilidades familiares, y 33.4% fue enfdtico en sefalar
que falta apoyo por parte de sus superiores.
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2.3. Trabajo colegiado

El trabajo colegiado se vislumbra como otro elemento que podria
favorecer el desarrollo de competencias docentes. Por tal motivo se
realizaron algunas preguntas acerca de como éste favorece al desarro-
llo profesional. Se cuestioné a los docentes sobre la frecuencia en que
realizan algunas actividades colaborativas con otros colegas en aras de
seguir desarrollando o perfeccionando sus competencias docentes. Al
preguntarles si participan en actividades colaborativas de aprendizaje
profesional, 36.1% indicé realizar esta actividad entre una y tres veces
al mes, mientras que 23.5% afirmé llevar a cabo esta actividad entre
cinco y 10 veces al afio.

Con referencia a la pregunta acerca de impartir la clase conjunta-
mente con otros docentes, se destaca la respuesta (con 55.2%) que nun-
ca se realiza este tipo de actividad, mientras 15.8% indicé que al menos
una vez al afio recurre a esta practica de apoyo. Se les cuestiond la
frecuencia con la que observan y retroalimentan las clases de otros do-
centes; al respecto, 54.5% sefial6é nunca realizar esta actividad, mientras
que 17.8% indicé practicar esta actividad una vez al afo.

Adicionalmente, se cuestioné a los docentes acerca de su partici-
pacién en conversaciones sobre el desempefio de los alumnos. Aqui
destaca que 35.6% acept6 haber realizado esta actividad por lo menos
una vez a la semana, mientras que 31% afirmé hacerlo entre una y tres
veces al mes. Por dltimo, ante la pregunta de trabajar con otros colegas
para establecer estdndares comunes de evaluacién sobre el desempefio
de los estudiantes, 31.7% dijo trabajar de forma colegiada sobre este
tema, entre una y tres veces al mes, contra 21.1% que manifesté haber
trabajado bajo este esquema entre cinco y 10 veces al afio.

3. Percepcién sobre la evaluacion docente

El apartado de evaluaciéon docente consiste en la revisién y retro-
alimentacién del trabajo docente, ya sea por parte del director, algu-
na otra autoridad o por parte de sus colegas. Para ello, se pregunté a
los docentes por las figuras que, de algtin modo, se involucran en su
evaluacién y retroalimentacién; en cuanto a la observacién directa de
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la ensefianza en el aula, 85.7% sefal6é que reciben retroalimentaciéon a
partir de esta actividad, en tanto 70% indicé que el director realiza esta
actividad, mientras que 18.5% manifesté que el proceso de obser-
vacién estd a cargo de asesores técnico-pedagdgicos; finalmente,
14.3% revelé que nunca ha sido observado durante el proceso de
enseflanza-aprendizaje en el aula.

En relacién con el andlisis de los resultados de evaluacién de los
estudiantes, 93.1% de los docentes encuestados afirmo recibir retroali-
mentacién a partir de esta actividad, mientras 66% indicé que el direc-
tor retroalimenta su desempefio docente considerando el rendimien-
to escolar de sus alumnos, 15% dijo recibir esta retroalimentacién por
parte de sus asesores. En este rubro destaca la ausencia de este factor
en 6.9%.

Adicionalmente, se pregunté a los docentes sobre su percepcién en
cuanto al valor de la evaluacién en la mejora de los procesos de en-
seflanza. Al integrar los porcentajes «de acuerdo» y «totalmente de
acuerdo» versus en «desacuerdo» y «totalmente en desacuerdo», se
observaron los siguientes resultados:

Se evidencié que 45.3% afirm6 que los docentes con mejor desem-
pefio académico reciben mayor reconocimiento, mientras que 54.7% re-
chaz6 esta relacién. En este mismo rubro, se les pregunto si la evalua-
cién y la retroalimentacién sobre el desempefio docente inciden en la
ensefianza, como respuesta se obtuvo que 58.3% afirm¢ estar de acuer-
do; respecto de la pregunta si se brinda retroalimentacién con base en
una exhaustiva evaluacién de su ensefanza, 61.7% indicé ausencia de
un proceso de evaluacién exhaustiva, mientras que 38.3% sefal6é que
dicho proceso si se lleva a cabo.

Conviene asimismo destacar que 67% especificé que una autori-
dad o un colega revisan estrategias o actividades para fortalecer las
debilidades detectadas en la ensefianza, mientras que 33% rechazé esta
afirmacion. En torno al hecho de asignar un asesor para apoyar al do-
cente en la mejora de sus practicas de ensefianza, 51.4% se decant6 de
manera positiva por esta opcién, mientras que 48.6% indic6 que desde
su experiencia esto no sucede; por dltimo, 9% destacé que no existe un
plan de desarrollo profesional para mejorar el desemperfio.
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ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

A continuacién se analizan los resultados obtenidos en el estado de
Colima, y se discuten en comparacién con aquéllos obtenidos a nivel
internacional. Para presentar los resultados internacionales se consi-
deran las mismas categorias de la encuesta TALIS 2013, que fue apli-
cada para nivel primaria en México, Finlandia, Noruega, Dinamarca,
Bélgica y Polonia.

Formacion profesional

El nivel de formacién profesional de los docentes de primaria —per-
tenecientes al estado de Colima— ubicé como primer lugar que 91.2%
cuenta con una preparacion a nivel licenciatura y /o maestria, porcen-
taje equiparable al reportado por paises como Finlandia, Dinamarca,
Noruega y Polonia; no obstante, si se analiza el porcentaje total de Mé-
xico en este rubro, podrd apreciarse que éste s6lo alcanzé 79.5%. En
este escenario, en cuanto a la preparacion de sus profesores, se advierte
que Colima estd al nivel de los paises mejor evaluados que participan
en la encuesta TALIS, a nivel primaria.

Desarrollo profesional

- Induccidn y asesoria a docentes

Respecto de la asesoria que se brinda a los profesores, mientras que
en Colima 58.1% afirmé recibir asesorfa técnico-pedagégica, en México
(a nivel pais), 21.7% sefialé que recibe este tipo de asesoria. En pro-
medio, a nivel internacional, 8.2% indicé recibir mentoria o asesoria
de otros docentes. De vuelta en Colima, 12.4% acepté haber asesorado
a uno o mds profesores, y en México (es decir, a nivel nacional), 7.8%
reportd que se participa de esta actividad, mientras que a nivel interna-
cional 8.9% realizé este tipo de asesoria. Se infiere que la diferencia de
porcentaje de Colima y México, en torno del nivel internacional, pudie-
ra deberse al factor de que se cuenta con un asesor técnico pedagdégico
dentro de los agentes de accién en el sistema educativo.
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- Capacitacion y formacion continua

Sobre el desarrollo profesional docente, se evidencia que los dos te-
mas que aparentemente requieren de una mayor capacitacion en Co-
lima son: a) la ensefianza en un entorno multicultural o multilingtie
(36.8% indicé tener una necesidad alta) y b) la ensefianza a estudiantes
con requerimientos educativos especiales (39.4% tiene una necesidad
alta). Estos resultados se asemejan a los presentados por la OCDE para
México: 39.3 y 41.6%, respectivamente, declararon padecer una gran
carencia en ambas temdticas. Cabe apuntar que estas dos mismas te-
maticas fueron también las que, a nivel internacional, se manifestaron
como de mayor urgencia, con 12.4 y 22.2%, respectivamente; tanto en
Colima como en México, un mayor porcentaje de docentes advirtié su
necesidad de capacitacion.

- Trabajo colegiado

Al comparar los resultados de Colima —en contraposicién con lo
reportado en los resultados de TALIS 2013—, se derivan los siguientes
datos:

Con respecto a la participacion en actividades colaborativas de aprendiza-
je profesional, los docentes de Colima que reportaron nunca realizar esta
actividad representan un 7.1%, por encima de la media de México que
respondié ante este cuestionamiento con 4.7%. En contraposicién, los
paises de la OCDE alcanzaron en este rubro, en promedio, 17.4%. Lo
anterior indica que la mayoria de docentes, tanto de Colima como de
México, si participan en mayor medida en actividades colaborativas
de aprendizaje, con relacién a otros paises.

En relacién con impartir la clase con otros docentes, Colima informé
que nunca lo hace (55.20%), mientras en ese mismo rubro, México re-
port6 9%. En contraposicién con otros paises, el promedio de que nun-
ca se realiza esta actividad, se estim6 en 20.10%, resultado que muestra
la gran diferencia nacional e internacional en las précticas de trabajo de
ensefianza conjunta. Se puede inferir que, en Colima, esta practica no
es vista como una herramienta de trabajo colegiado ttil para el desarrollo
profesional, mientras que en otros estados —incluso en otros paises—, sf
se considera una actividad valiosa para este fin.
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Referente a la pregunta de observar y retroalimentar clases de otros do-
centes, Colima informé —con 54.5%— que nunca se realiza, resultado
similar con México que registrd, para esa misma pregunta, 51.3%. Esto
coincide con lo reportado a nivel internacional, toda vez que las esta-
disticas indicaron que los paises del extranjero nunca realizan observa-
cién ni retroalimentacién de clases de otros docentes en un promedio

de 49.3%.

En torno a conversar con otros colegas sobre el rendimiento académico de
ciertos estudiantes, Colima reporté que nunca lo hace en 2.2%, en con-
traste con lo que México informé al respecto: 11.6%. Esta cifra ubica
a México como el pais donde, en mayor medida, los docentes nunca
dialogan sobre el rendimiento académico de ciertos estudiantes. En
contraste, los paises de la OCDE manifestaron en promedio que nunca
realizan esta actividad (3.4%). Esto lleva a inferir que las practicas de
los docentes de Colima en este rubro se parecen mucho a las de los
paises de la OCDE, pero no asi con las del resto del pais.

