Revista
Panamericana
de Pedagogia

REVISTA ANUAL/n. 23.
NUEVA EPOCA: NOVIEMBRE 2016.




COLECCION PEDAGOGICA
Nueva época, n. 23.
Ciudad de México, México, 2016.

RECTOR GENERAL DEL SISTEMA UNIVERSIDAD PANAMERICANA (UP)
E INSTITUTO PANAMERICANO DE ALTA DIRECCION DE EMPRESA (IPADE)
Dr. José Antonio Lozano Diez.

RECTOR DE LA UNIVERSIDAD PANAMERICANA, SEDE MEXICO

Dr. Santiago Garcia Alvarez.

VICERRECTORA ACADEMICA

Dra. Maria Teresa Nicolds Gavilan.

DIRECTORA DE PEDAGOGIA

Dra. Maria del Carmen Garcia Higuera.

DIRECTORA EDITORIAL

Dra. Maria del Pilar Baptista Lucio.

CONSEJO ASESOR Y CONSULTOR

Dr. Angel Diaz Barriga, ISSUE, Universidad Nacional Auténoma de México.

Dra. Maria Guadalupe Garcia Casanova, Facultad de Filosofia y Letras, UNAM, México.

Dra. Luz Pérez Sanchez, Universidad Complutense, Espana.

Dra. Sylvia Schmelkes del Valle, Presidenta de la Junta de Gobierno del Instituto Nacional para la Evaluacién (INEE).

COMITE CIENTIFICO (DICTAMINADORES)

Dr. Serafin Anttinez Marcos, Departamento de Diddctica y Organizacién Educativa de la Facultad de Pedagogfa,
Universidad de Barcelona, Esparia.

Dra. Virginia Aspe Armella, Facultad de Filosofia y Ciencias Sociales, Universidad Panamericana, México.

Dra. Concepcion Barrén Tirado, Presidenta del COMIE, IISUE-UNAM, México.

Dra. Mirna Rubi Cardona Guzmén de Gonzélez, Investigacion, Universidad del Istmo, México.

Dra. Rosario Leticia Cortés Rios, Facultad de Filosoffa y Letras, Universidad Nacional Auténoma de México, México.
Dra. Olimpia Figueras Mourut de Montppellier, Departamento de Matematica Educativa, Centro de Investigacion

y de Estudios Avanzados, Instituto Politécnico Nacional, México.

Dra. Martha Leticia Gaeta Gonzélez, Facultad de Pedagogia, Universidad Popular Auténoma del Estado de Puebla, México.
Dra. Raquel Glazman Nowalski, Facultad de Filosoffa y Letras, Universidad Nacional Auténoma de México.

Dr. Francisco Javier Laspalas, Universidad de Navarra, Departamento de Educacion, Espaa.

Dr. Angel Daniel Lépez y Mota, Universidad Pedagégica Nacional, México.

Dr. Federico Malpica Basurto, Instituto Escalae, Barcelona, Espaiia.

Dr. Kas Mazurek, Faculty of Education, University of Lethbridge, Canada.

Dr. Jorge Medina Delgadillo, profesor-investigador de la Universidad Auténoma del Estado de Puebla (UPAEP), México.
Dra. Zuraya Monroy Nasr, Investigacion Educativa en Sistemas Abiertos y a Distancia, Universidad Auténoma de México.
Dr. Jaime Nubiola, Universidad de Navarra, Departamento de Educacién, Esparia.

Dra. Maria Felisa Peralta Lopez, Departamento de Educacién, Universidad de Navarra, Espafia.

Dr. Julio Herminio Pimienta Prieto, Universidad Andhuac, México.

Dr. Alberto Ross Herndndez, Facultad de Filosofia y Ciencias Sociales, Universidad Panamericana, México.

Dra. Carmen del Pilar Sudrez Rodriguez, Universidad Auténoma de San Luis Potosi, México.

Dra. Margarita Espinosa Jiménez, Universidad Panamericana, México.

Mtra. Maria Isabel Gutiérrez Niebla, Universidad Panamericana, México.

Certificado de licitud de titulo y contenido: 11632.

Reserva de derechos al uso exclusivo de la publicacién.
«REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA, SABERES Y
QUEHACERES DEL PEDAGOGO»: 04-2002-062516550200-102.

DERECHOS RESERVADOS

CENTROS CULTURALES DE MEXICO. A. C.

Universidad Panamericana, Agusto Rodin n. 498, Insurgentes Mixcoac, c.p. 03920, Ciudad de México, México.
Primera edicién: mayo 2001.

ISSN 1665-0557.

PROHIBIDA LA REPRODUCCION PARCIAL O TOTAL DE ESTA OBRA,
SIN PERMISO POR ESCRITO DEL EDITOR.

Los criterios de los autores son de su exclusiva responsabilidad.

Esta publicacién tiene un tiraje de 500 ejemplares y aparece anualmente.



La Revista Panamericana de Pedagogia
se dirige explicitamente a profesionales de la educacion e
interesados en los ambitos familiar, escolar, empresarial,
organizacional y comunitario.

Objetivo de la Revista Panamericana de Pedagogia,
«Saberes y Quehaceres del Pedagogo»:
Ofrecer resultados de investigacion cientifica
en educacién, atendiendo al campo de conocimiento
y al ambito de intervencién.

La Revista Panamericana de Pedagogia. «Saberes y Quehaceres del
Pedagogo» ha sido aprobada para su inclusiéon en el indice de las
bases de datos del Sistema Regional de Informacién en Linea para
Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal
(LATINDEX); de Citas Latinoamericanas en Ciencias Sociales y
Humanidades (CLASE); en el Indice de Revistas sobre Educacién
Superior e Investigacién Educativa (IRESIE); de Elton B. Stephens
Company (EBSCO), y de Difusién de Alertas en la Red (DIALNET).






Revista
Panamericana
de Pedagogia

SABERES Yy QUEHACERES
DEL PEDAGOGO

ESCRIBEN EN ESTE NUMERO:

Daniela Alvarado Garcia
Francisco Alvarado Garcia
Marianne Beuchat Reichardt
Javier Loredo Enriquez

Luis Medina Gual

Mbénica del Carmen Meza Mejia
Claudia Fabiola Ortega Barba
Antonietta Ramaciotti Ferré
Raudl Romero Lara

Laura Solis Watson

Maria Francisca Valenzuela Hasenohr



CONTENIDO

PROLOGO

Carmen Garcia Higuera

ARTICULOS DE INVESTIGACION

INSTRUMENTO DE PLANEACION

PARA INTEGRAR LA CULTURA DE PUEBLOS
INDIGENAS AL CURRICULO OFICIAL MEXICANO
The Rardmuri Culture and School Integration
Proposal: a didactic planning tool

Javier Loredo Enriquez

Francisco Alvarado Garcia

Raiil Romero Lara

Laura Solis Watson

USO DE PREGUNTAS COMO ESTRATEGIA

CLAVE EN SALA DE CLASES: LA PIEZA QUE FALTA
The Use of Questions as a Core Classroom

Strategy: The missing key

Maria Francisca Valenzuela Hasenohr

Antonietta Ramaciotti Ferré

¢QUE VALORAN MAS LOS ESTUDIANTES
DE SUS PROFESORES?: UN ANALISIS

A PARTIR DE CUESTIONARIOS DE OPINION
DE EVALUACION DE LA DOCENCIA

What Matters the Most to Students? An analysis
of opinion questionnaires for teaching evaluation
Luis Medina Gual

Daniela Alvarado Garcia

15

37

71




FORMACION CIUDADANA

Y AUTORREGULACION: CONCEPTOS CLAVES
PARA LA PRACTICA EDUCATIVA

Civilian Education and Self-Regulation:

Key concepts for an educational practice

Marianne Beuchat Reichardt

NOTA TECNICA

EL PROCESO DE INVESTIGACION:
CONSTRUYENDO EL PROYECTO

The research process: building the project
Claudia Fabiola Ortega Barba

GLOSA

HACIA UNA ENSENANZA REFLEXIVA
Reflective Teaching
Moénica del Carmen Meza Mejia

Convocatoria 2017
Lineamientos. Normas para la redaccién
y presentacién de colaboraciones

95

117

133

137







PROLOGO

En el primer nimero de la Revista Panamericana de Pedagogia.
«Saberes y Quehaceres del Pedagogo», publicado el afio 2000, Maria
del Carmen Bernal —entonces directora de la Escuela de Pedagogia—
anunciaba una publicacién «fruto de la investigacién realizada por
los profesores integrantes de esta escuela [...]», que tenfa como inten-
cién «mostrar y profundizar la labor profesional del pedagogo quien,
con su ciencia pedagégica y liderazgo social, es un auténtico agente
de cambio». Sabemos, también por esa introduccién, que solicité a
Marveya Villalobos, hacerse cargo de este proyecto institucional.

En el presente prélogo al ntiimero 23 de la revista, agradezco y
reconozco genuinamente a la doctora Marveya Villalobos los quince
afios que, con gran calidad y especial cuidado, dio a la Revista Pa-
namericana de Pedagogia. «Saberes y Quehaceres del Pedagogo».
Fue ella quien abrié la convocatoria, desde los primeros nimeros,
invitando a autores de otras universidades para que —juntos— bus-
caran aportar y contribuir en los diversos campos disciplinarios y
de ejercicio profesional de la Pedagogia.
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También a ella debemos —como lo exigen los criterios de calidad
y evaluacién actuales— la visibilidad de nuestra revista, con su inclu-
sién en las siguientes bases de datos: Sistema Regional de Informa-
cién 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 Educa-
cién Superior e Investigacion Educativa (IRESIE); Difusién de Alertas
en la Red (DIALNET); y EBSCO, la base de datos privada de gran
difusién de Elton B. Stephens Company.

Marveya Villalobos fue editora hasta el nimero 22, pues se jubilé
el mes de diciembre de 2015 para proseguir su brillante trayectoria
profesional en otros espacios. jGracias, Marveya!

TORGE

Con el ndmero que el lector tiene ahora en sus manos, esperamos
seguir el rumbo trazado por esta publicacion, dirigida a los académi-
cos y profesionales interesados en todos los &mbitos de la educacién.

El primer estudio de la secciéon Articulos de Investigacién: Ins-
trumento de planeacion para integrar la cultura de pueblos indigenas al
curriculo oficial mexicano, escrito por colegas de la Universidad Ibe-
roamericana, campus Santa Fe de la Ciudad de México, presenta
una gufa de planeacion didactica que busca integrar los elementos
culturales de un grupo indigena (especificamente una comunidad
Rardmuri del estado de Chihuahua) al curriculo de educacién pri-
maria, para propiciar una ensefianza intercultural. La construccién
de dicho instrumento de planeacién parte de la investigacion y sis-
tematizacién de una documentacién extensa llevada a cabo por Ja-
vier Loredo, Francisco Alvarado, Radl Romero y Laura Solis, cuya
metodologia colaborativa puede y debe ser implementada en otras
culturas de nuestro pafs para lograr una ensefianza intercultural.
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El articulo de Marfa Francisca Valenzuela y Antonietta Ramaciotti,
ambas pertenecientes a la Universidad de los Andes, sobre el Uso de
preguntas como estrategia clave en sala de clases: la pieza que falta, se sittia
en el dmbito de la educacién preescolar. Las colegas chilenas presentan
un estado del arte sobre el tema, argumentando de manera sélida cémo
el uso de preguntas desafiantes en el aula —como estrategia diddcti-
ca— favorece el desarrollo de habilidades de pensamiento, extiende el
vocabulario y mejora la comprensién del nifio.

¢Qué valoran mds los estudiantes de sus profesores?, es una pregunta
que todos nos hacemos y que responden Luis Medina Gual y Daniela
Alvarado Garcia, de la Universidad Andhuac, al presentar un estudio
de gran alcance, basado en el andlisis de 31,136 cuestionarios contesta-
dos por jévenes de nivel secundaria y bachillerato en México y en El
Salvador. Los hallazgos de esta investigacion representan una aporta-
cién importante para la metodologia en la construccién y el andlisis de
instrumentos de opinién para la evaluacion de la docencia, ademads de
reportar que lo que mds valoran los estudiantes son las competencias
diddcticas y el clima que sus profesores logran implantar en el aula.

Finalmente, Marianne Beuchat, de la Universidad de los Andes,
ofrece un ensayo sobre la dimensién social de la educacién, titulado
Formacién ciudadana y autorregulacion: conceptos claves para la prdctica
educativa. Su importancia es crucial porque, como sefiala la autora:
«INo se nace siendo ciudadano, sino que se aprende a ser ciudadano»,
y procede a exponer los conceptos relacionados con la autorregula-
cién del aprendizaje, incluyendo pensamiento y afectos, conjuncién
indispensable para la formacién ciudadana.

Como ha sido tradicién en la Revista, se incluyen ademds en este
ndmero, una Nota Técnica y una Glosa, ambas escritas por profe-
soras-investigadoras de la Escuela de Pedagogia de la Universidad
Panamericana. Claudia Fabiola Ortega-Barba detalla El proceso de
investigacion: construyendo el proyecto, nota que surge de la necesidad
de explicar el tema a sus alumnos de licenciatura y de maestria, en
un apunte que les sea sencillo y til.

La Glosa, escrita por Ménica del Carmen Meza Mejia, versa sobre
la reciente publicacién del libro de Sara E. Galban Lozano, también
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profesora-investigadora de la Escuela de Pedagogia, intitulado Hacia
una ensefianza reflexiva, que enfatiza que son los profesores reflexivos
quienes mejoran y optimizan su actuacién docente. El libro propone a
aquellos que ensefian, cémo poner en practica la ensefianza reflexiva.

Esperamos, con la publicacién de este nimero, seguir contribu-
yendo al fortalecimiento de la investigacién educativa y que el lector
encuentre en estas paginas respuestas a las necesidades y los retos
actuales de la educacién. B

Carmen Garcia Higuera
Directora de la Escuela de Pedagogia
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INSTRUMENTO DE PLANEACION PARA INTEGRAR LA CULTURA
DE PUEBLOS INDIGENAS AL CURRICULO OFICIAL MEXICANO

RESUMEN

El presente articulo presenta un instrumento de planeacién diddc-
tica que busca la integracién de los elementos culturales de un grupo
indigena al curriculum oficial mexicano, en este caso concreto de edu-
cacion primaria, para propiciar una ensefianza intercultural. La finali-
dad de dicho estudio fue identificar, junto con los maestros de la comu-
nidad, elementos esenciales de la cultura Rardmuri y determinar cémo
incorporarlos en sus prdcticas educativas. Para lograr esta finalidad se
procedié a realizar una investigacién y sistematizacién de la documen-
tacién sobre la cultura Rardmuri, la definicién de categorias de trabajo,
talleres con docentes y miembros de la comunidad, asi como visitas
a la escuela de Bawinocachi, lo que permitié disefiar el instrumento
de planeacién diddctica: «Propuesta de integracién cultura Rardmuri
y escuela» (PICRE).

Palabras clave: educacion intercultural; educacion bésica; didédctica.

ABSTRACT

This article presents the «Rardmuri Culture and School Integration
Proposal» (PICRE), a didactic planning tool that seeks to incorporate
cultural elements of an indigenous group into the Mexican official cu-
rriculum, specifically in the Elementary Curriculum, in order to pro-
mote intercultural education. The purpose of the study, in which the
didactic planning tool is based on, was to identify, working together
researchers with community teachers, the Rardmuri essential cultural
elements and then determine how to incorporate them into teaching
practices. To achieve this purpose we conducted a research and the
systematization of documents about the Rardmuri culture, we defi-
ned working categories and conducted workshops with teachers and
community members, as well as visits to the Bawinocachi School.

Keywords: intercultural education; elementary education; didactics.
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Javier Loredo Enriquez, Francisco Alvarado Garcia, Raiil Romero Lara y Laura Solis Watson

INTRODUCCION

El presente articulo presenta un instrumento de planeacién didac-
tica que busca la integracién de los elementos culturales de un grupo
indigena al curriculum oficial mexicano —en este caso concreto, de
educacién primaria—, para propiciar una ensefianza intercultural. El
instrumento disefiado surge como resultado de uno de los ejes del
proyecto de investigacién «El pensamiento Rardmuri y lo que se
ensefia en la escuela de la manera mestiza: pensemos cémo juntar-
los», realizado en Bawinocachi, Chihuahua, México. Este proyecto
lo llevaron a cabo académicos y estudiantes de los departamentos
de Educacién, Historia y miembros de la Coordinacién de Intercul-
turalidad y Asuntos Indigenas de la Universidad Iberoamericana,
Ciudad de México, en colaboracién con académicos del Instituto
Tecnoldgico de Estudios Superiores de Occidente (ITESO) y miem-
bros de un organismo no gubernamental denominado Servicios In-
tegrales Emuri (SINE), con sede en Creel, Chihuahua. La finalidad
de dicho estudio fue identificar, junto con los maestros de la comu-
nidad, elementos esenciales de la cultura Rardmuri y determinar
cémo incorporarlos en sus précticas educativas, para que los nifios
y las nifias aprendieran mds de su cultura desde una perspectiva
intercultural.

Para lograrlo se procedi6 a realizar una investigacion y sistematiza-
cion de la documentaciéon sobre la cultura Rardamuri; la definicién de
categorias de trabajo; talleres con docentes y miembros de la comuni-
dad, asi como visitas a la escuela de Bawinocachi. Esto permitié dise-
fiar el instrumento de planeacién didactica: «Propuesta de Integracion
Cultura Raramuri y Escuela» (PICRE).

Este articulo presenta brevemente la problemadtica que enfrenta la
educacion de los pueblos indigenas en México; la metodologia del pro-
yecto de investigacién; una caracterizaciéon de la cultura Rardmuri; el
contexto de Bawinocachi; los principales hallazgos obtenidos en un
diagnostico de la practica docente, para luego describir y fundamentar
el PICRE; finalmente aparecen las conclusiones y la bibliografia.

18 REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 23 (2016): 15-35.
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INSTRUMENTO DE PLANEACION PARA INTEGRAR LA CULTURA
DE PUEBLOS INDIGENAS AL CURRICULO OFICIAL MEXICANO

1. PROBLEMATICA DE LA EDUCACION
INDIGENA EN MEXICO

Existen grandes asimetrias en la educacién ofrecida a los nifios y las
nifias indigenas en México. Segtin datos del Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacién (INEE), la educacion rural es la de menor
calidad en el pafs; de ella, la educacién indigena es la mds rezagada; y
de la educacién indigena, Chihuahua y Chiapas poseen los indices mas
bajos en la mayoria de los indicadores de calidad: desercién, aprove-
chamiento, asistencia y capacitaciéon docente (INEE, 2009). Aunque se
han buscado impulsar politicas educativas que consideren la diversidad,
en la préctica poco se ha logrado avanzar en esta linea. La educacién
escolarizada no ha podido abordar los problemas de manera integral.

La educacién escolarizada en la Sierra Tarahumara ha sido un ele-
mento contradictorio en la historia de los pueblos indigenas de la re-
gion. Por unlado, es una institucién aceptada —mads no apropiada—en
muchas comunidades; por el otro, la escuela es una de las instituciones
mads relacionadas con el debilitamiento de elementos fundamentales
de la cultura.

Parte de esta problematica se explica porque los contenidos edu-
cativos resultan ser poco relevantes y pertinentes culturalmente. Se
ha implantado el mismo modelo de escuela para todos los nifios del
pais, sin considerar las particularidades y necesidades de los distin-
tos contextos sociales. Tampoco se reflexiona en que las comunida-
des indigenas prefieran el trabajo colectivo al individual, y que los
nifios desde pequefios participan en las actividades comunitarias,
y aprenden observando y haciendo. En una palabra, la escuela no
tiene sentido para la comunidad Rardmuri.

Para lograr la equidad es necesario considerar las diferencias de los
distintos grupos a los que la educacioén se dirige. Entre los aspectos fun-
damentales a tomar en cuenta estdn: el contexto cultural; la lengua; las
necesidades propias y las expectativas de las comunidades en relacién
con lo que ellos desean que sus hijos aprendan, ademds de reflexionar
sobre las formas en que los nifios y las nifias aprenden y se desarrollan
en sus comunidades.
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2. METODOLOGIA

El proyecto de investigacién se enmarcé en los paradigmas de la
investigacion participativa, la investigacién accién y la investigacion
para el desarrollo.

En un primer momento, se trabajaron tres talleres con profesores,
miembros de la comunidad y autoridades morales, empleando una
versién adaptada del modelo de Smyth (1991), para promover la re-
flexién sobre su cultura y la préctica educativa, de manera que ellos
identificaran y propusieran los contenidos culturales y las précticas
docentes a integrar en el curriculo. Posteriormente, se realizaron entre-
vistas y observaciones directas y videograbaciones de algunas clases
de los maestros de la escuela «Antonio de Orefia» de Bawinocachi y
entrevistas a miembros de la comunidad. Los aspectos abordados en
las entrevistas fueron fundamentalmente: el sentido de la educacién
para los Rardmuri; el significado de ser docente en Bawinocachi; cémo
aprenden y como se debe ensefiar a los Raramuri; y los principales pro-
blemas a los que se enfrenta la escuela en Bawinocachi. Durante las vi-
sitas del equipo coordinador se realizaban observaciones de las clases
impartidas por los profesores, se llevaban a cabo reflexiones sobre la
informacién obtenida, y se impartian cursos cortos sobre planeacién
didéctica, métodos de ensefianza, evaluacién del aprendizaje, aritmé-
tica, espafiol o historia; también se trabajé directamente con los nifios,
modelando la planeacién de la clase y las diferentes metodologias
diddcticas de los temas que se ensefiaban a los profesores.

Las alumnas de licenciatura en Pedagogia planeaban las clases utili-
zando los PICRES, se enviaban a SINE y un pedagogo se encargaba de
analizarlos con los profesores, acompafidndolos en su aplicacién para
enviar retroalimentacién al equipo coordinador del proyecto, cuyos
miembros viajaron dos o tres veces al afio durante el periodo 2009-2011.

3. LA CULTURA RARAMURI

Los Rardmuri que nos ocupan en esta investigacién, habitan en el
estado de Chihuahua, en la Sierra Tarahumara. Al igual que otras cul-
turas del norte de México, los Rardmuri son semi-némadas, debido
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principalmente a cuestiones de cosmovisién, climéticas, ecoldgicas, la-
borales y al destierro de que han sido objeto por parte de los mestizos.

Para los educadores fue complicado cumplir con su labor, no sélo
por las implicaciones que la escuela tiene de facto, sino por la dispersiéon
de las viviendas, lo que ocasiona un nivel considerable de ausentismo
por parte de los estudiantes, quienes faltaban a clases con suma facili-
dad. A eso se suma el cardcter de semi-némadas en los Rardmuri. En
ocasiones, las comunidades quedaban casi vacias y la poblacién que
asistia a las escuelas se vefa mermada entre temporada y temporada.

A partir de la revision y sistematizacion de una amplia documen-
tacion sobre la cultura Rardmuri, y de entrevistas con miembros de la
comunidad (Acosta, s/f; De Velasco, 1987; Ferndndez, 1977; Gardea,
y Chavez, 1998; Gonzélez, y Leén, 2000; Merrill, 1992; Moreno, 1982;
Ocampo, s/f; Ortiz, 2007; Servicios Educativos del Estado de Chi-
huahua, 1993; Zolla y Zolla, 2004), se definieron nueve categorias para
el estudio de esta cultura: comunidad, familia y persona; fiestas; na-
turaleza, tierra y territorio; trabajo y practicas cooperativas; historia;
autoridad; cosmovisién; ritos y escuela. Para el presente reporte, sélo
se considerard la escuela como categoria central de andlisis.

