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PRESENTACION

La Red Durango de Investigadores Educativos, A. C. (ReDIE),
tiene como objetivo general convocar los esfuerzos
multidisciplinarios de los investigadores educativos a fin de
promover la calidad y competitividad de la educacidén, a fin

de incentivar los procesos de desarrollo educativo.

Tratando de difundir vy comunicar los resultados de las
investigaciones educativas que promuevan el avance del
conocimiento y que se signifiquen en la transformacidén hacia
la calidad de la educacidén se ha preocupado por socializar el
trabajo académico de sus miembros, por lo que en el mes de
junio de 2012 convoca a todos los interesados en participar
en la publicacidén del libro titulado: La Formacidn Docente:

Reflexiones desde diversas Perspectivas.

Es un orgullo para esta Asociacidn Civil la respuesta que se
tuvo en tal convocatoria ya que ante la demanda, ademéds del
libro mencionado, se publicard uno mas cuyo titulo es

Formacidén Docente: Un Anédlisis desde la Préctica.

En este segundo libro participan personas de la Universidad
de Oriente de la RepUblica Bolivariana de Venezuela, Centro
de Asesorias, Tutorias e Investigacidédn en Linea de Chicago,
Illinois, Estados Unidos; asi como otras personas de diversas
instituciones que corresponden a distintas partes de 1los
estados de la republica mexicana entre los gue se menciona a

Ciudad Juérez, Chihuahua; Morelia, Michoacéan; Durango, Dgo.;
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Ecatepec de Morelos, Estado de México; Ciudad del Carmen,

Campeche y México, Distrito Federal.

Con la publicacidén de este libro la ReDIE una vez mas habra
cumplido con uno de sus propdsitos; esperando que cada uno de
los textos aqui descritos despierte su interés vy ayude
realmente a los lectores a reflexionar sobre la formacidn

docente vinculédndola con su préactica.

Los Coordinadores

Académicos de la Universidad Pedagdégica de Durango
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PROLOGO

Los coordinadores del libro JesUs Carrillo Alvarez, Verdnica
Ontiveros Herndndez y Paula Elvira Cecefias Torrero, con una
gran respuesta a su convocatoria, presentan un segundo libro
titulado Formacidén Docente: Un Andlisis desde la Préactica,
como un abanico de estilos para socializar estos trabajos
qgque dan cuenta de la actividad docente, asi como la propuesta
de nuevos caminos para la formacidén de profesionales
competentes que guien el aprendizaje de ciudadanos inmersos
en nuevos fendmenos sociales. Bien, por los coordinadores del

Libro.

El acelerado desarrollo tecnoldgico se ha acompafiado de
grandes cambios en las estructuras sociales, culturales,
politicas y econdmicas, avances que le permiten al ser humano
mejorar su calidad de wvida; sin embargo se presentan
escenarios donde se viven grandes contradicciones, como la
cada vez mas larga brecha entre los ricos y los gue menos
tienen. La educacidén como proceso transformador del ser
humano, asume su responsabilidad plantedndose la necesidad de
formar seres humanos que respondan a los requerimientos vy

aspiraciones de una sociedad global.

Esta interesante obra que presenta la ReDIE, compila
trabajos realizados en el marco de la Formacidén Docente, en
diferentes dimensiones y aplicando diferentes metodologias,
refieren situaciones en espacios aulicos e institucionales, a
través de reflexiones criticas a los modelos tradicionales

pedagdgicos que han sido exitosos en otros tiempos; sin
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embargo actualmente se han transformado los espacios y 1los
tiempos en que el ser humano se apropia del conocimiento, de

manera institucionalizada o informal.

En este sentido 1la sociedad reclama profesores con una
formacidén integral que participen en la creacidén de seres
humanos que den respuesta a los problemas que emanan de un

mundo que se percibe en multiples dimensiones de complejidad.

El presente libro es una valiosa aportacidén a esta desafiante
tarea, da cuenta de las actividades de los investigadores que
asumen responsablemente estas exigencias, a través de la
descripcidén de los fendmenos observados en la realidad
escolar, y con propuestas de intervencidn, que se proyectan
como un desafio y al mismo tiempo como una contribucidn

esperanzadora en el contexto sociocultural del siglo XXT.

Docentes e investigadores motivados por la experiencia comun
de la actividad educativa, compartiendo un lenguaje que
manifiesta la necesidad de profesores formados para las
nuevas generaciones de seres humanos, dotados de herramientas
tecnoldbgicas y cognitivas, considerando que la accidn
educativa debe realizarse en distintas situaciones, aun con
carencias y dificultades ©para que el educando se empefie, se
desarrolle y crezca en un sentido integral, a través del

esfuerzo realizado.
Los capitulos del presente libro abordan antiguos y nuevos

problemas de caréacter pedagdgico, axioldgico y social. Deseo

anticipar al lector de esta wvaliosa compilacidn, que sus
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padginas llevan a un ameno e interesante recorrido a través de
distintas concepciones tedricas vy filosbdéficas, asi como
diversas e innovadoras propuestas de formacidédn docente, en
las que coinciden con la necesidad de dar respuesta a las

exigencias de calidad en la educacidén del siglo XXT.

A continuacidén se menciona de manera muy breve el contenido
de cada uno de los temas que conforman los capitulos de esta
obra, la intencidén es provocar en el lector la curiosidad por
introducirse en los temas que se desarrollan, asi como hacer
mencidén de los autores como un reconocimiento a su apreciable

contribucidén a la generacidn de conocimiento.

José Marcos Lépez Mojica y Ana Maria Ojeda Salazar presentan
un estudio en el qgue introducen conceptos de probabilidad
en nifios de educacidén especial, parten de la hipdtesis de que
no se pueden ensefiar conceptos matemdticos si no se conocen,
mencionan que los nifios con alguna afeccidén, logran lo mismo
gque un nifio regular, pero de distinta forma, por ello se
requiere que los docentes de educacidn especial enfrenten las
situaciones matemadticas antes de tratarlas en el aula con los

nifios.

Milagros Elena Rodriguez ofrece una innovadora e interesante
propuesta, que se opone a los curriculos tradicionales vy
reduccionistas en los que se forma el maestro de matematicas,
que privilegian el aspecto disciplinar y el pedagdbdgico. La
autora realiza una gran propuesta de formacidn docente desde
diversos campos transdisciplinarios, con el enfoque

epistemoldédgico de la complejidad, donde se promueva la
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dialéctica, la reflexidén y la critica, que permita a través
del estudio de la matemdtica el desarrollo del conocimiento

de una forma integral con un sentido humanizador.

El desarrollo de la tecnologia nos ha conducido a una cultura
altamente audiovisual, por lo que Sara Esther Castillo Ortega
reconoce la funcidén educadora del séptimo arte, gque provoca
en el individuo la movilizacién de diferentes canales
receptivos. Describe a través de cinco obras 1llevadas al
séptimo arte, historias de vida de cinco educadores, de donde
identifica los métodos de ensefianza, los resultados de sus
intervenciones ©pedagbdgicas que de manera artistica son
recreadas en las pantallas de cine. El caso de Jean Itard
que con su método conductista intenta educar a un nifo
aislado de todo contacto con humanos por mas de ocho afios. La
obra que relata la historia de Hellen Keller y el método
pedagdbgico a través de la subjetividad de la estudiante con
discapacidad, Dbrindandole 1la ©posibilidad de mejorar su
calidad de wvida. La vida y la obra de Maria Montessori que
desarrolla su método basado en la 1libertad, en nifios con
grave riesgo social, identificando en ellos un alto potencial
cognitivo. En una recreacidén de la vida rural espafiola de
1930, Don Gregorio ofrece a sus alumnos métodos no
tradicionales de aprendizaje basados en la reflexidén y en la
investigacidén. Glenn Holland, menciona sus logros pedagdgicos

contrastados con sus fracasos familiares.
M2 . Teresa Graciela Manjarrez Gonzéalez, Alicia Moreno

Cedillos y Alfredo Limas Hernédndez, describen el contexto de

la zona fronteriza de México, en el que destacan la
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inseguridad, violencia y salud publica como nuevas
dimensiones del desarrollo humano. Describen también el
contexto de 1la Educacidén Superior en donde se plantea la
mejora de la calidad de 1la educacidén, formacidn Dbasada en
competencias, el desarrollo de investigacidén, la pertinencia
de los programas y los planes de estudio. Con el fin de
responder a estos planteamientos, ademads del hecho que 1los
maestros de Educacidén Superior no tienen una formacidn
pedagdgica al ingresar a dar clases, surge un programa de
capacitacidédn docente: la Especialidad en Docencia Biomédica,
el cual detalla en este trabajo. Se presentan resultados de

la evaluacidén de la experiencia vivida por los estudiantes.

Ana Lilia Gonzéalez Santiago, Irma Garcia Moreno, Maria
Esperanza Rodriguez Van Lier comparten la experiencia de un

estudio realizado para conocer el estado del programa de la

Licenciatura en Acupuntura y Rehabilitacidn, a través del
plan de mejora <continua, en el que se midieron las
variables: evaluacidén de los docentes vy la eficiencia
terminal como indicadores de evaluacidén interna, reportan

resultados, los cuales sirven de sustento a su vez para
analizar las debilidades y fortalezas del plan de mejora, que
se manifiesta como una propuesta para mantener y aumentar la

calidad de la educacidén que oferta su Licenciatura.

Ma. de la Luz Casas Martinez Presenta wuna atractiva vy
sensible propuesta sobre la necesidad de incluir en el
curriculo de las Ciencias de la Salud el tema de la biocética,
resalta que es indispensable partir de los derechos humanos y

los wvalores universales. Realiza un andlisis desde 1los
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enfoques filosdéfico y pedagdgico. La autora describe algunos
modelos del desarrollo moral de las personas qgue pueden
explicar su comportamiento ético. Menciona que en las
Ciencias de la Salud, se vive y se ve vivir en el
sufrimiento, dolor, esperanza, muerte y amor y nadie puede

permanecer insensible ante estas realidades.

Raul Calixto Flores Dbasa su exposicidédn en un trabajo de
investigacidén que se lleva a cabo en los estudiantes de la
Licenciatura en Educacidén Primaria de la Benemérita Escuela
Nacional de Maestros. Presenta datos muy importantes que dan
cuenta de la realidad de 1la educacidén ambiental en la
educacidén primaria. Una de las conclusiones que presenta el
autor tiene relacidén con que los nifios del presente siglo,
afrontan graves ©problemas en el medio ambiente con relacidn
al siglo pasado. Motivo por demds necesario para la formacidn
de los docentes de nivel béasico educativo, de acuerdo a las

nuevas necesidades ambientales.

Patricia Camarena Gallardo se ha ido consolidando en el
estudio de la matemdtica en el 4rea de ingenieria,
construyendo un cuerpo de conocimiento que aporta wvalioso
material en este campo de la ciencia, experiencia que
sustenta la realizacidén del estudio presente en esta obra,
que tiene como objetivo identificar los conocimientos de
matemdticas que poseen profesores no matemdticos, cuando

imparten clases de esta disciplina en carreras de ingenieria.

La autora elabora una descripcidn de los procesos cognitivos

que constituyen la estructura 1ldégica de los conocimientos
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matematicos. A partir de un analisis epistemoldgico
identifica las falsedades <cientificas inferidas por un
conocimiento cientifico mal construido, 1las clasifica en
cuatro tipos: falsedad cientifica de procesos, de
contextualizacidén, de estructura y de concepto, gque son la
base para llevar a cabo la recoleccidén de los datos. Hace un

andlisis muy interesante de los resultados obtenidos.

Alma Dzib Goodin hace un analisis del estado de la ciencia,
reconociendo las ©principales problemdticas que se  han
encontrado en el ejercicio y formacidén docente, para poder
comprender los intentos realizados para mejorar la percepcidn
de los estudiantes hacia las carreras cientificas. Enfatiza
que las Instituciones de Educacidén Superior, pueden pensar en
ofrecer a los egresados, el desarrollo de habilidades

generales con miras a distintas opciones laborales.

Ma. Martha Marin Laredo y Dolores Gutiérrez Rico presentan un
estudio cuantitativo, con resultados parciales de una tesis
doctoral con los datos sociodemograficos y laborales y la
correlacién de algunos de estos datos con las dimensiones
relacidén profesor-estudiante y métodos didacticos, se realizd
en las Dependencias de Educacidédn Superior de Ciencias de 1la
Salud de la Universidad Michoacana de San Nicolas de Hidalgo,
con el propdsito de identificar necesidades sobre formacidn
docente. Importante mencionar gque <casi la mitad de 1los
maestros sujetos a la investigacidén carecen de formacidén en
educacidén. Presentan otros datos cualitativos que resultan

interesantes, con un andlisis muy detallado.
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Felicito ampliamente a los autores de los capitulos de este
libro por su dedicado trabajo, deseo que el hecho de ver
publicado su trabajo sea una motivacidédn mas para continuar
con la noble tarea de investigar los procesos, los actores y

la teoria de la educacidn.

Concluyo haciendo énfasis en la responsabilidad que implica
la educacidén como la fuerza transformadora de la humanidad,
creando ciudadanos criticos y reflexivos que impulsen el
cambio hacia una sociedad libre y democréatica, para gque un
mayor numero de ciudadanos tenga acceso a una educacidn de
calidad, que le permita mejorar su nivel sociocultural de

vida y una relacidén de respeto y equilibrio con su entorno.

Magdalena Acosta Chavez

Secretaria Académica

Colegio de Ciencias y Humanidades,
Universidad Juarez del Estado de Durango
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LA FORMACION EN MATEMATICAS DEL
1 DOCENTE DE EDUCACION ESPECIAL:
UNA EXPERIENCIA EN ESTOCASTICOS

JOSE MARCOS LOPEZ MOJICA
ANA MARIA OJEDA SALAZAR

El presente documento informa sobre el desempefio de docentes
en un estudio dirigido a estocasticos para la educacidn
especial, como actualizacidédn para introducir nociones de
probabilidad en el aula. La propuesta se deriva de un
proyecto de investigacidédn més amplio, el cual se interesa en
identificar 1los esquemas compensatorios que favorecen el
pensamiento probalistico de nifios de este nivel educativo.
Partimos de la idea de qgue no se pueden enseflar conceptos
matemdticos si no se conocen. Por lo tanto, es importante que
los docentes de educacidén especial se enfrenten a las
situaciones matemdticas antes de tratarlas en el aula con los
nifios. Centramos el estudio en los conceptos de estocdsticos,
es decir, de probabilidad y de estadistica, pues constituyen
una valiosa fuente en la formacidn matemédtica por las redes

implicadas en su desarrollo.
1. E1 contexto de la educacién especial
La educacidén especial en México es una modalidad educativa

que brinda servicios escolarizados a nifios gque presentan

discapacidad, necesidades educativas especiales y a nifios con
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aptitudes sobresalientes. Los servicios que ofrece la

educacidén especial se agrupan como sigue:

1. Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacidén Regular
(USAER), cuyo objetivo es mejorar los recursos técnicos,
metodoldgicos y conceptuales para atender a las alumnas y
alumnos que presentan discapacidad, para su posible

integracidén a las escuelas regulares (DEE, 2012).

2. Centro de Recursos, de Informacidén y Orientacidén (CRIO),
cuyo propdsito es ofrecer informacidn, apoyo y orientacidn a
maestros, ©padres de familia, estudiantes vy ©publico en
general, 1interesados en la Educacidén Inclusiva y en el
conocimiento de las caracteristicas de las afecciones (DEE,

2012) .

3. Centro de Atencidén Multiple (CAM). Son los servicios que
ofrecen educacidén inicial y Dbasica (preescolar, primaria vy
secundaria) a nifias, nifics y Jjdévenes con discapacidad,
discapacidad multiple o aquellas condiciones que dificultan

su ingreso en escuelas regulares (DEE, 2012).
2. La formacién del docente de educacién especial

La licenciatura de educacidén especial presenta un mapa
curricular que abarca ocho semestres, agrupado en tres
campos: formacidén general de maestros para educacidn basica,
formacidén comun de maestros para educacidn especial,
formacidén especifica por area de atencidn (SEP, 2004). En el

primero se tratan aspectos de interés sobre conocimientos
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generales vy dque los docentes comparten en la educacidn
primaria regular. En el segundo aspecto, se considera la
formacién de conocimientos relacionados con la educacidn
especial. Y en el tercer campo, se prepara a los futuros
docentes con elementos tedricos y préacticos especificos por

cada discapacidad.

La formacién matemética de los futuros docentes se
proporciona sbélo en el cuarto semestre, mediante la unica
materia en la licenciatura denominada “Ensefianza de las
Matemdticas en la Educacién Basica” (SEP, 2004:81), en 1la
cual se pone énfasis en el tratamiento del numero, sus
relaciones y operaciones; pero omite los temas de

probabilidad y de estadistica.

El plan de estudios declara como propdsito: “que los futuros
docentes conozcan y profundicen sus conocimientos sobre el
enfoque y los contenidos de matemédticas, establecidos en los
planes y programas de estudio de los diferentes niveles de la

educacidédn basica” (SEP, 2004:130).

Segun Guajardo (2010), en el afio 2007 egresaron en nuestro
pais los primeros licenciados en educacidén especial formados
con los Planes de Estudio de la Licenciatura, proveniente de
la conferencia de Salamanca 1994, que “centra la atencidn en

la integracidén educativa” (Guajardo, 2010:119).

El cambio del modelo médico con el que originalmente nacid la

educacidén especial por el modelo educativo ha ocasionado un
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proceso de desprofesionalizacidén de su docencia (Guajardo,

2010) .

Esa desprofesionalizacidén del docente de Educacidn Especial
es comprensible, pues “ya no pueden aplicar sus conocimientos
derivados del modelo médico, ni tampoco han aprendido los del
modelo educativo, y a los técnicos se les ha dificultado
encontrar una estrategia efectiva para actualizarlos”

(Guajardo, 2010:121).

Para Guajardo (2010), la profesionalizacion del docente esté
constituida por la formacidén inicial % la préactica
profesional. La primera se refiere a la preparacidn para el
tratamiento educativo de los nifios con discapacidad. La
ensefianza del espafiol y un curso de matemdticas, asi como
materias relativas al tratamiento de las discapacidades, son
parte de los temas de la propuesta curricular de la

licenciatura de la educacidén especial.

La préactica profesional tiene que ver con la aplicacidén de lo
que aprendieron en su formacidédn inicial. Para iniciar esa
practica, los futuros docentes se incorporan en el Ultimo afio
a una 1institucidén encargada de ofrecer los servicios

educativos a nifilos con discapacidad.

Lépez-Mojica y Ojeda (2012) consideran urgente actualizar a
los docentes de educacidén especial, que estdn frente a grupo,
en temas de probabilidad y de estadistica, para que 1los
incluyan en la formacidén matemadtica de los nifios y les

ofrezcan un acceso al estudio de fendmenos aleatorios de
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manera sistemdtica y, con ello, una educacidén integral (Ley

General para las Personas con Discapacidad, 2005).

3. Ensefianza de estocasticos en la educacién especial

Lépez-Mojica (2009) investigd sobre el régimen de
estocasticos en la educacidédn especial primaria, especialmente
en el segundo grado. Propuso dos actividades para investigar
cbmo se trataria el azar en este contexto educativo.
Participaron en la investigacidén siete nifios con diagndsticos
de lento aprendizaje y de problemas de lenguaje, de un centro
de atencidén multiple (CAM) . Los resultados arrojaron
evidencia de una posible y plausible introduccidén de 1los
temas de estocasticos, en cuyas actividades se distinguen 1los
vértices del tridngulo epistemoldgico (Steinbring, 2005). La
identificacidén del uso de esguemas compensatorios por parte
de los nifios para adquirir nociones de probabilidad y de

estadistica fue un resultado relevante de esta investigacidn.

El presente documento informa de los resultados sobre las
nociones de estocadsticos de docentes de educacidédn especial,
reveladas en sesiones de estudio dirigido (0Ojeda, 2006), un
espacio de discusidén, andlisis, disefio de actividades de
ensefianza de 1ideas de probabilidad vy de estadistica e
intercambio de experiencias de su puesta en practica en el

aula.

B




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

4. Perspectiva tedrica: tres ejes rectores

Para Vygotski (1997), los nifios en condiciones adversas por
efecto de sindrome o de afeccidén logran lo mismo gque un nifio
regular, pero lo hacen de otra manera, por otro camino
distinto. Seflala que el objetivo principal de la educacidn
especial debe ser integrar por completo a las personas con
ausencias o limitaciones a la sociedad. El autor considera
gque estas ausencias o limitaciones provienen de un dafio
bioldégico-orgdnico que define esta caracteristica en el nifio,
un defecto secundario que se deriva del primario en funcidn
de cémo se estructura el contexto en el que estd inmerso el
individuo (Vygotski, 1997; Mitj4 ns, 2009). Es decir, el
defecto secundario se origina de la lucha constante con un
contexto socio-cultural que pone obstéaculos para su
desarrollo, pues éste (el contexto) esta disefiado para un

“humano normal” (Vygotski, 1997:19).

Segun Guajardo (2010:109; agregamos cursiva), la discapacidad
W tiene que ver con el desempefio individual en funcidén de
las expectativas del entorno y de acuerdo a 1o esperado segun

edad, sexo y grupo social”.

Por lo anterior, a lo largo de nuestra investigacidén (Lopez-

Mojica, 2010), la “discapacidad” es un producto social.

Tres ejes rectores sustentan nuestra investigacidén: E1
epistemolégico se rige por dos cuestiones: 1) la propuesta de
Heitele (1975) de diez ideas fundamentales de estocasticos

como guia para un curriculum en espiral, gque parta de un
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plano intuitivo y arribe a un plano formal; y 2) las etapas
de la constitucidén de la idea de azar en el nifio (Piaget e

Inhelder, 1951): preconcreta, concreta y formal.

En el eje cognitivo se seflala que la intuicidén de frecuencia
favorece el desarrollo del pensamiento probabilistico del
nifio (Fischbein, 1975). Se consideran también 1los procesos
compensatorios que permiten el desarrollo del pensamiento del
infante con alguna ausencia o limitacidén (Vygotski, 1997) v,
como referentes, las funciones del cerebro (Luria, 2005).
Ademés, se considera al pensamiento y al lenguaje (Vygotski,

1995) concernientes a estocéasticos.

El eje social concierne al marco institucional de 1la
educacidén especial, asi como a las interacciones resultantes
del proceso educativo. Steinbring (2005) considera gque para
la adquisicidén de un concepto matematico es necesaria la
interaccidén entre el objeto, el signo vy el —concepto

matematico.

5. Método

Se siguen los lineamientos del o&érgano operativo y de 1la

célula de andlisis de la ensefianza (Ojeda, 2006). El1 primero

establece condiciones para el arribo de la investigacidén al

aula. La segunda permite caracterizar 1los procesos de
enseflanza por los elementos conceptuales implicados,
aplicandola a los datos recopilados (Ojeda, 2006). E1
siguiente esquema presenta la organizacidn de la
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investigacidén; en negrita se resalta el escenario gque se toma

en cuenta para este informe y sus resultados.

Estudio dirigido
Docencia -
investigacioén

Resultados

Figura 1. Organo operativo de la investigacién en curso en

educacidén especial (Lépez-Mojica y Ojeda, 2012).

En el escenario de estudio dirigido a estocédsticos se
comparten experiencias de docencia y de investigacidn, se
perfilan estrategias y acciones especificas a desarrollar en
la ensefianza de la probabilidad en el aula, con el objetivo
de proporcionar elementos conceptuales y de método a 1la
docencia de educacidén especial para el desarrollo de su
propia préactica. En aula alterna, como alternativa al aula
tradicional, confluyen en la ensefilanza el docente vy el
investigador; el docente se inicia asi en la indagacidén. En
aula normal el docente titular pone en juego el contenido
matemdtico y las estrategias de ensefianza previamente

acordadas en el estudio dirigido, para indagar sobre su

ReoIECO)
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practica y discutir e informar de esta indagacidén en estudio

dirigido.

5.1. La situacidén de referencia

La situacidén que se presentd en estudio dirigido para
propiciar la reflexidén sobre el azar como estado previo al
cdlculo de probabilidades se tomé de la obra de Piaget e
Inhelder (1951) respecto al origen de la idea de azar en el

nifio.

Figura 2. Productores de mezclas aleatorias.

Como productor de mezclas aleatorias se emplea una bandeja de
madera con 10 canicas del mismo tamafio, de dos colores en
igual proporcidén (diez blancas y diez negras), colocadas en
un lado de la bandeja y libres de rodar al lado opuesto en
cada balanceo (véase la Figura 2). La actividad privilegid la
idea de azar sobre otras ideas implicadas wutilizando un
numero relativamente grande de canicas, por el cual resulta
dificil la anticipacidén de un acomodo particular de ellas al
cabo de un balanceo de la bandeja. En efecto; el numero (N)
de maneras en que las 10 canicas indistinguibles, excepto por
los colores (blancos y negros), se pueden acomodar en los 20

lugares disponibles para ellas es:
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| |
Ve 77! %2 = 20! y
(2= 7 10!10!

20x19x18x...x3x2x1

= X2 =
(10x9x...x2x1)x(10x9%x...x2x1)
N=184756x2
N=369512; r = n.

La Tabla 1 resume la aplicacidédn de los criterios de la célula
de analisis a la ensefianza con la situacidén de mezcla

aleatoria.

La idea de medida de probabilidad implica advertir Ila
variedad de posibles posiciones de las canicas como resultado
de los Dbalanceos de la bandeja; a la de combinatoria
(técnicas de conteo) se apela con la peticidédn del dibujo de
trayectorias previstas de las canicas y de sus posiciones al
cabo de cierto numero de balanceos. Se evoca a la idea de
espacio muestra al advertir en el fendmeno todas las posibles
posiciones de las canicas. Con la alusidén a un nUmero muy
grande de balanceos se apela a la ley de los grandes numeros,

para identificar la irreversibilidad de la mezcla.

Tabla 1. Caracterizacidén de la actividad “mezcla aleatoria”.

Criterios de analisis Mezcla aleatoria

Variedad de las posiciones de las
canicas después de los balanceos.
Bandeja de madera, 20 canicas de
dos colores: negras y blancas.

Situacidn
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Medida de probabilidad,
combinatoria, espacio muestra, ley
de los grandes numeros.

Ideas fundamentales
de estocéasticos

Otros conceptos Numeros naturales, orden de los
matematicos nimeros naturales.
Recursos semidticos Figura.

“Revueltas”, “revuelven”, “estaban”,
“quedd”, “caminitos”, “color”,

Términos empleados “posicidén”, “més posible”, “menos
posible”, “mas veces”, “muchas,
muchas veces”.

6. Resultados del estudio dirigido

Participaron en el estudio dirigido tres docentes titulares vy
una practicante. La formacidén inicial de las docentes es en
Psicologia, por lo que la desprofesionalizacidn caracteriza
su docencia en educacidn especial, derivada de su practica (a
excepcién de 1la docente practicante), con un tratamiento
general de las discapacidades y una formacidén también general

en matemdticas.

