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EDITORIAL

on el empeno, siempre renovado, del Instituto de Ciencias de la Educacién, de la

Universidad Auténoma “Benito Judrez” de Oaxaca, por dar continuidad al que-

hacer editorial, de la Revista AcADEMICUS, con el volumen de esta nueva Edicion,
en su niimero 10, la Revista, tiene el honor de presentar nuevamente en sus paginas a los
lectores y especialmente los que se desempefian en el dmbito de la Educacidn, una selecta
propuesta de temas socio educativos relevantes, desde una perspectiva de actualidad y
pertinencia emergentes.

Presuponer, solo el alcance extensivo de los usuarios que toman participacién activa
en las lecturas que se hacen posible, con una nueva edicién, como la que se le muestra
por ACADEMICUS, en esta ocasion, al igual que en cada una de las anteriores, ofrece ya
de antemano, una enorme satisfaccion, especialmente para los protagonistas principales,
sus autores (as), porque mds que mero usuarios receptores de la informacién, los lectores
interesados, de los amplios sectores sociales, culturales y educativos, y de la poblacién
en general, no solo de los contextos geograficos local y nacional, sino internacional;
adoptardn seguramente, la lectura critica y reflexiva, en que se advierte, la convergencia
dialéctica de doble construccidn, lo social pasa a lo personal y viceversa, es decir, el sujeto
se apropia de forma individual de los contenidos sociales y objetiva socialmente los con-
tenidos individuales. He ahi, el principal alcance de la misién editorial cumplida, dirfase
en optimista alegoria al viejo proverbio sabio: finit coronat opus.

De las tantas funciones en que se encausan los esfuerzos de la revista, con la cadena
de sus realizadores (autores), merece destacarse, por su peso e incalculable dimensidn,
la contribucién al logro de lo que quizds constituya la principal férmula del quehacer
educativo y de su producto consustancial: la prictica sistemdtica de la lectura, que como
especie de un metabolismo intelectual, genera el nutricio para el crecimiento del pensa-
miento, la accién y el sentir, como ninguna otra forma alternativa. En pocas palabras,
la contribucién al desarrollo de una Cultura General e Integral y una sélida Cultura
Profesional, sine cua num, no puede haber calidad educativa en los desempefios de los
educadores.

Por otra parte, resulta particularmente interesante, el abordaje del amplio y complejo
contenido socio educativo, desde temdticas puntuales. Baste senalar, a modo de pre-
sentacion: el andlisis de los fundamentos generales de la investigacin cientifica, desde
una perspectiva de revision epistemoldgica y metodolégica. Desde tales dngulos, se
nos sitda en una linea de orientacion tedrica, para continuar la comprensién de los
procesos investigativos en nuestras ciencias, y con ello, hacer contribuciones para elevar
la competencia investigativa y su vinculo con la prictica docente, eje vital para cumplir
su cardcter trasformador; el liderazgo humanista, tratado desde un posicionamiento
constructivista social, situado desde una visién critica y novedosa ante las tendencias con-
ceptuales tecnocrdticas, que preponderan hoy el liderazgo empresarial para el éxito, y que
comportan vestigios de nocividad en el encuadre de la naturaleza misma de la Educacién;
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el tratamiento curricular para formar las bases de competencias comunicativas docentes, y su
practica, en el dominio de los idiomas nativos y las culturas indigenas, como parte esencial
del contenido formativo y de desempeno de los maestros (as), en el nivel primario, aspecto de
marcada trascendencia, al recuperar y convertir la cultura vivencial de nuestros pueblos origina-
rios, en fuente y contenido de formacién docente; el estudio en la configuracién del complejo
panorama en que se debate la formacién de profesionales de la educacidn, en las circunstancias
complejas y diversas actuales, con el propésito de poder alcanzar intensiones y alternativas mds
eficaces en la formacion de los que aspiran y llegan al desempeno del acto educativo.

Sirvan estas paginas para confirmar una vez mds, convocatoria a los educadores y trabaja-
dores de la educacién en general, para continuar haciendo Ciencia y Arte en la educacién,
promoviendo las mejores experiencias y la generacién de nuevos conocimientos, desde el labo-
ratorio vivo de la aulas, que es la prictica cotidiana de la educacién, resultado de la consagrada
y sublime ejecutoria de los educadores, para formar y educar a las actuales y futuras generacio-
nes, con el necesario principio universal de amar y construir, sin dar cabida alguna, al odio
y la destruccién. Hacia tal fin, la Revista AcaDEMICUS seguird contribuyendo con el renovado
esfuerzo indefectible por engrosar nuevos creadores en la produccidn y generacién de experien-
cias y nuevos saberes compartibles.

Finalmente queda planteada la invitacién para adentrarnos en la lectura y reflexién de
los textos, y con ello, a promover también el interés por la creacion, sistematizacién y divul-
gacién de experiencias para la mejora educativa, porque con todo ello, al hacerlo, estaremos
premiando el esfuerzo denodado conque sus autores(as) hicieron posible los trabajos que aqui
sOn propuestos.

Atentamente
“CIENCIA, ARTE, LIBERTAD”

M.E. Luis Enrique Ramirez Lépez Tomis Jorge Camilo

Director del ICEUABJO Profesor de Asignatura del ICEUABJO

Oaxaca, México
enero-junio 2017
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Estudio etnogrdfico para el disefio de un examen de competencia

comunicativa en lengua indigena (cora/buichol) como 12 para

profesores del DEI-Nayarit.

6

Saul Santos Garcia

RESUMEN

El presente articulo describe el proceso de investigacién lle-
vado a cabo para determinar los insumos para el disefio de
un examen de competencia comunicativa de una lengua
indigena (tanto cora como huichol), dirigido a profesores del
Departamento de Educacién Indigena d e Nayarit. El examen
se centra en evaluar habilidades practicas del idioma a las que
se enfrenta un profesor de primaria en su trabajo dia a dfa.
Para determinar los insumos que sirvieron como base para
el disefio del examen se requirié un estudio etnogrifico de
los roles y tareas comunicativas que el profesor enfrenta en
su labor cotidiana. El anilisis de necesidades comunicativas
permitié identificar una serie de variables sociopragmdticas
que incluyen dmbitos, acciones, personas y textos. Una vez
establecidas las necesidades comunicativas se procedié a la
definicién del enfoque metodolégico mds apropiado para el
examen, es decir, las tareas comunicativas y los contenidos
especificos. El formato resultante incluye tareas que se plan-
tean como representativas de un profesor del medio indigena
e incluye las cuatro habilidades bdsicas del idioma: hablar,
escuchar, leer y escribir.

PALABRAS CLAVE:

Evaluacién del Lenguaje Basado en Tareas. Idioma para
Propésitos Especificos. Competencia Funcional. Educa-
cién Indigena. Cora. Huichol.

ABSTRACT:

This article describes the research process carried out to deter-
mine the input for a communicative language test in an indi-
genous language (cora and huichol) to be taken by school tea-
chers belonging to the Department of Indigenous Education
in the state of Nayarit, Mexico. The exam seeks to evaluate
practical skills in the language which reflect the type of tasks
primary schools teachers perform on an everyday basis. To
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determine the input of the exam, an ethnographic study of the
roles and communicative tasks a school teacher engages in was
carried out. A series of socio-pragmatic variables were identi-
fied through data analysis; such variables included domains,
actions, persons and texts. Once established the communica-
tive decisions regarding the approach, tasks and content of the
test were made. It is argued that the resulting format of the
test portraits tasks that are representative of those performed
by a school teacher in an indigenous context and includes the
four basic skills of the language: speaking, listening, reading
and writing.

KEYWORDS:

Task-Based Language Testing. Language for Specific Purpo-
ses. Functional Competence. Indigenous Education. Cora.
Huichol.

EL PROFESORADO EN EDUCACION IND{GENA EN EL ESTADO DE
NAYARIT

En Meéxico, la educacién bédsica comprende tres niveles:
preescolar (con una duracién de 3 anos y una edad normativa
de 3 a 5 afos de edad), primaria (con una duracién de 6 afios
y una edad normativa de 6 a 11 afios de edad) y secundaria
(con una duracién de 3 afios y una edad normativa de 12 a
14 afos de edad). De estos tres niveles, el sistema contempla
de forma explicita un modelo educativo indigena solamente
para el preescolar y primaria. El organismo responsable de
ofrecer el servicio educativo a la poblacién indigena es la
Direccién General de Educacién Indigena (DGEI), a través

“Doctor en Lingiiistica por la Universidad de Essex, Reino Unido.
Adscripcién: Universidad Auténoma de Nayarit. Area disciplinar:
lingiiistica aplicada. Linea de investigacion: estudios sociolingiiisti-
cos y culturales. Correo Electrénico: saulsantos@hotmail.com



de los Departamentos de Educacién Indigena (pEI) que ope-
ran en 24 de los 31 estados de la Reptiblica Mexicana. En el
estado de Nayarit, el DE1-Nayarit coordina la educacién bésica
para la poblacién indigena en los niveles preescolar y prima-
ria a través de los servicios educativos de educacién inicial,
preescolar indigena, primaria indigena, y albergues. Las escue-
las atendidas por el DEI-Nayarit estdn organizadas por Zonas,
en cuatro regiones: Cora baja, Tepehuana-Mexicanera, Cora
alta, y Huichol.

La Educacién Indigena se plantea el objetivo de “Ofrecer
a la poblacién indigena una educacién (...) a través de
un modelo educativo que considere su lengua y su cultura
como componentes del curriculo, y les permita desarrollar
competencias para participar con éxito en los dmbitos escolar,
laboral y ciudadano” (ser-pGer, 2009: 10). Para lograr este
objetivo trabaja bajo un enfoque intercultural bilingiie
que busca dejar atrds el cardcter monocultural y monolin-
giie promovido pricticamente durante el siglo pasado. Sin
embargo, este objetivo no ha logrado reflejarse del todo en los
escenarios que se viven en las aulas del subsistema indigena,
debido a distintos factores.

Actualmente en Nayarit existen 719 profesores que atien-
den a poco mds de 16,000 nifios y nifias indigenas en 345
escuelas del nivel preescolar y primaria (Ver Tabla 1). Si bien
en el contexto de presente estudio no existen investigaciones
especificas encaminadas a evaluar el entendimiento, apropia-
ci6n y adaptacién del enfoque intercultural-bilingiie por parte
del profesorado, es posible identificar en el pais una serie de
problemdticas que impiden su adecuada aplicacidn, entre las
que destaca un desconocimiento metodoldgico para la forma-
ci6n en las lenguas que estdn presentes en el aula y la falta de
materiales did4cticos escritos en las lenguas presentes en las
aulas (Hamel et al., 2004). Pero atin cuando existieran estas
condiciones pedagdgico-diddcticas, existe otra problemdtica
de indole logistica: existe un desconocimiento de los niveles
de bilingiiismo del personal docente y una fuerte tendencia
hacia el monolingiiismo en espafiol, lo que sefiala la urgencia
de dotar de capacitacién en aspectos lingiiisticos, ademds
de los pedagégicos y metodoldgicos a los profesores (Girdn,

2007).
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Tabla 1. Ndmero de profesores en escuelas indigenas en Nayarit por nivel.

sls &l.e| gg| ss | £
2% |55 |28| 85| 55| 5%
2l 2 |48 | z5| Eg| Z2® £ 8
2 | A8 S
S«
3® 3 92 29 228 2595
4
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E=
=
E | gs
285 59 | 113 50 373 4121
3
S~ 36 90 49 334 3014
=
T
£% 325 161 1148 | 11021
U:),“
Total de profesores primaria 486
§§ 38 31 34 114 1325
2 | 25| 26 13 24 75 726
2 2%
£ E=
g o
SZ| 38 29 32 108 1552
3
?gﬁ 52 22 48 150 1448
e
o=
S5 154 95 138 447 5051
w
T.de profes. preescolar 233
Gran total 345 719 1595 16072

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos reportados por la DEI-
Nayarit para el ciclo escolar 2015-2016.

En un contexto en el que prevalece el monolingiiismo en
espafiol entre ¢l profesorado, la capacitacion en el desarrollo
de la lengua indigena como segunda lengua es fundamental
porque los lineamientos que proporcionan el sustento peda-
gbgico para la creacién de los programas escolares enfocados
al tratamiento de las lenguas indigenas como objeto de estu-
dio, Pardmetros Curriculares, dan cuenta de un perfil docente
bésico que enlista caracteristicas que contemplan la capacidad
de abordar la lengua indigena como medio de instruccién y
como objeto de estudio, el compromiso por el fortalecimiento
de las lenguas locales, asi como un manejo sobresaliente de

Oaxaca, México 2017
enero-junio
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existe otra problemdtica de indole logistica:
existe un desconocimiento de los niveles de bilin-
giiismo del personal docente y una fuerte tendencia
hacia el monolingiiismo en espaiiol, lo que senala
la urgencia de dotar de capacitacion en aspectos
lingiiisticos, ademds de los pedagdgicos y metodo-
ldgicos a los profesores (Girdn, 2007).

estrategias para desarrollar la lectoescritura en sus estudian-
tes, preferentemente en la lengua local (ser-pger, 2008).
Para poder disenar un esquema de capacitacién en las lenguas
locales como segundas lenguas para profesores cuya lengua
materna es el espafiol, es necesario partir de un diagnéstico
que dé cuenta de los distintos niveles de competencia en len-
gua indigena del profesorado: quién habla qué idioma, y en
qué grado. Este es justamente el propdsito final del presente
proyecto.

LA MEDICION DE COMPETENCIA COMUNICATIVA PARA PROPO-
SITOS ESPECIFICOS

Con el advenimiento del paradigma de la competencia comu-
nicativa en la ensefianza de un segundo idioma, la medicién
de la habilidad para usar el idioma en contextos sociales se
ha tornado crucial (McNamara, 2006: 2). El concepto de
competencia comunicativa surge como respuesta a una vision
poco util de la dicotomfa chomskiana entre competencia y
actuacion (Chomsky, 1965), en la que competencia lingiiis-
tica implica la habilidad para producir oraciones gramatical-
mente correctas. El argumento ofrecido por investigadores
como Lyons (1970: 287), Campbell y Wales (1970: 247) y
Hymes (1972: 278) es que en dicho concepto no se consi-
deran elementos del contexto sociolingiiistico; es decir, los
enunciados, ademds de ser gramaticalmente correctos, deben
ser apropiados y aceptables en el contexto en el que se utilizan
(c.fr. reglas de uso). Es asi como surge el concepto de com-
petencia comunicativa (Hymes, 1972: 278): el conocimiento
subyacente general y la habilidad para el uso de la lengua. Este
conocimiento permite al hablante decidir si algo es formal-
mente posible, si algo es factible en virtud de los medios de
implementacion disponibles, si algo es apropiado en relacién
con el contexto en el que se usa o evalda y si algo es realizado
efectivamente y lo que su ejecucion implica. El concepto de
competencia comunicativa tiene un cardcter dindmico en
donde la negociacién de significados entre dos o més per-
sonas que comparten un cddigo lingiiistico es fundamental
para la comunicacién; ademds, tiene un cardcter relativo, en
el sentido de que los usuarios de una misma lengua pueden
presentar distintos grados de competencia comunicativa.
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A partir del surgimiento de la nocién de competencia
comunicativa, otros investigadores han desarrollado modelos
que intentan profundizar en este concepto. Entre los distin-
tos modelos cabe destacar el de Bachman (1990) y Bachman
y Palmer (1996), pues proviene del 4rea de evaluacion de
segundas lenguas. Bachman establece distintas dimensio-
nes de la competencia comunicativa que derivan de lo que
llama competencia organizativa y competencia pragmdtica,
asf como la competencia estratégica (Bachman, 1990: 87). La
competencia organizativa tiene que ver con la habilidad del
hablante para producir o reconocer expresiones gramaticales
correctas (competencia gramatical), as{ como el conocimiento
de la organizacidn retérica de los textos y de las convenciones
para unir sus enunciados de manera cohesiva (competencia
textual). Por su parte, la competencia pragmdtica en su versién
original (Bachman, 1990) se refiere a la habilidad del usuario
de una lengua para determinar si un enunciado es aceptable
o0 no de acuerdo a los actos o funciones que se intentan rea-
lizar (competencia ilocutiva), asi como a la habilidad para
caracterizar las condiciones que determinan qué enunciados
son apropiados en determinadas situaciones, en términos de
registro, variedad dialectal y referencia cultural (competencia
sociolingiifstica). La competencia estratégica incluye el uso
de mecanismos compensatorios de valoracién, planificacién
y ejecucién. En la versién mds reciente (Bachman y Palmer,
1996), la competencia pragmdtica incluye el conocimiento
léxico, el conocimiento funcional (c.fr. competencia ilocutiva)
y el conocimiento sociolingiiistico y la competencia estraté-
gica es llamada metacognitiva.

De acuerdo con el modelo de competencia comunicativa
presentado, un usuario de una segunda lengua debe alcanzar
no solo el dominio de los aspectos formales de la lengua (gra-
mitica, fonética, 1éxico), sino que debe ser capaz, ademds, de
producir y comprender actos de habla apropiados al contexto;
esto implica que las tareas disefiadas para la evaluacidn de su
competencia vayan mds alld de la oracién. Dado el cardcter
dindmico y relativo del concepto de competencia comunica-
tiva, las tareas deben, también, dar pie a que el participante
demuestre su habilidad para utilizar estrategias adecuadas para
mantener la comunicacidn.

Disefiar un examen de competencia comunicativa para
profesores de educacién bdsica que se desempefian en un con-
texto indigena significa, en realidad, disefar un examen de
lengua para propésitos especificos (LpE). Asi, su disefio debe
partir de una fundamentacién teérica de habilidad lingiifstica
comunicativa. El reto es lograr un disefio que mida habilida-
des que constituyen la base del desempefio comunicativo, que
permitan generalizar los resultados de la situacién del examen,
a la situacién de la vida real (Douglas, 2006: 45). Dicho reto
implica que las actividades presentadas en el examen estén



altamente contextualizadas. Para que un examen refleje habi-
lidad comunicativa contextualizada deberd cumplir con dos
caracteristicas (McNamara, 2000: 16-17): deberd involucrar
al sustentante en un acto de comunicacién extenso, pudiendo
este ser productivo, receptivo o ambos, y deberd prestar aten-
ci6n a los roles sociales que se espera que el sustentante asuma
en contextos de la vida real.

Lo que en realidad distingue a este tipo de exdmenes con res-
pecto a exdmenes mds generales de competencia comunicativa
es que su disefio debe asegurar interactuar con cuando menos
tres variables (Douglas, 2006): autenticidad de la tarea, tanto a
nivel de la situacién representada en la tarea del examen como
de la interaccién que demanda ésta; especificidad, en términos
de caracteristicas retéricas, pragmdticas y sociolingiifsticas de
la tarea, asi como aspectos 1éxicos, semdnticos, sintdcticos y
fonoldgicos peculiares al campo a evaluar; e inseparabilidad,
es decir, la interaccién entre el conocimiento lingiiistico y el
conocimiento de contenido del campo a evaluar.

Para buscar la autenticidad de la tarea, es necesario llevar a
cabo un cuidadoso estudio etnogréfico (andlisis de empleo)
de los roles comunicativos y tareas que llevan a cabo en la
vida real personas que se desempefan en el contexto para el
que se disefia el examen (comunidad de habla), los cuales
son jerarquizados utilizando criterios como complejidad, fre-
cuencia e importancia (McNamara, 2000: 17). La perspectiva
etnogrifica permitird registrar eventos de habla y pricticas
discursivas, para analizarlos en términos de sus componen-
tes (SPEAKING: situacién, participantes, fines o propdsitos,
secuencia de actos, clave o tono, instrumentos o medios,
normas y género).

El modelo de competencia comunicativa presentado
anteriormente, si bien permite hacer las preguntas adecua-
das para establecer la especificidad, su utilizacién representa
un reto, pues personifica el complejo proceso dindmico de
la comunicacién a partir de un conjunto estdtico de com-
ponentes. Habrd entonces que entender cémo los distintos
elementos de la competencia comunicativa (lingiiisticos,
textuales, ilocutivos, sociolingiifsticos) se relacionan entre
si, para no caer en el error de medirlos (evaluarlos) como
elementos separados. Una forma de hacerlo es, como sugiere
Widdowson (2006: 18), visualizando a los elementos que
tienen una prominencia particular o un valor consecuente,
en el sentido de que otros elementos dependen o se derivan
de éstos. Desde mi punto de vista, la combinacién de conoci-
miento pragmdtico (entendido como el conocimiento de las
reglas sociales, normas de lo apropiado, pricticas discursivas y
comportamiento apropiado) y conocimiento pragmalingiis-
tico (las herramientas lingiisticas necesarias para hacer cosas
con las palabras) permiten producir y comprender actos de
habla apropiados al contexto. En este sentido, la variable espe-
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cificidad se deberd buscar en términos de que el sustentante
logre el propésito comunicativo (c.fr. competencia funcional).

La exploracién del conocimiento de contenido de campo
a evaluar puede ser establecida, en principio, a partir del
andlisis de empleo, pues a través de éste se pueden iden-
tificar los temas de contenido (centros de interés). Una vez
establecidos estos centros de interés, se puede hacer uso de
encuestas asociativas de disponibilidad 1éxica aplicadas a
miembros de la comunidad de habla meta. Si bien el léxico
disponible no es un léxico usado en un contexto real sino en
una situacion experimental, éste da cuenta del caudal léxico
utilizable en una situacién comunicativa dada, pues da cuenta
de las palabras que vienen a la mente ante un determinado
tema (centro de interés). Lépez Morales (1984: 62) sefiala que
el léxico disponible estd constituido por unidades léxicas de
contenido semdntico concreto, aquellas palabras que acuden
en primer lugar a la memoria y reflejan un vocabulario de
carécter nocional.

SOBRE LOS NIVELES DE MEDICION

En la prictica, existe un elevado consenso con respecto al
ntimero de niveles para la organizacién de la ensefianza de una
lengua y su respectiva evaluacién (reconocimiento publico de
los niveles de logro que puede tener un hablante): seis niveles.
De acuerdo con el Marco Comin Europeo de Referencia para
las Lenguas: Aprendizaje, Ensefianza y Evaluacién (2001),
estos niveles son: acceso, plataforma, umbral, avanzado,
dominio operativo eficaz y maestria. Este documento, en
un intento por equiparar estos seis niveles con la divisién
clésica de bdsico, intermedio y avanzado, propone el siguiente
esquema:

Usuario Usuario Usuario
bésico independiente competente
Al A2 B1 B2 Cl C2
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Ahora bien, de acuerdo con el documento de Pardmetros
Curriculares de la Asignatura de Lengua Indigena, el docente
de lengua indigena requiere que conozca y domine las mul-
tiples précticas sociales asociadas al lenguaje oral (hablar
y entender) y al lenguaje escrito (leer y escribir) en lengua
indigena. Este dominio de lengua indigena debe ser suficiente
para que el profesor promueva el uso de la lengua en tanto
lengua de instruccién, como objeto de estudio (p.15). Si bien
el presente examen dard cuenta de la competencia comunica-
tiva general del sustentante, para lograr el propésito expresado
anteriormente, y tomando en cuenta el criterio de funcio-
nalidad, se recomienda cuando menos un nivel B2, que es
descrito de la siguiente manera:

- Es capaz de entender las ideas principales de textos com-
plejos que traten de temas tanto concretos como abstractos,
incluso si son de cardcter técnico, siempre que estén dentro
de su campo de especializacion.

- Puede relacionarse con hablantes nativos con un grado
suficiente de fluidez y naturalidad, de modo que la comuni-
cacion se realice sin esfuerzo por parte de los interlocutores.

- Puede producir textos claros y detallados sobre temas diver-
sos, asi como defender un punto de vista sobre temas genera-
les, indicando los pros y los contras de las distintas opciones.