La escuela es percibida por los Rardmuri con una doble funcién, en
ella ven el espacio donde aprenden lo necesario para estar en el mun-
do chabochi' sin enfrentar problemas, en ella aprenden a leer, escribir,
sumar y muchos conocimientos que sirven para entender la vida de
los mestizos; pero al mismo tiempo posee una imagen negativa, pues
es por la escuela que los jévenes y nifios no quieren hacer las «cosas»
que hacen los Rardmuri, y empiezan a olvidar lo que es propiamente
suyo, su cultura. Anteriormente, cuando no habia escuelas, los nifios
aprendian en sus casas, en la comunidad; ahora muchos han dejado de
realizar lo que sus padres o abuelos hicieron durante la edad escolar.
Actualmente, no aprenden adecuadamente cémo ser de una manera,
pues ya existe otra que estd influenciando su vida y su formacién.

! Nombre con el que los Rardmuri se refieren a los hombres blancos o mestizos.
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El aprendizaje Rardmuri se desarrolla en el campo. Desde que son
pequenos, aprenden principalmente de la naturaleza, de las historias
que los padres cuentan por las tardes cuando han terminado el trabajo,
en general de todo lo que observan.

De los deportes también se aprende mucho. Los nifios hacen carre-
ras de bola y las nifias de ariwe’ta®: se aprende porque se quiere aprender.
Esto ha cambiado. Ahora los nifios deben asistir a la escuela desde
pequeiios y no logran aprender todo lo que un Rardmuri debe saber.
La escuela, incluso hoy en dia, sigue causando polémica dentro de
las comunidades, ya que en muchos casos los nifios deben abandonar
su casa y permanecer en internados donde adquieren conocimientos
formales, perdiendo con esto su identidad cultural.

Toda la vida de los Rardmuri se encuentra entretejida con una serie
de fiestas, ritos y tradiciones que acompafan los distintos momentos
de su vida.

Tanto la escuela como la tradicién son importantes para los Raré-
muri, por ello es necesario que exista una educacién en las escuelas
primarias que tome en cuenta a la comunidad, a las autoridades, a los
chérames®, asi como a los padres de familia, pues estas figuras poseen
la sabiduria.

4. CONTEXTO BAWINOCACHI

La investigacion se realiz6 en la comunidad de Bawinocachi por te-
ner una relacién cercana con SINE (Servicios Integrales Emuri), asi
como por la disponibilidad y motivacién de los profesores por tra-
bajar en colaboracién. A continuacién se describe el contexto de esta
comunidad.

La ariwe ta es una carrera en que las nifias ensartan, con una vara, un aro de madera
forrado de estambre y lo lanzan hacia enfrente; gana quien llegue primero a la meta
establecida.

Ancianos y abuelos. Tarahumaras respetados y apreciados por la comunidad.

22 REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 23 (2016): 15-35.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO




INSTRUMENTO DE PLANEACION PARA INTEGRAR LA CULTURA
DE PUEBLOS INDIGENAS AL CURRICULO OFICIAL MEXICANO

Bawinocachi pertenece al municipio de Bocoyna. Segtn el INEGI
(2005), cuenta con 287 habitantes, de los cuales 141 son mujeres y 146
hombres. Se encuentra en el ejido de Panalachi. Bawinocachi se halla
a 70 km al suroeste de Creel, en el Estado de Chihuahua, en una zona
aislada y de dificil acceso.

Una de las principales problematicas sociopoliticas de Bawinocachi,
segun el punto de vista de Adriana Acosta (coordinadora de la Misién
de 2004-2007 y atin muy cercana a la comunidad) es:

El pueblo estd viviendo una etapa en donde no se tienen reglas propias;
no hay consecuencias de los actos realizados en la misma comunidad.
Una posible causa es que, al asistir los nifios a una escuela en donde no
existe una relacion real con la vida en la comunidad [escuela primaria y
secundaria federal, y escuela de la misién], van perdiendo respeto por
sus propios gobernadores: no los reconocen como autoridad, no estan vi-
viendo directamente en la dindmica que se habia venido realizando des-
de hace muchos afios; sus principales autoridades reconocidas son sus
maestros y las personas que los cuidan en el internado por las tardes. Al
terminar la primaria o salir de la escuela, quedan con una ausencia
de autoridad; los ahora padres de familia son personas que hace
muchos afios vivieron esta realidad, personas que tampoco fueron
educadas bajo las autoridades del gobierno tradicional. Asf pues,
no piden juicios que anteriormente solucionaban los conflictos fa-
miliares o comunitarios, y mds bien reconocen como figura supe-
rior a las autoridades gubernamentales (las cuales, en la mayoria
de los casos, son incompetentes y corruptas) sobre las autoridades
tradicionales (Acosta, s/f).

Existen diversas organizaciones sociales que trabajan en esta region.
Sin embargo, no hay una unificacién en las formas de trabajar, por lo
que terminan compitiendo mds que colaborando.

El uso predominante del suelo es ganadero y forestal. La tenencia
de la tierra es, en su mayoria ejidal, con 227,744 hectdreas; de ellas,
corresponden 469 hectdreas solamente a usos urbanos.
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5. ESCUELA EN BAWINOCACHI

En Bawinocachi existen cuatro escuelas: primaria, secundaria y ba-
chillerato federales, y la escuela de la misién Antonio de Orefia, insti-
tucién privada que pertenece a la misién de Bawinocachi y que dirige
un Consejo Marista, localizado en Guadalajara, Jalisco, y que sesiona
dos veces al afio.

Escuela Antonio de Orefia.- Fue fundada por una mujer originaria
de Guadalajara. Es una escuela de educacion bdsica cuyo costo es de
15 pesos al afio, mds una cantidad determinada de lefia (entre media y
una cuerda). Su poblacién es mayoritariamente Rardmuri. La escuela
forma parte de la Misién de Bawinocachi, conformada por la iglesia,
el dispensario, las oficinas, un internado, una cancha de basquetbol;
cuenta con siete aulas, una por grado (preescolar-sexto de primaria),
la oficina de la directora, biblioteca, bafios para nifios y nifias. Propor-
ciona a los estudiantes un refrigerio a media mafiana y al finalizar las
clases ofrece una comida completa. Tanto la comida, como los suel-
dos de los profesores son solventados por la escuela «Cervantes» de
Guadalajara, mds otros donativos de diversas organizaciones.

En la Escuela Antonio de Orefia hay dos profesores y cinco profeso-
ras, que s6lo han trabajado en esa escuela; tres de ellos han impartido
clases en diferentes grados y sus edades oscilan entre los 21 y 37 afios.
Son miembros de la comunidad; casi todos viven cerca de la escuela,
tardan de 15 a 45 minutos para llegar a ella, excepto dos que caminan
hora y media. Todos dijeron ser bilingties (espafiol-Rardmuri). Para
complementar su formacién, en promedio han tomado cuatro cursos,
respectivamente. Llevan impartiendo clases alrededor de 10 afios: el
mads antiguo con 18 afios y el mds nuevo con 5 afios.

La mayoria de los maestros refirieron requerir mds conocimientos
relacionados con el curriculo oficial, asi como vocabulario y ortografia
para mejorar sus clases.

El tipo de apoyo educativo proporcionado a los maestros estd en la
linea de la reflexién sobre su practica educativa y su cultura, de mane-
ra que ellos mismos son quienes, a través de este proceso, incorporan
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los contenidos culturales al curriculo. Se parte de que el curriculo estd
siempre en construccién y por lo tanto es flexible, y podrd modificarse
conforme la deteccién de nuevas necesidades.

6. DIAGNOSTICO DE LA PRACTICA DOCENTE

Aunque los nifios realizan actividades comunitarias, muy al estilo
Rardamuri, durante su estancia en la escuela y en las instalaciones de
la misién, los profesores no han encontrado la manera de trasladar
esta forma de vida a las aulas: existe una ruptura entre la cultura
vivida y promovida en la escuela, y aquella que los nifios viven en
la comunidad. Los momentos en que estas dos culturas se conjugan
son durante la comida, el recreo y la limpieza de las instalaciones.

Los profesores no poseen un método claro para promover el
aprendizaje de sus estudiantes. Presentan carencias muy importan-
tes en el dominio de los contenidos de los programas de estudio
de las materias que imparten, situacién que los hace vivir su tarea
docente con gran inseguridad. Existe la conciencia en los profesores,
en los miembros de la comunidad y en las autoridades morales, de
la necesidad de formar mejor a los maestros.

Es esencial proponer una metodologia didéctica que vincule los
contenidos del curriculum oficial con elementos de la cultura Ra-
ramuri, utilizando a su vez estrategias diddcticas que propicien la
interaccién entre el trabajo realizado en la escuela y las actividades
de las familias de los nifios y la comunidad.

Existe una carencia marcada de textos, materiales diddcticos y
recursos pedagdgicos.

7. FUNDAMENTACION DE LOS PICRES

Como muchos pueblos indigenas, los Rardmuri inician a sus hijos
desde pequefios en la vida laboral, colaborando en un principio con
sus hermanos mayores, sus padres y sus vecinos en la realizacién de
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tareas domésticas, de pastoreo, tareas textiles, artesanales o del campo,
posteriormente se les asignan trabajos especificos.

Las nifias y los nifios aprenden observando a sus mayores y con-
versando con ellos. Luego desarrollan sus habilidades y actitudes; en
la practica misma aprenden la importancia del trabajo comunitario.
La escuela contribuye poco a este propésito, pues generalmente las
précticas escolares estdn desvinculadas de la cultura Rardmuri.

Ante esta situacion, se hacia necesario plantear una metodologia
didéctica que amalgamara los contenidos del curriculum oficial de la
SEP con los de la cultura Rardamuri. Se propuso entonces el PICRE (Pro-
puesta de Integracién Cultura Rardmuri y Escuela), que es un disefio
instruccional accesible a los maestros que permite aumentar la perti-
nencia de la escuela en la formacion de los mismos, en un ambiente co-
laborativo; es también una guia que orienta al profesor en la planeacién
y conduccién de la ensefianza, y la evaluacion del aprendizaje.

Para la elaboracién del PICRE se partié de la nocién que la labor del
profesor va mds alld de la mera coordinacién de la dindmica en el aula;
su tarea supone realizar la planeacién de los objetivos a alcanzar, los ma-
teriales, ejercicios y métodos didacticos a emplear, asi como los meca-
nismos o instrumentos para la verificacién de los avances, la ejecucién
de lo planeado y la evaluacién de lo logrado. El profesor tiene el papel
de guiar y acompafiar a los alumnos en las diferentes etapas del proceso
sin interferir con su libertad, para lo cual debe identificar indicadores
observables que le permitan conocer los procesos y la realizacién de las
actividades de los alumnos durante el trabajo; ademds, necesita dotar-
se de estrategias, criterios y recursos especificos para evaluar el proceso
modificando, si es necesario, sus objetivos a partir de esa evaluacién.

Otra variable que result6 de crucial importancia para el disefio del
PICRE, fue el tiempo del profesor, tanto para preparar su trabajo, como
para impartir la ensefianza.

En cuanto a las actividades de los alumnos y los miembros de la
comunidad, la idea fue incorporar la dindmica social y la intersubjeti-
vidad como componentes fundamentales para promover el aprendizaje
en un tiempo y un espacio definidos; fomentar las interacciones entre los
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estudiantes y de éstos con la comunidad, para transformar o reconstruir
experiencias que se manifiestan originalmente a nivel social (intersub-
jetivas) en experiencias de orden personal (o intrasubjetivas), mediante
la reconstruccién interna de una operacién externa, a través del uso de
herramientas psicolégicas (simbolos, diagramas, mapas, dibujos, signos,
sistemas numéricos) y funciones psicoldgicas (Vigotsky, 1988).

El trénsito de experiencias sociales (intersubjetivas) a experiencias
personales (intrasubjetivas), segin Rebollo (1999), se logra mediante
los siguientes pasos:

e Actividad externa.

e Proceso interpersonal que confiere un significado social (mediado
por el contexto) a la actividad externa, transformandola.

e Proceso intrapersonal como resultado de una prolongada serie
de procesos evolutivos en el desarrollo de la conducta externa,
adquiriendo en sus tltimos estadios una forma individualizada.

Para Vigotsky existen dos tipos de funciones mentales: las inferiores
o elementales, y las superiores. Las primeras son aquéllas con que na-
cemos, las funciones naturales, determinadas genéticamente. Las fun-
ciones mentales superiores —también denominadas funciones psico-
l6gicas— se adquieren y desarrollan a través de la interaccién social.
Puesto que el individuo se encuentra en una sociedad especifica con
una cultura concreta, estdn determinadas por la forma de ser de la
sociedad, por lo que son mediadas culturalmente.

Otro constructo fundamental, en el enfoque sociocultural planteado
por Vigostky —que ayuda a explicar el transito de lo interpsicolégico
a lo intrapsicolégico—, es el de Zona de Desarrollo Préximo (ZDP)
entendida como:

[...] 1a distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la ca-
pacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de de-
sarrollo potencial, determinado a través de la resolucién de problemas
bajo la gufa de un adulto o en colaboracién con otro comparfiero mads
capaz (Vigotsky, 1988).
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Esta nocién recoge la idea del trabajo en colaboracién, como una
unidad de actividad conjunta con otros para la transformacién o
reestructuracion del aprendizaje a nivel individual.

Para la creacién de una ZDP se requiere de las siguientes acciones
(Onrubia, 1997):

a) El contraste entre puntos de vista divergentes, a propdsito de una
tarea o un contenido de resolucién conjunta.

b) La explicacién del propio punto de vista.

¢) La coordinacién de roles, el control mutuo del trabajo y la recepcién
bilateral de ayuda.

La interaccion entre estudiantes con diferente nivel de desarrollo es
un aspecto crucial para el aprendizaje y el desarrollo de la ZDP. Ademds
de los compafieros, el profesor o cualquier persona con més formacién
o experiencia pueden ayudar al estudiante a pasar de un estado real de
desarrollo a un estado potencial; el meollo del asunto parece estar en la
tarea de mediacién que se realice y en la capacidad del mediador para
convertirse en un «socio cognitivo».

En lo referente a los contenidos del curriculo, habria que ponderar
la relevancia y pertinencia que tienen para la formacién de los estu-
diantes, y seleccionar los contenidos mds importantes considerando el
nivel académico de los nifios, las necesidades de la comunidad y los
requisitos de los siguientes grados o niveles educativos. Esta tarea se
acompafiard con la incorporaciéon de los contenidos culturales maés
relevantes para la comunidad, con el fin de ofrecer una educacién
ecolégica que elimine o minimice las fracturas entre lo revisado en la
escuela y la vida cotidiana de los alumnos dentro de su comunidad.

Asi, al disefiar situaciones de aprendizaje, es necesario promover
la mejor interaccién posible entre los elementos del acto didéctico: es-
tudiantes, profesores y contenidos, a través de actividades de apren-
dizaje colaborativo e individual que favorezcan la co-construccién de
conocimientos.
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Alvarado (2001), concibe a las actividades de aprendizaje como ac-
ciones por medio de las cuales el alumno pone en juego sus recursos,
estrategias y habilidades para construir y utilizar el conocimiento en
diversos contextos, al vincularse con el contenido a aprender.

Las actividades de aprendizaje deben promover la adquisicién
de conceptos, el aprendizaje de métodos y los procedimientos, y el
desarrollo de habilidades y actitudes, por medio de la ejercitacién
y el desarrollo de estrategias cognoscitivas por parte del estudiante
(Litwin, 2000). Deben invitar a la reflexién sobre el impacto que un
determinado comportamiento tiene sobre lo demds y sobre los de-
mds, y sobre las mejores formas de hacer las cosas para promover un
mundo mds justo y armonioso, asi como sobre sus propios procesos
de conocimiento para apropiarse de ellos.

Para las actividades de aprendizaje deberd disefiarse un abanico su-
ficientemente amplio para adaptarse a diferentes estilos de aprendizaje
y caracteristicas individuales de los estudiantes. En su disefio debera
preverse que:

e Su realizacién no exponga la seguridad psicolégica de los parti-
cipantes; es decir, aunque la actividad debe ser suficientemente
compleja para aportar elementos al desarrollo del alumno, debe
ser alcanzable para no atentar contra la autoestima del individuo.

e Sean socialmente pertinentes, relevantes, significativas y
estimulantes.

e El participante posea los antecedentes minimos respecto de los
contenidos a aprender.

Con el fin de fortalecer los vinculos entre la escuela y la co-
munidad, y establecer un didlogo intercultural, se propuso una
metodologia diddctica que amalgamara los contenidos del curriculo
oficial de la SEP con los contenidos de la cultura Rardmuri, dentro de
una dindmica de trabajo colaborativo entre estudiantes y miembros de la
comunidad, coordinada por el profesor, para proporcionarle relevancia
y pertinencia social a la escuela.
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Contenidos Devolucion a la
(SEP y Raramuris) comunidad de resultados

Actividad conjunta
del profesor, los alumnos
y los miembros
de la comunidad durante
la realizacion
de las tareas sobre
los contenidos

Actividades del profesor Actividades de los
(planeacion, conducciony | g alumnosyla
evaluacion del proceso) comunidad
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Propuesta de Integracion Cultura Raramuri y Escuela (PICRE)

Escuela:

Profesor:

Grado y grupo:

Materia: Espafiol

Periodo:

Tema: Elaborar un fichero tematico
Objetivos generales:

Establece correspondencia entre par-
tes de escritura y partes de oralidad, al
leer frases y oraciones.

Identifica letras convenientes para
escribir frases o palabras.

Hace preguntas para recabar informacion
sobre un tema.

Conoce la estructura de las fichas
informativas simples.

Identifica las contribuciones de los in-
tegrantes del equipo y las retoma para
hacerlas propias en una conversacion.

Actividad generadora:

El maestro preguntara qué fiesta es la
que esta proxima a celebrarse y por qué
se celebra. Anotara las respuestas.
Luego, leera en voz alta alguna historia
o cuento relacionado con la fiesta mas
proxima, y buscara la relacion entre lo
que los nifios dijeron y el contenido de
la lectura.

Actividades de desarrollo:

El docente plantea la tarea de elabo-
rar un album con fichas informativas
sobre las fiestas mas importantes que
celebran los Raramuri.

Organizados por equipos y con ayuda
del docente, se reparten las diferentes
fiestas. Recabardn informacion, con
miembros de su familia o comunidad,
como parte del trabajo de campo.

El docente les ayuda a establecer pre-
guntas o aspectos que se incluirdn en
las fichas. Por ejemplo: ;Cuando se
celebra la fiesta? ;Por qué se celebra?
i Como se celebra? ;Quiénes participan?

Trabajo de campo:

De tarea, los alumnos preguntaran a
miembros de su familia o a sus vecinos,
sobre la manera como se celebra la
fiesta que les hayan asignado.
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¢ El maestro ejemplifica el llenado de las
fichas.

* El docente proporciona a cada nifio una
ficha para que complete la informacion.

* Aldia siguiente, los nifios —en equipo—
comparten la informacién y elaboran
una sola ficha. El docente lee las fichas
de los equipos y les solicita que realicen
modificaciones, cuidando la limpiezayla
ortografia.

o Alfinalizar suficha, cada equipo la ilustra.

e Arman el album con el conjunto de fi-
chas. Escogen el titulo y elaboran una
portada. Deciden el orden de las fichas.

Reforzamiento:

En diferentes momentos de la semana, el maestro lee en voz alta las distintas fichas
preguntando, después de la lectura, si aprendieron algo nuevo y si entendieron lo leido.
El maestro enfatiza que el aprender a escribir correctamente ayuda a que los deméas
entiendan lo que se dice.

Evaluacion:

Una vez que se hayan leido todas las fichas, el maestro preguntara a los alumnos:
- Qué aprendi en esta actividad?

- ;De qué me sirve saber investigar y organizar la informacion obtenida?

- ;Por qué es importante anotar lo investigado de manera clara y ordenada?

- ;Es bueno trabajar en equipo? ;jPor qué?

Devolucion:
El maestro organiza los turnos para el préstamo a domicilio del 4lbum para que los

alumnos puedan compartirlo con sus familias.

Observaciones:

*Los objetivos se obtienen del programa de estudios o del libro de texto.
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PROPUESTA DE INTEGRACION.
CONCLUSIONES

Entre los resultados positivos de esta experiencia se incluyen:

La conciencia, por parte de los profesores de la escuela de la mision,
de la necesidad de capacitarse y actualizarse para ser mejores profe-
sores, asi como una actitud positiva hacia los procesos de formacién
continua para mejorar su prdctica docente.

El establecimiento de mecanismos de vinculacién entre investiga-
dores universitarios, estudiantes de licenciatura y profesores de Bawi-
nocachi que permiten el trabajo conjunto para la mejora de los procesos
de ensefianza y de aprendizaje en la Escuela Antonio de Orefia.

El desarrollo de una metodologia de disefio instruccional —deno-
minada PICRE—, que posibilita a los docentes vincular los contenidos
tematicos de la SEP y los elementos de su cultura.

El desarrollo de esta investigacién también puso en contacto a es-
tudiantes de licenciatura con una realidad en la que pueden aportar
elementos para mejorar la calidad de la educacién bésica desde su
formacién pedagdgica.

Se establecieron también mecanismos de vinculacién escuela-comu-
nidad, propiciando una mejor recepcién de los profesores Raramuri
en su propia comunidad, asi como la participacién de los adultos y las
autoridades morales. l
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RESUMEN

Este articulo tiene por objetivo presentar el estado del arte en rela-
cién con el uso de preguntas en la sala de clases, como estrategia clave
para el desarrollo del pensamiento del educando, en el dmbito de la
educacién preescolar. Para ello se revisaron publicaciones principal-
mente de habla inglesa, ya que existe una escasez de ellas en espafiol.
Se agrega una clasificacién de la terminologia empleada por distintos
autores, referida a diversos tipos de preguntas y de ciertos factores que
afectan su formulacién. El uso de preguntas desafiantes en la sala de
clases favorece el desarrollo de un pensamiento de buena calidad, ex-
tiende el vocabulario y mejora la comprensién. Se incluyen las prin-
cipales caracteristicas que deben considerar los docentes al formular
preguntas, para utilizarlas como una herramienta de aprendizaje efec-
tivo, y que favorezca el desarrollo de un pensamiento de buena ca-
lidad entre los alumnos. Se busca generar discusién en torno a su
empleo como estrategia pedagdgica central que favorezca mejores
aprendizajes, en forma especial en los afios preescolares.

Palabras clave: preguntas; estrategia pedagdgica; aprendizaje;
pensamiento de buena calidad.
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ABSTRACT

The aim of this article is to review the research about the use of
questions in the classroom, as a key strategy for developing thinking,
in the field of early childhood education. To this end, publications that
support the importance of questions in this educational space were
reviewed, especially from English-speaking countries, due to the lack
of research in Spanish-speaking preschool contexts. Additionally, the
terminology used by different authors referring to different types of
questions has been classified along with factors that affect question
formulation. The development of good quality thinking, the extension
of vocabulary and improved comprehension are some of the benefits
discussed. Finally, different characteristics to be considered by teachers
when ask questions, so that they become an effective learning tool
for students, are mentioned. This review seeks to generate discussion
about the use of questions as a core pedagogical strategy that promotes
significant learning, especially in early childhood.

Keywords: questions; pedagogical strategy; learning; good quality
thinking.

INTRODUCCION

El proceso educativo que surge al interior de la sala de clases se
basa en la interaccién y el didlogo pues, como espacio de aprendizaje
que es, debe ser potenciado (Nystrand, Wu, Gamoran, Zeiser y Long,
2003). Cada sala debe crear un entorno en que los alumnos tengan la
oportunidad de pensar (Langer, 2000) y utilizar el lenguaje para mani-
festar ese pensamiento; es indispensable repensar el contexto de la sala
para que ello efectivamente suceda, en el entendido que el discurso
desplegado al interior de la sala promueve logros en los estu-
diantes. Las investigaciones muestran que los alumnos desarrolla-
rdn distintos tipos de aprendizaje dependiendo del énfasis que el
profesor manifieste (Athanases, 1998).