Se solicitdé a las docentes anticipar, mediante dibujos, la
posicidén final de 1las canicas, asi como sus trayectorias,
ante cierto numero de balanceos. Particularmente interesd el
orden en qgue (quedarian las canicas. Al cabo de 1las
predicciones siguidé la realizacidén de los Dbalanceos y se
compararon sus dibujos con lo realizado efectivamente. E1 fin
fue introducir la idea de una mezcla creciente e

irreversible.
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6.1. Desempefio de las docentes

En 1lo siguiente denotamos por MA-DT, SU-DT vy RO-DT las
intervenciones de las docentes titulares; por YA-DP la de 1la

docente practicante; y por I la del investigador.

Se solicitd a las docentes la prediccidn de las posiciones en

que quedarian las canicas después de cinco balanceos.

@) ’ y : o C
#ec0c00e600000 DO | L‘oon 'Y We)

MA-DT RO-DT

Ll

,ﬁ! A
Nr RGBT N = B ) ;
SPOBO 8Ol B8UOCH

SU-DT YA-DP

Figura 3. Posiciones relativas de las canicas
segun las docentes.

S6lo YA-DP conservd estrictamente la cantidad de canicas
utilizadas en la bandeja. MA-DT % YA-DP dibujaron

amontonamientos de canicas.

Cuando se les preguntd porqué no coincidian sus dibujos con
lo gque mostraba la bandeja, sus respuestas se refirieron a
choques entre las canicas y contra las caras laterales de la

bandeja.
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Al solicitarles la prediccidén de las posiciones finales de

las canicas al cabo de 50 balanceos, las docentes produjeron
los dibujos en la Figura 4.
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SU-DT YA-DP
Figura 4.

Posiciones de las canicas
después de 50 balanceos.

MA-DT y YA-DP comenzaron a identificar la mezcla entre las
canicas. Ademés, incluyeron en

los dibujos de las

30
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trayectorias los choques de 1las canicas contra las caras

internas laterales de la bandeja.

Cuando se preguntdé a las docentes acerca de la posibilidad de
que las canicas volvieran a su posicidn inicial
(irreversibilidad de la mezcla) en la Dbandeja, ellas
contestaron gque a mayor numero de balanceos mas dificil seria

que las canicas regresaran a su posicidédn de partida.

Segun la propuesta de Steinbring (2005), el objeto
corresponde a todas las posibles posiciones de las canicas
después de los balanceos de la bandeja, para lo cual se
propuso la advertencia, mediante la ©prediccién de 1las
posiciones finales, del gran numero de permutaciones (véase

la Figura 5).

Objeto: Posibles Signo: variedad de
posiciones de las predicciones de posiciones
canicas después del de las canicas después del
balanceo de 1la balanceo de la bandeja.
bandeja.

Concepto: permutaciones (irreversibilidad de
la mezcla aleatoria).

Figura 5. Tridngulo epistemoldgico para la mezcla aleatoria.

En la seccién 5 se 1indicd gque en estudio dirigido se
discutian estrategias de ensefianza del tema tratado para que
las docentes las desarrollaran en sus aulas. Al respecto,

ellas comentaron que seria dificil que los nifios vieran desde

ReoIECO)
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cualquier é&ngulo lo que sucedia dentro de la bandeja de
madera utilizada, por lo que se acordd utilizar una bandeja
transparente (véase la Figura 6) y una cantidad menor de

canicas.

Figura 6. Bandeja transparente en el aula.

Para llamar la atencidédn de los nifios hacia las trayectorias,
se recomenddé utilizar una canica de color distinto al de las
demas. Por ejemplo, si las canicas utilizadas eran negras y
blancas, se podia utilizar una canica roja para que los nifios
se percataran de que ésta podia ocupar diferentes posiciones

y seguir trayectorias distintas.

6.2. La mezcla aleatoria en las aulas

La actividad de la mezcla aleatoria se aplicdé en dos grupos:
el de primer grado y el de tercer grado de educacidn
especial, de un Centro de Atencidén Mualtiple. La Tabla 2

resume las afecciones presentes en las aulas respectivas.
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Tabla 2. Afecciones presentes en las aulas.

Grado Discapacidad Sindrome Espectro Discapacidad
intelectual Down autista motriz
Primero
2 1 1 1
7-8 afios
Tercero 3 >

9-10 afios

Las docentes participantes fueron RO-DT y MA-DT de los grados
primero y tercero, respectivamente. Desarrollaron la
actividad en presencia del investigador, quien intervino

segln fue necesario para lograr el objetivo de la actividad.

6.2.1. La mezcla aleatoria en primer grado

La docente utilizdé 10 canicas, 5 amarillas y 5 verdes, la
bandeja transparente y un esquema de ésta como hoja de

control.

A la solicitud de la docente de predecir la posicidén de las
canicas al final de muchos balanceos, al parecer el caso con
problema motriz (An-PM) anticipd la mezcla de las canicas
(véase 1la Figura 7a). El1 caso con sindrome Down (Di-SD)
mantuvo en su dibujo la misma posicidédn inicial de las canicas

después de balancear la bandeja (véase la Figura 7b).
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e Y
| — - ~ -

a) An-PM b) Di-SD

Figura 7. Producciones ante muchos balanceos.

El caso Di-SD con discapacidad intelectual sdélo colocd una
canica verde entre las amarillas y agrupd a las verdes

restantes (véase la Figura 8a).

i Qe i 3 ’ . ):\’ \
(| @ |
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a) Gu-DI ~ b) Pe-AT -

Figura 8. Producciones ante muchos balanceos

El caso de autismo identificé la mezcla. Con €1, la docente
puso en practica la estrategia de la canica de otro color,
pero Pe-AT sbé6lo identificé una posicidn de la canica roja

(véase la Figura 8b).
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6.2.2. La mezcla aleatoria en tercer grado. La docente
utilizdé 8 pelotas, 4 amarillas y 4 azules (véase la Figura

6), y un esquema de la bandeja como hoja de control.

Se obtuvieron més datos de los casos con discapacidad
intelectual (Is-DI y Pa-DI). Cuando la docente solicitd 1la
prediccién de las posiciones de las canicas ante cinco
balanceos vy sus respectivas trayectorias, el caso Pa-DI
agrupd en sus dibujos a las canicas en una esquina en el

esquema de la bandeja (véase la Figura 9b).

a) Is-DI

Figura 9. Producciones ante cinco balanceos.

El caso Is-DI dibujé a las <canicas como un todo en
movimiento; es decir, sus dibujos corresponden a la posicidn

inicial de las canicas en la bandeja (véase la Figura 9a).

No se tuvo evidencia de la idea de irreversibilidad de 1la
mezcla. Los demds nifios sbélo trazaron grafias en sus
esquemas, sin mostrar alguna relacidédn con lo gue sucedid en

la bandeja.
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7. Comentarios

Los futuros docentes de educacidén especial tienen una
formaciédn general respecto a matemdticas, 1lo cual puede
ocasionar una debilidad tanto conceptual como en el
repertorio de estrategias para su enseflanza. Por otra parte,
dado que su principal referente es el plan de estudios de 1la
educacién Dbéasica regular (Lépez-Mojica, 2009), para la
educacidédn especial no se consideran las sutilezas que implica

ensefiar las matemdticas ante una diversidad de afecciones.

En estudio dirigido 1las docentes reflexionaron acerca del
espacio muestra, de técnicas de conteo y de la idea de azar.
Sugirieron alternativas para la ensefianza en las aulas del
tema de mezcla aleatoria, respecto al material y a la manera
de dirigirse a los nifilos. Sin embargo, es necesario que
traten una diversidad de situaciones para dque de manera
progresiva otorguen mayor sentido a la idea de azar. De esa

manera se pueden acercar también los conceptos a lo nifios.

Es importante que antes de aplicar las actividades en el aula
las docentes traten efectivamente el fendmeno aleatorio, para
que anticipen las dificultades que podrian tener los alumnos

en el aula y preparar estrategias para remontarlas.

Segun los estadios de Piaget e Inhelder (1951) respecto a la
idea de azar y de probabilidad, las docentes deberian estar
en la fase de operaciones formales, pero 1los resultados
sugieren la ausencia de la irreversibilidad que caracteriza a

la idea de azar.
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De la aplicacién de la actividad en las aulas, los nifios
tuvieron un acercamiento a la idea de permutacidn; sus
dibujos muestran que identificaron posiciones relativas de

las canicas después de los balanceos.

Es necesario que los nifios interactien con el material fisico
productor de las aleatoriedades, porgque ello puede promover
que doten de sentido a las acciones solicitadas en 1las

actividades de ensefianza.
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LA FORMACION TRANSCOMPLEJA DEL
2 DOCENTE DE.MATEMﬁTICA?:
CONSONANCIAS CON LA TRIADA
MATEMATICA-COTIDIANIDAD - Y
PEDAGOGIA INTEGRAL

MILAGROS ELENA RODRIGUEZ

“E1 docente debe buscar una formacidén humana integral,
que atienda a la vez a las destrezas intelectuales
formales y al desarrollo de valores humanos,
sentimientos positivos, manejo apropiado de las
emociones y de las relaciones interpersonales”.
Milagros Elena Rodriguez

INTRODUCCION

En contraposicién a la formacidén tradicional reduccionista
del docente de matemadtica y desde las categorias de analisis:
transcomplejidad vy la triada: matematica-cotidianidad- vy
pedagogia integral, se realiza una propuesta de la formacidn
del docente de matematica en la presente época. Se visionan
imaginarios en cuanto a: los fundamentos epistemoldgicos-
filos6ficos de la matemdtica, la naturaleza del conocimiento
matemdtico educativo, los principios de la teoria educativa
matemdtica, los componentes de la Educacidédn Matematica
transcompleja, las acciones de la Educacidén Matematica
compleja y transdisciplinar, la naturaleza de 1los actores
educativos transcomplejos de la matemadtica y los retos de la
Educacidén Matematica en el siglo XXI. Todas estas propuestas
adaptadas desde la Teoria Educativa Transcompleja propuesta

por Gonzalez (2004) quien tiene una base en una estructura en
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metaespiral vy los aportes de 1la triada en cuestidn. Se
concluyen propuestas para la formacidén del docente de
matemdticas en categorias de anédlisis como la historia vy
filosofia de la matematica, cotidianidad, semidética; entre
otras que propende mostrar la matematica en un entretejido
que trasciende el reduccionismo a la gque se ha mostrado la
ciencia. Haciendo trascender el sentido de 1la Educacidn
Matemdtica generando en el aula emociones positivas del poder
construir matematica de manera armbdnica sin traumas, pero al
mismo tiempo tomando en cuenta la complejidad y asi estar
comprometidos con la humanidad. Se debe formar asi al
docente, no sbélo para el saber eficaz sino en la inteligencia
integral: analitica, sistémica, sensible, corporal \%

profundamente humana.

En numerosas ocasiones se vislumbra que la problematica
generalizada presente en la ensefilanza de la matematica parte
y recae principalmente en la formacidén simplificada del
docente de dicha ciencia formal. Existen diversos estudios vy
propuestas al respecto. En el presente capitulo desde las
grandiosas categorias de analisis: transcomplejidad vy 1la
triada: matemadtica-cotidianidad- y pedagogia integral, que la
autora definird en lo inmediato, se realiza una propuesta de

formacidén del docente de mateméticas en la presente época.

La transcomplejidad denota una conjuncidén complejizada de la
transdisciplinariedad y la complejidad. La complejidad como
una aproximacidén a una nueva forma de mirada de la vida, un
paradigma que no se permite el reduccionismo, Morin (1998)

propugna la complejidad como una postura que se promueve dia

ReoIECO)

40




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

a dia en todas las ciencias y se permite la cotidianidad como
categoria que es tomada como valida en la creacidén del

conocimiento.

La complejidad trasciende lo evidente lo reducido e incurre
en todo lo acabado y definitivo de las ciencias vy 1la

educacidn.

Se wvincula ciegamente a un sistema de conocimientos
para comprender al mundo sin ser capaz de ir mas allé
de los limites que a si mismo se impone. Es el
pensamiento que pone orden en el universo y persigue el
desorden, el orden se 7reduce a una ley o a un
principio, la simplicidad observa 1lo UGnico o 1lo
miltiple pero no ambos juntos (Morin, 2004:23).

Mientras que la transdisciplinariedad por su parte concierne
a lo que simultaneamente es entre las disciplinas a través de
las diferentes disciplinas y mas allada de toda disciplina. Su
intencién es la perspicacia del mundo actual, uno de cuyos

absolutos es la unidad del conocimiento.

La transdisciplinariedad fundamenta sus propdsitos de unidad
en la complejidad como punto de partida para vislumbrar la
realidad. Es asi como la transdisciplinariedad confronta 1la
separacidédn del conocimiento en disciplinas que se desarrollan
y solo se investigan dentro de ellas mismas y 1las
construcciones histdéricas que han establecido los limites de
cada una de las disciplinas. Se pretende entonces llegar a
investigaciones que transciendan los limites de sus propias
disciplinas entablando vinculos con otros conocimientos; como

por ejemplo las neurociencias.
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La finalidad de la transdisciplinariedad Y“es la comprensién
del mundo presente” (Nicolescu, 2002:2) tal cual como la
matemdtica necesita ser entendida en toda su completitud, de
la misma manera como necesita ser mostrada y el docente debe

estar preparado para ello.

Pero, ¢es que la matemdtica es una ciencia que tiende a la
transdisciplinariedad? Desde luego que dicha c¢iencia es
profundamente transdisciplinar como 1o sefiala Steiner
(1985), pues cubre no sélo las interacciones y reciprocidades
entre proyectos de investigacidén especializados, sino que
ademas sitla estas relaciones dentro de un sistema ecoldgico
total, sin limites entre disciplinas. Desde luego esto pasa
con la ciencia formal. Pero la realidad en el aula es otra;
pues ella es mostrada de manera unilateral, cerrada vy

reducida a un conjunto de reglas a ser aplicadas.

En las aulas se practica y profesan situaciones totalmente
alisladas del contexto del estudiante, se parcelan los
conocimientos matematicos y se reducen éstos a meras recetas,
desfasados de la vida, de los afectos y de los intereses més
elevados de los educandos como seres humanos integrales; gran
responsabilidad de esta realidad recae en la formacidén del
docente. Es asi como “el profesor de matematica raramente
reconoce su deficiente didactica, més bien, racionaliza el

ANY

hecho achacando su fracaso a los estudiantes porque son

malos para la matemdtica” (Martinez, 2006:148).

Por su lado, y sin estar separada de la transcomplejidad la

triada matemdtica-cotidianidad y pedagogia integral, incurre
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en esta problematica de la enseflanza de la matemdtica y se

define como un

Constructo que llama al rescate de la matemdtica en el
aula a través del uso de los tres —canales de
aprendizaje, al didlogo como herramienta que lleva a
establecer la relacidén sujeto-sujeto, entre el docente
y el estudiante, donde este uUltimo se apropia de su
aprendizaje, rescatando para ello el amor y pasidn por
la ciencia matematica, usando elementos de su
cotidianidad y cultura. Dicha triada es la concepciédn
de una linea de investigacidén de la autora (Rodriguez,
2010b:3) .

Es ya la triada por su esencia de creacidédn, un viraje a la
enseflanza de la matemdtica bajo la pedagogia tradicional es
un constructo profundamente complejo gque pretende mostrar la
matemdtica en el aula desde la cotidianidad, cultura,

ciencias, vida, historia y filosofia y

Reivindicar el wvalor de la matemdtica, en la vida del
hombre y en la sociedad, no se puede poner en duda el
valor pedagdgico de la ciencia, desde Platédn,
Aristdteles, Hipias y los Pitagdricos. Se debe
utilizar, en consecuencia la Educacidédn Matemdtica para
fomentar el conocimiento de la persona y su
capacitacidén para la vida Util y responsable frente a
si mismo y frente a la sociedad (Rodriguez, 2010°%:121).

Toda esta propuesta la hace Rodriguez (2010a) desde 1la
pedagogia 1integral que es una pedagogia no tradicional
definida como aquella que propone que los estudiantes empleen
los tres canales de aprendizaje: visual, auditivo,
cenestésico vy, ademds, la mayoria de 1las inteligencias de
Gardner (1995), o sea, verbal, linglistica, légica

matemdtica, ritmica musical, cenestésica, visual espacial,
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interpersonal e intrapersonal y la participacidédn activa de la

totalidad de la persona.

Es asi como el objetivo de la matematica, desde la pedagogia
integral, es la formacidén de un ser humano critico, pensante
y transformador de su realidad, y a través de dicha pedagogia
no tradicional se pueden llevar a cabo todas estas
necesidades de urgencia, y es que la matemadtica debe medirse
entre la interaccidén continua de la experiencia, la reflexidn

y la accidén como medio de la formacidn.

La relacidén epistémica entre 1la pedagogia integral vy 1la
matemdtica se apega a modelos del pensamiento de la época

griega resaltando

La aplicabilidad de la matemdtica en el campo escolar
mediante la formacidédn del ser  humano sobre la
construccidén del conocimiento, pero también de sus
subjetividades, de su imaginacidén, de su ética, de 1lo
mistico, de 1lo desconocido del amor por la ciencia
formal en las academias, asi como la utilizacidén de los
conocimientos para resolver problemas necesarios de la
vida (Rodriguez, 2010c:108).

En lo que sigue se conjugan la transcomplejidad vy la
mencionada triada para visionar la formacidén del docente de
matemdtica, en el presente siglo y las subsecciones que de

alli se derivan.
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La transcomplejidad y la triada: matematica-cotidianidad-y
pedagogia integral en la formacién del docente de matematica

actual

La formacidén del docente de matemdtica es propuesta desde la

Teoria Educativa Transcompleja que es

Base en wuna estructura en metaespiral, tomando en
consideracidén los siguientes lineamientos: fundamentos
epistemoldgicos-filosdéficos, naturaleza del
conocimiento educativo, principios de la teoria

educativa planteada, componentes de la educacidn
transcompleja, acciones de la educacidén compleja vy
transdisciplinar, naturaleza de los actores educativos
transcomplejos y retos de la educacidén en el siglo
XXI (Gonzalez, 2004:8).

Desde estos aspectos y la triada en cuestidén la autora del
presente capitulo hace algunas propuestas innovadoras para la
formacién del docente de matemdticas en las siguientes

subsecciones.

Fundamentos epistemolégicos- filosdéficos del conocimiento

matemadtico en la formacidén del docente

En cuanto a los fundamentos epistemoldgicos - filosdficos del
conocimiento matemadtico en la formacidén del docente de
matemdtica es necesario redimensionar la formacidén del
docente de matemdtica y del matemédtico, que la mayoria de las
veces ejerce la docencia en las universidades, como condicidn
necesaria hacia el logro de una Educacidédn Matematica més

humana, critica y reflexiva.
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Se trata de la construccidén de una perspectiva filosdfica
tebrica que de las bases para un punto de vista alternativo,
no un paliativo, que proporcione los fundamentos de una
formaciédn del profesional en el contexto de una educacidn
humanizadora que tiene como funcidén primordial formar
ciudadanos que en efecto participen de la conformacidén de la

sociedad y del cuidado de la humanidad.

Es asi como, en la formacién del docente es menester la
actualizacidédn continua de la epistemologia de cbmo se
desarrolla el proceso de ensefianza y la autocritica de su
praxis, a fin de liberar al discente de la préactica opresiva
tradicional de la matemdtica en el aula y entender que esta
actividad debe ser humanizadora ante todo. Para ello “la
teoria critica intenta desenmascarar todas las opresiones”
(Guerrero, 2007:27). Y desde 1luego es necesario volverse
desde la critica a la formacidén tradicional del docente de

matematicas.

La formacién filosdfica que se propende en el docente de
matematica para que ponga en el escenario una Educacidn
Matemdtica humanizadora que conlleve a acciones reflexivas,
criticas y liberadoras de la opresidén de una matematica
impuesta en el aula y la preparacidén en la filosofia de la
matemdtica a fin de darle sentido a la c¢iencia dque les
permita usarla en su vida y entender las funciones de cada

una de sus creaciones y el por gqué de su existencia.

La filosofia le da sentido a la educacidén en general; pero

para ello es necesario una formacidédn apropiada del docente;
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que tome posturas sobre la educacidn, con interrogantes ;para
qué?, ¢y cbmo?; que conlleven a un desenvolvimiento libre del
discente en un marco de armonia, de compafierismo, de valores

y de justicia que asuma el problema del otro.

Las posturas filosdéficas vy las teorias epistemoldgicas
relativas al conocimiento matemdtico, deben estar en 1la
formacién del docente, puesto que ejercen una influencia
determinante sobre la Educacidén Matemédtica, ya que no sdélo la
perciben como la labor que realiza el profesor dentro del
escenario de clase, sino que también incluye aquellos otros
factores que intervienen sobre manera y hacen posible que se
ensefie y se aprenda, es decir; el disefio y el desarrollo de
planes y programas de estudio, los libros de textos, las
metodologias de ensefianza - aprendizaje, las teorias del
curriculo, la construccidén de marcos tedricos epistemoldbgicos

para viabilizar la investigacidén educativa.

La filosofia y la Educacidén Matemética inducen a reflexionar
sobre la ensefianza de las matemdticas y sobre la calidad de
la misma, su intencionalidad vy funciones en la sociedad;
invitan a indagar sobre mejores opciones didacticas vy
pedagdgicas, instan a Dbuscar enfoques educativos mas
apropiados entre la diversidad de estudios existentes que
intentan dar un viraje a la educacidén deshumanizadora hasta
ahora impuesta; educacidédn que ha dejado fuera el sentido de

la vida y el educar cuando obvia la transcomplejidad.
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La verdadera naturaleza del conocimiento de la matematica en

la formacién del docente

En la formacidén del docente de matematica debe estar presente
la verdadera naturaleza del conocimiento de la matemédtica.
Por ejemplo, wvaldria la pena reflexionar sobre la siguiente
interrogante: los docentes tradicionales de matematicas
conocen la historia y filosofia de dicha ciencia formal?, ;la
ponen en escena en el aula? Se propone entonces la formacidn
integral del docente de matemdtica, éste debe prepararse
desde wvarios campos transdisciplinarios; es menester una
formacién en las categorias citadas por Godino y Batanero
(1988); es decir, el sistema complejo formado por 1los
componentes: semidtica, epistemologia, matemdtica, pedagogia,

psicologia, sociologia y didéactica.

Las categorias formativas del docente de matematica cobran
sentido en la formacidén del nuevo matemédtico, en cuanto a un
ser sensible con conocimiento de historia y filosofia de la
matematica y que visione la matemdtica desde un punto de

vista innovador y no solo desde la abstraccidn.

Es un cambio de paradigma de la formacidén del individuo; 1la
educacién del ser humano integral desde la matemdtica y su
relacidén con el mundo y las deméds ciencias; esto es no solo
la parte cognitiva; sino afectiva, estética, entre otras. Se
trata de toda una complejidad que no desune los elementos que

conforman la matemdtica como ciencia profundamente compleja.
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De manera general Y“la naturaleza misma del conocimiento,
seguin la teoria, es compleja y transdisciplinar; estd dotado
de elementos constructivos y reconstructivos, es uno de los
nudos del proceso de complejizacidédn de 1o qgque se quiere
estudiar, educar, construir, innovar” (Gonzalez, 2004:9). Tal
cual lo es el conocimiento matemdtico vy asi debe ser

propuesto en el aula.

El docente debe estar formado en todas estas categorias
citadas por Godino y Batanero (1988) a fin de poder innovar
en el aula, estar preparado para usar todos los medios
tecnoldégicos al alcance y los ambientes de aprendizaje. Es
asi como Rodriguez (2009) afirma que el proceso de innovacidn
debe estar presente en la reflexidn educativa porque va
dirigido a la mejora de las acciones educativas. Este proceso
reflexivo es complejo e interminable y se debe retroalimentar
de las posibles soluciones que se proponen y la investigacidn
es el camino para la resignificacidén de la préactica docente
de la matematica vy transformarse en acciones que hagan

visible los avances.

En cuanto a esta integrabilidad se debe tener presente que
Schavino y Villegas (2006) afirman que ésta trasciende al
holismo y denota la necesidad de asumir que la realidad es
multiple, diversa, relacional, en construccidédn y por ello,
también desconstruible. Este enfoque permite una complejidad
de factores que conforman al docente de matemadticas como un
ser del mundo que trasciende las aulas, deja de ser su uUnico
objetivo el emitir conocimientos solo matematicos aislados de

una realidad que los arropa.
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Principios de la teoria educativa matematica que conforman al

docente de matematica

Uno de los principios de la teoria educativa matematica que
deben tomar en cuenta los docentes de matematica es la
relacidédn sujeto-sujeto en el aula; esta es la clave, el
corazdn; y es la base sobre la que se eleva toda tarea, son
pedagdgica con sentido humano y orientacidédn moral hacia el
bien comin; esto es lo que posibilita mirar la Educacidn
Matemdtica como un encuentro humano, un arte integrador de
diferentes campos del conocimiento mas alld de la ciencia

formal.

Otro principio que se hereda del gran pedagogo Freire (1972)
es rescatar una propuesta pedagdgica por una educacidn para
la 1libertad, en donde el ser humano, protagonista de su
propia historia, es un ser que siente 'y sufre las
consecuencias de una educacidédn bancaria, que se enfrenta a la
formacién alienante. Es el ejercicio de una Educacidn
Matematica para la libertad de la opresidén que por afios han
padecido los discentes, vy desde luego los docentes en el
aula; es liberar al ser humano de un mecanismo frustrante

mostrdndole la matemdtica en toda su complejidad.

Desde luego los principios anteriores estédn relacionados con
un principio de trascendencia como la ética; “se pronuncia la
ética como verdad en el ©proceso educativo, una verdad
constantemente traicionada bajo el yugo de la pedagogia

tradicional” (Rodrigquez, 2011b:183) . Es la ética una
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categoria que impregna el acto educativo de la matematica de

responsabilidad ante el mundo.

Los actos antiéticos que ocurren en las aulas son muchos vy
van desde el uso de la matemdtica como ejercicio de poder vy
opresidn para soslayar el estudiante y llevarlo a la creencia
de que no es capaz de aprehenderla, hasta el hecho de no
mostrar la matemadtica en toda su extensidédn. Desde la
transcomplejidad y la triada puesta en escena en la formacidn
del docente se espera la trascendencia de una verdadera

complejizacidén del acto educativo.

El docente es convocado, a través de los tiempos, a gestar en
el proceso vital de las personas las condiciones de su
sujecidén a los fines sociales, mediante un proceso al que se
le ha denominado educacidén, gque sefiala los limites éticos-
politicos a su propia practica profesional. Es de recordar
que Scheler (2001) relaciona directamente la ética con el
concepto de valor, en las que desde luego ésta inmiscuido el
amor, la tolerancia entre otros valores. La idea de amor,

“expresa una ética propiamente humana” (Morin, 2003:512).