EL ESTUDIO

Como se ha expuesto anteriormente, el propésito del presente
estudio es determinar los insumos para el disefio de un exa-
men de competencia comunicativa de una lengua indigena (ya
sea cora o huichol), dirigido a profesores del Departamento de
Educacién Indigena de Nayarit. Para tal efecto se establecié
un disefio metodolédgico que consiste en cuatro fases:

FASE 1. ANALISIS DE EMPLEO

Durante esta fase se llevd a cabo la recogida de muestras etno-
graficas para evaluar y describir las necesidades comunicativas
de los profesores en el contexto de su prictica profesional en
el medio indigena. El andlisis implica la identificacién de los
contextos situacionales (situacion de habla), identificacién y
andlisis de distintos tipos de interacciones en los que se invo-
lucran los miembros de esta comunidad de habla (eventos de
habla), recoleccién de un corpus de actos de habla, andlisis del
corpus al nivel lingiiistico apropiado (Davis, 1990). Las mues-
tras recogidas durante esta fase permitieron ademds identificar
los temas bajo los cuales se lleva a cabo la interaccién. Para tal
efecto se utilizaron tres técnicas:

a. Observacion etnogréfica. Esta se llevd a cabo dentro del
aula y en los espacios en los que los profesores interactdan
entre si (por ejemplo la direccién) utilizando una meto-
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dologfa antropoldgica observacional. Se observé un aula
donde la poblacién estudiantil es bilingiie huichol-espafiol,
otra donde la poblacidn es bilingiie cora-espanol y una mds
donde hay nifios bilingiies cora-espanol o huichol-espafiol,
todos del nivel primaria, grupos multigrado. En total se rea-
lizaron nueve observaciones, tres en cada aula. Los criterios
para la seleccién de los profesores a observar obedecié a cri-
terios logisticos que tuvieron que ver con la disposicién que
mostraron algunos profesores y el acceso a las comunidades.
Los criterios para la seleccién de los profesores a observar
obedeci6 a criterios logisticos que tuvieron que ver con la
disposicién que mostraron algunos profesores y el acceso a
las comunidades.

b. Entrevistas con miembros de la comunidad de habla meta.
Las entrevistas se hicieron al profesor de las escuelas que se
observaron, utilizando una gufa (ver Anexo 1) que permitié
registrar 4mbitos, acciones, personas y textos. La gufa se
utilizé solamente para referencia del investigador, pues las
preguntas se fueron formulando siguiendo un formato mds
informal.

c. Andlisis de contenido. Se revisaron los libros de texto uti-
lizados por los profesores y otros documentos que utilizan
para la planeacién de su trabajo. Este andlisis buscaba
identificar tipos de texto que contienen y temas generales
que manejan.

d.Encuestas de disponibilidad léxica. Se aplicaron encuestas
de disponibilidad léxica a 5 profesores hablantes de huichol,
a 5 profesores hablantes de cora y a 5 profesores monolin-
giies hablantes de espafiol.

El andlisis de empleo deja entrever que, cuando menos en
los casos observados, se da la instruccién en espafiol y la len-
gua indigena es utilizada solamente cuando es necesario. Se
identificaron dos 4mbitos de interaccién principales: el salén
de clases y la direccién. En el salén de clases la interaccién se
realiza con estudiantes y en ocasiones con padres de familia;
en la direccién generalmente la interaccion es con otros pro-
fesores. Entre los formatos de comunicacién (acciones) mds
recurrentes dentro del aula destacan los siguientes:

* Instrucciones organizativas, para generar eventos comunica-
tivos como trabajo en grupos, en pares, etc. (estructura de
continuidad de la clase);

- Instrucciones generales para la realizacion de tareas, procedi-
mientos, productos esperados;

- Explicaciones sobre temas preparados por el profesor
(exposiciones), acompanadas de preguntas abiertas o cerra-
das;

* Interaccion dirigida: pregunta del profesor (elicitacidn), res-
puesta del estudiante, evaluacién/retroalimentacidn;



- Respuestas a preguntas del estudiante;

- Dictados o pedir a los estudiantes que repitan verbalmente;

- Reelaboracién del discurso (en ocasiones utilizando alter-
nancia de cédigo);

- Discurso guiado por un texto (por ejemplo narrativo).

A partir de las entrevistas se pudo determinar que fuera del
aula los profesores se involucran en otro tipo de interacciones
comunicativas, como las siguientes:

- Discusi6én con otros profesores sobre actividades a realizar
en la escuela, problemdticas escolares, planeacién de los
contenidos curriculares, proyectos comunitarios para los
estudiantes, la ruta de mejora, comparten experiencias; estas
discusiones generalmente se dan en espanol;

- Reuniones con padres de familia y con el comité de padres de
familia, con frecuencia llevadas a cabo en lengua indigena;
con ellos hablan sobre la educacién de los nifios, situacién de
algin alumno, desempefio de los alumnos, actividades que
se programas en la escuela, llevar a los nifos a otra comuni-
dad para participar en la olimpiada del conocimiento o en
deportes, organizacion para los trabajos de la escuela.

El andlisis de contenido permitié identificar los tipos de
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indigena para ser utilizados como material did4ctico, ya sea
para lectura o como modelos para que sus estudiantes escriban
textos similares.

El anilisis de contenido permitié también identificar
temas a evaluar. Debido a que los temas identificados en el
andlisis de contenido eran muy diversos, lo que implicaba
que la encuesta asociativa fuera muy larga, al final se decidié
utilizar los nombres de las asignaturas como categorfas gene-
rales de contenidos (centros de interés). Los centros de interés
incluidos en la encuesta asociativa son los siguientes: espanol,
matemdticas, pricticas sociales del lenguaje, ciencias natura-
les, geografia, educacidn fisica, educacidn artistica, educacién
civica y ética, historia y escuela.

Mids que lenguaje relacionado con los contenidos, las
encuestas asociativas dieron cuenta del lenguaje que el
profesor utiliza en la lengua indigena para organizar el trabajo
y las actividades en las distintas asignaturas. En el Anexo 2 se
muestra un ejemplo de una encuesta asociativa contestada en
espafol.

FASE 2. DEFINICION DE TAREAS COMUNICATIVAS Y CONTENIDOS
Esta fase comprende tres pasos:
a. Decision sobre el enfoque metodoldgico para la prueba.

texto  (géneros)  presentes

Tomando en cuenta el

en los libros materiales que
el profesor consulta para la
preparacién de su clase y los

El andlisis de empleo deja entrever que, cuando
menos en los casos observados, se da la instruccion
en espaniol y la lengua indigena es utilizada sola-

marco tedrico presentado
en la seccidén 11, se opté por
el enfoque basado en tareas:

temas generales que aborda.
Los materiales estdn escritos

mente cuozndo es necesario.

Evaluacién del Lenguaje
Basado en Tareas (ELBT).

en espafiol, excepto los que
se utilizan para la asignatura lengua indigena. Los materia-
les contienen textos monotemdticas sobre los temas que se
abordan en las distintas asignaturas, explicaciones, instruc-
ciones. A partir de las entrevistas los profesores indicaron
que consultan estos materiales (plan y programa, pardmetros
curriculares, libros de textos de las distintas asignaturas, libros
de lengua indigena) para la preparacién de sus clases; general-
mente escogen un contenido y un tema que sea relevante para
la comunidad, para desarrollar una planeacién multigrado, es
decir, escogen un tema comin con actividades que tengan dis-
tintos grados de dificultad, tomando en cuenta las necesidades
y caracteristicas de los alumnos. En ocasiones esto lo hacen
junto con sus colegas.

En las entrevistas, los profesores revelaron que entre los
tipos de textos que escriben se destacan observaciones acerca
del seguimiento del aprendizaje de los alumnos, reportes
de cada alumno, para ir viendo las necesidades y avances,
planeacién, informes sobre cémo estdn desarrollando las
actividades, todos estos en espafiol; ocasionalmente escriben
algunas narraciones o trabajos monotemdticos en la lengua

Ellis (2003: 279) afirma que
“la evaluacién basada en tareas es vista como una forma de
lograr una correlacién muy cercana entre la actuacién en el
examen. ie. lo que el sustentante hace durante el examen y
los criterios de la actuacidn, i.e. lo que el sustentante tiene que
hacer en la vida real”. Una caracteristica de ELBT es que es una
evaluacién con referencia a la actuacidn, es decir, busca pro-
porcionar informacién acerca de la habilidad del sustentante
para utilizar el idioma en contextos especificos y que busca
evaluar si el sustentante puede usar la L2 para llevara a cabo
tareas reales. Cabe aclarar que la evaluacién de la actuacién
del sustentante implica cierto nivel de inferencia puesto que es
necesario observar su actuacién para poder inferir la habilidad
correspondiente a partir de ésta. Aun as{, ELBT constituye una
forma auténtica de evaluacidn, en el sentido que implica el
uso de lenguaje del mundo real (o lo mds cercano posible) y
el tipo de procesamiento que el uso del lenguaje en el mundo
real se requiere (Ellis, 2003: 285).

b. Definicién de los dmbitos y tareas comunicativas.

Este paso considera los 4mbitos en que los candidatos necesi-
tardn desenvolverse, asi como las habilidades y conocimientos
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relacionados con estos dmbitos. En el presente examen se han

incluido los tres 4mbitos identificados: el salén de clase, la

interaccién con otros profesores y la comunidad; y para cada
uno de ellos se han especificado las funciones comunicativas
que habrén de utilizar en la lengua indigena.

La definicién de las tareas se realizé tomando en cuenta
criterios como complejidad, frecuencia e importancia, de
acuerdo con el andlisis realizado durante la Fase 1. Las tareas
incluidas en el examen son las siguientes:

- Exposicién de un tema

* Interaccién con un par

- Comprender un texto escrito descriptivo

- Comprender un texto oral descriptivo

* Redaccién de un escrito argumentativo

- Resolucién de ejercicios 1éxicos

Definicién de la ponderacién de las tareas.

c. El desarrollo de competencia en una segunda lengua no es
un proceso uniforme en los distintos aspectos que presupone
la competencia comunicativa; dicho desarrollo dependerd
de las experiencias con la lengua meta a las que se enfrente
cada estudiante de la lengua, ya sea como aprendiz o como
usuario. Ademds, debido a la falta de investigaciones sobre
adquisicion de la lengua cora y huichol como segunda len-
gua, no es posible establecer etapas de desarrollo lingiifstico.
Por lo tanto, la asignacién de una calificacién propuesta
para este examen da mayor énfasis al logro de los propésitos
comunicativos (intencionalidad, adecuacién, etc.) que a la
precision de los elementos lingiiisticos.

Por otro lado, debido a que los miembros de las comuni-
dades de habla meta vienen de una tradicién oral, se espera
un mayor nivel de dominio de las actividades orales que
de las escritas. Aunado a esto, debido a que los procesos de
normalizacién de estas lenguas son recientes, la escritura ha
sido desarrollada por los hablantes de forma heterogénea, por
lo que la medicién de la competencia lingiifstica comunicativa
asimétrica es una caracteristica fundamental del examen. Las
ponderaciones de las calificaciones se obtienen a partir de los
siguientes porcentajes:
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30 puntos | 20 puntos | 25 puntos| 15 puntos |10 puntos

Fuente: Elaboracién propia.

FASE 3. DISENO DEL EXAMEN

Para la construccién de este examen se opté por utilizar un
enfoque llamado enfoque de muestra de empleo. Este enfoque
se utiliza con tareas que buscan “dar cuenta de lo que el sus-
tentante puede hacer en una situacién particular” (Ellis, 2003:
286), y no necesariamente establecer la naturaleza general de
la competencia del sustentante. Las tareas fueron escogidas
tomando en cuenta el andlisis de la Fase 1.

El disefio del examen implica, ademds, la planeacién del
tiempo asignado para cada actividad y la planeacién del tipo de
interlocutor para las tareas orales (por ejemplo hablante nativo
vs. no nativo). Si bien las observaciones etnogréficas llevadas a
cabo durante la Fase 1 ayudan a tener una idea del tiempo que
implica llevar a cabo las distintas tareas, es fundamental consi-
derar que los sustentantes estardn involucrados en un nimero
de tareas que deberdn ejecutar de forma consecutiva a lo largo
del examen, por lo que es necesario considerar el tiempo glo-
bal para lograr el mejor desempefio del sustentante. El rol del
interlocutor en las tareas orales juega un papel fundamental en



la actuacién del sustentante; por ejemplo Wiglesworth (2001)
muestra que es preferible establecer una interaccién entre dos
candidatos no nativos para lograr un mejor desempefio.

Finalmente, fue necesario definir la forma de medir la
actuacion del sustentante. Para el presente examen se deci-
di6 utilizar el método basado en calificacién externa (Ellis,
2003: 297). El examen propone la utilizacién de dos eva-
luadores externos, quienes dirigen las tareas orales y hacen
una apreciacién holistica y una analitica de la habilidad lin-
giifstica. Para asegurar confiabilidad, se disefiaron rabricas
y los evaluadores recibieron entrenamiento para su uso, asf
como para la conduccién de las tareas orales. En el diseno
del examen participaron dos hablantes nativos de cora y dos
hablantes nativos de huichol, quienes tienen experiencia en la
ensefanza de la lengua como segunda lengua.

DESCRIPCION DE LOS COMPONENTES DEL EXAMEN

Seccidn . (3 minutos por sustentante, 6 minutos en total)
Objetivo: El sustentante mostrard su capacidad de utilizar la
lengua indigena exponer un tema, de forma individual.
Habilidad a evaluar: Expresién oral.

Descripcién de la actividad:

Se le pide al sustentante que describa una fotografia en la que
se estd llevando a cabo una ceremonia ritual. Deber4 describir
lo que estd ocurriendo: qué estdn haciendo las personas, cudl
es el propésito de la ceremonia, que rol desempenan distintos
miembros de la comunidad en la ceremonia, etc. Se espera
que el sustentante parta de lo que ve en la fotograffa y que
elabore su descripcion con elementos que él o ella conozca
con respecto al ritual en cuestién (o sobre otro evento similar).

Seccién II. (6 minutos)

Objetivo: El sustentante mostrard su capacidad de utilizar la
lengua indigena en una interaccidn con otros hablantes, para
preparar tareas propias del salén de clase.

Habilidad a evaluar: Expresién oral.

Descripci6n de la actividad:

Se le pide al sustentante que discuta con un companero la
planeacién de un proyecto para sus estudiantes. El evaluador
dard instrucciones especificas.

Seccién I11. (8 minutos)

Objetivo. El sustentante mostrard su capacidad de utilizar la
lengua indigena para comprender interacciones sobre situa-
ciones cotidianas, en lengua indigena.

Habilidad a evaluar: Comprensién auditiva.

Habilidades complementarias: Comprension lectora y escri-
tura.

Descripci6n de la actividad:

El estudiante escuchard un didlogo y responderd por escrito
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(en la lengua indigena) 5 preguntas relacionadas con el dis-
logo.

Seccién IV. (30 minutos)

Objetivo. El sustentante mostrard su capacidad de compren-
der textos escritos en la lengua indigena.

Habilidad a evaluar: Comprensién lectora.

Habilidad complementaria: Escritura

Descripcién de la actividad:

El sustentante leerd un texto escrito y responderd por escrito
(en la lengua indigena) 5 preguntas relacionadas con el texto.

Seccién V. (10 minutos)

Objetivo. El sustentante mostrard su capacidad para utilizar
lenguaje bdsico (frases) para la organizacion del trabajo del
salén de clase.

Contenido a evaluar: competencia léxica del salon de clases
Descripcién de la actividad:

Se le dard al sustentante una lista de instrucciones en espafiol
para que las escriba en la lengua indigena.

Seccién VI. (60 minutos — se puede conceder mds tiempo, a
solicitud del sustentante)

Objetivo. El sustentante mostrard su capacidad de redactar
textos escritos en la lengua indigena.

Habilidad a evaluar: Expresion escrita.

Descripcién de la actividad:

El estudiante redactard un texto en la lengua escrita acerca de
un tema dado.

FASE 4. VALIDACION DE LA AUTENTICIDAD DE LAS TAREAS

El examen que aqui se presenta busca, a partir de las tareas
propuestas, en la medida de lo posible, promover una simu-
lacién del comportamiento comunicativo en el dmbito
profesional del sustentante, y su actuacién se utiliza para hacer
inferencias sobre su desempenio en la vida real. Para tal efecto
consideramos que es fundamental la autenticidad de las tareas.
A manera de validacién de la autenticidad de las tareas utiliza-
das en el presente examen, se optd por usar la estrategia cono-
cida como verificacién por medio de los miembros (Harper
y Cole, 2012), que es un proceso de control cualitativo por
medio del cual se busca mejorar la precisién, credibilidad,
y validez de lo que se ha obtenido en una investigacién. En
especifico, se les solicitd a las personas que participaron en el
proceso de investigacion que revisaran las tareas para verifi-
car si son representativas de las tareas que hacen en su labor
cotidiana. Durante este proceso también se les pidi6 que revi-
saran aspectos relacionados con el lenguaje en el que estaban
presentadas las instrucciones y en general los contendidos del
examen.

Oaxaca, México 2017
enero-junio
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Ahora bien, mis all4 de la validacién de los instrumentos,
es deseable, en todo caso, buscar la validacién de las inferen-
cias. A este respecto debo admitir que el presente examen,
como en general los exdmenes, por su propia naturaleza, pre-
sentan una serie de limitantes inherentes al acto mismo de la
evaluacién que fragilizan la validez de nuestras inferencias. Por
ejemplo, el cuidado que el sustentante puede tener durante la
ejecucion no necesariamente puede ser el reflejo de su practica
profesional cotidiana; o por el contrario, el estrés y la presién
que implica el hacer un examen pueden inhibir el desempefo
del sustentante. Por lo tanto, es recomendable que el desem-
pefio observado durante el examen sea tomado como un indi-
cador del potencial del desempefio en la vida real.

REFLEXIONES FINALES

Como se indica en la introduccién de este reporte, la presente
investigacién buscaba identificar los roles y tareas comuni-
cativas que el profesor enfrenta en su labor cotidiana para
disefiar, a partir de estos hallazgos, un examen de competencia
comunicativa. Si bien un acercamiento etnogrifico permitio,
desde el punto de vista del disefio del examen plantear tareas
auténticas, es importante sefialar que las tareas que se incluye-
ron en el examen aspiran a ser un reflejo de interacciones que
potencialmente ocurren en la labor cotidiana de un profesor.

El acercamiento etnografico permitié identificar una fuerte
tendencia al uso del espafiol en las distintas interacciones
comunicativas documentadas. Pedir al sustentante que
realice tareas similares en la lengua indigena es, en cierta
forma injusto, pues independientemente de la competencia
comunicativa general que éste tenga en la lengua indigena en
cuestion, realizar tareas especificas de un campo ocupacional
puede implicar estructuras lingiiisticas especializadas con las
que tal vez el docente no esté familiarizado. Sobre todo si la
tarea del examen implica el uso de lenguaje especializado, que
si bien el sustentante idealmente deberfa utilizar en la lengua
en la que estd siendo evaluada, en su labor cotidiana se observa
una tendencia generalizada al uso de otra lengua, como serfa el
caso del uso de metalenguaje.

Pero mds alld de las estructuras lingiiisticas, hay que consi-
derar las estructuras discursivas y los modelos y esquemas
culturales que implica una determinada tarea equivalente en el
contexto de la comunidad indigena; es decir, las interacciones
comunicativas documentadas, y utilizadas en el examen, son
un reflejo de practicas 4ulicas con una fuerte influencia occi-
dental. Si bien se espera que el sustentante sea evaluado sobre
la base de las précticas que realiza, nuestras concepciones de lo
que se mide y las cosas que se priorizan en un examen reflejan
valores que tienen un origen social y cultural; en este sentido,
los exdmenes tienen un efecto real en los contextos educativos
y sociales en los que se utilizan. Por ejemplo, para la evalua-
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ci6n de la produccion escrita se disefié una ribrica basada en
las expectativas que tengo de lo que debe ser el género en cues-
tién, en este caso un ensayo. Cuando los evaluadores estaban
calificando las composiciones de los primeros candidatos que
tomaron el examen, noté que estaban asignando calificaciones
muy bajas, a pesar de que el texto en cuestién era suficiente-
mente extenso. Revisando las traducciones de los textos pro-
ducidos por los candidatos pude verificar que efectivamente
de acuerdo con el criterio descrito en la ribrica las calificacio-
nes eran justificadas, y congruentes entre los dos evaluadores;
sin embargo, una mirada a las composiciones me permitié
identificar ciertos patrones que intuyo forman parte de una
retorica propia de la lengua evaluada, que no corresponde a la
expectativa occidental.

En otras palabras, el examen promueve, en cierta forma,
una visién occidentalizada de la labor del docente, aun
cuando es medida en lengua indigena. Si bien el hecho de que
se le estd pidiendo al candidato que lleva a cabo las tareas en la
lengua indigena implica la idea de que determinados univer-
sales culturales se pueden llevar a cabo en cualquier lengua
(Hamel, 2001), es necesario llevar a cabo investigaciones que
nos permitan conocer y entender las précticas socioculturales
y formas de generacién y trasmisién del conocimiento, arrai-
gadas en las comunidades indigenas, para incorporarlas en la
formacién de los profesores del medio indigena. Este bagaje
de conocimiento permitird incorporar no solo las estructuras
lingiiisticas, sino las estructuras discursivas y los modelos cul-
turales de los pueblos indigenas en el hacer pedagégico de los
docentes. #
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ANEXO I. GUfA DE ENTREVISTA

1.;Qué lenguas utiliza en el salén de clase, para impartir la
clase? ;Para qué utiliza cada una de las lenguas?

2. ;Qué lengua utiliza cuando se comunica con sus compafie-
ros profesores? ;Aparte de socializar, que tipo de interaccién
realiza con ellos? ;En dénde se llevan a cabo estas interac-
ciones?

3. ;Con quién mds se comunica para cosas relacionadas con la
escuela? ;En qué idioma habla con ellos? ;Sobre qué hablan?

4. ;Podria describirme el proceso de preparacién de sus clases?
sQué tipo de textos consulta para preparar sus clases? ;En
qué idioma estdn los textos que consulta? ;Alguna vez escu-
chas algo en lengua indigena para preparar tu clase?

5.:Qué tipo de textos escribe? ;En qué lengua los escribes?

ANEXO 2. EJEMPLO DE ENCUESTA ASOCIATIVA DE DISPONIBILI-
DAD LEXICA
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Liderazgo humanista y educacion.

Un acercamiento tedrico a Lonergan y Vygotsky investigacion

teorica.

&
Alejandro Rodriguez Rodriguez

RESUMEN

El liderazgo es una realidad en cualquier 4mbito donde el
ser humano se ve involucrado. Han sido varias las escuelas
y corrientes de liderazgo que en los dltimos afios se han
hecho presentes en la escena de la reflexién acerca de la per-
tinencia o no de factores internos y externos a los individuos
y a las organizaciones. Sin pretender agotar la variadisima
gama de propuestas sobre el fenémeno del liderazgo y el
mds conveniente perfil para cada organizacion o contexto,
el presente articulo intenta continuar la reflexién postu-
lando un liderazgo humanista organizacional a partir del
“Método Empirico Generalizado” propuesto por Bernard
Lonergan y el “Modelo Socio-Constructivista” de Lev
Semidnovich Vygotsky.

PALABRAS CLAVE: Liderazgo. Desarrollo Educativo. Episte-
mologia. Constructivismo. Filosofia de la Educacién.

ABSTRACT

Leadership is a reality in any area where human beings are
involved. There have been several leadership schools and
theories in recent years that have been present at the point
of reflecting about the relevance or irrelevance of internal
and external factors for individuals and organizations.
Without wanting to exhaust the varied range of proposals
on the phenomenon of leadership and the most appro-
priate profile for each organization or context, this article
attempts to continue the reflection about factor relevance
and leadership by positing an organizational leadership
based on the “Empirical Generalized Method” propo-
sed by Bernard Lonergan and “The Socio-Constructivist
Model” by Lev Semidnovich Vygotsky.

KEY WORDS: Leadership. Educational Development. Epis-
temology. Constructivism. Philosophy Education.

DIVERSIDAD DE ENFOQUES SOBRE EL LIDERAZGO
De acuerdo con Bass y Bass (2008), las definiciones

representativas de liderazgo en la década de 1920 se centraron
en la voluntad, los rasgos y comportamientos del lider que le
llevarfan a inducir obediencia, respeto, lealtad y cooperaciéon
en sus seguidores. El concepto de la personalidad, como parte
de los rasgos de liderazgo, llamé la atencién de distintos tedri-
cos tempranos sobre el tema, quienes trataron de explicar por
qué algunas personas son mds capaces que Otros para ejercer
liderazgo.

En la década de 1930, el liderazgo se consideré un proceso
a través del cual se organizaba un conjunto de empleados
para moverse en una direccién especifica marcada por el lider,
pues éste era considerado el nicleo de una tendencia. En
la década de 1940, el liderazgo se entendia como la capaci-
dad de persuadir y dirigir un grupo mds alld de los efectos
de poder, posicién o de las circunstancias. En este caso, los
lideres proporcionaban la comprensién y el significado de las
situaciones que sus seguidores encontraban ambiguas, confu-
sas, vagas, difusas o inciertas. El lider definfa la realidad para
los seguidores y siempre proporcionaba explicaciones creibles,
interpretaciones, historias, pardbolas y relatos sobre lo que
habfa sucedido, lo que estaba sucediendo y lo que sucederfa.

En la década de 1950, lo importante fue la capacidad de
influir, motivar y capacitar a otros para contribuir a la eficacia
y al éxito de las organizaciones de las que eran miembros. En
la década posterior el liderazgo fue la influencia para mover a
otros en una direccién compartida. En efecto, Larson (1968:
21) considera que “el liderazgo es la capacidad de decidir qué
se va a hacer, para luego hacer que otros quieran hacerlo”.