En los dltimos afios, uno de los focos de la discusién se centra en
aspectos cognitivos y de procesamiento lingtiistico (Apleebe, Langer,
Nystrand y Gamoran, 2003). Por ello es interesante detenerse en lo que
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realiza el profesor al interior de la sala de clases en relacién con estos
dos ejes; colocar la mirada en este tema puede iluminar algunos cam-
bios que se requieren para alcanzar una educacién efectiva. La sala de
clases es un escenario complejo, en donde la instruccién involucra una
negociaciéon permanente entre profesor, alumno, materia y tiempo dis-
ponible. El proceso social que surge al interior de ella crea un contexto
en el que los alumnos desarrollan la cognicién y los procesos lingtiisti-
cos, lo que lleva a centrar el foco en estas habilidades para mejorar las
précticas educativas (Apleebe et al., 2003) y asi optimizar el aprendizaje
de los estudiantes.

RELACION ENTRE EL USO DEL LENGUAJE Y
EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO

Los primeros intentos por explicar la relacién entre lenguaje y pen-
samiento posefan un enfoque conductista. Bermeosolo (2012) sefiala
que para estos psicélogos, el aprendizaje de la lengua se adquiria sobre
la base de datos que provenian del ambiente y que no dependian del
nivel de inteligencia individual. Es decir, para estos ambientalistas, el
aprendizaje del lenguaje se producia por condicionamiento o simple
imitacion.

Estudios posteriores, realizados desde la psicologia cognoscitiva,
permiten afirmar que el condicionamiento y la imitacién pueden jugar
un papel en la adquisicién del lenguaje, sin embargo no explican lo
esencial del proceso.

La psicolingtiistica chomskiana ha entregado uno de los aportes
mads significativos en el cambio de paradigma, transitando desde el
conductismo hasta los aportes realizados por la teoria cognoscitivista.
Los psicolingiiistas innatistas plantean que el sujeto trae un repertorio
lingiifstico genéticamente determinado el cual puede desenvolverse
con la influencia del exterior, y que actuaria s6lo como un medio obs-
taculizador o potenciador del mismo (Bermeosolo, 2012). Desde un en-
foque naturalista del estudio del lenguaje, Chomsky (1996) sefiala que la
facilidad con que el nifio aprende y desarrolla su lenguaje, y el nivel de
elaboracion cognitiva, dificilmente podria atribuirse a condicionamiento
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o simple imitacién. Las propiedades bioldgicas de la condicién huma-
na determinan lo que €l llamaria «un érgano del lenguaje», es decir,
un tipo particular de mecanismo o dispositivo que el individuo posee
genéticamente y que le preparara para la adquisicion del lenguaje.

Otros estudios ya anteriores habian intentado explicar la relacién
pensamiento y lenguaje, como los realizados por Edward Saphir y
Benjamin Whorf, quienes plantearon la «hipétesis del determinismo
lingtifstico»; sefialaron que la palabra no tan sélo expresa una forma
de pensar: el lenguaje interactuaria con el pensamiento y el compor-
tamiento, influencidndose mutuamente. Saphir-Whorf postularon dos
hipétesis explicativas (De Bustos Guadario, 2004), la primera llamada
hipétesis fuerte, sefiala que la lengua de una persona monolingtie deter-
mina la forma en que conceptualiza la informacién y la guarda en la
memoria, lo cual determina sélidamente el pensamiento del hablante.
La segunda, llamada hipétesis débil, plantea que el hablante influencia la
forma en que organiza la informacién y cémo la guarda en la memoria.
En sintesis, sefialaban que el lenguaje determinaba el pensamiento del
sujeto. Esta hipétesis fue refutada por Chomsky en torno a la existencia
de un érgano universal del lenguaje pues, de lo contrario, cada hablan-
te s6lo conceptualizaria de acuerdo a su idioma materno y no podria
elaborar conceptos universales.

Otros aportes importantes fueron los realizados por Jean Piaget. En
su hipétesis explicativa sefiala que el individuo interactda con el ambien-
te para organizar el conocimiento a partir de la accién (Piaget, 1991),
modificando asi sus esquemas mentales. Para este psic6logo, la fuente
de las operaciones mentales se encuentra en la accién, pues ella permi-
te al individuo organizar la experiencia y no asf el lenguaje. Es decir, el
origen del pensamiento estaria en la funcién simbdlica, siendo el len-
guaje una forma mds de ella. A través de la accién, el individuo modifi-
carfa las estructuras 16gicas (Cardenas, 2011) y el lenguaje cumpliria la
funcién de representacién, cuyo objetivo seria reflejar el pensamiento.

Una mirada diferente sobre esta relacién constituy6 el aporte de Vy-
gotsky (1989), quien en sus postulados sefiala que el lenguaje no tan
s6lo tendria la misién de reflejar el pensamiento, sino mds bien, la tarea
de transformar y modificar la funcién semiética (aquélla encargada de
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lo simbdlico e imaginario). Cardenas (2011) reflexiona acerca de ambos
planteamientos y sefiala que, a diferencia de Piaget, para Vygotsky los
procesos de interiorizacién psicolégica no se modifican por ser un re-
flejo de lo que ocurre en la realidad, sino méds bien son producto de la
interaccién entre las personas. El lenguaje serfa entonces un media-
dor que regula la forma de conocer y de comportarse de los humanos,
incluso permitiria actuar sobre sus propias operaciones lingtiisticas.

Mercer (2000), rescata los aportes de Vygotsky, al afirmar que el
lenguaje constituye una herramienta que permite cumplir simultd-
neamente diferentes funciones: (i) una herramienta cognitiva que
los estudiantes utilizan para procesar el conocimiento; (ii) una he-
rramienta sociocultural que permite compartir el conocimiento; (iii)
y una herramienta pedagégica que posibilita a una persona ser guia
de otra. En este contexto, el autor sefiala que ensefiar a pensar es,
esencialmente, involucrar a los estudiantes en una préctica social que
internaliza el lenguaje como una herramienta de pensamiento.

En relacion con lo anterior, Dickinson y Caswell (2007) afirman que,
en los primeros afios, la naturaleza de la interaccién profesor-alumno
impacta el desarrollo del lenguaje del nifio y su aprendizaje, pues el
qué dice el docente y como lo dice tiene consecuencias en el educan-
do. De hecho, Dickinson (2001a, 2001b) muestra efectos significativos
del discurso del profesor, referidos a practicas educativas desafian-
tes cognitivamente, en la frecuencia y extensién de la conversacién,
en el lenguaje de los alumnos. Pareciera que mds importante que el
«qué» ensefiar es el «cémo» ensefiarlo (Taylor, Pearson, Peterson y
Rodriguez, 2003). Por esta razén, segin Knapp (1995), los profeso-
res efectivos someten a sus estudiantes a tareas de mayor demanda
cognitiva, que implican habilidades tales como inferir, hipotetizar y
evaluar, entre otras, lo cual mejoria su entendimiento, en relacién con
lo que deben hacer, el por qué y para qué de ello.

Respecto de cudl es el tipo de pensamiento que el lenguaje debie-
ra fomentar dentro de la sala de clases, Beas, Santa Cruz, Thompsen
y Utreras (2000) sefialan que un pensamiento de buena calidad debe po-
seer tres caracteristicas fundamentales: a) ser critico, capaz de susten-
tar sus creencias, para lo cual el sujeto debe reelaborar la informa-
cién; b) creativo, que permita ajustarse a situaciones nuevas y crear
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alternativas originales para solucionar una situacién; y c) metacognitivo,
capacitado para reflexionar sobre sus propios procesos.

Santiuste (2001) agrega que el pensamiento critico es en si, reflexi-
vo y metacognitivo, caracteristica que contribuye a que la persona
pueda conocer su propio sistema cognitivo, es decir cudles son sus
conocimientos, motivaciones, estrategias y sentimientos.

Por otro lado, Marciales (2003) sostiene que cuando se habla de pen-
samiento critico se alude a una serie procesos que lo integran. Es asi
como el contexto, las estrategias y las motivaciones deben ser conside-
radas. El contexto permite al individuo responder de manera acorde a
la situacién. Por otra parte, el individuo pondré en juego todos los pro-
cedimientos de que dispone para enfrentar dicha situacién; por tltimo,
y no menos importante, serd la motivaciéon que el individuo presente
frente a dicha tarea, el nexo afectivo que «gatille» la curiosidad frente
al nuevo conocimiento.

Este tipo de pensamiento permite que el individuo recurra a un po-
tencial cognitivo que generalmente no ocupa. Feuerstein (1991) plantea
que en la mayoria de los individuos existe una tendencia a realizar
un andlisis superficial de las situaciones, considerando generalmente
un punto de vista, por lo tanto los argumentos suelen ser pobres, con
escaso aporte de evidencias para fundamentar los juicios. Una de las
problematicas de la educacion actual es revertir el predominio de un
pensamiento superficial en pos de alcanzar el desarrollo de habilidades
cognitivas mds complejas que permitan a la persona alcanzar un
pensamiento de calidad.

El pensamiento de buena calidad involucra el razonar y requiere de
conocimiento basado en los hechos para ir mds alld de ellos; el conoci-
miento es empleado para inferir. Este razonar es especialmente impor-
tante para la comprensién auditiva y lectora, por lo que es esencial de-
sarrollarlo tempranamente (Duke y Carlisle, 2011). El desafiar al nifio
a través del lenguaje para alcanzar este tipo de razonamiento surge
como una herramienta pedagégica indispensable para favorecerlo.

El lenguaje seria el vehiculo que permitiria el desarrollo de estas ha-
bilidades cognitivas. Bermeosolo (2012) afirma que el individuo intenta
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reordenar la realidad: compara, agrupa, clasifica y organiza para res-
ponder a diversos cuestionamientos. Plantea que desde alli se posibi-
lita el desarrollo del pensamiento critico, esencial para favorecer una
verdadera comprensién por parte de los alumnos versus una visién
simplificadora de la informacién relacionada con los acontecimientos.

El habla actuaria asi como un mediador del aprendizaje, pues se
aprende en y a través del lenguaje (Vygotsky, 1989). De acuerdo a este
autor, los patrones de habla surgidos al interior de la sala, modelan
el tipo de aprendizaje logrado. Para promover niveles altos de pen-
samiento, deben implicar que el sujeto haga algo mds que sélo reci-
tar aquello que ha escuchado. De esta forma, se proponen précticas
pedagdgicas desde una conceptualizacién que considere al individuo
como un reelaborador de la realidad, potenciando un pensamiento de
buena calidad que supone, necesariamente, estrategias que estimulen
el procesamiento cognitivo, que inviten a la reflexién sobre el propio
pensamiento y que no esperen una respuesta tinica como solucién a un
problema o una situacién.

LA PREGUNTA COMO ESTRATEGIA LINGUISTICA
QUE PROMUEVE EL PENSAMIENTO

El facilitar oportunidades a los alumnos para reflexionar critica-
mente a través del lenguaje es una cuestion central en el quehacer pe-
dagdégico; las preguntas juegan un rol fundamental en esta reflexién,
ya que ellas constituyen aproximadamente un tercio de las expresiones
empleadas por los educadores en las salas de educacién inicial (De Ri-
vera, Giralometto, Greenberg y Weitzman, 2005). De acuerdo a Langer
(2000), los profesores deben asumir que preguntar es parte de la natu-
raleza del proceso de entender un material nuevo. Mds que ser ellas
un indicador de falla en el proceso de ensefianza/aprendizaje, son un
excelente punto de partida, esencial para iniciar la discusion.

Sin embargo, los profesores tienden a pensar que si no surgen pre-
guntas dentro de la sala es porque todo estd claro para los alumnos.
La realidad es que el tipo de preguntas que el profesor elabora limi-
ta el tipo de procesamiento cognitivo realizado por los estudiantes vy,
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por ende, el tipo y la complejidad de las respuestas que ellos propor-
cionardn. De hecho, Ernst (1994) observé que si el profesor formula
preguntas de exposicién (que piden informacién recién recibida), las
respuestas de los alumnos son cortas, basadas en la repeticiéon y con
poca elaboracién personal. Claramente, la participacion del alumno y
el lenguaje que éste utiliza es facilitado o restringido, dependiendo del
tipo de preguntas realizadas por el educador, por la retroalimentacién
entregada, la extensién y organizacién de turnos de conversacién y
quién detenta el control del tema del cual se discute. Por esta razén,
los profesores efectivos son aquellos que formulan preguntas de alto
nivel, promoviendo procesos cognitivos superiores en sus estudiantes
(Langer, 2001).

De esta forma, el rol del profesor consiste en impulsar el intelecto
del alumno hacia nuevas ideas, profundizando el conocimiento. Para
ello debe saber qué y cudndo preguntar, formular cuestionamientos
amplios, en donde la respuesta correcta o errénea no sea claramente
identificable. Se asume que la interaccién profesor-alumno es frecuen-
temente iniciada por el docente, por lo que se requiere pensar con cui-
dado qué tipo de preguntas se realizardn al educando: él debe generar
el tipo de pensamiento deseado, induciendo al alumno hacia niveles
cada vez mds complejos (Flanders, 1973). Danis, Bernard y Leproux
(2000) revelan que el nivel de abstraccién en una conversacién depen-
de del nivel que expresa quien pregunta, mostrando que los adultos
elevan dicho nivel con mayor frecuencia que los nifios y crean, asi,
una zona de desarrollo préximo (Arancibia, Herrera y Strasser, 2011).
Los adultos deben ayudar al nifio a desplegar habilidades de repre-
sentacién, permitiéndoles alcanzar niveles cada vez mds complejos
de abstraccion.

Se necesita valorar el empleo de preguntas en diferentes contextos
instruccionales como estrategia potente de desarrollo del pensamien-
to, a través del lenguaje. La importancia radica en formular preguntas
abiertas al interior de la sala; es decir, aquellas que no admiten una res-
puesta tnica o su respuesta no es conocida por el profesor. Por ello, el
alumno no tiene miedo de aventurarse en contestar, no siente temor de
ser enjuiciado por aquello que exprese (Johnson, Ivey y Faulkner, 2011).
Concuerdan con esta idea Wittmer y Honing (1991) quienes afirman
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que es indispensable formular este tipo de preguntas a los alumnos,
pues ellas facilitan el desafio cognitivo a través de la respuesta.

Las preguntas de los adultos aumentan la participacion verbal de
los nifios en sus actividades (Justice, Weber, Ezell y Bakeman, 2002).
La bibliografia revisada concuerda en que se requiere del trabajo con
preguntas que generen niveles mds altos de razonamiento —como es
el caso del uso de preguntas inferenciales (McKeown y Beck, 2003; Van
Kleeck, 2003)—, pues el nifio preescolar no se desplazard del nivel lite-
ral al inferencial, a menos que el adulto lo invite a ello (Danis, Bernard
y Leproux , 2000).

OTROS BENEFICIOS DEL USO DE PREGUNTAS
COMO ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE

El empleo de preguntas es una herramienta pedagégica que favore-
ce no solo el desarrollo de las habilidades de pensamiento en general
de los estudiantes; también la literatura revisada destaca otros benefi-
cios asociados al proceso de alfabetizacién, como el desarrollo de voca-
bulario y la mejora de los procesos de comprensién en forma especifica.

Vinculacion del uso de preguntas con
desarrollo vocabulario.-

Lonigan y Whitehurts (1998) afirman que el empleo de preguntas
durante la lectura de cuentos, es una herramienta poderosa que cola-
bora al desarrollo del vocabulario en el nifio. Ewers y Brownson (1999)
demuestran que el vocabulario receptivo es mayor en nifios a quienes
se ensefan palabras nuevas a través de preguntas (por ejemplo: «;qué
es una posada?»), en comparacion a cuando se hace a través de la de-
signacién (por ejemplo: «esto es una posada»). Wasik y Bond (2001)
confirman esta idea: el uso de preguntas literales e inferenciales, du-
rante la lectura de cuentos, favorece el desarrollo de vocabulario re-
ceptivo y expresivo, como también de habilidades de lenguaje literal e
inferencial.
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Dickinson y Smith (1994), muestran la relacién entre la exposicion
del nifio al lenguaje inferencial en la discusién de lecturas (andlisis,
prediccién), y las habilidades de vocabulario receptivo en nifios de
kinder. Agregan que la aplicacién excesiva de preguntas rdpidas,
es decir, aquéllas en que el adulto sabe la respuesta —tales como:
(qué?, ;quién?, ;cudndo?, ;como?, en relaciéon con una lectura—,
excluye otro tipo de interrogantes mds desafiantes. Por ello sugieren
combinar ambos tipos de preguntas.

Confirman esta idea Paratore, Cassano y Schickedanz (2011) al in-
dicar que los estilos de conversaciones adulto-nifio —especificamente
el formular al nifio preguntas cognitivamente desafiantes, que inviten
a establecer relaciones l6gicas entre objetos, eventos, conceptos o con-
clusiones—, ayuda al desarrollo del vocabulario y de otros aspectos
relacionados con la alfabetizacion. Dickinson y Smith (1994) sefialan,
igualmente, que la exposiciéon de los nifios a lenguaje inferencial
—incluidas las preguntas de este tipo— se relaciona con un incre-
mento superior en el vocabulario receptivo de nifios de kinder. El in-
cluir ambos tipos de preguntas (literales e inferenciales) proporciona
mejores resultados en el vocabulario receptivo y expresivo (Wasik y
Bond, 2001).

Justice (2002) afirma lo contrario: el ensefiar vocabulario, etique-
tando palabras, produce mejores resultados que a través de pregun-
tas; pero este hallazgo se refiere s6lo a vocabulario receptivo, pues
ocurre lo contrario en relacién con el vocabulario expresivo. La au-
tora interpreta estos resultados al indicar que esa forma de ensefiar
palabras nuevas produce mejores resultados sélo a corto plazo, en
contraste con el uso de preguntas como estrategia de ensefianza de
vocabulario, misma que permite al nifio un aprendizaje gradual y
mejor desempefio tanto expresivo como receptivo.

Las investigaciones, entonces, afirman que el vocabulario del nifio
mejora cuando los adultos le formulan preguntas, ya que ello impulsa
el empleo de nuevas palabras aprendidas.
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Vinculacién del uso de preguntas con la comprensiéon

Segun Duke y Carlisle (2011) es fundamental entender la natura-
leza del proceso comprensivo para, de esa forma, ofrecer las mejores
estrategias que favorezcan su desarrollo en el estudiante. Estos autores
definen comprensién como el acto de construir significado con un texto
oral o escrito, enfatizando que se trata de un proceso constructivo. El
Reading Study Group (2002, en Duke y Carisle, 2011) sefiala que en
este proceso se involucran diversos factores, pudiendo agruparse en
aquéllos relacionados con el texto (su lenguaje, contenido, estructura,
propésito y rasgos); con quien escucha o lee (conocimiento previo, pro-
positos, estrategias y habilidades), y con el contexto en que surge la
comunicacion.

Las preguntas pueden transformar precisamente ese contexto
educativo en un escenario que favorezca el proceso comprensivo del
alumno. Ya que el producto de la comprensién —el significado— no
es estable, formular preguntas cambia la interaccién del sujeto con
lo que escucha —o con lo que lee—, enriqueciendo la comprensién
(Wilkinson y Hye Son, 2011).

Por ejemplo, estudios de Nystrand (1997), y Nystrand y Gamoran
(1991), muestran que ciertos rasgos de discusion grupal generada en
clases, se relacionan positivamente con la comprensién de los alum-
nos. Cuando los profesores formulan preguntas auténticas (es decir,
aquellas que no tienen una respuesta tinica y especifica, y las preguntas
consideran las respuestas previamente proporcionadas por los alum-
nos), los nifios comprenden mejor. Applebee et al. (2003) confirman en
su estudio que el empleo de este tipo de preguntas, en contextos aca-
démicamente desafiantes, se relaciona positivamente con la compren-
sién. De acuerdo a Cain y Oakhill (1999), las preguntas que favorecen
el razonamiento analégico y causal se vinculan, posteriormente, con
habilidades comprensivas.

La comprensién es un proceso dindmico y la instruccion puede afec-
tarla (Duke y Pearson, 2002). Por ello, Duke y Carlisle (2011) sostienen
que es necesario desarrollar ciertos habitos en la forma de pensar en los
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primeros afios, por su vinculaciéon con la comprensién. La habilidad de
inferir aparece como un factor de prediccién; emplear preguntas que
ayuden al nifio a desarrollarla, aflora como algo esencial. Lawrence
y Snow (2011) afirman que la préictica pedagdgica de preguntar al
autor en forma oral se asocia con mejores niveles de comprensién
posterior. Ellos sefialan que el didlogo entre profesor y alumno —que
incluye preguntas inferenciales, predictivas e interpretativas— favo-
rece el traspaso gradual de la responsabilidad desde el profesor al
alumno en el aprendizaje, contribuyendo de esa forma a mejorar la
comprension. Los mismos autores afirman que el uso de preguntas
abiertas, que requieren de un procesamiento de la informacién maés
profundo, se relaciona con mejores niveles comprensivos. Confirman
esta idea Beck y McKeown (2006), quienes sefialan que las preguntas
deben ser cuidadosamente secuenciadas para ayudar a los estudian-
tes a comprender los elementos de la lectura, por lo que deben formu-
larse de acuerdo a cada una de ellas y no en forma general. Sélo de
esa manera el alumno relacionaré la informacién escuchada o leida,
favoreciendo el proceso comprensivo.

La habilidad de inferir en los afios preescolares es predictiva
de la comprensién lectora posterior; las raices de este tipo de pen-
samiento se establecen muy temprano y es posible desarrollarla a
través del buen empleo de preguntas. El problema estd en que se
observa una falta de intencionalidad de trabajo en el lenguaje en
las salas preescolares, enfatizdndose éste cuando los estudiantes ya
leen fluidamente (Duke y Carlisle, 2011).

TIPO DE PREGUNTAS EMPLEADAS
EN LA SALA DE CLASES

Mas alld de todos los beneficios asociados al empleo de preguntas
en la sala, no existe coincidencia en el uso de una terminologia comuin
que ayude al docente a valerse de esta informacién para mejorar sus
précticas pedagogicas. Por esta razén, a continuacién se ofrece un resu-
men de los principales tipos de preguntas que aparecen en la literatura
revisada.
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Boyd y Rubin (2002) distinguen las preguntas formuladas en explici-
tas (se espera como respuesta que el alumno repita informacién recién
recibida, siendo ellas un recurso muy empleado para evaluar conte-
nidos) y preguntas auténticas (piden al alumno su propia evaluacién
e interpretacién del contenido). Los autores afirman que son éstas las
que infieren, predicen, hipotetizan y evaldan, por lo que deberian em-
plearse con mayor frecuencia en la sala de clases. Los autores sostienen
que las preguntas sélo referidas a los eventos de un texto, anulan el
didlogo en torno a él mismo, pues al dar la tinica respuesta, éste finali-
za. Afirman que deben crearse deliberadamente oportunidades en que
las preguntas cumplan un rol central, que posibiliten al alumno iniciar
temas de discusion y elaborar respuestas propias. En vez de clases tra-
dicionales en que el profesor habla y los alumnos escuchan, se sugiere
incorporar preguntas contingentes en la sala de clases, que permitan al
educador escuchar al alumno y favorezcan alcanzar un nivel en que él
mismo se cuestione el conocimiento.