La ética no se practica “mecdnicamente desde principios vy
valores; es elegir a veces en el marco de incertidumbre de la
problemdtica que se le presente. Esto requiere reflexidn,
sensibilidad, argumentacién, desarrollo de habitos. Es
menester, como educador desarrollar reflexiones para la
ética” (Rodriguez, 2011b:177). Son los principios éticos y de
libertad entonces trascendental y de gran responsabilidad en

el educador de la matemdtica de estos tiempos.
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Los componentes de la Educacién Matematica transcompleja en

la formacién del docente

En los componentes de la Educacidédn Matemdtica transcompleja
hay que tener presente gue no se encuentra y no encaja de
ninguna manera el conocimiento matemdtico reduccionista vy

ANY

parcelado, que se ha impuesto en el aula. Es menester “una
teoria educativa transformadora, ©planetaria, universal vy
cbébsmica que responda a necesidades transdisciplinares vy
complejas, aplicable a cualquier campo de conocimiento,

disciplina o ciencia” (Gonzalez, 2004:21).

De acuerdo con estas Ultimas afirmaciones asi como las
matemadticas Euclidianas se han renovado a las matemdticas de
la complejidad, el estudio de sistemas abierto y han dado
resultados inimaginables en todos los campos del saber, de la
misma manera se debe redefinir la Educacidédn Matematica. EI
docente debe conllevar a que el discente vaya, segun Gonzalez
(2004) més alld del aprendizaje y la enseflanza, un individuo
complejizador centrado en la investigacidn transdisciplinar;
de alli que debe estar preparado para reconstruir su propio
proceso de ensefianza y aprendizaje y ser su propio agente de

cambios.

Entre los componentes en cuestidén se propone un curriculo
integral transcomplejo que va a la conformacidén de un docente
integral en las categorias de Godino y Batanero (1988). Pero
también es menester no olvidar las estructuras educativas, la

cultura, y las practicas educativas que interacttan, ya que
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La educacidén no es solo un proceso educativo del aula,
es una gran cantidad de factores que alli intervienen.
Es mas en la cultura educativa de la matemdtica (si es
usada por ejemplo solo para contribuir a producir
bienes materiales para el progreso y beneficio de unos
pocos; o que la matemdtica es solo para unos pocos
denominados inteligentes; entre otras posiciones) es un
nivel no visible, que podria de alguna manera ser
identificado con 1lo que muchos 1llaman el curriculo
oculto aunque lo trasciende, de los significados vy
valores delimitados que orientan el proceso educativo
formal de la matemédtica (Rodriguez, 2011c:9).

En cuanto al curriculo vale la pena hacer énfasis que para la
formaciédn de dichos profesionales debe considerarse que la
finalidad de 1la Educacién Matematica es formar ciudadanos
criticos y reflexivos. Por ello Giroux (1990) cree que los
profesores en su aula, a través de hacerse consciente de su
funcidén deben crear en la mentes de los estudiantes una

conciencia critica.

El docente de matemédtica debe comportarse como un profesional
intelectual critico de su praxis y “si los profesores han de
educar a los estudiantes para ser ciudadanos activos vy
criticos, deberian convertirse ellos mismos en intelectuales
transformativos” (Giroux, 1990:175) . Aporta asi este
investigador de la teoria «critica a la categoria de
intelectualidad, que le da legitimidad al docente desde
diversos aspectos, como el politico, econdmico, cientifico,

intelectual, entre otros.

Queda claro entonces que es menester que la criticidad debe

ser un componente de la Educacidn Matematica transcompleja
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que permite accionar hacia una critica de la praxis del
docente y de pensar dque es mas 1importante el enseflar la

cuestidédn de educar qgue trasciende barreras desde el aula al

mundo.
Acciones de la Educacién Matematica compleja y
transdisciplinar

Las acciones de la Educacién Matemédtica compleja v
transdisciplinar, va a la formacién de un ser humano para
desenvolverse en un mundo convulsionado carente de valores.
Individuo con conciencia planetaria. Debe caducar la
Educacidén Matemadtica funcionalista para un individuo de
productividad en el trabajo. Esa educacién ha dafiado 1la
imagen de la matemdtica misma como ciencia y ha reducido al
individuo a un autdmata que solo reduce los problemas y les
qgquita su verdadero valor. Asi como también la formacidn

parcelada del mismo individuo.

Entre las acciones de 1la Educacidédn Matemética compleja vy
transdisciplinar se encuentra la conformacidén de un renovado
educador con una nueva sensibilidad que haga que esta ciencia
sea visible en el pensamiento y sentir, con una formacidn
humana, intelectual, social vy profesional; promoviendo el
legado de la ciencia, su historia vy filosofia vy su
contextualizacidén en la vida del estudiante, asi como su

transdisciplinariedad.

Entre los objetivos de estudiar la matemdtica a partir de la

complejidad y dilucidar cudles son los factores de orden
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matemdtico gque se suscitan en situaciones o componentes
importantes de la wvida cotidiana, el contexto y la cultura.
Esta préactica debe estar vinculada con la vida misma, como en
efecto ocurrié en la génesis de esta ciencia formal para
evitar su desarticulacidén con el tejido de la vida en
general, y en particular, con lo social, tal cual lo expresa

Rodriguez (2011a).

Desde luego, el docente de matematicas debe aplicar la
transdisciplinariedad de dicha c¢iencia en la complejidad
educativa con la finalidad de crear conocimientos-caminos
esto es puntos de encuentros de saberes de 1la préactica

educativa. Todo esto es posible a través

De un encuentro entre los ©principios éticos vy
pedagdgicos, en cada uno de los actos cotidianos; esto
es capacitar el ser humano para la vida cotidiana en su
quehacer permanente y una formacidédn continua, que
reforma el pensamiento y lo transforma en acciones
profundamente humanas por el otro y con el otro
(Rodrigquez, 2010%:124).

Naturaleza de 1los actores educativos transcomplejos de la

matematica

La naturaleza de los actores educativos transcomplejos de la
matemdtica es aquella donde sus integrantes construyan sus
propias préacticas educativas desde el sentir de voces dque
claman por una nueva manera de mostrar la matemdtica en las

aulas.
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Desde esta nueva formacidén del docente se da una relacidn
epistemoldédgica sujeto-sujeto donde todos los actores se

educan

Son actores con iguales condiciones en el proceso
educativo, que a partir de su contexto y su aula su
mente social se diferencia, se religan, se recursivan,
dialogizan y se auto-eco-organizan. Son sujetos con
gran sentido de libertad y el valor tedrico y préactica
de la vida (Gonzélez, 2004:11).

Se trata entonces de inducir a los discentes que
conjuntamente con los docentes sean investigativos,
reflexivos, transformadores de su realidad que se liberan de
las opresiones que la practica errada vy la pedagogia
tradicional los ha sometido, que consideren la problemédtica
de la sociedad mundial complejizando su practica, evaluando
su actuar y consideradndose seres inacabados que se reeducan

dia a dia.

Los retos de la Educacién Matematica en el siglo XXI

Uno de los retos de la Educacidén Matematica en el siglo XXI
deben ser unir a la enseflanza de la matematica la perspectiva
dialdégica, éste es uno de los principios que sugiere Morin
(1998), que permite otra forma de pensar el mundo y sSu
cotidianidad, estudiar fendmenos considerando el diédlogo
entre el orden y el desorden, el equilibrio y el cambio. Esto
indica que la ensefianza de esta ciencia debe coexistir vy
dialogar con las deméds, explicando los fendmenos en conjunto;

en una visidén comprensiva del mundo.
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Desde luego “la ensefianza se debe desarrollar en el sentido
de la transdisciplinariedad y promover una lectura de la
realidad desde claves como confusidén-simplificaciédn,
confusién-abstraccidén” (Pérez, 2003:201) . Ademds con el
didlogo se ©puede establecer la relacidn epistemoldgica

sujeto-sujeto entre el docente y estudiante.

Es entendible entonces que desde las perspectivas
transcomplejidad y la triada en cuestidén se requiere una
Educacidén Matemdtica que 1lleve a la efectividad, y es que

ésta

Surge en el compromiso de establecer 1o humano como
centro Unico de 1interés, el aula se convierte en
encuentro de subjetividades, el otro no es visto como
la negacidén del yo sino como fundamento de apertura a
un tu. Trascender es apropiarse de la expectativa de
futuro que posee el otro y generar la alteridad (Tadeo,
2005:68) .

Desde 1luego estas elocuentes palabras de la trascendencia
dicen mucho de los retos actuales de la Educacidédn Matemdtica,
es menester hacer trascender el legado de la ciencia formal
en el aula contribuyendo a la conformacién de un individuo

més humano.

Trascender en el sentido de la Educacidédn Matematica es
generar en el aula emociones positivas del poder construir
matematica de manera armbénica sin traumas, pero al mismo
tiempo tomando en cuenta la complejidad vy asi estar
comprometidos con la humanidad. Para ello no basta que el
docente de matematicas domine solo conocimientos matematicos

para ensefilarlos, es darle sentido a este conocimiento unido a
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su filosofia, historia, cotidianidad, ciencias en general vy
cultura, dandole 1la trascendencia, ensefiando, pero también

educando desde la matemdtica.

El reto de la ética, reafirmadndolo en este apartado, en estos
tiempos de cambios es alcanzar una comprensidén del otro, en
su condicidén de igual, pero heterogéneo a la vez, pues viene
de una cultura o de una comunidad diferente, de un mundo e
interés intrinsecos diferentes. Es este un reto también de 1la

Educacidén Matemdtica de estos tiempos.

Morin (2006) en su sexto método afirma que la ética pone
particular énfasis en una auto-ética que se nutre de un
supuesto antro poética y socio ética, ubica los actos del ser
humano, su responsabilidad y defensa en la discusidn presente
general, dadas las crisis de diversa indole que experimenta
la humanidad en su totalidad y que ponen en serio riesgo a la
vida, dada la caracteristica de inhumanidad con que el hombre

rige sus actos.
Reflexiones finales

En el entender que vya el individuo por si mismo en su
creacidén y concepcidén es un ser profundamente complejo su
formaciédn proceso entendido como aquel que lo lleva a la
humanizacidén es aun méds compleja, inacabada y trascendental.
Ahora aunado a que dicha formacidén inmiscuye la ciencia
formal legado de la humanidad, ciencia profundamente
transdisciplinaria. Y desde luego lo que significa 1la

Educacidén Matemdtica, un binomio profundamente complejo.
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La trascomplejidad da la posibilidad al educador de
matemdtica, que de una manera integrada tal como lo propende
la pedagogia integral, le posibilite al estudiante 1la
oportunidad de pensar en realidades méds 1importantes, méas
amplias; como la crisis planetaria, el ambiente en

destruccidn, la guerra y la deshumanizacidén del hombre.

En este sentido “la educacidén debe promover una «inteligencia
general» apta para referirse, de manera multidimensional, a
lo complejo, al contexto en una concepcidédn global” (Morin,
1999:24). De esta manera la formacién del docente de
matematicas debe alcanzar categorias conformativas dque 1lo
eleven en un ser integral y asi de esa manera darse a conocer

en el aula.

De igual manera la triada: matemdtica-cotidianidad- vy
pedagogia integral propende gque la ensefianza de la matematica
se dirija a formar en el espiritu de los educandos no sdélo el
propdésito de saber hacer, sino para reconocer los aciertos,

creencias y proyectos de vida.

Se debe formar asi al docente, no sbélo para el saber eficaz
sino en la 1inteligencia integral: analitica, sistémica,
sensible, corporal y profundamente humana. Es por ello que
“la complejidad hace de la enseflanza un proceso de constante
inclusividad, basado en la investigacidn desde la

interdisciplinariedad” (Pérez, 2003:196).
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E1l acto de desarrollar el ©pensamiento es unico, e
indispensable para el desarrollo del intelecto. Y sdbélo a
través del pensamiento complejo es cuando la matemdtica puede
hacer discernimiento de sus cualidades m&s 1innatas y el
pensamiento critico reflexivo en cada uno de los educandos.
Solo de esta manera desde la transcomplejidad se puede
mostrar la matematica con su historia, filosofia v
transdisciplinariedad puesta en escena de manera no

parcelada.

No es menos cierto que hay que reconciliar la matematica con
el ser humano en el aula, su legado estd en Jjuego y esto es

objetivo de la triada en cuestidn, de alli que

Una didactica de 1la ciencia formal concebida como un
acercamiento de las diferentes visiones de los
integrantes del proceso educativo, en una realidad que
exprese en los estudiantes afinidades y afectos
intelectuales vy wvalorativos hacia la matemédtica, su
legado, historia, utilidad, belleza, recreatividad, arte
y experimentar, asi como el sabor de conocer sus teorias
que elevan al ser humano hacia los méas sublimes estados
de armonia con la naturaleza, con la belleza, la musica,
la estética y el sentir (Rodriguez, 2010b:10).

Para ello, es urgente la formacidén de profesores desde 1la
transcomplejidad, con concepciones sélidas en la manera como
se ha desarrollado el conocimiento matematico y la toma de
posturas criticas y creativas, en estos tiempos. Y desde
luego dicho docente debe estar formado en categorias como la
semidética, la historia vy filosofia de la matematica, 1la

psicologia, la sociologia y la didactica de la matemética.
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Se debe fortalecer el pensamiento critico y constructivo del
docente, esto incluye la capacidad para comprender,
reestructurar, analizar, esquematizar, proponer vy adherirse
al conocimiento; facilitando experiencias enriquecedoras con
los estudiantes. Todas estas caracteristicas se adguieren con
un aprendizaje de las matemadticas desde el desarrollo del

pensamiento critico.

La matemadtica debe ser ofrecida como un saber Gtil,
pertinente, afectuoso, provechoso, conveniente, importante vy
adecuado para dar respuestas a los problemas actuales que
confrontan los estudiantes. Desde luego pensando en la
globalidad e intentando darle sentido vy significado al

conocimiento en su enseflanza desde la cotidianidad.

Considerando siempre gque todos 1los procesos humanos son
multidimensionales, que tienen una complejidad de factores, y
s6lo se deben tratar de entender a través de un complejo
encadenado gque no se desune. El proceso educativo de 1la
matematica entonces, debe ser analizado desde sus
protagonistas, sus curriculos, las realidades del contexto,
el tiempo en que se desarrolla, la finalidad o ideologia

entre otras.

Pero como un conjunto de todas estas relaciones y no desde la

fragmentacidén de cada una,

ya no es posible seguir trabajando solo desde 1la
disciplina o la interdisciplina como elemento dominador
1o uno sobre lo otro, hay que entrelazar el
conocimiento, ver todas las aristas ©posibles de
construccidn del mismo, es donde la
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transdisciplinariedad juega un importante rol en 1los
procesos de investigacidn (Gonzalez, 2004:19).

La pedagogia integral propende por formar profesionales de
manera integral donde convergen la epistemologia, la
pedagogia, la matemética vy otras ciencias, la ética, la
estética y la politica, asi como también la historia vy
filosofia de matematica. Y no solamente un docente formado en
pedagogia, didactica y matemdtica, como tradicionalmente se

tiene en la mayoria de los curriculos.

Con la pedagogia integral se coloca en escena en el aula de
clases la relacidén epistemoldgica sujeto - sujeto; que la
correspondencia humana, cultural 'y significativa, entre
familia, hijos, amigos donde existe razonamiento diversos.
Segun Scheler (2000) el hombre se distingue de los animales

por lo que los griegos llaman la razdn.

Estas intersubjetividades no son simplificables ni medibles,
no tiene finitud ni la pasidén, ni los valores, ni la moral.
La reciprocidad entre seres humanos es dialdgica,
bidireccional, en ambos lados existe 1la conciencia y el
lenguaje; muchas veces no hay acuerdos entre reglas de
convivencia como: justicia, bondad, rectitud; la relacidén no

es objetiva.
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3 EL DOCENTE Y SUS METODOS DE
ENSENANZA EN EL SEPTIMO ARTE

SARA ESTHER CASTILLO ORTEGA

“Ensefar es mas dificil que aprender, porque lo que el
enseflar exige es esto: permitir que se aprenda”.

Heidegger

INTRODUCCION

Las posibilidades de construccidén de conocimiento que 1los
docentes ofrecen estadn implicitamente trazadas y delimitadas
por la instauracidén de los propios discursos contenidos en
métodos de ensefilanza dque se sustentan en teorias del
conocimiento muy especificas, aun cuando éstas sean de
procedencia eclécticas. El presente trabajo muestra un breve
recorrido por algunos profesores que han marcado de manera
significativa la historia de la ensefianza con sus

particulares métodos de ejercer su formacidn.

Qué implica ser docente? Esa es una interrogante que aunque
aparentemente se pudiera responder de manera sencilla,
definitivamente su respuesta estaria impregnada de una

complejidad imposible de dimensionar.

Ser docente no es solo pararse frente a un aula y decir un

discurso. No es tampoco estar al frente de una catedra vy
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compartir conocimientos con distintos estudiantes. No es
pararse desde el saber y ver a los estudiantes desde un
pedestal, es una vida, una vida dedicada a los otros por el
gusto de formarse uno mismo y de contribuir en algo a la

sociedad.

A lo largo de los afios han sido varios los grandes pedagogos
que han contribuido con sus aportaciones a la educaciédn,
algunos han sido innovadores, otros revolucionarios, otros
incluso han dejado su vida en las aulas, bien por una
remuneracidén econdmica para poder subsistir pero no como fin

tltimo de la profesidn.

Es una profesién a la cual se le nombra de infinidad de
maneras: ensefiante, educador, profesor, maestro, docente,
facilitador, pedagogo, entre otras; que implica
principalmente constituirse como wuna figura de autoridad

(Laino, 2000) y/o referente ante los estudiantes.

La accidédn educativa procede del latin, educo que da origen a
dos vocablos: educare y educere. El1 primer vocablo estéa
referido a un modelo directivo o de intervencidén hacia el
estudiante con la finalidad de guiarlo, orientarlo o
conducirlo en su proceso formativo. Y el segundo vocablo
proviene de un modelo de extraccidn o desarrollo con la
intencidén de formar, extraer o propiciar algo en el exterior

del estudiante. (Guichot, 200606).

Sin embargo, a este respecto, cabe aclarar gque 1incluso

expertos en aspectos pedagdégicos aun se encuentran con la
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complejidad de definir claramente que es la pedagogia. Nos
encontramos entonces con concepciones tedricas que enmarcan
el proceso pedagdgico como una técnica, un conocimiento
ligado al saber o wuna vocacidén profesional. Pero qué

considerar ante este hacer?

A continuacidén se mencionaran algunos casos relevantes en la
formacidédn docente que han sido llevados al cine como ejemplos
de trayectorias de vida. Se analizaran posteriormente algunos
aspectos de las vidas de estos sujetos formadores articulados
a su profesidédn mediante el reconocimiento de sus métodos de
ensefilanza, vistos a la luz de sus respectivos alcances o

logros pedagdbgicos y las limitaciones de sus propuestas.

Caso 1. Jean Itard y la ensefianza a un salvaje

Jean Itard nacidé en Francia en 1775, es considerado el primer
educador de nifios 1inadaptados. Jean Itard era médico de
profesidén, sin embargo, se interesd posteriormente en la
pedagogia. Se le conoce principalmente por haber dedicado
gran parte de su vida a 1intentar insertar a un nifio de
aproximadamente 12 afios de edad, Victor, a la sociedad

francesa de Aveyron de comienzos del siglo XIX.

Itard tuvo desde muy joven la oportunidad de desenvolverse en
el a&rea de pacientes con deficiencias fisicas en el Instituto
imperial de sordomudos, donde primero fue médico y después
ascendidé a jefe. De hecho fue su experiencia en este espacio
médico lo que le wvalidé a la postre ser considerado

universalmente como el fundador de la otorrinolaringologia.
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Durante su estancia en esta institucidén médica, Itard
descubridé que los nifios sordomudos eran confinados a 1la
segregacidén social y se interesd por incluirse en el estudio
de estas situaciones. Al plantearse los procesos de exclusidn
social Itard que habia sido discipulo del filosofo Helvétius
estaba convencido que la educacidén disciplinaria lo podia
todo y se propuso intentar reinsertar a la sociedad al

pequenio Victor.

Victor, el nifio salvaje de Aveyrédn

Victor fue un nifio de 11 afios de edad aproximadamente que fue
encontrado a finales de 1700 en un bosque francés. Se infiere
qgque fue abandonado en el bosgque aproximadamente entre los 2 y
4 afos de edad, perdiendo asi todo contacto social durante
cerca de ocho afios. Se piensa que por lo tanto se relaciond

principalmente con animales salvajes y ningtn humano.

Tiempo atras el nifio habia sido visto en los alrededores de
la localidad pero finalmente lograron capturarlo unos
cazadores cuando éste se introdujo repentinamente a una casa

abandonada.

El nifio estaba completamente desnudo y huia como una fiera
temerosa, se le mantuvo cautivo algunos dias en esa casa para
observacidn, después se decidid 1llevarlo a otros recintos
médicos para estudiarlo y analizarlo hasta que un ministro
del gobierno con intereses cientificos solicitd su

extradicidédn a Paris para evaluarlo.
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El caso de Victor (nombre asignado posteriormente por su
tutor oficial) llamdé la atencidn desde el inicio debido a que
se convirtidé pronto en un asunto plUblico y posibilitd que se
permitiera de manera oficial realizar experimentos prohibidos
en humanos ya que nadie pondria objeciones éticas en el
desarrollo del estudio y se obtendrian bases empiricas acerca
de las tesis sobre la naturaleza del hombre, el lenguaje y el

conocimiento (Martinez- Riu, Cortés- Moratd, 1991).

Siendo médico, Itard conocidé a Victor en una 1instancia
hospitalaria (psiquidtrico), lugar donde el nifio se
encontraba recluido en su calidad de salvaje. En esa época,
imperaba el pensamiento psiquidtrico basado en los estudios
de Philippe Pinel (1745- 1826) quien fue pionero de la
psiguiatria en Francia vy es considerado padre de 1la
psiguiatria moderna. Pinel enfatizd en la disciplina y la
regulacién de la vida de los enfermos estableciendo
clasificaciones rigurosas como por ejemplo el aislamiento de
los pacientes mas peligrosos, disposicidédn que marcd durante
el principio el trato y posicidn que Victor recibiria como
interno en el hospital. De hecho Pinel afirmé que el nifio
salvaje debia ser internado en el hospicio de Bicétre (Lépez-
Mufioz F. vy Alamo C, 2007:84) Junto a los aquejados de

idiotismo.

Itard no compartia la idea y afirmaba que no era posible
determinar el grado de inteligencia y la naturaleza de las
ideas de un joven que habia sido privado desde su infancia de
toda educacidén y que habia vivido completamente separado de

otros humanos. Es por eso que Victor no ingresdé en el
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hospital Bicétre de Paris y se solicitd su ingreso en un
Instituto de sordomudos. La exposicidén de Victor en éste
hospital tampoco resultd favorecedora para el estudio del
caso debido a que se le estaba confinando a un lugar donde
tampoco pertenecia, en tanto que no compartia deficiencias
afines o similares a los internos, asi es que pensando en el
mejoramiento del nifio se acepta que Itard se responsabilice
de él1 y le ensefie de manera detallada y personal a organizar

y adaptarse a un mundo totalmente desconocido para él.

A partir de este momento Victor pasd varios afios de su vida
al cuidado, resguardo y educacidén de Itard ya gque éste se
convirtidé en su tutor oficial y estaba firmemente convencido

de que Victor se convertiria en un nifio como cualquier otro.

La intencidén de Itard en todo momento fue poder acreditar
ante Pinel, que Victor podia 1llegar a ser civilizado e
independiente. En 1799 Itard publicd el trabajo titulado “El
nifio Salvaje de Aveyron” donde evaluaba las diferencias entre

el funcionamiento cognitivo normal y anormal.

Con respecto a este caso, el director francés Francoise
Truffaut realizdé en 1969 wuna pelicula titulada L’enfant
sauvage (E1 peqguefio salvaje) que recupera en Jgran parte los
escritos de Itard sobre el caso de Victor, el mas documentado
en su tipo. “Truffaut planted en esta pelicula la sustitucidn
del Hombre natural que defendian las tesis rousseaunianas por
el Hombre moral, forjado a partir de un largo proceso
integrador % dotado de un sentido de la justicia

incuestionable” (Martinez-Salanova, 2012).
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Método

Partiendo de su condicidédn profesional como médico, Itard se
incluye en el caso Victor y comienza a interesarse por su
propia formacidén pedagdgica para ayudar al pequefio, es asi
como el proceso por el cual se propone educar a Victor tiene
una orientacidén pedagdgica similar al campo del conductismo,
el cual fue propuesto oficialmente por John Watson hasta 1913
(Bercherie, 1996:259), sin embargo, previamente yva se
recuperaban algunas técnicas pedagdgicas que habian sido
creadas con anterioridad en el siglo XIX. Por ejemplo, en la
pelicula de Truffaut sobre el caso de Victor la Economia de
Fichas se muestra que como el principal método utilizado por
Itard para intentar que el nifio conceptuara algunos objetos.
Esta misma técnica posteriormente fue formalizada en la
década de los afios 70 por los autores Ayllon y Azrin. En
otras escenas también aparece el método y técnica de ensayo y
error el cual es un método heuristico para la adguisicidén del
conocimiento que consiste en probar alternativas y ver si

alguna funciona.

Ambas se articulan posteriormente en esta visidn conductista
en cuanto a que Itard en los trabajos realizados con Victor
estaba méds interesado en observar las conductas de Victor que
en indagar sobre los constructos que tenia o iba construyendo
el propio nifio en su intento por ser civilizado. Por ejemplo
Itard le repetia constantemente una palabra para que la
repitiera como si con el hecho de 1llegar a pronunciarla

pudiera llegar a entender el significado de la misma y darle
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un sentido. O le mostraba las fichas con dibujos para qgue
asociara las imégenes representadas con los objetos reales
como si la representacidén de un objeto se diera de manera
mecanica Unicamente con ver el objetivo en si y no en funcidn
de las propiedades vy atributos que se le confieren a un
objeto en el proceso de reconocimiento del mismo (Mercado,

1977) .

Por otra parte, si pudiéramos pensar a Victor desde la teoria
epigenética de Piaget seria bastante complicado, en tanto que
més alld de la edad que tiene al ser capturado, se observa
gque se presentan criticos desequilibrios entre el nivel
senso-motor y el pre-operacional con respecto a sus acciones,
atn no se resolvian determinadas condiciones esperadas como
la funcidén simbdlica o la reversibilidad de las operaciones.
Evidentemente la intervencidén de Itard no incluye 1la
elaboracidén de un trabajo psicoldgico al respecto, aunque se
pretendia que su estudio experimental educativo de
reinsercidén social impactara de manera directa sobre avances
articulados con el desarrollo cognitivo. Sin embargo, llega a
notar que es probable que la razdn por la cual Victor no
pueda comunicarse es porque ha pasado demasiado tiempo
conviviendo con animales salvajes, y a ellos les debe su
comportamiento bestial, pero también considera la falta de
interaccidén con un medio social y la imposibilidad de 1la
transmisién del lenguaje. A partir de su inclusidén en la
sociedad Itard se da cuenta que no por haber llevado a Victor
a la sociedad éste se civiliza de manera automatica ni por
repeticiones fonéticas, en tanto que no aprendia a hablar ni

a comportarse disciplinadamente en ningun espacio.
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Este Ultimo rubro con respecto a la construccidén del
lenguaje, es fundamental en la teoria de Vigotsky, quien 1lo
coloca como base material del pensamiento. Para éste pedagogo
el lenguaje es toda una herramienta cognitiva y social que
permite el desarrollo cultural del nifio. Posibilitando por un
lado su interaccidédn social (inter-psiquica) vy a su vez

permitiendo su desarrollo personal (intra-psiquica).