Al cuestionarles acerca del trabajo con otros docentes para establecer
criterios y estdndares comunes con el fin de evaluar el desempeiio académico de
los estudiantes, Colima informé que nunca lo realiza (12.4%), mientras
que en México, esta misma actividad se reporta como nunca realizada,
arrojando el dato de 14.1%; a nivel internacional se notificé que esta
actividad nunca se efectda (8.8%). Se infiere que esta préctica se realiza
mayormente en el resto de los paises del estudio.

Percepcion sobre la evaluacién docente

En torno a la retroalimentacién docente recibida a partir de la ob-
servacion en el aula, los docentes de Colima reportaron recibir retro-
alimentacién a partir de esta actividad, en un porcentaje alto (85.7%),
ligeramente mayor al 81.7% manifestado por los docentes de México;
a nivel internacional, se revelé que 77.6% recibe retroalimentacién
considerando la observacion en el aula. En ese sentido, ademaés de
la retroalimentacion, se cuestioné a los docentes acerca del andlisis
de los resultados académicos de los estudiantes; los datos arrojaron
que Colima reporté (93.1%) que recibe retroalimentacion a partir de
estos resultados. En México, los resultados sefialan que 80% recibe
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esta retroalimentacion; a nivel internacional, el 64.8% sefiald recibir
retroalimentacion a partir de las calificaciones de los estudiantes. Los
reportes seflalados indican que, aparentemente, en México las practicas
de retroalimentacién se realizan con mayor frecuencia que en el resto
de los paises participantes.

CONCLUSIONES

De acuerdo con los resultados que se presentan a nivel nacional e
internacional, se concluye que Colima se acerca al registro internacio-
nal en cuanto al porcentaje de docentes que cuentan con el grado de
licenciatura o maestria; en el caso de México este porcentaje se muestra
menor. Al considerar que los docentes en Colima son una poblacién
joven, se vislumbra que estos grados académicos sean una exigencia
que se cumple cada vez mds para la totalidad de los docentes, tanto en
Colima como en el resto de los estados de la Reptiblica Mexicana.

Sobresale el hecho que, tanto en Colima como en México, los do-
centes reciben mds capacitacion, a la vez que existe una mayor parti-
cipacién en actividades colaborativas de aprendizaje profesional. Sin
embargo, se identifica que existen temdticas de capacitacién que no se
han abordado de manera adecuada en el pais, a pesar de que los docen-
tes las demandan; incluso las consideran como una alta necesidad. Estas
temadticas de capacitacién que se reclaman urgentes, son aquéllas relacio-
nadas con los requerimientos educativos especiales, y la ensefianza en
un entorno multicultural y multilingtie. Por ende, se aprecia la necesidad
apremiante de revisar la oferta de capacitacién docente para adaptarla
al contexto cultural y a los requerimientos particulares de los docentes.

Se destaca también que en comparaciéon con los demds paises par-
ticipantes, en México, y en mayor nimero en Colima, los docentes
cuentan con asesoria 0 mentoria de sus pares, en este caso, de asesoria
técnico-pedagdgica. Por otra parte, los resultados muestran que, tanto
en Colima como en México, no se tiene un proceso generalizado para
asesorar a los docentes de nuevo ingreso, al menos no formalmente.
Contar con un proceso formal de induccién y asesoria para los nuevos
docentes permitiria que ellos pudieran resolver mds apropiadamente
las problemaéticas especificas de su contexto escolar.
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Asimismo, los reportes destacan que, en comparacién con los resul-
tados a nivel internacional, en Colima los docentes mencionan recibir
mayor retroalimentacién, tanto a partir de su prdctica en el aula como
a partir de los resultados académicos de sus alumnos. Se espera que
estos procesos se fortalezcan en cuanto a calidad se refiere. En conse-
cuencia, podrd contarse con mejores elementos para guiar la practica
educativa de los docentes.

El presente estudio pretende servir de apoyo para tomar mads ade-
cuadas y mejor fundamentadas decisiones para el programa de desa-
rrollo profesional docente. Comprender el &mbito nacional en compa-
racion con el internacional es valioso en tanto se configure el plan de
desarrollo que esta entidad requiere, considerando las caracteristicas
de edad, el contexto, los afios de experiencia y las funciones propias
del sistema educativo.

Limitantes del estudio

El presente estudio se realizé tinicamente en un estado de la Re-
publica Mexicana: el estado de Colima, por lo tanto, no se pretenden
generalizar los resultados para todo México. Sin embargo, la diferencia
entre algunos resultados que se muestran para esta region, reflejan la
diversidad de condiciones y las caracteristicas que confluyen en un pais
como México. De este modo, hacen notar la importancia de que, ade-
mds de contar con una perspectiva nacional e internacional, dirigir un
estudio estatal sobre estas condiciones permite tomar decisiones mejor
dirigidas para el desarrollo profesional docente en dicha entidad. B
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APENDICES

Cuestionario para DOCENTES - CONACyT/INEE - Colima 2015

Fondo Sectorial CONACYT/SEP - Instituto Nacional de Evaluacién para la Educacién (INEE)
Cuestionario del DOCENTE

INDICACIONES IMPORTANTES:

investigacion educativa.
Agradecemos su participacion voluntaria y com

promiso con la mejora de la educacion.
Centro de Investigacion en Educacion

Tecnologico de Monterrey

Fondo Sectorial de Investigacion para la Educacion

Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion

POR FAVOR CONTESTE LAS 30 PREGUNTAS QUE SE PRESENTAN A CONTINUACION:

6) En su escuela, ; cual es su situacion laboral actual?
() Tiempo completo (mas del 80%) como docente.
() Tiempo parcial (71-80%) como docente.

) Tiempo parcial (50-70%) como docente.
() Tiempo parcial (menos del 50%) como docente.

~

1) Clave de la a | ]

2) Municipio:

Ameria () Coguimatian () Manzanillo Tecoman
Colima (2 Cuauhtémoc () Minatitlan () Villa de Alvarez
Comala O Ixtiahuacin ()

3) Grado que imparte:

1+ O 2> O > O # O s O e O

4) Género

Femenino () Masculino [

5) Edad

Ahos . [

7) ¢ Cuantos afios de experienci ional posee enel a

p
Afos jando como d te de esta

Afios trabajando como docente (en total):

Afios trabajando en ofras funci en educacion (sin incluir los afios como docente):

Afios trabajando en otros empleos fuera del ambito educativo:

8) ¢ Trabaja actualmente como d te de Ed Bdsica en otra escuela ademas de esta?

si O No O

9) ;Cual es el grado académico mas alto que ha completado?
(j Bachillerato, Profesional Técnico o Mormal anterior 3 1983
()  Técnico Superior
MNormal Superior, Licenciatura universitaria o tecnologica, Maestria

() Doclorado
10) ;Cursd una Licenciatura en Edu ion o un prog de fi ion docente?
si O No O

Este cuestionario tiene como objetivo generar informacion sobre las Escuelas de Educacion Basica del estado de Colima.
Esta integrado por 30 preguntas de opcion miltiple y solo se requieren 15-25 minutos aproximadamente para contestarlio;
toda la informacion que se recolecte se utilizard de forma confidencial y Gnicamente para el logro de objetivos en

00
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11) ;Cuiles de los siguientes elementos se incluyeron en su f ion docente?
Si, paratodas las  Si, para algunas de las No
materias ensefioc  materias que ensefio
a) Contenidos de las materias que ensefio Se &J 0
b) Pedagogia de las ias que ensefi 0
c) Practica en el aula de las materias que ensefio Q 0 0
12) En su labor docente, ;en qué medida se siente preparado en relacion a los siguientes elementos?
Nada %o Bien Muy bien
a) Contenidos de las materias que ensefio .
b) Pedagogia de las materias que ensefio 0 @] 9]
c) Practica en el aula de las materias que ensefio Q0 @] 9] 8]
13) En su formacion d te, ; qué categorias de ias que se debajo fueron is idas?
En Bachillerato, En Normal Enuna En capacitacion o
Profesional Superiar, pecializacion en chisalizacion
Técnico, Normal Licenciatura, la materia como docente
anterior a 1883 o Maestria o parte de la
Técnica Superior Doctorado formacion docente
a) Lectoescritura y literatura O O O O
b) Matematicas O ] [}
) Ciencias [] [ O |
d) Estudios sociales (] | O O
&) Lenguas extranjeras modemas O O O O
f) Griego antiguo o latin ] ] O O
g) Tecnologia [] [l O O
h) Arte L | O |
i) Educacion fisica O O O O
i) Religién o Etica ] | O O
k) Habilidades técnicas o manuales [] | O O
1) Materias interdisciplinares O] | O O
m) Otra O O O O
14) Durante este ciclo escolar, ;ensefia las si tes materias?
Si No
a) Lectoescritura y literatura C Q
b) Matematicas C Q
c) Ciencias [:} Cl
d) Estudios sociales O Q
e) Lenguas extranjeras modemas C Q
) Griego antiguo o latin >} o
g) Tecnologia Cr Q
h) Arte C Q
i) Educacion fisica C Q
i) Religién o Etica O Q
k} Habilidades técnicas o manuales o O
) Materias interdisciplinares >} o
m) Otra C Q
15) Durante la , scuantas horas dedica a las siguientes actividades?:
a) Planeacién individual o preparacién de clase.
b) Trabaje en equipo y didlogo con otros docentes.
<) Revision del trabajo de los estudiantes.
d) Consejeria para alumnos (supervision, asesoria virtual, prevencion de delincuencia).
&) Participacion en la direccion o gestion escolar.
) Trabajo administrativo general (incluye comunicacion, papeleria u ofras actividades de oficina).
g) Comunicacion y cooperacion con padres o tutores.
h) Actividades extracurriculares (p. &j.: actividades deportivas o culturales después de la escuela).
i) Otras actividades.
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16) Al iniciar su labor di te, ;recibio induccion para d tes de nuevo ingreso?
Si No
a) Programa de induccion para docentes de nuevo ingreso. o o
b) Actividades de induccion morrnal para docentes. O D
¢) Induccion general o admini: para d de nuevo ingreso. & o
17) ;Recibe o proporciona asesorias docentes?
Si No
a) Recibo asesoria técnico-pedagogica. [ -
b) Asesoro a uno o mas profesores. D D
18) Durante los GHimos 12 meses, ; cuantos dias participo en alguna de las siguientes actividades de
desarrollo profesional?
Cursos o talleres