¢ Doctor en Educacién por la University of San Francisco en el
Programa de Organizaciones y Liderazgo. Ha sido Director General
del Instituto Salesiano de Estudios Superiores, Profesor de tiempo
completo en el Area de Filosofia y Pedagogia, Investigador a medio
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misma. El Dr. Alejandro Rodriguez Rodriguez puede ser contactado
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En la década de 1970, la influencia del lider fue vista con
discrecién y diversificada de un miembro a otro. En la década
siguiente el liderazgo se considerd como la accién de inspirar a
otros a tomar alguna tarea con un propdsito. Esto implicé una
relacién reciproca entre el lider y sus seguidores, pero que no
necesariamente se caracterizaba por la dominacién, el control
o la induccién de cumplimiento por parte del lider. Para la
década de 1990 la literatura sobre el liderazgo se centrd en
la influencia del lider sobre sus seguidores, quienes buscaban
hacer cambios reales en las organizaciones.

En la primera década del siglo xx1 el lider fue visto como la
persona de mayor responsabilidad y quien brinda explicaciones
sobre las acciones dentro de una organizacién. El liderazgo,
en este caso, se refiere a los conocimientos, comportamientos
interpersonales y atribuciones tanto de los lideres como de sus
seguidores y c6mo se influyen mutuamente en la busqueda de
concretar sus objetivos comunes. El liderazgo se ejercié como
un proceso en el cual una persona influye en un grupo de indi-

trabajo y a nivel personal. Sin embargo, contrario a esto, es
apropiado y vale la pena preguntarse si es posible abordar el
fenémeno del liderazgo en funcién de otros pardmetros de
referencia y otro horizonte de interpretacién. Un enfoque
humanista que siguiendo la reflexién de Rodriguez (2015),
plantea la conviccidn de que el liderazgo es algo que reside
principalmente en una persona y en los procesos propios
de formacién y desarrollo de una comunidad de referencia;
ambos son factores clave para que dicha propuesta de lide-
razgo humanista posea alto grado de plausibilidad.

NUEVOS FACTORES PARA UN NUEVO PERFIL DE LIDERAZGO
Rodriguez y Rodriguez (2015), aportan a la plausibilidad de
un liderazgo humanista, al centrar la atencién en el factor cen-
tral del sujeto humano. Es decir, en la personalidad y el cardc-
ter de quien ejerce continuamente una influencia intencional
en los otros. Rodriguez (2014) considera que junto al sujeto
humano como centro y factor primero de cualquier propuesta

viduos para lograr un obje-
tivo comin. Craig y Charles
(2014) consideran que al
liderazgo se le han aplicado
diversos adjetivos: colabora-

: : cotidianos...
tivo, transformativo, transfor-

El liderazgo humanista considera los diversos momen-
tos personales y contextos en los cuales el sujeto humano
se desenvuelve y se ve envuelto en su ser y quebacer

de liderazgo, es conveniente
profundizar en una serie de
factores convergentes al lider
humanista. Un factor comin
a todo ejercicio de liderazgo
es el grupo o comunidad que

macional, participativo, etc., como alternativas viables a un
liderazgo con rasgos autocréticos que parece resurgir en algu-
nas organizaciones tanto politicas como sociales y educativas.

Atendiendo este breve recorrido histérico sobre el liderazgo
y los matices en cada época, resulta evidente que el intento por
definir el liderazgo de manera correcta y tinica es una empresa
infructuosa. Sin embargo, un acercamiento apropiado a este
fenémeno social debe tomar en cuenta los aspectos metodo-
l6gicos y los sustantivos de la forma de liderazgo en la que se
estd interesado. Por ejemplo, si se va a hacer un uso extensivo
de la observacidn, entonces es importante definir el liderazgo
en términos de actividades, comportamientos o funciones que
se desempenan; su centralidad estd en los procesos de grupo
y su conformidad con el desempefio observado, en lugar de
centrarse en los rasgos de la personalidad, las relaciones mani-
fiestas de poder o la influencia percibida. Pero si el foco de
atencién es un extenso examen de los efectos de la autori-
dad en el liderazgo, considera Rodriguez (2014), entonces es
mds importante definir el liderazgo en cuanto a la influencia
percibida, el control y las relaciones de poder.

Muchas de las teorfas del liderazgo tratan de enfatizar los
aspectos que son externos al lider; parece que se basan en
manuales, en experiencias exitosas de lideres de organizacio-
nes afines, en proyectos de nuevas 4reas que han tenido éxito,
en rasgos de personalidad comunes a los lideres prominentes,
en el manejo de las relaciones interpersonales en el lugar de

Volumen I,
Niimero 10

cohabita en el radio de influencia de quien es considerado
lider. Otro factor que debe estar presente en la reflexién sobre
liderazgo es el contexto tanto fisico, como cultural, histérico,
organizativo, social, politico y econémico en el que se desen-
vuelve el lider y el grupo sobre el cual él o ella posee influen-
cia. Un tercer factor importante es la tarea que vincula tanto
al lider como al grupo que influye y al contexto determinado.

A la luz de estos factores enunciados, el presente estudio
intenta poner en la arena de la discusién un liderazgo huma-
nista que considere como punto de partida los procesos de
internalizacién del sujeto humano en su autoconocimiento
y en el conocimiento compatido de y desde la comunidad
previos a cualquier discusion o a cualquier toma de decision.
Rodriguez (2015) plantea que un liderazgo humanista es capaz
de extraer lo mejor del sujeto humano desde su estructura
cognitiva-existencial favoreciendo la externalizacién de las
mejores energfas que cada sujeto humano posee. El liderazgo
humanista considera los diversos momentos personales y
contextos en los cuales el sujeto humano se desenvuelve y se
ve envuelto en su ser y quehacer cotidianos. Dicho liderazgo
asume responsablemente las consecuencias en cualquier deci-
sién ha tomar intentando preveer situaciones de riesgo o dano
pues, segiin Rodriguez (2015), cualquier toma de decisiones
debe estar basada en valores.

Es importante resaltar que la organizacién y la comunidad
son considerados como “la presencia de sujetos pensantes



donde se comparte ideales, metas, expectativas, objetivos y
proyectos de vida convergentes” (Rodriguez, 2015: 65). Son
oportunas las reflexiones propuestas por Lonergan:

Una comunidad no es solamente un nimero de hombres que
viven dentro de unas fronteras geograficas. Es la realizacion de
una significacién comun.... La significacién comin es poten-
cial cuando hay un campo comun de experiencia, y apartarse
de ese campo equivale a perder el contacto con el grupo de
que se trata. La significacién comun es formal cuando hay una
comprensién comuin; uno se aparta de esa comprensién comiin
por una interpretacion erronea, por una incomprensién unila-
teral, o por una incomprensién mutua. La significacién comiin
es actual en la medida que hay juicios comunes, dreas en las cua-
les todos se pronuncian de la misma manera a favor o en contra
de algo; uno se aparta de ese juicio comun cuando disiente,
cuando considera verdadero lo que los demds consideran falso,
y falso lo que los demds consideran verdadero. La significacién
comun se realiza por medio de dicisiones y elecciones; espe-
cialmente por la dedicacion permanente (Lonergan, 2006: 82).

En esencia, “la comunidad se cohesiona o se divide,
comienza o termina, precisamente cuando comienzan o
terminan el campo comin de experiencias, la comprensién
comun, el juicio comiin, los compromisos comunes” (Loner-
gan, 2006: 82). De ahi, la relevancia o el fracaso cualitativo de
un lider que sostiene o rechaza la convergecia intersubjetiva
de experiencias, comprensiones, juicios y decisiones al interno
de los sujetos que constituyen el grupo que liderea.

En la actualidad, ademds, se requiere de un lider que posea
un aceptable nivel de autoconciencia, a decir de Goleman
(1998: 15), alguien con “un profundo entendimiento de
emociones, fortalezas y debilidades, necesidades e impulsos”.
En este sentido, la autoconciencia se extiende al entendi-
miento que cada sujeto humano posee de sus propios valo-
res, metas y dreas de crecimiento. El autocontrol es necesario
en el manejo de emociones ante un contexto cambiante pues
permite afrontar contextos voldtiles, inciertos, complejos y
ambiguos.

El autocontrol, segin Goleman (2015), puede entenderse
como un didlogo ininterrumpido consigo mismo con ras-
gos explorativos, reguladores, evaluadores, etc. Otro factor
importante en el liderazgo organizacional contempordneo es
la empatfa en un contexto social constantemente cambiante,
donde el trabajo se realiza mayoritariamente en equipo y
donde la globalizacién del conocimiento es palpable. Empatia
que mds que conexién emocional con las emociones del
otro poniéndose en sus zapatos, considera los sentimientos
de los otros en el conjunto de otros factores para la toma de
decisiones.

Liderazgo humanista y educacién...| Ropricuez RODRIGUEZ

El liderazgo humanista recupera la centralidad del sujeto
humano y redescubre la importancia del proceso de autocon-
ciencia que precede y apoya la toma de decisiones de los que
estdn en posiciones de liderazgo y/o aquellos que estdn en el
proceso continuo de ser y actuar como lideres. Se trata de
resaltar la importancia de un método que fundamente adecua-
damente la autoconciencia del lider en cuanto sujeto atento,
inteligente, reflexivo, responsable, afectuoso y comunitario.

En efecto, Avolio y Hannah (2008) han vinculado la
mejora de las organizaciones a un alto nivel de autoconciencia
de sus lideres. La importancia del nivel de autoconciencia de
los lideres contribuye al desarrollo organizacional pues gene-
ran menor conflicto interno como individuos y favorecen una
mayor capacidad de articulacién. Lideres con procesos de
autoconciencia hacen vida social y poseen un proyecto per-
sonal de vida con el compromiso, la energfa, el propésito y la
integridad individuales. Por su parte, Ashley y Reiter-Palmon
(2012: 2) consideran que “los grandes lideres auto-conscientes
tienden a obtener mejores resultados que aquellos con niveles
mds bajos de conciencia de s{ mismo”.

EL “METODO EMPIRICO GENERALIZADO DE BERNARD LONER-
GAN

Lonergan utiliza en su obra Insight (2004) el Método Empi-
rico Generalizado el cual, para Finamore (2014), es terreno
férdil para fundamentar el dinamismo operacional comun a
todo liderazgo organizacional caracterizado por un huma-
nismo dindmico, integral y trascendental. Es decir, un lide-
razgo caracterizado por la actuacién de un sujeto humano que
concretiza su liderazgo a partir de los imperativos o preceptos
trascendentales: “sé atento, sé inteligente, sé reflexivo, sé res-
ponsable, sé afectivo” (Lonergan, 2006: 27).

En este caso, el sujeto humano en su estructura cognitiva
y su proceso de autoconciencia permanente es el centro del
liderazgo organizacional humanista. Evidentemente, el lider
es un ente en relacion, por lo que es de vital importancia la
comunidad o el proceso colectivo en el cual y desde el cual, se
sabe lider, decide y se hace responsable.

Lo que se encuentra fuera del sujeto humano puede ser
considerado como un conjunto de proposiciones deductivas,
recetas 0 manuales, donde el punto inicial no es el sujeto que
conoce, que reflexiona y decide, sino lo que estd dado por la
experiencia, por la historia acumulada, valorada por la efica-
cia de los resultados obtenidos y la eficacia de los procesos
realizados. Todo esto es valorado, juzgado y asumido al ofre-
cer lo mejor de si mismo, pero no es simplemente echar un
vistazo a las cosas que existen fuera de la persona para luego
hacer un simple reporte. En efecto, Lonergan entiende el
conocimiento humano como una actividad interior produ-
cida a través de una estructura cognoscitiva dindmica que es
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natural e inherente a todo sujeto humano ya que “el proceso
cognoscitivo no se halla fuera del 4mbito de la ley natural”
(2004: 397).

La estructura invariablemente dindmica de la intencionali-
dad cognitiva esta consitituida por cuatro niveles que operan
de manera ascendente o trascendental, a saber: el nivel de la
experiencia, el nivel de la comprension, el nivel del juicio y el
nivel de la decisién. Por lo tanto, en el proceso deliberativo el
sujeto humano produce las primeras experiencias, entiende y
juzga su veracidad o la existencia de cursos de accidén alterna-
tivos. No es la l6gica de causa y efecto que el positivismo ha
defendido cabalmente, més bien, es el proceso humano sobre
la base de las facultades intrinsecas a cada ser humano que es
capaz de llevar a cabo el proceso de autoconocimiento.

Asi pues, el método que nos propone Lonergan es “un con-
junto de directrices que sirven para guiar un proceso hacia un
resultado” (2004: 471). De modo que “el resultado no puede
existir sino en la conciencia empirica, intelectual, racional
del sujeto que se afirma a sf mismo” (2004: 473). Conciencia
empirica cuando se pasa de la experiencia a la comprensién a
través de preguntas en orden a entender. Preguntas que “inda-
gan qué es esto, qué significa eso, por qué esto es asi, con qué
frecuencia ocurre o existe” (2004: 413). Conciencia intelec-
tual cuando se transita del entendimiento a la afirmacién o
negacién del juicio haciendo preguntas criticas y en orden a
reflexionar. Son el tipo de preguntas que “inquieren si las res-
puestas a las preguntas del tipo anterior son correctas” (2004:
413). Conciencia racional cuando el sujeto pasa del juicio a la
decisién y a la accion responsable.

Todo lider humanista elige entre las alternativas existentes,
segtn Lonergan, ser humano debe juzgar adn mds el valor de
las alternativas. Asi, el sujeto humano que toma decisiones
debe emplear el método trascendental que tiene a la base la
experiencia, la comprensién, el juicio a partir de un valor, la
responsabilidad frente a la alternativa elegida frente al mayor
valor percibido. Lo anterior es debido a que “el sujeto es efec-
tivamente racional s6lo si su exigencia de consistencia entre el
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conocimiento y la accién es seguida por su decisién y su accién
de una manera que sea consistente con su conocimiento”
(2004: 707). Valorar, entonces, es un elemento bdsico en la
toma de decisiones. La decisién, segin Flanagan, se suma a la
evaluacién de un compromiso con el fin de “llevar a un curso
de accién a concretarse, si no lo hace, no existird” (1997: 201).

Lonergan (2004) utiliza el término preceptos trascen-
dentales para describir los imperativos que impulsan al sujeto
humano hacia la trascendencia de una autenticidad cada
vez més profunda de un liderazgo humanamente genuino.
Dichos imperativos se formulan de la siguiente manera: 1. Ser
atento a la propia experiencia. 2. Ser inteligente en la investi-
gacidn sobre el significado de esa experiencia. 3. Ser razonable
al hacer juicios sobre la exacta comprension de la experiencia.
4. Ser responsable de las decisiones y acciones posteriores, en
funcién de la exacta comprension de la experiencia y sobre
la base del valor/donacién de esa realidad: lo que puede ser
y lo que es realmente vale la pena. 5. Encontrar en el amor
el misterio que fundamenta toda operacién humana, con la
humanidad y con el mundo, primordialmente con las perso-
nas con que se estd relacionado. Lonergan formul6 los niveles
operativos en los primeros cuatro preceptos trascendentales.
La estructura de cuatro niveles con sus criterios inmanentes
es la estructura fundamental heuristica que se especifica en el
ejercicio de todos los métodos especiales y se emplea de forma
espontdnea en la prictica de la vida cotidiana y social.

Un ser humano integrado arménicamente es capaz de tras-
cender el yo con el fin de alcanzar el auto-conocimiento, el
auto-control y la realidad externa a el o ella para descubrirla y
explorarla con honestidad cognitiva. El lider que sabe cémo
conoce, que entiende como actuar con responsabilidad, tam-
bién sabe cdmo trascender hacia el otro para descubrirlo en la
dindmica del amor, no s6lo para conocerlo sino también para
actuar en favor de él y de su contexto.



LA ESTRUCTURA COGNITIVA DEL SUJETO HUMANO

Lonergan plantea que el conocimiento estd dispuesto por
diferentes operaciones que funcionan como una unidad en
el sujeto cognoscente. En efecto, afirma que en la estructura
dindmica del conocimiento:

Cada parte es lo que es, en virtud de sus relaciones funcionales
con otras partes; y el conjunto posee una cierta certeza sobre su
unidad, por lo que la eliminacién de cualquier parte destruye
el todo, y la adicién de alguna parte serfa ridiculo (1967: 206).

En este sentido, el sujeto humano puede aseverar para si
mismo: “Yo soy un sujeto cognoscente, si yo soy una unidad-
identidad-totalidad concreta e inteligible, caractrerizada por
actos de sentir, percibir imaginar, indagar, comprender, for-
mular, reflexionar, aprehender el incondicionado y juzgar”
(Lonergan, 2004: 385-386). Por ende, cualquier elemento
aislado o actividad parcial, por su incompleta participacién
en la estructura cognitiva, es reductivo, parcial o incompleto.

El conocimiento, en su sentido mds estricto y especifico,
se define no por la realizacién de una actividad aislada o la
convergencia incompleta de distintas actividades, sino por el
dinamismo de todos y cada uno de los elementos que com-
ponen la estructura cognitiva del sujeto atento, inteligente,
reflexivo, responsable y afectivo.

DPara el jesuita canadiense, la realizacién de la estructura
cognitiva implica la unidad de la conciencia empirica, de la
conciencia intelectual, la conciencia racional y la conciencia
existencial del sujeto humano. Al respecto, Lonergan escribe:

Por conciencia se entiende una advertencia inmanente en los
actos cognoscitivos. Pero tales actos son de diferentes clases, por
lo cual la advertencia es de diferentes clases segtin los actos. Hay
una conciencia empirica, caracteristica de los actos de sentir,
percibir imaginar. [...] Pero hay también una conciencia inteli-
gente, caracteristica de los actos de indagar, inteligir y formular.
[...] Por dltimo, en el tercer nivel de la reflexién, la aprehensién
del incondicionado y el juicio, se presenta la conciencia racional

(2004: 388).

Ante esto, se puede aseverar que la actuacién de un lider, en
clave humanista, presupone el proceso de un sujeto humano
unitario e implica la consecuente armonia de un liderazgo
atento a la experiencia, inteligente para comprender, reflexivo
para emitir los jucios oportunos, responsable para responder
adecuadamente al contexto histdrico-existencial y abierto a
una afectividad trascendental.

METODO Y LIDERAZGO COMUNITARIO
Redescubrir la centralidad del sujeto humano en su proceso

Liderazgo humanista y educacién...| Ropricuez RODRIGUEZ

interno de auto-conocimiento, auto posesién y en la toma de
decisiones, posibilita la propuesta de un humanismo que con-
lleve una mejor prictica en el liderazgo, es decir, un liderazgo
atento, inteligente, reflexivo y responsable.

El redescubrimiento del sujeto humano hace emerger la
importancia de una comunidad de referencia que permite un
trabajo colectivo en el proceso de auto-conocimiento y en la
toma de decisiones. Esta comunidad de referencia, unificada
social y organizativamente, es entendida como un espacio
vital para el cultivo y evaluacién del liderazgo personal y
comunitario.

Segtin Johansen (2012) una de las habilidades mds impor-
tantes de los lideres para la actualidad es la capacidad de
sembrar, cultivar y hacer crecer los bienes compartidos para
que puedan beneficiar a mds personas. Es una disposicién
que apunta a un proceso de liderazgo centrado en una red
construida con la acumulacién de conocimientos desde la
comunidad, de actitudes o acciones del lider en relacién con
los demds sin dar importancia sélo a la autorreferencia del
sujeto por si solo. Al participar la comunidad de referencia en
el proceso y sus resultados, dentro de un contexto y en la con-
textualizacidn, se estd preservando la consecucién de la meta
como un propdsito de la organizacién, incluso si un individuo
o un pequefio grupo de la organizacién toma la decisién final.

Resulta pertinente que la comunidad de referencia rea-
lice conjuntamente un proceso atento, inteligente, reflexivo,
responsable y afectivo con el objetivo que al final de dicho
proceso la comunidad acepte lo que se propone, lo que se
presenta, lo que se juzga, lo que debe ser abordado y lo que se
decide. Para Lonergan (2006), las personas estdn unidas por
la experiencia comun, por las ideas comunes o complemen-
tarias, por los juicios similares de hecho y de valor y por las
decisiones asumidas comunitariamente. Los miembros de la
comunidad de referencia se mantienen fuera de contacto: a).
Cuando no comparten las mismas experiencias; b). Cuando
no se entienden unos a otros; ¢). Cuando afirman o niegan
diversamente sin puntos de acuerdo; d). Cuando optan por
objetivos opuestos.

Proponer la comunidad de referencia como elemento clave
en la propuesta de un liderazgo humainsta es pretender un
cambio de paradigma en la reflexién actual sobre liderazgo
educativo y en el ejercicio del liderazgo tanto como proceso
personal y/o grupal, o como rasgo de personalidad o aprendi-
zaje. Es decir, un cambio en la forma de percibir y entender al
sujeto humano, en este caso, al lider en su auto posesién por
el auto-conocimiento, en la construccién de su propio cono-
cimiento y en la toma de decisiones con el apoyo y desde una
comunidad de referencia.

El punto de partida en este paradigma de liderazgo huma-
nista organizacional es la experiencia interior del sujeto
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humano tanto personal como comunitaria, y su punto de
y
llegada es la lealtad a la decisién adoptada personalmente
junto con la comunidad de referencia. Con el tiempo, esto
conduce a tomar decisiones responsables, reflexivas, inteligen-
tes y concretas basadas en la serie interna y externa de pasos
progresivos, interdependientes y acumulativos que llevan a la
decisién personal y colectiva.
y

ENFOQUE EDUCATIVO EN EL LIDERAZGO HUMANISTA

El liderazgo humanista requiere un modelo educativo
adecuado para hacer converger y apoyar el proceso personal y
comunitario de auto-conciencia, de auto-posesién y de auto-
determinacién.

Las funciones tradicionales de la ensefianza basada en
la oralidad, la repeticién y la direccién de un sabio en el
escenario del saber, se sustituyen segtin Klein (2005), por
los modelos de mentor, mediador, facilitador, entrenador y
gufa. La informacién, métodos, conceptos y teorfas no son
descartados sino que son medios que permiten el logro de una
una comprensién y asimilacién mds completa en un intento
por lograr un aprendizaje significativo y pertinente.

Los educadores en general se enfrentan a la construccién
de significados en proceso constructivista en su base puesto
que la aplicacién de conocimientos tiene prioridad sobre la
adquisicion y la ensefianza de hechos por sf solos. La cons-
truccién de significados comprende un proceso dindmico
para la generacién de las preguntas, para el planteamiento
de problemas y su posible resolucién, para la toma de deci-
siones, para generar pensamiento critico de orden superior y
para favorecer la reflexién. Este mismo enfoque hace hinca-
pié en la importancia del sujeto cognoscente y que sabe que
sabe, facilita la transferencia de la cultura para el enriqueci-
miento del sujeto que aprende y socializa y pone de relieve la
comunidad de referencia como elemento clave para transferir,
reelaborar y crear la cultura a través del lenguaje.

Senge (2006) propone que la mente humana interactda
activamente con los datos de la experiencia, el filtrado y la
elaboracién selectiva de los datos pues el ser humano ordena
el mundo, pero lo hacen de diferentes maneras dependiendo
de sus experiencias de aprendizaje. Este proceso de arreglo y
organizacién es siempre incompleto aunque la mente humana
siempre construye los marcos referencia de sus experiencias y
estas construcciones son socialmente aprendidas y sujetas a la
alternancia y al cambio (Werhane et al., 2011). Segtn Bol-
man y Deal (2013), cuando los lideres no tienen la capacidad
de cambiar su marco de referencia existente, su efectividad se
deteriora drdsticamente.

Los modelos mentales pueden ser, por un lado, esquemas
que enmarcan la experiencia y a través de los cuales los
individuos procesan la informacién, realizan experimen-

Volumen I,
Niimero 10

tos y formulan teorfas; por otro lado, dichos modelos
pueden referirse al conocimiento humano sobre un con-
junto particular de eventos o un sistema. Segin Bazerman y
Chugh (20006), los individuos seleccionan y se centran en lo
que les llama la atencién o en aquello que imaginan que son
los fenémenos mds importantes para los fines que persiguen
(Chugh y Bazerman, 2007).

El educador sensible al liderazgo humanista y consciente del
proceso de construccién de modelos mentales se esfuerza por
la convergencia de las construcciones sociales y la apropiacién
individual de los conocimientos mediante el acompafia-
miento, los esfuerzos conjuntos razonables y la intencionalidad
educativa. Convergencia en una comunidad de aprendizaje en
la que individuo puede sumergirse en un contexto de signifi-
cacién y donde se comparte el conocimiento, se construye y
se reconstruye tanto el significado del conocimiento como la
comunidad misma de aprendizaje.