Sin un lenguaje verbal estructurado a Victor se le
dificultaba comunicar sus deseos 'y necesidades. Cuando
necesitaba alimentarse, al principio solo grufiia o golpeaba
el tazdén donde le servian de comer, después se da cuenta qgue
tiene qgque hacer un pedido al otro si quiere satisfacer sus
necesidades, pero hasta ahi 1llega su entendimiento. Al
parecer es mads una cuestidén mecanicista la que ejecuta que

un verdadero entendimiento de la tarea a realizar.

Se piensa que no habian procesos de internalizacidén en Victor
con respecto al contexto social civilizado al momento de ser
capturado, 1lo cual al parecer si se alcanza a formar de
manera muy lenta e incipiente con el trabajo que realizd
Itard con él en su casa, sin embargo, éstos se mantuvieron
sin llegar a procesos profundos y abstractos, es decir, se
puede reconocer la ©presencia de procesos basicos de
pensamiento en Victor, procesos cognitivos simples que le
ayudaban a sobrevivir, pero no procesos superiores de

pensamiento (Vigotsky, 1991).
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Otro concepto desarrollado por Vigotsky son las zonas de
desarrollo préximo (ZDP), a este respecto es interesante
observar en la pelicula la diferencia entre lo que Victor
podia hacer al poco tiempo de haber sido capturado y 1los
progresos que logra realizar con el apoyo de su tutor, aungque
la intervencidén de Itard pudo haber sido llevada a cabo de
mejor forma cuando éste logra asignarle determinadas tareas
para producir ciertos desequilibrios gque pongan en Jjuego a
Victor, se supera el principio Dbasico conductista de
asociacidén que se tenia pensado como exclusivo en el proceso
de educacidén del nifio, 1llevédndolo a realizar trabajos de

pensamiento que van mas alld de lo esperado.

Evidentemente a comienzos del siglo XIX eran pocas o nulas
las teorias sobre el desarrollo humano, empero se puede
identificar que hubo en la ensefilanza de Victor algunos
detalles que fueron pasados por alto por su tutor. Aungue no
se esperaba que el nifio articulara frases réapidamente se
observa que el método desarrollado por Itard fue muy severo y
exigente, sobre todo para un nifio con las caracteristicas vy
deficiencias de Victor, ya que el propdsito de querer “sanar”
y corregir las limitaciones del nifio en pocos meses era
demasiado ambicioso de lograr para alguien que habia

permanecido durante afios en aislamiento social extremo.

Con respecto a Victor, primero tendria que haberse dado 1la
formaciédn de preconceptos que posibilitara de alguna manera
el entendimiento de la comunicacidén verbal entre el nifio y 1la
sociedad en general, ©pues al parecer el primero solo

respondia a los sonidos emitidos por los demds sin tener una
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clara idea de lo que en realidad se esperaba de él1; tal vy
como sucede con los recién nacidos (Doltd, 2008). Cuando
Itard intentd enseflarle palabras, el nifio las empezd a
asociar con una imagen o signo pero no les asignaba un valor
en particular, empero, al encontrar cierta facilidad en 1la
realizacidén de esas tareas ahora le resultaba mads féacil
obtener lo que se le ofrecia como premio. Un ejemplo claro
gque muestra la pelicula es cuando el nifio aprende el orden de
las letras para escribir la palabra “Leche”, en tanto es una
palabra que puede asociar con el alimento, pero no sabria
utilizarlo de otra manera. Le ha asignado un signo a la
palabra con el alimento, pero no lo ha simbolizado,
Unicamente lo utiliza por necesidad y no como construccidn

reflexiva.

Para la conformacidén de conceptos mas elaborados, éstos
requieren no solo de mas tiempo para su construccidn sino
especialmente de trabajo continuo y de transformaciones de
los complejos (curiosamente en la edad en que Victor es
capturado, se espera que éstos ya estén formados en un nifio

normal) .
A modo de cilerre en este caso

El debate en general sobre este caso gira en torno a la
interrogante de <cudles son las capacidades innatas del
pensamiento y cuadles son adquiridas. La pelicula de Truffaut
con base en los escritos de Itard, pone de manifiesto 1los
vacios y limitaciones que imperaban en los conocimientos que

se tenian sobre el desarrollo humano a principios del siglo
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XVIII en la medicina francesa, pionera de la constitucidén de
este campo de conocimiento como lo fue la psiquiatria y de 1la
dificultad existente para elaborar diagndésticos certeros a
pacientes que no se ajustaran a ciertas condicionantes
bésicas establecidas en los estatutos % reglamentos
institucionales de la época, como en el caso del nifio salvaje

de Aveyron, Victor.

Se puede apreciar claramente la crisis por la que atravesaba
la emisidédn de los diagndsticos clinicos que elaboraban los
expertos en algun 4rea en particular pero inexpertos en otras
totalmente, por ejemplo el primer diagndstico observacional
que se obtiene de Victor se basd en la siguiente afirmacidn
inferencial “si no puede hablar es porgue no escucha,
entonces debe ser sordomudo”, lo cual se derrumba cuando en
los primeros estudios se observa que el nifio no responde a
sonidos estruendosos pero si reaccionaba o se mostraba

sensible a sonidos casi imperceptibles como “cascar una

nuez”.

El segundo diagndéstico se construye en funcidén de que el nifio
posee poca habilidad para aprender, lo cual es posible que se
deba a un retraso mental de nacimiento. Otra inferencia que
es desechada con éxito poco tiempo después cuando se logra
establecer que el nifio podia ejecutar satisfactoriamente
acciones que un retrasado mental no podria hacer como por
ejemplo aprender a decir algunas palabras adecuadamente

articulédndolas con significantes propios.
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Sin embargo quedaron otros puntos sin atender como lo es el
caso de las heridas que el nifio presentaba en el cuello,
algunos se lo atribuyeron a peleas probablemente con 1los
animales salvajes con los qgue vivia, sin embargo, nunca se
esclarecid si podrian ser heridas por peleas o secuelas por
estrangulamiento que probablemente alguien hubiera querido
asesinarlo cuando era muy pequefio, si esta segunda hipdtesis
hubiera podido comprobarse eso explicaria posibles
alteraciones en el ©pensamiento del nifio por falta de
oxigenacidén debido a que las cicatrices en el cuello del nifo

eran severas, empero ese aspecto nunca se esclarecid.

Con esas imprecisiones de por medio, se propone considerar el
hecho de que debido a que Victor fue condenado a vivir vy
desarrollarse como un animal perdidé gran parte de 1la
posibilidad de poder adquirir otro tipo de ©procesos de
pensamiento superiores, aquellos gque estdn regidos tanto por
el contexto cultural como por las mismas normas sociales. Con
el tiempo es probable que Victor lograra un desarrollo
cognitivo general pero de una manera muy basica y poco

profunda.

La pelicula no lo muestra pero Victor vivid aproximadamente
hasta los 40 afios y no mejord con el tiempo. No se le puede
atribuir a esto solo el hecho de haber pasado tantos arfios
solitario en el Dbosque sino gque la pobre o incipiente
construccién de una sdbdélida relacidn con el entorno social y/o
cultural, y con la escasez de conceptos fundamentales para el

desarrollo del sujeto con el que fue ensefiado, no le
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propiciaron mas que los elementos minimos para sobrevivir vya

no de manera autdnoma sino dependiente toda la vida.

Caso 2. Ana Sullivan, el caso pedagdégico de 1la educacién

especial
“La obediencia sin comprensidén también es ceguera”.

La evidencia més clara del trabajo pedagdbgico que hizo Ana
Sullivan fue incorporar literalmente al mundo a una pequefia

de 7 afos de edad llamada Helen Keller.

Keller nacid completamente sana en Estados Unidos en el afio
de 1880, sin embargo, a los 19 meses de edad enfermd
gravemente de escarlatina 1la cual le dejdé como secuelas

ceguera y sordera el resto de su vida.

Los afios pasaron y Keller se alejaba cada vez mas de su
familia que se declaraba incompetente para poder comunicarse
con ella, lo que le trajo como consecuencia volverse
completamente intolerable, irritable y agresiva. Siendo hija
de una familia acomodada, sus padres se vieron en la
necesidad de contratar a alguien gque pudiera hacerse cargo de
ella. Fueron requeridos entonces los servicios especializados
de Ana Sullivan wuna joven institutriz quien diagnosticada
virtualmente como ciega desde los 9 afios de edad, comprendia

perfectamente el mundo de los invidentes.

Sobre la historia de Helen Keller se han realizado una

infinidad de documentales, series, obras de teatro, o
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peliculas que como dato interesante no engrandecen uUnicamente
a Keller por haber superado sus deficiencias fisicas sino que
gran parte de esas evidencias giran en torno a la figura de

Sullivan.

La méds representativa de estas obras es la pelicula
estadounidense que en 1962 dirigidé Arthur Penn, The Miracle
Worker, la cual es conocida también con el titulo en espafiol
de El1 milagro de Ana Sullivan, en Espafia, o Un milagro para
Helen, en México. Es una pelicula en blanco y negro que se
basa en la obra teatral de William Gibson que a su vez esté
inspirada en la autobiografia de Keller, La historia de mi
vida. Fue acreedora de dos premios Oscar por el trabajo que
las actrices Anne Bancroft y Patty Duke realizaron por 1los

papeles de Sullivan y Keller respectivamente.
El método

Cuando Ana Sullivan llegd a casa de los Keller se encontrd
con una pequefia de siete afios que se comportaba completamente
como una fiera, era agresiva, transgresora e inddémita. Lo
cual causd en ella gran confusidén al darse cuenta de que la
nifia en vez de ser reprendida ©por sus padres ante su
comportamiento rebelde, éstos la recompensaban con dulces o
cualquier otro incentivo que reforzara su comportamiento
incorrecto. La madre argumentaba que era el Unico modo de

poder controlarla aunque fuera un poco.

Conforme se hizo mas dificil controlar a la nifia, la familia

considerd internarla en un asilo para débiles mentales como
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se acostumbraba hacerlo en esas épocas, sin embargo, su madre
se rehusdé a hacerlo debido al trato salvaje que les daban a
los internos, a las condiciones infrahumanas de las
instalaciones y porque muy en su interior ella conservaba la
esperanza de que en los antecedentes infantiles de Keller
ésta demostrd intentar decir sus primeras palabras a la edad
de 6 meses lo cual ponia en evidencia que era posible que

pudiera tener una inteligencia prodigiosa.

Lo primero que Sullivan se propuso ensefiarle a Keller fue el
lenguaje de sefilas, después las gesticulaciones del rostro
basadndose primero en su facilidad para imitar para después
ensefiarle buenos modales, como por ejemplo hacer que dejara

de comer como un salvaje.

Aungue el método de Sullivan fracasd reiteradas ocasiones con
Keller, ésta finalmente pudo salir de las sombras
reconociendo afios mas tarde “Durante casi seis afios, vivi
privada del menor concepto sobre la naturaleza o la mente, la
muerte o Dios. Puede decirse que pensaba con mi cuerpo, VY,
sin excepcidn, los recuerdos de aquella época estan
relacionados con el tacto... No habia una chispa de emocidn o
racionalidad en esos recuerdos clarisimos, aungue meramente
corporales; podia compararme con un 1insensible pedazo de
corcho. De pronto, sin que recuerde el lugar, el tiempo o el
procedimiento exactos, senti en el cerebro el impacto de otra
mente vy desperté al lenguaje, al saber, al amor, a las
habituales nociones acerca de la naturaleza, el bien y el

mal" (Keller, 1960).
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Lentamente, Keller aprendidé los nombres de las cosas que
podia tocar; aprendidé a hablar y a escuchar con las manos, a
escribir y a mecanografiar (Sperry, 2012). Entre los diez vy
los once afios de edad, vya dominando el alfabeto manual

comenzd a estudiar el alfabeto Braille.

Ademés del estudio y conocimiento de la naturaleza, Sullivan
también le ensefid geografia, utilizando mapas que ella misma
elaboraba, de modo que la nifia al pasar los dedos sobre los
mapas "percibia" las montafias, el curso de los rios, 1los
valles vy otros aspectos geograficos. Incrementado asi su
interés ©por conocer méas. Al cumplir 18 afios vya tenia
conocimientos de geometria, adlgebra, fisica, boténica,
zoologia y filosofia superandose a si misma cada dia mas.
Siendo asi que a esta edad se matriculd de educacidn superior
graduandose cuatro afios después en 1904. Lo que la convirtid
en la primera persona sorda y ciega en estudiar y titularse

de una universidad.

Hacia los 20 afios, entre sus actividades practicaba
equitacidén, natacidén y ciclismo, disfrutaba de la mUsica e
incluso reconocia algunas piezas. Podia identificar cuando la
gente se acercaba por la vibracién de sus pasos. Al colocar
sus manos sobre la garganta y los labios de un individuo
sentia las vibraciones de las cuerdas vocales y el movimiento
de los labios, lo gque le permitia oir hablar y entender 1o
que se decia. De hecho ésta era su manera de interactuar con
Sullivan durante sus conferencias por Estados Unidos. Con

astucia y autodeterminacidén Keller supo utilizar todos 1los
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recursos que ella y su maestra consideraron adecuados para su

formacién (Keller, 1955).

Sullivan utilizdé el método dactiloldgico para la educacidn de
Keller, el cual consistia en el wuso de los dedos para
expresar palabras. En su primera clase, la maestra depositd
una mufieca en los brazos de la nifila y escribidé en una de sus
manos la palabra bebé. El1 rostro de Keller proyectaba el
esfuerzo de concentracién que estaba realizando por

comprender el mensaje recibido.

Keller publicdé su primer libro a la edad de 22 afios de ahi
escribidé otros 11 titulos entre los que se encuentran Luz en
la oscuridad, EI mundo en el que vivo y su obra mas conocida
La historia de mi vida. Su objetivo al escribir era
transmitir su experiencia de vida y motivar a otras personas
a superarse. Junto con Sullivan dio numerosas conferencias
por todo Estados Unidos, patrocinando y recogiendo fondos

para la ayuda de discapacitados.

Aungue la pelicula de Arthur Penn, Un milagro para Helen no
lo muestra, Sullivan se mantuvo al lado de Keller durante 50
aflos méas hasta su propia muerte acaecida en 1936. No sin
antes dejar encargada a Keller con otra acompafiante quien
estaria con ella hasta su muerte en 1968, es decir, Keller

vivid méds de 30 afios sin Sullivan.
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Caso 3. Maria Montessori
“E1l nifio es el padre del hombre”.

Maria Montessori fue una educadora italiana nacida en 1870.
Publicdé en 1912 su libro El1 Método Montessori cuya
cosmovisién de la educacidn en él planteado ha hecho de este
documento un referente obligado para muchos paiddlogos

actuales.

En el afio 2007 se realizdé en Italia una mini-serie para la
televisidén que abarcd la vida de esta famosa educadora. Se
tituld Maria Montessori, una vida dedicada a los nifdos. En
este apartado se retomaradan algunas de las escenas mas
representativas con respecto a su modelo pedagdgico

implementado.
Método

Aunque Montessori elabord todo un modelo educativo que sigue
vigente en colegios especializados, aqui se presenta su
propuesta educativa desde la perspectiva Unicamente del
método pedagdbgico que 1lleva su nombre, en cuya Dbase
establecid una triada bésica en la educacidén: E1l ambiente, el

nifio y el amor.

“Se interesdé por la educacidédn de los nifios con
deficiencias mentales y aplicd métodos experimentales
consiguiendo que estos nifios aprendieran a leer vy
escribir. Desarrolld sus propios métodos que aplicd més
tarde a toda clase de nifilos. A través de su préactica
profesional llegd a la conclusidén de que los nifios «se

ReoIECO)

84




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

construyen a si mismos»... Fundd la Casa de los Nifios y
desarrolldé alli lo que a la postre se llamaria el
método Montessori de enseflanza. Todas sus teorias se
basaron en lo que observd a los pequefios hacer por su
cuenta, sin la supervisidén de adultos. La premisa de
que los nifios son sus propios maestros y que para
aprender necesitan libertad y multiplicidad de opciones
entre las cuales escoger, inspird a Maria Montessori en
todas sus batallas por reformar la metodologia y la
psicologia de la educacidédn” (Martinez-Salanova, 2012).

En su trabajo diario, Montessori observd que desde la primera
infancia (de los 3 a los 6 afios aproximadamente) se
encontraban cualidades que enaltecen posteriormente al adulto
como caracter, personalidad y fuerza moral. Proponia que se
debia respetar el derecho del nifio a protestar y a opinar
porque ello conllevaba a 1las capacidades de observacidn,
andlisis y sintesis. Podria decirse que fue pionera en
establecer la figura del docente como un facilitador en tanto
que proponia que la funcidén del docente fuera facilitar en
los nifilos los medios para desarrollar las capacidades

cognitivas.

Afirmaba que habia que trasmitirle al nifio el sentimiento de
ser capaz de actuar sin depender constantemente del adulto,
asi con el tiempo seria curioso, creativo y aprenderia a

pensar por si mismo.

Montessori consideraba que los nifios eran muy sensibles al
aprendizaje pero aun asi establecid que existian periodos
especificos de tiempo que posibilitaban con mayor facilidad
el adquirir habilidades en los nifilos y que esos eran 1los
momentos i1ddéneos que habia que aprovechar para retener o

construilr conocimientos nuevos.
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Dentro de 1las analogias que constituyen los principios
bédsicos de su método, Montessori consideraba que la mente de
un nifio es como una esponja que todo absorbe en un nivel
inconsciente para después reconstruirlo en la conciencia con

una capacidad ilimitada de impregnarse de cosas nuevas.

Para Montessori el disefio de los espacios de aprendizaje
tenia que estar preparado para fomentar el desarrollo del
nifio, tenia que estar organizado cuidadosamente para el
infante ya que en él se desarrollarian los aspectos sociales,
emocionales e intelectuales que responden a las necesidades
de orden y de seguridad. E1 disefio de estos ambientes de
aprendizaje se basa en los principios de belleza y orden. Son
espacios luminosos y céalidos, que incluyen lenguaje, arte,
misica, libros, plantas y todo lo que haga cadlido el entorno

del nifo.

El papel qgue desempefia el adulto en este método es de
orientador, es decir, guiar al nifio, darle a conocer un
ambiente agradable que va a estar al servicio del nifo
educando vy debe de cultivar en él1 la humildad, la

responsabilidad y el amor.

Montessori implementd un cambid epistemoldgico en la
concepcién de la deficiencias mentales de su tiempo cuando
argumentd que consideraba gque éstas obedecian a problemas

pedagdgicos del sistema educativo y no a problemas médicos.
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Docentes referenciados en otras peliculas

Caso 4. La lengua de las mariposas (1999), la ensefianza como

liberacién del pensamiento

Don Gregorio es un profesor de alrededor de 60 afios que esta
préximo a jubilarse. Abiertamente se declara republicano ante
la sociedad esparfiola en plena Guerra Civil (posguerra- 1936),
la sociedad 1lo considera ateo, rebelde vy peligroso para
ensefilar a los nifios de la escuela primaria del pueblo por sus
ideas revolucionarias vy transformadoras. Durante toda la
trama de la pelicula el profesor se mantiene en una postura

firme y consistente de principio a fin.
Método

Desde su posicidédn de sujeto de conocimiento, el profesor
logra impactar en los nifios estudiantes mediante métodos de
ensefilanza no convencionales para la época en que la pelicula
estd situada. Don Gregorio no les pegaba a sus estudiantes
como se llevaba a cabo desde el siglo XIX en toda Europa con
el sistema represivo que imperaba en la educacidén y que
afirmaba “la letra con sangre entra” sino que les da libertad
para construir su propio conocimiento y emitir sus propios

juicios.

Cabe mencionar que aunque desde 1877 el educador italiano Don
Bosco vya habia propuesto la modificacidén del concepto de
sistema represivo por el de sistema preventivo en la

educacidén europea, éste todavia no se habia instaurado en
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todas partes del continente como se puede observar en la
pelicula gue estd situada en una Galicia rural de la década

de 1930.

Es por eso que en el anadlisis pedagdgico y didactico de 1la
pelicula se le reconoce a Don Gregorio el ser pionero en
posibilitar 1la construccidén del conocimiento 1libre a sus
pupilos vy de forjarse al mismo tiempo como figura de
autoridad ante ellos sin tener que forzar o imponer ese

reconocimiento.

Al responderle a Moncho, Don Gregorio no le da respuestas
contundentes sino le contesta frecuentemente con frases
abiertas dandole la oportunidad de generar su ©propio
criterio. Por ejemplo en la escena donde Moncho le pregunta a
Don Gregorio a dbébnde va la gente cuando muere, él le responde
con otra pregunta: ;qué dicen sus papas? Lo cual le da a él
la pauta para conocer mas sobre la relacidén de Moncho y sus
padres y evitar que Moncho se forme una UGnica idea del bien y

el mal (representado por el cielo o el infierno).

Otro de los intereses de ensefianza del profesor fue inculcar
en los nifios aprendices el gusto por el conocimiento y el
método cientifico, en la pelicula se puede observar el método
inductivo bédsico cuando el profesor sale a una practica de
campo y todos van observando por el espacio natural 1las
especies que encuentran. El profesor generalmente tiende a
hacer preguntas acerca de lo que van observando. La
investigacidén es particularmente incipiente debido a la edad

de los nifios, a que son estrategias nuevas que incorporan las
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clases extra- muros y a los recursos institucionales con 1los

que cuenta el profesor.

En el anédlisis de la escena final de la pelicula se puede
observar una postura ética en el profesor Don Gregorio cuando
éste al darse cuenta de qgue sus ideas republicanas pueden
llevarlo a la muerte se mantiene firme en su postura de no
creyente y en su certeza de no considerar necesario articular
la construccidn del conocimiento libre con creencias
religiosas incluso, aun después de haberse Jjubilado. Eso
demuestra que para Don Gregorio su postura republicana es una
forma de wvida y no sbélo una careta social, como podria
constatarse en el caso del padre de Moncho donde se pone en
juego otro tipo de convencionalismos sociales y su propia

decisidén subjetiva.
Caso 5. Triunfo a la vida (1995), la vocacién por la docencia

La pelicula Mr. Holland’s Opus muestra el transitar de un
misico que por decisiones de vida descubre su verdadera
vocacidédn como maestro de musica en una escuela. Este
personaje principal falla en distintos momentos de su vida,
pero enfrenta con amor y compromiso los retos y tragedias que
se le presentan en la vida. La pelicula muestra sus inicios
equivocados y sus triunfos finales como maestro, esposo Yy

padre.
Es una pelicula extensa e 1intensa que detalla de manera

sublime el proyecto de wvida de un hombre que ingresa a la

docencia por necesidad, pero continta en ella por amor Yy
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pasién a la misma. La trama es interesante porque muestra el
ingreso de un docente a una institucidén secundaria y culmina
con su jubilacidén por el cierre de la catedra que impartia

(misica) .

La historia se sitla cronoldédgicamente de 1960 a 1980 en 1la
vida de Glenn Holland. Nos adentramos a la vida del
protagonista desde antes de contraer matrimonio, lo cual es
muy interesante porque debido a esta decisidn tan importante
en su vida, aunque decide dedicarse a ser un musico por
vocacidén y puro placer, de repente se ve orillado a ingresar
a laborar a una institucidén educativa como docente por 1las
deudas que ya empezaban a causarle estragos en su reciente
matrimonio, sobre todo después del nacimiento de su primer y

tnico hijo.

Aungue en un principio su desempefio como docente era solo
temporal para tratar de remediar su situacidédn econdbmica, cada
vez que decide dejar ese trabajo se da cuenta gue surgen
eventos ajenos, planes y deseos que le impiden dejar con
facilidad el trabajo y constantemente se convence a si mismo
de gque solo es un trabajo eventual en lo que puede dedicarse

finalmente a ejercer lo que tanto le gusta.

Con el pasar de los afios el Jjoven maestro nota que en
realidad ha logrado cambiar su relacidén con la docencia, no
en el interés depositado por las prestaciones laborales que
este trabajo le podia aportar, sino por el trato constante
qgque ha llegado a establecer con los estudiantes, ha llegado a

conocer a algunos de ellos de manera mas intima no en el
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sentido personal sino en el académico. Como docente inexperto
al principio intentaba que sus estudiantes llegaran a sentir
el mismo gusto que él1 sentia por la mUsica pero conforme va
trabajando con distintas generaciones puede distinguir que
ese sentimiento no se puede transmitir simplemente en 1la
relaciédn maestro- alumno sino que se tiene que construir vy
gestarse por ambas partes, pero sobre todo del lado del
estudiante. Habia notado en sus sesiones de trabajo que habia
algunos estudiantes gque aunque la musica no les era
indiferente, no podian tocar de manera armdénica si no sentian
las notas musicales méas alla de lo que el mismo pentagrama

les indicaba tocar.

El método

Hay wvarias escenas en la pelicula donde se muestra el
desarrollo del método del profesor Holland, una es en el caso
del estudiante que es canalizado con él Unicamente porque por
el hecho de ser deportista tenia una beca gque tiene que
conservar y uno de los requisitos que le solicitaban era que
perteneciera a otra actividad cultural, por lo cual se
matricula en el curso del maestro de musica. Pero siendo
referenciado por una tercera persona el maestro Holland tiene
qgque enfrentarse por completo a un estudiante completamente
arritmico que necesita dar cuenta de su avance musical para
un desfile que ya estda prdéximo. Holland se esmera en lograr
que el estudiante no pierda su beca y finalmente con el
interés que él1 también le pone a su formacidén ambos salen

triunfantes de esa situacidn.
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El otro caso es el de una alumna pelirroja que tenia deseos
de ser una gran flautista pero debido a problemas personales
le falta seguridad para poder hacerlo. Holland aunque no es
psicdélogo logra entender muy bien las situaciones gque sus
estudiantes le presentan. Paraddjicamente similar al caso
personal de Montessori, este profesor wva avanzando en la
identificacién de sus estudiantes con su formacidén vy
mejorando su propia formacidén y relacidn con la docencia pero

no puede mejorar su propia vida familiar.

Situacién familiar

Irbdnicamente la pasidn que siente Holland por la musica y que
intentaba compartir con su familia se ve ensombrecida cuando
su esposa descubre que su hijo de aproximadamente dos afios de
edad es practicamente sordo. Este evento enfrenta a Holland
con la imposibilidad de poder comunicarse con su hijo. Lo
primero que manifiesta es sentirse frustrado y aunque en un
principio intenta acercarse a su hijo se crea un abismo entre
ellos por la ausencia del lenguaje. El Unico lenguaje que es
significativo y especial para Holland es la musica y si su
propio hijo es sordo, él mismo ensordece ante la
imposibilidad de encontrar otro lenguaje con el cual
comunicarse con ese pequefiito. Nunca concibe hacerlo mediante

el tacto a través de las caricias, por ejemplo.