Nystrand et al. (2003) clasifican las preguntas en preguntas no auténti-
cas (también las llaman de «bajo orden») que no demandan mayor ela-
boracién y tienen sélo una posible respuesta; y prequntas auténticas (o
«de alto orden»), que involucran un mayor procesamiento cognitivo en
la elaboracién de la respuesta. Estas tltimas no pueden ser contestadas
tnicamente considerando el conocimiento anterior: requieren de un
procesamiento de la informacién mds complejo (generalizar, analizar,
especular), no tienen una tdnica posibilidad como respuesta e implican
considerar la respuesta del nifio para volver a preguntar.

Wasik (2010) se refiere a preguntas cerradas, aquellas que se respon-
den s6lo con un si o un no; y preguntas abiertas, que necesitan mds de
una palabra como respuesta y promueven el uso amplio del lenguaje
oral. La autora cre6 un programa (ExXCELL) que incluye el empleo de
preguntas abiertas, para favorecer el lenguaje en general de manera
significativa, y en forma especifica el vocabulario, en nifios asis-
tentes a pre-kinder y kinder. En él, incluye asesoramiento y acom-
paflamiento a profesores, para modificar sus conductas al interior
de la sala e impactar positivamente en el desarrollo del lenguaje
de los alumnos. Entre los cambios sugeridos aparece el entrena-
miento para impedir que una conversacion se termine con una sola
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respuesta a las preguntas efectuadas, rescatando asi la importancia
de tomar la respuesta del nifio para «gatillar» nuevas preguntas que
desafien al estudiante; ello implica escuchar activamente la respuesta
y en forma explicita solicitar mds informacién, generando niveles de
procesamiento cada vez mds complejos.

Zucker, Justice, Piasta y Kaderavek (2010) proponen una clasifica-
cién dependiendo del nivel cognitivo que se demande, basdndose en
que las habilidades lingtiisticas emergen en el contexto de la interac-
cién con otros (Chapman, 2000). Es asi como distinguen entre el len-
quaje literal (aquél en que el nifio debe discutir, describir o responder a
informacion recibida) y el lenguaje inferencial (las habilidades lingtiisti-
cas se emplean para abstraer, analizar, hipotetizar o reflexionar acerca
de la informacién). Este dltimo conlleva un mayor desafio cognitivo,
un nivel de representacién mds complejo, pues las preguntas literales
requieren menor procesamiento cognitivo que las inferenciales, por el
tipo de lenguaje empleado. Las habilidades lingitiisticas inferenciales
son importantes para la comprensién lectora, ya que los autores de los
textos dejan ideas en forma implicita, por lo que la informacién que no
estd proporcionada directamente por el texto, requiere deducirse. De
acuerdo a Snow (1991), el facilitar al nifio oportunidades de desarrollar
el lenguaje inferencial, previene dificultades de comprensién lectora;
por ello la importancia de su trabajo en los primeros afios. El incorpo-
rar este tipo de preguntas durante la lectura compartida de cuentos,
por ejemplo, es una buena oportunidad, cuidando de no utilizar en
forma excesiva preguntas de tipo literal, o «test questions» (aquéllas en
que el adulto sabe la respuesta), pues en ellas se tiende a contestar
en forma mecdnica, sin mediar el pensamiento.

Peterson y Taylor (2012) se refieren a prequntas de bajo nivel, dirigi-
das a un dnico tipo de respuesta de escaso procesamiento cognitivo; y
preguntas de alto nivel, aquellas que requieren pensar en un nivel mds
profundo para elaborar la respuesta e incluyen muchas palabras en su
elaboracién. Las segundas enfatizan la interpretaciéon de los persona-
jes y ayudan a los estudiantes a hacer conexiones entre el texto y sus
propias vidas. Facilitan también el que los nifios compartan distintos
puntos de vista y potencian el que sean ellos mismos quienes luego
creen sus propias preguntas de alto nivel, favoreciendo la discusion
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grupal. Los autores indican que en un principio no es fécil para los
alumnos, pero con la ayuda del docente, son ellos mismos quienes
luego formulan preguntas desafiantes que provocan al pensamiento.

A partir de la clasificacién antes descrita es posible sefialar que mads
alla de las diferencias terminolégicas, todos los autores concuerdan en
que las preguntas a emplear al interior de la sala de clases pueden clasi-
ficarse en dos grandes grupos, dependiendo del nivel de procesamien-
to cognitivo que éstas demanden. Por esta razon, se ha elaborado la si-
guiente tabla que ilustra que, independientemente de la nomenclatura
usada por distintos autores, la literatura revisada distingue distintos
tipos de preguntas segtin el procesamiento de la informacién que se
requiera para responderlas, y que es necesario considerarlo al momen-
to de formularlas en la sala de clases, para favorecer el procesamiento
cognitivo del nifio.

Nivel Terminologia Caracteristicas Ejemplos* Autores
cognitivo original
Exposicion Repeticion de informacién \(;gtjtg Iu7gares Boyd y Rubin
P recién recibida. (2002).
¢Cudles eran los Nystrand,
No Revisan que el alumno ng?;lz):]zge}cise lﬁz \(/i\;un'mran
auténticas | sepa «lo que debe saber». p ajes q . !
aparecian en el Zeisery
cuento? Long (2003).
Baio Requieren de un «si» 0 iLes gusto el Wasik (2010)
l Cerradas «no» por respuesta. cuento? Zucker.
Implican responder #asst![ge'
Literales describiendo informacién | ;Dénde vivia...? Kadera\cek
que se ha recibido. (2010).
(Como se llamaba Peterson
Bajo nivel Solo un tipo de respuesta. | el protagonista de la y
bard Taylor (2012).
historia?
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Alto

Auténticas | Interpretaciony evaluacion | ;Por qué piensas ti |Boydy Rubin
de la informacion; implica | que paso eso? (2002).
negociar significados.

No tienen una respuesta

(nica; exploran distintos i Por qué el autor Nystrand,

entendimientos. habra escrito este | Wu,

cuento? Gamoran,

Zeisery
Long
(2003).

Vanmés alladela

informacion textual

Abiertas explicita; requieren mayor | ;Qué piensas ti que Long_(2003).
informacién que una hara después...? Wasik (2010).
palabra como respuesta.

Requieren el uso de Zucker,
habilidades lingiiisticas ;COmo crees aue se Justice,

Implicitas para abstraer o analizar il que Piastay
: - sinti6...? jPor qué?
informacion Kaderavek

(2010).
Requieren de un nivel de
pensamiento mas profundo;

Alto nivel generanen el.niﬁo . (;Cc’)rpo sabes que Petersony

preguntas de igual nivel. alguien es tu amigo? | Taylor (2012).

* Ejemplos referidos a la lectura de un cuento, para nifios de edad
preescolar (4 a 6 afos).

En resumen, los autores distinguen preguntas de dos tipos: unas

requieren de mayor elaboracién en la respuesta, involucran un len-
guaje mds complejo, niveles de procesamiento de la informacién re-
cibida mds altos y muchas veces no presentan una sola respuesta; en
cambio, otras solicitan repeticién de informacién recibida, poseen
una sola respuesta e involucran escaso procesamiento cognitivo, sien-
do las primeras las que debieran potenciarse al interior de la sala de
clases, para promover un pensamiento de buena calidad. Cuando se
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formulan preguntas de alto orden —como estrategia frecuente de en-
seflanza aprendizaje—, las respuestas a ellas también implican mayor
nivel de procesamiento de la informacién y, a su vez, los alumnos
empiezan a crear sus propias preguntas complejas, dirigidas a sus
pares, para discutir en grupo. Generar preguntas de alto orden puede
ser dificil para el estudiante, por lo que se requiere de ayuda, en un
inicio, por parte del educador.

A partir de lo sefialado es posible mencionar que para mejorar el
aprendizaje de los estudiantes y que ellos desarrollen habilidades de
pensamiento superior, es necesario que las preguntas que los profe-
sores formulen al interior de la sala sean principalmente aquellas que
demandan un alto nivel de procesamiento cognitivo. Por esta razén,
la siguiente seccion hace referencia a la evidencia empirica que mues-
tra qué tan complejas y qué tan demandantes, cognitivamente, son las
preguntas que generalmente se usan al interior de la sala.

EVIDENCIA EMPiRICA RESPECTO DEL
USO DE PREGUNTAS DE ALTO NIVEL COGNITIVO

A pesar de la importancia de la formulacién de preguntas con al-
tos niveles de demanda cognitiva para promover el desarrollo del
pensamiento de los estudiantes, las investigaciones muestran que ello
no ocurre a menudo en la sala de clases. De acuerdo a Cullen (2002),
la practica educativa otorga escasas oportunidades a los estudiantes
para preguntar, nombrar temas de interés y negociar significados.
Cuando el nifio tiene la oportunidad de pensar acerca de preguntas
de alto nivel, necesita considerar distintos puntos de vista (Peterson
y Taylor, 2012). Ello conduce a procesar la informacién en un nivel
de complejidad alto, respondiendo al mismo nivel y favoreciendo la
generacion propia de preguntas mds complejas.

Los aportes de Beas (1994) coinciden con el planteamiento de Cullen
(2002), quien sostiene que el sistema educativo en general se contenta
con que el alumno verbalice algunos elementos referidos a un conteni-
do determinado, se le pide informacién que exige en general mayor ca-
pacidad de memoria, descuidando otras tareas cognitivas. Afirma que:
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[...] no s6lo se ensefia en forma superficial, sino también se evalda esta-
bleciendo estdndares que pueden ser acordes a la ensefianza, pero que
estdn por debajo del potencial del alumno (Beas, 1994, p. 25).

Esto no ocurre en escuelas efectivas (Hoffman, 1991). Taylor, Pear-
son, Clark y Walpole (1999) sefialan que entre las caracteristicas de los
profesores de estas escuelas, estd el que ellos formulan con mayor fre-
cuencia preguntas de mads alto nivel a sus alumnos. Pues al vincular,
por ejemplo, preguntas mds complejas con el texto trabajado, se im-
pulsa en el nifio el hacer conexiones con el conocimiento que ya se
tiene, promueve el considerar elementos temadticos, interpretar mo-
tivaciones y acciones, favoreciendo de esa forma la comprensién. En
contraste, sefialan que cuando se realizan preguntas de bajo nivel, se
pide al alumno tinicamente informacién acerca de detalles, requirien-
do una respuesta de sélo una o dos palabras. Ello se traduce en una
comprensién mecdnica, en que los alumnos informan verbalmente o
en una hoja de trabajo la idea principal o secundaria, hecho u opinién.
Este tipo de actividades requieren de un esfuerzo cognitivo menor
que las sefialadas en un inicio.

OTROS FACTORES QUE AFECTAN
LA CALIDAD DE LAS PREGUNTAS

El nivel de procesamiento cognitivo no es el tinico factor que deter-
mina la calidad de las preguntas formuladas por los profesores en la
sala, sino que la literatura sefiala una multiplicidad de éstos. Por esta
razdn, en esta seccion se revisaran los principales factores que se aso-
cian a la calidad de éstas, a saber: edad de los estudiantes, tipo de texto
utilizado y tema que se esté tratando; asi como también la vinculacién
entre preguntas y respuestas.

Tipos de preguntas y edad

Si bien hay estudios que muestran que no existen diferencias en
el uso de diferentes tipos de preguntas segtin la edad de los nifios
(Marinac, 2000), existen otros (De Rivera, et al., 2005) que afirman
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lo contrario, sefialando que los educadores emplean méds preguntas
abiertas que cerradas con nifios mayores que con los mds pequefios.
Estos autores mostraron en un estudio exploratorio que los profesores
que trabajan con nifios preescolares (4 a 6 afios), formulan mayor can-
tidad de preguntas que quienes trabajan con nifios menores (3 afios).
Asimismo, que los nifios preescolares responden mds y mejor a pre-
y

guntas abiertas que los nifios de menor edad, pero la gran cantidad de
preguntas cerradas que realizan los profesores de nifios pequefios en
general (tres veces mds que las abiertas) sugiere que no consideran las
habilidades lingtiisticas del nifio al formularlas.

Tipos de preguntas y texto

El producto de la comprensién de un texto no es estable, y las pre-
guntas que se realicen en torno a éste pueden cambiar la interaccién
entre el lector y el texto, generando diversos niveles de comprensién
(Wilkinson y Son, 2001).

Pareciera que existe relacion entre el tipo de texto que se esté traba-
jando con el grupo de nifios y el tipo de preguntas que, a partir de ellos,
se generen. Existen estudios que sefialan que los adultos formulan pre-
guntas mds desafiantes cuando se trabajan géneros informativos en
comparacién con géneros narrativos (Torr y Clugston, 1999).

Apoyan esta idea Zucker et al. (2010), al mostrar que los rasgos del
texto afectan el tipo de preguntas formuladas, las respuestas de los
nifios y el vocabulario desarrollado, en un estudio llevado a cabo con
nifios de cuatro afios. Los autores indican que el uso de preguntas
inferenciales surge con mayor frecuencia cuando se leen textos in-
formativos, pues éstos incluyen conceptos mds abstractos, si se com-
paran con preguntas formuladas al leer textos narrativos. También
observaron asociacién entre textos de nivel literal y preguntas del
mismo tipo, sin encontrar asociaciones entre textos inferenciales y
preguntas de este nivel.

Cuando se leen textos narrativos, la mayoria de las conversaciones
se centran en temas literales, mds que en inferenciales. Danis, Bernard
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y Leproux (2000) indican que las preguntas literales representan
alrededor de un 76%; en cambio, las inferenciales s6lo un 23% de
la conversacién extra textual, en un estudio en que observaron ni-
fios de 32 meses (promedio), que asistian a guarderias infantiles y
los adultos a cargo. Beck y McKeown (2006) sostienen que son las
propias caracteristicas de los textos las que generan diversos tipos
de preguntas, pues el propésito y la estructura varian de acuerdo a
ellos. En el caso de los textos narrativos, se requiere de la formula-
cion de preguntas que favorezcan la comprension, pues este tipo de
textos no siempre se desarrollan en linea cronolégica y utilizan re-
cursos literarios para trasmitir implicitamente ideas, lo que dificulta
la formulacién. Por ello, debiera planificarse cuidadosamente el tipo
de preguntas que se dirigird al alumno, dependiendo del texto al
cual se le estd enfrentando.

Tipos de preguntas y tema

Las preguntas deben sincronizarse con los temas de interés del
nifio, pues de esa manera ofrecen oportunidades reales de aprendi-
zaje. Burton y Habenicht (2004) sefialan que deben formularse pre-
guntas que ayuden al nifio a investigar sobre diversos temas, con-
duciendo a la reflexién. Esto supone que el profesor planifique con
anticipacion las preguntas que realizard, seleccionando contenidos
que los lleven a desarrollar los distintos niveles de procesamiento
de la informacion.

A ello agregan De Rivera et al. (2005) que los nifios preescolares
responden mds a preguntas de profundizacién de un tema que de
iniciacién de uno. Confirman esta idea Neuman y Roskos (2012) al
seflalar que cuando se centra la discusién en un tema previamente
abordado, las preguntas son mds desafiantes, pues permiten mayor
profundizacién del tépico en cuestién. Por ello, los educadores que
trabajan con nifios de educacién inicial deben formular preguntas
abiertas y de continuacién de tépico, que permitan complejizar el
nivel de las preguntas, favoreciendo de esa manera el desarrollo del
pensamiento.
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Vinculacién entre tipo de preguntas y respuesta

Por su naturaleza, las preguntas, requieren obligatoriamente de una
respuesta, pues invitan al otro a participar explicitamente. Por ello, el
tipo de pregunta promueve cierto tipo de respuesta. Para que ésta se
dé, el docente debe dar tiempo a los alumnos para responderla, brin-
dando oportunidades de procesar la informacién, convirtiéndola en un
real instrumento pedagdgico (Zuleta, 2005).

Swain (2000) indica que la respuesta del nifio requiere de un esfuer-
zo mental, lo cual implica que las preguntas inferenciales efectivamen-
te empujan al nifio a emplear un lenguaje cognitivamente desafiante,
que incluye analizar e inferir. Zucker et al. (2010) observaron un alto
nivel de asociacion entre las preguntas inferenciales del profesor y las
respuestas del mismo tipo por parte del nifio, sefialando que se sabe
poco acerca de la frecuencia de uso de preguntas inferenciales durante
las interacciones naturales que surgen en la sala de clases.

Peterson, Taylor, Burnham y Schock (2009) mencionan que con fre-
cuencia el profesor elabora una pregunta, llama a un alumno a con-
testar y luego evaltia esa respuesta en términos de si ella es correcta
(es decir, posee la informacion solicitada) o errada, sin provocar una
interaccién adulto-nifio a partir de ella. Es decir, no considera la res-
puesta del nifio para estimular un nivel de pensamiento mas complejo.
De Rivera et al. (2005) afirman que los educadores repiten rapidamente
las preguntas, sin detenerse en saber si el nifio entendié realmente la
pregunta o en modificar la forma o el contenido de la misma, de ma-
nera que dé pistas sobre la respuesta. Las respuestas de los nifios son
importantes de estudiar, pues revelan el nivel de su compresién ante
tépicos determinados.

McKeown y Beck (2003) observaron que, durante la lectura de cuen-
tos, las preguntas inferenciales generan niveles més altos de razona-
miento en las respuestas. Zucker et al. (2010), concuerdan con ello al
sostener que el nivel de abstracciéon de las preguntas de los profesores
se relaciona con el nivel de procesamiento de las respuestas de los ni-
fios. Se necesita acomodar las preguntas a la respuesta elaborada por el
nifio, de manera que desafien progresivamente su intelecto.
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Un aspecto necesario a considerar es que, muchas veces, las pre-
guntas se formulan de manera mecénica, sin considera las respues-
tas del nifio. De acuerdo a Wilkinson y Hye Son (2011), el riesgo de
que las estrategias se vuelvan mecdnicas, radica en que la interaccién
profesor-alumno se vuelve altamente estructurada, al punto que in-
hibe el aprendizaje y la autorregulacién en el uso de las estrategias de
comprension. Ello ocurre en ocasiones cuando lo que se aplican son
«preguntas tipo» (qué, dénde, cudndo, cémo), donde la atencién del
profesor estd mds en formularlas todas, que en la respuesta del nifio.
La evidencia tedrica sugiere modificar la siguiente pregunta, segtin la
respuesta obtenida.

Otro aspecto a cuidar es que, a partir de las preguntas formuladas,
las respuestas de los estudiantes no se transformen en una coleccién
de comentarios (McKeown, Beck y Blake, 2009), unos seguidos de
otros. Por el contrario, lo que se busca es que las respuestas de unos
generen en el resto del grupo niveles méds profundos de procesamiento
de informacién, y por lo mismo, preguntas mds complejas.

Como sintesis de los rasgos mds relevantes que deben tener las
preguntas, de acuerdo a la literatura revisada, es posible destacar que
deben formularse preguntas abiertas; utilizar diferentes tipos de tex-
tos de base; continuar con el tema del cual se estd conversando (mds
que cambiar en forma continua de tépico) para alcanzar mayores ni-
veles de profundidad, y considerar la respuesta del nifio para volver
a preguntar, generando asi niveles mds altos de productividad en las
interacciones al interior de la sala de clases.

DISCUSION E IMPLICACIONES

El empleo de preguntas en la sala de clases como herramienta pe-
dagégica que arroje un pensamiento de buena calidad, favoreciendo
el aprendizaje del alumno, muestra tener respaldo teérico (Johnson,
Ivey y Faulkner, 2011; Lawrence y Snow, 2011; Zucker et al., 2010;
Applebee et al., 2003; Paratore, Cassano y Schickedanz, 2001; Danis,
Bernard y Leproux, 2000; Langer, 2000; Wittmer y Honing, 1991).
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Elder y Paul (2002) sostienen que preguntar es el arte de pensar,
es ofrecer una oportunidad de apertura al conocimiento. La forma
en que los profesores usen el lenguaje al interior de la sala de cla-
ses importa; se requiere que las interacciones que alli se generen
contribuyan efectivamente al aprendizaje de los educandos.

Entre los rasgos que destaca la literatura, para una adecuada for-
mulacién de preguntas, se encuentran la alta frecuencia del empleo de
preguntas abiertas, que no tengan una sola respuesta, que consideren
la respuesta del alumno al contra preguntar, que se basen en una varie-
dad de textos y que permitan compartir diversas perspectivas ante un
tépico determinado. El alumno debe tener la oportunidad de escuchar
y elaborar preguntas, de vivir ambientes educativos que desafien su
intelecto, que fuercen a negociar significados y que inviten a pensar. El
conocer las caracteristicas de las preguntas de calidad, puede ayudar a
crear ambientes de aprendizaje que potencien el pensamiento, a través
del lenguaje, utilizando estrategias efectivas de aprendizaje.

Se necesita reflexionar acerca de qué clase de cambios introducir en
las salas, qué practicas pedagogicas potenciar para mejorar el aprendi-
zaje de los alumnos. Se invita a centrar el foco de la discusién en qué
elementos de intervenciéon deben considerar los educadores y por qué.
Se adelanta que el tipo de interaccién entre profesor y alumno, y en for-
ma especifica, el tipo de preguntas que se formulen, es un tema central.
Se deben crear deliberadamente oportunidades en que las preguntas
cumplan un rol protagonista en la sala de clases: iniciar temas de dis-
cusién que permitan a los alumnos crear sus propias respuestas y esti-
mular a que ellos elaboren sus propias preguntas (Boyd y Rubin, 2006).

La literatura revisada no hace referencia en torno al momento de la
rutina en que esta herramienta pedagdgica es mds utilizada, si ella estd
relacionada exclusivamente con ciertos momentos o si existe vincula-
cién respecto de los afios de experiencia docente y su empleo. Ellos,
entre otros, podrian ser focos de interés en futuras investigaciones. La
revision presentada en este articulo da cuenta de que existe investiga-
cién internacional de habla inglesa al respecto, pero es escasa en es-
pafiol para el &mbito preescolar, por lo que considerarla puede ser un
punto de interés.
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El uso de preguntas como estrategia eficaz de ensefianza puede
tomar afios de experiencia, requiere de una considerable cantidad
de horas invertidas en la sala y la solucién de conflictos referidos a
creencias y practicas educativas (Wilkinson y Hye Son, 2011). A pesar
de que cada profesor posee su propio estilo de ensefianza, es preciso
considerar la incorporacion de esta estrategia de manera permanente,
pues el estudiante se verd beneficiado de ello.

Por tanto, ésta es una invitacion a los docentes a reflexionar acer-
ca de cémo y cudndo formular preguntas a los alumnos, pues es ahi
donde es posible enfatizar el desarrollo del pensamiento a través del
lenguaje, avanzando en el pensamiento de buena calidad y contribu-
yendo, asi, a alcanzar la tan ansiada educacién de calidad que todos
los nifios merecen. l
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RESUMEN

El presente estudio busca realizar un aporte metodolégico en la
construccién y el andlisis de cuestionarios de opinién de estudiantes
para la evaluacién de la docencia. Se realiz6é un ejercicio de elabo-
racién y validaciéon de un instrumento que, ademads de los procedi-
mientos habituales de validacién, contemplé al estudiante a través
de entrevistas cognitivas. La aplicacién final en n=31136 ocasiones
en secundarias y bachilleratos de una red de colegios particulares en
México y El Salvador, permitié realizar un andlisis de modelacién
supervisada a través de drboles de decisién que mostré una alterna-
tiva estadistica para el andlisis de la importancia de reactivos en este
tipo de instrumentos. En esta ténica, se observaron diferencias en la
importancia de los items, segtin si el docente fue evaluado con pun-
tajes altos o bajos. En los docentes evaluados con puntajes altos, los
items de mayor importancia se refirieron a temadticas sobre diddctica
y actitudes y clima del aula, mientras que en los docentes evaluados
con puntajes bajos los items de mayor importancia correspondian a
reactivos del drea de actitudes y clima del aula.