EL MODELO SOCIO-CONSTRUCTIVISTA DE LEV S. VYGOTSKY

El conocimiento es un proceso dindmico e interactivo a través
del cual las estructuras cognitivas interpretan y reinterpretan
la informaci6n externa. Segiin Bichtold (2013), hay diferentes
tipos de estructuras cognitivas: una estructura cognitiva puede
ser un concepto Unico, un conjunto de conceptos relaciona-
dos entre si, una estructura de razonamiento, una estructura
simbdlica, etc.

Una estructura cognitiva, como hemos indicado, se
considera como tal porque permite el proceso de cogni-
cién. Es decir, percepcion atenta, comprensién inteligente,
razonamiento critico, decisién responsable. En este proceso
cognitivo las estructuras estdn construyendo progresivamente
modelos explicativos, cada vez mds complejos, para que la
realidad pueda ser interpretada y generar un marco de expli-
cacién contextualizado. La reflexién sobre los nuevos con-
ceptos, modelos o teorfas y el conocimiento de sus funciones
operativas permiten, en primer lugar, la activacién consciente
de las conexiones entre los conceptos en juego y, por otro
lado, entre éstos y los objetos, propiedades, eventos o procesos
a los que se refieren.

Piaget (2002) se refiere principalmente al desarrollo de
conceptos espontdneos, mientras que el trabajo de Vygotsky
propone el desarrollo de conceptos cientificos. Vygotsky
(1986) plantea que los conceptos espontdneos son construidos
por el nifio en si mismo, de forma espontdnea y de manera
inconsciente, basdndose en la propia experiencia. En cambio,
los conceptos cientificos son construidos primero por la socie-
dad y luego compartidos por los adultos a los nifos. Dado que
la sociedad toma una gran cantidad de tiempo para desarrollar
los conceptos cientificos actuales, es poco probable que los
nifos logren construirlos por si mismos o en grupos en un
breve periodo de tiempo.



El desarrollo de los conceptos cientificos se favorece por
la explicita comunicacién verbal del educador y deben ser
integrados por los alumnos a su antiguo sistema conceptual.
Como destaca Vygotsky, ambos tipos de conceptos interac-
tiian: los conceptos cientificos se adquieren por medio de los
conceptos espontdneos o iniciales, mientras que los segundos
son reconfigurados debido a la integracién con los primeros.

En la tradicién del constructivismo vygotskiano, lo que
se construye es una actividad mediada semi6ticamente, que
incluye la variedad de formas en las que el sujeto reconstruye
significados culturales. En efecto, Vygotsky postula:

Cada funcién en el desarrollo cultural del nifio aparece dos
veces: primero en el plano social y, mds tarde, en el nivel indi-
vidual; primero entre las personas [interpsicoldgica] y luego
dentro del nifo [intrapsicolégical. Esto se aplica igualmente a
la atencién voluntaria, a la memoria légica y para la formacion
de conceptos. Todas las funciones superiores se originan como
relaciones reales entre individuos humanos (1980: 57).

Cuando se afiade un nuevo concepto cientifico al sistema
conceptual existente se produce un efecto bidireccional. En
un sentido, el nuevo concepto no sélo es asimilado, sino
que es registrado con las especificidades del sistema concep-
tual previo. En otro sentido, el sistema conceptual existente
se reorganiza con el fin de integrar el nuevo concepto a la
interaccién con la comunidad de referencia que compartié
estos conceptos y al lenguaje que permite este intercambio.
Vygotsky (1986) considera que el conocimiento se adquiere
de acuerdo con una ley de doble formacién, poniendo espe-
cial énfasis en el papel de la interaccién del alumno con su
entorno social por medio del lenguaje. Segin Cole:

El doble proceso de conformar y ser conformado por la cultura
implica que los seres humanos habitan mundos “intencionales”
[constituidos] dentro de los cuales las dicotomfas tradicionales
de sujeto y objeto, persona y medio ambiente, y asi sucesiva-
mente, no pueden ser analiticamente separados y temporal-
mente ordenados en variables independientes y dependientes

(1996: 103).

El factor social del lenguaje juega un papel esencial en la
construccion del conocimiento, tanto en el nivel inter-psico-
16gico como en el nivel intra-psicoldgico. Segin Driver et al.
(1994), los dicentes pueden esperar reconstruir sélo una parte
de los nuevos conocimientos que hay que aprender, la otra
parte serd impartida por el docente.

COMUNIDAD DE APRENDIZAJE
Las representaciones individuales y los procesos mentales

Liderazgo humanista y educacién...| Ropricuez RODRIGUEZ

implicados en la construccién del universo de sentido estdn
bajo la influencia directa de las comunidades culturalmente
organizadas o de los entornos en los que participan las per-
sonas.

Segtin Coll, “la relacién entre la mente individual y los
entornos culturales tiene un cardcter transaccional” (2001:
163). El socio-constructivismo, de hecho, se refiere a dos
tendencias diferentes: una que gira en torno a la cooperacién
entre los alumnos, y otra que gira en torno a la aculturacién
del educando en la cultura cientifica en un proceso que se
supone es gestionado por la mediacién del educador.

Ante la posibilidad de que sea rechazada la tesis de que
los educadores y los estudiantes trabajan juntos en construir
modelos o teorfas cientificas en el aula, Driver et al. (1994),
sostienen la idea de que la experiencia de aprendizaje implica
tanto un proceso personal en la construccién por parte de los
alumnos, como la orientacién por parte del educador para
ayudar a los estudiantes a llevar a cabo el proceso de construc-
cién del conocimiento.

Por ende, el concepto y la experiencia de una comunidad
de aprendizaje se puede definir como un grupo de personas
que estdn aprendiendo en comin y utlizan herramientas
comunes en un entorno compartido. Las comunidades de
aprendizaje hablan de grupos de personas con diferentes nive-
les de habilidad, experiencia y conocimiento. Los participan-
tes en las comunidades aprenden a través de su implicacién
y participacién en actividades culturalmente relevantes, el
aprendizaje es posible gracias a la cooperacién establecida
entre sus miembros a través de la construccién de nuevos
conocimientos en forma colectiva que realizan y por medio
de los diversos tipos de asistencia que se prestan entre si. El
objetivo en las comunidades que aprenden es la construccién
de un sujeto humano socialmente competente.

COMPETENCIAS

La sociedad actual pretende individuos educados con habili-
dades que les permitan funcionar eficazmente en un contexto
dado. De tal manera que una persona competente es quien
en situaciones diversas, complejas e impredecibles pone en
movimiento, aplica e integra el conocimiento declarativo,
procedimental y causal que se ha adquirido. Por lo tanto, la
competencia se basa en el conocimiento, pero no debe limi-
tarse s6lo a él.

Una persona competente debe saber cdmo responder a
las preguntas: ;qué es eso?, ;como se hace eso?, jpara qué es
esto?, scudndo se utiliza? Un discente competente serd uno
que construya significados que atribuyen sentido a lo que se
ha aprendido y a su propio aprendizaje.

En este proceso, de acuerdo con Lee (2005), el educador
se convierte en un mediador entre la estructura cognitiva del
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alumno, la estructura logocéntrica de los contenidos y los
fines objetivos y subjetivos del aprendizaje. Como mediador
entre la actividad constructiva del alumno y el contenido, él
o ella permite la construccién de las representaciones cogni-
tivas de contenidos adaptados a los objetivos de ensefianza.
Como mediador entre las caracteristicas afectivo-emocionales
y las metas de instruccién de los alumnos, él o ella permiten la
atribucién de sentido a los contenidos. Como un planificador
de instruccidn, el educador articula el contenido y los objeti-
vos en forma de competencias que pueden ser potencialmente
asimilables por la estructura cognitiva del alumno y, con el
tiempo, esto puede dar lugar a cambios en su motivacién.
Desde este punto de vista, es posible encontrar un para-
digma constructivista que permite la vinculacién de los
procesos de ensefianza y aprendizaje en un marco explicativo
coherente. Este paradigma postula la necesidad de contextua-
lizacién del conocimiento para el aprendizaje adecuado, ya sea
intencional formal e informal o incidental. Por lo tanto, para
explicar estos procesos, es conveniente tener en cuenta cuatro
elementos clave del proceso: el sujeto que aprende, los educa-
dores que ensefian, el contenido que se aprende y el propdsito
del aprendizaje. Educador, educando, contenido y metas se
convierten en un todo inseparable al momento de explicar y
analizar los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Recapitulando, la teorfa socio-constructivista considera que
las personas construyen su propio conocomiento a través de
su experiencia. El vinculo entre el liderazgo educativo huma-
nista y el constructivismo radica en la reflexién educativa que
prepara lideres para la resolucién de problemas en entornos
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educativos complejos. A partir de la teorfa del constructi-
vismo, los lideres educativos con sensibilidad humanista son
mds activos en la construccién de comunidades de aprendi-
zaje y en la creacién de conocimiento en un entorno com-
partido, individual y socialmente, con base en sus experien-
cias e interpretaciones. Lideres mds experimentados pueden
jugar un papel esencial en los procesos de aprendizaje de los
nuevos lideres en formacién. El papel del lider experimentado
es tratar de entender cémo los nuevos lideres interpretan el
propio proceso de autoconocimiento, procurar guiar y ayu-
dar a reconfigurar su comprensién e interpretacion para bus-
car corregir cualquier error que se presente con los lideres en
formacién con acompanamiento desde una etapa temprana
y mejorar la calidad de los conocimientos adquiridos para la
toma de cualquier decisién.

Cualquier lider podria cambiar la forma de entender y prac-
ticar el trabajo en equipo si utiliza las dos palabras mds impor-
tantes del liderazgo desde el enfoque constructivista cuando
se relaciona con otros: ;qué opinas? Estas palabras comparten
y empoderan el liderazgo, sin importar el contexto, segin
aseveran Pearce y Wassenaar (2014). Por lo general no no
resulta del todo ficil, pues en ocasiones el lider es usado por
las personas que buscan en ¢l o ella respuestas y es muy grati-
ficante ser la fuente tinica o autorizada de un conocimiento.
Sin embargo, a mediano plazo, esta centralizacién unipersonal
impide el crecimiento de los demds y sub-optimiza la cons-
truccién del conocimiento en comunidad. En todo proceso
de mejora, el lider educativo debe darse cuenta de que él o
ella necesitan ver su papel de una manera innovadora: el lider
tiene que ser una presencia educativa, un oyente amable, el
constructor de un ambiente organizado con un claro criterio
de identidad organizacional.

A MODO DE CONCLUSION

Los insights que se derivan de un liderazgo humanista orga-
nizacional buscan la recuperacién, promocién y educacién
integral del sujeto atento, inteligente, reflexivo, responsable,
afectivo y comunitario. Como lo afirman Idris, Ariffin y Ishak
(2011), el liderazgo humanista organizacional y educativo es
un proceso lento, integral y unitario que muestra soluciones a
la vez que ayuda y gufa el comportamiento del sujeto humano
en las distintas situaciones de su existencia frente a cualquier
toma de decisiones.

Actualmentese puede afrimar que las habilidades y las
acciones que se ejecutan condicionan el éxito o el fracaso de
un lider. En este caso, el lider humanista podrd aumentar
la productividad, la innovacién, la propia actualizacién y el
compromiso hacia el trabajo educativo, pero también debe
procurar en s y en su entorno el virtuosismo, el auto-com-
promiso, la promocion social y el proyecto de vida unitario-



integal acorde a los fines individuales y un cierto grado de
alineacion con los objetivos organizacionales.

En referencia al individuo en quien el lider educativo ejerce
su influencia, Delors y la unesco (2003), plantean que el
valor educativo de cualquier accién, curriculum, propuesta o
investigacién consista en generar una actitud mds alld de los
confines del aula y esto acontece cuando el estudiante reco-
noce que ha sido educado para estar en una constante acti-
tud de apertura al aprendizaje pertinente para la sociedad y
significativo para su vida. Este objetivo podrd ser asequible a
través del modelo de liderazgo humanista, es decir, como un
proyecto de vida que enfatiza la totalidad y unidad dimen-
sional del sujeto humano, incluso, la dimensién religiosa que
permite al sujeto humano re-conocer de manera atenta, inte-
ligente, reflexiva, responsable y afectiva las competencias para
la vida y para el trabajo.

Aludiendo a un modelo no positivista del proceso ense-
fanza-aprendizaje, la trascendencia en el todo de cada ser
humano es considerado por Moltmann (2016) en un énfasis
metaférico provocador pues sin la apertura a la trascendencia
se puede vivir, pero con ella presente en el proyecto perso-
nal, la vida se enriquece. En efecto, segun Morales (1999), el
pensador inglés H. Newman, quien fuera un gran humanista
cristiano del siglo x1x, quien estaba convencido de la deci-
siva importancia de la educacién en la formacién del sujeto
humano, sin embargo, denuncié categéricamente los inten-
tos ingenuos de quienes buscaban mediante la educacién y

Liderazgo humanista y educacién...| Ropricuez RODRIGUEZ

la ética la transformacion interior y real del ser humano que
s6lo la apertura a un proyecto integral de persona es capaz
de conseguir. En este caso, Newman asevera que “antes serdn
extraidos bloques de mdrmol de una cantera con hojas de afei-
tar, que la educacién llegue a cambiar por si sola el corazén
humano” (Morales, 1999: 19).

El lider humanista requiere pues, una sélida formacién de
la mente y la conciencia, los afectos y emociones pues el o ella
se encuentran en un proceso inacabado y siempre acumulativo
de autoconocimiento y proyeccidn en la realidad. El lider edu-
cativo con sensibilidad humanista necesita ser acompanado
por y en una comunidad de referencia donde los altos estdn-
dares éticos y civicos sean condicién innegociable de cualquier
experiencia de aprendizaje y curriculum en todos los niveles
educativos. El lider humanista es un ciudadano que se com-
promete con valores que dignifican a la persona en la toma de
cualquier decision en su entorno personal, familiar, laboral y
social pues la sociedad mexicana necesita hoy con imperiosa
urgencia lideres competentes para afrontar la vida sin reduc-
cionismos antropoldgicos ni discursos enajenantes. Un lider
humanista en el 4mbito educativo es quien utiliza todos los
medios posibles, quien se apoya en todas las herramientas a
su alcance, quien dispone toda su persona para lograr extraer
lo mejor de cada ser humano con quien interactia pues estd
convencido de que cada uno de ellos posee en si mismo la
energfa positiva para ser mejor, y por ende, cada persona es
garantia de un futuro mas humano. %

Oaxaca, México
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El profesor estudiante; una mirada hacia la interioridad

economica, social y cultural del profesional de la educacion.

José Edier Yamad Uce}’

ResuMEN

Este documento describe las condiciones sociales, cultura-
les y econdmicas en que se encuentran estudiando los aspi-
rantes a profesor, personas que ya prestan servicios diversos
en alguna dependencia educativa o de otra naturaleza y sus
creencias y actitudes sobre el papel del profesor y la edu-
cacion. El propésito del estudio, es analizar las condiciones
de vida que poscen, sus problemdticas y su relacién con la
busqueda de preparacion académica para escalar niveles jerdr-
quicos mds altos en sus centros de trabajo. El rol de estudiante
desde el punto de vista social y su relacién con la educacién,
son tratados desde una visién descriptiva y analitica susten-
tada con algunos datos como producto de la investigacién.
El trabajo se desarrolla mediante una metodologfa no expe-
rimental utilizada para el tratamiento de la investigacién,
recoleccion de informacién y andlisis e interpretacién de
datos, un apartado de presentacion de resultados obtenidos
mediante una encuesta y finalmente, una discusién a manera
de conclusiones que aportan ideas para una mayor compren-
sién sobre los modos de vida de este sector de la poblacién
que aspira a superarse con esfuerzo dentro de una sociedad
que demanda mayor calidad educativa.

PaLABRAS CLAVE: Formacién Académica. Cambio Social.
Actor Educativo. Educacién. Perfil del Profesor.

ABSTRACT
The objective of this study is to evaluate reading compre-
hension through a learning focus, evaluating if it has been
consolidated as a competency using a sample of students that
are enrolled in their first semester in various majors.he impor-
tance of evaluating this competency when starting the uni-
versity relies on the high relevancy that it has in the students’
future performance in their professional formative process. It
also makes visible to the teacher that his role as an evaluator
contributes elements for the learning of his students.

The document is divided in to three parts: the first one
displays the theoretical study, which is based in an exhaustive

review of the literature, proposing a critical dialogue between
the most relevant authors of evaluation of and for learning.
The second part focuses on the evaluation method. It inclu-
des the procedure for the selection of the size and sample,
the constitutive and operational definition of the construct
of reading comprehension, the table of content, as well as the
strategy that was followed to conduct the psychometric analy-
sis to validate the instrument.

The last part presents the results of the psychometric analy-
sis of the test based on reliability of data, difficulty, discrimi-
nation, analysis of the frequency of options and analysis of
incorrect options. Finally, the conclusions of the evaluation
of the reading comprehension competency are presented, and
some suggestions to improve its consolidation are proposed.

Keyworps: Reading comprehension, competence, formative
evaluation, classical test theory, item response theory, higher
education.

INTRODUCCION
Actualmente, existe un grupo de estudiantes compuesto por
trabajadores del sector educativo que desarrollan actividades
en instituciones educativas pero no vinculadas con la docencia.
Por el deseo de incorporarse a la jerarquia de profesores ante
grupo, u obtener trabajos mejor remunerados, se ven en la
necesidad de actualizarse tomando cursos de formacién
docente, por lo que representan desde nuestra observacion, un
caso particular para atender como nuevos actores educativos.
Desde nuestra perspectiva, el problema se presenta como un
sector estudiantil que no tiene presencia ante las autoridades
o pasan desapercibidos por lo que es necesario conocer sus
caractersticas.

Esta investigacion estudia el caso de un grupo focalizado
en la carrera de licenciatura en tecnologfa educativa, en la
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que se plantea la pregunta ;cudles son los rasgos econdmicos
socioculturales, de los estudiantes de la carrera de licenciatura
en tecnologia educativa de la Universidad Hispanoameri-
cana Justo Sierra? En consecuencia, este estudio da a conocer
las condiciones en que viven estos alumnos, sus creencias
y actitudes hacia la educacién, asi como los motivos de su
preferencia por la docencia. Las ideas son planteadas desde
un enfoque descriptivo, para apoyar el conocimiento sobre
la formacién del profesorado y la viabilidad de las carreras
docentes en el futuro.

Para dar una fundamentacion cientifica, el documento pre-
senta una explicacion metodoldgica sobre las condiciones en
que se realizé la investigacién, posteriormente se relatan los
resultados del trabajo en la que se describen algunas caracte-
risticas econdmicas, sociales y culturales asi como las actitudes
sobre el tema educativo. Al final se plantean algunas ideas que
conducen a una mayor comprensién respecto al surgimiento
de estos docentes, desde su formacién, actualizacién y con-
diciones precarias que padecen. Como soporte de las ideas
plasmadas se presentan algunos gréficos y tablas estadisticas
como producto del andlisis de los datos encontrados.

METODOLOGIA

La estructura metodolégica de ésta investigacion, estd basada
en el tipo no experimental que a decir de Herndndez (1999) es
la que se realiza sin manipular deliberadamente variables. En
este sentido, se pretende observar los fendmenos como se pre-
sentan en los sujetos en su contexto natural y posteriormente
analizarlos. Ante esta circunstancia, el andlisis e interpretacién
de los datos se detallan desde una perspectiva descriptiva.
Rojas (2002) afirma que los estudios descriptivos tienen como
objetivo, obtener un panorama més preciso de la magnitud
del problema y derivar elementos de juicio para estructurar
politicas a seguir. El enfoque que se sigue, es el cualitativo,
Tamayo (2012) menciona que permite llegar a situaciones y
contextos sociales como grupos y comunidades para enfrentar
el problema de estudio de manera 4gil y flexible.

La poblacién de esta investigacion, son estudiantes del nivel
de licenciatura que asisten a la Universidad Hispanoamericana
Justo Sierra con sede en la ciudad de Felipe Carrillo Puerto,
Quintana Roo, integrado por tres grupos. Segtin Jany (1994)
citado por Bernal (2010) dice que una poblacién es la tota-
lidad de elementos o individuos que tienen ciertas caracte-
risticas similares, sobre las cuales se desea hacer inferencia.
Estos alumnos laboran en diferentes dependencias publicas o
privadas dentro del sector educativo, amas de casa o jévenes
que se inician en actividades productivas diversas. La muestra
seleccionada de la poblacién corresponde a un grupo focali-
zado, integrado por 29 estudiantes sobre la cual se realizé la
medicién y la observacién de las variables de estudio.
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Para la recoleccién de la informacién, se elaboré un cues-
tionario de 13 {tems, de los cuales, 7 se refieren a variables
socioeconémicas y 6 hacen referencia a temas educativos.
Posteriormente, se aplicé este instrumento mediante una
encuesta en una sesidn de clase haciendo las explicaciones
requeridas y presentando el objetivo de la actividad.

En cuanto al periodo del levantamiento de informacién
fue transversal por haberse realizado en una sola ocasién. Los
datos encontrados son analizados en una matriz mediante el
software sTATDISK 9.5 y el Statistical Package for the Social
Sciences (spss), e interpretados siguiendo directrices de len-
guaje cualitativo y cuantitativo como la base de nuestra
capacidad de razonamiento, comunicacién en nuestra vida
cotidiana y supervivencia, al integrarse ambos lenguajes con-
ceptual y cuantificadores, (Dieterich, 2013) en el andlisis de
una realidad.

El sustento tedrico proviene de fuentes de consulta biblio-
grafica de especialistas en educacidn, psicologia, sociologia,
filosoffa, y economia quienes tratan temas de actualizacion,
perfiles del profesor, desarrollo humano, trabajo, entre otros.

RESULTADOS

La informacién obtenida con esta investigacién, nos demues-
tra los rasgos caracteristicos del perfil de ingreso que presentan
los estudiantes al iniciar su carrera, como fendmeno sociocul-
tural que influye en su preparacién académica asi como en
su compromiso ante la sociedad al desarrollar su profesion.
Estos resultados permitirdn reconocer la participacién de
estos actores educativos como agentes que pueden fortalecer
la calidad educativa requerida en México, dada su experien-
cia, capacidad y comprensién sobre la mejora de la educa-
ci6n. En este escenario surge la figura del trabajador educativo
donde muchos de ellos son secretarias, auxiliares de limpieza,
veladores, bibliotecarios o jovenes desempleados, etc. Prestan
servicios en instituciones educativas pero que no estdn ocupa-
dos en tareas de docencia. Por otra parte, se incorporan en la
actualizacién y preparacién académica, docentes de menor
nivel quienes desean acceder a espacios de docencia que le
son vetados por su bajo perfil académico. Este panorama
nos remite a la ideologfa sobre la necesidad de ir mds alld
de lo establecido y recurrir a otros escenarios de concepcién
respecto a la presencia de los nuevos profesores que surgen
para interactuar en el sistema educativo. Souza (2010), men-
ciona que una condicién para entender el pensamiento posa-
bismal se requiere de una copresencia radical que no es otra
cosa que reconocer que las pricticas y los agentes de ambos
lados de la linea, son contempordneos en términos iguales. Es
necesario abandonar la idea lineal del tiempo en la realizacién
de las cosas e incorporar la concepcién de simultaneidad y
contemporaneidad al llevar a efecto los cambios en la historia.



En este sentido, la historia educativa de México necesita rea-
lizarse tomando en cuenta las presencias de todos los actores
educativos y no al margen de ellos, lo que hace vilido, con-
templar la incursién de estos profesores que traen consigo una
peculiar forma de pensar respecto al papel que jugardn en la
educacién. Simmel (2008) reconoce que el papel del maestro,
no solo serd un sujeto del ensefiar sino que tendrd una funcién
codecisiva en la toma de decisiones aunque deba renunciar a
la incondicionalidad de su autoridad. Desde la perspectiva del
constructivismo social, el papel del maestro es promotor del
desarrollo y de la autonomia de los educandos, de alli que no
solo estd para transmitir informacidn, hacerla repetir y evaluar
su retencidn, sino en crear atmésferas afectivas de respeto y
tolerancia donde los estudiantes construyan su conocimiento
mediante la problematizacién de situaciones posibles de solu-
cionar y que sean generadores de desarrollo (Ferreiro 2010).
En este sentido, los actores educativos tienen una alta respon-
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dice que en la sociedad denominada burguesa, el salario es
el producto de la fuerza de trabajo, el cual es considerado
como mercancia cuyos precios aumentan o disminuyen segiin
su valor. Adicionalmente al factor econémico, el 51.7 % de
ellos, tienen entre 2 a 3 hijos, lo que en definitiva tiene una
influencia que agrava atin mds sus posibilidades de formacién
y actualizacidn. Sin embargo, a pesar de este panorama eco-
némico por las que atraviesan estos alumnos, asisten a clases
de manera normal cumpliendo con sus obligaciones escolares,
salvo contadas ocasiones han faltado, segtin manifiestan, por
causas de trabajo o por falta de pago oportuno de su inscrip-
cién. Este hecho no tiene alguna repercusién total que modi-
fique su esquema establecido de desarrollo educativo, pues
cumplen en tiempo y forma en cuanto a sus tareas escolares.
La edad promedio que poseen es de 28.5 afos y mayori-
tariamente viven en casa propia representando el 55.2 % de
ellos, mientras que 27.5 % vive con sus padres, el 13.8 %

sabilidad social como forma-
dores de estudiantes inmersos
en una sociedad donde los
avances tecnoldgicos hacen su

La dependencia econdmica hacia el seno familiar,
representa un problema que todo individuo sufre
en su proceso de independencia....

en casa rentada y el 3.5 % en
casa de sus abuelos. Es impor-
tante reconocer que existe
un 44.8 % de estudiantes de

aparicién de manera determi-
nante y en atencién a este fenémeno de desarrollo cientifico
y tecnolégico, su tarea no es nada sencillo comparado con
las adversidades de preparacion por las que atraviesan en su
periodo de formacién como docentes.