Cole, el hijo de Holland, no sélo utiliza el lenguaje de
signos mediante las sefias sino que ademds habla un poco vya
que no es completamente sordo. Eso se conoce como
comunicacidén total, en tanto que se emplean todos los medios

de comunicacidén disponibles incluyendo lenguaje por sefias,
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gesticulaciones, deletreo con los dedos, lectura, apoyos
auditivos, escritura e 1imédgenes gréaficas, sin embargo,
Holland se comunica esporadicamente con él y viven usualmente
como dos extrafios. Lo cual no es provechoso en la relacidn de

ambos.

La madre ejerce en la relacidn familiar un papel de mediadora
entre ambos y funge como conciliadora en la relacidén padre e
hijo. De hecho si se identifica el método pedagdgico empleado
por la esposa de Holland éste radica en haberse involucrado
en cuerpo y alma a su hijo, y en haberse interesado en
aprender el lenguaje dactiloldégico para poder comunicarse con

el.

En una escena de la pelicula cuando aun no llevaban a Cole
con el médico, se presenta una discusidén entre Holland y su
esposa quien le grita desesperada que comprenda que €1 no es
el Unico que sufre con la deficiencia de hijo vy que
dimensione lo que siente como madre al no poder transmitirle
nada a su hijo, ese sentimiento es lo que a ella la mueve a
incluirse en la vida de su hijo, a integrarlo en la sociedad
pero sobre todo a hacerlo independiente de ellos. Algo muy
similar se ©puede observar en el caso de Keller vy las

decisiones que Sullivan mantuvo en su formacidén educativa.

Ya entrando en la adolescencia Cole considera que su padre es
més limitado que él1 porque nunca ha demostrado en toda su

relacidén paterna interés por él.
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Cole le reprocha a su padre que reconozca la diferencia entre
ser un débil auditivo y ser un enfermo mental. Lo cual lleva
a Holland a replantearse su funcidén paterna y a intentar

recuperar su relacidén con él.
A modo de conclusién

Las peliculas aquili referenciadas evidentemente pueden tener
muchas aristas de anédlisis, sin embargo, aqui Unicamente se
enfatizaron los aspectos que se consideraron relevantes para
abordar el tema de la formacidén docente desde la mirada del

propio docente.

Todas las historias aqui ©planteadas constituyen casos
extraordinarios con respecto a las implicaciones subjetivas
que construyeron los pedagogos hacia su relacidén con la
docencia. Cada uno de éstos ejemplos muestran las vicisitudes
gque atravesaron sus actores para llegar a forjar en el otro

(estudiante, aprendiz) algo.

En el caso de Sullivan sin ser experta en psicologia o
educacidén especial logrdé captar algo esencial en su
acercamiento con Keller, y esto fue comprender y darle cabida
a la propia subjetividad de la nifia con respecto al lenguaje
que construyeron juntas y que consolidaron a lo largo de toda
su vida. La psicoanalista Francoise Doltdé (2004) planteaba,
en un caso particular de andlisis qgue tuvo con una nifia
sordomuda, que lo més dificil de trabajar con personas
discapacitadas es el hecho de desconocer el mundo simbdélico

qgque ellos han construido, ya que generalmente se piensa que
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un sordomudo es un retrasado mental cuando en realidad lo que
presenta es una diferencia o discapacidad fisica muy severa
en comparacidén y relacidén con los otros empero no cognitiva,
de hecho en gran parte de 1los casos los sordomudos son
intelectualmente sobresalientes, sin embargo, es frecuente
observar que ante la incapacidad del otro no discapacitado no
se les propician los recursos y los medios necesarios para
que exploten esas capacidades. Finalmente fue lo que Sullivan
pudo lograr enfatizar en su trabajo con Keller y que reforzd
con su apego hacia a ella lejos de la compasidén y la lastima,

fue darle cabida a su individualidad y a su subjetividad.

Caso similar se puede observar con Montessori, quien aungque
sobreestimando el aspecto afectivo en 1la construccidédn del
aprendizaje, favorecia los procesos de insercidén social en
los nifilos logrando con esto crear lazos afectivos muy
estrechos de confianza y seguridad en los nifios que no tenian
un lugar al cual pertenecer en la sociedad de la posguerra.
No asi con el médico Itard quien fracasdé en el intento de
hacer hablar a Victor con un método pedagdgico carente del
minimo calor afectivo para apropiarse de las palabras

(Cordié, 2004).

Otro punto interesante de analizar en el caso de Montessori
es que su particular y amoroso estilo de insertarse en la
docencia y de relacionarse con los nifios implicaba un modo
muy singular de completar 1lo que la vida no le habia
permitido ser, una madre entregada que velara y cuidara por
la formacidén y educacidn de su pequefio hijo. Montessori fue

madre de un Unico hijo a quien llamdé Mario, pero habiendo
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nacido éste fuera de una matrimonio la moralista sociedad de
su tiempo la orilld a separase de él desde recién nacido,
decididé darlo en adopcidn y estar al pendiente de él todo 1o
necesario aunque con la distancia impuesta para guardar el
secreto de su deshonra. Le fue posible convivir con su propio
hijo 15 afios después cuando finalmente le pudo decir que era
su madre lo cual permitidé estrechar la relacidn entre ambos.
Posteriormente formaron una asociacidén y compartieron el
gusto por la pedagogia y los nifios. En la mini- serie
realizada en Italia en el afio 2007 para la televisidén Maria
Montessori, wuna vida dedicada a 1los nifdos se muestra en
varias escenas el dolor y sufrimiento de Montessori por no
poder convivir con su hijo y su devocidén volcada hacia los
pequefios nifios desprotegidos que le permitieron darle un
nuevo sentido a su vida a través de la pedagogia a pesar de
la ausencia de su propio hijo. La pedagogia no fue para

Montessori un trabajo, era su vida.

En el caso de Victor, Itard reconoce que éste no es igual que
un nifilo sordo, sin embargo, no construye otras posibilidades
més alld de la idea de modificar una conducta salvaje por una
civilizada sin darle cabida al propio deseo del nifio ni a su
particularidad para construir el mundo. Era necesario ubicar
que evidentemente existe una diferencia radical entre un
sujeto sordo de nacimiento que ha wvivido en un universo
organizado por las estructuras del lenguaje, aun cuando nunca
haya oido hablar, y un sujeto no hablante por haber wvivido
siempre en el seno de una naturaleza muda (Manonni, 1990). Lo
que actualmente muchas escuelas de educacidén especial

trabajan como cultura de los sordos.
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Por tanto, éstos y los demas casos mencionados en las otras
peliculas aqui analizados dan la pauta para profundizar en
los planteamientos originales de este trabajo. No con 1la
intencidén de responder a los cuestionamientos iniciales sino
para generar nuevos: (Qué se pone en Jjuego al ejercer la
docencia? ;Cbmo doy cuenta de mi formacidédn docente? y :;qué
sustenta los discursos dque me constituyen como docente?

¢Favorecen la formacidn del estudiante?
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UN PROGRAMA DE FORMACION DOCENTE
BASADO EN LA
4 INTERDISCIPLINARIEDAD DE LA
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS, IA
MAESTRIA EN DOCENCIA BIOMEDICA

MA. TERESA GRACIELA MANJARREZ GONZALEZ
ALICIA MORENO CEDILLOS
ALFREDO LIMAS HERNANDEZ

INTRODUCCION

La Maestria en Docencia Biomédica es un programa basado en
una propuesta con caracteristicas muy ©particulares %
diferentes a las de otros programas de maestrias en Educacidn
Superior, pues considera que hay elementos adicionales a la
Didéctica General dgque son propios de la ensefianza de las

4dreas bioldgicas.

Asi, nuestro programa propone formar especialistas educativos
qgque comprendan los principios filosdéficos, epistemoldgicos,
psicoldégicos y pedagdgicos que fundamentan al fendmeno
educativo en general y a la Educacidén Superior en particular.
Que dichos especialistas sean capaces de desarrollar la
investigacién educativa aplicando enfoques vy estrategias
tanto cuantitativas como cualitativas y de comprender los
acontecimientos y politicas que caracterizan el ©pasado
cercano, el presente y las tendencias futuras del sistema de
educacidén superior. Asi mismo, sean capaces de desarrollar

habilidades para realizar trabajos de planeacidn, desarrollo
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y evaluacidén de su propia ensefianza, del sistema educativo en

su conjunto y de las variables que lo constituyen.

El programa incide en el fortalecimiento de 1las funciones
sustantivas y adjetivas de la Educacidén Superior, al formar
profesionales e investigadores educativos del maximo nivel

académico y cientifico.

Por un lado, lo anterior, integrado a las particularidades de
la Didéctica de las Ciencias dirigidas al conocimiento de las
ciencias biomédicas, tomando en cuenta que los problemas de
aprendizaje y ensefilanza de las ciencias son esencialmente
interdisciplinares. Por ello nuestra fundamentacién es la
relacién que existe entre las diversas disciplinas
cientificas (Bioquimica, Fisiologia, Farmacologia, Clinicas,
etc.) vy campos afines <como la Psicologia Educativa, la
Filosofia de la Ciencia y otros que tienen mucho que aportar
a tales problemas. Asi, reconocemos como objeto de estudio
los sistemas de enseflanza-aprendizaje de las ciencias
biomédicas que abordan fendmenos materiales y naturales en
dénde se identifican dos dimensiones complementarias: el
analisis de problemas vy dificultades de aprendizaje de
nuestras asignaturas, vy la Dbusqueda vy experimentacidén de
nuevos enfoques de ensefianza mas especificos a nuestra area

de conocimiento.

Por otro lado, nuestra sociedad mexicana se caracteriza por
un limitado desarrollo de 1la ciencia en todas sus &areas.
Numerosas investigaciones como: Diez afios de Investigacidn en

Didéctica de las ciencias: realizaciones y perspectivas (Gil
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Pérez, 1994); Pasado, presente y futuro de la Didactica de
las Ciencias (Porléan Ariza, 1998); seflalan que una de las
causas es la deficiencia en el conocimiento de la Didactica
de las Ciencias, por lo que la Maestria en Docencia Biomédica
contribuird a formar investigadores educativos encaminados a
una verdadera transformacidén de la enseflanza de las ciencias
biomédicas, que hasta ahora ha sido un campo de estudio poco

explorado en nuestro pais.
Antecedentes

Contextos de 1la formacién docente en salud publica vy
seguridad humana: temas emergentes en lo global, en 1lo

regional y en lo local.

Los temas de importancia sentida en nuestra vida cotidiana,
lo que nos permite vivir con salud y dignidad, conducirnos
con libertad y seguridad, tener y realizar metas personales,
familiares, colectivas, adquieren status de ©prioridades
emergentes cuando las condiciones del <contexto se ven
abruptamente alteradas vya sea por crisis de rezago en su
atencidédn o por eventos externos inesperados, como accidentes
ambientales, guerras, pandemias y todo tipo de catéstrofes
naturales y socio-politicas. Es entonces cuando la sociedad
civil y sus organismos empiezan a generar y propugnar por el
desarrollo vy establecimiento de programas de atencidn vy
prevencién; las agencias y organismos internacionales emiten
recomendaciones para que los estados generen politicas
publicas orientadas a asegurar su atencidén y los organismos

oficiales nacionales vy estatales ajustan sus programas,
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orientan sus politicas y surgen los apoyos preferenciales
para programas de formacidén e investigacidn que atienden a

dichos temas.

En el caso de Ciudad Juéarez, a partir de 1los hechos de
violencia e inseguridad exacerbados con la llamada “guerra
contra el narcotrdfico” que inicidé en 2007, lo antes descrito
refleja la urgencia de los temas emergentes de Salud publica
y seguridad humana, pero de manera interrelacionada, tal como
actualmente los definen 1la Organizacidén de las Naciones
Unidas (ONU) % otros organismos internacionales,
especialmente la Organizacidén Mundial de la Salud/

Organizacién Panamericana de la Salud (OMS/OPS).

Estas nuevas dimensiones y la interrelacidén de los conceptos
aparecen por vez primera en el Informe sobre desarrollo
humano de 1994 del Programa de las Naciones Unidas para el
Desarrollo (PNUD) . Desde entonces, la Organizacidn
Panamericana de la Salud/Organizacidén Mundial de la Salud
(OPS/OMS) ha retomado dichos conceptos como inseparables
también de los derechos humanos, y los presentan en diversos
medios (Ver numero especial de la Revista Panamericana de
Salud Publica J[online], vol. 31, n. 5, dedicado a la

seguridad humana en el contexto de 1la salud publica. Ver

también “Seguridad humana: implicaciones para la salud
publica”. Documento técnico de referencia, localizable en
http://www/paho.org/healthandhumansecurity), simposios,

conferencias y seminarios internacionales y regionales. Dado
que el Informe presenta un nuevo paradigma que cambia el

enfoque de la seguridad centrada en los Estados al de 1la
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seguridad centrada en las personas y los factores que afectan
a su calidad de wvida, en dichos espacios se han generado
declaraciones, posturas y se han acufiado definiciones que
permiten establecer objetivos, comunicar intenciones, generar
acuerdos, compartir programas y establecer didlogos para la
sinergia de esfuerzos globales y el desarrollo de programas

regionales y experiencias locales.

La OPS puntualiza desde 2002 gque la Regidén de las Américas es
una de las mas gravemente afectadas por diversos factores
ambientales vy sociales tales como la contaminacidén, 1la
violencia, la inequidad, el desarrollo urbano descontrolado,
la movilidad poblacional, entre otros. Es asi que afirma que
la seguridad humana vy la salud publica son conceptos
interdependientes que Jjuntos pueden contribuir a lograr
avances significativos en los entornos de salud comunitaria vy
de calidad de vida. Enfatiza en los efectos negativos que la
falta de seguridad tiene sobre la salud, que se ve

perjudicada grave y permanentemente.

Esta postura de la OPS considera como componentes esenciales
de la seguridad el acceso equitativo a la educacidén, el
trabajo y la salud, asi como el respeto por los derechos

humanos.

En este marco, la seguridad en salud es bastante vulnerable,
empezando por la pobreza 'y otras amenazas cotidianas
asociadas: pandemias, problemas en el suministro de agua vy

Sistemas de saneamiento, desastres naturales y provocados por
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accidédn del hombre, escasa atencién a la salud materna

infantil, desempleo, violencia, etc. (Roses, 2012).

Es especialmente importante destacar, para el propdsito de
este capitulo, tres aspectos mencionados por Roses
(2012:353): que las diversas categorias en que se divide 1la
seguridad humana estadan directamente relacionadas con 1los
determinantes de la salud; que la salud publica, como
prédctica social interdisciplinaria, debe reconocer que la
inseguridad humana afecta a la salud y que las enfermedades y
los trastornos de salud afectan a la seguridad de las
personas; y que esta interaccidén es mayormente importante en

las zonas fronterizas transnacionales.

Sobre el desarrollo de estos conceptos clave, seguridad
humana y salud publica, en el primero se han logrado avances
tanto en la conceptualizacidén como en su contribucidén a la
salud; sin embargo, ante las emergencias surgidas en salud,
se requiere urgentemente de contar con sistemas de seguridad
sanitaria y humana que aborden no solo los aspectos de riesgo
de enfermedades, sino los graves problemas de las
desigualdades estructurales y, en general, el amplio ambito
de los determinantes de la salud. Esta compleja tarea
requiere de complejos enfoqgues multidisciplinarios \%

multisectoriales.

De acuerdo con Ma. Teresa Cerqueira (2012), responsable de 1la
Oficina de la OPS/OMS en la frontera México-Estados Unidos,
en El1 Paso, Tex., EUA, la violencia y las lesiones de causa

externa representan el principal problema gque enfrenta la
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salud publica en cuanto a seguridad humana en las zonas

fronterizas.

Las altas cuotas en pérdidas de vida, lesiones, problemas
relacionados con la salud reproductiva, infecciones de
transmisién sexual, discapacidades fisicas, mentales %
trastornos psicoldédgicos ocasionadas por la violencia, el
tradnsito, el consumo de drogas y alcohol asi como problemas
de maltrato y descuido de menores, la violencia doméstica,
interfamiliar y sexual (especialmente contra las mujeres), el
maltrato de ancianos, todo ello clama por la creacidén de

ambientes sanos en la zona fronteriza.

Los diagndsticos locales revelan que las estrategias
pertinentes para atender estas urgentes necesidades deben
estar basadas en evidencias reales, orientadas a la adopcidn
de un marco ecoldgico que permita la evaluacidn, la
prevencidén y el control de 1la violencia y las lesiones
abarcando distintos ambitos como el individual, el
relacional, el interpersonal, el escolar, el comunitario, asi

como el social.

Esto serd posible en la medida en qgue se involucren
diferentes agentes comprometidos, capaces y capacitados
profesionalmente para la participacidn ciudadana, la
motivacidén para buenas practicas, la definicidén y aplicacidn
de politicas publicas que favorezcan el desarrollo de

entornos sanos y seguros en la zona fronteriza.
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Evidentemente la primera tarea es la de formacidén de
profesionales de la salud con nuevos perfiles, por lo que los
programas de formacidédn profesional y de especialistas e
investigadores en estas Aareas deberdn orientarse en funcidn
de las dimensiones emergentes y ampliadas de salud publica y

seguridad humana.

Contexto de 1la Educacidén Superior y su relacidén con la

propuesta del programa de Maestria en Docencia Biomédica

Entre los desafios contemplados para alcanzar los objetivos
que planted la DECLARACION MUNDIAL SOBRE LA EDUCACION
SUPERIOR EN EL SIGLO XXI: VISION Y ACCION (1998), se incluyd
una mejor capacitacidén del personal, la formacidn basada en
las competencias, la mejora y conservacidén de la calidad de
la enseflanza, la investigacidén y la pertinencia de los planes
de estudios e incluir en los programas los retos gque suponen
las nuevas oportunidades gque abren las tecnologias, due
mejoran la manera de producir, organizar, difundir vy

controlar el saber y de acceder al mismo.

Las necesidades descritas en esta declaracidén, tomaron la
forma en el disefio de un programa de capacitacidén docente 1la
Especialidad en Docencia Biomédica, el cual tuvo como
finalidad principal la de profesionalizar la docencia en el
drea biomédica, pues de todos es conocido el hecho de que los
maestros en los centros de Educacidn Superior no tienen una

formacidén pedagdgica al ingresar a dar clases.
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Al pasar el tiempo se reconocieron nuevas necesidades en la
formacién docente fundamentadas en como lo expresa el
Subsecretario de Educacidén Superior en México, Rodolfo Tuirén
Gutiérrez (2007) : “generar profesionales altamente
competitivos, con capacidades y destrezas que den respuestas
efectivas a un mundo globalizado % en constante
transformacidén, nuestro reto es alcanzar una educacidén de
excelencia a través del compromiso y la innovacidn permanente
en cada una de las instituciones educativas del pais...”. En
este marco conceptual hay que tomar en cuenta la
reconceptualizacidén del papel del docente al considerarlo
como “maestro” en su hacer dque debe facilitar que sus
estudiantes “aprendan a aprender, aprendan a enseflar y

ensefilen a aprender”.

Pensamos en una alternativa cuyo objetivo fuera no solo
profesionalizante de la docencia, sino un programa basado en
una propuesta con caracteristicas muy ©particulares %
diferentes a las de otros ©programas de maestrias en
Educacidén, al considerar que hay elementos adicionales a la
Didéctica General dgque son propios de la ensefianza de 1las
4dreas Dbioldgicas, asi establecimos la Maestria en Docencia

Biomédica.

Los principales objetivos del programa son, formar
especialistas que sean capaces de desarrollar investigacidn
educativa y de comprender los acontecimientos y politicas que
caracterizan el pasado cercano, el presente y las tendencias
futuras del sistema de Educacidén Superior. Al mismo tiempo

propiciar que los estudiantes desarrollaran habilidades para
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realizar trabajos de planeacidén, desarrollo y evaluacidn de
su propia enseflanza, del sistema en su conjunto y de las

variables que lo constituyen.

Por ello nuestra fundamentacidédn es la relacidn qgque existe
entre las diversas disciplinas cientificas (Bioquimica,
Fisiologia, Farmacologia, Clinicas, etc.) vy otros campos
afines como la Psicologia Educativa, la Filosofia de 1la
Ciencia gque tienen mucho que aportar a los ©problemas
educativos. Asi, reconocemos como objeto de estudio los
Sistemas de E-A de las ciencias Dbiomédicas que abordan
fendmenos materiales y naturales en dbénde se identifican dos
dimensiones complementarias: el analisis de problemas vy
dificultades de aprendizaje de nuestras asignaturas, y la
blisqueda y experimentacidédn de nuevos enfoques de ensefianza

mas especificos a nuestra area de conocimiento.

Este trabajo aborda el proceso de formacidén docente
universitario!, evaluando la experiencia vivida por los
estudiantes. Para ello se realizdé la recopilacidn de datos
por medio de un cuestionario, al cual le asignaron
valoraciones (una escala variable cualitativa ordinal de tipo
Likert), a la satisfaccidén del logro de expectativas de 1los
estudiantes y por otro lado, se tomaron en cuenta los avances
y la diversidad de temas de los productos de investigacidn

realizados para obtener el grado de maestria. E1 trabajo

" Formacién docente - nos referimos a la formacién de profesores universitarios en
nuestro caso del &rea biomédica quienes no han tenido una formacién pedagdgica
formal y que por lo tanto adolecen de herramientas didacticas que faciliten su
enseflanza y mejoren su calidad.

Con el nombre genérico de "formacidén de docentes" se designan, en este articulo,
las funciones de formacidén inicial, actualizacién, superacidn, capacitacidén vy
nivelacién de docentes (Greybeck, B., y cols. (1998).
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consideramos que representa un ejemplo de una experiencia
concreta “cuando se trata de conocer, comprender, analizar la
realidad con la que se estd o se estard interactuando, las
caracteristicas del proceso de conocimiento y el lugar en el
gque se sitlen el sujeto y el objeto de conocimiento pautarén
las lecturas que se realicen de la realidad, (Aguerredondo,

2003) .

Caracterizacién del programa de Maestria en Docencia

Biomédica
a) Objetivo General

Capacitar a los docentes universitarios en el campo tedrico-
metodoldgico que les permita una mayor comprensidédn de la
complejidad de la actividad académica en todos sus niveles vy,
particularmente, en el conocimiento de los procesos de

ensefilanza-aprendizaje de las ciencias en el area biomédica.

b) Misidén

Nos proponemos mejorar la calidad del proceso de ensefilanza de
los docentes en el &rea biomédica al crear un espacio de
reflexidén, comprensidn, actualizacidn e investigacidn de 1la
préctica docente.

c) Visidn

Queremos impactar a todos los docentes del 1Instituto de

Ciencias Biomédicas vy a docentes que enseflen asignaturas
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relacionadas a las Ciencias Biomédicas en otros niveles
educativos. Sobre la evaluacidén de los logros del programa Yy
las necesidades institucionales y sociales podremos sentar
las bases de un Doctorado en Didactica de 1las Ciencias,
apoyar la investigacidén del Cuerpo Académico relacionado para
generar conocimiento que apoye la actualizacién de 1los
docentes, la solucidn de problemas educativos

institucionales, locales y regionales.
d) Plan de Estudios
Areas terminales:

* (Ciencias Béasicas

* (Ciencias de la Salud

* (Ciencias estomatoldgicas

* (Cilencias Veterinarias

El programa consta de tres ejes:

Eje Créditos
Totales= 96)

Pedagégico 36
Formativo - 36
Investigativo
Disciplinar - 24
Investigativo

e) Lista de Materias por Nivel
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Nivel Principiante
Eje pedagégico

ler sem.

Nivel Intermedio
Eje formativo

20 sem.

Nivel Avanzado
Eje disciplinar

30 y 40 sem.

Filosofia de la ciencia

Estadistica

Seminario de Tesis II y III

vy curriculum en la Ciencias Béasicas

docencia biomédica . Tépicos selectos de Biologia
. Tépicos selectos de Quimica

Estrategias de | Investigacidén Educativa Seminario de Tesis II y III

aprendizaje

Ciencias Estomatoldgicas

* Tépicos selectos de Salud Bucal I y II

Didactica de aprendizaije

de las Ciencias

Experimentales I

Didactica y aprendizaije

de las ciencias

experimentales II

Seminario de Tesis II y III
Ciencias de la Salud

. Tépicos selectos de Salud I y II

Escuelas pedagbdgicas vy

teorias del aprendizaije

Seminario de Tesis I

Seminario de Tesis II y III
Ciencias Veterinarias

. Tépicos selectos de Salud I y II

Metodologia de la Inv.

Didactica Biomédica

Psicologia educativa

Teoria del

Constructivismo

f)

Mapa curricular

RETICULA DEL PROGRAMA DE LA MAESTRIA EN DOCENCIA BIOMEDICA

EJE PSICOPEDAGOGICO

| I EJE FORMATIVO

I I EJE DISCIPLINAR

Fiosofia cencia y curmculum

Drdéctica Bsomédica

Estrategios de aprendizajoe

Constructivismo

Didactica de las Ciencsas |

Dadactica de las Cencias

aprendaaje

Invvesthgacion Educativa

—

Escuelas pedagogicas teorias de SR . o S = e <is 1B
SAUCACION Y BPrendizoie Semnano de Tesis | Seminano de Tesss I Semmnano de Tess I
Pedagogia y Teorias ded - S

Topicos Selectos | Topicos Selectos N

Metodologia de Investigacion

Estadistica
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Fundamentacién tedérica del programa de la Maestria en

Docencia Biomédica

Son varios los fundamentos tedbdricos qgue sustentan este
programa, a) la Didactica de las Ciencias y por ende la
interdisciplinariedad y b) un modelo de formacidédn docente

constructivista.
Consideraciones acerca de la Didactica de las Ciencias

De acuerdo con Ardariz-Bravo (2002) vy Maria Dibarboure
(2009), en algunos anadlisis epistemoldgicos la didactica de
las ciencias es considerada como de otras ramas del
conocimiento, entre ellas las ciencias naturales, la
pedagogia y la psicologia educativa. Otra tendencia tedrica
muy comun es caracterizar la investigacidn didactica como un
campo interdisciplinar, en el qgque trabajan profesionales dque
pertenecen a distintas disciplinas, aplicando sus saberes
especializados al &4rea de la educacidén cientifica (Ardariz-

Bravo, 2002).

Desde el punto de vista epistemoldgico la Didéctica de 1las
Ciencias es “algo” paraddjico. Por una parte, las ciencias
experimentales son una fuente disciplinar para el
conocimiento didactico y, ademéds, son las disciplinas en Jque
hemos sido formados la mayoria de los que trabajamos en este
campo. Por otra, el objeto de estudio, la enseflanza-
aprendizaje de las ciencias y la formacidén del profesorado de
ciencias, dado que se desarrolla en sistemas humanos, se

localiza en el é&mbito de las ciencias sociales vy, méas
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concretamente, en las ciencias de la educacidén (Porléan,
1998) .
Como seflala Porlédn (1998), otro aspecto fundamental para

clarificar el estatus de la Didédctica de las Ciencias frente
a las “Ciencias” es la diferencia entre los objetos de
estudio: los sistemas humanos o sociales, en un caso, y los
Sistemas materiales, en el otro. Ello supone que las
preocupaciones de la investigacidén son diferentes y en la
misma medida lo es la metodologia utilizada. En palabras de

Pérez Gémez (en Porléan, 1998):

“Las caracteristicas de los fendmenos sociales y de 1os

educativos en particular, desbordan las rigidas
limitaciones de las exigencias del modelo experimental
de 1investigacidn... Se requiere, por tanto, un modelo

metodoldgico de investigacion que contemple las
peculiaridades de los fendmenos objeto de estudio. La
naturaleza de 1los problemas estudiados debe determinar
las caracteristicas de 1los planteamientos, procesos,
técnicas e 1instrumentos metodoldgicos utilizados y no
viceversa" (pp. 115-116).