Congresos o seminarios sobre educacion

Vlsrtasded:sa’vauonauﬁasescudas

Visitas de observacion a organi {ibli privadas o no gub: }
Cusosdebnnammendsewmdemgamammﬂcasmvadasomwbemmenﬁs

19) Durante los tiltimos 12 meses, ; participé en alguna de las siguientes actividades?

Si No
Programa de cualificacion (p. &j. programa para obt: un grado académico). &) Q
Participacion en una red de docentes dedicada especificamente al desamollo profesional. O O
Investigacion individual o colaborativa sobre un tema de su interés profesional. Q0 O
Asesoria, observacion o consejeria de docentes, como una actividad formal de la escuela 8] (§]
m}Enhsamndadesdedsmulop- fesional ;se incluy los siguientes temas? Si es asi, ;en qué medida

on en su labor docente?

Lo

¢ Se incluyeron & Qué impacto tuvieron en su labor

estos temas? docente?
Si Mo Ninguno Escaso Moderado Fuerte

a) Conocimiento y comprension de las materias que ensefio. O O E O O O
b) Competencias bgi la A del

materias que inp:r:iw e e esen= = . g O . 0 o
¢) Conocimiento del curriculo (plan de estudios). o 0 O O O a
d) Practicas de evaluacin del estudiante. o 0O O O O O
&) Habilidades en el uso de las TIC (tecnologias de

informacion y comunicacion) para la ensefanza. a o o O O o
) Comportamiento del estudiante y manejo del aula. O O O O O O
g) Gestion escolar y administracion. o O 0 O O O
h) Enfoques al aprendizaje |ndmduallzado D D D D D D
i) Ensefianza a esh con di ivas O O O O 0O O
m &n un entorno multicultural o multilingie. D D D |:| D D
k) Ensefianza de habilidades transversales (p. ej. solucion de 0 0 0O 0O 0 0

as, aprender a apr

l} Enfoques para el desamollo de oompetem:as laborales. O O O O O O
m) Nuevas tecnologias para el trabajo O O O O O O
n) Guia y consejeria a estudiantes. O O O O O O

21) ;Cuanto ha tenido que pagar (de su propio bolsillo) por las actividades de desarrollo profesional?
Nada (0 Unaparte (O Todo

22) ;Ha recibido algin tipo de apoyo para las actividades de desarrollo profesional?

a) Tiempao para participar en las actividades que se llevaron a cabo en mi horano de trabajo.
b) Un complemento al salaro para las actividades que se llevaron a cabo fuera del horario de C'
trabajo.

c) Apoyo no monetario para las actividades fuera del horario de trabajo (menos horas de 0
ensefianza, dias libres, faltas justificadas, etc.).

O O O0F
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23) En qué medida las actividades de desarrollo profesional han integrado:

No.enninguna Si.enalgunas  Si,enlamayoria Si, en todas las

actividad actividades de las actividades actividades
a) Un grupo de companeros de mi escuela o
de la materia que imparto. D D D D
b) Métodos de aprendizaje activo (no solo .
escuchar un crador).
c) Aprendizaje colaborativo o investigacion ()
o

con otros profesores.

d) Un periodo de tiempo extenso (vanas
ocasiones a lo largo de varias semanas o
meses).

o o0

o o
o O
o o

24) ;En qué medida Usted necesita desarrollar los siguientes temas?
Ning._ma Necesidad Mecesidad Necesidad

necesidad escasa media alta
a) Conocimiento y comprension de las materias que ensefio. @] ] O Q
b) Competencias pedagogicas en la ensefianza de las materias ') 0 0 0
que imparto.
) Conocimiento del curriculo (plan de estudios). O ] [} O
d) Practicas de evaluacion del estudiante. ] @] (] O
&) Habilidades en el uso de las TIC (tecnologias de informacion y Q) 0 e Q
comunicacion) para la ensefianza.
f) Comportamiento del estudiante y manejo del aula. . Q0 o Q
g) Gestién escolar y administracién. 9] 8] ] O
h) Enfoques al aprendizaje individualizado Q Q0 O Q
i) Ensgﬁanza a estudiantes con necesidades educativas 0 s O O
i) Ensefianza en un entorno multicultural o multilingiie. @] 0 O Q
k) Ensefianza de habilidades transversales (p. €. solucion de 0 O O O
problemas, aprender a aprender).
1) Enfoques para el d llo de competencias laborales. O ] i} O
m) Nuevas tecnologias para el trabajo O o O O
n) Guia y consejeria a estudiantes ] Q O O
25) Seleccione los aspectos que obstaculk su desarrollo profesional como d: it

Totalmente en En De Totaimente

desacuerdo  desacuerdc acuerdoc  de acuerdo

a) No cumplo con los requisitos necesarios (p. ej. titulacion, 0O Q) 's) '®)
experiencia, antigiledad).

b) El desarrollo profesional es muy costoso. Q 0 0 O
c) Falta apoyo de mis supenores. O 2 9] o
ﬁdjilr:tasarmlnpn:fshal no se adecua con mi horario O e ) 0
&) No dispongo de tiempo debido a mis responsabilidades

familiares. O O O O
) No se ofrece desamollo profesional relevante. Q @] ] @)
g)r_ﬁk_):l;’yeismenﬁvusmparﬁu‘parenesteﬁpnde Q0 O 'S )
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26) En su la, ; quie retroali it docente en las siguientes actividades de evaluacion?
Personas  Director Otro Asesores Otros MNunca he
externas personal profesores  recibido esta
directivo que no retro-
enla son alimentacion
escuela directivos en la escuela
a) Observacion directa de la ensefianza
P O O O O O O
b) Encuestas a los estudiantes sobre la
ensefianza O O O O O O
c) Evaluacion a los profesores sobre los
contenidos de ensefianza U U U U t U
d) Analisis de los resultados de
evaluaciones de los estudiantes O O O O a O
e) Autoevaluaciones del trabajo de los O O O O O O
f) Retroalimentacio ibida dres
i on reci por par
de famiia O O O O O O
27) En relacion a la evaluacion docente, esta Usted de acuerdo o en desacuerdo con lo siguiente:
Totalmente en En De Totalmente

desacuerdo  desacuerdc acuerdo de acuerdo
a) Los docentes con mejor desempefio reciben mayor reconoci-
miento (p. &j. incentivos, capacitacion o responsabilidades (@] (] O
adicionales).
b) La evaluacién y retroalimentacion docente tiene poco impacio
mhelahmaenquelosdooenbesensmﬁmenelada
c) La evaluacion y N te se realiza en gran
medida para li itos admi ]
d) Eauste un plan de desarmollo profesional estableudo para
mejorar el desempefio de los docentes.
e) Se brinda retroalimentacion a los docentes con base en una
exhaustiva evaluacion de su ensefianza.
) Si un docente presenta consistenterente un bajo desernpeﬁo‘
puede ser destituido de su escuela.
g) Se revisan con el docente las medidas para fortalecer las
debilidades en la ensefianza.
h) Se designa un asesor para brindar apoyo en la mejora de la
labor docente.

28) En promedio, ;con qué fr i liza las siguient tividades en su la?
Nunca Unavezal Entrely Entre 5y Entre1y3 Unaveza
afio o 4vecesal 10 vecesal veces al la semana
o mas

OO0 o000 0 O
OO0 O0COooOoo
0000000
OO0 00000

a) Ensefiar conjuntamente con otros
docentes en la misma clase.

b) Observar y retroalimentar las clases de
ofros docentes.

c) Participar en actvidades conjuntas con
diferentes clases o grupos de edad (p. ej.

@]

proyectos).
d) Intercambiar materiales de ensefianza
con ofros docentes.
&) Participar en conversaciones sobre el
desempefio de ciertos alumnos.
f) Trabajar con otros docentes de la
escuela para establecer estandares

de evaluacion del d pefio
de los estudiantes.
@) Asistir a reuniones del equipo de
trabajo.
h) Participar en actividades colaborativas
de aprendizaje profesional.

00 O 00 O OO0
oooooooog
D0 O OO0 O QO
D0 0O OO0 O OO0k
00 0 00 O OO0}

o0 o OO0 0
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29) ;En qué medida esta de rdo o en des do con las siguientes afirmaci sobre su escuela?

Totalmente en En De Totalmente
desacuerdo  desacuerdo acuerdo de acuerdo

a) La escuela brinda oportunidades para que el personal

participe activamente en las decisi 0 O O o

b) La escuela brinda oportunidades para que los padres O 0O 0 0

participen activamente en las decisiones.