En este apartado, presentamos los datos referentes a facto-
res socioeconémicos como el sexo, ingreso, nimero de hijos,
edad, vivienda, centro de trabajo y cambio social. De acuerdo
a la investigacién que hemos realizado, la planta docente en
Meéxico, es y seguird siendo del sector femenino, pues, se ha
encontrado que el 69.0 % son mujeres mientras que una
minorfa son hombres. Este dato coincide con los aportados
por el INEE (2015) que demuestra que la educacién bdsica en
el afio 2013 fue atendida por 67.5 % de mujeres y por 32.5
% por hombres. Esta tendencia sigue en la actualidad como
una muestra de que el sector femenino tiene preferencia hacia
esta profesién con rasgos de naturaleza maternal al menos en
lo que se refiere a los primeros afos de escolaridad.

El promedio de ingreso que perciben estos trabajadores
que estudian, es de 2655.17 pesos mensuales, lo que demues-
tra una insuficiencia de ingresos para solventar los gastos de
una carrera profesional. Para Bauman (2005), en esta socie-
dad de consumidores en la que vivimos este ingreso resulta
insuficiente por lo que transferido a un concepto de pobreza,
estos consumidores son considerados como imperfectos e
incapaces de adaptarse en el mundo actual por lo que puede
ser un factor de degradacién social y exilio interno si no se
les otorga las facilidades para incorporarse en este mundo
productor y 4vido de consumo. Al respecto, Marx (1994)

. edad adulta que dependen de
otros para resolver su problema de vivienda, lo que dificulta su
progreso no solo econdmico sino hacia una liberacién social
que abarca aspectos como el laboral o democriticos (Bauman,
2005). La dependencia econdémica hacia el seno familiar,
representa un problema que todo individuo sufre en su pro-
ceso de independencia. En los primeros anos de crecimiento
es normal como parte de la vida, pero a medida que el hombre
crece debe buscar los mecanismos que le permitan encontrar
un camino que lo lleve a la independencia econdmica a fin de
resolver sus problemas y ser auténomo en la sociedad.

Un aspecto fundamental para la comprensién de esta
poblacién estudiantil, es que el 65.5 % de ellos, tienen que
viajar un promedio de 71.17 kilémetros para llegar al centro
de estudio donde toman sus cursos, entonces se ven obliga-
dos a levantarse a temprana hora dejando sus familias en otro
lugar. Si tomamos en cuenta que el grupo estudiado estd inte-
grado mayormente por mujeres, respecto a la profesién y los
compromisos ocupacionales, particularmente de las mujeres,
Worchel y Shebilske (1998) nos indican que a mediana edad
suelen ingresar en la escuela con mucho interés, después su
confianza disminuye porque la familia dificulta su progreso
académico. A pesar de estas vicisitudes, por las exigencias nor-
mativas, su deseo de preparacién y las carencias por las que
atraviesan, el 79.3 % considera que los profesores han contri-
buido al cambio social para tener una sociedad mds justa. Esta
sociedad se describirfa como una sociedad organizada en un
estado donde hay una esfera publica, no importa si es amplia
o estrecha pero caracterizada por relaciones de subordinacién
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entre gobernantes y gobernados pero mds entre iguales que
desiguales (Bobbio, 2004). Aunque actualmente haya una
notoria discordancia en esta relacidn sobre todo en el aspecto
politico y econémico.

A continuacién describimos las actitudes, pensamientos y
creencias de los estudiantes respecto al tema de la educacidn,
en atencién a que es el motivo principal de su formacién. El
65.5 % considera que la actualizacién de un profesionista
es importante para obtener calidad en el servicio que han de
ofrecer (cuadro 1).

Cuadro 1. ;Cudl es la importancia de la actualizacion?

§ '% ';T ] 'g\ —§

[%) - —O —
S S 3 s ~ S 3
> & ~ ~ ~ o8

Mantenerse

ala 3 10.3 10.3 10.3

vanguardia

Mayores 3 10.3 10.3 20.7

ingresos

Calidad 20 69.0 69.0 89.7

Conseguir 2 1690 | 69 96.6

trabajo

Sirve poco 1 3.4 3.4 100.0

Total 29 100.0 100.0

Fuente: Elaboracién propia.

El término calidad es ambiguo porque tiene significados
desde perspectivas diferentes ha evolucionado segtin las etapas
histdricas que le ha tocado enfrentar por lo que hay distintas
formas de concebirla, significa cumplir con las expectativas
del cliente, lograr productos y servicios sin defectos, producir
articulos y servicios bajo normas establecidas, hacer bien las
cosas desde la primera vez, dar respuesta inmediata a las solici-
tudes del cliente, manejar categorfas que buscan la excelencia
y entender que la calidad representa soluciones y no proble-
mas, desde una visién empresarial, para Pérez (2002) es un
proceso de mejoramiento continuo, en donde todas las dreas
de la empresa participan activamente en el desarrollo de pro-
ductos y servicios, que satisfagan las necesidades del cliente,
logrando con ello mayor productividad y desde la percepcion
educativa segtin Candela (1999), es la forma en que el maestro
reconoce y retoma el conocimiento de los alumnos, los hace
razonar sobre él mismo, argumentar y debatir con otras alter-
nativas explicativas para que este conocimiento evolucione.
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Un conocimiento que permita la calidad de vida que debe ser
el resultado de la educacién que recibe en su etapa de adqui-
sicién como afirma Georg Simmel en Pedagogia Escolar. Esta
idea estd arraigada en la mayorifa de ellos, aunque una parte,
piensa que la formacién y actualizacién les permitirfa lograr
mayores ingresos y mantenerse a la vanguardia en el 4mbito
educativo. Hoy en dia, Perrenoud (2010) sostiene que los pro-
fesores deben ser actores de su propia formacién continua e
intervenir en ella ya sea individual o colectivamente. Para ello,
es necesario que el perfil del profesor sea congruente con el ser
competente. El 79.3 % considera que el ser competente es el
perfil idéneo del profesor actual como pilar fundamental para
un buen desempeno. Sobre la competencia, Yurén (2013)
afirma que es la aplicacién de conocimientos pricticos a través
de habilidades fisicas e intelectuales, con respecto a criterios o
estindares de desempefio ya establecidos. Esta movilizacién
de saberes y recursos cognitivos, emocionales y sociales la
cual ocurre en un contexto dado, cuando uno se enfrenta a
una situacién real y concreta (Diaz Barriga 2010) hacen que
la persona retome procesos complejos que implican la toma
de decisiones, elaboracién de juicios, adopcién de puntos de
vista, clarificacion de valores en momentos singulares e inédi-
tas. De allf que las competencias representan la demostracién
de capacidades y habilidades de los individuos para resolver
los problemas que los retos de la vida le ofrecen.

Si aplicamos la propuesta de Fullat (1994) al decir que la
politica de la educacién es una interpretacién de los lenguajes
utilizados por los politicos ocupados en reglamentar y domes-
ticar la préctica educadora dato por demds interesante, es que
el 51.7 % de los estudiantes creen que las politicas educativas
que se aplican en México llevan la carga de la responsabilidad
sobre las condiciones actuales que prevalecen en el pais, mien-
tras que el 21.4 % del grupo piensa que la sociedad en general
es el actor educativo responsable de ello (cuadro 2). El debate
sobre quien es el responsable de la educacién, es un tema que
despierta una amplia participacién en la que se vierten opinio-
nes desde diferentes vertientes, bdsicamente se encuentran las
de los maestros quienes afirman que esta responsabilidad recae
en la autoridad educativa con sus variantes como la politica,
el sistema educativo entre otros y la del gobierno quien ha
manifestado en su propio lenguaje en diversos foros que per-
tenece a los profesores. El 13.8 % de los profesores consideran
que también ellos tienen responsabilidad sobre las condicio-
nes que prevalecen en la educacién actual. En este sentido
sabemos que su participacion se centra en las acciones de ense-
fianza que realizan en el aula relacionados con la planeacion,
la evaluacidn, la capacitacién y la actualizacién, es una tarea
nada sencilla, lo que resulta relevante es que consideren desde
una tercera posicién su responsabilidad en esta problemdtica.
En ambos casos, no hay ideas concluyentes y no parece ser un



tema significativo, lo que puede ser importante es encontrar
y aplicar estrategias que conduzcan a obtener una educacién
que resuelva nuestros problemas para tener un desarrollo
social y econémico enmarcados en un ambiente de solidari-
dad, respeto y valores hacia la diversidad que estd plasmada en
la sociedad mexicana. Dejar de verse como enemigos y buscar
coyunturas de encuentro para la solucién pacifica del tema.

Cuadro 2 ;Quién es el responsable de las condiciones actuales
é
de la educacién en México?

5 0 o 2.8
8 Q = 8 o s &
< 5 = £ ClE
g 2 S 8% | 2E
£ | 8 & £ g
Politicas 15 | 517 517 | 517
educativas
Profesores 4 13.8 13.8 65.5
Sociedad 24.1 24.1 93.1
Alumnos 6.9 6.9 100.0
Total 29 100.0 100.0

Fuente: Elaboracién propia

Donde hay criterios divergentes es sobre la relacién que
existe entre el nivel educativo y la posibilidad de encontrar un
trabajo. En este sentido, 69.0 % de los alumnos consideran
que mientras mayor nivel académico se tenga, aumentan las
posibilidades de lograr un trabajo, pero no asi el 31.0 %, quie-
nes estén en desacuerdo con esa postura, al menos en el caso
Meéxico. Con estos resultados de percepcién donde la mayorfa
de los estudiantes consideran que teniendo una preparacién
académica traducida en un conjunto de conocimientos adqui-
ridos a lo largo de su formacién puede ser una garantia para
encontrar empleo, es atin, un factor favorable para apostarle
al estudio y obtener una carrera profesional, sin embargo, no
hay que pasar por alto el hecho de que poco mds del 30 %
observa que hay dificultades para relacionar positivamente
los términos preparacién y empleo, hay que recordar que la
formacién académica que en el mejor de los casos culmina con
la obtencién de un titulo, actualmente no garantiza amplias
competencias que se requieren en el mercado laboral pues las
exigencias de las empresas son mayores que las habilidades
que tienen los egresados, lo que explica en alguna medida la
alta desercion que existe en el nivel superior.

Desde una perspectiva educativa, el 96.5 % de los estu-
diantes estd de acuerdo en estudiar la carrera de Licenciatura

El profesor estudiante... | Yami Uc

en tecnologfa educativa porque desean ser profesores en algiin
momento de su desarrollo profesional, lo que demuestra
que esta profesién adn es posible desarrollarla en la socie-
dad para propiciar el cambio social que se necesita. Propiciar
un cambio social no es desconocer las pricticas actuales que
realizan las personas desde distintas tareas que les corresponde
desarrollar, sino reflexionar sobre ellas, repensar los resultados
y aplicar estrategias de mejora para resolver los problemas més
apremiantes que el pafs requiere. Aunque es preciso reconocer
que las costumbres y tradiciones culturales del que estdn car-
gadas las sociedades, ejercen influencia en el desarrollo, en la
preparacién y actualizacién académica de los estudiantes. Este
concepto es manejado por el 82.8 %, lo que nos indica que
el bagaje cultural de los alumnos tiene una preponderancia
en su desarrollo profesional. El cambio cultural y social en
condiciones de precariedad se vuelve complejo y desafiante
pero la educacién y el empleo pueden ser factores que lo favo-
rezcan en beneficio del individuo (Papalia y Feldman 2012).
De modo que educacién, trabajo y cultura son variables
sociales que van imbricados sobreponiéndose uno a otro,
para formar al individuo moldedndolo hasta convertirlo en
un sujeto producto de su contexto.

La formacién docente de los estudiantes del siglo xxt estd
salpicada de estos conceptos en atencién a la apertura de
diversas modalidades de escolarizacién que se presentan en el
panorama educativo de la sociedad global. Lo menos que se
puede hacer al respecto, es tomarlo en cuenta para brindar las
oportunidades que requieren.

DISCUSION

Las caracteristicas socioculturales y econdmicas del profesor
estudiante, se presentan como un sector de trabajadores edu-
cativos quienes realizan sus estudios inmersos en un conjunto
de carencias econdmicas, sociales y materiales. Se requiere
implementar politicas tanto educativas como de gobierno para
estimular su formacién actualizacién y preparacién a fin de
incorporarse con mayor nivel de calidad al sector educativo al
cual muchos de ellos ya pertenecen pero que aspiran a mejores
posiciones en el sistema.

Estos estudiantes, ya son padres y madres de familia, con
varios hijos, asi como algunos jévenes que ain viven en casa
con sus padres quienes tienen dificultades para incorpo-
rarse al mercado laboral y optan por seguir estudiando una
carrera en bisqueda de oportunidades. A pesar de las carencias
econémicas que padecen y la influencia determinante que
reciben de su cultura, desean desarrollarse profesionalmente
en el dmbito de la educacién como profesores para impulsar
el cambio social que esta nacién requiere con urgencia, dadas
las condiciones actuales de crisis y transformacién que vive
el pais.
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El estudio nos demuestra que los futuros profesores en el
siglo xx1, provienen de familias con niveles socioeconémi-
cos bajos, que tienen deseos de superarse y han encontrado
en la carrera educativa una opcién para desarrollarse
profesionalmente, pero es necesario, que se implementen
politicas educativas, que les permita incorporarse tomando
en consideracién, sus necesidades no solo educativas sino
también las de naturaleza social y cultural. Asi, es necesario
considerar a todos los actores educativos para reescribir la
historia educativa de México especialmente a los profesores,
cualquiera que sea su origen. &
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Bases del conocimiento para la investigacion cientifica.

Idalgo Balletbo Ferndndezejf

RESUMEN

Este estudio describe las bases del conocimiento que
deben tomarse en cuenta para dar inicio al proceso de
Investigacién Cientifica, un acercamiento a los elemen-
tos bdsicos que deben tenerse en cuenta con relacién a sus
principales conceptos, caracteristicas y clasificaciones, por
lo que resulta procedente una revisioén y andlisis documen-
tal que tome en consideracién las cuestiones més resaltan-
tes de esta disciplina. Con este propdsito, se emprende una
revisién de conceptos y un andlisis bibliogrédfico tomando
como principales fuentes de conocimiento los aspectos
generales que hacen a las bases cientificas relacionadas a la
Metodologia de la Investigacién.

Los resultados en este estudio han reflejado la importan-
cia de la comprensién que debe poseer el Investigador sobre
la relacién existente entre el conocimiento, la ciencia, la
epistemologfa, el método y la investigacién en el desarrollo
de un trabajo de investigacién. Para iniciar la investigacién
es fundamental quien investiga deba conocer y comprender
los elementos bdsicos del proceso de la investigacién cien-
tifica con el fin de obtener resultados claros, precisos y que
puedan contribuir eficazmente a la sociedad del conoci-
miento.

PALABRAS CLAVE: Conocimiento. Investigacién. Metodolo-
gfa. Bases Cientificas.

ABSTRACT

This study describes the knowledge bases that must
be taken into account to initiate the process of Scienti-
fic Research. This paper aims to provide a knowledge of
the basic elements that must be taken into account in
relation to its main concepts, characteristics and clas-
sifications, so that a review and documentary analysis is
appropriate, taking into account the most salient issues
related to this discipline. For this purpose, a review of con-
cepts and a bibliographic analysis is undertaken, taking as
main sources of knowledge the general aspects that make
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the scientific bases related to the Research Methodology.

The results in this study have reflected the importance
of the researchers understanding of the relationship
between knowledge, science, epistemology, method and
research in the development of research work. To initiate
the investigation it is fundamental that the researcher must
know and understand the basic elements of the scientific
research process in order to obtain clear and precise results
that can contribute effectively to the knowledge society.
KEYWORDS: Knowledge. Methodology.
Scientific Basis

Investigation.

INTRODUCCION

La investigacion cientifica en la actualidad en concordan-
cia con el Ministerio de Educacién y Cultura de la
Republica del Paraguay (2002) tiene la responsabilidad
de dar respuestas a los multiples desafios de la sociedad
del conocimiento que se modifican vertiginosamente, y
donde el tratamiento de la incertidumbre desafia y ayuda
de manera constante a la compresién humana.

Este trabajo describe las bases cientificas de la investi-
gacién por lo que la cuestién que se aborda esencialmente
en este estudio es la de brindar un conocimiento sobre los
conceptos bédsicos que se deben tener en cuenta al inicio
de la aplicacién del proceso de la Investigacién Cientifica.
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El objetivo principal radica en realizar una des-
cripcién y delimitacién de las bases cientificas de la
investigacion teniendo en cuenta sus principales concep-
tos, caracteristicas y clasificaciones, por lo que resulta pro-
cedente una revisién y andlisis documental que tome en
consideracion los aspectos mds resaltantes relacionadas con
esta disciplina.

La metodologia aplicada en esta investigacidn tiene, por
tanto, un cardcter descriptivo no experimental, porque
proporciona una delimitacién de la hipétesis de partida,
con la finalidad de definir las principales cuestiones que se
presentan y poder ofrecer posibles soluciones y alternativas
que ayuden a resolverlas. La ventaja de nuestro estudio des-
criptivo, siguiendo a Carrasco Diaz (2006), es la de medir la
conducta real en un contexto de interaccién, permitiendo
identificar las caracteristicas del objeto de estudio. Por
su objeto, podemos afirmar que se corresponde con una
investigacién no experimental, en consideracién a lo
expuesto por Herndndez, Ferndndez & Sampieri (2014),
dado que no se manipulan las variables de estudio, sino
que son observadas en su contexto natural, sin interven-
cién modificativa de los investigadores.

Por lo demds, la investigacion, atendiendo al periodo
y secuencia, se considera transversal, porque se estudian
las variables en un momento determinado y, ademds,
junto con la relacién entre el conjunto de variables en un
contexto temporal, se efectia un andlisis del fenémeno
objeto de estudio, sin analizarlo durante un periodo largo
de tiempo, como se fundamenta por Bernal Torres (2014:
118) en “aquellas en la cuales se obtienen informaciones
del objeto de estudio (poblacién o muestra) una tGnica vez
en un momento dado”. En el mismo contexto Sampieri,
Ferndndez & Batista (2006: 208) clasifica la investigacién
no experimental como transversal, al definirla como “el
tipo de investigacién que recolecta los datos en un solo
momento y en un tiempo unico. El propésito es describir
las variables y analizar su incidencia e interrelacién en un
momento dado”.

Este trabajo se basa asimismo en el método inductivo en
consideracién a lo expuesto por Méndez (1998), dado que
la conclusién se produce como resultado del estudio de los
elementos que forman el objeto de investigacién, en un
sentido ascendente, de lo particular a lo general.

EL CONOCIMIENTO CIENT{FICO

La actividad de “conocer” es un proceso intelectual por el
cual se establece una relacién entre quien conoce (actor) y
el objeto conocido. Tal actitud permite la internalizacién
del objeto de conocimiento por el actor, quien adquiere
certeza de la existencia del mismo, “es un ser preocupado
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constantemente por conocer el mundo que le rodea, sus
leyes, su sentido y devenir” (Sabino, 1998: 12).

El conocimiento que el individuo tiene de la realidad
depende de su interés personal; asi el grado de conocimiento
adquirido difiere del alcanzado por otras personas sobre
el mismo objeto. Constituye conocimiento sélo sobre
aquello que le interesa. Desde esta perspectiva conocer
es, en término muy general, “la actividad por medio de
la cual adquirimos la certeza de que hay una realidad, de
que el mundo circundante existe y estd dotado de ciertas
caracteristicas que no ponemos en duda’. (Sabino, 1998:
12).

Y continuando con esta linea de pensamiento, podemos
afirmar que “Si concebimos al hombre como un complejo,
dotado de una capacidad de raciocinio... veremos que éste
tiene, por tanto, muchas maneras distintas de aproximarse
aun objeto de interés” (Sabino, 1998: 14). El conocimiento
que el hombre adquiere de la realidad difiere con la manera
en c6mo se enfrenta a la misma. Cuando el conocimiento
se obtiene por azar, sin un orden o procedimiento, se deno-
mina empirico.

Segiin Tamayo y Tamayo (2003: 13) se considera que:
“Conocer es una actividad por medio de la cual el hombre
adquiere certeza de la realidad, y que se manifiesta como
un conjunto de representaciones sobre las cuales tenemos
certeza de que son verdaderas”. Tamayo (2003) sefiala que
el sujeto determina la relacién con el objeto y por tanto
determina esa actividad de conocer y puede entrar en
relacién con el objeto de diferentes maneras, lo cual hace
que la actividad de conocer fluctué entre el conocimiento
vulgar y el conocimiento cientifico:

Conocer es enfrentar la realidad, todo conocimiento es for-
zosamente una relacion en la cual aparecen dos elementos
relacionados entre si, uno cognoscente, llamado sujeto, y
otro conocido, llamado objeto. Esta relacién implica una
actividad en el sujeto la cual es la de aprehender el objeto, y
la del objeto es simplemente de ser aprehendido por el sujeto

(Tamayo, 1997: 29).

CARACTERISTICAS DEL CONOCIMIENTO CIENT{FICO
El conocimiento fictico tiene caracteristicas que le son
propias; la verificacidn del conocimiento, su relativismo, su
sistematizacién o acumulacién, la explicacién y prediccién
al igual que su posibilidad de ser aplicable son aspectos
fundamentales en su comprensién. Desde mi dptica, algu-
nas de sus caracteristicas son:

* Verificacién: a través de la observacién o la experimen-
tacién es posible comprobar o verificar las proposiciones
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o explicaciones que se han construido y son la base en el
conocimiento de una realidad.

- Relativismo: las proposiciones tedricas estdn sujetas
a verificacién, revision o al reemplazo por otras
proposiciones de acuerdo con su referencia con otras
realidades o a cambios de la realidad en la que fueron
construidas.

- Acumulacién: el conocimiento cientifico se construye
sobre conocimientos previamente establecidos (proposi-
ciones tedricas), que hacen parte de la base tedrica exis-
tente de cada ciencia.

- Explicacién y prediccién: el conocimiento cientifico
proporciona explicaciones a los hechos, fenémenos o
realidades conocidos, lo que le permite al investigador
anticiparse a los hechos observados.

LA CIENCIA
La base y punto de partida del cientifico es la realidad, que
mediante la investigacion le permite llegar a la ciencia. La
realidad, la investigacién y la ciencia permiten toda relaciéon
cientifica, hasta el punto que no puede suprimirse uno de
ellos, pues no se podria concebir la ciencia sin base en la
realidad, y ésta se torna en ciencia por la investigacion.

Sierra Bravo (2007) senala que la ciencia deriva
etimoldgicamente del vocablo latino scientia, por tanto,
en su acepcién original y mds general, equivale a toda
clase de saber, seglin este actor la ciencia (2007: 15) se
puede definir, “en sentido estricto, como un conjunto
de conocimientos sobre la realidad observable, obtenidos
mediante el método cientifico”. Segtin el anterior autor
(2007) la ciencia contiene tres elementos que configuran
su naturaleza: contenido, campo de actuacién y procedi-
miento o forma de actuar.

Son muchas las definiciones que de ciencia se han dado,
y ain mds las interpretaciones que de ella se presentan,
pero sdlo se ajustan a la realidad aquellas que se ubican
en el acontecer cientifico, es decir, aquellas que indican lo
que la ciencia realiza y los procedimientos por los cuales
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establecen sus resultados.