Quizad porque la Didactica de 1las Ciencias como tal es una
ciencia relativamente joven, pues aunque desde principios del
siglo XX hay precedentes histdéricos de sus origenes y la
mayoria de los autores revisados por Martin del Pozo (2000)
coinciden en que, es a partir de 1la década de los arfios
cincuenta cuando se origina la Didactica de las Ciencias como
un area de conocimiento diferente a otras disciplinas
relacionadas a la educacién, la cual ha tenido ©poco
desarrollo en México, y éste ha sido principalmente en el

nivel bédsico de educaciédn.
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Otras caracteristicas relevantes de esta disciplina son
puestas de manifiesto por varios autores (Gutiérrez, 1987;
Aliberas, Gutiérrez e Izquierdo, 1989; Astolfi vy Develay,
1989; Carfial, 1990; 1990; Garcia, 1995a; en Porléan, 1998) son:

- La Didé&ctica de las Ciencias, como disciplina del ambito
didéactico, integra conocimientos de muy diferente
naturaleza: conocimiento cientifico disciplinar e
interdisciplinar (por ejemplo, teorias como la del cambio
conceptual), conocimiento préactico o técnico de caréacter
complejo (por ejemplo, propuestas de intervencién
relativas al curriculo del alumno) y conocimiento
empirico, generado por los propios profesores en su

actividad docente.

- Su objeto de estudio son los sistemas de ensefianza-
aprendizaje sobre fendmenos materiales y naturales, tanto
en el sistema escolar como en la formacién del

profesorado.

- Su finalidad no se limita a la descripcidén y explicacidn
de dichos sistemas, sino que se plantea la valoracidén vy
transformacién de 1los mismos atendiendo a criterios de
calidad y coherencia con las finalidades de la educacién.
Se trata, por tanto, de una doble finalidad que ha de
estar presente en los problemas y lineas de investigacidn:
describir y explicar, elaborar y experimentar propuestas

de mejora de la ensefianza-aprendizaje de las ciencias.
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- Las lineas de investigacidén gque se consideran basicas por
diferentes autores han tenido un desarrollo desigual.
Toussaint (1996, en Porladn 1998) al tratar sobre 1los
problemas que aborda la Didactica de las Ciencias, afirma
que ésta debe aspirar a estudiar el conjunto de tres polos
puestos en relacidén: el alumno (polo psicoldgico), el
profesor (polo socioldgico) vy el saber a enseflar o
conocimiento escolar (polo epistemoldgico). No obstante,
dado su nivel de desarrollo, por ahora se han desarrollado
fundamentalmente investigaciones de relaciones binarias.
Por ejemplo: estudios de las concepciones de los alumnos
sobre contenidos escolares concretos, estudios de 1las

concepciones de los profesores sobre la ciencia, etc.

Por los pocos antecedentes gque tenemos en investigaciones en
Didéctica de las Ciencias, consideramos que en este momento
hay dos retos importantes a desarrollar, 1) realizar
investigaciones en nuestro medio gue nos proporcionen
informacién de nuestra realidad vy 2) basados en 1la
informacidén existente vy en la que se vaya produciendo,
proponer proyectos de trabajo en las escuelas. Para realizar
ambos retos hay que tomar en cuenta varias consideraciones

fundamentales:

a) Entender cédmo la Didactica de las Ciencias ha evolucionado
y pasado por varias etapas de desarrollo, pues de una
concepcidén positivista vy tecnoldgica de la ciencia que
pretendian superar un enfoque tradicional de ensefilanza, se
pasa por una critica a las limitaciones que ha dado esta

visidén cientificista y tecnoldgica de resolver los problemas
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de la sociedad, desde el punto de vista compartamentalizado,
objetivo, universal y mecanico de la ciencia, en los arfios
setenta y ochentas (Porlan, 1998), al nacimiento de una nueva
perspectiva respecto a los objetivos para la ensefianza de las
ciencias, los cuales van dirigidos a la conscientizacidén de
los futuros ciudadanos para desarrollar su participacidén y la
toma de decisiones en la resolucidén de problemas, es decir,
fue un periodo de democratizacidédn del uso social y politico

de la ciencia.

b) En cuanto a la metodologia de investigacidédn, se ha
criticado en el campo de la didéactica general, los enfoques
de investigacidén estadistico-cuantitativos y a los modelos
simplificadores que consideran que la ensefianza causa el
aprendizaje, modelo proceso-producto (Guba, 1981; Pérez
Goémez, 1983; Porléan, 1989; Contreras, 1991, en Porléan, 1998).
Se enfatizan los enfoques holistico y situacional, con
metodologias cualitativas y de estudio de casos para valorar
los significados construidos por los profesores y los alumnos
como variables mediadoras en el ©proceso de ensefianza-

aprendizaje.

c) Que actualmente la Didactica de las Ciencias corre en la
misma linea de la nueva epistemologia de las ciencias, dque
nace del debate que se abre en cuanto a la visidén de lo que
es la ciencia y se ponen en evidencia 1los errores del
positivismo y de otras creencias relacionadas (inductivismo,
realismo, absolutismo, etc.), (Kuhn, 1962; Toulmin, 1972;
Feyerabend, 1975; Lakatos, 1998, en Porléan, 1998 y Martin del

Pozo, 2000). Incidiendo en una visién de la Didactica de las
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Ciencias més fenomenoldgica del objeto de estudio, hacia
metodologias mas abiertas y cualitativas y a una concepcidn

més relativa del conocimiento.

d) La Didéactica de las Ciencias aporta a la psicologia del
aprendizaje, la critica al conductismo y abre la posibilidad
de abordar los problemas educativos desde el mundo de 1los
significados personales (Kelly, 1995; Ausubel, 1968; Kelly,
1970; Claxton, 1984; Vega, 1984, en Porlén, 1998 y Martin del
Pozo, 2000).

e) La Didéctica de las Ciencias como ciencia, relne
conocimientos en materia de educacidén, de psicologia y de
historia de las ciencias, en sus aspectos conceptuales vy
epistemoldédgicos que la han situado a la altura de cualquier
ciencia. Existe una paradoja epistemoldégica que sitta a la
Didéctica de las Ciencias de acuerdo con la terminologia de
Toulmin (citado por Martin del Pozo, 2000) como una ciencia
social, por lo tanto como una disciplina joven y difusa,
mientras que como ciencia experimental (como la Quimica,
Fisica y Biologia), como disciplina madura y consolidada. Por
lo tanto, sus objetos de estudio pertenecen a las dos esferas
de conocimiento, por un lado los sistemas humanos o sociales,

y los sistemas materiales por el otro.

f) Entre las caracteristicas mas relevantes de la etapa
actual de la Didactica de 1las Ciencias, Porlan (1998) nos
refiere que son: una visidén mas relativista del conocimiento
cientifico, wuna visién mas compleja de los procesos de

enseflanza-aprendizaje, el estudio de las concepciones de los
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alumnos, la critica al modelo tradicional de la ensefianza,
una apertura interdisciplinar, el andlisis didactico de 1los
contenidos escolares, el inicio del estudio de las
concepciones de los profesores, un modelo didéactico
alternativo constructivista y la Didactica de las Ciencias

como disciplina emergente, posible y prdctica.

g) El1 problema central que enfrenta actualmente la Didéactica
de las Ciencias se refiere a las dificultades que plantea 1la
implantacidén de un modelo alternativo de la ensefianza de las
ciencias frente a una ensefianza que, segun Porladn y Martin
(1994) : convierte directamente los contenidos disciplinares
en contenidos curriculares, supone una visién de 1los
contenidos curriculares conceptual y acumulativa, gque ignora
los aspectos actitudinales y procedimentales, considera a los
alumnos receptores pasivos de la informacidn, separa los
diferentes elementos curriculares, desvinculando los
contenidos de la metodologia didéactica, de la evaluacidén vy
del contexto, ignora la dimensién social y grupal del
aprendizaje, plantea una evaluacidén selectiva sancionadora,
que suele centrarse en la medicidédn de la capacidad de 1los

alumnos para memorizar mecénicamente los contenidos.

h) Entre algunas de las aportaciones de las investigaciones

en Didactica de las Ciencias tenemos:

o Argumentos para cuestionar los modelos tradicionales de

ensefianza de las ciencias.
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o La integracidn de perspectivas tedbricas Ccomo la
psicoldgica; epistemoldgica y lingliistica en el estudio
de las ciencias.

o La importancia de la wutilizacidén didéctica de 1la
historia y epistemologia de las disciplinas.

o Enfasis en 1la relevancia de estudios de 1la génesis
histdérica de los conocimientos cientificos y de 1la
filosofia de las ciencias en la ensefilanza de las
disciplinas.

o Promover el aprendizaje de los estudiantes a través de
la investigacidén dirigida de problemas de interés.

o Nuevos modelos de enseflanza para facilitar el
aprendizaje de los alumnos a través de la investigacidn
dirigida de problemas de interés en el contexto escolar.

o El constructivismo Como fundamento de un modelo
alternativo al tradicional.

o La importancia de estudiar las concepciones
epistemoldédgicas y didacticas de los profesores en
formacidén y en ejercicio, para contribuir a la mejora de

la ensefianza de las ciencias.

i) Segun Martin del Pozo (2000), wuna de las perspectivas
actuales para la Didactica de 1las Ciencias y que en 1lo
personal nos interesa enormemente se encuentra: “el despegue
de la Didactica de las Ciencias en el nivel universitario vy
la extensidén de los planteamientos constructivistas a 1la

formacidén del profesorado”.

Estamos totalmente de acuerdo con Arnay (en Martin del Pozo,

2000) quien sugiere que para llevar a cabo una ensefilanza de
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las ciencias de calidad: los profesores necesitamos dominar
nuestra asignatura a ensefiar, tener conocimientos de 1la
didéactica, psicologia y otras disciplinas que nos permitan

A\Y

entender la complejidad del conocimiento humano, no para
reproducir en la clase el conocimiento cientifico
establecido, sino para llevar a cabo una préactica docente
especifica y diferenciada gque nada tiene que ver con 1lo

anterior”.

La Didéctica de 1las Ciencias se caracteriza tanto por un
enfoque interdisciplinar como plurimetodoldégico. Si bien se
ha transitado desde un planteamiento investigativo de corte
experimentalista hasta el pluralismo metodoldgico, la

tendencia actual es no tener gue optar entre metodologias

cuantitativas o cualitativas. Mas ampliamente, entre el
paradigma racionalista de investigacién (cientificista,
experimentalista o) cuantitativo) y el paradigma
interpretativo (naturalista, hermenéutico o cualitativo).

Para nuestros propdsitos consideramos suficiente resaltar,
como apuntan Cook 'y Reichardt (1982), la necesidad de
proponer una sintesis metodoldgica adaptada a los problemas

que se abordan puesto que:

* La investigacidén suele tener multiples propdsitos que
requieren la utilizacidén de una multiplicidad de métodos.

e El conocimiento cuantitativo y cualitativo ofrecen
comprensiones complementarias de un mismo objeto de
estudio.

* La utilizacidén complementaria o conjunta ofrece 1la

posibilidad de corregir los sesgos contenidos en cualquier
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método a partir de la triangulacidn de los datos obtenidos
por métodos cualitativos y cuantitativos y una utilizaciédn
siempre hipotética y contextual de los resultados vy
conclusiones de la investigaciédn.

* La produccidén y utilizacidn creciente de conceptos propios
de las didéacticas especificas, como son los de
transposicidén didactica, practica social de referencia,

niveles de formulacidédn, etc. (Astolfi y Develay, 1989).
Resultados
Iniciamos el programa en agosto del afio 2006, 1llevamos tres
generaciones egresadas y una nueva generacidn (4%) que inicid

los cursos en agosto de 2012. El programa es generacional.

Datos de los estudiantes

1% Generacidén 2006-2008

Edad Sexo | No. Alumnos | No. alumnos | No alumnos | % titulacién
ingresados egresados titulados
25-35 afios 4 alumnos 12 H 27 24 21
35-mas 17 alumnos 9 M

2% Generacidén 2008-2010

25-35 afios 2 alumnos 8 H 20 17 12

35-mas 15 alumnos 9 M

3% Generacidén 2010-2012

25-35 afilos 4 alumnos 5 H 12 10 En proceso En

35-mas 6 alumnos 5 M proceso

42 Generacidn 2012-2014

25-35 afios 8 alumnos 6 9 M 15 En proceso En proceso En

35- mas 7 alumnos proceso
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Numero de trabajos por generacidn

Generacidn No. Trabajos terminados
la 21
2a 12
3a 9
TOTAL = 42

Temas de los trabajos

generaciones

de

investigaciédn, 1, 22, vy

TEMATICA

la

total

Lectura y aprendizaje

Aprendizaje Basado en

problemas

Evaluacidén

Estrategias de E-A

TIC’s

Curriculo

Valores profesionales

Competencias

N | o B NN

Actividad Investigativa

Inteligencia emocional

Satisfaccién docente

Factores culturales

Actitudes

Estrés

e I e e e
I
I
|

Habilidades de Pensamiento

critico

|
|
|

e e e ) T ) O B Y U] B IR ] ROV

Representaciones sociales

Habilidades de Comunicacidn

Estilos de aprendizaje
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38.
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Participacién en diversas actividades basadas en el
conocimiento, las competencias y habilidades desarrolladas

en nuestro programa:

Actividad institucional Participantes

egresados del programa

Apoyo en acreditaciones de diferentes carreras 5
Proyectos y modificaciones curriculares de diversos 14
programas

Participacién en diversas maestrias u otros cursos 8

de docencia

Participacidén en cuerpos académicos de educacidn 4
Participacién en diversos foros 3
Investigacidén educativa 3

Evaluacidén del programa.

Aspecto Evaluado Excelente Muy Bueno | Regular | Malo

bueno

Cumplimiento de objetivos

Primer afio X
Segundo ano X
Asistencia
Primer afio X
Segundo ano X

Cumplimiento de tareas por

alumnos
Primer afio X
Segundo ano X

Conformidad de los alumnos

con sus calificaciones

Primer afio X

Segundo ano X

Cumplimiento de las X
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asesorias (por los

asesores)

Impacto en la enseflanza X
qgue desarrollan los

alumnos de la maestria

Promedio de 1la evaluacidén de las tres generaciones sobre

diversos aspectos del programa.

Aspecto evaluado Logro de expectativas de los
estudiantes (%) (promedio)
Formacién cientifica 81l.4
Formacién didactica 81.4
Nuevos alicientes docentes 87.6
Convivencia con los alumnos 87.6
Convivencia con los profesores 100
Horas de formacién 100
Intercambio de experiencias 93.8
Puesta en practica de enfoques 87.6

multidisciplinarios

Aproximacién de propuestas constructivistas del 93.8

proceso de E-A

Desarrollo de la capacidad investigadora 87.6
Aprovechamiento y utilizacidén de recursos 81l.4
Satisfaccién personal 100
Desarrollo de habilidades docentes 93.8
Mejora de la actitud docente 100
Conclusiones

Consideramos que el trabajo de formacidén docente ha cumplido
con las expectativas de mejorar la calidad de la ensefianza,
también ha repercutido en que los maestros se han integrado
mas al trabajo de las academias vy de atencidén a las

necesidades institucionales.
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Todavia hay aspectos que mejorar, como lo son, el apoyo a los
estudiantes para los trabajos de investigacidén. Ampliar las
redes académicas de esta maestria con otras afines, y ampliar

las oportunidades de intercambio de los estudiantes.
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PROPUESTA DE EVALUACION DOCENTE

ES PARA LA MEJORA EN LA EFICIENCIA

TERMINAL PARA LA LICENCIATURA EN
ACUPUNTURA Y REHABILITACION

ANA LILIA GONZALEZ SANTIAGO
IRMA GARCIA MORENO
MARIA ESPERANZA RODRIGUEZ VAN LIER

Actualmente estamos ©presenciando una serie de cambios
mundiales; cambia lo que la sociedad demanda, se vive en un
mundo globalizado nos guste o no. Dentro de este mismo
contexto la educacidn no puede mantenerse al margen ya que el
papel que tiene por si, de enriquecer intelectual vy
axioldgicamente a las personas, los obliga a ser

protagonistas de los cambios.

El modelo tradicional en educacidén no ha conseguido lograr
equidad, por lo gque los gobiernos de casi todo el mundo, han
intentado cambios y reformas en sus sistemas educativos. Esto
se ha realizado de diversas formas, pero existe un comin
denominador: la incorporacidén como un indicador de calidad en
las nuevas politicas educativas. Por este motivo, la
adopcidn de programas de evaluacidén y mejora responde a una
necesidad universal: siendo asi, que la politica ha incluido
un instrumento de relevancia como lo es la evaluacidédn de la
calidad docente, que se ha ido transformando en una exigencia

para las instituciones educativas.
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Por consiguiente se debe evaluar si los profesionales en
docencia son competentes, si pueden insertarse
productivamente en el mercado laboral, si estan equipados
para responder a las condicionantes sociales y del medio
ambiente, si los contenidos tedbricos 'y practicos son
relevantes, si las técnicas de aprendizaje son las méas
apropiadas, etc. Dicha evaluacidén debe realizarse con la
participacidén de toda la comunidad académica siendo asi que
la evaluacidén puede ser considerada como una herramienta, de
toma de decisiones o ser un instrumento de gestidén ya que los
docentes utilizarian la informacidén para interpretar,
cambiar, mejorar, normalizar y no normatizar, ni determinar o
castigar, y si contar con un sistema de retroalimentacidn

continua (Bezies P.).

La evaluacidén del docente se hace necesaria e indispensable,
la cual va de acuerdo a sus diferentes competencias las

cuales dependen de cada institucidn.

Por definicidén la evaluacidn docente, seguin Pereda y Berrocal
(1999) la definen como el proceso sistematico y periddico de
medida objetiva del nivel de eficacia y eficiencia de un
empleado, o equipo, en su trabajo. La evaluacidédn docente
generalmente se elabora a partir de programas formales de
evaluacién, basados en una razonable cantidad de
informaciones respecto de los empleados y de su desempefio en

el cargo (Valdés V. H. 2000).

La Direccidén de cualquier Institucidén Educativa apoya de

manera permanente el desarrollo de los programas educativos
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de la institucidédn mediante 1las actividades de formaciédn,
actualizaciébn y evaluacidén docente, formacidén integral del
estudiante, diagndbéstico % seguimiento de indicadores
académicos y asesoria curricular, a fin de coadyuvar en la
acreditacién de dichos programas y contribuir con ello a la

elevacidén de la calidad académica.

En el progreso de dicha calidad se utilizan instrumentos para
la toma de decisiones como son los modelos de desempefio que
expresan posiciones respecto a la ensefianza y aprendizaje que
derivan de una larga tradicidén pedagdgica gque se extiende
desde Sbécrates, incluyendo a Froebel, Pestalozzi y Dewey
hasta Paulo Freire. Se han incorporado importantes aportes de
la ciencia cognitiva y en los trabajos de Jean Piaget, Lev
Vygotsky, Jerome Brunner vy Howard Gardner se encuentran
algunos aspectos importantes como el aprendizaje tedbrico-
préactico, el constructivismo, entre otros asi como la
investigacidén en el campo de la educacidén se han sefialado

como factores de la enseflanza que contribuyen al aprendizaje.

Para Delannoy (2001) los Dbuenos modelos son a la vez
suficientemente especificos para guiar la préactica y pueden
ser medibles/observables vy suficientemente abiertos para
dejar espacios al estilo de cada educador. Estos deben
incluir un resumen (hito) vy descripciones narrativas de

practicas para tutelar los mejoramientos.

La evaluacidén del desempefio docente reviste una gran
importancia en las instituciones educativas. Tradicionalmente

ha sido empleada para calificar al profesor en forma global,
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es decir, con la visién de si es bueno, regular o malo,
considerando sdélo la opinidén de los alumnos y careciendo
generalmente de la retroalimentacidén con los deméds profesores

y comunidad académica.

Entonces, por estrategia la evaluacidn docente debe
considerar, ademas de la opinidén de los alumnos la inclusiédn
de la evaluacidén por parte de los pares académicos, del jefe
inmediato y de 1los directivos de la institucidédn educativa
(figura 1) . Delannoy propone una evaluacidn integral para el
desempefio docente, es préactica y sencilla, en la gque como
artifice del proceso de enseflanza-aprendizaje es el profesor

considerado como un elemento fundamental (Arce J. 2010).

Evaluacidn de Evaluacidén de

los alumnos * + Directivos

Evaluacidn del

_> Desempefio docente ' |

Evaluacién Evaluacidén de
del jefe pares
inmediato académicos

Mejora continua

Figura 1 Propuesta integral de evaluacién del desempeiio
docente

(http://www.revista.unam.mx/vol.1l1l/num6/art60/int60.htm)

Dentro del modelo planteado se reconoce la vital importancia

del docente el cual influye sobre el proceso de ensefianza-
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aprendizaje. Ambos actualmente, en la era de la informacidén y
el conocimiento se han generado nuevos paradigmas, pasando
del tradicional modelo centrado en el rol del profesor que
ensefla  sus conocimientos a sus alumnos, relativamente
pasivos, a un modelo centrado en el estudiante. En este nuevo
modelo, el alumno adopta un rol mas activo, utilizando los
recursos a su alrededor, los cuales le permiten aprender vy
ademds teniendo a un profesor como asesor y facilitador de
este proceso, con particular capacidad y competencias para el
desarrollo de sus habilidades, valores vy actitudes, se
completard el proceso enseflanza-aprendizaje dentro de su

formacidén integral.

Estos nuevos paradigmas han venido a transformar de fondo la
forma en la gque se enseflan los conocimientos, cobrando ahora
una mayor importancia, la forma en la que se aprende y se
desarrollan valores, habilidades vy actitudes, las cuales

dependen de complejas interacciones sociales.

Se plantea, asimismo que el proceso de ensefianza-aprendizaje
s6lo es eficaz si se da a través de la relacidén entre 1o
cognitivo y lo afectivo. Los sujetos que participan en el
proceso tienen necesidades, intereses vy motivaciones que

influyen en la relacidén alumno-profesor.

Arancibia y cols (1997), Goleman (1996) plantean que Gardner
seflald que la contribucidn mas importante que puede hacer la
educacién es ayudar a acceder a un campo en el que sus
talentos se desarrollen mas plenamente, donde el alumno se

sienta satisfecho y capaz.
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Para desarrollar estos talentos en los alumnos, el
facilitador debe tener la base de conocimientos, competencias

y habilidades para un buen ejercicio profesional docente.

El acto de ensefiar requiere establecer un ambiente de
aprendizaje propicio para las metas planteadas, con reglas de
comportamientos conocidas y aceptadas por los educandos, de
acuerdo a su estado de desarrollo cognitivo, social y moral.
Ademés, la ensefilanza se realiza mediante estrategias
interactivas que permiten a los alumnos comprender, en forma
personal y también participativa, concepto y relaciones o
manejar destrezas y capacidades. La evaluacidédn o monitoreo
del aprendizaje necesita dirigirse tanto a las metas
planteadas antes como a las que emergieron durante el proceso
de ensefianza y que requiere de estrategias apropiadas que
permitan juzgar y comprender tanto el estado de progreso como
la culminacién del aprendizaje de cada alumno (Pacheco, T. y

Diaz Barriga, A. 2000).

Retomando a Delannoy (2001) los modelos de evaluacidén docente
representan un esfuerzo por describir de forma medible o al
menos observable “lo que un profesor debe saber y ser capaz
de hacer”, es decir, se refiere a las competencias requeridas

para implementar el curriculum.

LeBoterf, Barzucchetti y Vincent (1993) sostienen que “las
competencias se definen vy enumeran dentro del contexto
laboral en el que deben ponerse en practica, por lo gque una

competencia no es un conocimiento, una habilidad o wuna
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actitud aislada, sino la unidén integrada de todos 1los
componentes en el desempefio laboral. De manera que para Jue
una persona pueda llevar a cabo los comportamientos incluidos
en las competencias que conforman el perfil, es preciso que,
en ella, estén presentes una serie de componentes”. Se
refieren a Saber como el conjunto de conocimientos que
permiten a la persona realizar los comportamientos incluidos
en la competencia (Garcia S, Miguel s/f) y Saber Hacer, que
son las habilidades y destrezas, es decir, la capacidad de
aplicar los conocimientos que la persona posee en la solucidn

de problemas que su trabajo plantea (Valdés V. H. 2000).

Lo habitual es que estas distintas habilidades interactuen.
Las competencias se clasifican en distintos tipos, siguiendo
el enfoque funcional, al aplicarlas al mundo de 1las

organizaciones, INTECAP (2001, en Barrios y Fong, 2002).

Podemos valorar entonces, que es necesaria y fundamental la
evaluacidén docente con todas sus variantes para que se lleve
a cabo una retroalimentacidén dentro del proceso ensefianza-

aprendizaje.

Ahora bien, Valdés (2008) comenta, que 1la evaluacidén del

desempefio docente, tiene las siguientes funciones:

a) Diagnéstica
b) Instructiva
c) Educativa

d) Desarrolladora.
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Ademés, propone una serie de modelos entre los que se

encuentran los siguientes:

e Centrado en el perfil de profesor ideal.
* Centrado en los resultados alcanzados por sus alumnos.
e Centrado en el comportamiento del docente que se relaciona

con los logros de los alumnos (Valdés, V. H. 2008).

Evaluacién docente y eficiencia terminal en la Licenciatura

de Acupuntura y Rehabilitacién

La evaluacidén docente entonces radica en conocer las
capacidades y las habilidades del profesor en su desemperfio,
para de esta forma propiciar el mejoramiento de los alumnos
para que logren egresar o titularse. A este indicador se le

ha llamado eficiencia terminal (ET) (De Schutter A. 1981).

Podemos definir, dentro del nivel superior en educacidén, en
forma operativamente a la eficiencia terminal como la
relaciédn entre el nUmero de alumnos gque se 1inscriben por
primera vez a una carrera profesional. Conformando a partir
de este momento una determinada generacidn, y los que logran
egresar, de la misma generacidn, después de acreditar todas
las asignaturas correspondientes al mapa curricular de cada
carrera, en los tiempos estipulados por los diferentes planes
de estudio (Rangel G. 1979). En esta definicidén el egreso se
considera independiente de la obtencidn del titulo

profesional. (ANUIES 1994).
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Se toma como norma de duracidén de la trayectoria el tiempo
que le llevaria a un estudiante acreditar las asignaturas del
curriculo de 1la carrera en el tiempo estipulado por 1los
planes de estudio. Dicha duracidén se ve afectada por 1los
siguientes factores como son enfermedades, reprobacidén de
materias, embarazo, problemas econdmicos y laborales entre
otros (Cuéllar y Martinez 2001). En este entendido, podria
decirse que la Eficiencia Terminal serd o6ptima e ideal cuando
todos los estudiantes terminen el nivel dentro de los plazos

establecidos.