Palabras clave: evaluacion de profesores; competencias docen-
tes; concepciones del profesor; perfil del profesor; percepcién del
estudiante.

ABSTRACT

The main objective of this study was to make a methodological
contribution to the construction and analysis of opinion question-
naires for teaching evaluation. In this sense, an assessment instru-
ment was developed and validated. This instrument used traditio-
nal validation procedures and the use of cognitive interviews. The
final sample was composed of n=31136 assessments in middle and
high schools from a network of private schools in Mexico and El
Salvador. It was possible to assess the importance of items through
the use of supervise modeling techniques (specifically by the use of
decision trees analysis). Differences were observed in the item im-
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portance depending to the overall assessment of the teachers. When
a teacher was assessed with high scores the items that appear to be
more important where related to issues concerning didactics, tea-
cher attitudes and classroom climate. In contrast, the items about
teacher attitudes and classroom climate were more important when
the teachers were evaluated with overall low scores.

Keywords: teacher effectiveness; teacher evaluation; teaching skills;
student’s perceptions.

INTRODUCCION

Dentro de un modelo educativo, un componente esencial es la
definicién del perfil docente. En este sentido, mucho ha sido escrito
sobre el perfil docente y las competencias docentes que identifican
a un profesor «de calidad» con base en caracteristicas propias de su
propia labor (OCEANO, 1999). Ejemplo cldsico de lo anterior es el
texto de Perrenoud (2007) que define diez familias de competencias
para la ensefianza. De manera similar, organizaciones internaciona-
les han seguido el mismo ejercicio (ISTE, 2004) y gobiernos de dife-
rentes paises han definido perfiles docentes con esta misma légica
(Ministerio de Educaciéon Chileno, 2012; Secretaria de Educacién
Pablica, 2013).

En esta ténica, lo que se «desea» de un docente se ha conceptuali-
zado a partir de estudios empiricos y disertaciones tedricas sobre la
profesion. Es decir, la definicién del perfil y las competencias parte
de académicos, autoridades educativas e inclusive de consultas a
los mismos docentes. Valdria la pena examinar lo que lo estudiantes
consideran como un docente «de calidad». Coherente con lo ante-
rior, desde 1976, Feldman habria discutido la dicotomia de como las
competencias o los rasgos docentes definidos pueden o no ser de
relevancia para los estudiantes.

Diferentes estudios de habla inglesa reflexionan sobre ello. Un
primer ejemplo seria el trabajo de Jackson (1999) que replica el trabajo
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de Burdsal y Bardo (1986 en Jackson, 1999) al aplicar un cuestionario
a estudiantes que permite definir seis factores de importancia para los
alumnos: el rapport para con los alumnos; la valia o el sentido de valia
del curso para el estudiante; la organizacién y el disefio del curso; la
justicia en la evaluacién y las calificaciones; la dificultad percibida y
la carga de trabajo.

Catano y Harvey (2011) realizaron un trabajo posterior, a tra-
vés de incidentes criticos de los estudiantes, deduciendo nueve
competencias que, desde la perspectiva de los alumnos, definen la
eficacia docente: comunicacién; disponibilidad; creatividad; con-
sideracion sobre o al estudiante; conciencia social; habilidades de
retroalimentacién; profesionalismo; empatia y habilidades de re-
soluciéon de problemas. Asi, llegan a la conclusién que el profesor
eficaz, a la luz de sus alumnos, es quien puede considerarse como
un lider «transformacional».

En Nigeria, Aregbeyen (2010) identifica, a través de una encuesta
a estudiantes, que les importan en primer lugar las «explicaciones
claras», seguido de «el interés y la preocupacién del docente por
la calidad de su ensefianza», «la capacidad para ver si el alumno
ha comprendido la leccién», que el docente «discuta temadticas
vigentes del campo disciplinar», el «respeto por los estudiantes
como personas». Por otra parte, en un estudio cualitativo, Dela-
ney et al. (2010) identifican rasgos del profesor eficaz: respetuoso,
con conocimientos o formacién, cercano, motivante, comunicativo,
organizado, proactivo, profesional y con sentido del humor.

En un esfuerzo de sintesis, seria posible agrupar en tres dreas los
rasgos o las caracteristicas identificadas en los estudios: caracteristi-
cas sobre la didactica de la clase, sobre la evaluacién y sobre las acti-
tudes del docente y el clima del aula. A continuacién se muestra un
cuadro con lo antes descrito.
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CUADRO 1. RASGOS DE IMPORTANCIA PERCIBIDOS
POR LOS ESTUDIANTES EN CUATRO ESTUDIOS

Area Jackson Catano y Harvey Aregheyen Delaney et al.
(1999) (2011) (2010) (2010)
Didactica: | Organizaciony Explicaciones Conocimiento
disefio del curso. claras. disciplinar.
Dificultad Discusion de Organizacion.
percibida. tematicas vigentes.
Carga de trabajo. Capacidad
de motivar.
Comunicacion.
Evaluacion:| Justicia en Habilidades de Capacidad para
la evaluacion. retroalimentacion. | corroborar que
el alumno
comprenda.
Actitudes | Rapport. Comunicacion. Interés por la Respeto.
y clima calidad de
. la ensefanza.
del aula:
Valor del curso. Disponibilidad. Respeto por Cercania.
el estudiante.
Consideracion Proactividad.

al estudiante.

Conciencia social.

Profesionalidad.

Profesionalismo.

Humor.

Empatia.

Habilidades de
resolucion
de problemas.

Fuente: Elaboracion propia.

Finalmente, para la educacién media superior, el estudio de Sut-
cliff (2011) tenia a bien discutir la existencia de diferencias en la per-
cepcién de la eficacia docente con base en caracteristicas étnicas de
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los estudiantes. En el trabajo no se encontraron mayores diferencias
segln la etnicidad de los alumnos, e identifican la claridad de las ex-
pectativas para el logro y éxito en la clase como el rasgo de mayor
importancia.

Por otra parte y como en cualquier proceso educativo, la definicién
de una serie de competencias, permite también el disefio de un meca-
nismo de seguimiento y mejora continua que posibilita, en este caso, la
evaluaciéon de la docencia. Coherente con lo anterior, el desarrollo de
propuestas de evaluacion de la docencia ha evolucionado con la misma
teorfa evaluativa (cfr. Alkin, 2004). Diversas experiencias de evaluacién
han sido registradas. Quizd el instrumento mds difundido es el cuestio-
nario de opinién de estudiantes (cfr. Arregui, Chaparro y Diaz, 2015),
debido a la influencia de la psicometria de inicios y mediados del siglo
XX, y a la relativa facilidad de recopilacién y anélisis de datos.

Al dia de hoy se reconoce como necesaria la existencia de multi-
plicidad de evidencias que resulten en «modelos» de evaluacién de la
docencia (Schmelkes, 2015). Empero, el cuestionario de opinién sigue
siendo el instrumento mds comun y su construccién generalmente
implica el uso de procesos de validacion cldsicos (validacién de jue-
ces, validacion estadistica, confiabilidad cldsica, etcétera). En todos
ellos, los actores que participan son quienes definen las competencias
del perfil docente ideal: investigadores y académicos, autoridades
educativas y docentes.

Quiz4 el gran ausente es, nuevamente, el mismo actor que respon-
de al instrumento y es centro del proceso educativo: el estudiante
mismo (Catano y Harvey, 2011). La «entrevista cognitiva» es el mé-
todo de validacién que ha sido poco explotado en el desarrollo de
cuestionarios de opinién (en comparaciéon a otros métodos) y que
contempla a este actor. Dicho método consiste en:

[...] una serie de entrevistas individuales semiestructuradas en ambien-
te controlado con una muestra pequefia de la poblacién meta. Durante
las entrevistas, las personas participantes completan el cuestionario en
estudio y realizan una serie de pruebas para detectar problemas a la hora
de contestarlo (Willis, 2005, en Molina y Smith, 2011).

76 REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 23 (2016): 71-93.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO




(QUE VALORAN MAS LOS ESTUDIANTES DE SUS PROFESORES? UN ANALISIS
A PARTIR DE CUESTIONARIOS DE OPINION DE EVALUACION DE LA DOCENCIA

El desarrollo de este método funda su préctica en la necesi-
dad evidente de que las personas comprendan el significado o la
intencién de los reactivos dentro del instrumento, para dar paso
a la recuperacion de la informacién solicitada de manera auto-
biogréfica, a la estimacion de la respuesta adecuada y, finalmen-
te, a la emision de la respuesta elegida. Este modelo general se
conoce como el Modelo Tourangeau y consta de cuatro etapas:
a) comprensién; b) recuperacién; c) estimacion, y d) ejecucién de
la respuesta (Molina y Smith, 2011).

Es precisamente en esta ténica, que el presente articulo busca rea-
lizar un aporte, colocando al estudiante como centro del proceso
evaluativo de los docentes. Para ello se desarrollard un instrumento
que, si bien se basa en un perfil institucional de competencias docen-
tes (ICIF, 2013), se realizard un esfuerzo de validaciéon que permita
la aportacién de los estudiantes a través de entrevistas cognitivas
y cuyos resultados identifiquen el tipo de temdticas a las que ellos
conceden mayor importancia al momento de evaluar a sus profe-
sores. En este sentido la pregunta central a responder sera: ;cudles
son las temdticas que «importan» mds a los estudiantes sobre sus
profesores?

METODOLOGIA

El presente estudio es de corte cuantitativo, no experimental,
descriptivo y correlacional. La poblacién meta consta de estudian-
tes pertenecientes a una red de colegios particulares confesionales,
con presencia en México y un colegio en El Salvador. A continuacién
se describe el proceso de elaboracién y validacién del instrumento
empleado para el presente estudio.

Proceso de Validacion del Instrumento

El instrumento disefiado parte del perfil docente definido por
el ICIF (2013). Esta organizacién atiende a una red de colegios y

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 23 (2016): 71-93. 77
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO




Luis Medina Gual y Daniela Alvarado Garcia

define diferentes documentos de tipo curricular. En este sentido, el
perfil docente sefiala la existencia de diez competencias que se de-
sean fomentar en los profesores de la red. A partir de ellas se definie-
ron una serie de 18 reactivos para conformar el pilotaje del instrumento
de evaluacién de la docencia, a través de las opiniones de los estudian-
tes. Coherente con el referente teérico mostrado en la seccién anterior,
los items se agruparon en tres dimensiones de rasgos que la literatura
menciona como de importancia para los estudiantes (cuadro 1):
diddactica, evaluacién y actitudes del docente, y clima del aula.

El proceso de validacién del instrumento se realizé durante tres eta-
pas. Una inicial, donde se envié la primera propuesta de reactivos a un
panel de tres expertos (investigadores educativos) y de tres coordina-
dores de la misma red de colegios donde se realizé el proyecto. Los seis
jueces contaban con un instrumento guia que facilit6 la recoleccién de
sus opiniones.

Posteriormente, la segunda versién fue aplicada en n=25945 ocasio-
nes (un estudiante podia evaluar a diferente cantidad de profesores).
De las aplicaciones mencionadas n=7303 fueron realizadas en el segun-
do semestre del ciclo escolar 2014-2015 y n=18642 en el primer semestre
del ciclo escolar 2015-2016. En estas aplicaciones se realizaron andlisis
psicométricos de confiabilidad cldsica y de validez.

En cuanto a la confiabilidad se obtuvo una Alfa de Cronbach de
0.879 para los 17 items del instrumento. Exceptuando dos reactivos, se
observan discriminaciones item-total mayores a 0.30. Por otra parte, la
validez se corroboré a partir de los andlisis factoriales exploratorios.
En éstos se obtuvieron comunalidades mayores a 0.50 con tres factores
extraidos a partir de autovalores mayores a 1.0 y una varianza total
explicada del 61.17%. La rotacién por componentes principales devela
que los dos primeros factores traslapan la totalidad de los items.

Con base en estos andlisis se realizé un tercer esfuerzo de valida-
cién a través de entrevistas cognitivas. Este ejercicio se llevé a cabo
en uno de los colegios de la misma red y conté con la participacién
de n=12 estudiantes de secundaria y n=12 estudiantes de bachillerato.
Con la informacién recolectada en este ejercicio se concreté una terce-
ra versién del instrumento, incrementando dos reactivos y afinando
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términos sustentados en las recomendaciones de los alumnos. A partir
de las entrevistas también fue posible corroborar que los reactivos del
instrumento median rasgos fundamentales para los estudiantes meta.

El presente estudio parte de la aplicaciéon de la version antes men-
cionada en n=31136 ocasiones durante el segundo semestre del ciclo
2015-2016. Esta vez se obtuvo un Alfa de Cronbach de 0.936 con n=20
reactivos y discriminaciones mayores a 0.30, exceptuando a cuatro re-
activos. A través de un andlisis factorial exploratorio se observaron
comunalidades mayores a 0.50 con dos factores creados de autova-
lores mayores a 1.0 y una varianza total explicada del 64.38%. El
instrumento final puede consultarse en los anexos.

RESULTADOS

Descripcion de la muestra

Como se mencioné con anterioridad, la muestra final se compuso
por n=31136 aplicaciones del instrumento (un alumno podia evaluar a
mds de un docente). Dicha muestra se conformé por 28 diferentes cole-
gios de la Reptiblica Mexicana y un colegio de El Salvador. La siguiente
gréfica representa la distribucion de las n=31136 aplicaciones segtin la
regién de procedencia.

DISTRIBUCI()!\I DE LAS N=31136 APLICACIONES
POR REGION DE MEXICO Y EL SALVADOR
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En cuanto al sexo de los respondientes, el 52.7% fueron hombres y
el 47.3% mujeres. Finalmente, las siguientes graficas muestran la distri-
bucién de las aplicaciones, dependiendo del grado del estudiante y del
drea disciplinar de la asignatura.

80

DISTRIBUCION DEL GRADO DE LOS
ESTUDIANTES (N=31136)

6to semestre de Bachillerato m

| |

4to semestre de Bachillerato
- = 2do de Secundaria

2do semestre de Bachillerato

= 3ero de Secundaria

= lero de Secundaria

DISTRIBUCION DE LAS APLICACIONES SEGUN EL AREA DE
CONOCIMIENTO DEL DOCENTE EVALUADO (N=31136)

Deportes

Artes
Matematicas
Espafiol
Segunda lengua

Ciencias exactas

Tecnologia | IEEG—_—

Ciencias sociales y humanidades

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 23 (2016): 71-93.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO



(QUE VALORAN MAS LOS ESTUDIANTES DE SUS PROFESORES? UN ANALISIS
A PARTIR DE CUESTIONARIOS DE OPINION DE EVALUACION DE LA DOCENCIA

Estadistica Descriptiva

La escala final se compuso por 20 reactivos en una escala Likert de 5
intensidades (1= totalmente en desacuerdo vs. 5= totalmente de acuerdo).
La siguiente figura muestra la distribucién de la media de los reactivos,
ordenados de menor a mayor puntaje promedio:

DISTRIBUCION DE LA MEDIA DE LOS 20 REACTIVOS DEL CUESTIONARIO
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Como es posible apreciar en la figura anterior, existen reactivos
cuya media se encuentra por debajo del punto intermedio de la escala.
En estos casos, los cuatro reactivos de menor puntaje corresponden a
reactivos de direccionalidad inversa (ejemplo: «R7. S6lo asigna califica-
ciones, sin decirme qué tengo que mejorar»). De igual forma se obser-
van reactivos cuya media se encuentra cercana a los niveles superiores
de la escala.

Con el fin de realizar reportes a los colegios involucrados, se opt6
por recodificar la escala Likert de cinco intensidades. Para ello se agru-
paron los items en tres dreas diferentes: diddctica (diez items, Alfa de
Cronbach de 0.861), evaluacion (tres items, Alfa de Cronbach de 0.527),
y actitudes y clima del aula (siete items, Alfa de Cronbach de 0.848).
Una vez agrupados se recodifico la escala desde una légica criterial de
la siguiente manera:
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CUADRO 2. ESCALA Y NIVELES DE DESEMPENO DEL INSTRUMENTO

Puntaje en Puntaje Nivel de Descripcion Porcentaje
escala1-5 | enescala desempeiio ideal de dis-
0-500 tribucion de
profesores
<2 <125 No satisfactorio | El docente muestra un 0%
rendimiento que permite
cuestionar la permanen-
cia del docente frente al
grupo.
[2-3) 125-249 Seguimiento | El docente requiere segui- 20%
miento continuo por parte
del coordinador.
[3-4) 250-374 Satisfactorio | El docente muestra un 40%
desempefio suficiente
para los estandares de la
red.
[4-4.5) 375-429 Sobresaliente | El docente muestra un 40%
desempefio més alla de
los estandares basicos
esperados por la red.
>=4.5 >450 Excepcional | El docente muestra 20%

un desempefio que
amerita seguimiento y
reconocimiento.

Como es posible observar en la grafica siguiente, la mediana de los
puntajes de las escalas empleadas se encuentra cercana a los 350 pun-
tos. De igual forma, el segundo cuartil se halla por arriba de los 250
puntos, lo que ubicaria a tres cuartas partes de los docentes en puntajes
«satisfactorios». También es posible advertir la existencia de mayor he-
terogeneidad en la escala correspondiente al drea de «actitudes y clima
del aula», en comparacién a las otras dos escalas.
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DISTRIBUCION DE LOS PUNTAJES DE LAS ESCALAS (N=31136)
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Didactica Evaluacion Actitudes y Clima del Aula
Escala

Finalmente, se incluyeron tres items de validacién que buscaban
una valoracién general del curso por parte del estudiante. Por los fi-
nes de este estudio, inicamente se empleard el item que requeria que
el estudiante valorara el curso, de manera global, asignando una cali-
ficacién que podria ir del cero al diez (un total de 11 intensidades). La
gréfica que se muestra a continuacién sugiere que dicho item parece
encontrarse cargado a la derecha de la distribucién con algunos casos
extremos del lado izquierdo (alumnos que valoraban con el minimo
puntaje el curso del profesor). Realizando un ejercicio de correlaciéon
entre este item de validacién y las escalas mostradas, se observan co-
eficientes de correlaciéon Pearson medianos y altos (vs. didédctica de
0.68, vs. evaluacion de 0.5 y vs. actitudes y clima del aula de 0.67).
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DISTRIBUCION DEL PUNTAJE ASIGNADO POR LOS
ESTUDIANTES AL ITEM DE VALIDACION (N=31136)

T T T T
3 6 9 12

10,0007 Media = 7.89
Desviacion tipica = 2.421
N=31136
8,000
©
‘o 6,000
c
Q
3
o
Q
—
('S
4,000
2,000
T
0

Del 0 al 10, como valorarias a este curso de manera
general.

Analisis Diferencial

Con el fin de contestar a la pregunta de investigacién inicial, se
realizaron distintos tipos de andlisis. Unos primeros, consistentes
en anadlisis cldsicos de inferencia con el fin de explorar la existen-
cia de diferencias segtin caracteristicas en la muestra y del drea del
conocimiento de los docentes. Sin embargo, es importante advertir
que, dado el tamafio de la muestra, se espera observar diferencias
estadisticamente significativas con relativa facilidad.
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CUADRO 3. PRUEBAS DE HIPOTESIS ENTRE VARIABLES
DEMOGRAFICAS Y LAS ESCALAS DE LA PRUEBA

Variable Prueba Didactica Evaluacion Actitudes y clima
del aula
vp | gl p vp | gl P vp |4l P
Sexo. tpara 3.3 |[31049.5 | 0.001 | 8.6 31022.5 | 0.000 | 2.8 | 31120.9 | 0.006
datos
indepen-
dientes.
Area ANOQOVA 69.2 | 31135 0.000 |13.2 |31135 |0.000 |46.1 31135 |0.000
disciplinar. | de un
factor.
Grado que | ANOVA 54.9 | 31135 0.000 |36.4 |31135 |0.000 |45.6 |31135 |0.000
cursas. de un
factor.
Region del | ANOVA 31.3 | 31135 0.000 |32.4 |31135 |0.000 |33.6 |31135 |0.000
colegio. de un
factor.

*vp=valor en prueba, gl= grados de libertad, p=probabilidad asociada.

Analisis Supervisado

Debido al tamafio de la muestra, las diferencias encontradas en el
apartado sobre estadistica inferencial —aunque valiosas para la retro-
alimentaciéon de los colegios—, requieren complementarse con otro
tipo de andlisis si se desea responder a la pregunta de investigacion
inicial. Por este motivo se plantea la posibilidad de recurrir a andlisis
de drboles, tomando como variable dependiente al item de validacién
descrito en la seccién anterior. El andlisis de drbol empleé como mé-
todo de crecimiento CHAID con muestras plegadas de n=10 y crite-
rio de poda de probabilidades asociadas de 0.05. Por el tamafio de la
muestra, el limite de crecimiento se fij6é en 200 para el nodo parental
y 100 para el nodo filial.
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ANALISIS DE ARBOL CON VALIDACION CRUZADA DE 10 MUESTRAS,
METODO DE CRECIMIENTO CHAID

Del D al 10, cémo valorarias a este curso
de manera general.

Nodo 0
Media 7.800
Desv. tipica 2421
n 31136
% 100.0
Pronesticado 7.890

=

Todas las clases aprendes algo nuevo.
Valor P corregido=0.000, F=6009 387,

df1=4, dfz=31131
]

(10,20] (2.0,30] (3.0.4.0]
Nodo 1 Nodo 2 Nodo 3 Nodo 4
Media 3816 Media 6175 Media 737 Media 8.391
Desv. tipica 3.304 Desv. fipica 2324 Desv. tipica 1.954 Desv. tipica 1.425
n 2802 n 2743 n B176 n 8084
% 20 % 88 % 19.8 % 289
Pronosticado 3816 Pronosticado 6.175 Pronosticado 73711 Pronosticado 8.301
= &2 [ [
El profesorse preccupa porque yo
aprenda
Valor P corregido=0.000, F=103.004,
df1=3, di2=2798
<=Jq.o I .u.lz.cn cz.u.la.m 3.0
; Nodo 6 \ Nodo 7 Nodo 8 Nodo 8
i| Media 3181 | Media 4.688 Media 5.311 Media 5.178
1| Desv. tipica 3203 |1 Desv. tipica 2.560 Desv. tipica 2.751 Desv. tipica 2.8085
HIL 3 n 237 n 283 n 36
HE3 62 | % 1.1 % 09 % 08
i| Pronosticade 3181 | Pronosticado 4.688 Pronosticado 5311 Pronosticado 6178
TTTTTTTTTTA™ [ ] ]

Tiene problemas para controlar al grupo.®
Valor P corregide=0.000, F=34.587,
df1=2, df2=1943

=10 “ ‘o.l 4.0] > T.o
Nodo 30 Nodo 31 Nodo 32
Media 2432 Media 3043 Media 3470
Desv. tipica 28084 Desv. tipica 2872 Desv. tipica 3.657
n 782 n 401 n 783
24 % 1.3 % 25
Pronosticado 2432 Pronosticado 3.043 Pronosticado 3.470
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»40

Media

Desv. tipica
n

%
Pronosticado

Node 5

10431
335

2310
1.230

9310

=

Muestra entusiasmo por la clase.
Valor P corregido=0,000, F=388.331,

df1=4, dt2=10426

=10 (10,20] (zAu,lz.u] (3.0, 40] > 40
Nodo 25 Nodo 268 Nodo 27 Node 28 Neodo 28
Media 6729 Media 7.950 Media 8.396 Media 8.988 Media 9.498
Desv. tipica 281 Desv. tipica 1.764 Desv. tipica 1627 Desv. tipica 1.145 Desv. tipica 1042
n 133 n 161 n 497 n 1560 n 8080
% 04 % 05 % 16 % 50 % 260
Pronosticade 6.729 Pronosticade 7.950 Pronosticade 8.396 Pronosticade 8.988 Pronosticado 9403
&3 &3 =
Toma en cuenta lo que me interesa y me
gusta.
Valor P comegido=0.000, F=81.948,
df1=3, df2=8076
= |2.0 (2.0,3.0] (3.0, 40] 3 T.D
Nodo 82 Nodo 83 Nodo 84 Nodo 85
Media £8.857 Media 2121 Media 9268 Media 9.586
Desv. tipica 1.467 Desv. tipica 1.174 Desv. tipica 0.993 Desv, tipica 1.002
n 203 n 506 n 1025 n 6346
% 07 % 18 % 23 % 204
Fronosticado 8.857 Fronosticado 9121 Fronosticado 92688 Fronosticado 9.586
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La figura anterior muestra el diagrama de arbol resultado del pro-
cedimiento antes descrito. Aunque la profundidad de todas las ramas
es de cuatro nodos, se ha decidido colapsar la mayoria de éstos con
fines descriptivos. Unicamente se muestran de manera total los nodos
inferior y superior. El inferior corresponde al docente con menor pun-
taje en el item de validacién y el superior al docente con mayor punta-
je en el item de validacién. Cada rama genera «reglas» de clasificacién
que tienen a bien incrementar la probabilidad de acertar el valor que
cada estudiante dard a cada profesor en el item de validacién. Para
predecirlo, se utilizan los items Likert del cuestionario de evaluacién.
El procedimiento pone a «competir» los items para optimizar la pro-
babilidad de acierto al item de validacién. Bajo esta 16gica, el item
que tiene mayor importancia de prediccién es el que realiza la prime-
ra divisién. Este item corresponde a la respuesta a: «Todas las clases
aprendes algo nuevo». Los estudiantes que responden «Totalmente
de acuerdo» a este item, se les predice un valor en el item de valida-
ciéon de 9.310; en contraste con los que responden «De acuerdo», con
un valor de 8.391; «Indeciso» con 7.371; «<En desacuerdo» con 6.175, y
«Totalmente en desacuerdo» con 3.816.