¢} La escuela brinda oportunidades para que los alumnos 0 0 ) 0

d) La escuela tiene una cultura de responsabilidad compartida 0 ) .| S|

sobre los asuntos escolares.

e) Existe una cultura de colaboracion en la escuela 0 O 0 0

caracterizada por el apoyo mutuo.

30) En qué medida esta de acuerdo o en desacuerdo con lo siguiente:
Totalmente en De Totalmente
desacuerdo  desacuerdo acuerdo de acuerdo

g

a) Las ventajas de ser docente sobrepasan las desventajas.

b) Si pudiera decidir de nuevo escogeria trabajar como docente.
<) Quisiera cambiar de escuela, si fuera posible.

d) Me arrepiento de haber decidido ser docente.

&) Disfruto trabajar en esta escuela.

f} Me pregunto si hubiera sido mejor trabajar en otra profesion.
g) Recomendaria mi escuela como un buen lugar para trabajar.
h) Creo que la profesion docente esta valorada en la sociedad.
i) Estoy satisfecho con mi di pefio en esta escuela.

j) En general, estoy satisfecho con mi labor docente.

OO0COoo000
QOOCOO0000
OOOCOO0000

0000000000

iMUCHAS GRACIAS POR SU PARTICIPACION!
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Tabla 2. Porcentaje de docentes que han trabajado en una misma
escuela con base en sus afios de experiencia.

Afos Cantidad de docentes Numero de docentes que

trabajando llevan trabajando esa misma

en total cantidad de afos en su
escuela

0-5 272 108 (39.7%)

9-10 191 12 (6.3%)

11-15 127 1(0.8%)

16-20 54 1(1.9%)

21-25 47 2 (4.3%)

26-30 87 1(1.1%)

31-35 51 0 (0%)

36-40 7 0 (0%)

41-45 2 0 (0%)

46-50 1 0 (0%)
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RESUMEN

La presente publicacién forma parte de un estudio iniciado en
2012, teniendo como primer objetivo describir los estilos de vida y
factores de riesgo detectados en nifios y adolescentes, para la ela-
boracién de un estudio diagnéstico que permitiera disefiar un plan
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de accién que atendiera los resultados obtenidos, utilizando como
marco a los Consejos Escolares de Participaciéon Social. Se trata
de un estudio mixto, con una fase descriptiva y otra que emplea
la investigacién-accién-participativa. Se utilizé un muestreo estratifi-
cado en dos etapas —por escuelas y grupos—, en el que participaron
9,376 estudiantes de 131 primarias y 104 secundarias, de 34 munici-
pios de los 43 que integran el estado de Tamaulipas, en México. Se usé
un cuestionario propuesto por la Secretaria de Educacién Publica con
preguntas abiertas y cerradas. Los resultados muestran que la tercera
parte de los estudiantes, emplean su tiempo libre viendo televisiéon y
utilizando video-juegos; detectdndose como factores de riesgo funda-
mentales, la incomprensién y escasa comunicaciéon que percibe la in-
mensa mayoria, tanto por parte de los padres como de los docentes.
Los resultados apuntan a la necesidad de politicas educativas estatales
que atiendan la urgencia de involucrar a los padres de familia, median-
te un programa de acompafiamiento, y por otro lado, de intervencién
dentro de la institucién, con un programa dirigido a la gestién escolar
de una disciplina basada en acuerdos, respetando la dignidad y los
derechos, y difundiendo las obligaciones de los padres.

Palabras clave: educacion bdsica, adolescentes, estilos de vida,
factores de riesgo, consejos escolares de participacion social.

ABSTRACT

This publication is part of a study begun in 2012 with the first ob-
jective of describing the lifestyles and risk factors detected in children
and adolescents, in order to prepare a diagnostic study that would
allow the design of an action plan that would meet the results obtai-
ned, Using as a frame the School Social Participation Councils. This is a
mixed study, with a descriptive phase and another using participatory
action-research. Stratified sampling was used in two stages, by schools
and groups, involving 9,376 students from 131 primary schools and
104 secondary schools from 34 municipalities of the 43 that make up
the State of Tamaulipas in Mexico. We used a questionnaire proposed
by the Ministry of Public Education with open and closed questions,
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and the results show that one-third of the students spend their free
time watching television and using video games; Being detected as
fundamental risk factors, incomprehension and poor communication,
perceived by the vast majority, both by parents and teachers. The re-
sults point to the need for state educational policies that address the ur-
gency of involving parents through an accompanying program and, on
the other hand, intervention within the institution, with a program di-
rected to the school management of a Discipline based on agreements,
respecting the dignity and the rights, and spreading the obligations of
the parents.

Key word: basic education, adolescents, lifestyles, risk factors,
school councils for social participation.

INTRODUCCION

El desarrollo humano implica interaccién entre el individuo y su
ambiente. El nifio, desde su nacimiento, recibe la influencia del con-
texto que le facilitard o no, un proceso éptimo para su desarrollo
biopsicosocioemocional.

La Organizacién Mundial de la Salud (OMS, 2010), define la adoles-
cencia como «[...] el periodo de crecimiento y desarrollo humano que
se produce después de la nifiez y antes de la edad adulta, entre los 10
y los 19 afios» (p. 1).

Segun la UNICEF (2011):

Una reciente investigacién neurocientifica muestra que, en los afios de
la adolescencia temprana, el cerebro experimenta un stibito desarrollo
eléctrico y fisiolégico. El ntimero de células cerebrales pueden casi llegar
a duplicarse en el curso de un afio, en tanto las redes neuronales se reor-
ganizan radicalmente, con las repercusiones consiguientes sobre la capa-
cidad emocional, fisica y mental. El desarrollo fisico y sexual, mds precoz
en las nifias —que entran en la pubertad unos 12 a 18 meses antes que los
varones— se refleja en tendencias semejantes en el desarrollo del cerebro.
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El I6bulo frontal, la parte del cerebro que gobierna el razonamiento y
la toma de decisiones, empieza a desarrollarse durante la adolescencia
temprana. Debido a que este desarrollo comienza mds tarde y toma mds
tiempo en los varones, la tendencia de éstos a actuar impulsivamente y a
pensar de una manera acritica, dura mucho mds tiempo que en las nifas.
Este fenémeno contribuye a la percepcién generalizada de que las nifias
maduran mucho antes que los varones (p. 6).

Es importante mencionar que no sélo influyen los cambios biol6-
gicos, la adolescencia es un concepto construido socialmente y posee
connotaciones culturales. De acuerdo con Krauskopf (1994), es el pe-
riodo en que se produce con mayor intensidad la interaccion entre las
tendencias individuales, las adquisiciones psicosociales, las metas so-
cialmente disponibles, las fortalezas y desventajas del entorno. El me-
dio ambiente genera impacto en las costumbres, los valores, las acti-
tudes, las emociones y en la percepcién de si mismo, en funcién de
las caracteristicas psicoldgicas y habilidades sociales.

La misma autora hace una diferenciacién de las caracteristicas
personales, de acuerdo con la etapa.

Pre adolescencia (10-12 afios):

= Preocupacién por lo fisico y emocional.

= Duelo por el cuerpo y por la relacién infantil con los padres.

= Reestructuracion del esquema e imagen corporal.

= Ajustes a emergentes cambios sexuales, fisicos y fisiolégicos.

= Estimulo de las nuevas posibilidades que abren estos cambios.
= Necesidad de compartir los problemas con los padres.

=  Fluctuaciones del dnimo.

=  Fuerte autoconciencia de necesidades.

= (Capacidad de evaluar mayores méritos y debilidades.

= Eljuego mantiene su importancia.
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= La disciplina se acepta con exigencia de derechos y preocupacion
por la justicia.

= Afirmacion a través de oposicion.
» Curiosidad investigativa, interés por el debate.
= Relaciones grupales con el mismo sexo.

=  Movimientos de regresién y avance en la exploracién y abandono
de la dependencia. (Krauskopf, 2011, pp. 2-3).

Por su parte, Salazar (2011) considera que los adolescentes:

Desarrollan un desafio a lo establecido, tienen deseos de independencia
y la necesidad de elaborar un «yo». Es aqui donde lo experimentado por
otros, cobra sentido. Mediante la comparacién social o la interaccién di-
recta, por modelaje, las acciones de los demds sirven como indicadores
para la organizacién situacional del si-mismo. Por consiguiente, algunos
jovenes son mds susceptibles, no discriminan y asumen modelos sociales
que pueden causarles dafio (p. 45).

El estilo de vida de los adolescentes se enfrenta a fluctuaciones de-
rivadas de los mismos cambios sociales. De acuerdo con Bibeau (1985),
desde una perspectiva integral, es necesario considerar los estilos de
vida como parte de una dimensién colectiva y social, que comprende
tres aspectos interrelacionados: material, social e ideoldgico.

Los estilos de vida saludables son procesos sociales: tradiciones, ha-
bitos, conductas y comportamientos de los individuos y grupos de po-
blacién que conllevan a la satisfaccién de los requerimientos humanos
para alcanzar el bienestar y la vida (Maya, 2001); la satisfacciéon de las
necesidades humanas se despliega en tres contextos interrelacionados,
en relacién con uno mismo, con el grupo social y con el medio ambiente.

Cabe sefialar, que los estilos de vida se interrelacionan con la pre-
sencia de factores de riesgo y/o de factores para el bienestar, y son
parte de un proceso dindmico conformado con acciones o comporta-
mientos individuales y acciones de naturaleza social. De acuerdo con
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Jessor: «El concepto de riesgo psicosocial hace referencia a toda la gama
de desarrollo personal y adaptacién social en la adolescencia» (p. 598).