La ciencia segin Tamayo (2003) se une al método
cientifico y serfa aquel conjunto de conocimientos
racionales, ciertos y probables, obtenidos metédicamente,
sistematizados y verificables, que hacen referencia a objeto
de una misma naturaleza por lo cual, para que lo anterior
se d¢, la ciencia formula problemas hipétesis y mediante
su experimento y control llega a establecer leyes y teorfas.
La ciencia es un cuerpo de conocimientos que reproduce
las leyes y teorfas de los procesos naturales y sociales de
los cuales se ocupa, y por lo tanto es susceptible de con-
frontacién con los mismos, lo cual determina su cardcter
objetivo.

Tamayo y Tamayo (2003: 16) expresa que:
El ideal de la ciencia es la sistematizacidn, es decir, el logro
de una interconexién sistemdtica de los hechos, y que las
preposiciones aisladas no constituyen una ciencia, es nece-
saria la integracion.
A partir de esta interconexién sistemdtica de los hechos es
como se justifica la interdisciplinaridad, es decir, el concurso
de varias disciplinas conexas entre si y con relaciones defini-
das a fin de que sus actividades no se produzcan en forma
aislada, dispersa y fraccionada, y en consecuencia lleguen
a un enriquecimiento pleno de la ciencia y de la actividad
cientifica.
En ningtn momento se puede considerar a la ciencia como
un conocimiento definitivo; la ciencia no puede ser estdtica,
su caracteristica es la de ser dindmica, y aunque se formula
a nivel de ideas y postulados plenamente organizados y
coherentes entre si, debe confrontarse con la realidad a fin
de establecer su objetividad, de la cual depende su nivel de
cientificidad.

CLASIFICACION DE LA CIENCIA

Este articulo considera, segiin expresa Tamayo y Tamayo
(1997) que la problemdtica mds comdn en torno a la
ciencia es la de su divisién. Son muchas las clasificaciones
que hasta el presente se han realizado, y bien podriamos
decir que casi todas incluyen los mismos rubros y que
s6lo se diferencian en la forma como son catalogadas o
reunidas, unos las catalogan por su objeto, otros por su
método, otros por su afinidad o por su complejidad
y dependencia. Sea cual fuere el punto de partida de la
forma de dividir o clasificar la ciencia, toda clasificacién
tiende a buscar los vinculos o relaciones existentes entre las
diferentes disciplinas o formas de conocimiento, para lo
cual parte de los nexos establecidos con base en principios
légicamente fundamentados. Por tanto, una clasificacién
o division acertada implica la presencia del objeto propio



de cada ciencia y sus relaciones con otras dreas afines, el
método o requerimiento de cada ciencia para enfrentar su
objeto, e igualmente los propdsitos para los cuales produce
el hecho de investigacidn.

Para Sierra (2007) las ciencias se pueden dividir en
ciencias fisico-naturales, ciencias humanas y ciencia sociales
cuya realidad observable a que se refieren estd constituida
por toda la naturaleza, universo sensible o mundo, excepto
el hombre y su sociedad, que son respectivamente el objeto
y la realidad observable peculiar de las ciencias humanas y
sociales.

Otra clasificacién importante que senala Sierra (2007)
de las ciencias es la que las divide en nomotéticas la cuales
son las que estudian al aspecto regular y repetitivo de los
fenédmenos, con el fin de hallar leyes (nomos) de aqui su
nombre. De estas forman parte la sociologia, la economia,
la politica, etc, La otra divisidn que sefiala es la ideograficas
que versan principalmente sobre cosas o fenémenos tnicos,
singulares, no multiples y repetidos como las nomotéticas.

Tamayo y Tamayo (1997: 30) relaciona las ciencias
humanas con las de la naturaleza, segin el mismo autor,
pareciera que no hay necesidad de establecer para las
ciencias humanas un método distinto al empleado por
las ciencias naturales, aunque la experimentacién sea de
menor frecuencia en las ciencias sociales, pues realmente
s6lo la psicologia y la lingiiistica se pueden considerar
como ciencias experimentales. No obstante, el método
investigativo en las ciencias del comportamiento y la
conducta, especialmente en la psicologfa y la educacién,
puede ser plenamente aplicado con resultados positivos.

REQUISITOS DE LA CIENCIA

El concepto de ciencia en este andlisis, se define como
el conocimiento sistemdtico que el hombre aplica sobre
una realidad determinada, expresada en un conjunto
de explicaciones coherentes y ldgicas (proposiciones) a
partir de las cuales se validan y formulan alternativas de
esa realidad. Para que el conocimiento de la realidad sea
cientifico se hace necesario definir los requisitos para tal

fin:

»Que identifique las caracteristicas, propiedades y rela-
ciones de los objetos sobre los cuales se construyen las
proposiciones tedricas (leyes).

»Que haga uso de un lenguaje en la formulacién de sus
proposiciones.

»Que se apoye en la légica para la construccién de su teorfa.
»Que acude al método cientifico en la validacién de
sus teorias, lo cual supone la aplicacién de procesos de
observacién, experimentacién, induccién, andlisis y sin-
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tesis.

La coherencia y 16gica sobre las cuales se apoya el cono-
cimiento cientifico es el resultado de identificar los ele-
mentos bdsicos que con forman su objeto especifico de
conocimiento, encontrar explicaciones interconectadas
al comportamiento de los elementos que conforman, y
formular respuestas a la situacién descrita por alternativas
de accién coherentes con las situaciones explicativas que
las provocan.

El método cientifico se orienta al descubrimiento de la
realidad de los hechos. El método cientifico se concreta
en las etapas (proceso) que se presentan en el andlisis de
la realidad. Los planteamientos propuestos por Taylor en
su obra Principios de la Administracion Cientifica indicada
por Méndez (1998:.10) obedecen a algunas de tales etapas;
estas son, “la observacién, la experimentacién, la induc-
cidn, el andlisis y la sintesis. Taylor, de una u otra manera,
emplea la observacion, la experimentacién, la induccidn, el
andlisis y la sintesis, fases del método cientifico que respal-
dan la validacién de sus teorfas”.

Cabe asi mismo sefialar en este apartado que los objeti-
vos de la ciencia segtin Sierra Bravo (2007) en relacién a su
campo de actuacidn, son cuatro: analizar, explicar, prever,
predecir y actuar.

El primer objetivo de la ciencia es saber cémo es la rea-
lidad, que elementos la forman y cudles son sus caracterfs-
ticas, después de conocer c6mo es la realidad, el segundo
objetivo de la ciencia es explicarla, llegar a establecer c6mo
se relacionan sus distintas partes o elementos, porqué es
como es la realidad.

LA EPISTEMOLOGIA

Segtin Tamayo y Tamayo (2003: 23) “la teoria y la aplica-
cién de la ciencia plantean la necesidad de la epistemologia
para una mejor interpretacion de la realidad y una inte-
gracion de las distintas disciplinas cientificas”. Epistemo-
logfa, segtin el mismo autor, significa ciencia o teorfa de
la ciencia.

El enfoque actual de la epistemologfa la sitia como la
teorfa del conocimiento cientifico, y se caracteriza por su
método, el cual nos lleva a plantearnos problemas cientificos
y de investigacion, a formular hipétesis y mecanismos
para su verificacién, razén por la cual podemos decir que
la epistemologia de la ciencia es el método cientifico. La
epistemologia presenta al conocimiento como el producto
de la interaccién del hombre con su medio, conocimiento
que implica un proceso critico mediante el cual el hombre
va organizando el saber hasta llegar a sistematizarlo, como
en el caso del conocimiento cientifico.

El Diccionario Filoséfico Lalande (2009: 293) define la
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epistemologfa como: “El estudio critico de los principios,

hipétesis y resultados de las diversas ciencias, destinado

a determinar el origen légico y el valor y alcance de las

mismas”.

Considerando que “el conocimiento es la expresion de
la actividad social de los hombres y que estd sometido a
multiplicidad de factores, no caben otras posibilidades que
considerarlo como “proceso” mds que como estado, y su
objetivo es la realidad, la cual se aborda por la investigacion
cientifica” (Tamayo, 1997: 30).

Piaget, citado por Tamayo y Tamayo en su obra “E/ pro-
ceso de la investigacion cientifica” (1997: 86) considera que
la epistemologfa puede dividirse en tres grandes grupos:

Tamayo y Tamayo en su obra “El proceso de la
investigacién cientifica” (2003: 25) nombra a Barragdn,
quien indica que la epistemologfa trata del:

»Epistemologfa metafisica: son todas aquellas teorias que se han
formulado partiendo del modelo de una ciencia en desarro-
llo y que luego aspiran a convertirse en una teorfa general del
conocimiento.

»Epistemologfa paracientificas: se originan en una critica fuerte
de conocimiento cientifico, a su método y a la pretension de ser
el tnico tipo de conocimiento vélido, objetivo, estableciendo un
método diferente para llegar a la obtencién de conocimientos.

»Epistemologfas cientificas; Nacen de la reflexién sobre las cien-
cias. Explican el conocimiento cientifico, sus problemas internos
tienden hacia una especializacién del conocimiento antes que a
una generalizacién de una teorfa.

Tamayo y Tamayo en su obra “E{ proceso de la investiga-
cion cientifica” (2003: 25) nombra a Barragdn, quien indica
que la epistemologfa trata del:

Conocimiento vélido y que su funcién es la de ser una cien-
cia interdisciplinaria, en cuanto que aborda problemas de
hecho y de validez de diferentes ciencias. Pero en epistemolo-
gia no puede darse por vilido un método, una técnica o unos
principios sino dentro de las necesidades propias planteadas
por la regién de lo real que manipula el investigador. Desde
luego que en todos estos planteamientos va implicada la
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l6gica, pues de ella serfa imposible prescindir, ya que tiene

que abordar problemas de validez formal y dificultades de

cardcter factico.

En ese mismo sentido, Tamayo y Tamayo (2003) nom-
bra a Piaget quien presenta la siguiente distincion de los
métodos de la epistemologfa:

»Método de Anélisis Directo: Empleado para determinar las
condiciones de conocimientos en determinados aconteci-
mientos por medio del andlisis reflexivo. Consiste en aplicar
a un hecho determinado la reflexién, para ver las condicio-
nes de conocimientos que ese hecho como tal exige. Es asi
como se pueden plantear problemas al sujeto que conoce, a
la experiencia y a las construcciones deductivas. Estudia la
ciencia desde un punto de vista estdtico, sincrénico, no tiene
en cuenta la dimensién temporal.

»Método Epistemolédgico Formalizante: Se refiere al andlisis
directo de los conocimientos, para determinar condiciones
formales y su relacién con la experiencia. Por ejemplo, sel
concepto de causa serd una construccién puramente deduc-
tiva o engloba elementos de experiencia? Todo proceso de
conocimiento supone un proceso de pensamiento, un razo-
namiento. Podemos estudiar el conocimiento bajo el aspecto
de los juicios y razonamientos que lo han hecho posible, lo
cual es una tarea de la légica.

»Método Epistemoldgico Genético: tiende a explicar el cono-
cimiento en funcién de su propio desarrollo. En este caso
podemos hablar del método histérico critico, el cual parte de
un cuerpo de doctrinas, determinado al estudio retrospec-
tivo que lo ha hecho posible. Lo primordial es determinar
la forma como procedieron los inventores de principios o la
forma como llegaron a preparar un descubrimiento, procura
reconstruir los pasos que dieron los investigadores para llegar
a postular determinada doctrina o teorfa.

EL METODO CIENT{FICO

Para Tamayo y Tamayo (2003: 27), la ciencia y la episte-
mologfa ponen de manifiesto el “método cientifico hasta
no poder hablar de investigacién sin tener que hablar de
método cientifico. Se puede decir que entre la investigacion



cientifica y el conocimiento cientifico se encuentra el
método cientifico, que es el que asegura el primero y el
segundo”.

El método cientifico es un procedimiento para descubrir
las condiciones en que se presentan sucesos especificos,
caracterizado generalmente por ser tentativo, verificable,
de razonamiento riguroso y observacién empirica. Pardi-
nas, citado por Tamayo y Tamayo en la obra E/ proceso de
la investigacion cientifica (1997: 26), sefala que el “método
de trabajo cientifico es la sucesion de pasos que debemos
dar para descubrir nuevos conocimientos o, en otras pala-
bras, para comprobar o desaprobar, hipétesis que implican
o predican conductas de fenémenos, desconocidos hasta el
momento”.

El método cientifico no es otra cosa que la aplicacién de
la légica a las realidades o hechos observados. Por tanto,
concordando con Tamayo y Tamayo (2003: 28-29) se
expresa que:

El método cientifico es un conjunto de procedimientos por
los cuales se plantean los problemas cientificos y se ponen
a pruebas las hipétesis y los instrumentos de trabajo inves-
tigativo.

Lo que importa y es fundamental en el método cientifico
no es el descubrimiento de verdades en todo momento, sino
mids bien el determinar cudl ha sido el procedimiento para
demostrar que un enunciado es asi, pues cada ciencia plantea
y requiere de un método especial, segtin sea la naturaleza de
los hechos que estudia, pero los pasos que se han de dar o
seguir estdn regulados por el método cientifico.

El punto de partida del método cientifico estd en la realidad
de su interpretacién objetiva, lo que nos permite formular
los problemas de investigacidn, los cuales no pueden formu-
larse de una manera general, sino que es necesario delimitar-
los y especificarlos, a fin de darles un tratamiento adecuado.
El método cientifico nos lleva a eliminar el plano subjetivo
en la interpretacién de la realidad, permitiéndonos la objeti-
vidad en el proceso investigativo.

Por su parte para Sabino (1996: 33) el método cientifico
“es el procedimiento o conjunto de procedimiento que se
utilizan para obtener conocimientos cientificos, el modelo
de trabajo o pauta general que orienta la investigacién”.
El estudio del método o de los métodos, si se quiere dar al
concepto un alcance mds general se denomina metodologfa,
y abarca la justificacién y la discusién de su légica interior,
el andlisis de los diversos procedimientos concretos que se
emplean en las investigaciones y la discusién acerca de su
caracterfsticas, cualidades y debilidades.

Tamayo y Tamayo (2003) expone que el método
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cientifico rechaza o elimina todo procedimiento que bus-
que manipular la realidad en una forma caprichosa, tra-
tdndose de imponer prejuicios, creencias o deseos que no
se ajusten a un control adecuado de la realidad y de los
problemas que se investigan. El método es un orden epis-
temoldgico, a partir de la 14gica del pensamiento cientifico
que surge de la teorfa, teorfa y método van siempre juntos,
mientras que la metodologia es la parte instrumental de la
investigacién, y como tal lleva al objeto.

Para Sierra Bravo (2007: 17) el método de investiga-
cién cientifica “es un procedimiento de actuacién en gene-
ral seguido en el conocimiento cientifico. Ahora viene el
procedimiento cientifico, como todo procedimiento, se
concreta en conjunto de trdmites, fases o etapas. Por ello
parecer que la mejor manera de expresar en qué consiste es
describir los trdmites o actuaciones que comprender.

Segtin Isaac Asimoc (1979) nombrado por Sierra Bravo
(2007) en su obra Técnica de Investigacién Social expresa
que el método cientifico, en su version ideal consiste en:

»Destacar la existencia de un problema

»Separar luego y desechar los aspectos no esenciales

»Reunir todos los datos posibles que inciden sobre el pro-
blema, mediante la observacién simple y experimental.
Elaborado un generalizacién provisional que los describa de
la manera mds simple posible, un enunciado breve o una

formulacién matemadtica.

ELEMENTOS DEL METODO CIENT{FICO

Goode y Hantt citados por Tamayo y Tamayo (2003),
presentan como elementos fundamentales del método
cientifico los conceptos y las hipétesis teniendo en cuenta
su cardcter sistemdtico. Los conceptos, puesto que la
ciencia investiga aspectos de la realidad para comunicar
su hallazgo, y cada una de las ciencias utiliza términos o
conceptos propios. De ahi que se puede decir que cual-
quier ciencia tiene su sistema conceptual. Los conceptos
son construcciones légicas creadas a partir de impresiones
de los sentidos o de percepciones y experiencias.

Los conceptos de la ciencia tienen que ser comunica-
bles. Han de estar construidos de tal modo que se conoz-
can todas sus caracteristicas. Por lo tanto, todo estudiante
debe poseer un vocabulario cientifico, que sea adecuado
para la comprensién del desarrollo conceptual propio de
su campo de actividad. Los términos precisos son funda-
mentales para la comunicacién fécil entre los hombres de
ciencia.

La definicién operacional es otro elemento clave. Un
concepto es un conjunto de instruccién. Una definicién
operacional puede definir un fenémeno de modo mds
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preciso, por cuanto esboza las instrucciones para adquirir
la misma experiencia que ya otros adquirieron. Para esta-
blecer una definicién operacional, tiene que procederse a
una investigacién considerable respecto al fenémeno que
se tiene que definir.

Otro elemento esencial es la hipétesis. Una hipdtesis
indica lo que estamos buscando. Al analizar l6gicamente los
hechos de una teorfa, pueden deducirse relaciones distintas
de las establecidas en ellas, aqui todavia no sabemos si tales
deducciones son correctas. Sin embargo, la formulacién de
la deduccién constituye una hipétesis, que si se la com-
prueba, pasa a formar parte de una futura construccién
tedrica, luego la relacion entre hipétesis y teorfa es muy
estrecha.

Una hipétesis es una proposicién que puede ser puesta
a prueba para determinar su validez. Siempre lleva a una
prueba empirica, es una pregunta formulada de tal modo
que se puede prever una respuesta de alguna especie.

ETAPAS DEL METODO CIENT{FICO

En el método cientifico se conjugan la induccién y la
deduccién, es decir, se da el pensamiento reflexivo. En el
proceso del pensar reflexivo se dan cinco etapas para resol-
ver un problema:

12 Erapa: percepcion de una dificultad. El individuo
encuentra algin problema que le preocupa, y se halla sin
los medios para llegar al fin deseado, con dificultad para
determinar el cardcter de un objeto o no puede explicar un
acontecimiento inesperado.
22 Etapa: identificacién y definicién de la dificultad. El
individuo efectia observaciones que le permiten definir su
dificultad con mayor precisién.
32 Erapa: soluciones propuestas para el problema. A partir
del estudio de los hechos, el individuo formula conjeturas
acerca de las posibles soluciones del problema, esto es, for-
mula hipdtesis.
42 Etapa: deduccién de las consecuencias de las soluciones
propuestas. El individuo llega a la conclusién que, si cada
hipétesis es verdadera, le seguirdn ciertas consecuencias.
52 Etapa: verificacién de las hipétesis mediante la accién.
El individuo pone a prueba cada una de las hipétesis, bus-
cando hechos observables que permitan confirmar si las
consecuencias que deberfan seguir se producen o no.
También se adoptan en este estudio los niveles y alcances
de la investigacién sefialados por Méndez (1998), que se
puede resumir en:

a) Verificacién: A través de la observacién o la experimen-
tacion es posible comprobar o verificar las proposiciones
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o explicaciones que se han construido y son la base en el
conocimiento de una realidad.

b) Relativismo: las proposiciones tedricas estdn sujetas a
verificacion, revisién o al reemplazo por otras proposicio-
nes de acuerdo con su referencia con otras realidades o a
cambios de la realidad en la que fueron construidas.

¢) Acumulacién: el conocimiento cientifico se constituye
sobre conocimientos previamente establecidos, que hacen
parte de la base tedrica existente de cada ciencia.

d) Explicacién y prediccién: el conocimiento cientifico
proporciona explicaciones a los hechos, fenémenos o rea-
lidades conocidos, lo que le permite al investigador anti-
ciparse a los hechos observaos. De esta manera conoce y
explica lo que es objeto de conocimiento y propone alter-
nativas para que los hechos se den o se modifiquen.

e) Aplicacién: la utilidad prictica de la ciencia consiste en
la posibilidad de aplicar el conocimiento cientifico adqui-
rido en la busqueda de soluciones a los problemas de la
vida social.

PARTES, NIVELES Y FORMAS DE INVESTIGACION

Para Tamayo y Tamayo (1997: 45) la investigacién “es un
proceso que mediante la aplicacién del método cientifico
procura obtener informacion de relevante y fidedigna, para
entender, verificar, corregir, o aplicar el conocimiento”.
Consta de dos partes complementarias:

12 Parte del proceso, que indica como realizar una inves-
tigacién de un problema a investigar, es decir, pasos que
se deben seguir para lograr la aplicacion de las etapas del
método cientifico en determinada investigacién.

22 La parte formal es mds mecdnica, hace relacién a la
forma como se deben presentar el resultado del proceso
seguido en la investigacién, lo que comtinmente llamamos
el informe final de la investigacion. Para la parte formal
existen patrones aceptados universalmente.

La investigacién por si misma constituye un método
para descubrir la verdad, es en realidad un método de pen-
samiento critico. Ademds se considera importante sefialar
que Herndndez Sampieri, Ferndndez Collado & Baptista
Lucio (2014: 4) considera que la investigacién “es un con-
junto de procesos sistemdticos, criticos y empiricos que se
aplican al estudio de un fenémeno o problema”.

Ander-Egg (2011) presenta una amplia proyeccién en
relacién con las diversas disciplinas cientificas sefialando
que es un procedimiento reflexivo, sistemdtico, controlado
y critico, que permite descubrir nuevos hechos o datos,
relaciones o leyes, en cualquier campo del conocimiento
humano. La investigacién puede ser definida como una
serie de métodos para resolver problemas cuyas soluciones



necesitan ser obtenidas a través de una serie de operaciones
légicas, tomando como punto de partida datos objetivos.

Concordando con estos autores, se sefiala que la inves-
tigacidn, por ser sistemdtica, genera procedimientos, pre-
senta resultados y debe llegar a conclusiones, ya que la
sola recopilacién de datos o hechos y aun su tabulacién no
son investigacion, s6lo forman parte importante de ella y
para la cual se requiere de las condiciones minimas para su
implementacidén. La investigacidn tiene su razén de ser por
sus procedimientos y resultados obtenidos.

La investigacion cientifica, como base fundamental de la
ciencia, parte de la realidad, investiga esa realidad, la ana-
liza, formula hipétesis y fundamenta nuevas teorfas o con
muy poco conocimiento de ella. El conocimiento de la rea-
lidad es la mayor garantia para cualquier proceso investiga-
tivo. Si durante el desarrollo de este proceso el investigador
no se sirve de un disefio previo, de una estructura bésica, su
trabajo puede resultar infructuoso. Como sefiala Tamayo y
Tamayo (1997: 48-50), investigar es “Ver en la realidad lo
que otros no han visto”. Y continta agregando que:

La investigacién recoge conocimiento o datos de fuentes
primarios y los sistematiza para el logro de nuevos conoci-
mientos. No es investigacién confirmar o recopilar lo que
ya es conocido o ha sido escrito o investigado por otros. La
caracteristica fundamental de la investigacién del descubri-

miento de principios generales.

En cuanto a las formas de investigacion, distinguimos
dos formas fundamentales:

a) La investigacion pura, conocida también como bdsica o
fundamental se apoya dentro de un contexto teérico y su
propésito fundamental es el de desarrollar teorfas mediante
el descubrimiento de amplias generalizaciones o princi-
pios. La investigacién fundamental es un proceso formal
y sistemdtico de coordinar el método cientifico de andlisis
y generalizacidon con las fases deductivas e inductivas del
razonamiento.

b) La investigacion aplicada, denominada también activa
o dindmica se encuentra intimamente ligada a la anterior,
ya que depende de sus descubrimientos y aportes tedricos.
Busca confrontar la teorfa con la claridad. Es el estudio y
aplicacién de la investigacién a problemas concretos, en
circunstancias y caracteristicas concretas. Esta forma de
investigacién se dirige a su aplicacién inmediata y no al
desarrollo de nuevas teorias.

TIPOS DE INVESTIGACION
Se pueden encontrar tres tipos de investigacion, de los cua-
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les se desprenden o pueden incluirse los diferentes estudios
de investigacién. Los tipos de investigacién generalmente
se combinan entre s y obedecen sistemdticamente a la apli-
cacién de la investigacién. Tradicionalmente se presenta
tres tipos de investigacién: histérica (describe lo que era),
descriptiva (interpreta lo que es), y experimental (describe

lo que serd).

Tamayo (1997: 64) presenta el siguiente cuadro de los
diferentes tipos de investigacién en su articulo E/ Proceso de

la Investigacion Cientifica:

Cuadro 1: Tipos de Investigacién

Tipos y

definiciones

Caractristicas

Histéricas
Busca  reconstruir el
pasado de manera obje-
tiva con base en eviden-

cias documentales confia-

bles.

1.- Depende de fuentes pri-
marias y de fuentes secun-
darias.

2.- Somete los datos a cri-
tica interna y externa.

Descriptiva

Describe caracteristicas de
un conjunto de sujetos o
4reas de interés.

1.- Se interesa en describir.
2.- No estd interesada en
explicar.