En esta ténica y desde este método, se advierte una jerarquia en la
importancia de los reactivos. Asi, el docente mejor evaluado parece
mejorar el puntaje predicho si los alumnos responden «totalmente
de acuerdo», en los items «Muestra entusiasmo por la clase» y «Toma
en cuenta lo que me interesa y me gusta». Por el contrario, las reglas
de clasificacion sugieren que un docente con baja evaluacién posee
menor puntaje en el item de validacién, ademads del item «Todas las
clases aprendes algo nuevo», el item «El profesor se preocupa porque
yo aprenda» y el reactivo «Tiene problemas para controlar el grupo».

Coherente con este método, si se realiza una prediccién del item de
validacién a través de una regresion lineal multiple por pasos suce-
sivos, se observa que los items con mayor varianza explicada son, en
primer lugar con el 41.8% de la varianza, el reactivo «Todas las clases
aprendes algo nuevo»; en segundo lugar con el 6.6% de la varianza
explicada, el reactivo «El profesor se preocupa porque yo aprenda»,
y en tercer lugar con el 2.5% de la varianza, el reactivo «Domina la
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materia que ensefia». Asf, dos de los tres items de mayor importancia
a través de este método cldsico son coherentes con los resultados del
analisis de arbol.

Finalmente, para observar las variables demogrdficas contem-
pladas en el andlisis inferencial, se volvié a realizar un andlisis
de drbol con la misma variable de validacién como dependiente,
y como independientes la totalidad de los 20 reactivos del cues-
tionario y las variables demogréficas. A pesar de encontrar dife-
rencias estadisticamente significativas en el apartado de analisis
inferencial, se observa que el drbol que se produce es idéntico al
drbol descrito con anterioridad en este apartado. Ello corrobora lo
argumentado con anterioridad sobre cémo el tamafio de muestra
puede facilitar la existencia de probabilidades asociadas bajas.

DISCUSION

El presente trabajo buscar realizar una propuesta «mixta» de apro-
ximacién a la evaluacién de la evaluacion docente a través de cuestio-
narios de opinién. La propuesta «mixta» se refiere a la posibilidad
de disponer de un perfil «teérico» e idea de las competencias que
desea promover una institucién en sus docentes y, a la vez, contar con
aportaciones del actor que realizard la evaluacién docente: el mismo
alumno. Ello se realiz6 a través del empleo de entrevistas cognitivas
(Molina y Smith, 2011).

El tipo de andlisis presentado para contestar a la pregunta cen-
tral del proyecto difiri6 de la metodologia empleada por la literatura
presentada en la introduccién del escrito. Mientras que los estudios
revisados (Aregbeyen, 2010; Catano y Harvey, 2011; Delaney et al.,
2010; Jackson, 1999) definen los rasgos que importan a los estudiantes
a partir de estudios cualitativos y/o de cuestionarios que expresa-
mente solicitan a los estudiantes el ordenamiento de los rasgos, el
presente trabajo parti6é de un instrumento donde el estudiante aporté
de manera activa en su validacién y empleé técnicas de modelacién
supervisadas (en concreto el drbol de decisién) para la exploracién de
la importancia de los reactivos.
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En este sentido, el item de mayor importancia («Todas las clases
aprendes algo nuevo») para el andlisis, pertenece al drea identifi-
cada como did4ctica. En el caso de los profesores evaluados como
sobresalientes y excepcionales, los dos items que parecen mejorar
la probabilidad de ser bien evaluado se refieren a reactivos per-
tenecientes al drea de actitudes y clima del aula («Muestra entu-
siasmo por la clase») y de didactica («Toma en cuenta lo que me
interesa y me gusta»). En el caso de los profesores con menor eva-
luacién, los items que mejoran la probabilidad de ser evaluado con
puntajes bajos, corresponden con reactivos del drea de actitudes
y clima del aula («El profesor se preocupa porque yo aprenda» y
«Tiene problemas para controlar el grupo»).

Asi, serfa posible diferenciar entre lo que al estudiante le im-
porta en los profesores evaluados con puntajes altos y puntajes
bajos. En esta tonica, el presente trabajo busca, ante todo, brindar
una alternativa metodolégica a la construcciéon de cuestionarios de
opinién para la evaluacién de la docencia, y también mostrar las
posibilidades de andlisis sobre los rasgos que interesan a los estu-
diantes sobre sus profesores (diferencidndolos segun si son bien o mal
valorados por los estudiantes). Serd menester de futuras investigaciones
el ahondar en estos rasgos y sus diferentes matices.
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ANEXO

CUESTIONARIO DE OPINION PARA LA EVALUACION
DE LA PRACTICA DOCENTE (ICIF, 2015)

AREA DEFINICION ITEM
Didactica: Se refiere ala ac- Domina la materia que ensefa.
tuacion docente Indica qué vamos a aprender al inicio de cada clase
como tal, las estra- q P :
tegias, la estructura | Busca que participemos en la clase.
de clase, etcétera. ) . .
Las estrategias y actividades que emplea son siempre
las mismas*.
Usa de manera adecuada la tecnologia para la clase.
Relaciona la materia con la vida real.
Me plantea problemas o retos que me hacen pensar.
Su clase promueve la memorizacion, no el
razonamiento®.
Las tareas que deja, me ayudan a aprender.
Todas las clases aprendes algo nuevo.
Evaluacion: Se refiere a los pro- | Evalia de manera justa.
cesos de evaluacion [ be 6 | |
y retroalimentacion. Siempre se sabe como va a evaluar el curso.
Solo asigna calificaciones, sin decirme qué tengo que
mejorar¥.
Actitudes Se refiere al com- El profesor se preocupa porque yo aprenda.
y clima del ponente actitudinal Muestra entusiasmo por la clase
aula: y de clima (rapport) P :
que el docente Es coherente con los valores que promueve el colegio.
genera con los -
estudiantes como Toma en cuenta lo que me interesa y me gusta.
individuosy como | Tiene problemas para controlar al grupo®.
grupo. . . .
Existe apertura y confianza para participar en
su clase.
Creo que ama lo que hace.
De Item que permite la | 1. Del 0 al 10, qué tanto aprendes en esta clase.
validacion: valoracion general ]
de la asigngtura 2.Del 0 al 10, qué tanto te esfuerzas en esta clase.
3.Del 0 al 10, como valorarias este curso de manera
general.
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RESUMEN

Se expone la relaciéon de los conceptos de autorregulacion del
aprendizaje y formacién ciudadana en el marco imperante de formar
ciudadanos socialmente activos.

La autorregulacién se entiende como una forma de configurar, entre
otros, pensamiento y afectos (Trias y Huerta, 2009). Es en la capacidad
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del «hacer», donde se produce la relacién con la educacion. Este hacer
es posible gracias a la dimensién social presente en la vida del ser
humano; aqui se enraiza la formacién ciudadana. No se nace siendo
ciudadano, sino que se aprende a ser ciudadano.

Palabras clave: autorregulacién del aprendizaje; educacién civica;
formacién ciudadana.

ABSTRACT

This presentation examines the relationship between self-regulation
in learning and civilian education within the framework of forming
citizens who will actively participate in society.

Self-regulation is understood as a way to configure —among other
elements— thoughts and affects (Trias y Huerta, 2009). It is in the
capacity for «doing» where the connection to education is established
since it is the social dimension of human life that requires «doing»
and wherein civilian education is rooted. One is not born a citizen but
learns how to be a citizen.

Keywords: self-regulated learning; political education; civilian
education.

INTRODUCCION

Podemos situar los conceptos de formacion ciudadana 'y autorregulacion
como retos de la educacién en el mundo global y en la sociedad del
conocimiento. Entonces, jen qué medida articular la formacién
ciudadana con la autorregulacion?

Laformacién ciudadana se percibe como una preocupacién constante
y de cardcter urgente por la necesidad imperante que posee toda nacién
de formar ciudadanos participativos y que contribuyan al bien comun.
La formacién ciudadana involucra a la educaciéon que responde de
por si —debido a su origen y su funcién— a la dimensién social del
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hombre. Aristételes (1979) sefiala que el «<hombre es un ser social»
por naturaleza, que necesita de otros para vivir. La persona, por lo
tanto, vive con otras personas; precisa de la sociedad, requiere de la
vida en comunidad (entendida como una agrupacién de personas
que mantienen un lazo de tipo espiritual y que comparten una
cultura y modo de vida en comtn). De acuerdo con Cordua (2012),
quien sigue esta linea de pensamiento, la educaciéon considera el
sentido de la formacién de una personalidad compleja y matizada,
de una preparacién para lograr una coexistencia social civilizada
para el desempefio de una ciudadania consciente y responsable.

Como conducta, la autorregulacién se refiere directamente al
comportamiento que sustenta un determinado individuo. A medida
que la persona adquiere habilidades de autorregulacion, se presentan
cambios en su conducta, que lo beneficiardn en todos los aspectos:
se vuelve una persona mads responsable, con mayor auto-dominio
y desarrolla diferentes aptitudes como, por ejemplo, la propuesta
de metas para los distintos objetivos que se le presentan o desea
alcanzar. Cabe la pregunta, ;se aprende a ser autorregulado?

AUTORREGULACION Y APRENDIZAJE

Para llegar a un aprendizaje significativo y profundo —no sélo
en el dmbito académico, sino en todos los aspectos vitales—, es
necesario que el aprendiz sea un individuo autorregulado, que
se sepa protagonista de su aprendizaje y practique habilidades
que lo beneficien para alcanzar sus objetivos. Si consigue el
auto-dominio, la persona lograra fijar metas reales en tiempos
determinados, y practicard todo lo que requiere el alcance de una
meta. Trias sefiala que:

[...] la autorregulacién del aprendizaje no debe entenderse como una
caracteristica, rasgo o cualidad personal. Por el contrario, puede consi-
derarse como una forma de configurar pensamientos, afectos, conductas
en interaccién con los elementos que el contexto proporciona y con la fi-
nalidad de cumplir los objetivos personales (Trias y Huertas, 2009, p. 1).
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Por otra parte, Zimmerman (1989); Zimmerman y Martinez-
Pons (1986), y Pintrich (1995), sefialan la autorregulacién como un
proceso personal para alcanzar habilidades que orienten su propia
conducta:

La autorregulacién puede definirse como la capacidad que una persona
adquiere para orientar su propia conducta. En el contexto del aprendi-
zaje, la autorregulacién consiste basicamente en formularse metas con-
cretas, planificar actividades para el logro de esas metas, monitorear el
desempefio durante la ejecucién de tales actividades, evaluarse a si mis-
mo de forma continua, de acuerdo con las metas y criterios fijados, y, por
dltimo, valorar el producto del proceso de aprendizaje (L6pez-Vargas,
Hederich-Martinez y Camargo-Uribe, 2011, p. 7).

Para alcanzar la autorregulacion es fundamental el conocimiento
propio: estaral tanto delas propias cualidades, fortalezas, debilidades
y los defectos. Si se advierten dichos aspectos personales, alcanzar
un objetivo serd un proceso mds realista y se ideard un plan personal
a partir de las propias caracteristicas.

La autorregulacién como competencia incluye entonces que el individuo
se conozca, conozca su propio proceso de aprendizaje, programe cons-
cientemente sus estrategias de aprendizaje, de memoria, de solucién de
problemas y toma de decisiones, y se exprese con autonomia al apren-
der. Otro de los aspectos es la capacidad de transferir esos procesos y
habilidades a otras situaciones o contextos (Pineda, 2011, p. 4).

Es en la capacidad de transferencia donde se inserta la
autorregulacién en el d&mbito de la actuacion humana. Si la educacién
fuera un mero concepto estdtico, careceria de sentido su objetivo.
Cuando se habla de educar o bien del concepto de educacién, no
se hace referencia, en estricto rigor, a lo que el hombre es, sino a lo
que hace.

La actuacién humana se constituye en dos tipos de finalidades
objetivas: obrar y hacer. Obrar se refiere a la accién que culmina en
si misma. Hacer, por el contrario, implica un proceso, es decir, una
sucesion de movimientos que desembocan en un resultado final
(Altarejos y Naval, 2004).
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El saber préctico implica lo moral, lo cual es capaz de orientar el
obrar (Volpi, 2008) y también la voluntad. La deliberacién racional
de lo que se ha de hacer no puede entenderse tinicamente como
deduccién racional, porque la razén que determina la voluntad, no
es la razoén tedrica, sino la préctica. La razén tedrica alcanza el bien
s6lo como verdadero y no como bueno (Arregui y Choza, 1995). Se
llega por medio de la razén practica a alcanzar el bien que reconoce.
Al conocer el bien como fin, se produce una tendencia hacia éste. El
dinamismo que esto genera es lo que convierte a la razén tedrica en
practica (Arregui y Choza, 1995).

Chemello (2000) plantea la necesidad de que el hombre aprenda
a vivir bien. Aristételes (1988, p. 144) afirma: «El hombre feliz vive
bien y obra bien». Entonces, ;cémo vivir bien? Altarejos y Naval
(2004) responden que la educacién es la encargada de formar hébitos
operativos buenos, que caracterizan el vivir y obrar bien. Estos hébitos
operativos contemplan a su vez la dimensién social del hombre,
la cual dentro de sus aspectos considera la formacién o educacién
ciudadana.

Altarejos y Naval (2004) sostienen que la educacién sélo es posible
gracias a la dimensién social presente en la vida del hombre y que,
para desarrollar esta dimensién —que se encuentra en potencia—,
es necesaria la educaciéon. Una persona no educada, no puede vivir
en sociedad. Esta dimensién social, aspecto integrante de toda
educacién, implica por una parte la formacién ciudadana y por otra,
la autorregulacion.

De acuerdo a lo anterior, tanto docente como estudiante son
mediadores activos que, al emplear el pensamiento critico, combinan
la prdctica académica y la reflexién con la finalidad de educar
ciudadanos reflexivos y activos (Carmona, 2008).

Una persona nace desconociendo —desde luego— su propio pro-
ceso de aprendizaje como, por ejemplo: programar conscientemente
las estrategias de aprendizaje para solucionar los problemas, to-
mar decisiones en forma auténoma y participar activamente en la
sociedad con la finalidad de contribuir al bien comtn de la misma.
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Estos procesos deben monitorearse constantemente; son procesos
proactivos. La ensefianza de las habilidades operativas para que la
persona desarrolle sus potencialidades en diferentes dimensiones,
se inicia con un aprendizaje observacional; mds tarde viene la
imitacién; se contintia con la internalizacién de las habilidades vy,
por ultimo, la autorregulaciéon que las lleva a la préctica.

Ahora bien, la autorregulacion centrada en el aprendizaje
promueve especificamente cambios en las conductas que
beneficiardn al estudiante en todos los aspectos: se vuelve una
persona mds responsable, con mayor autodominio, va desarrollando
diferentes aptitudes y se fijard metas para los distintos objetivos que
se le presenten. Los estudiantes autorregulados poseen estrategias
cognitivas, metacognitivas, motivacionales y de apoyo, y requieren
llevarlas a la prdctica para dirigir su aprendizaje, construyendo
asi sus conocimientos de forma significativa. De esta manera,
regulan y controlan intencionalmente todo el proceso, conocen sus
habilidades, los conocimientos que poseen, saben qué deben hacer
para formarse, han aprendido a identificar sus conductas de estudio,
ajustan sus conductas y actividades a las demandas de estudio, estdn
motivados para aprender y son capaces de regular su motivacion.

En palabras simples: la autorregulaciéon es un proceso interno
que incorpora factores exteriores, que permiten a la persona
adquirir habilidades que la beneficien para el logro de objetivos.
Existen factores totalmente relacionados con éste y, sin ellos, no
se alcanza una autorregulacion como tal. Algunos son: cognicién,
metacognicién, motivacién, intervencién, entre otros, sin descartar
que planificar y fijar objetivos previamente es fundamental para
conseguir el objetivo que se desea alcanzar, teniendo en cuenta las
caracteristicas personales que pueden intervenir en dicho proceso.

Al hacer referencia al aprendizaje o ensefianza, hay que tener
en cuenta que cada persona posee caracteristicas diferentes y
capacidades distintas, que la hacen ser original frente a los demds
individuos. Si se observa en un aula de clases de cualquier nivel,
frente a una ensefianza especifica —ya sea de un contenido o de
otro—, existen diversas maneras de registrar dicha informacién;
esto demuestra que cada alumno posee su estilo de aprendizaje,
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en donde practica sus habilidades concretas para adquirir nuevos
conocimientos.

Las estrategias de aprendizaje, aparecen a nivel cognitivo,
actitudinal y procedimental; son las capacidades del individuo para
planificar como alcanzar su objetivo: se proponen metas y se idea un
plan de accién para obtener el logro. No hay que descartar —como
ya se ha sefialado— que el auto-conocimiento es fundamental en este
proceso ya que, a partir de él, la persona aplica estrategias que estén a
su alcance y sean reales. La metacognicion trata el autoconocimiento
de la actividad cognitiva de la persona, abordando el control de
ésta, de manera que se planifique lo que se llevarad a cabo para el
alcance de sus objetivos, se supervisa durante la ejecucién y se
evaltian los resultados obtenidos en relaciéon con la meta propuesta.
A fin de cuentas, la metacognicién es una cogniciéon de la cognicién.
Cabe destacar que al tomar conciencia de los contenidos y de las
estrategias utilizadas para su obtencién, éstas son resultado de una
reflexion realizada durante el proceso de aprendizaje. Para un buen
manejo metacognitivo por parte de quien aprende, es necesario
desarrollar el nivel del saber sobre el hacer.

En este proceso de aprendizaje, hay que tener en cuenta que
los estudiantes no estdn solos: siempre se acompafiardn de sus
profesores que son los encargados de guiar dicho aprendizaje, y
lograr que el estudiante obtenga resultados positivos y que, dia a
dia, vaya progresando. Muchas veces, al hablar de autorregulacion,
se piensa en un proceso personal e individual; sin embargo, para
desarrollar habilidades de autorregulacién es necesaria la ayuda de
otro que monitoree y guie en todo este camino. De acuerdo con ello,
el docente cumple un rol primordial al abordar dichas tareas.

Otro aspecto importante para el desarrollo de competencias en
este proceso es el transcurso dela autorregulaciéon y el auto-control de
la conducta. Su relevancia se debe a que el individuo autorregulado
ha de ser capaz de dominar su comportamiento y hacerse cargo de
su aprendizaje; el estudiante se responsabiliza de lo que aprende y
su capacidad de auto-control de la conducta debe favorecer lo que
va construyendo. Reconocer la situacién problemadtica, conocer las
variables que pueden causar las conductas incontrolables, formular
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un plan para prevenir el mal comportamiento, la realizacién del plan
establecido y luego la evaluacién de éste (Lopez, 1992), son acciones
que desarrollan estrategias de autorregulacion del aprendizaje, para asi
incrementar los conocimientos de los estudiantes sobre éstas. De esta
manera se promueven competencias de estudio mediante procesos de
formacién que permitan enfrentar desafios académicos de la manera
mds competente posible.

Chemello (2000) alude a que el agente principal de la educacién es
el propio educando, quien se perfecciona realizando actos ordenados
a alcanzar virtudes intelectuales o morales. Sin estos actos propios,
la ayuda del educador no tendria sentido, no conducirfa a nada. En
este contexto, este orden de virtudes intelectuales o morales puede
propiciar y dar sentido a la formacién ciudadana, concepto que se
procede a describir a continuacién.

FORMACION CIUDADANA

El concepto de ciudadania, ha sido formulado a partir de la Grecia
cldsica. Esto constituye un hecho diferenciador de otras civilizaciones
de la Antigtiedad, como la babilonia, egipcia, asiria y caldea, entre
otras: estas civilizaciones jamds se habrian imaginado que el hombre
pudiese gobernarse a si mismo y pudiese dictar y elaborar leyes de
comportamiento. La ciudadania es, entonces, un modo de insercién en
la sociedad.

Por consiguiente, puede definirse la ciudadanifa como la capacidad
politica para intervenir en la «cosa ptublica». De acuerdo a lo sefialado
en las diferentes legislaciones, son ciudadanos quienes han cumplido
una determinada edad, junto a otros requisitos que varian de estado
a estado. En casi todos los paises, la ciudadania se manifiesta por
medio del derecho de sufragio en un régimen politico democrético que
implica una forma de gobierno y una estructura socioeconémica, de
valores, actitudes y conductas democraticas.

Cabe decir que la democracia es el sistema politico mds aceptado
en el mundo. Su importancia radica en que reconoce la dignidad de
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las personas. Este sistema de gobierno es considerado la mejor forma
de organizacién sociopolitica que garantiza el respeto, el ejercicio
y la promocién de los derechos humanos. Se caracteriza por ser
constitucionalista, por establecer el bien comtin como fin del estado, por
ser el gobierno de la mayoria respetando a la minoria y porque propicia
el pluralismo ideoldgico, incentiva la libertad politica y posibilita una
competencia pacifica hacia el poder.

El poder del Estado se distribuye en diferentes 6rganos, se reconoce
la autonomia de los cuerpos intermedios y, finalmente, se permite
la vigencia de un estado de derecho. Los principales principios de
la democracia son: respetar, promover y garantizar los derechos
humanos, ademds de la autodeterminacién del pueblo o la soberania
popular (Squella, 2000).

En suma, se concluye que el concepto de ciudadania posee como
elementos bdsicos: los derechos, la pertenencia y la participacién activa
en la Res publica (Aristételes, 1932). La ciudadania se concibe como:

[...] la insercién y la expresién participativa y perteneciente al indivi-
duo humano en los espacios ptblicos con derechos, deberes y accesos
comunitarios, civiles, politicos, sociales, econémicos y culturales a ob-
jeto de hacer realidad la democracia participativa (Boyoga, Herndndez
y Santana, 2006, p. 11).