Los adolescentes conforman una poblacién vulnerable. Estdn ex-
puestos al consumo de drogas, a la violencia, a las enfermedades de
transmision sexual o los embarazos no deseados, aspectos que impactan
sobre el aprendizaje o permanencia en la escuela.

Los factores de riesgo y de proteccion pueden afectar a los nifios
durante diferentes etapas de sus vidas. En cada etapa ocurren riesgos
que pueden modificarse a través de una intervencién preventiva y
que favorezca el desarrollo de conductas positivas o evite riesgos
adicionales, como el fracaso académico.

Es posible hablar de factores individuales, sociales, culturales y es-
colares que, cuando confluyen, afectan gravemente el desarrollo sano y
equilibrado de los adolescentes, e impiden que en el futuro se incorpo-
ren a la vida adulta con niveles aceptables de bienestar (UNICEEF, 2000).

El Instituto Nacional sobre Abuso de Drogas (NIDA, 2017) de los
Estados Unidos, menciona que:

= El riesgo de convertirse en un abusador de drogas involucra una
relacién entre el nimero y el tipo de los factores de riesgo (ejemplo:
actitudes y comportamientos desviados), y los factores de proteccién
(ejemplo: el apoyo de los padres).

= Elimpacto potencial de factores especificos de riesgo y de proteccion
cambia con la edad. Por ejemplo, los factores de riesgo dentro de la
familia adquieren un impacto mayor en un nifio que en un joven,
mientras que la asociacién con comparfieros que abusan de las drogas
puede ser un factor de riesgo mds importante para un adolescente.

» Una intervencién temprana en los factores de riesgo (ejemplo: con-
ducta agresiva y un auto-control deficiente), a menudo tienen un
impacto mayor que una intervencién tardia, al cambiar la trayecto-
ria de la vida del nifio, alejdndole de los problemas y dirigiéndolo
hacia conductas positivas.
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= Aunque los factores de riesgo y de protecciéon pueden afectar a perso-
nas de todos los grupos, poseen un efecto diferente dependiendo de
la edad, el sexo, la raza, la cultura y el ambiente de la persona (p. 2).

En el plano individual, los factores psicolégicos se refieren a las ca-
racteristicas y los procesos internos (como el autoconcepto), que deter-
minan la vulnerabilidad del adolescente frente a las influencias socia-
les. Algunos factores de riesgo estudiados predisponen al adolescente
hacia el consumo de drogas, la violencia y el suicidio.

Entre los muchos cambios de comportamiento observados en
los adolescentes, Johnson (2010) destaca tres que se analizan con
frecuencia en diferentes culturas:

1) Aumento de la bisqueda de novedad; 2) aumento de la toma de ries-
gos, y 3) cambio de afiliacién social hacia las interacciones entre pares.
Esta trfada de cambios de comportamiento se observa no sélo en los
seres humanos, sino en casi todos los mamiferos sociales. Aunque los
comportamientos pueden conducir al peligro, confieren una ventaja evo-
lutiva al motivar la separaciéon de la comodidad y seguridad de la fami-
lia natal, lo que disminuye las posibilidades de endogamia. Los cambios
de comportamiento también fomentan el desarrollo y la adquisicién de
habilidades independientes de supervivencia.

Con relacién a los factores de riesgo familiares, es importante men-
cionar que una de las funciones de la familia es la socializacién, por lo
tanto, de acuerdo a la percepcién de si mismo y de su experiencia en la
familia, es como el adolescente se relaciona con su medio. El primer
cambio importante para los nifios es entrar a la escuela y dejar la
seguridad del entorno familiar.

Sobre las relaciones familiares NIDA (2017) considera que:

La compenetracién familiar constituye el cimiento de la relaciéon entre los
padres y los hijos. Puede fortalecerse esta compenetracién a través de un
entrenamiento para mejorar la capacidad de apoyo de los padres a los hi-
jos, la comunicacién entre padres e hijos, y la participacién de los padres
con los hijos. El monitoreo y la supervisién de los padres son esenciales
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para prevenir el abuso de las drogas. Es factible mejorar estas habilidades
con entrenamiento de cémo establecer reglas; técnicas para el monitoreo
de actividades; elogio por conductas apropiadas; y disciplina moderada y
consistente que posibilita respetar las reglas de la familia [...] (p. 3).

Cuando los alumnos avanzan de la escuela primaria a la secun-
daria, afrontan retos sociales, como por ejemplo, interactuar con un
grupo mayor de compafieros. Es generalmente durante esta etapa,
la adolescencia inicial, cuando los nifios se enfrentan con el uso
de drogas por primera vez, especialmente en forma experimental,
como resultado de estar expuesto a modelos familiares, sociales o
por evadir los problemas que presentan. A pesar de ello, la escuela
sigue siendo un factor protector.

Al respecto, Medina-Mora, mencionada por la Comisién Nacional
contra las Adicciones (2015), informa que:

[...] los estudios de escuelas han detectado el impacto de la creciente
disponibilidad de cocafna en un incremento importante en el consumo;
cuando se cambiaron las rutas de transito de esta droga, proveniente de
la regién andina hacia los Estados Unidos, dejé de pasar principalmente
por el Caribe y se usaron las rutas de México, que ya operaban para el
trasiego de heroina. Las encuestas de escuelas han documentado tam-
bién la emergencia del crack y de las metanfetaminas, y han dado cuenta
de los primeros logros de la politica anti tabaco y de la persistencia del
abuso de alcohol como principal problema de abuso (p. 16).

De acuerdo con la Encuesta de Estudiantes 2014, aplicada en Mé-
xico por el Instituto Nacional de Psiquiatria, con relacién a la pre-
valencia de consumo de alcohol, se observa que a mayor edad ma-
yor es el consumo. En los estudiantes de 12 afios o menos, el 26.7%
consumi6 alcohol alguna vez en la vida, este porcentaje incrementa
a 78.4% en los estudiantes de 17 afios. Lo mismo ocurre con el con-
sumo excesivo de alcohol y hacia los 12 afios 0 menos, la prevalencia
es de 4%; para los estudiantes de 17 afios esta prevalencia alcanza el
28.8% (CONADIC, 2015).
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Por otra parte, concurren factores de riesgo para la violencia escolar,
sobre el particular Gabarda (2015) considera que:

Existe una serie de factores de riesgo o caracteristicas (personales, familia-
res, escolares, sociales culturales, etc.) cuya presencia provoca que aumente
la probabilidad de que se presenten fenémenos de violencia escolar (p. 6).

Assu vez, lamisma autora hace mencién de factores de riesgo del agresor:

= Ausencia de empatia: incapacidad para reconocer el estado
emocional de otras personas.

=Baja autoestima: percepcion negativa de si mismo.

= Impulsividad: falta de control de los impulsos que lleva a actuar
y decir las cosas sin pensar.

= Egocentrismo: exagerada exaltacion de la propia personalidad,
por lo que la persona se considera el centro de atencion.

= Fracaso escolar: bajo rendimiento en los estudios, que puede
llevar al absentismo y/o abandono escolar, consumo de alcohol
y drogas.

= Trastornos psicopatolégicos: trastornos de conducta, trastorno
por déficit de atencién con hiperactividad (TDH), trastorno ne-
gativista, desafiante y trastorno disocial. Antecedentes familiares
de violencia. Entorno sociocultural bajo (Gabarda, 2015, p. 6).

Al analizar el papel de las victimas, menciona como factores de riesgo
los siguientes:

= Rasgos fisicos o culturales distintos a la mayorfa: minorias étnicas,
raciales y culturales.

= Sufrir alguna discapacidad fisica o psiquica.

= Escasa comunicacién familiar (Gabarda, 2015, p. 6).
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Algunas caracteristicas como la inhibicién o la dificultad para
expresar emociones de los nifios y adolescentes entorpecen su
adaptacion y los predisponen para desencadenar algunas altera-
ciones que interfieren con su aprendizaje. Al respecto, Taboada
(1998) considera que:

[...] la inhibicién conductual podria ser un factor de riesgo para el pos-
terior desarrollo de trastornos de ansiedad en la infancia, mientras que
la psicopatologia de los padres, limitado a trastorno de angustia y ago-
rafobia, podria conferir un cierto riesgo para la inhibicién conductual en
los nifios (p. 49).

Ante esta realidad, es necesario el replanteamiento del Sistema
Educativo, como indica Krauskopf:

Las transformaciones propias de la adolescencia, los efectos de la globa-
lizacién, la modernizacidn, las diferencias econémicas, generan nuevas
condiciones que confrontan la interaccién y las metas que se propone el
sistema escolar. La multiculturalidad estd presente en todos lados. Se
producen nuevas configuraciones y especificidades que tocan al trabajo
y la educacién (p. 8).

Los padres asumen un papel importante en el sistema educativo;
sin embargo, algunos presentan resistencia para participar activamen-
te, o su participacién se limita a apoyar econémicamente. La mayoria
de los padres involucrados en las actividades escolares y extraescolares
que apoyan la educacién de sus hijos, son quienes menos necesitan
acercamientos con la institucién educativa, puesto que sus actuaciones
constituyen factores de proteccién.

Algo favorable que ha surgido en afios recientes, para propiciar la
participacién de los padres, es la estructura y normatividad existente
en la Secretaria de Educacién, misma que posibilita la integracién de
los Consejos Escolares de Participacién Social (SET, 2010); pero también
existen dreas de oportunidad en el deficiente seguimiento y la evalua-
cién de los procesos institucionales relacionados directamente con los
programas escolares. Algo que se percibe como amenaza es la ruptura
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que pudiera presentarse entre la escuela y la familia con interferencia
en la participacion comprometida de los padres y, por lo tanto, en el
seguimiento y apoyo en el proceso educativo.