Correlacional

Determina la variacién en
unos factores en relacién
con otros (covariacién)

Indicada para establecer
relaciones estadisticas entre
caracteristicas o fenéme-
pero

directamente a establecer

nos, no conduce
relaciones de causa-efecto

entre ellos.

Estudio del caso

Estudia intensivamente
un sujeto o situacién Gni-
cos.

1.- Permite comprender a
profundidad lo estudiado.
2.- Sirve para planear, des-
pués; investigaciones mds
extensas.

3.- No sirve para hacer
generalizaciones.

Ex post facto

Busca establecer relacio-
nes de causas, efectos, des-
pués de que este ultimo
ha ocurrido y su causa se
ubica en el pasado.

1.- A partir de un efecto
observado, se indaga su
causa en el pasado.

2.- Util en situaciones en
las que no se pueda experi-
mentar.

3.- No es muy seguro para
establecer relaciones causa-
les.
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Experimental

Es aquella que permite
con mds seguridad esta-
blecer relaciones de cau-
sas-efecto.

1.- Usa grupo experimental
y de control.
2.- El investigador mani-
pula el factor supuesta-
mente causal.
3.- Usa

al azar para la seleccién y

procedimientos

asignacion de sujetos y tra-
tamiento.

Cuasi experimental
Estudia

causa—efecto, pero no en

relaciones  de

de control
riguroso de todos los fac-
tores que puedan afectar
el experimento.

condiciones

Apropiado en situaciones
naturales en que no es posi-
ble el control experimental
riguroso.

Fuente: Tamayo, 1997: 64
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CONCLUSION

En el presente documento se han expuesto los conocimien-
tos fundamentales de la Metodologia de Investigacién
Cientifica, para luego aplicarlos en el proceso de disefiar
un Proyecto de Investigacidn, se ha iniciado con describir
los conceptos bdsicos de Conocimiento, Ciencia, Episte-
mologfa, Método e Investigacién, con sus caracteristicas y
tipos o clases segin correspondiera.

Las bases cientificas constituyen sin lugar a dudas el
punto de partida para la aplicacién de los procesos de la
investigacién cientifica la cual ayuda a la obtencién de
informacién relevante y fidedigna, con el fin de compren-
der, verificar, si es necesario corregir para obtener un claro
y profundo conocimiento cientifico.

Para poder investigar, es indispensable poseer los con-
ceptos y definiciones bdsicas y asf partir de las mismas para
el desarrollo de un proyecto de investigacién en la bus-
queda de la obtencién de resultados que puedan reflejar
claridad y precisién. Toda investigacién posee caracteristi-
cas que ayudan al investigador a regirse de manera eficaz.

La investigacién cientifica se encarga de producir cono-
cimiento y el conocimiento cientifico sigue un proceso
para su correcta creacién. En este estudio se ha reflejado
la importancia del conocimiento y la comprensién de los
conceptos, formas, elementos, procesos, tipos, entre otros
que hacen a las bases para la Investigacién Cientifica, las
mismas se consideran fundamentales para el profesional
investigador para que pueda en caminar, orientar y seguir
los pasos antes, durante y después el proceso y aplicacién
de la investigacion, motivo por el cual ella debe acompafiar
al investigador desde el principio del estudios para lograr
eficientemente los objetivos propuestos. %
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RESUMEN

La investigacién que se presenta tuvo por objetivo deter-
minar el nivel de logro, alcanzado en el estado de Oaxaca,
de las funciones establecidas para la educacién secundaria;
identificar las diferencias perceptivas en la valoracién de
éstas y sus dimensiones, tanto con las variables estableci-
das, como con el rol desempefiado en el sistema educativo;
e identificar el factor que las poblaciones encuestadas con-
sideran que contribuye en mayor medida al logro de las
funciones. Para ello, a partir del Plan de Estudios 2011
se identificé un conjunto de dimensiones e indicadores
de las funciones de la ensefianza secundaria, se disefaron
instrumentos, se validaron y se aplicaron a una muestra
representativa estratificada por regién y por modalidad
educativa en el estado de Oaxaca. La informacién obte-
nida permitié determinar el nivel de logro de las funciones
de la educacién secundaria desde la perspectiva de 1,384
alumnos, 1,017 docentes y 345 directivos e identificar las
diferencias perceptivas relacionadas con algunas variables;
asimismo, se determind el factor més relevante para el logro
de las funciones. La investigacién aporta un conjunto de
instrumentos Utiles para la evaluacién educativa a partir
de las funciones establecidas para la ensefianza secunda-
ria; lo cual representa un complemento para los resultados
obtenidos mediante instrumentos disefiados para medir la
eficacia y la eficiencia.

PALABRAS CLAVE: Evaluacién Educativa. Modelo Sistémico

de Calidad. Funcionalidad.

ABSTRACT

This research aimed to determine the level of achieve-
ment reached in Oaxaca state of the functions establis-
hed for secondary education; identifing the perceptual
differences in the valuation of these and their dimensions,
both with established variables with the role played in
the educational system; identify the perceptual differen-
ces, functions and dimensions related to the role played

Volumen I,
Niimero 10

in the educationalsystem; and identify the factor that the
surveyed people consider that contributes most to the
achievement of the functions. Based on the Curriculum
2011, a set of dimensions and indicators of functions of
High School Education was identified, the measuring
instruments were designed, validated and applied to a
representative sample stratified by region and educatio-
nal model in the state of Oaxaca. The information obtai-
ned allowed to determine the level of achievement of the
functions of secondary education from the perspective of
1,384 students, 1,017 teachers and 345 directors; likewise,
perceptual differences related to some variables were iden-
tified and the most relevant to the achievement of the
functions factor was determined. Finally the research pro-
vides a set of useful instruments for educational evaluation
from the established functions for High School Education;
this represents a complement to the obtained results by
using those instruments to measure the effectiveness and
the efficiency.

KEYWORDS: Educational Evaluation, Systemic Model of

Quality, Functionality.

INTRODUCCION

La evaluacién de la calidad se ha posicionado al centro de
las politicas educativas implementadas en México durante
los dltimos afios. A partir del ano 2000, la participacién
de México en las evaluaciones internacionales se ha inten-
sificado. Asimismo, se ha avanzado significativamente en
el diseno de estdndares y criterios de calidad, asi como en
el disefio de instrumentos de evaluacién. A partir del afio

“Doctor en Conocimiento Pedagégico Avanzado: Calidad,
Diversidad y Evaluacién, por la Universidad Complutense de
Madrid. Catedrdtico en la Licenciatura en Pedagogia y Maes-
tria en Educacién Superior de la Universidad Mesoamericana
Oaxaca. Linea de investigacién: calidad y evaluacién de sistemas
e instituciones educativas. Correo electrénico izcoatlg@ucm.es



2013 se han aprobado un conjunto de reformas que, entre
otras cosas, hacen obligatoria la evaluacién para el ingreso,
la permanencia y la promocién (el ascenso) dentro del
Servicio Profesional Docente.

Es en este panorama de cambios, en las reglamentacio-
nes y disposiciones educativas, que se plantea por medio de
esta investigacién un enfoque distinto, no contradictorio
sino complementario, para obtener un diagndstico sobre
uno de los elementos que integran la dimensién de la
funcionalidad, del modelo de calidad de Arturo de la Orden
(2009), de la educacién secundaria a partir del andlisis de
la percepcién que tienen los principales agentes educativos
sobre el nivel de logro de sus funciones. En este sentido, lo
que se pretende es abrir el abanico de posibilidades en el
dmbito de la evaluacién educativa.

DEFINIENDO LOS CONCEPTOS DE CALIDAD Y EVALUACION
Calidad es una de las palabras mds usadas en nuestra época,
ha trascendido en la mayorfa de los dmbitos de la vida
humana y de sus actividades (Pérez, 2000). Generalmente
este concepto ha sido asociado al dmbito empresarial; sin
embargo, en algin momento tenfa que insertarse en el
mundo educativo después de la enorme aceptacién que
tuvo dentro del sector industrial y en los servicios (Lépez,
1994).

A través de una somera revision histérica, es posible
identificar dos momentos muy definidos para el interés
por la calidad de la educacién: el primer momento, carac-
terizado por no hacer referencia explicita al concepto de
calidad, en el que resalta la preocupacién por ofrecer el
mejor tipo de educacién posible a la juventud con el argu-
mento de que de ello dependia el buen funcionamiento
de la sociedad y la supervivencia del Estado; y el segundo
momento, cuando a partir de la segunda mitad del siglo xx
se alcanzan tasas satisfactorias y es entonces cuando resurge
el interés por la calidad de la educacién y tiene lugar la
integracion definitiva del concepto al dmbito educativo. Es
en esta segunda etapa cuando se desarrolla una infinidad de
conceptos desde distintas perspectivas.

Para el desarrollo de esta investigacién, se tomé como
base la conceptualizacién propuesta por Arturo de la
Orden: “la calidad de la educacién puede ser definida como
el efecto del conjunto de las multiples relaciones de cohe-
rencia entre los componentes bésicos, internos y externos,
del sistema educativo o de cualquiera de los subsistemas
del mismo” (2009: 26). A partir de esta conceptualizacién,
De la Orden propone un modelo sistémico de calidad del
sistema educativo (ver Figura 1) en el que la calidad de
la educacién se determina por la relacién de coherencia
entre los componentes que conforman el modelo. Estas
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relaciones de coherencia dan forma a las tres dimensiones
de la calidad: funcionalidad, eficacia y eficiencia.

Figura 1. Modelo sistémico de calidad del sistema educa-
H 1
tivo'.

Contexto politico, sociocultural y econémico de la
educacion institucionalizada

A
Rasgos socio-culturales y perfil axiologico de la
comunidad y su derivado, el conjunto de expectativas,
aspiraciones y necesidades educativas de la sociedad y
H de los individuos cuya satisfaccion determinaria las
1

Funciones del sistema/centro/programa educativos

B
' > Metas y objetivos del sistema/centro/programa
educativos

C
Productos de la educacion
Conocimientos, Habilidades intelectuales y
psicomotoras, actitudes, valores y demds
adquiridos por los alumnos

D
Productos de la educaciéon -
Organizativos Directivos de liderazgo
Curriculares  Administrativos y gerenciales
Instructivos @ Recursos humanos
Investigativos @ Recursos econémicos
Evaluativos ~ ®Recursos materiales e instalaciones

E
Entradas al sistema de educacion
B Profesores: nimero y caracteristicas
® Estudiantes: nimero y caracteristicas
B Recursos disponibles

pepijeuopuny

Eficacia

Nivel de asignacion

Eficiencia

UOTIRZI[IN op [aMN

S

Fuente: De la Orden, 2009: 28.

De la Orden (2009) explica el modelo de la siguiente
manera: En primer lugar, la coherencia entre, por un lado,
inputs, procesos, productos y metas y, por otro, satis-
faccién de las expectativas y necesidades sociales define
la calidad de la educacién como funcionalidad, pertinencia
o relevancia. En segundo lugar, la coherencia del producto
con las metas y objetivos define la calidad de la educacién
como eficacia o efectividad. En tercer lugar, la coherencia
entre, por un lado, las entradas al sistema y los procesos
y, por otro, los productos, define la calidad de la educa-
cién como eficiencia. Como se observa en el modelo, la
percepcidn del nivel de satisfaccién de la sociedad y de los
individuos respecto a las funciones del sistema educativo
forman parte fundamental de la calidad de un sistema edu-
cativo.

'Obsérvese que en el esquema se repite en los niveles C y D
el titulo “Productos de la educacién”, se debe a un error del
documento original; en el nivel D debe decir “Procesos de la
educacién”.
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Es importante precisar que la investigacién que aqui se
presenta se centra en el andlisis del nivel de logro de esas
funciones, previamente definidas, a partir de la percep-
cién de alumnos, profesores y directores. No se pretende
abarcar todo el modelo, ni analizar todas las relaciones que
dan forma a la dimensién de la funcionalidad; mds bien el
objetivo es conocer la percepcién del cumplimiento de las
expectativas de los tres agentes educativos mencionados en
relacién al logro de las funciones. Por lo tanto, la inves-
tigacién indaga en lo que en este modelo se denomina:
funciones del sistema educativo.

Por otra parte, la practica de la evaluacién en el dmbito
educativo es muy antigua, sin embargo, su conceptua-
lizacién es mds reciente: a partir de la década de los 60.
Asimismo, hay que tomar en consideracién que metodolo-
glay definicién han evolucionado como parte de un proceso
conjunto. La prictica de la evaluacién ha sido dividida en
a) informal, la que se lleva a cabo de manera cotidiana y b)
formal, la cual es sistemdtica (Popham, 1980; Rossi & Fre-
eman, 1989; Scriven, 1991 y Stake, 2006). Esta tltima, ha
pasado por diversas etapas; Madaus y Stufflebeam (2000)
consideran que han sido siete.

Es en la séptima etapa, iniciada a partir de 1983, deno-
minada de la expansién e integracién cuando la evaluacién
educativa se internacionaliza; se expande por todo el mundo
de la mano de organismos internacionales y se llevan a
cabo evaluaciones cuya finalidad es realizar comparaciones
entre diversos sistemas educativos. Asimismo, cobran
fuerza nuevos planteamientos conceptuales en los que la
toma de decisiones adquiere mayor importancia. Durante
esta etapa la mayorfa de definiciones toman en cuenta cua-
tro aspectos: 1) la evaluacién como proceso sistemdtico de
obtencién de informacién, 2) para emitir juicio de valor,
3) mediante criterios previamente establecidos, 4) para la
toma de decisiones. Sin embargo, también hay una ten-
dencia en la que se considera a la educacién como un servi-
cio y a la sociedad, o grupos sociales, como el cliente.

El disefio de esta investigacidn se basa en la siguiente
definicién, que recupera los cuatro aspectos antes
mencionados:

La evaluacién es el proceso de identificacién, recogida y and-
lisis de informacién relevante —que podrd ser cuantitativa
o cualitativa—, de manera sistemdtica, rigurosa, planificada,
dirigida, objetiva, creible, fiable y vdlida para emitir juicios
de valor basados en criterios y referencias preestablecidos
para determinar el valor y el mérito del objeto educativo en
cuestion a fin de tomar decisiones que ayuden a optimizar el
mencionado objeto. (Lukas y Santiago, 2004: 83)
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DISENO DE LA INVESTIGACION

Para alcanzar los objetivos de la investigacién fue necesario
recoger la opinidén que tienen los agentes educativos que
intervienen directamente en el proceso de ensehanza-
aprendizaje en el espacio escolar: alumnos, docentes y
directores. El cuestionario es la opcién mds viable ya que
permite abarcar porcentajes representativos para cada
poblacidn, lo que a su vez facilita la realizacién de compa-
raciones y la generalizacién de los resultados.

Por tal motivo, se disefaron tres cuestionarios para
ser aplicados a alumnos de tercer grado, profesores y
directores. Para ello, mediante la revisién de las diferentes
leyes y acuerdos que reglamentan lo concerniente a la edu-
cacién bésica, en lo general (Constitucién Politica, Ley
General de Educacién), y el nivel de educacién secunda-
ria, en lo particular (Acuerdo 384, Acuerdo 592 y Plan de
Estudios 2011), se identificaron y agruparon las funciones
de la educacién secundaria en cinco dimensiones:

. Desarrollo integral del individuo.

II. Responsabilidades civicas y sociales.

III. Preservacién y transmisién de la cultura.
IV. Aprendizaje permanente.

V. Preparacion para el trabajo.

Los instrumentos recogen datos relativos a cada una
ellas, para ello se disenaron 36 indicadores. Debido a que
la investigacién tiene un doble objetivo, los instrumentos
estan conformados por dos partes integradas por 36 {tems
cada una. La primera parte estd disenada para obtener
informacién sobre el grado en el que, de acuerdo a la opi-
nién de alumnos, docentes y directivos la educacién que
se imparte en las escuelas secundarias logra cumplir con
las funciones que le corresponden. En los tres cuestiona-
rios los 36 ftems estdn redactados de la misma manera y
se utiliza una escala tipo Likert que considera un rango de
respuestas del valor 1 al 5, en el que 1 significa en escasa
medida 'y 5 en mayor medida. La segunda parte estd orien-
tada a conocer cudl es el factor que los consultados consi-
deran es el que contribuye en mayor medida al logro de las
funciones establecidas; se repiten los 36 {tems de la primera
parte, pero en este caso los encuestados debfan seleccionar
dentro de las opciones establecidas el factor que conside-
ran es el que contribuye en mayor medida al logro de las
funciones: alumno, docente, libros de texto, plan de estudios,
infraestructura y ninguno.

Una vez elaborados los cuestionarios se sometieron a un
proceso de validacién por expertos. Para ello, en primer
lugar, cada uno de los tres cuestionarios se dividi6 en tres
partes. Con las respuestas obtenidas se elaboré una base
de datos en spss (versién 20) y se procedié a realizar el



andlisis de acuerdo intersubjetivo entre las respuestas de los
expertos. El método utilizado fue el Coeficiente de Corre-
lacién Intraclase (ccr), mediante el cual se obtuvieron los
siguientes resultados:

Tabla 1. Coeficiente de Correlacién Intraclase.

Instrumento Medidas promedio
Alumno 1994
Docente ,991
Director ,990

Fuente: elaboracién propia.

Estos resultados son favorables para la validacién de los
instrumentos de recogida de informacién. Posteriormente,
se obtuvo el tamano de la muestra representativa, para ello
se tomd en cuenta la divisién territorial del estado ya esta-
blecida en ocho regiones (Cafada, Costa, Istmo, Mixteca,
Papaloapan, Sierra Norte, Sierra Sur y Valles Centrales),
cinco modalidades educativas de sostenimiento publico
(general, técnica, telesecundaria, comunitaria y para traba-
jadores) y, como una modalidad distinta, las escuelas secun-
darias de sostenimiento particular. Se calculé el tamafio
de la muestra mediante el método de Muestreo Aleatorio
Simple, con un nivel de confianza del 95% y margen de
error del 3%. El procedimiento arrojé una muestra de
1,093 alumnos, 1,033 docentes y 759 directores.

La aplicacién de los instrumentos para alumnos se hizo
durante un periodo de cuatro meses y medio, de principios
de abril a mediados de julio, fecha en la que culming el
ciclo escolar 2013-2014, cuando los alumnos se encontra-
ban cursando la dltima fase de la educacién secundaria;
con ello se asegura la calidad de la informacién obtenida.
En el caso de docentes y directivos el periodo de aplicacién
se extendid a cinco meses y medio, de principios de abril a
mediados de septiembre. Al finalizar la recogida de infor-
macién se obtuvieron 2,747 cuestionarios contestados; de
los cuales, 1,384 corresponden a alumnos, 1,017 a docen-
tes y 346 a directores. De acuerdo a estos datos, se puede
decir que la muestra requerida de alumnos fue superada, la
muestra de docentes se alcanzé al 98.45% y la de directores
no llegé al 50%.

Los datos obtenidos se integraron a una base de datos
para realizar el andlisis estadistico en spss, el cual se realizé
en cuatro etapas:
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1) Fiabilidad, mediante el coeficiente Alfa de Cronbach
aplicado solo a la primera parte del cuestionario debido a
que los items de la segunda parte son de cardcter nominal,
el coeficiente obtenido se interpreta de acuerdo al criterio
propuesto por George y Mallery (2003): > 0.7= aceptable,
> 0.8= bueno y >0.9= excelente.

2) Anilisis factorial, para saber si se pueden identificar las
dimensiones de las funciones factorialmente y saber si esos
factores se relacionan entre si.

3) Estadisticos descriptivos, se describe la muestra y se
obtiene la media por {tem, por dimensién y la media glo-
bal. La media obtenida se interpreta de la siguiente manera:
1= Nivel de logro muy poco aceptable, 2= Nivel de logro
poco aceptable, 3= Nivel de logro aceptable, 4= Nivel de
logro bastante aceprable y 5= Nivel de logro muy aceprable.
Asimismo, se obtiene la frecuencia por item y por dimen-
sién de las respuestas emitidas en la segunda parte del
cuestionario para conocer cudl es el factor que alumnos,
docentes y directores consideran como el mds relevante
para el logro de las funciones de la educacién secundaria.
4) Contraste de hipétesis. Con las respuestas obtenidas
de la primera parte del cuestionario se pretende identifi-
car si existen diferencias perceptivas, en cada poblaciéon
estudiada, del nivel de logro de las dimensiones de las fun-
ciones asf como de la percepcion global (el conjunto de los
36 {tems) de acuerdo a las variables —segtin corresponda-
de: modalidad educativa, tipo de sostenimiento, regidn,
género, edad, afios de servicio, jornada laboral y nivel
mdximo de estudios alcanzado; asimismo, se realizé la
comparacién entre alumnos, docentes y directores para
identificar las posibles diferencias perceptivas en la valora-
cién del nivel de logro de las dimensiones asi como de la
percepcidn global de acuerdo a las variables antes mencio-
nadas. Para ello, se realizé el andlisis de los datos obtenidos
de cada una de las tres poblaciones por separado, y al final
se realiz6 la comparacién en conjunto, utilizando las técni-
cas de Andlisis de Varianza de Medidas Repetidas, anova
de un factor y Prueba t para muestras independientes. Para
el contraste de las hip6tesis relacionadas con la segunda
parte de los cuestionarios, en las que se pretende identificar
el nivel de relacién entre la percepcién del nivel de logro de
las funciones y la percepcién del factor que mds contribuye
al logro de esas mismas funciones, asi como la relacién
entre las variables demogréficas y la percepcién del factor
que mds contribuye al logro de las funciones, se utiliza el
estadistico Chi-cuadrado de Pearson mediante tablas de
contingencia y se obtuvo el porcentaje de casos en los que
se rechaza la hipétesis nula y se evalta la relacién utilizando
la siguiente tabla:
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Tabla 2. Baremo de evaluacién de la relacién entre la per-
cepcién del factor que mds contribuye al logro de las fun-
ciones y las variables demogrificas.

0-20% | 21-40% = 41-60% | 61-80% | 81-100%
Muy Escasa | Moderada | Alta Muy
escasa alta

Fuente: Elaboracién propia.

En los casos en los que los resultados obtenidos con Chi-
cuadrado de Pearson no cumplieron con las condiciones de
1) nimero de casillas menor a 20% con frecuencia espe-
rada inferior a 5 y 2) frecuencia minima esperada mayor a
1, se utilizé el estadistico exacto de Fisher.

RESULTADOS

a)Alumnos.

En la prueba de fiabilidad, utilizando el alfa de Cronbach,
se obtuvo un indice alto de fiabilidad (ver Tabla 3) para los
36 {tems que integran la primera parte del cuestionario.

Tabla 3. Prueba de fiabilidad de la muestra de alumnos.

[tems de alfa de
la escala Cronbach
1-36 0.943

Fuente: Elaboracién propia.

La muestra se compone por 1,384 sujetos, de los cua-
les 676 son hombres (48,9 %) y 706 mujeres (51,1%). El
rango de edad varia de los 15 a los 18 afios, sin embargo,
casi la mitad (48,1%) expresé tener 15 afios de edad. Por
otra parte, la revisién de los estadisticos descriptivos por
dimensién (Ver Tabla 4) permite observar que, por tér-
mino medio, los alumnos consideran aceprable el nivel de
logro de las dimensiones 1. Desarrollo integral del indivi-
duo, II. Responsabilidades civicas y sociales, II1. Preservacion
y transmisién de la cultura y 1V, Aprendizaje permanente.
Asimismo, se observa que la media de la dimensién V. Pre-
paracion para el trabajo es la mds alta y es la vinica valorada
como bastante aceptable.

Tabla 4. Medias de las dimensiones.

Dimensién Media
I. Desarrollo integral del individuo. 3.82
I1. Responsabiliddes civicas y sociales. 3.79

Volumen I,
Niimero 10

II1. Preservacién y transmision de 3.76

la cultura.

IV. Aprendizaje permanente. 3.74

V. Preparacién para el trabajo. 4.07
Media global 3.79

Fuente: Elaboracién propia.
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Sin embargo, si bien se observa que el perfil medio
de las dimensiones tiende a ser similar, mediante el con-
traste de las hipdtesis se encontré que hay diferencias
estadisticamente significativas entre ellas; especialmente la
dimensién V cuya media se diferencia de todas las demds
dimensiones. Solo hay tres casos en los que se puede decir
que la valoracién de los alumnos es similar: la dimensién 11
con las dimensiones 1y 111 y esta tltima con la v.

Por otra parte, la comparacién de la media de las dimen-
siones en funcién de las variables demograficas muestra
que hay diferencias significativas atribuibles a la modali-
dad educativa, la regién y el género; por término medio,
la secundaria comunitaria, la regién del Papaloapan y el
género femenino tienen una valoracién mds alta del nivel
de logro de las funciones de la educacién secundaria en
contraste con las secundarias particulares, la regién de la
Mixteca y los varones, cuyas valoraciones son las més bajas.