El hombre por tanto, de la mano con la idea de perfeccion y la de
ser un individuo social por naturaleza, se perfecciona con la ayuda de
otros, y por si solo contribuye al bien comtn de la sociedad de la que
es parte; esto s6lo se alcanza mediante el ejercicio de la participaciéon
ciudadana, es decir, a través de una formacién ciudadana. Aqui radica,
por tanto, la importancia de la educacién en la formacién ciudadana,
ya que es, a través suyo, que se logra y se hace efectiva la participacién
ciudadana en miras al bien comtn de la sociedad de la que es parte
todo individuo.

En suma, educar no sélo implica la ensefianza de contenidos, sino
que conduce al educando a constituirse —mediante la perfecciéon
de sus potencias— en una mejor persona. La educacién envuelve
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la dimensién social del hombre y con ella la formacién ciudadana,
actividad integradora de la persona con su entorno social. Ademads, esta
accion educativa contempla formar a un individuo reflexivo, capaz de
desenvolverse de manera auténoma y proactiva en la comunidad del
que es parte integrante.

De acuerdo a Nussbaum (2005) las habilidades que se requieren
para el cultivo de la humanidad son: por una parte un examen critico,
tanto de uno mismo como de las propias tradiciones; la capacidad de
verse a si mismo, no como ciudadano perteneciente a una regién o un
grupo sino, también, y sobre todo, como ser vinculado alos demas seres
humanos por lazos de reconocimiento y de mutua preocupacion; otra
de las capacidades es la imaginacion narrativa que pretende desarrollar
la empatia o la capacidad de pensar cémo seria estar en el lugar de
otra persona, ser un lector inteligente de su historia y comprender las
emociones, deseos y anhelos que alguien asi pudiera experimentar
(Vilafranca y Buxarrais, 2009).

Desde una perspectiva filoséfica-antropolégica, la formacién
ciudadana implica una exigencia ética en la que los individuos, al estar
en estrecha relacién, trabajan conjuntamente en construir y conservar
dichas relaciones. Esto es simplemente lo propio de su esencia
constitutiva, es decir: es lo propio de su naturaleza social el desarrollo,
por medio del perfeccionamiento, de todas sus potencias y del ejercicio
de una vida virtuosa.

Cano (2005) plantea que no basta s6lo con educar al nifio para si, ni
para su pais, ni para vivir: es necesario educarlo para y con los demas,
para el mundo y para convivir en sociedad. La educacién comienza
en la casa, y luego en el colegio, lo que aprende en estas dos partes se
refleja en su vida diaria, pero esta formacion no se logra sin actividades
especiales. Para ello resulta necesario crear un buen ambiente de clase
en el colegio, desarrollando hédbitos que contribuyan al desarrollo de
un pensamiento reflexivo, a la propia autorregulacién y a la formacién
ciudadana; estos aspectos se asientan en principios, se enmarcan en la
base de los derechos humanos, se relacionan con la vida cotidiana vy,
ademds, implican un desarrollo de habilidades y conocimientos para
convivir con los demds en democracia.

104 REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA n. 23 (2016): 95-114.
SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO




FORMACION CIUDADANA Y AUTORREGULACION:
CONCEPTOS CLAVES PARA LA PRACTICA EDUCATIVA

El objetivo es comprometerse con los demds, participar con respeto
y confianza, con la intencién de aceptar a los otros y comprenderlos,
para asi poder formar un equipo, compartiendo de manera respetuosa.
Vivir conviviendo con los demads, es ir transformandose en ciudadano.
No se nace siendo ciudadano, sino que se aprende en la casa, en el
colegio, en la calle, en el trabajo, con los amigos, por lo que la tarea no
es solamente de los profesores.

Procurar ser un mejor ciudadano requiere desarrollar un conjunto
de habilidades, conocimientos, disposiciones y actitudes favorables
al desarrollo de la ciudadanifa. En distintos paises, la orientaciéon
prevista a nivel curricular consiste en explicitar en los programas
no soélo el conocimiento relacionado con la formaciéon ciudadana,
sino enfatizar el desarrollo de habilidades, como la capacidad de
formular opiniones fundamentadas, propiciar actitudes, entre otras,
de solidaridad y respeto. Por esto, la formacién ciudadana es parte
integral de la educaciéon de los alumnos, extendiéndose a todos los
niveles. Para lograrlo se intentan diferenciar dos tipos de contenidos y
habilidades en el curriculo: uno relacionado con el desenvolvimiento
de los alumnos, ligado a los bienes materiales y simbdlicos (es decir, a
ser un consumidor bien informado con capacidad critica), y por otro
lado, lo tocante a la integracién politica y la convivencia democratica,
es decir, a una participacién politica. Estos forman parte de los objetivos
fundamentales transversales que incitan la valoracién de la democracia
y el pluralismo, el cuidado del medio ambiente, la igualdad de ambos
géneros, el respeto a los derechos humanos y a la diversidad cultural. Al
ser objetivos transversales se trabajan en distintas asignaturas, haciendo
de la formacién ciudadana no sélo un concepto a aprender, sino un
conjunto de habilidades que deben ser aprendidas durante los afios
escolares (Cerda et al., 1994).

En sintesis, educar es més que instruir, es humanizar, y por lo tanto,
la definicién de los fines de la educacién depende, en gran medida,
de la concepcién que se sustente sobre el ser humano (Gémez, 2001;
Gordillo, 2006; Tourifio, 2009).

Una educacién integral tendrd en cuenta las distintas dimensio-
nes humanas y los diferentes dmbitos en los que es posible y deseable
educar a las personas. Conocer, manejar, valorar y participar es ttil
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para identificar algunas finalidades sustantivas de la accién educa-
tiva. Educar para conocer supone recuperar la relevancia del cono-
cimiento como finalidad de la actividad educativa. Educar para
realizar implica orientarse medularmente hacia el aprendizaje de la
interaccién. Educar para valorar significa reconocer la importancia
de lo axiolégico en la formacién del individuo y su desarrollo del
juicio moral. Educar para participar conlleva el propiciar escenarios
en los que sea posible aprender a tomar decisiones que involucren
la vida social. Estas cuatro finalidades son relevantes para orientar
acciones educativas encaminadas a posibilitar una educacién para
la ciudadania (Gordillo, 2006).

La formacién para la convivencia ciudadana aparece, entonces,
como una responsabilidad compartida y derivada de la sociedad
como factor de desarrollo educativo y de la misma educacién como
factor de desarrollo social, que debe cumplir las exigencias del cardc-
ter axiolégico de la educacién, en lo que corresponde a la formacién
para la convivencia pacifica en un marco legal territorializado de re-
laciéon con el otro. El desarrollo civico es el objetivo de la formacién
para la convivencia ciudadana.

La educacién ciudadana tiene como objetivo central formar perso-
nas con habilidades bdsicas para la vida democrdtica y el desarrollo.
Ello implica capacitar a las personas para que sean auténomas y capa-
ces de formular propuestas conscientes de su identidad, sus derechos
y responsabilidades, de tal manera que participen activamente en la
vida cotidiana, civica y ptblica, en la renovacion de instituciones y
en la toma de decisiones que involucren mejoras a las condiciones
de vida. La educacién debe contribuir de una manera especial a la
gobernabilidad democrdtica, preparando personas adecuadamente
calificadas y formando ciudadanos arraigados a la cultura civica de-
mocrdtica, capaces de desarrollar juicios criticos y de ponerlos en
practica desde la nifiez.

La construccién de la ciudadania es un proceso que se genera prin-
cipalmente desde abajo y que atraviesa todas las esferas de la vida de
las personas, de la familia y del Estado; tarea a la que todos estamos
llamados a participar de una manera u otra. La ciudadania supone un
conjunto de derechos y deberes que se van articulando en este proceso
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y que posibilita que las personas participen en la toma de decisiones
sobre los asuntos que les competen. Es una parte del proceso de socia-
lizacién, es decir, del proceso mediante el cual una persona se convierte
en miembro de una sociedad.

La ciudadania necesita ciudadanos, personas formadas para la con-
ciencia y el ejercicio de sus derechos fundamentales, seres cuyo valor
no radica en formar parte de una colectividad ni en su naturaleza gre-
garia, sino en su propia identidad personal; individuos, conscientes de
que ellos —y no los Estados ni los gobiernos— son los soberanos. Sélo
sobre la base de ciudadanos fuertes es posible pensar en sociedades
con derechos ciudadanos sélidos. La formacién de ciudadanos cons-
cientes de sus derechos y responsabilidades publicas no se agota en los
alcances politicos del término, los trasciende.

Las responsabilidades democréticas —no estrictamente politicas—
incluyen una gran variedad de actividades publicas y sociales. Para el
ciudadano comun, para aquel que no tiene toda su vida centrada en el
tema politico, lo civico y lo civil tienen mds elementos en comun de lo
que habitualmente piensa.

Muchos esfuerzos de educacién ciudadana se han frustrado por
prestar una atencién desproporcionada a los fines frente a los me-
dios. Lo que hace buenos ciudadanos no es el hecho de coincidir
en los objetivos de la convivencia social, sino su comtn respeto a
las reglas que posibilitan alcanzarlos y mantenerlos establemente.
El tema recurrente de la institucionalidad democratica asoma aqui
nuevamente para enfatizar la importancia critica de su presencia
también para el logro de la educacién ciudadana. Sélo si los ciuda-
danos respetan las reglas pueden exigir que éstas sean igualmen-
te respetadas por sus gobernantes. Las reglas no deben concebirse
como regalos de los gobernantes, sino como exigencia de los gober-
nados. El constante ejercicio de esta exigencia es, a fin de cuentas, la
mejor expresién de una cultura ciudadana.

Cada persona puede ser un lider. Hay que desprender el liderazgo
de su connotacién excepcional y entenderlo también como parte de una
materia educativa, esto es, susceptible de descubrirse y desarrollarse.
Una sociedad democrdtica requiere de lideres.
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La formacién ciudadana desarrolla el sentido de pertenencia, con-
vivencia y el interés por la participacién social (Maiztegui, 2007). Su
principal objetivo es fomentar los valores y conocimientos necesa-
rios para desarrollarse en la vida publica y colaborar en un posible
cambio social; ayuda a creer en el espiritu critico y transformador,
que propicia la préctica de los derechos y los deberes ciudadanos. De
acuerdo a Nussbaum (2005), el ciudadano del mundo es una persona
con un gran desarrollo de pensamiento critico; es éticamente sensible
y empético.

La precariedad en la formacién ciudadana de los nifios y jovenes
como personas capaces de desempefiarse idéneamente en la vida de-
mocrética, en los diversos contextos —personales, familiares, comu-
nitarios, ciudadanos, culturales y productivos—, invita a repensar la
propia practica educativa y pedagogica.

De acuerdo a un enfoque de educacién liberal, el docente y el
alumno dejan de ser pasivos y se convierten en mediadores activos
para encontrar su propia teoria y el nuevo conocimiento emplean-
do el pensamiento critico. La educacién debiera abocarse a la tarea
de activar, en cada estudiante, una mente independiente y producir
una comunidad que verdaderamente razone en conjunto sobre un
problema y no simplemente intercambie argumentos (Vilafranca y
Buxarrais, 2009).

Ortega y Minguez (2001) sostienen la trascendencia de la expe-
riencia del valor. Isaacs (1991) explica como adquiere importancia
el educador en la medida en que acttie de manera virtuosa, pues las
virtudes tienen un fin en la felicidad y no en si mismas. Chemello
(2000) afirma que es necesaria la inclinacién afectiva del sujeto a
las virtudes. Esto implica que es el propio educando quien desea
y se propone realizar estos fines en su vida. ;Cémo llegar a esto?
Descubriendo el valor que implica, en la dimensién social del ser
humano, el significado de vivir con otro. Por medio de la razén se
descubren los argumentos que dan sentido a los comportamientos
virtuosos, a las acciones de héroes, desde el ciudadano anénimo al
destacado politico. El aporte que otorga la historia, la filosofia, y en
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general las ciencias sociales y las humanidades, a la reflexién de lo
que significa vivir en comunidad, facilita en el educando un mayor
nivel de adhesién de las competencias requeridas para compartir
una cultura civica.

Uno de los escenarios donde se asimila esta cultura civica es
la institucién educativa. Es alli donde se aprende a construir con
el otro y confiar en él, para convivir civilizadamente. De ahi la
urgencia en la formacién de competencias, no sélo en la gestiéon
pedagdgica, sino también en la administrativa de las instituciones
educativas para atender —cada vez con mayor eficiencia— las de-
mandas educativas y formativas de la poblacién para una mayor
comprensién social en el ejercicio de los derechos democraticos y
de ciudadania por parte de la poblacién escolar. El constante ejer-
cicio de este respeto es la mejor expresién de una cultura ciudada-
na. Entonces, ;existe una relacién estrecha entre autorregulacién y
formacién ciudadana?

AUTORREGULACION
Y FORMACION CIUDADANA

Una persona que reflexiona sobre su hacer y pensar, y que se fija
objetivos y metas, probablemente tomara distancia y analizara su rol
en la sociedad.

Cuando se piensa de manera analitica, cuando se controla de for-
ma intencional el propio aprendizaje, practicando habilidades para al-
canzar el objetivo propuesto, se interioriza la dimensién social de la
persona, dimension relacionada con la vida cotidiana y expresada, por
ejemplo, en la formulacién de opiniones fundamentadas y en actitudes
arraigadas en una cultura civica-democrética.

Lo manifestado, entonces, no serd sélo un acuerdo verbal, sino que
éste se encauzard hacia resultados, producto de una reflexion.

La pregunta eje de la autorregulacion del aprendizaje es como resol-
ver mejor la situacién a la que el individuo personalmente se enfrenta.
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La respuesta conlleva la realizacién de preguntas acerca del problema
y de cémo solucionarlo.

Por lo general, cuando los profesores plantean un problema o
una situacién, han sido ellos mismos, previamente, quienes han for-
mulado la pregunta. Una parte esencial del proceso de autorregu-
lacién es que el propio estudiante tome conciencia que existen pre-
guntas que es fundamental abordar: éste es, en si, el reconocimien-
to de problemas. Ordinariamente, las personas no se preguntan
cémo mejorar la convivencia: contintdan relaciondndose como lo
han hecho por siempre.

Al ser consciente de los procesos involucrados en los comporta-
mientos —en relacién con los objetivos que surgen o que se han pro-
puesto—, la autorregulacién conduce a tomar conciencia, también, de
los aspectos constitutivos de la vida diaria. Una pregunta, por ejem-
plo, de como mejorar nuestro entorno surgiria de la situacién en la
que se ve enfrentada la persona para resolverlo. En otras palabras, la
persona autorregulada identifica los problemas y, para ello, requiere
de un espacio de aprendizaje que plantee desafios.

Por tanto, pareciera ser que la autorregulacion estd estrechamen-
te ligada al pensamiento analitico y responde a una cuestién o a un
problema, reflexiona sobre el uso de elementos de razonamiento y lo
controla.

Ahora bien, pensar no es tan lineal como podria suponerse. En lo
general, pensar en forma analitica es separar los elementos constitu-
tivos que componen el tema, la situacién o el problema. La divisién
puede llevar a la comprension de estas partes en su todo. En ciertos
casos se trata de considerar las diferentes alternativas de solucién vy,
con ello, anticiparse a las consecuencias de una decisién determinada.

Se necesita del marco de la autorregulacién, ya que en dicho proce-
so se aprende a establecer objetivos y disefiar el plan concreto de rea-
lizacién. Los objetivos dirigen la conducta y el esfuerzo de la persona
en direccién a su consecucién, logrando una mayor concentracién para
analizar los distractores, por ejemplo, que alejan de la tarea.
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En sintesis, la autorregulacién facilita el proceso analitico y po-
sibilita una discusién fundamentada en torno a temas de formacién
ciudadana. Estos temas deberfan desarrollarse en la escuela de ma-
nera integrada y en las diferentes asignaturas. El sistema educativo
requiere pensarse como escuela de ciudadania, pues es a través de
la practica donde se aprenden las reglas del orden social y donde
se aprende a razonar acerca de ellas. Las habilidades necesarias
para desempefiarse activamente en la sociedad se sustentan en el
propio proceso de conocimiento y autorregulaciéon. Aqui radica la
conjuncién entre autorregulacién y formacién ciudadana. ll
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RESUMEN

Cuando se inicia una investigacién, no importa bajo qué para-
digma' o enfoque se sustente, es necesario identificarla como un proce-
so sistemdtico de indagacion o cuestionamiento de algo. Dicho proceso

! Se entiende por paradigma a una tendencia cientifica que impacta en un momento deter-
minado. Dicho concepto fue acufiado, a mediados del siglo XX, por Thomas Kuhn en su
trabajo La estructura de las revoluciones cientificas.
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se configura de tres fases: planeacién, realizacién y presentacion;
dichas fases no son lineales sino recursivas. Este trabajo se en-
foca principalmente en la primera fase: el disefio del proyecto
de investigacion.

Palabras clave: investigacién educativa; disefio del proyecto;
formacioén de investigadores.

ABSTRACT

When a research is initiated, no matter under what paradigm or
approach is to support, it is necessary to identify that the research is
systematic process. This process is set in three phases: planning, im-
plementation and presentation, these phases are recursive. This work
focuses mainly on the first phase: the design of the research project.

Keywords: educational research; project design; training of
researchers.

DISENO DEL PROYECTO DE INVESTIGACION

En toda investigacion, la primera fase es el disefio del proyecto
de investigacion. La investigaciéon busca garantizar la viabilidad y
funciona como guia. Especificamente en la planeacién de la investi-
gacion se genera el disefio del proyecto, también llamado protocolo
o anteproyecto (Arias, 2006), el cual se refiere a la primera etapa del
proceso investigativo en donde se plasma qué se va a investigar, por
qué se efectuard dicha investigacion, para qué se investigard, como
y con qué se realizard la investigacion.

Cuando ya se ha avanzado en el proyecto, la segunda fase atiende
a la investigacion de campo o trabajo empirico, y finalmente la Gltima
etapa se relaciona con la presentacion de la investigaciéon en un informe
o reporte.
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Para comenzar una investigacion es indispensable traducir las pre-
ocupaciones que se tienen acerca de la realidad y sobre las cuales se
pretende realizar una indagatoria cientifica como una problemadtica.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La problemadtica expresa una situacién reconocida, puesta bajo es-
tudio por el investigador. Responde a la pregunta: ;cuél es el caso que
llama la atenciéon de donde surge el tema a investigar? Para formalizar
dicha problematica es necesario empezar, en paralelo, a hacer uso de
la investigacién documental; lo anterior permite confrontar la realidad
del investigador con otras realidades ya estudiadas, e ir integrando el
marco de referencia de la investigacion.

Para desarrollar la problemdtica, habrd que identificar el pro-
blema. Este lo entenderemos como la relacién de variables? o cate-
gorias® pensadas por el investigador: del problema se desprende el
tema de investigacién y éste se cristaliza, en un primer momento,
como el titulo de la misma*.

JUSTIFICACION

Ala par de la identificacion del problema, surge otra pregunta a res-
ponder con la investigacién y que corresponde a la justificacién: ;por
qué me interesa investigar esto? La justificacién responde al por qué,
que puede ser: tedrico, metodolégico o practico (Martinez, 2004, p. 103).
Si es tedrico debe responder a las siguientes preguntas: ;jquiere ampliar
una teoria?, ;quiere contrastar la teoria con la realidad?, ;quiere refutar

El concepto de variable hace referencia a investigaciones de corte cuantitativo y se entien-
de como una caracteristica observable que se puede medir.

El concepto de categoria es propio de investigaciones con enfoque cualitativo. Las catego-
rfas son los conceptos en la investigacién que se empleardn para delimitar el tema.

El titulo de la investigacién puede irse modificando conforme el proceso avanza y de
acuerdo a las necesidades propias del objeto de estudio.
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la validez de una teoria con la realidad?, ;quiere reafirmar la validez de
una teoria con la realidad?, ;quiere presentar un complemento teérico
de aquél en el cual fundamenta su investigacién?

Si es metodolégico deberd responder preguntas como: jes un ins-
trumento o un material que podra ser empleado?, ;permite explicar la
validez de un instrumento o un material?

Si es practico puede responder a: ;el resultado de la investigaciéon
tiene una aplicacion concreta?, jel resultado de la investigacién ayuda-
rd a mejorar los procedimientos de una organizacion?, ;el resultado de
la investigacion ayudard a resolver problemas en una organizacién?,
(el resultado de la investigacién mejorard alguna situacién actual?

Una forma de justificar un estudio es a partir del nimero de invo-
lucrados en la realidad a estudiar, por ello se sugiere consultar docu-
mentos con cifras, como por ejemplo, los generados por el Instituto
Nacional de Estadistica, Geografia e Informdtica (INEGI), o algunas
investigaciones anteriores.

MARCO DE REFERENCIA

El siguiente paso a la identificacién del problema es la formalizacién
del mismo mediante el trabajo documental que permitird construir un
marco de referencia (Lafrancesco, 2003, p. 57); éste es clave en cualquier
investigacion. Para llevarlo a cabo se recurre, en primera instancia, a
los pasos de la investigaciéon documental: contar con un tema; acudir
a las instituciones pertinentes (fisicas® o digitales®); consultar las fuentes;

5 Nos referimos a bibliotecas, hemerotecas, videotecas, fonotecas, iconotecas, mapotecas,
por citar algunas.

¢ Nos referimos a bases de datos con fuentes hemerogrificas y bibliograficas de corte cien-
tifico y académico, como EBSCO, ScienceDirect, Dialnet, Jstore, Springer, Scielo y la Red
de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe, Espafia y Portugal (REDALyC), por
citar algunas.
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realizar esquemas y notas (fichas) y redactar’. Con el propésito de se-
leccionar las fuentes que servirdn para la elaboracién del marco de
referencia, conviene partir de las siguientes preguntas: ;cémo se re-
laciona las referencias con mi problema de investigacién?, ;las fuen-
tes consultadas me ayudan a desarrollar mi investigaciéon?, ;desde
qué perspectiva abordan el tema?

Elaborar el marco de referencia ayuda a plantear adecuadamente el
problema, pues integra el estado del arte®, la teorfa’ (marco teérico), los
conceptos'” (marco conceptual) y el contexto (marco situacional).

El marco de referencia implica analizar y exponer la teoria, bus-
car los conceptos y antecedentes vdlidos en otras investigacio-
nes para encuadrar el estudio; es decir, sustentarlo tedrica y
conceptualmente.

En la ciencia, la experiencia vale siempre que esté iluminada
por la teoria, es decir, la unién entre el trabajo de campo o proceso
empirico y la estructura formal de la ciencia adquieren significado
al estar estrechamente vinculados.

Las funciones del marco de referencia son: prevenir errores; orien-
tar sobre el estudio; ampliar el horizonte de estudio; inspirar nuevas
lineas de investigacién, y proveer de un marco que sustente y explique

7 Al redactar es importante considerar el uso adecuado del aparato critico, el cual estd com-
puesto por citas, referencias y notas. En cuanto al sistema de referencias, se sugiere elegir
uno antes de iniciar con la redaccién del documento. Existen diversos sistemas de re-
ferencia como: American Psychological Association (APA), Modern Language Associa-
tion (MLA), Turabian, Vancouver, International Organization for Standardization (ISO),
Harvard y Chicago, entre otros.

% También llamado estado de la cuestién o revisién de la literatura, es la revisién de trabajos
similares. La recopilacién de informacién sobre otras investigaciones relacionadas con el
tema a estudiar se le llama estado del arte o estado de la cuestién.