En el marco de la calidad educativa, pregonada en estos tiempos,
es compromiso de la escuela asegurar el desarrollo armoénico de los
alumnos; por ello es esencial identificar los factores de riesgo que pue-
den interferir en el proceso y generar estrategias para disminuirlos, en
forma coordinada con los integrantes de la comunidad educativa.

La coordinacion estratégica de la comunidad educativa, se convier-
te en un drea de oportunidad para disminuir los factores de riesgo y
hacer, de las escuelas, comunidades saludables capaces de promover
el desarrollo integral del adolescente, en funcién de la integracién y
operacién de los Consejos Escolares de Participacién Social (CEPS). As{
se dard respuesta a las necesidades de los planteles educativos, tenien-
do como objetivo la formacién de los nifios y adolescentes. Por esto es
indispensable identificar:

»  ;Qué caracteristicas presenta el estilo de vida de los nifios y
adolescentes del estado?

= ;Cudles son los factores de riesgo presentes en este grupo?

En este contexto, se realizé un estudio descriptivo para elaborar un
diagnostico en las escuelas de nivel basico en el estado de Tamaulipas,
Meéxico; para identificar las dreas y los factores de riesgo de los pre-
adolescentes y adolescentes tempranos, y el nivel de riesgo en cada
plantel, con el propésito de que cada escuela elabore un plan de accién
que involucre a la comunidad educativa, y propicie el desarrollo de un
programa integral de intervencién.

Como objetivos especificos se consideraron:
1. Identificar los factores de riesgo en los preadolescentes y adolescentes
tempranos, ubicados en escuelas primarias y secundarias del estado

de Tamaulipas, y el nivel de riesgo de los planteles educativos.

2. Favorecer la participacion de la comunidad educativa.
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3. Establecer un programa de intervencion para disminuir los factores
de riesgo, a través de los Consejos Escolares de Participacién Social.

Los resultados del diagndstico que presentamos en este momen-
to —debido a que la investigacién continta— permiten identificar
el nivel de riesgo de las escuelas participantes, las dreas de riesgo
de los adolescentes y las situaciones que impactan en la vida de los
preadolescentes y adolescentes, mismas que se presentan como una
constante en los estudiantes de las diferentes regiones del estado,
lo que orientard al impulso de estrategias integrales en las escuelas
para favorecer su desarrollo personal y disminuir los factores de
riesgo a los que estdn expuestos en su medioambiente social, esco-
lar y familiar, tomando en consideraciéon que la familia, junto con la
escuela, son instituciones formativas.

METODO

En una primera etapa, se empled un disefio descriptivo para el que
se ha utilizado un cuestionario con preguntas cerradas y abiertas,
proporcionado por la Secretaria de Educacién Publica, con la inten-
cién de determinar los factores de riesgo en escuelas primarias y se-
cundarias del estado de Tamaulipas, en México. En una segunda
etapa se ha trabajado mediante la perspectiva de la investigacion-
accién-participativa, que se llevé a cabo en tres momentos: la ela-
boracién de un manual para la operacién de los Consejos Escolares de
Participacién Social (CEPS), elaboracién de un diagnéstico, que fue
utilizado finalmente para el disefio de un plan de accién para atender
las necesidades detectadas en las escuelas participantes.

La muestra se seleccion6 con base en el marco muestral de escue-
las y estudiantes distribuidos en grupos y de los diversos municipios
de la entidad, aportado por la Secretaria de Educaciéon de Tamaulipas
y correspondiente al ciclo escolar 2011-2012 (puesto que en ese mo-
mento se llevo a cabo la primera recoleccién de datos para esta inves-
tigacién que atin continda). El muestreo fue bietdpico y estratificado,
considerando la cantidad de estudiantes asignados a cada institucién
participante.
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El cuestionario fue aplicado a 9,376 estudiantes de 4°, 5° y 6° gra-
dos de educacién primaria y 1° de secundaria. Fueron consideradas
escuelas oficiales, particulares, federales y estatales, mismas que se
estratificaron y distribuyeron de la siguiente manera: se aplicé en 131
primarias y 104 secundarias en 34 municipios y 40 localidades.

RESULTADOS

Atendiendo a la deteccién de las situaciones de riesgo de forma re-
levante y considerando su frecuencia, éstas son: divorcio de los pa-
dres; muerte, enfermedad o desaparicién de algin familiar; ademds
de violencia y conflictos familiares.

Los indicadores de riesgo relacionados con la prevalencia del consu-
mo de drogas en las escuelas participantes que fueron reportados son:
tension emocional y corporal; baja autoestima; alimentacién inadecua-
da; actividades de tiempo libre; deficiente comunicacién con los padres
y establecimiento de reglas en la familia.

A continuacion los detallamos:

= Psicocorporal. Se identifica que la tercera parte de los alumnos en-
cuestados, de nivel primaria y secundaria, presentan molestias fisi-
cas, como dolor de cabeza o de estémago, por lo menos una vez por
semana, lo cual podria interferir con su desempefio académico. Asi-
mismo, el 29% de los alumnos de secundaria y el 35% de los alumnos
de primaria manifiestan ansiedad y dificultad para concentrarse.

= Autoconcepto. El 15% de los alumnos de primaria y el 13% de los
alumnos de secundaria, no se sienten tomados en cuenta por pa-
dres o maestros. El 35% de los alumnos de primaria y el 32% de los
alumnos de secundaria no se sienten satisfechos con su apariencia.
El 46% en primaria y 42% en secundaria reprime sus emociones
cuando se sienten rechazados.

= Nutricién. La mayoria de los estudiantes de primaria (83%) y se-
cundaria (82%), reportan tener una dieta balanceada y el 74%
indica realizar las comidas en compaiifa de su familia.
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= Creatividad-economfa. El 55% de los alumnos reportaron tener su
propia habitacién y libertad para decorarla, mientras que un 45%
report6 no tenerla.

= Consumo de drogas. E1 9% de los alumnos de primaria y secunda-
ria sefialaron que han consumido alcohol, varias veces, hasta llegar
a la ebriedad, y el 17% de la muestra, por nivel, reportan consumo
de los padres y abuso ocasional. Con relaciéon al consumo de ta-
baco, el 9% de los alumnos de primaria y el 6% de los alumnos de
secundaria manifestaron consumir mds de 10 cigarrillos; mientras
que el 20% en primaria y 19% en secundaria reportan consumo ex-
perimental. Por otra parte, el 7% de los alumnos en nivel primaria
y 6% en secundaria sefialan haber consumido una o mds drogas
ilicitas. El 7% del total de la muestra ha consumido una o varios
tipos de drogas ilegales.

= Tiempo libre. El 34% de los alumnos de primaria y el 30% de los
alumnos de secundaria reportaron pasar la mayor parte de su
tiempo viendo televisién, mientras que el 33% en primaria y 36%
en secundaria indicaron que pasan muchas horas jugando en la
computadora. La mayoria, 69% de primaria y 72% en secundaria,
afirmé realizar ejercicios fisicos.

= Expresién. La gran mayoria de los estudiantes, el 84% de secun-
daria y el 83% de primaria reportaron no sentirse escuchados, ni
comprendidos por sus padres. La mayoria de los adolescentes, 70%
en primaria y 77% en secundaria, consideran que las reglas en su
casa son muy claras.

Derivado del diagndstico, escasas escuelas elaboraron un plan de
accién para dar respuesta a sus necesidades, tomando como base a los
factores identificados de riesgo. Por su parte, los programas de accién
determinados, constituyen lineas que vagamente pudieran incidir en
el fenémeno. Por ello, la Subsecretaria de Educacion Bésica, considera
pertinente sugerir la utilizacién de dos programas estatales, uno di-
rigido al involucramiento de los padres de familia mediante el acom-
pafiamiento de la escuela y en el que la autoridad educativa estatal
tenga un rol activo, apoyando la autonomia de gestién; pero, con la
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propuesta de los programas: «Convivencia familiar basada en acuer-
dos» y «Gestiéon de una disciplina escolar que respeta la dignidad y
los derechos».

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Una tercera parte de los alumnos presentan, con frecuencia, tensién
corporal y molestias fisicas como dolor de cabeza o estémago, que se
asocian con sintomas de ansiedad y pueden interferir en su desempe-
fio académico. En esa misma proporcién, presentan un bajo concepto
de si mismos y comunicacién deficiente con los padres, que los lleva a
percibir una actitud de incomprensién y rechazo en ellos, lo cual puede
estar relacionado con las caracteristicas de la edad, de acuerdo con lo
sefialado por Krauskopof (1999).

Con relacién a la alimentacién, la mayoria de los preadolescentes y
adolescentes tempranos reportan hébitos adecuados de alimentacién,
en funcién de tener una dieta balanceada y de realizar las comidas en
compaiiia de su familia. Asimismo, el 72% de alumnos en secundaria y
el 69% en primaria, llevan a cabo alguna actividad fisica.

Se identifica abuso de alcohol, consumo de tabaco y drogas en un
porcentaje bajo de la poblacién encuestada, ligeramente mayor en pri-
maria que en secundaria. Con relacién al alcohol, el 9% presenta abuso
y el 17% reporta consumo y abuso por parte de sus familiares. Al com-
parar los resultados que publica la Comisién Nacional contra las Adic-
ciones (2015) con relacién al consumo excesivo, se observa que éste
se encuentra muy por encima de la media nacional (4%) en primaria,
siendo similar en secundaria (9%). Asimismo, con relacién al consumo
de los familiares, la prevalencia en primarias se encuentra en el mismo
nivel que la media nacional (16.9 %).