Esta eficiencia es un indicador educativo de uso corriente en
los diagnésticos, evaluaciones y procesos de planeacidn de
los sistemas escolares. Se constituyen desde la perspectiva
de la teoria de sistemas aplicada a la educacidén, el cual es
un indicador de la eficiencia interna con que funcionan vy
rinden las instituciones educativas entendidas como sistemas

(Revista, 2008).

Ademés es un indicador cuantitativo de los logros obtenidos
por un establecimiento escolar y se utiliza como pauta de
evaluacidén del funcionamiento y rendimiento de las propias
escuelas. El convenido para su célculo es fijar un tiempo
promedio de cuatro afios de duracidn para todas las carreras a

nivel superior (SEP/ANUIES, 1981).

En las cifras de egreso se incorporan ademas alumnos gue
experimentaron algun atraso en su recorrido escolar, cuyo

egreso coincide con el de la cohorte bajo estudio, pero que
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estdn desfasados respecto a sus generaciones de origen

(Revista, 2008).

La precisién al delimitar una generacidédn escolar es de suma
importancia tanto para mejorar el andlisis de eficiencia
terminal, sobre todo en lo que se refiere a la exactitud de
los niveles e indices obtenidos. Como para definir con més
claridad el nivel analitico que estudia las caracteristicas

del recorrido escolar de la poblacidn estudiantil.

Para ello nos apoyamos en el uso de la siguiente férmula para

calcular la Eficiencia Terminal.

AET x100
ET

AC

En donde:

AET= Numero de estudiantes de la cohorte que egresan en el

tiempo estipulado por el plan de estudios.

AC= Numero de estudiantes que integran la cohorte o
generacidn, el egreso aquili sefilalado es independiente de 1la

obtencidén del titulo o grado de gue se trate.

ET=Eficiencia terminal. (Pedro. A. 1983).

Tanto 1la propuesta de evaluacidédn del docente como la
eficiencia terminal son indicadores de evaluacién interna,

proceso a través del cual un comité de autoevaluacidén de la

licenciatura evaluada analiza la situacidn curricular
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(Comisidén econdmica para América latina y el Caribe, 2003),
titulacidén o el servicio social y elabora un informe donde se
destacan los puntos fuertes y débiles y el plan de mejora. Se
efectila por 1los integrantes de la comunidad estudiantil,
profesores, administrativos y alumnos gque participan en el
proceso educativo que conocen, las necesidades vy 1los
problemas de la institucidén (Ortiz I. Palafox, E. 2003). Esta
evaluacidn facilita relacionar los resultados con la
propuesta de actualizacidén logrando asi una mejora continua

(SEP 2004) .

Por lo anterior cada universidad necesita un plan de mejora
continua y por necesidades sociales e institucionales, 1la
Universidad Estatal del Valle de Ecatepec, requiere realizar
una autoevaluacidén interna y este proyecto va encaminado a
esa mejora continua; cuantificando la evaluacidédn del docente
para mejorar la eficiencia terminal como modalidad de

titulacién.

Para ello nos apoyamos del plan de estudios que tiene como
objetivo establecer de manera progresiva y Jerarquica los
conocimientos tedrico-practicos; considerando los recursos
humanos, materiales, infraestructura y equipamiento que se
requieren para la formacidén de Licenciados en Acupuntura Yy

Rehabilitacidén establecido en su perfil de egreso.

El plan de estudios de la licenciatura tiene como objetivo
que el profesor desarrolle sus conocimientos tedrico -

prédcticos en el orden de los actos de enseflanza y del proceso
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pedagdgico. E1l modelo que se presenta del desempefio

profesional para la asignacidédn de excelencia pedagdgica es:

El Marco para la Buena Enseifianza (MBE)

Es un instrumento que establece modelos para el desempefio

docente.

Los modelos de desempefio se han formulado como descripciones
de formas de desempefio siguiendo el ordenamiento 1ldégico de
los actos de enseflanza vy de los procesos pedagdgicos
(MINEDUC, 2001). El1 MBE contempla wuna estructura de 21
criterios o modelos agrupados en cuatro facetas propias de la
tarea de los docentes (fig. 2), por lo gque estd constituido

por los siguientes dominios:

a) Preparacidén para la ensefianza

b) Creacidédn de un ambiente propicio para el aprendizaje de
los alumnos.

c) Ensefianza para el aprendizaje de los alumnos

d) Responsabilidades profesionales

A. Preparacién de la Ensefianza B. Creacién de un ambiente propio

para el aprendizaje

Al. Domina los contenidos de las disciplinas Bl. Establecer wun clima de relaciones de

que ensefia y el marco curricular nacional. aceptacién, equidad, confianza, solidaridad y
A2. Conoce las caracteristicas, conocimientos y respeto.

experiencias de sus estudiantes. B2. Manifiesta altas expectativas sobre las

A3. Domina la didactica de las disciplinas que posibilidades de aprendizaje y desarrollo de
ensefa. todos sus alumnos.

A4. Organiza los objetivos y contenidos de B3. Establece y mantiene normas consistentes de
manera coherente con el marco curricular y las confianza en el aula.

particularidades de sus alumnos. B4. Establece un ambiente organizado de trabajo
A5. Las estrategias de evaluacidén son y dispone los espacios y recursos en funcién de

coherentes con los objetivos de aprendizaje, la los aprendizaijes
disciplina que ensefia el marco curricular
nacional y permite a todos los alumnos
demostrar lo aprendido.
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D. Responsabilidades C. Ensefianza para el aprendizaje

profesionales de los estudiantes

Dl1. El profesor reflexiona
sistemdticamente sobre su préactica.
D2. Construye relaciones profesionales y

Cl. Comunica en forma clara y precisa
los objetivos de aprendizaje.
C2. Las estrategias de ensefianza son

de equipo con sus colegas. desafiantes, coherentes y significativas

D3. Asume responsabilidades en la para los estudiantes.

orientacién de los alumnos. C3. El contenido de la clase es tratado

D4. Propicia relaciones de colaboracidén y con rigurosidad conceptual y es

respeto con los padres. comprensible para los estudiantes.

D5. Maneja informacién actualizada sobre C4. Optimiza el tiempo disponible para

su profesidén, el sistema educativo y las la ensefianza.

politicas vigentes. C5. Promueve el desarrollo del
pensamiento.
C6. Evalua y monitorea el proceso de
comprensién de los contenidos por parte
de los estudiantes.

Figura 2. Marco para la Buena Ensefianza (MINEDUC)

(www.docentemas.cl)

Podemos destacar a los modelos de desempefio y las normas como
los elementos clave en el proceso de estandares de desempefio
(ED) . En términos generales, un estandar es tanto una meta 1lo
que debiera hacerse como una medida de progreso hacia esa
meta cuan bien fue hecho. Es por ello que cada uno de estos
modelos se subdivide en un conjunto de indicadores respecto a

los cuales hay cuatro niveles de desempefio:

a) Insatisfactorio - Excelente
b) Basico - Bueno
c) Competente - Regular

d) Destacado - Malo

Los modelos se expresan en términos de 1o que sabe y puede

hacer quien ingresa al ejercicio docente. (MINEDUC, 2001).
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RESULTADOS DEL CALCULO DE LA EFICIENCIA TERMINAL DE LA
LICENCIATURA EN ACUPUNTURA Y REHABILITACION

Del estudio realizado se obtuvieron los siguientes datos. De
un total de 526 ingresos de la primera, segunda, tercera,
cuarta y quinta generacidn, ingresaron 526 y egresaron 309
alumnos el porcentaje es de 58.7% de Eficiencia Terminal
global, en el tiempo establecido acreditando todas 1las
asignaturas correspondientes al mapa curricular de la carrera
de Acupuntura y Rehabilitacién. En la grafica 1 y tabla 1
se muestra el porcentaje de la eficiencia terminal por

generacidn.

PORCENTAJE DE LA EFICIENCIA TERMINAL
GENERACION | INGRESOS DE EGRESOS DE | PORCENTAJE
ALUMNOS ALUMNOS
1 109 58 53.2 %
2 127 78 6l1.4 %
3 127 64 50 %
4 73 50 68.4 %
5 90 60 66.6 %
Total de 526 309 58.7 %
alumnos

Tabla 1 Porcentaje de la Eficiencia Terminal por generacidn
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GRAFICA 1. PORCENTAJE DE LA EFICIENCIA TERMINAL DE LA lera,
2da, 3ra, 4ta, 5ta, GENERACION DE LA LICENCIATURA EN
ACUPUNTURA Y REHABILITACION

S5ta = 58.7 % lera=53.2 %
4ta = 68.4 % 2da =61.4%
3era = 50 %
B lera Generacion B 2da Generacion W 3era Generacion
B 4ta Generacion m 5ta Generacion

Grafica l.Porcentaje de la Eficiencia Terminal por generacidn

CONCLUSIONES

Desde el punto de vista de los hallazgos del documento para
la evaluacién docente, referente a la Norma ISO 9001:2008,

concluimos de la siguiente manera:

El propdsito se cumplid obteniendo informacidn, con el anexo
1, que permitidé cuantificar la mejora del ©proceso de
ensefilanza aprendizaje, evaluando al 60% de los estudiantes
del desempefio de los docentes que imparten las asignaturas en

el periodo correspondiente.

El andlisis lo realizo la academia de formacidén y permanencia
en base a las 9 graficas estadisticas de cada grupo con sus

docentes puntualizando que:
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1. Domina los contenidos de la disciplina que ensefia

2. Domina la didactica de la disciplina gue ensefia

3. Que las estrategias de evaluacidén son coherentes con los
objetivos de la materia (A=Preparacién de la Ensefianza)

4. Establece un ambiente organizado de trabajo agradable

5. (B= Creacién de un ambiente propio para el aprendizaje)

6. 5. La forma en que el profesor imparte el curso ha
estimulado a generar ideas, soluciones o expresiones
propias.

7. Comunica en forma clara vy ©precisa los objetivos de
aprendizaje

8. Optimiza el tiempo disponible para la enseflanza

9. Promueve el desarrollo del pensamiento

a. (C= Ensefianza para el aprendizaje de los estudiantes)

10. 7. Si tuviera 1la oportunidad, me gustaria tomar otro
curso con este profesor

11. Las tareas o trabajos asignados por el profesor han sido
utiles para

a. (D= Responsabilidades profesionales).

La evaluacidén docente fue eficaz porque aumento la eficiencia
terminal por cohorte generacional mejorando el proceso

enseflanza aprendizaje.
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ENSENANZA DE LA BIOETICA EN LA
6 CARRERA DE MEDICINA

MA. DE LA LUZ CASAS MARTINEZ

INTRODUCCION

El objetivo de este trabajo consiste en la argumentacidn vy
reflexidén de 1los aspectos qgque méds impactan en el proceso
ensefianza/aprendizaje de la bioética en las ciencias de la

salud, especialmente la carrera de Medicina.

Para ello partiré de un marco filoséfico y otro pedagdgico
que enmarcard la necesidad de 1la formacidén integral del
alumno a través de la promocidén de valores. Se abordard el
hecho de que el ejercicio de la Medicina ha cambiado en los
ultimos 50 afios, lo que implica nuevas consideraciones en la

relacidén médico/paciente y del equipo de salud.

A continuacidén se presentan algunas estrategias educativas,
partiendo del modelo de desarrollo moral de Kohlberg. Esta
teoria aplicada se propone en el abordaje de la curricula

médica.

Por Gltimo, pero no por esto menos importante, se

reflexionarad sobre el perfil y las estrategias pedagdbdbgicas
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importantes para llevar a cabo una exitosa relacidn

alumno/profesor en la ensefianza de la bioética.
Aprender y aprehender, es una tarea humana

El ser humano, al ser libre e inteligente, busca la verdad,
la blUsqueda del conocimiento es su herramienta, asi 1o
asevera Aristdteles, “todo hombre, por naturaleza, apetece

saber” (Aristoéoteles, 21977).

El ser humano evoluciona al conocer la verdad, pues al ser un
ente responsable, el conocimiento verdadero lo compromete a
su actuar congruente. La educacidn por tanto, no solamente es
una necesidad natural, sino la pauta del desarrollo humano y
social. La educacidén integral, que implica 1los valores
humanos y refuerza el sentido de vida de una persona, permite

una verdadera cultura y trascendencia de la persona.

El ser humano al poseer las caracteristicas esenciales de
inteligencia y libertad, siendo asi susceptible de
transformarse, posee la capacidad de la educabilidad

(Castillejo, 1981:29).

En la educabilidad radica la posibilidad que tiene el hombre

de formarse a si mismo, (Zubiri, 1944).

Esta capacidad y necesidad, no se cubre en forma directa por
la naturaleza, se requiere la voluntad y el esfuerzo personal
en adquirir el conocimiento, asi como el modo y el vehiculo

para llegar a él1 (Jaeger Werner, 1992).
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El ser humano aprende, pero también aprehende, esto es,
apropiarse, hacer parte de si ese conocimiento, captarlo por
interés y hacerlo propio, éste es el objetivo de la ética y
esta forma nueva de ser solo se puede hacer conscientemente,

por interés personal (Herder).

De ahi la importancia de la automotivacidédn del alumno en este
tipo de materias, que puede ser auspiciado precisamente por
una adecuada relacidén afectiva y de contenidos en el proceso

ensefianza/aprendizaje.
Necesidad de formacidn bioética

No solo las Ciencias de la Salud estudian al hombre, el
Derecho, la Sociologia, entre otras, lo abordan, pero desde
otro punto de vista, cada disciplina es distinta, especifica
en sus campos, pero con el mismo sustento, el sustrato, qgue

es el hombre mismo (Cabrera, 1995).

El médico se relaciona con el hombre en el ambito de 1la
salud, una salud que pretende ser acorde con la naturaleza
humana, por lo que ante un sujeto el médico no solo puede ver
un cuerpo, una biologia, y cbébmo funciona ésta, como haria un
buen mecéanico, el médico wve al hombre, en su forma de
persona, en su profunda unidad biopsicosocial y trascendente,
en su especial y Gnica especie, estd ante un ser
autorreflexivo y autdnomo, un ser con un sentido en su vida,
capaz de crear la ciencia, el arte, la moral y la religidn.

Un ser especial, que merece respeto en virtud de ser persona.

ReoIECO)

150




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

La vocacidén médica y en general las de las ciencias humanas,
incluidas todas las ramas de las ciencias de la salud, son

vocacidén de servicio, vocacidn de amor.

Quizas desde la perspectiva de las ciencias experimentales
esta ultima palabra la sintamos fuera de cuadro, la
relacionemos con la subjetividad emotiva, como fuera de
contexto, un poco cursi; ¢;qué es el amor desde la perspectiva
experimental? ;Dénde estd fisicamente, cuanto pesa, cuanto
mide, qué forma tiene? La verdad experimental no abarca el
estudio del amor (si acaso del enamoramiento), pero la verdad
como realidad se impone y como cientificos no dejamos de ser
humanos, por tanto no estamos ajenos a las necesidades
existenciales propias de nuestra esencia, y el amor, como
seflalan Erick From (1980) Victor Frankl (1964) y muchos més
psicdélogos, no solo es una realidad, sino una necesidad
bédsica de realizacidén para cada ser humano. Como seres
humanos, necesitamos el amor en nuestra vida cotidiana,

necesitamos la vivencia de la trascendencia.

Algunos cientificos se acercan a la medicina en un afan de
conocer, de apropiarse de una realidad externa y llevarla a
su interior. La obtencidédn del conocimiento cambia al sujeto
porgue el objeto aprehendido enriquece su acervo, modifica su
realidad interna. Quien conoce mas tiene mas, porque ha
acrecentado su acervo de objetos de conocimiento (Hessen,
1996) . Conocer es desmenuzar, conocer es una forma de
aduefiarse, de manipular, de poseer al objeto y, muchas veces,

de tener poder sobre lo que conocemos.
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El proceso de aprehensidén, de apropiacidén, de una realidad
externa a la realidad interna del sujeto, al ser manejada por
la subjetividad se deforma, por supuesto qgue cuanto més
realistas seamos, menos nos alejaremos de la realidad, pero
nunca lo podremos hacer en forma tan perfecta que la
lleguemos a conocer en todas sus dimensiones, siendo ello
mucho més aplicable en cuanto a que este conocimiento se
refiere al hombre, un ser que por naturaleza “se hace” a si

mismo en el mundo (Gutiérrez,1991).

Conocer en cierta forma es poseer, por eso se tiene que tener
un por qué y para qué del conocimiento, sobre todo en las
ciencias de aplicacidén al hombre. La Bioética refleja esta
situacidén, no basta conocer para tener derecho de aplicar, de
utilizar. Considerar al hombre al servicio de la ciencia es
una de los problemas de la tecnologia actual, porgque se ha
olvidado gque aunque el conocimiento es un bien en si, no
basta para ser aplicado en el humano, porgque solo debe
aplicarse aquel que ©promueva la humanizacidén de esta

particular especie (Carrasco de Paula, 1996).

La aplicacidén de las Ciencias Bioldgicas al hombre no puede
ser semejante a lo que se hace en otras especies animadas, en
virtud de que el wvalor de la vida humana es especifico vy
especial porque estd relacionado sustantivamente con el valor
del sujeto-persona, en cuanto a que el valor del hombre vivo
se funda precisamente en que estd vivo, en que disfruta de
esa disposicidédn que es la vida; de igual forma 1la

fundamentacidén del valor del cuerpo humano consiste en que el
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cuerpo humano no participa sino que posee el mismo valor de
la persona que solo se pierde por la muerte, pues en el caso
de la persona el cuerpo es consustancial a la esencia humana,
la expresidn pues, se relaciona con que la dignidad del
cuerpo humano es del viviente en cuanto a que estd dotado de

un cuerpo vivo de la especie humana.

Vivimos la era de la ciencia, y éste es un poder gue con
demasiada frecuencia ocasiona abuso, discriminacién %
corrupcidédn, por estar relacionado en la practica con el
ambito politico y econdmico; cuando la ciencia se relaciona
con el poder, deshumaniza a quien la posee, porque el hombre

se vuelve medio de utilizacidédn de ese poder.

Las biotecnologias actuales hablan de esta situacidédn porqgque
vinculan el poder cientifico con el econdmico y el politico
en forma tal, que los paises que las ©poseen, tienen

practicamente el poder.
El nuevo paradigma de la medicina del siglo XXI

Por lo anteriormente expuesto, aparentemente el modelo
tradicional de actuacidédn médica, en el dque deberia
basarse el educativo, recibe en esta coyuntura
histérica, una serie de influencias desde la
biotecnologia, derecho, sociedad, economia, entre
otras, que presionan a un cambio en el ejercicio actual
de la medicina. La enseflanza de la bioética por tanto
debe considerar estas perspectivas modernas de su
ejercicio.

Esta opinidén es ampliada por Mainetti, (1988) para quien ha

llegado el momento de replantear las bases éticas de la
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prédctica médica, en opinidén de este autor, se ha perdido en
el ejercicio de 1la medicina, la referencia total a 1los
Cédigos Deontoldgico tradicionales 'y considera que la
biocética es el camino para superar esta crisis. Ello es
porque la Dbiocética agrupa en su planteamiento tanto 1los
desafios actuales del actuar médico, como la secularizacidn
de la moral en 1la sociedad democréatica, partiendo de las
premisas originales que dieron origen a este nuevo abordaje
cientifico: la <crisis ecoldgica, el auge de las ciencias
bioldébgicas y la tecnificacidédn de la medicina. Estos nuevos
retos han llevado a la sociedad y la ciencia a tomar medidas
no solamente enfocadas a resoluciones a corto, sino a largo
plazo, a la consideracidén macroética. Mainetti, asi como
todos los integrantes de la ©Escuela de Lain Entralgo
colinciden con Jonas (1994), en la necesidad de una

responsabilidad universal, ante problemas universales.

Desde otro modelo, Engelhardt (1996), también hace énfasis en
este punto, pero 1lo hace acentuando la responsabilidad
personal bajo la faceta del respeto a la autonomia, de esta
forma abre nuevas expectativas en el sujeto-paciente, vy
permite que éste ejerza no solamente sus derechos, sino que
se convierta en autor de acciones bajo una uUnica referencia

de responsabilidad, él1 mismo.

Para Engelhardt, los Cdébdigos Deontoldgicos tradicionales no
pueden continuar centrados solamente en el actuar de una de
las partes de esta relacidén, con la democratizacidén de 1la
relaciédn médico-paciente y la socializacidén de la medicina,

asi como los cambios tecnoldgicos, se ha suscitado un cambio
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axioldébgico en las ciencias de la salud, imposible de
soslayar. Para Engelhardt, el constructo social de 1la
medicina, en una sociedad plural y tolerante, no tiene per se
un fundamento, sino que se realiza sobre la base de 1la
decisidén 1libre de los integrantes, apoyada no solo por la
filosofia 1liberal, sino por 1la fuerza legal. Esta idea
difiere, aunque no en forma radical de la de Mainetti y Lain,
porque hace evidente que la axiologia y hermenéutica sobre el
significado del cuerpo humano y de la corporeidad manifiesta
un profundo cambio en la actualidad. Siendo el cuerpo humano,
la base del acto médico, la biocética y la ética médica deben

prestar una especial atencidn educativa al respecto.

Es evidente que la Medicina, para ser humanista, requiere de

un marco ético-filosdédfico que la sustente.

Precisamente ©por tratarse de una toma de decisiones
humanisticas no es posible hacerlo sin la consideracidn de
valores, principios, lineamientos éticos propios del arte de
la medicina y todo aquello que contribuya a la dimensidn
moral de las propuestas, temas gque toca especialmente la

biocética.

En este documento no se pretenden abordar los objetivos
especificos de la materia, sino reflexionar sobre la
metodologia para su ensefilanza partiendo de la base comin de

los valores universales y los Derechos Humanos.
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¢COMO ENSENAR BIOETICA?
ACTITUDES ETICAS. ENSENANZA Y AUTOAPRENDIZAJE

Como punto base volvemos a enfatizar que "La naturaleza del
hombre, en su doble estructura, corporal y espiritual, crea
condiciones especiales para el mantenimiento y la transmisiodn
de su forma peculiar vy exige organizaciones fisicas vy
espirituales cuyo conjunto denominamos educacidén” (Jaeger,

1992) .

El espiritu humano lleva progresivamente al descubrimiento de
si mismo, creando formas mejores de existencia humanizada
mediante el esfuerzo consciente del conocimiento vy de 1la

voluntad dirigida a la consecucidén de un fin (Jaeger, 1992).

Como segundo punto importante, considero reconocer gque toda
educacidén es el producto de la conciencia viva de una norma
gque rige una comunidad humana y por tanto es un proceso que
requiere un compromiso personal y activo, por ello, la
participacidén del sujeto educativo es esencial en este tipo
de contenidos. La conciencia moral es un proceso auto-

educativo.

Al ser la educacidén individual una parte de la social, el
desarrollo social depende de la conciencia de los valores que

rigen la vida humana.

Por tanto nos preguntamos, ¢Cudles son los Valores Propios de

la Préactica Médica?
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“La ética profesional, médica, (ethos) son agquellas actitudes
distintivas que caracterizan a la cultura o a un grupo
profesional en cuanto a gque esta cultura sostiene una postura
que demuestra la dedicacidén a ciertos wvalores y a la

jerarquia de valores.” (Haring, 1977).

También el sistema de valores tiene una base en la reflexidn
de las pautas éticas profesionales como sucede con 1los
cdbdigos, Declaraciones y normas éticas, tal es el caso de la
Declaracidén Universal de Derechos Humanos de la UNESCO, o en
el caso mexicano el Cédigo de Conducta para el Personal de
Salud 2002, emitido por la Secretaria de Salud y con vigencia

federal que sefiala:

“E1 Cbébdigo de Conducta especifica el comportamiento
ideal de los profesionales de la salud, interpretando
las normas morales y de trato social que ancestralmente
han caracterizado a quienes profesan alguna de las
carreras de la salud; asimismo, identifican la préactica
humanista y en su conjunto configuran la imagen y el
prestigio de quienes integran los equipos de salud.
Estas conductas propician también la armonia en el
desempefio individual con el del grupo responsable de
prestar los servicios...se Dbasa en los principios
fundamentales de la bioética, como son: la
beneficencia, la no maleficencia, la autonomia, la
equidad y justicia vy, el respeto a la dignidad humana”
(Secretaria de Salud, 2002).

La consideracién de 1los contenidos programadticos en estas
materias es de especial interés, pero como sefialamos
anteriormente, esta reflexidédn se enfoca prioritariamente a la
exposicidédn de metodologia de la investigacidn, por lo qgue
animamos a los lectores a profundizar en este tema en las

fuentes adecuadas.

157




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

Retomado el objetivo de este trabajo se sefiala que otro punto
estratégico en la metodologia, es la consideracidén de 1los
estudios psico-sociales y pedagdgicos qgque sitlan los ambitos
de comportamiento segin el desarrollo neuro- psico-moral de

las personas.

Existen varios modelos, pero el de Kohlberg y Piaget continta
siendo vigente, especialmente por haberse desarrollado en
Yucatédn, México, por 1lo que los perfiles corresponden a

nuestra sociedad mexicana.
A continuacidén expondré algunas de sus pautas.

Etapas del desarrollo moral segun Kohlberg y Piaget (1981)
Aprendizaje de Actitudes

Cronoldgicamente, en la primera infancia, se aprenden
primero las actitudes, después las habilidades y por ultimo,

el conocimiento.

Posteriormente, se desarrollan actitudes secundarias a través
de conocimientos y  habilidades, y acaban conformando
actitudes morales.

Las actitudes se desarrollan por la voluntad de la persona
adecuada al bien reconocido en los conocimientos v

habilidades.

Todo aprendizaje proviene de un interés volitivo.

ReoIECO)
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En el ambito profesional, el campo de interés es vocacional,

por tanto con alta carga volitiva para su desempefio.

Ya que existe una combinacidén entre niveles morales primarios
y secundarios, hay que considerar que en el alumno
universitario ya existe una base de estructura previa moral
de la que debe partirse para elaborar estrategias

pedagdgicas.

Las actitudes morales se conforman por el aprendizaje y por
la accidédn reflexiva del sujeto, que trata de comprender la
realidad, y adecuar los actos en funcidédn a acciones acordes

a valores humanos.

Las conductas secundarias estdn basadas en conocimientos vy
habilidades que poseen un significado personal valioso, por

lo gue promueve un cambio de actitudes en el sujeto.

Kohlberg y Piaget, coinciden en asegurar que el desarrollo
moral ocurre en el paso secuencial de estas etapas a través

de la interaccidén social.

La aproximacidén ética se realiza en la introyeccidn de 1la
reflexién en cada individuo al enfrentarse a <conflictos

cognitivos en su vida.
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Escala de Kohlberg

Kohlberg reflexiond que el razonamiento moral parece
evolucionar y complicarse progresivamente a lo largo de 1la
adolescencia y hasta la edad adulta joven, ya que depende del
desarrollo de ciertas capacidades cognitivas que evolucionan
segln una secuencia invariable de tres niveles, cada uno de
ellos compuesto de dos etapas morales distintas. Cada etapa
refleja un método de razonamiento frente al planteamiento de
dilemas morales. Kohlberg afirmaba que a pesar del vinculo
estrecho entre desarrollo moral y desarrollo cognitivo, el
crecimiento de este Ultimo no era suficiente para garantizar
el desarrollo moral, y que la mayoria de los adultos nunca

llegarian a pasar de la etapa 5 del desarrollo moral.