°  Se entiende por teoria una explicacion amplia de la realidad. Ejemplos de teoria: la teoria
conductista, la teorfa de sistemas... Es importante no confundir el término teorfa con el
término tedrico, que muchas veces se utiliza para contraponer al término practico.

10" Se entiende por concepto una idea abstracta o mental con el significado de las variables (si

es un trabajo cuantitativo) o categorias (si es una investigacién cualitativa) del trabajo.

Cabe aclarar que sustentar teéricamente el estudio no es crear teorfa.
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la problematica a estudiar. Especificamente el marco de referencia con-
testa la pregunta ;qué voy a investigar? Aunado a éste se encuentra la
pregunta de investigacién y /o la hipétesis.

PREGUNTA DE INVESTIGACION

En trabajos con un enfoque cualitativo'?, la pregunta de investiga-
cion es la guia de lo que se va a investigar; mientras que es la hipétesis
la que guia los trabajos con enfoque cuantitativo.

En la pregunta de investigacion se requiere tomar en cuenta las ca-
tegorias, las unidades de observaciéon® y, de ser necesario, los limites
espaciales y temporales. Durante el desarrollo de la investigacién pue-
de cambiarse la pregunta original si se ha modificado el tema. Muchas
veces, cuando se pregunta qué interesa investigar, lo primero que viene
a la mente es una pregunta, misma que puede transformarse en el titulo
del trabajo o viceversa, como se muestra en el siguiente ejemplo:

Tema: Larelacion entre el grado de escolaridad y la
participacion en organizaciones politicas de los jévenes
universitarios

'\ Se desprende del tema y
—— del problema I

Pregunta de investigacion:¢ Cual es la relacion entre el
grado de escolaridad y la participacion en
organizaciones politicas de los jévenes universitarios ?

2 El objetivo del enfoque cualitativo es profundizar en una situacion problemética (Galeano,
2004, p. 21).
13 Se refiere a los actores de la problematica a estudiar.
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Para revisar si la pregunta estd planteada correctamente serd ne-
cesario verificar que no se formulen respuestas cerradas como «si» o
«no», pues recordemos que éstas sirven para guiar la investigacion;
inclusive existen autores que las entienden como el planteamiento del
problema en si mismas.

Ahora bien, la pregunta de investigacion es el componente que guia
los trabajos cualitativos (Strauss y Corbin, 2002, p. 40). Sin embargo,
puede utilizarse en trabajos cuantitativos; de hacerlo, en lugar de tener
una respuesta abierta, tendrd una respuesta cerrada, como por ejem-
plo: ;existe correlacion entre el grado de escolaridad y la participaciéon
en organizaciones politicas de los jévenes universitarios?, la respuesta
a dicha pregunta se complementa con la hipétesis.

Como ya se ha mencionado, los trabajos cualitativos se guian por la
pregunta de investigacién, mientras que los cuantitativos tienen como
base las hipétesis. En este apartado se busca explicar qué es una hi-
potesis, cudles son los tipos de hipétesis y como se elabora cada tipo.
Lo anterior ayudard al estudiante a redactar la hipétesis, en caso de
necesitarla'.

HIPOTESIS

La hipétesis es una explicacion tentativa a un fenémeno de investi-
gacion sujeta a comprobacién empirica, o sea, una suposiciéon verosi-
mil, luego comprobable o rebatible: «La hipétesis consiste en suponer
conocida la verdad o explicacién que se busca» (Cervo y Bervian, 1998,
pp- 23-24). Es muy importante tener en cuenta que las hipétesis se uti-
lizan en trabajos donde se busca la comprobacién de lo que se estd
planteando, trabajos con enfoque cuantitativo.

La hipétesis se formula a manera de proposicién'® o enunciado
contundente y debe estar compuesto de variables. La variable es una

4 Cabe aclarar que no todos los trabajos de investigacién requieren hipétesis. Esta se emplean,

especificamente, para trabajos cuantitativos.
15 Las proposiciones son frases compuestas de conceptos y palabras de enlace.
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caracteristica, atributo o propiedad observable la cual refleja o expresa
algin concepto, y admite diferentes valores, pues tiende a cambiar y
ademds debe medirse.

Al formular una hipétesis es indispensable definir las variables o los
términos incluidos en ésta. Las variables deben presentar dos defini-
ciones: una conceptual, consecutiva o constitutiva, y otra operacional.
La primera se refiere a la conceptualizacién de la variable. La segunda
traduce los conceptos a hechos observables y presenta la forma como
se medira.

La variable posee como caracteristicas: referirse a una situacion real;
ser concreta; ser simple, con una relacién entre variables-verosimil,

y ser medible.

Ejemplo de variable:

Variable Definicion conceptual Definicion operacional

Memoria: Es la funcion cerebral | Repeticion numérica.
resultado de conexio-
nes sinapticas entre Narracion de algin
neuronas, mediante la | Suceso.

que el ser humano pue-
de retener experiencias
pasadas.

Existen distintos tipos de hipétesis con las cuales se trabaja en una
investigacién. Estas son: de trabajo, nulas y alternativas. Dentro de las
hipétesis de trabajo podemos encontrar las hipétesis: 1) descriptivas,
que involucran una sola variable; 2) correlacionales, que involucran
dos o mds variables en forma de asociacién, y 3) de causalidad, que
relacionan dos o mds variables en términos de dependencia (Rojas,
2006, pp. 150-154).
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Hipoétesis de investigacién o de trabajo. Son las mds comunes y

se suelen simbolizar como Hi o H1, H2, H3..., y se suelen clasificar de
acuerdo al niimero y relacién entre variables en:

Descriptivas, son afirmaciones en donde sélo plantea cémo se mani-
fiestan las variables en un contexto. Ejemplo: Los nifios de la calle
son analfabetos.

Correlacionales, especifican las relaciones, vinculaciones o asociacio-
nes entre dos'® o mds variables, y el como de las mismas. En este
tipo de hipétesis, el orden de colocacién de las variables no importa.
Estas pueden redactarse: a mayor X, mayor Y; a mayor Y, mayor X;
a mayor X, menor Y; a mayor Y, mayor X. Ejemplo: A mayor cultura
fiscal, mayor recaudacién de impuestos. A mayor recaudacién de
impuestos, mayor cultura fiscal.

De relaciones de causalidad, en éstas si importa el orden de las va-
riables, pues una es causa, y otra, efecto; a la primera se le conoce
como «variable independiente» y a la segunda como «variable de-
pendiente». Este tipo de hipétesis afirma relaciones entre dos o mds
variables y cdmo se originan dichas relaciones.

Hipétesis nulas. Constituyen proposiciones opuestas o comple-

mentarias a las hipétesis de trabajo. Debido a que este tipo de hipéte-
sis resulta de la contrapartida de la hipétesis de investigacion, existen
tantas clases de hipétesis nulas como de investigacién. Se simbolizan

como:

Hipotesis alternativas. Son hipétesis de investigaciéon adiciona-

les a la hipétesis original, es decir, son otras posibilidades distintas
a las hipétesis de trabajo o a la hipétesis nula. Ofrecen otra des-
cripcién o explicacién distinta de la proporcionada por las anterio-
res. Estas se simbolizan con [Hal y sélo pueden formularse cuando
efectivamente existen otras posibilidades, de no ser asf, entonces se
omiten. Ejemplo:

16
17

Cuando se correlacionan dos variables se conoce como correlacién bivariada.
Cuando se correlacionan mds de dos variables se conoce como correlacién multiple.
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Hi: Los nifios de la calle de la Ciudad de México son analfabetos.
Ho: Los nifios de la calle de la Ciudad de México no son analfabetos.

Ha: Los nifios de la calle de la Ciudad de México estan desnutridos.

Finalmente es importante recalcar que cada investigacion requerird
diversos tipos de hipétesis de trabajo segtin el cardcter de la misma.

OBJETIVOS

Aunado a la pregunta de investigacion o hipétesis de trabajo, de-
pendiendo el cardcter de la investigacién, cualitativa o cuantitativa res-
pectivamente, se presenta el objetivo, éste indica lo que se pretende
alcanzar con la investigacion y se redacta iniciando con un verbo en
infinitivo. Para formular el objetivo se requiere: tener el tema delimita-
do, un marco de referencia y la pregunta de investigacion o hipétesis.

Los objetivos responden a las preguntas: ;qué quiero hacer en la
investigacion?, ;qué es lo que busco?, ja dénde quiero llegar?

Con el propésito de facilitar la redaccién de los objetivos en un tra-
bajo de investigacién, a continuacién se presenta una lista de verbos,
los cuales pueden servir como referencia para dicha elaboracién:

Analizar Establecer Producir
Compilar Especificar Programar
Completar Estandarizar Propiciar
Comprobar Evaluar Proporcionar
Conocer Examinar Proveer
Consolidar Formular Redactar
Consultar Hacer Someter
Contestar Identificar Verificar
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Para cubrir el objetivo general se requiere plantear algunos objetivos
especificos que permitirdn cubrir el general (Tamayo, 2004, p. 140).

Ejemplo.-

Tema: Modelo de uso de tecnologias informdticas para docentes
universitarios.

Objetivo general: Disefiar un modelo de uso de tecnologias
informdticas para docentes universitarios.

Objetivos particulares: Enumerar las tecnologias informadticas
al servicio de la ensefianza. Conocer los usos que los docentes
universitarios hacen de la tecnologia.

METODOLOGIA

Cuando ya se tiene la problematica identificada, el problema de-
limitado, el marco de referencia, la pregunta de investigacién y/o la
hipétesis y los objetivos, el siguiente paso en el proceso es el cémo
responder a la pregunta: ;como se realizard la investigacion? Ello se
trabaja mediante la metodologia en donde se identifican los principios
generales que han de guiar el trabajo. La metodologia estudia, define,
construye y/o valida los métodos y las técnicas a utilizar en la investi-
gacion. La metodologia, entendida como el estudio de los métodos, da
sentido, pertinencia, rigor y viabilidad a una investigacion.

La metodologia se compone principalmente del conjunto de mé-
todos y técnicas a utilizar. El método es el modo de hacer, obrar o
proceder; es decir, el camino a seguir para cubrir los objetivos plan-
teados. Este incluye un momento instrumental al que antecede todo
un trabajo de reflexién, por lo que el método se constituye por un
lado de los procedimientos, técnicas e instrumentos, y por el otro de
los fundamentos tedricos y criterios 16gicos.

Ahora bien, las técnicas son aquellas herramientas especificas
utilizadas para recopilar y analizar la informacién.
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Cuando se trabaja sobre la metodologia se debe contemplar el tipo
de investigacién a realizar. A continuacién se presentan sélo algunas
clasificaciones.

Segtin el propésito: Bésica, fundamental o pura o aplicada, activa o
dindmica.

Segiin el enfoque: cuantitativa (experimental, cuasi experimental o
ex post facto); cualitativa (etnografia, investigacion accién, historia de
vida, teorfa fundamentada), o mixta.

Resuelto todo lo anterior, el siguiente paso es la entrada al campo
para la recoleccion de la informacién. En trabajos cuantitativos por
lo regular se recurre a técnicas como los test, las listas de control o
las encuestas; mientras que para los trabajos cualitativos se utiliza la
entrevista, la observacién y los documentos.

A MANERA DE CIERRE

Cuando ya se cuenta con la informacién empirica o de campo, lo si-
guiente es el andlisis de los datos; para trabajos cuantitativos se emplea
la estadistica descriptiva e inferencial'®, mientras que para los trabajos
cualitativos se trabaja con el andlisis interpretativo.

A la par que se realiza la investigacion se trabaja la presentacion
del informe que mostrard, en la primera parte, el marco de referencia;
en la segunda, la metodologia, y en la tercera parte, el andlisis de la
informacién y las conclusiones.

Con todo lo expuesto se ha realizado un recorrido sintético del
proceso de investigacion, desde el origen de la problematica, hasta la
presentacion del documento de investigacion. B

18 Para este tema puede revisarse el libro de Gonzalez, M.C. y Medina L. (2015). Alicia en el
pats de las estadisticas con R y Excel, México: FES Acatlan-UNAM.
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HACIA UNA ENSENANZA REFLEXIVA

REFLECTIVE PRACTICE

Monica del Carmen Meza Mejia’

Galbén Lozano, Sara Elvira™.
México: Trillas, 2016, 86 pags.

La reflexién sobre el quehacer docente como medio de mejora
y aprendizaje continuos que optimizan el proceso de ensefianza y
aprendizaje, es el tema central del texto Hacia una ensefianza reflexiva,
de la doctora Galban Lozano. Partiendo de las premisas del aprendi-
zaje, desde la reconstruccion de la experiencia de John Dewey y de

Doctora en Ciencias de la Educacién, Universidad de Navarra, Espafia. Pertenece al
Sistema Nacional de Investigadores, Nivel 1. Profesora investigadora de la Escuela de
Pedagogia, Universidad Panamericana. Su investigacién se centra en temas de la teorfa
educativa. Miembro del grupo de Investigaciéon educacién, instituciones e innovacién de
la Escuela de Pedagogfa de la Universidad Panamericana.

Doctora en Pedagogia, Universidad de Barcelona. Licenciada y maestra en Pedagogia,
Universidad Panamericana. Desde 1998, profesora de asignaturas del drea diddctica y de
investigacion en las carreras de Pedagogia, Filosoffa, Enfermerfa y Administracién; nivel
licenciatura, maestria y doctorado. Coautora de libros sobre didactica, formacién civica y
ética, entre otros temas.
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la formacién de profesionales reflexivos de Donald Schon, la autora
«propone reflexionar bajo los pardmetros de la practica y la ensefianza
reflexiva, sobre la actuacién docente con el propédsito de mejorarla y
optimizarla» (p. 6).

Aprender a pensar de manera reflexiva es una habilidad de pensa-
miento que encauza a los estudiantes para ser «actores de su apren-
dizaje, mediante el descubrimiento y la construccién de sus propios
conocimientos» (p. 9). Por eso, la préctica que propone la autora es una
alternativa para mejorar la tarea profesional a partir del desarrollo del
pensamiento reflexivo; es decir, a partir de que se considere una ex-
periencia, en forma de pensamiento, sentimiento o accién, mientras
sucede o después, con la finalidad de examinar y crear significados
que permitan la toma de decisiones para ratificar o rectificar momentos
especificos del actuar humano (p. 10). Asi, la préctica reflexiva pedagé-
gica —como adjetiva la autora a «la consideracién activa, persistente y
cuidadosa de cualquier creencia o forma supuesta de conocimiento a
la luz de sus fundamentos y de las consecuencias que promueve» (p.
13)— resulta indispensable para la formaciéon de personas criticas y
auténomas. Esta es una cuestion importante en educacién; el fenéme-
no educativo, explica Galbén, es una realidad practica y formativa que
exige reflexionar sobre él y en torno a él, pues resulta indispensable
emitir juicios, resolver problemas, plantear soluciones y propésitos de
mejora. Todo ello sélo se llevard a cabo, de manera eficiente, critica y
creativa, a través del ejercicio de un hacer pedagégico cimentado en la
reflexién (p. 14).

Se puede afirmar que es posible aprender a pensar de manera
reflexiva y el texto que se glosa plantea, desde una visién diddctica,
cémo acercarse a ello. La estructura del libro va guiando al lector
hacia una actitud reflexiva, apropiada «durante la formacién inicial y
permanente de los profesores» (p. 17), mediante fases y elementos como
son: la descripcion (contesta a la pregunta ;qué hago?); la informacion
(esclarece el significado del hecho); la confrontacién (explica la accién)
y la reconstruccién (proyecta hacia la mejora de la préctica docente).

La préctica docente reflexiva es un primer apartado del texto don-
de se introduce al tema de la reflexién y la prdctica a partir de la re-
flexién. De manera sucinta se explica el abordaje de John Dewey en su
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planteamiento del pensamiento reflexivo desde un proceso mental que
inicia con el estado de duda, vacilacién o de perplejidad para pasar a
un acto de biisqueda que pretende disipar la duda inicial y elaborar
algtin juicio final o tomar alguna decisién. Este proceso transcurre por
unas fases esenciales para el desarrollo del pensamiento reflexivo: la
experiencia; la consideracion de datos para la reflexion; el estableci-
miento de ideas y la fijacién de lo aprendido. Posteriormente, en el
mismo apartado, se explica cémo Donald A. Schon llega, a partir de los
trabajos de Dewey, a la figura del practicante reflexivo: un profesional
que conjuga en su quehacer, la teoria con la préctica, que en el caso de
la actividad docente, se presenta como un medio para transformar la
enseflanza, pues desarrolla una actitud, un hébito de mejora continua,
que transita por un proceso que va de la descripcién a la informacién,
de ésta a la confrontacién y concluye en la reconstruccion.

Un segundo apartado del texto plantea la ensefianza reflexiva como
la estrategia diddctica que requieren los docentes y los discentes, pues
forma parte del proceso educativo en el mismo momento en que se estd
llevando a cabo (p. 34). Por lo anterior, afirma la autora, conviene consi-
derar algunos aspectos positivos y negativos que conlleva la ensefianza
reflexiva y que Galban describe bajo una perspectiva critica.

En el mismo capitulo dos se perfila al docente reflexivo como quien
realiza, sobre todo, un adecuado manejo de su persona en la medida
en la que crea sinergias entre los alumnos, relaciona los conocimientos
y personaliza el aprendizaje (p. 38). Contrasta al docente «reflexivo»
versus el «tradicional»; el primero posee tres disposiciones intelectuales
y afectivas, a partir de las ideas de Dewey: apertura mental, responsa-
bilidad y afectividad. Del mismo modo, aborda el tema del estudiante
reflexivo que es quien «procesa con sus herramientas intelectuales la
informacién que recibe y la incorpora a su vida, de manera que vincula
los conceptos para aprender y les da un sentido a partir de la estructura
conceptual que ya posee» (p. 43).

Los criterios y las estrategias para la ensefianza reflexiva, se ubican
en el tercer apartado. Se prescriben una serie de estrategias did4cti-
cas para formar la actitud reflexiva. Resalta en el texto el rico reper-
torio de propuestas sencillas y a la vez précticas y accesibles para
cualquier docente, y para afrontar cualquier situacién interactiva
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con sus alumnos (como el establecer esquemas de accién con ellos o
conocerlos por su nombre, retroalimentarlos sobre el aprendizaje, es-
tablecer reglas de convivencia, favorecer la actividad auténoma del
educando, comunicarse bidireccionalmente en el proceso educativo,
atender los diversos estilos de aprendizaje y promover la resolucién de
problemas, entre otras).

La ensefianza reflexiva es un medio eficaz para llevar a los sujetos
del proceso de ensefianza-aprendizaje a conformar un pensamiento
dindmico y auténomo. En la ensefianza reflexiva, el didlogo desem-
pefia un papel importante para la préctica pedagdgica eficaz. Las es-
trategias didacticas son el medio por el cual el docente puede guiar
a sus alumnos para convertirse en personas reflexivas. La ensefianza
reflexiva no consiste s6lo en aplicar una serie de técnicas diddcticas;
representa también una oportunidad para que el profesor se capacite
y adentre en una espiral de mejora continua, cualidad que caracteriza
a un profesional reflexivo. B
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PROTOCOLO PARA COLABORADORES

La Revista Panamericana de Pedagogia. «Saberes y Quehaceres del Pe-
dagogo»: es una publicacién académica que pretende dar a conocer los re-
sultados de investigaciones en torno a la educacién, por medio de articulos
de investigacién, ensayos y resefias, con la finalidad de propiciar el didlogo
con los lectores, para incidir en el disefio de propuestas o nuevas lineas de
investigacion, cuyo proposito es la innovacién educativa para el bien comtn.
Ello gracias a la diversidad de temas, perspectivas tedricas, metodologias y
enfoques con los que se abordan los trabajos.

Por lo anterior, la Revista Panamericana de Pedagogifa. «Saberes y Que-
haceres del Pedagogo», de la Universidad Panamericana, se complace en
realizar la siguiente convocatoria a miembros de la comunidad académica y
cientifica, para presentar sus trabajos.

Con la finalidad de agilizar la revisién de las colaboraciones, se incluyen
los lineamientos para la presentacién de las mismas.

LINEAMIENTOS. NORMAS PARA LA REDACCION
Y PRESENTACION DE COLABORACIONES

. Los articulos se recibiran del 1 de diciembre de 2016 al 2 de mayo de 2017.
. Solo se reciben para su publicacién, materiales inéditos.
. No deberd haber postulacién simultdnea de los articulos en otras revistas.

= W N =

. Los autores remitirdn sus manuscritos (con direccién de contacto) al edi-
tor de la revista (mx_revistadepedagogia@up.edu.mx). Este los enviard al
Consejo Editorial para la revisién por pares, de acuerdo con los criterios for-
males (normas) y de contenido de la Revista Panamericana de Pedagogia.
«Saberes y Quehaceres del Pedagogo».

5. Los trabajos serdn entregados con la fuente Arial de 12 puntos.

6. La extensién de los articulos de investigacion y los ensayos serd de entre

4000 y 5000 palabras.
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7. La extension de las resefias deberd ser de entre 2000 y 3000 palabras.

8. Los cuadros, gréficas, esquemas, dibujos y otros materiales anexos debe-
ran ir numerados en orden de aparicién, con sus respectivas referencias en
el texto en APA.

9. Las referencias bibliograficas y hemerogréficas, asi como las notas aclara-
torias deberan ser citadas de acuerdo con los lineamientos de la American
Psychological Association (APA) en su versién 6, la cual se puede consul-
tar en la siguiente direccién electrénica: http:/ / www.suagm.edu/umet/
biblioteca/ pdf/GuiaRevMarzo2012APA6taEd.pdf

10. Los trabajos deberdn enviarse en un documento de Word, por correo
electrénico a: mx_revistadepedagogia@up.edu.mx

11. Los trabajos deberan contar con la siguiente estructura general:

- Datos generales del trabajo (van al inicio del documento).
a) Titulo del articulo, no mayor a 15 palabras.
b) Autores, iniciando por el nombre.
¢) Perfil académico y profesional del autor/es, (entre 5y 6 lineas).
e Nombre completo (incluyendo correo electrénico,
preferentemente correo institucional).
e Ultimo grado.
e Adscripcién.
* Principal linea de investigacién.
* Pertinencia a un grupo de investigacién, o cuerpo académico,
en caso de contar con ello.
e Nivel SIN, de contar con ello.
12. Los articulos deberdn contar con la siguiente estructura:
a) Titulo del articulo centrado, no mayor a 15 palabras.
b) Resumen en espaiiol, entre 100 -150 palabras.
c) Abstract en inglés entre 100 -150 palabras (evitar el uso de los
traductores automdticos).
d) De 3 a 5 palabras clave, éstas deberdn estar incluidas en el Vocabulario
controlado de IRESIE, y que podra consultarse en:
http://132.248.9.1:8991/ iresie / VocabularioControlado.pdf
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CONVOCATORIA

e) De 3 a 5 Keywords, consultar Tesauro de la UNESCO, disponible en:
http:/ / databases.unesco.org/ thessp/

f) Texto del articulo, con interlineado de espacio y medio.

g) Notas a pie de pdgina, si es que son necesarias.

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

DICTAMINACION

1. La recepcion de un trabajo no implica ningtin compromiso de la Revista
para su publicacién.

2. Las observaciones realizadas por el Comité Editorial se enviaradn a los au-
tores para que las corrijan y las devuelvan en el plazo establecido por la Re-
vista. Las correcciones no podran significar, en ningtin caso, modificaciones
considerables del texto original.

3. El Consejo Editorial se reserva el derecho de solicitar las modificaciones
pertinentes.
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