Al analizar el consumo de tabaco, se observa que el 9% en primaria
y 6% en secundaria afirma consumir mds de 10 cigarrillos por dia; por
otra parte, el 20% en primaria y 19% en secundaria reportan consu-
mo experimental y es a esa poblacién a la que deben dirigirse los
programas de prevencion selectiva.
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En otro sentido, el 7% de la muestra indica haber utilizado drogas
ilicitas. Entre las drogas ilicitas de mayor consumo se encuentran la
marihuana, las inhalables y la cocaina; éstas son, de acuerdo con el re-
porte de CONADIC (2015), las drogas de mayor consumo identificadas
durante la aplicaciéon de la Encuesta Nacional. Es importante observar
que reportaron consumo de helio en escuelas primarias de Rio Bravo.

De acuerdo con el Consejo Nacional contra las Adicciones (2011),
los programas de prevencion para los estudiantes de educacién basi-
ca y media superior deben enfocarse al mejoramiento del aprendizaje
académico y socioemocional para tratar los factores de riesgo, como la
agresion temprana, el fracaso escolar y la desercién, debiéndose con-
siderar el desarrollo de habilidades de autocontrol, conciencia emo-
cional, comunicacién, solucién de problemas y apoyo académico, con
énfasis en las sustancias que estd consumiendo.

Un tercio de la poblacién dedica su tiempo libre a actividades se-
dentarias, como ver televisién o el uso de la computadora; sin embar-
go, la mayoria realiza alguna actividad fisica y esto puede actuar como
un factor protector.

Los resultados del estudio permiten identificar que la gran mayo-
ria de los adolescentes presentan dificultad en la comunicacién con los
padres, lo que impacta en su percepcién y los hace sentirse incompren-
didos, de acuerdo con Gabarda (2015) esto se convierte en factor de
riesgo para la violencia escolar.

E1 30% de los preadolescentes y adolescentes tempranos ubicado en
el nivel bdsico, manifiestan tensién corporal, molestia fisica, que pue-
de ser ansiedad, de acuerdo con Tortella (2014); pero también pudiera
relacionarse con un concepto devaluado de si mismo. Resalta también
que este porcentaje manifiesta que la mayor cantidad de su tiempo
libre la dedican a ver televisiéon y videojuegos.

Por otra parte, la tensién corporal y el consumo de drogas como
tabaco y alcohol estdn especialmente asociados con la ansiedad,
porque generan una sensacion inicial de placer, lo cual potencia-
liza el riesgo al consumirse por los adolescentes; es por ello que
se requiere abordar a los educandos en forma integral desde una
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consideraciéon biopsicosocioemocional y desarrollar estrategias para
canalizar la tensién y favorecer la expresion de emociones.

Los principales factores de riesgo estdn relacionados con las areas
de consumo de drogas, psicocorporal, autoconcepto y comunicacion;
deben considerarse estos factores en la planeacién y el disefio de los
programas estatales de intervencién como politicas ptblicas locales.

La relacién con los padres puede ser tanto un factor de riesgo, como
un factor de proteccién. Factor de riesgo, cuando la comunicacién es de-
ficiente, cuando no se establecen normas o se implementan pero no se
supervisa su cumplimiento y, sobre todo, cuando no se asocian a conse-
cuencias 16gicas por el rompimiento de las mismas. Por otra parte, los
padres se convierten en importante modelo social y el abuso de alcohol,
identificado por los hijos, puede impactar e incrementar la probabilidad
de consumo y abuso por parte de éstos, como informa NIDA (2017).

Asimismo, la mayoria de los padres establecen reglas, mismas que
son identificadas por los adolescentes; sin embargo, hay un 30% para
el cual las reglas no son claras. A partir de ello se considera un &rea
de oportunidad el acompafiamiento de los padres en habilidades de
comunicacién y el manejo de la disciplina en el hogar.

Algunas limitaciones del estudio fueron el nivel de respuesta de
los Consejos Escolares de Participacién Social; con base al diagnés-
tico, s6lo 357 (menos del 1%) elaboraron un plan de accién para
responder a las necesidades detectadas. Otra limitacién se relaciona
con aspectos logisticos de coordinacién con la institucién educati-
va para facilitar su participacién y la supervisién de las personas
que fungieron como enlaces municipales, ubicados en los Centros
Regionales de Desarrollo Educativo. Para estudios posteriores es
importante considerar una fase de sensibilizacién de la comunidad
educativa y la supervisién estrecha de los enlaces en la comunidad
con el propésito de facilitar la respuesta.

Se sugiere considerar los resultados para la promocién de politicas
publicas que incidan en la disminucién del riesgo y la potenciacién de
los factores de proteccion, a fin de asegurar el desarrollo integral de los
estudiantes y, como consecuencia, elevar su bienestar.
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La participacién de los adolescentes debe significar: expresar su
opinién libremente, tener iniciativas y actuar en los procesos, para
ello, la entidad deberd evaluar las politicas, los programas y servi-
cios con el fin de garantizar que sean disefiados de acuerdo con
sus necesidades e intereses.

Con relacién al consumo de drogas, es importante fortalecer las
politicas educativas e involucrar a los padres de familia y personal
docente en las acciones integrales, ademds de considerar estrategias
especificas para cada sustancia (SET, 2017).
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ENTRE LA ESPERANZA DE CAMBIO
Y LA CONTINUIDAD DE LA VIDA.
EL ESPACIO DE LAS ESCUELAS
PRIMARIAS NACIONALES EN

LA CIUDAD DE MEXICO, 1891-1919

Chaoul Pereyra, Maria Eugenia

México: Instituto de Investigaciones Sociales
Dr. José Maria Luis Mora, 2014, pp. 231.
ISBN: 978-607-9294-63-2.

El texto resefiado da cuenta de la interaccién de una comunidad
educativa en la Ciudad de México en una época que se suele ver, en
la historia de la educacién mexicana, como el despegue de la moder-
nidad educativa: finales del siglo XIX y principios del XX. EI libro
narra un aspecto de la historia social —especialmente del dmbito de
la educacién— que para todos los interesados en comprender de una
manera rigurosa y profunda el periodo que abarca, resulta necesario
e indispensable.

La doctora Chaoul marcé 1891 como punto de partida de la inves-
tigacion emprendida. Se trata de una fecha que, al reglamentarse la
instruccién obligatoria, inicia «una nueva modalidad en el ejercicio
del poder en la que el gobierno federal convirtié al Estado porfiriano
en promotor y proveedor de la educacién elemental que se queria na-
cional» (p. 13). El punto de llegada es 1919, cuando se cede «el papel
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docente a la gestion local municipal y la gran maquinaria administra-
tiva fue desmantelada para dar paso a una desagregacién de la politi-
ca escolar» (p. 14). Este momento, resalta la autora, es un parteaguas
en la politica educativa mexicana (p. 14). Por tanto, la narrativa del
texto sigue, como hilo conductor dentro de la linea de la historia so-
cial y urbana, la transformacién de las escuelas primarias porfirianas,
en su espacio fisico hasta su deconstruccién tanto fisica como social.
La historiadora incorpora en su andlisis del periodo referido no sélo
la visién de la materialidad al proceso institucional, sino también el
estudio de las interacciones entre diferentes actores y procesos —en
donde profesores, alumnos, autoridades, inspectores, propietarios de
los inmuebles y vecinos, entre otros—, que tenfan como eje central a
la escuela, establecian limites y alcances de autoridad, interactuaban
entre el consenso y el discenso, delineaban comportamientos insti-
tucionales y otorgaban «pleno sentido de historicidad a las politicas
educativas» (p. 15) del momento, que tenian como punto de referen-
cia un marco nacional complejo —como lo fue el periodo presidencial
de Porfirio Diaz—, de aparente estabilidad sociopolitica y econémica,
y el predmbulo de la Revolucién Mexicana, incluyéndola. Todo ello,
teniendo como contexto la Ciudad de México «que se convirtié en un
escaparate» (p. 15).

La doctora en historia, Marfa Eugenia Chaoul, analiza con rigurosi-
dad, alo largo de cuatro capitulos, el transcurrir histérico entre una serie
de aconteceres educativos. El primer capitulo, «La escuela elemental de
la Ciudad de México», examina el contexto social del gobierno de
Porfirio Diaz, en el cual surge la transformacién de las escuelas munici-
pales a federales, explicando (incluso con mapas que facilitan al lector la
comprensién del fendmeno urbano) cémo dicha innovacién impacté en
la expansién urbana de la Ciudad de México.

En el segundo capitulo, «La escuela elemental de la Ciudad de Mé-
xico como lugar», presenta una visién que permite comprender cémo
una vez celebrado el Congreso Higiénico Pedagégico de 1882, la vida
escolar comenzaria a volcarse hacia los edificios escolares con miras a
su innovacién y mejora. De tal manera, la arquitectura escolar se fue
imponiendo como un simbolo de la modernidad urbana y como un
referente para el pais, toda vez que una de las conclusiones del men-
cionado congreso giraba en torno a la idea de crear establecimientos
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educativos ad hoc, que sirvieran como «escuelas modelo», disefiadas
bajo pardmetros cientificos que obedecian a una légica pedagdgica de
los paises mds avanzados del mundo (especialmente, Francia, Suiza e
Inglaterra). Sin embargo, como sefiala la autora, «del dicho al hecho»,
no fue siempre la arquitectura el simbolo de la modernidad educativa
para todas las escuelas elementales de la capital; la mayoria se ubica-
ban en vecindades, donde convivian sus habitantes y los alumnos de
las escuelas. Aun asi, el sistema que se eché a andar en la época —bajo
la Direccién General de Educaciéon Primaria—, buscé imprimir en el
curriculo, en el tiempo didéctico, en los inventarios y en indicadores
de calidad (como el de la asistencia), la impronta de que la educacién
en el pais sentaba las bases de un sistema educativo nacional.