En este mismo sentido, el andlisis muestra que la interac-
cién entre el factor dimensiones y la valoracién emitida por
los alumnos estd influida conjuntamente solamente por la
regién en la que realizan sus estudios.

En cuanto al nivel global de cumplimiento de las fun-
ciones de la educacién secundaria, los alumnos tienden
a valorarlo como aceptable (3.79). El contraste de las
hipétesis muestra que independientemente de si estudian
en una escuela puablica o privada y de la edad que tengan al
momento de concluir el ciclo de la educacién secundaria,
los alumnos valoran de manera similar el nivel de logro de
las funciones establecidas para este periodo formativo. Por
el contrario, los datos analizados (Ver Tabla 5) revelan que
la modalidad educativa y la regién donde los alumnos rea-
lizan sus estudios, asi como el género, se relacionan con las
diferencias en la percepcidon que tienen del nivel de logro
de las funciones. En este sentido, los alumnos que estudian
en la modalidad de secundaria comunitaria, se ubican en
la regién del Papaloapan y son del género femenino, por
término medio, valoran mds alto el nivel de logro de las
funciones de la educacién secundaria, en contraste con
aquellos que estudian en la modalidad de secundaria
particular, se ubican en la regiéon de la Mixteca y son del
género masculino.

Tabla 5. Medias de logro por variable.

Variable Hipétesis Media Media
aceptada mis alta mis baja

Modalidad |Desigualdad | Comunitaria | Particular

educativa

Tipo de Igualdad X X

sostenimiento

Regién Desigualdad | Papaloapan | Mixteca

Género Desigualdad | Femenino Masculino

Edad Igualdad X X

X= No hay diferencias significativas.
Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto al andlisis de la segunda parte del cuestiona-
rio (ver Tabla 6), se encontré que los alumnos consideran
que los factores que contribuyen en mayor medida para
que la educacién secundaria cumpla con sus funciones son
fundamentalmente el docente (45.9%) y el contenido de
los libros de texto (27.9%). De acuerdo a estos resultados,
el orden de importancia de los factores asignado por los

Funciones de la educacion secundaria... | Garcia Morales

alumnos serfa: 1) Docente, 2) Contenido de los libros de
texto, 3) Infraestructura y 4) Ninguno.

Tabla 6. Porcentaje promedio de los factores por dimen-
sion.

(3
g 3 3 2
o 3 2 &2 B
Dimensién o) 3 & B g
A S8 | z
%
1. Desarrollo inte- 462 | 294 16.4 8.0
gral del individuo.
I1. Responsabilidades
civicas y sociales. 49.6 | 26.9 14.1 | 94
III. Preservacién
y transmisién 38.8 | 40.2 132 | 7.8
de la cultura.
IV. Aprendizaje
permanente. 418 | 260 | 218 | 104
V. Preparacion
para el trabajo. 53.1 17.0 14.6 15.3
% promedio 459 | 279 16.0 | 10.2

Fuente: Elaboracién propia.

Finalmente, también se logré identificar que hay una
muy alta relacién entre la percepcién del nivel de logro
y la percepcién del factor que consideran como el que
contribuye en mayor medida al logro de esas funcio-
nes. Asimismo, hay una alta relacién entre la modalidad
educativa en la que estudian los alumnos y la percepcién
que tienen del factor més relevante para el logro de las
funciones; esta relacién es moderada con el tipo de soste-
nimiento y la regién, y una muy escasa con la edad.

b)Docentes.

En la prueba de fiabilidad, utilizando el alfa de Cronbach,
se obtuvo un indice alto de fiabilidad (ver Tabla 7) para los
36 {tems que integran la primera parte del cuestionario.

Tabla 7. Prueba de fiabilidad de la muestra de docentes.

[tems de alfa de
la escala Cronbach
1-36 0.973

Fuente: Elaboracién propia.

Oaxaca, México
enero-junio 2017

49



50

Revista de Ciencias de la Educacién P

ACADEMICUS

La muestra se compone por 1,017 sujetos, de los cuales
457 son hombres (44.9 %), 495 mujeres (48.7 %) y 65
no respondieron al campo (6.4 %); el rango de edad
varfa entre los 19 y los 74 afios, esto se explica porque los
instructores comunitarios de CONAFE suelen ser jévenes; la
media se ubica en los 38 anos y la moda 33; el 95 % de los
encuestados se encuentra entre los 19 y los 54 anos de edad.
Con relacién a la formacién académica de los docentes: 41
(4.0%) cuentan con bachillerato; 760 (74.7%) con grado,
de los cuales 510 (67.1 %) dijeron estar titulados; 146
(14.4%) con master, de los cuales 53 (36.3 %) cuentan con
titulo; y 70 (6.9%) no respondieron. Asimismo, 680 (66.9
%) docentes dijeron trabajar jornada completa, 275 (27.0
%) jornada parcial y 62 (6.1 %) no respondieron. Con
relacién a los anos de servicio, el rango es bastante amplio,
desde 1 hasta 52 afios de servicio; el porcentaje mds amplio
corresponde a profesores que estdn en su primer afio de
servicio con el 11.0 % (103 profesores). Cabe destacar que
el 51.0 % de los profesores encuestados se ubican en un
rango de 1 a 10 afios de servicio.

La revision de los estadisticos descriptivos por
dimensién (Ver Tabla 8) permite observar que la media de
la dimension 11. Responsabilidades civicas y sociales (3.73)
es la mds alta, en contraste con la dimensién 111. Preserva-
cidn y transmision de la cultura (3.67), cuya media es la mds
baja. Sin embargo, todas las dimensiones son valoradas
como aceptable; es decir que en la valoracién que hacen
los docentes ninguna dimensién logra estar por encima de
bastante aceptable, como si sucede en la valoracién de los
alumnos.

Tabla 8. Medias de las dimensiones.

Dimensién Media

I. Desarrollo integral del individuo. 3.72

II. Responsabilidades civicas y sociales. 3.73
III. Preservacién y transmisién de la

cultura. 3.67

IV. Aprendizaje permanente. 3.71

V. Preparacién para el trabajo. 3.72

Media global 371

Fuente: Elaboracién propia.

Por otra parte, mediante el andlisis estadistico se deter-
miné que por término medio los docentes evaldan de
manera similar el nivel de logro de las dimensiones en las

Volumen I,
Niimero 10
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que se integran las funciones de la educacién secundaria; es
decir, no hay diferencias significativas entre ellas.

La comparacién de la media de las dimensiones en
funcién de las variables demogréficas muestra que hay dife-
rencias significativas atribuibles al tipo de sostenimiento de
los centros educativos y a la jornada laboral de los docen-
tes; por término medio, los docentes que laboran en escue-
las de sostenimiento privado y con jornada parcial tienen
una valoracién més alta del nivel de logro de las dimensio-
nes en contraste con aquellos de escuelas de sostenimiento
publico y con jornada completa, cuyas valoraciones son
las m4s bajas. La comparacion en funcién de las variables
demograficas muestra que para las variables de modalidad
educativa, tipo de sostenimiento y jornada laboral si hay
diferencias significativas; en tanto que para la regidn, el
género, el nivel médximo de estudios alcanzado, los afios de
servicio y la edad de los docentes no se hallaron diferencias.
En este mismo sentido, el andlisis muestra que la interac-
cién entre las dimensiones y las variables de modalidad
educativa, tipo de sostenimiento, regién y jornada laboral
intervienen conjuntamente en la valoracién emitida por
los docentes.

En cuanto al nivel global de cumplimiento de las fun-
ciones de la educacién secundaria, los docentes tienden a
valorarlo como aceptable (3.71). El contraste de las hipétesis
(Ver Tabla 9) muestra que, independientemente de la
regién donde laboran, su género, el nivel méximo de estu-
dios alcanzado, los anos de servicio y su edad, los docentes
valoran de manera similar el nivel de logro de las funciones
establecidas para este periodo formativo. Por el contrario,
los datos analizados revelan que la modalidad educativa,
el tipo de sostenimiento de los centros educativos y la
jornada laboral de los docentes se relacionan con las dife-
rencias en la percepcién que tienen del nivel de logro de las
funciones. En este sentido, los docentes que desempenan
su funcién en la modalidad de secundaria particular, es
decir en centros de sostenimiento privado, y que laboran
jornadas parciales, por término medio, valoran mds alto el
nivel de logro de las funciones de la educacién secundaria,
en contraste con aquellos se desempefian en la modalidad
de secundaria técnica, en centros de sostenimiento publico
y laboran jornadas completas.



Tabla 9. Medias de logro por variable

Funciones de la educacion secundaria... | Garcia Morales

II1. Preser-
vacién y

29.2 129.0 | 18.6 [194 2.1 | 1.7

transmision
de la cultura

IV. Aprendi-

zaje per-

29.2 1355 | 13.0 | 64 147 1.3

manente.

V. Prepara-

36.6 1398 | 142 | 2.0 4.0 | 3.3

cién para
el trabajo.

. Hipétesis Media Media
Variable , L
aceptada mis alta | mds baja
Modalidad Desi- Particular | Técnica
educativa gualdad
Tipo de sos- Desigual- . T
tenimiento dod Privado Publico
Regién Igualdad X X
Género Igualdad X X
Jornada Desi- .
laboral oualdad Parcial ~ |Completa
Nivel
mdximo Igualdad X X
de estudios
alcanzado
Afos de Igualdad X X
servicio
Edad Igualdad X X

X= No hay diferencias significativas.
Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto al andlisis de la segunda parte del cuestiona-
rio (Ver Tabla 10), se encontré que los docentes consideran
que el factor que contribuye en mayor medida para que la
educacién secundaria cumpla con sus funciones son fun-
damentalmente el docente (38.1%) y el alumno (31.3%).
De acuerdo a estos resultados, el orden de importancia de
los factores asignado por los profesores seria: 1) Docente,
2) Alumno, 3) Plan de estudios, 4) Contenido de los libros
de texto, 5) Infraestructura y 6) Ninguno.

Tabla 10. Porcentaje promedio de los factores por dimen-
sion.

Dimensién 2 g s 8 . é‘% %
S ¢ BT £ B2 B
< | QA |~3d8| 3 8 | Z
% | % % % % %

I. Desarrollo

integral del |128.4 |43.7 | 11.5 | 104 4.6 | 14

individuo.

II. Responsa-

bilidades civi-|33.1 |42.4 | 12.0 | 9.0 2.1 14

cas y sociales

% promedio |31.3 | 38.1 |13.9 | 94 55 | 1.8

Fuente: Elaboracién propia.

Ademis, se identificé que hay una alta relacién entre
la percepcién del nivel de logro y la percepcién del factor
que consideran como el que contribuye en mayor medida
al logro de esas funciones. Asimismo, hay una escasa rela-
cién con la modalidad educativa; en tanto que, para todas
las demds variables, tipo de sostenimiento, region, género,
jornada laboral, nivel mdximo de estudios alcanzado, afios
de servicio y edad, la relacién con el factor que consideran
contribuye en mayor medida al logro de las funciones es
muy escasa.

c) Directores.

En la prueba de fiabilidad, utilizando el alfa de Cronbach,
se obtuvo un indice alto de fiabilidad (ver Tabla 11) para
los 36 {tems que integran la primera parte del cuestionario.

Tabla 11. Prueba de fiabilidad de la muestra de directores.

[tems de alfa de
la escala Cronbach
1-36 0.976

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto al andlisis descriptivo, la muestra se compone
por 345 sujetos, de los cuales 202 son hombres (58.6 %),
121 mujeres (35.1 %) y 22 no respondieron al campo (6.4
%); el rango de edad varia entre los 19 y los 71 afos, la
media se ubica en los 45 afios y la moda 50. Del total de
directivos, 120 (34.8 %) manifestaron contar con nom-
bramiento definitivo, 42 (12.2 %) son Comisionados Sin
Grupo, 126 (36.5 %) Comisionados Con Grupo, 11 (3.2
%) subdirectores, 16 (4.6 %) coordinadores, 12 (3.5 %)
asistentes de secundaria y 18 (5.2 %) no respondieron.
Con relacién a la formacién académica de los directivos: 3
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(0.9 %) cuentan con bachillerato; 244 (70.7%) con grado,
de los cuales 191 (78.27 %) dijeron estar titulados; 72
(20.9%) con maestria, de los cuales 27 (37.5 %) cuentan
con titulo; y 26 (7.5%) no respondieron. Con relacién a
los anos de servicio, el rango es bastante amplio, desde 1
hasta 52 afios de servicio.

La revision de los estadisticos descriptivos por
dimensién (Ver Tabla 12) permite observar que la media
de la dimension 1. Responsabilidades civicas y sociales (3.72)
es la mds alta, en tanto que la dimensién 111, Preservacion
y transmision de la cultura (3.67) tiene la media mds baja;
sin embargo, el nivel de logro de todas las dimensiones es
valorado como aceptable.

Tabla 12. Medias de las dimensiones.

Dimensién Media

L. Desarrollo integral 3.71
del individuo.

II. Responsabilidades 3.73
civicas y sociales.

II. Preservacién y 3.64

transmisién de la cultura.

IV. Aprendizaje permanente. 3.59

V. Preparacién para el trabajo. 3.61
Media global 3.68

Fuente: Elaboracién propia.

Por otra parte, si bien se observa que el perfil medio de
las dimensiones tiende a ser similar, mediante el contraste
de las hipdtesis se encontré que hay diferencias estadis-
ticamente significativas entre ellas. En este sentido, se
identificé que la dimension 1. Responsabilidades civicas y
sociales, cuya media es la mds alta, se diferencia significa-
tivamente de las dimensiones IV, Aprendizaje permanente
y V. Preparacion para el trabajo; en sentido contrario, la
dimensién IV, cuya media es la mds baja, se diferencia de
las dimensiones . Desarrollo integral del individuo y 1.

De la misma manera, la comparacién de la media de
las dimensiones en funcién de las variables demograficas
muestra que hay diferencias significativas atribuibles a la
modalidad educativa y la edad; sin embargo, en ambos
casos, las comparaciones por pares no mostraron diferen-
cias. Asimismo, el andlisis muestra que la interaccién entre
el factor dimensiones y la valoracién emitida por los direc-
tores no estd influida por ninguna variable demografica.

Volumen I,
Niimero 10

En cuanto al nivel global de cumplimiento de las
funciones de la educacién secundaria, como se observa
en la Tabla 12, los directores tienden a valorarlo como
aceptable. El contraste de las hipdtesis (Ver Tabla 13)
muestra que independientemente de si ejercen sus
funciones en una escuela publica o privada, la regién en la
que lo hagan, el méximo nivel de estudios alcanzado y los
afios en el servicio, los directores valoran de manera simi-
lar el nivel de logro de las funciones establecidas para este
periodo formativo. Por el contrario, los datos analizados
revelan que la modalidad educativa, el género y la edad se
relacionan con las diferencias en la percepcién que tienen
del nivel de logro de las funciones.

En este sentido, los directores varones y que se encuen-
tran en el rango de edad de 67 a 71, por término medio,
valoran mds alto el nivel de logro de las funciones de la edu-
cacién secundaria —en este tltimo caso llegando a valorarla
como bastante aceptable-, en contraste con las directoras
y directivos que tienen entre 25 y 30 afios de edad, cuya
valoracién es la mds baja. La comparacién por pares entre
las medias de las diferentes modalidades no muestra dife-
rencias entre ellas. La siguiente tabla muestra las variables
en las que no se hallaron diferencias, asi como la media
mds alta y mds baja en aquellas en las que si se hallaron
diferencias relacionadas con las variables:

Tabla 13. Medias de logro por variable.

Variable Hipétesis Media Media
aceptada mis alta mids baja
Modalidad | Desigualdad X X
educativa
Tipo de Igualdad X X
sostenimiento
Regién Igualdad X X
Género Desigualdad | Masculino | Femenino
Nivel méximo | Igualdad X X
de estudios
alcanzado
Afos de Igualdad X X
servicio
Edad Desigualdad 67-71 25-30

X= No hay diferencias significativas.

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto al andlisis de la segunda parte del cuestiona-
rio (Ver Tabla 14), los datos muestran que los directores
consideran que el factor que contribuye en mayor medida



para que la educacién secundaria cumpla con sus funcio-
nes son fundamentalmente el docente (36.2%) y el alumno
(31.9%). De acuerdo a estos resultados, el orden de impor-
tancia de los factores asignado por los directores serfa: 1)
Docente, 2) Alumno, 3) Plan de estudios, 4) Contenido de
los libros de texto, 5) Infraestructura y 6) Ninguno.

Tabla 14. Porcentaje promedio de los factores por dimen-

sion.
o L v 3 s [}

Dimensién E § -2*5 8 & 2 5
E S | =2 | 8 | €3 | B
< A |8 | O =& | &

2 Z

% % % % % %

I. Desarrollo

integral del |27.7 428 | 114 118 | 49 | 15

individuo.

II. Respon-

sabilidades 35.3 | 40.6 | 11.4 |9.8 1.8 0.9

civicas y

sociales

II1. Preser-

Vaclony 19861283 191 202 | 24 | 14

transmisién

de la cultura

IV. Aprendi-

zaje per- 28.8 1354 13.8 |59 | 144 | 1.7

manente.

IV. Aprendi-

zaje per- 39.3 1339 | 14.1 | 3.6 48 | 4.2

manente.

% promedio  31.9 | 36.2 | 14.0 | 10.3 | 5.7 1.9

Fuente: Elaboracién propia.

Ademds, el andlisis estadistico muestra que hay escasa
relacién entre la percepcién del nivel de logro y la percep-
cién del factor que consideran como el que contribuye en
mayor medida al logro de esas funciones. Asimismo, hay
una muy escasa relacién entre las variables demogréficas y
el factor que contribuye en mayor medida al logro de las
funciones.

d) Comparacién de la percepcién global de alumnos,
docentes y directores del nivel de logro de las dimensiones.

Funciones de la educacion secundaria... | Garcia Morales

Tabla 15. Media de las dimensiones segtn el rol en el sis-
tema educativo.

Rol en el sis- Media por dimensién
tema educativo I I I v Vv
Alumnos 3.82 | 3.79 | 3.76 | 3.74 | 4.07
Docentes 3.72 | 3.73 | 3.67 | 3.71 | 3.72
Directores 371 | 3.73 | 3.64 | 3.59 | 3.61

Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo a los datos analizados, se asume que si hay
diferencias significativas entre las medias de las dimensio-
nes. Es decir que alumnos, docentes y directores del Estado
de Oaxaca evaltian de manera distinta el nivel de logro de
las dimensiones en las que se agrupan las funciones de la
ensefianza secundaria. De la misma manera, se considera
que la muestra a la que pertenecen los sujetos y el tipo de
dimensién si influyen conjuntamente sobre la valoracién
emitida. Asimismo, se asume que si hay diferencias signi-
ficativas, atribuibles al rol en el sistema educativo, en la
valoracién del nivel de logro de las dimensiones.

Las comparaciones mdltiples muestran que hay dife-
rencias significativas entre las valoraciones de alumnos y
los otros dos agentes educativos: docentes y directores;
sin embargo, entre estos dos ultimos las valoraciones son
similares. En la Tabla 15 se puede observar que en gene-
ral los perfiles de las muestras tienden a ser diversos; sin
embargo, las valoraciones de docentes y directores tiende
a ser similar: el valor medio varfa aproximadamente entre
3.60 y 3.75. Se observa que para todas las dimensiones la
valoracién de los alumnos es més alta, aunque la media se
mantiene en el rango de aceptable, salvo para la dimensién
V. Preparacion para el trabajo, cuya valoracion es de bas-
tante aceptable. Asimismo, se observa que las valoraciones
mds bajas para todas las dimensiones son emitidas por los
directores.

En el grifico 1 se observa que los alumnos valoran més
alto el nivel de logro de la dimension V. Preparacion para el
trabajo, en contraste con la dimensién IV, Aprendizaje per-
manente. Los docentes valoran més alto el nivel de logro de
la dimensidén /. Responsabilidades civicas y sociales, en con-
traste con la dimensién [II. Preservacién y transmision de
la cultura. Los directores valoran més alto el nivel de logro
de la dimensién 77, en contraste con la dimensién /V. En
resumen, se puede decir que mientras los alumnos tienen
una mejor percepcion del nivel de logro de la dimensién V'
docentes y directivos perciben més alto el nivel de logro de
la dimensién /7. En sentido contrario, alumnos y directores
valoran mds bajo el nivel de logro de la dimensién /V'y los
docentes el de la dimensién /7.
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Tabla 14. Porcentaje promedio de los factores por dimen-
sion.

Dimensiones
—1
—2

3
—4
407 S

417

39

351

371

Medias marginales estimadas

T T T
ALUMNOS DOCENTES DIRECTIVOS

Muestra
Fuente: Elaboracién propia.

e) Comparacién de la percepcién global de alumnos,
docentes y directores del nivel de logro de las funciones.

Tabla 16. Percepcién global del nivel de logro de las fun-
ciones segtin el rol en el sistema educativo.

Rol en el sistema media
educativo
Alumnos 3.79
Docentes 3.71
Directores 3.68

Fuente: Elaboracién propia.

El andlisis realizado permitié identificar que si hay dife-
rencias significativas en la percepcién global atribuibles al
rol en el sistema educativo. Se identificaron diferencias sig-
nificativas entre la percepcién de los alumnos con la de los
docentes y los directivos; entre los docentes y directivos
no hay diferencias perceptivas. La tabla 16 muestra que,
por término medio, los alumnos valoran més alto el nivel
de logro de las funciones de la educacién secundaria, en
contraste con los directores cuya valoracién es mds baja;
sin embargo, se puede decir que alumnos, docentes y
directores valoran como aceptable el nivel de logro de las
funciones fijadas para la educacién secundaria. En este
mismo sentido, se puede observar que se conforman dos
subconjuntos homogéneos: en el primero se ubican los
directores y docentes, cuyas valoraciones son las mds bajas,
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en el segundo subconjunto se ubican docentes y alumnos,
estos dltimos hacen la valoracién mads alta del nivel de
logro de las funciones.

CONCLUSIONES

La investigaci6n realizada, pese a las dificultades derivadas
por la implementacién de las reformas educativas, cumplié
con los objetivos planteados. Mediante la investigacién se
pudo determinar que, en general, la percepcién sobre el
nivel de logro de las funciones establecidas para la educacién
secundaria en Oaxaca es valorado como aceprable. Sin
embargo, se identificaron diferencias en la percepcion
entre las tres poblaciones estudiadas, por ejemplo: los
alumnos de la regién de la Mixteca emiten las valoraciones
mds bajas del nivel de logro de las funciones; y, alumnos y
directores coinciden en que las funciones agrupadas en la
dimensién Aprendizaje permanente son las que tienen mds
bajo nivel de logro.

Los datos anteriores sugieren que el andlisis de la
informacién obtenida ha aportado resultados que pue-
den tener un alto nivel de aplicabilidad, especialmente
para la toma de decisiones como la implementacién de
programas educativos o la aplicacién de evaluaciones
més exhaustivas que permitan detectar las causas de las
diferencias encontradas. Por lo tanto, se hace énfasis en que
la informacidn resultante permite observar aquellos aspec-
tos que tienen que atenderse con mayor urgencia mediante
el andlisis de las cinco dimensiones de las funciones de la
educacién secundaria; proporciona una visién diferenciada
entre las diferentes modalidades educativas, asi como por
regién del estado, lo cual puede servir como herramienta
para la mejora educativa. En este sentido, se estarfa lle-
vando a la préctica el concepto de evaluacién que sustenta
a esta investigacion.

Asimismo, silo que se pretende es obtener un diagndstico
o visién global del estado del sistema educativo, es necesa-
rio reflexionar sobre el modelo evaluativo implementado y
pensar en otras formas de evaluacién que permitan obtener
una visién clara de la situacién educativa, alternativas
que no necesariamente impliquen consecuencias de alto
impacto sobre los docentes. Por lo tanto, se puede decir
que se ha avanzado en la exploracién de diferentes vias para
obtener un panorama diverso sobre el nivel de logro de
la calidad educativa, desde una perspectiva distinta y que
puede permitir la apertura de nuevas lineas de investigacidn,
asi como la participacién de los agentes educativos pro-
tagdnicos, en el proceso de ensenanza-aprendizaje, en la
definicién y andlisis de las funciones y objetivos del sistema
educativo.

En este sentido, el disefio de la investigacién es un aporte



importante: la utilizacién de un cuestionario anénimo
como instrumento generé mayor conflanza en docentes y
directivos, sabiendo que los resultados y el uso de la infor-
macién no les afectarfan. Asimismo, evaluaciones de este
tipo pueden funcionar como complemento de las evalua-
ciones de tipo censal para medir el rendimiento académico
de los alumnos; lo cual ofrece nuevas lineas de investiga-
cién en las que se puede contrastar la percepcion del nivel
de logro las funciones con los resultados del rendimiento
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