«La dimensién espacial de la higiene escolar», tema que enmarca
el capitulo tres, se centra en la vida escolar y su representacién so-
cial para los estudiantes, padres de familia y las autoridades quienes,
mediante el mecanismo de la supervisién escolar, institucionalizaba
el sistema que atendia a la politica educativa de la instruccién obli-
gatoria. En este apartado del texto, la autora cubre un espacio que
en la historiografia de la educacién quedaba pendiente: el analizar el
impacto del discurso higiénico en la mejora escolar y en el proyecto
educativo en general.

El cuarto apartado aborda el devenir de la Revolucién Mexicana
y su repercusion en la escuela: el fomento de la cultura militar en
los espacios escolares; la necesidad de atender educativamente a una
poblacién fluctuante, propia de la movilidad que la lucha armada ge-
nerd; la opinién publica expresada en voz de la prensa, la cual ejercié
su poder hasta desarticular el engranaje educativo federal, entre otras
consecuencias del conflicto bélico. La historiadora propone una linea
para futuras investigaciones: «que en el marco de la sucesién presi-
dencial, mantener el proyecto federalizador de la educacién estaria
asociado con los cuadros opositores al maderismo» (p. 167), pues «el
dictamen en contra de la llamada federalizaciéon de la educacién en
el Segundo Congreso de Educacién Primaria evidencié el rechazo
del centralismo» (p. 167). Ello significaba bloquear la centralizacién,
«aunque esta estrategia involucrara necesariamente utilizar a los
maestros como grupo de presion».
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Es pues un texto, resultado de un largo proceso, como afirma Ma-
ria Eugenia Chaoul Pereyra, que inicia con la aprobacién de la re-
glamentacion de la instruccién obligatoria, transcurre en los afios en
los cuales se colocan las bases del sistema educativo nacional al pasar
las escuelas municipales a federales, a sistematizar los tiempos, es-
pacios y contenidos curriculares, y concluye cuando, resultado del
periodo revolucionario, el Ayuntamiento de la Ciudad de México, se
enfrentarfa al desmantelamiento de la red escolar y a las adversida-
des que dicha red presentaba ante el problema habitacional y que
fue solventado, en gran medida, por la iniciativa de los maestros que
de forma comprometida, sortearon la escasez y la precariedad de los
planteles, y de los padres de familia, para quienes el hecho de que sus
hijos asistieran a la escuela implicaba un lugar de refugio, un espacio
de resguardo temporal para continuar con la vida diaria y un medio
para generar un sustento (p. 216).

Un libro interesante —profundo en sus andlisis— que acerca a los
interesados a un conjunto de hechos histéricos de la educacién mexi-
cana, cuyo erudito abordaje permite comprenderlo de forma integral.

Monica del Carmen Meza-Mejia
Escuela de Pedagogin
Universidad Panamericana
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La Revista Panamericana de Pedagogia. «Saberes y Quehaceres del
Pedagogo»: ha sido indizada en las bases de datos del Sistema Regional
de Informacién en Linea para Revistas Cientificas de América Latina,
El Caribe, Espafia y Portugal (LATINDEX); Citas Latinoamericanas en
Ciencias Sociales y Humanidades (CLASE); Indice de Revistas sobre
Educacién Superior e Investigacion Educativa (IRESIE); Elton B. Stephens
Company (EBSCO), y Difusién de Alertas en la Red (DIALNET).

LINEAMIENTOS

Por lo anterior, la Revista Panamericana de Pedagogia. «Saberes y
Quehaceres del Pedagogo», de la Universidad Panamericana que se publi-
card semestralmente, se complace en realizar la convocatoria 2018 a miem-
bros de la comunidad académica y cientifica, para presentar sus trabajos
en torno a la educacién, en dos fechas de entrega:

Para el ndamero 26 (julio/ agosto, 2018) se recibirdn articulos hasta el 7 de
mayo 2018.

Para el nimero 27 (octubre /noviembre, 2018) se recibirdn articulos hasta
el 7 de agosto 2018.
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10.

NORMAS PARA LA REDACCION
Y PRESENTACION DE COLABORACIONES

Los articulos se recibirdn a més tardar en las fechas sefialadas.

Deberdn acompafiarse de carta firmada por los autores, solicitando
evaluacién y declarando la autorfa de original inédito.

No deberd haber postulacién simultdnea de los articulos en otras revistas.
Los autores remitirdn sus manuscritos al Consejo Editorial de la revista en

la siguiente direccién electrénica: mx_revistadepedagogia@up.edu.mx
Los trabajos serdn revisados por un software antiplagio para salvaguar-
dar la integridad académica de las contribuciones.

Los trabajos serdn entregados en documento Word con la fuente Arial
de 12 puntos.

La extension de los articulos de investigacién y los ensayos serd de
entre 5000 y 6000 palabras.

La extensién de las resefias deberd ser de entre 2000 y 3000 palabras.

Los cuadros, gréaficas, esquemas, dibujos y otros materiales anexos de-
beran ir numerados en orden de aparicién, con sus respectivas referen-
cias en el texto (de acuerdo a APA) y deben tener la calidad necesaria
para su impresion.

Las referencias bibliogréficas y hemerogriéficas, asi como las notas
aclaratorias deberdn ser citadas de acuerdo con los lineamientos de la
American Psychological Association, la cual se puede se puede encon-
trar en Internet con el titulo de Normas APA version 6.

11. Los trabajos deberdn contar con la siguiente estructura:

a. Titulo en espafiol centrado, no mayor a 15 palabras.
b. Titulo en inglés centrado, no mayor a 15 palabras.

c. Resumen en espafiol, entre 100-150 palabras.
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12.

CONVOCATORIA

De3ab5palabrasclave; estas deberdn estarincluidas enel Vocabulario con-
trolado de IRESIE, y que podra consultarse en: http:/ /132.248.9.1:8991 /

iresie / VocabularioControlado.pdf

Abstract en inglés entre 100-150 palabras (evitar el uso de los traducto-
res automaticos).

De 3 a 5 Key words, consultar Tesauro de la UNESCO, disponible en:
http:/ /databases.unesco.org/thessp/ o de ERIC-Education Resources
Information Center, disponible en https:/ /eric.ed.gov/

Texto del articulo, con interlineado de espacio y medio.
Notas a pie de pdgina, si son necesarias.

Referencias consultadas al final del texto, ordenadas alfabéticamente y
respetando el sistema APA.

El envio del articulo va acompafiado de un archivo aparte con los datos
de los autores en el siguiente orden:

Datos generales del trabajo (al inicio del documento).

a) Titulo del trabajo.
b) Autores, iniciando por el nombre.
¢) Perfil académico y profesional del autor o los autores (entre 5y 6 lineas).

e Nombre completo (incluyendo correo electrénico,
preferentemente correo institucional).

e Ultimo grado cursado.

e Adscripcién.

e Principal linea de investigacién.

e Pertinencia a un grupo de investigacién o cuerpo académico,
en caso de contar con ello.

e Nivel SNI (Sistema Nacional de Investigadores),
en caso de contar con ello o su equivalente en otros paises.

* Domicilio de la institucién.

e Teléfono.

¢ Correo electrénico.
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DICTAMINACION

1. Larecepcién de un trabajo no implica ningtin compromiso de la revista
para su publicacién.

2. El Consejo Editorial enviara los articulos recibidos para la revisién por
pares, de acuerdo con los criterios formales y de contenido de la Revista
Panamericana de Pedagogia. «Saberes y Quehaceres del Pedagogo».

3. Eldictamen serd enviado por correo electrénico a los autores. El Consejo
Editorial se reserva el derecho de solicitar las modificaciones pertinen-
tes, las cuales deberdn ser realizadas en plazo establecido.

3. Los autores de articulos aceptados, firmaran formato de cesién derechos
de autor.
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UNIVERSIDAD PANAMERICANA
ESCUELA DE PEDAGOGIA

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA
«SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO»

SOLICITO INFORMACION PARA SUSCRIPCION
Y /O ADQUISICION DE NUMEROS ANTERIORES

Apellidos

Nombre

Profesion

Instituciéon donde labora

Domicilio

Cédigo postal

Ciudad

Teléfono

Fax

Correo electrénico

Envié cheque o giro bancario a nombre
de Centros Culturales de México, A.C.

Cheque (banco y nimero)
Cantidad

Coordinacién de Investigacién y Publicaciones.
Augusto Rodin 498, Colonia Mixcoac,
Ciudad de México, c.p. 03920, México.

Teléfonos: 5482.1684, 5482.1600 y 5482.1700, ext. 5353
Fax: 5482.1600, ext. 5357
Informes: Senorita Faustina Fernandez Delgado
Direccién electronica: [ffernandezd@up.edu.m].



Disponibles los niimeros
del 1 al 23 de Nueva Epoca,
afios 2001-2016 en
la Escuela de Pedagogia.



Esta publicacién se termind
de imprimir en julio de 2017.
México, D.E.

La publicacién tiene una
periodicidad semestral.