Moral preconvencional

Se da entre los 4 y los 10 afilos de edad. A esta edad las

personas actian bajo controles externos. Obedecen las reglas

para evitar castigos y obtener recompensas o por egoismo.

Etapa 1

Esta etapa fue definida por Kohlberg como la de "orientacidn

hacia el castigo y la obediencia”. En esta etapa la bondad o

maldad de un acto depende de sus consecuencias.
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Etapa 2

Esta etapa fue definida por Kohlberg como la de "hedonismo
ingenuo". En esta etapa las personas siguen las reglas con
fines egoistas. Se wvaloran los actos en funcidén de las
necesidades que satisface, el nifio todavia estd enfocado en

la moral material.

Moral convencional

Etapa 3

Definida por Kohlberg como la etapa de "orientacidédn del nifio
bueno". En esta etapa los actos se valoran seguUn complazcan,
ayuden o sean aprobados por los demds. Se evalta la intencidn
del actor y se tiene en cuenta las circunstancias. El nifo
entiende la reciprocidad en términos de la regla de oro (si

td haces algo por mi, yo haré algo por ti).

Etapa 4

Esta es la etapa de la "preocupacién y conciencia sociales".
En ella se toma en consideracién la voluntad de la sociedad
reflejada en la ley: lo correcto es la obediencia a la norma,
no por temor al castigo sino por la creencia de que la ley
mantiene el orden social, por lo gue no debe transgredirse a

menos que haya un motivo que lo exija.
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Moral postconvencional
Etapa 5

Se trata de la etapa de la "orientacidén del contrato social”.
Las personas piensan en términos racionales, valoran la
voluntad de la mayoria y el Dbienestar de la sociedad. Las
leyes que comprometen los derechos humanos o la dignidad son
consideradas injustas y merecen desafio. Sin embargo, la
obediencia a la ley se sigue considerando mejor para la

sociedad a largo plazo.
Etapa 6

La sexta etapa del desarrollo moral segun Kohlberg es la de
"moralidad de principios éticos wuniversales". El1 individuo
define el bien y el mal basado en principios éticos elegidos
por él1 mismo, de su propia conciencia. Se basan en normas
abstractas de justicia y respeto por todos los seres humanos
gque trascienden cualquier ley o contrato social. Se actua de
acuerdo a normas interiorizadas y se actuarda mal si se va en

contra de estos principios.

Aunque seria deseable que toda persona alcanzara este nivel,
como todo desarrollo moral, depende de la voluntad vy la
libertad de la persona, por lo gque requiere esfuerzo
individual ©para su desarrollo, si el sujeto no esté
consciente de que debe trabajar en su desarrollo moral y cree
gque solamente por la edad alcanzarad este desenvolvimiento, se

estancard o bajard de nivel en el transcurso de su vida.

ReoIECO)
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La profesidén médica deberia siempre actuar bajo el nivel o6,
pero desgraciadamente, tal como 1lo comenta Kohlberg en su
libro, anteriormente citado, pocas personas llegan a este
escafio, es por eso que debe trabajarse en las aulas y en la

praxis para incrementar estos niveles en nuestros alumnos.

Por tanto hay que considerar:

a) Existe un desarrollo previo de actitudes morales en 1los
estudiantes de medicina. Se supone un interés vocacional

en los alumnos.

b) Es posible desarrollar actitudes secundarias en 1los
alumnos, aportandoles conocimientos, habilidades %

enfrentdndolos a problemas cognitivos.

c) La introspeccidédn y aprehensidédn de la realidad requiere al
menos de un estadio dos de desarrollo moral. (Acepta la

ley y el sentido del deber).

Propuesta de aplicacién de estos conceptos en el curriculo de

la ensefianza de la Bioética en la Medicina

Existe la posibilidad de un primer acercamiento educativo
ético y se realiza por la propia vivencia de los actos

médicos.
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Todas las materias del plan de estudio de las carreras en
Ciencias de la salud, tienen en si mismas, un posible enfoque

ético.

Todos los profesores que intervienen en cualquier Aarea de

ensefilanza, estadn enseflando ética profesional.

Los planes de estudio en bioética pueden:

1. Compartir sesiones entre cualquier materia y sus dilemas

éticos durante toda la carrera.

2. Coordinar en tiempos los temas de las materias con 1los

temas de bioética.

3. Participar en las sesiones clinicas o de investigacidn, a

través de un enfoque bioético.

4. Aprovechar que la vocacidén médica y en general las de las
ciencias humanas, incluidas todas las ramas de las
ciencias de la salud, son vocacidédn de servicio, vocacidn

de beneficencia.

5.En el ejercicio de la medicina el enfrentamiento a
situaciones limite y dilemas humanos provoca conflictos
cognitivos, qgque hacen necesarias las decisiones basadas en
conocimientos, habilidades % actitudes primarias %
desarrollo de secundarias qgque cumplan los presupuestos de

la ética médica.
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6. Si bien el enfrentamiento a la muerte tiene un profundo
significado educativo para quien la vive, también lo es
para qguien comparte esta vivencia, su realidad nos invita
a buscar un significado a la existencia humana. La muerte

nos hace semejantes.

7. Ninguna profesién como la de las Ciencias de la Salud
tiene tal virtud de acercamiento a la persona, porgue se
vive y se ve vivir en el sufrimiento, dolor, esperanza,
muerte vy amor, nadie puede permanecer 1insensible ante

estas realidades.

8. Ante el ©paciente terminal e irrecuperable el médico
aprende, si aprovecha la enseflanza, a ser mas humano, a
valorar lo que aun él1 tiene, salud, integridad, vida...a
acompafiar y compartir el sufrimiento, del paciente y sus
familiares, en fin, aprende a amar, porgque amar es dar 1lo
que el otro necesita. En esos momentos, donde el saber
humano palpa su limite, nos queda la actuacidén de mayor

calidad, la de vinculo hermano.

Algunos ejemplos sobre la aplicacién directa a la curricula

médica

La reflexidn ética puede llevarse junto con la teoria en casi

todas las materias de la carrera.

Un 1importante inicio es la materia de Anatomia humana vy

topogréfica (disecciones) a través de:
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* La reflexidn y el enfrentamiento con la muerte.

* E1 respeto a la persona y al cadaver.

* El respeto a los familiares del cadéaver.

* La reflexidn sobre el dolor y el sufrimiento.

* La reflexidn sobre el destino.

* La reflexidén de la necesidad altruista en el aprendizaje

de la medicina.

Biologia del desarrollo proporciona bases para la reflexidn

sobre:

* Dignidad de la vida humana naciente
* Aborto
* FEugenesia

* Significado de la procreacidén humana

La materia de Propedéutica médica proporciona medios de

reflexidn en:

* Significado de la persona

* Aplicacidén de los derechos humanos, enfocados al paciente
y al médico, asi como a las politicas de salud y la
relacidédn médico-paciente.

* Reconocimiento a la participacidén de los pacientes en el
proceso de enseflanza. Desarrollo del valor de la gratitud
para con los pacientes.

* Valores humanistas en el ejercicio profesional, no

discriminacidén, beneficencia, no maleficencia, justicia.
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Insistimos en que, toda educacidén debe ser permanente vy
balanceada con los demds conocimientos y actitudes, por tanto
la ensefilanza de la ética deberd ser en todos los niveles de
la vida del sujeto y en el estudiante en todos los niveles de

pre a posgrado.

La educacidén pretende una transformacién del individuo, el

que adgquiera aprendizajes significativos.

Un encuentro con una realidad mas profunda de las cosas en su

significado integral.
Una aprehensidén de la realidad orientada a valores humanos.

Toda educacién moral pretende el desarrollo de la autonomia
ética, esto en el sentido de la aceptacidédn de normas morales
con conviccidén personal y no solamente por costumbre o

imposicidén social.

Para ello se requiere la wvoluntad personal en este logro,
voluntad de aprehender la verdad en forma propia, esto es la

autoeducacidén moral permanente.

La heteroeducacidén solamente 1incide en conocimientos vy
habilidades, pero en 1la calidad en qgque se dan, promueven
actitudes reflexivas de los individuos y con ello, inciden

en el cambio significativo.

En el proceso se requiere de la actividad y compromiso del

docente, pero también y en forma mas importante, la actitud

ReoIECO)
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previa automotivada por la vocacidén del alumno. Que
reflexione sobre la atencidédn de intencidn, medios y fines,
una ética de la responsabilidad y compromiso, actitudes que
estdn ligadas a la vocacidén propia de las ciencias de 1la

salud.

La automotivacidén estd ligada en forma muy importante a la
vocacidén. La vocacidén imprime en la voluntad una necesidad de

aprehensidén de la realidad.

La existencia de conflicto de valores en un sujeto y la
solucidén que ante estos conflictos se adopte, permite
observar cudl es la jerarquia concedida a cada uno de dichos

valores.

Otra forma de aplicacidén de estos conceptos podria ser:

A) Tratar de elaborar un perfil vocacional en los candidatos
al ingreso a las carreras de Ciencias de la salud.
B) Determinar el nivel de desarrollo moral promedio del

grupo, para elaborar estrategias pedagdgicas adecuadas.

Estadios IB, IIA, IIB: Si el alumno se encuentra en estos

niveles podria considerarse esta metodologia:

» Contenidos:
* Deontologia
* Legislaciédn

* Enfoque en ventajas/consecuencias negativas
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» Motivacién:
* Emotivo
 Reflexidn socio juridica

e Etica a nivel normativo

» Metodologia:
* Principialismo
e Actitud del profesor: mayéutica
* Enfrentamiento gradual a dilemas cognitivos ya resueltos

(casulstica seleccionada) .

Estadios IIIA y IIIB

» Contenidos
* Reflexidn normativa, ética, juridica y social con base a

las premisas que sustentan las normas.
* Enfoque en el desarrollo de la autonomia responsable.
* Congruencia entre ser, saber y hacer.

* Enfoque en la obligatoriedad de busqueda de perfeccidn

del actuar ético (madurez del ethos personal).

» Motivacién
* Necesidad de desarrollo de jerarquia de valores

congruentes con la ética médica.
* Buscar el bien para los prdjimos/préximos (pacientes)

* Necesidad del altruismo y el humanismo en todos 1los

niveles de la vida humana.
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» Metodologia
* Casuistica abierta
* Opinidén critica

e Actitud del profesor: mayéutica

Recordar que todo aprendizaje requiere de la voluntad, la
voluntad es automotiva, se mueve hacia el interés personal,

hacia la vocaciédn.

La propia vocacidn médica (de servicio humanitario:
beneficencia) incide en el interés automotivado de conocer,

hacer y ser por el alumno.

Elementos importantes para la transmisién de la bioética,

factor docente

La ensefianza de la bioética, requiere del profesor diversos
conocimientos vy en forma muy 1importante habilidades vy

actitudes como son:

* Empatia

e Congruencia

* Presentacidn positiva y atractiva

* Casos paradigmaticos

* Principios sélidos avalados en filosofia
e Aval religioso

* Dramatizaciones

* Dinamicas

e Lecturas dirigidas taller

ReoIECO)
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* Basar la docencia primero en principios y posteriormente

aplicacidén a casos.

El profesor de bioética debe contener en su sistema de

valores y actitudes:

Conviccidn en la importancia de su materia.

Vocacidén de ensefianza. (buscar el bien del alumno, ser
empatico) .

Capacitacidén para la ensefianza.

Compromiso en la difusidén de la verdad.

Solidez en sus conocimientos (autoridad prestigio).
Congruencia en su comportamiento.

Respeto a sus alumnos.

¢.Cémo entusiasmar al alumno?

1.

En las carreras ©practicas, como las Dbiomédicas, es
importante demostrar la utilidad aplicativa de la
asignatura.

En las carreras especulativas, como la filosofia, es muy
importante la fundamentacidén de los conceptos.

Que las <clases no sean solamente expositivas por el
maestro, sino favorecer didlogo respetuoso.

Mostrar calidad moral en la docencia manteniendo
disciplina en el grupo, a través del respeto a todas las
opiniones.

Abstenerse de hacer comentarios negativos.

Nunca ridiculizar, ni descalificar agresivamente alguna

opinidn.
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7. Mostrarse siempre abierto al didlogo honesto y respetuoso.
8. No tener temor ante opiniones diferentes, realizar
analisis imparciales vy fundamentados de las ©premisas

presentadas.

La biocética es una materia dificil de motivar en los alumnos,
ya que psicoldégicamente no estan dispuestos en su mayoria,
pues consideran qgue se encuentran en el aula para aprender
solamente el ejercicio practico-cientifico de este campo de
conocimiento y no se dan cuenta en los primeros afios de
estudio no solamente de la necesidad de este enfoque, sino de

su importancia practica y legal.
Conclusién

A través de esta serie de argumentos y reflexiones se han
propuesto estrategias educativas para realizar un eficiente
proceso ensefanza/aprendizaje en el campo de la Bioética,
especialmente enfocada al curriculo Médico, en un marco de

valores universales, respeto y tolerancia.

Se hizo hincapié en el papel activo del alumno en esta
materia, vya que la autoeducacién ética responde a la
necesidad personal de ejercer responsablemente su vocacidn.

La funcién del maestro es solamente el facilitar este camino

que el alumno ha de hacer cada vez mds por si mismo.
Pero, para ello el desarrollo de empatia en su Jgrupo es

esencial, asi como el logro de la autoridad y prestigio del

docente. Un profesor admirado por sus alumnos por su manejo

ReoIECO)
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excelente de su materia, su vocacidén a la ensefianza y el
respeto al didlogo es la base de la futura reflexidén de los
alumnos ante situaciones que reclamen los conocimientos
aprendidos, volviéndose asi actos constantes en su hacer

médico, habitos operativos adecuados o virtuosos.

Las normas concretas no bastan para tomar una postura ética,
pues cada situacidén es Unica, sujeta a la incertidumbre. Los
principios son guia, pero solamente garantizarian una ética
idealista e 1noperante en la practica concreta de la
medicina. El1 juicio ético debe interrogarse sobre el
significado de 1las conductas y la direccidén objetiva dque
tales conductas asumen. Por ello, el alumno debe interrogarse
sobre las dimensiones personales vy colectivas de las
conductas, y analizar las consecuencias en forma

multidisciplinaria, a corto, mediano y largo plazo.

Una pregunta béasica en las decisiones bioéticas, fruto de 1la

adecuada ensefianza de esta materia podria ser:

¢Esta decisidén o acto contribuye a humanizar el ejercicio de

la medicina en este caso concreto?

¢En el futuro, esta decisidédn harda una medicina mejor y mas

humana?

A través de la educacidén integral, podemos evitar el riesgo
de convertir al hombre y a la mujer en esclavos de valores
puramente econdmicos, liberandolos de la unilateralidad

técnica y ayudéandoles a trascender hacia los dmbitos del

ReoIECO)

173




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

conocimiento de los valores: la estimacidén de la belleza, el

amor, el bien, la virtud y la verdad.

La bioética impulsa al alumno a ejercer la medicina de
excelencia, cientifica y ética. Los valores daradn pauta al
profesionista a ser congruente, por tanto al estudio vy
aplicacidén certera de sus conocimientos, evitando el
mercantilismo médico, la cosificacidédn del paciente y de su
equipo de trabajo, respetando a todo ser humano sin
discriminacién, garantizando el consentimiento bajo
informacién previa, cumpliendo los pactos y sintiéndose

orgulloso de pertenecer al gremio de la salud.

Cada médico es responsable de que esta noble profesidn
contintie siendo un modelo de humanismo cientifico, un simbolo

del compromiso interhumano de la ayuda a nuestro semejante.

La ciencia y su aplicacidén es un vehiculo, no un fin, el fin
de la medicina es y ha sido siempre una vocacidédn de servicio

al ser humano en el campo de la salud.
En este sentido, de acuerdo con el Dr. Chévez Rivera,

I. (1997) gquien afirma: "E1l humanismo no es un lujo ni
un refinamiento de estudiosos que tienen tiempo para
gastarlo en frivolidades disfrazadas de satisfacciones
espirituales. Humanismo quiere decir cultura,
comprensiédn del hombre en sus aspiraciones y miserias,
valoracidén de lo que es bueno, lo gque es bello y lo que
es justo en la vida, fijacidén de las normas que rigen
nuestro mundo interior, afdn de superacidén qgue nos
lleva, como en la frase del filésofo, a “igualar con la
vida el pensamiento. La ciencia es otra cosa: nos hace
fuertes pero no mejores.”

ReoIECO)
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En el acto médico, 1la ciencia no puede separarse de la
conciencia, y este objetivo es uno de los principales de 1la

ensefianza integral del arte médico.

La ensefianza/aprendizaje de la ética vy la bioética debe

ocupar un lugar esencial en la curricula médica.
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LA EDUCACION AMBIENTAL EN LA
"] FORMACION DE PROFESORES DE
EDUCACION PRIMARIA

RAUL CALIXTO FLORES

INTRODUCCION

Nuestro planeta con una larga evolucidédn, no ha culminado
puesto que todavia existe, y que nos ha conducido a la
biodiversidad que hoy conocemos, incluidos los mas de 7,000
millones de seres humanos gque lo habitamos, tiene en el
presente siglo una severa crisis ambiental o policrisis como
le denomina Edgar Morin (1993) para referirse a la gran
cantidad de problemas vitales, que no se subordinan %

tienen igual importancia, son inter-ramificados.

En este sentido la educacidén ambiental (EA) gque reciban 1los
nifios desde sus primeros afios en la escuelsa, puede
contribuir a prevenir, resolver o, en el Ultimo de los casos,

ayudar a adaptarse a esta policrisis.

La policrisis ambiental se manifiesta en la erosidén vy
contaminacién de los suelos, en la deforestacién de los

bosques, en la alteracidén de <climas, en la extincidén de

178




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

especies vivientes vy en la creciente contaminacién de la

atmésfera y las aguas.

Se hace evidente también en las formas de convivencia, que se
trastocan a partir de la imposicidén de economias, cada vez mas
dependientes de las decisiones de los monopolios
trasnacionales que aniquilan a las “economias naturales” de

los distintos paises.

La EA surge en los paises del hemisferio norte (década de los
70, del siglo anterior) y poco después en otros paises, para
dar respuesta a las exigencias de numerosos sectores de la

sociedad, procurando revertir los dafilos crecientes al medio

ambiente, y buscar alternativas que transformen las
relaciones inequitativas con el medio ambiente; sus
propbdsitos son diversos entre los gque se encuentran, el

fomento de valores ambientales, que impulsen a evaluar el
actual modelo de desarrollo econdmico y buscar mejores formas

de relacién con el medio ambiente.

La EA se encuentra presente en la mayoria de los paises del
mundo. En México, en el afio de 1983, se crea la primera
oficina de EA en la Secretaria de Desarrollo Urbano vy
Ecologia. En otras instancias como el Programa de
Modernizacidén Educativa (1988-1994), y en el Acuerdo Nacional
para la Modernizacidén de la Educacidén Basica (1994), se hace
referencia explicita a este tipo de educacidén y se plantea
como objetivo el concientizar a los alumnos en torno a la

importancia de conservar el medio ambiente y de involucrar a
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la comunidad escolar en tareas concretas para el mejoramiento

ambiental.

En el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012, se establece la
necesidad de incorporar la EA para la sustentabilidad como un
enfoque transversal en todos los niveles y modalidades del
Sistema Educativo Nacional (Presidencia 2007) . Esta
disposicidén oficial no se ha concretizado aun en todos los
niveles; Por ejemplo, en 1la formacién de los futuros
profesores la EA, préacticamente no existe, a diferencia de
los niveles de educacidédn béasica, en donde la actual Reforma
Integral de la Educacidén Béasica, la contempla en forma

transversal.

La formacidén de docentes en EA, reqgquiere entonces de una
revisién. Esta situaciédn es preocupante, y motivdé en gran
parte, el desarrollo de la investigacidén “Representaciones
sociales del medio ambiente” (Calixto, 2009) que sirve de

base a este capitulo.

Los apartados que comprende este trabajo dan cuenta
principalmente de los referentes tedbricos, del ©proceso
metodoldgico, de los hallazgos, de las sugerencias y de las

conclusiones a que se llega en la investigacidn.

Las representaciones sociales (RS), el pensamiento de

“sentido comun”

Las RS corresponden a una teoria emergente, gque atienden a un

tipo de conocimiento poco estudiado, se vinculan a la EA, ya
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que el actuar sobre el medio ambiente, se fundamenta en
muchas ocasiones, precisamente en éstas. El medio ambiente
es el objeto de trabajo de la EA, asi al caracterizar las RS
sobre el medio ambiente, también se caracterizan las

corrientes educativas que se desarrollaran en la préactica.

En la actualidad, las RS ocupan un papel importante en la
investigacidén educativa, porque tienen repercusiones en el
conocimiento de la produccidédn cognitiva de los sujetos;
independientemente de su origen, permiten la

conceptualizacidédn de lo real, a partir de la activacién del

conocimiento previo. En estas representaciones se da un
proceso de reconstruccidén de la realidad lo que se
considera de acuerdo a Piez y Ayestaran (1987) como

estructuras cognitivo-afectivas.

Se tiene presente que las representaciones pueden ser
estudiadas desde diversas disciplinas y apoyandose en

A\Y

distintos autores. El1 término representacidén significa un
hacer presente otra vez.. hacer presente en algun sentido algo
que, sin embargo, no estd presente literariamente o de hecho”

(Pitkin, 1985:11).

En la investigacidén “Representaciones sociales del medio
ambiente” (Calixto, 2009), éstas se consideran como
construcciones simbdélicas que se crean Yy recrean en las
relaciones cotidianas y constituyen la base para comprender

el pensamiento de sentido comin de los estudiantes.
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Lo que denominamos sentido comin tiene un significado doble:
“Primero, en tanto que cuerpo de conocimientos producidos de
forma espontadnea por los miembros de un grupo, basado en la
tradicidén vy consenso.. Segundo, en tanto gue suma imagenes
mentales y de lazos de origen cientifico, consumidos vy
transformados para servir en la vida cotidiana” (Moscovici,

1993:682) .

Las representaciones sociales (RS) emergen como teoria en la
década de los sesenta; desde una perspectiva histérica, la
teoria de las RS se desarrolld inicialmente por Serge
Moscovici (1961), quien proporciond los elementos
conceptuales necesarios para comprender el pensamiento
prédctico de los estudiantes, a través de los siguientes tipos
de dimensiones: informativa, de campo, de representacidén y de

actitud.

Este autor aportd también los elementos para comprender cdédmo
se construyen las RS, haciendo referencia a los procesos
psicosociales que dan lugar a su formacidén como son el
anclaje y la objetivacién. De igual manera, Moscovici alude
a la existencia de un nuacleo figurativo de dichas

representaciones.

Las RS del medio ambiente comprenden un conjunto de elementos
que sirven de referencia para definir vy nombrar a sus
distintos aspectos, que sirven a su vez para decidir sobre
ellos, tomar una posicidén y actuar. Generalmente, las RS son
adquiridas en distintos contextos y momentos de la vida, al

surgir las necesidades en los sujetos de constituirse en
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grupos y de poder comunicarse fluidamente; por tales
circunstancias, las RS tienen un caracter social vy de

importancia para la comprensidédn de distintos hechos sociales.

Los sujetos no son conscientes de sus RS; éstas pueden
constituir una guia para sus relaciones cotidianas con el
medio ambiente. Es por ello que resulta importante conocerlas
y caracterizarlas. Lucie Sauvé identifica la creciente
importancia de la investigacidén de las RS en la EA. Las RS
corresponden a una forma de aproximarse al objeto de estudio,
desde una perspectiva social, sin dejar de reconocer 1los
procesos individuales (Sauvé, 2004, p. 8). Se refieren a una
alternativa tedrica que devela aquellos aspectos subsumidos
en las relaciones cotidianas y que constituyen elementos para
la préactica; coincidimos con la postura de Lucie Sauvé, en
el sentido de gque las RS permiten hacer inteligible 1la
realidad psiquica y social de los sujetos en la construccidn

de sentido.

En cuanto al medio ambiente hay un continuo flujo de
informacidén que los sujetos incorporan al lenguaje cotidiano
para explicarse hechos concretos y asumir determinadas

conductas.

Los momentos de busqueda

E1l procedimiento metodoldgico de la investigacidn
“Representaciones sociales del medio ambiente” (Calixto,

2009), se fundamentdé principalmente en Serge Moscovici y en

Denise Jodelet; se eligié un conjunto de técnicas e
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instrumentos congruentes con la perspectiva tedrica,
naturaleza del objeto de estudio y los objetivos planteados,
para caracterizar las tres dimensiones que propone Moscovici
sobre RS: informaciédn, campo de representacién y

actitudinal.

El procedimiento de referencia, se divididé en dos momentos,
el primero comprende la aplicacidén de la encuesta a 695
estudiantes y el segundo al desarrollo de cartas asociativas
y entrevistas a 29 estudiantes (quienes previamente habian
participado en la encuesta) . Esta se fundamentd,
sustancialmente, en la investigacidén realizada por Jean Grize
y colaboradores, “Los asalariados frente a las nuevas
tecnologias” (1987), que ha sido utilizada para investigar
las RS, en este caso las del medio ambiente. Con 1la
informacidén obtenida se realizaron varios procesos, entre los
que destacaron la captura, organizacidén, codificacidn %
analisis de los datos obtenidos de <cada uno de 1los

instrumentos utilizados.

En la investigacidédn “Representaciones del medio ambiente”
(Calixto, 2009), participaron 205 estudiantes del primer
semestre, 146 del tercer semestre, 186 del gquinto semestre y
158 del séptimo semestre, de la licenciatura en educacidn
primaria de la Benemérita Escuelas Nacional de Maestros

(BENM) .
La mayoria de los estudiantes correspondieron al sexo

femenino: el 85.3% en el primer semestre, 79.4% en el tercer

semestre, 82.2% en qguinto semestre y 88.6% en el séptimo
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semestre; un total de 584 mujeres y 111 hombres constituyeron

la muestra.

Los estudiantes de 1la BENM constituyen un grupo cultural
especifico que tienen el propdsito de formarse como
profesores de educacidén primaria, comparten en sus relaciones
cotidianas un lenguaje referido al medio ambiente, que
incorporan de forma diferenciada, de acuerdo a su historia
personal y significados compartidos en 1los grupos due

constituyen.
Dimensién de informacidn

El cuestionario de la encuesta se aplicd con el propdsito de
obtener elementos que permitieran caracterizar las
dimensiones de informacidén y de campo de representacidn de
las RS de 1los estudiantes. La dimensidén de informaciédn
comprende conocimientos y nociones que los estudiantes poseen
respecto al medio ambiente. Al definir e identificar 1los
componentes del medio ambiente 1los estudiantes utilizaron
1,607 términos distintos; de éstos se presentaron los 10 que
tienen una mayor frecuencia: agua (305), todo lo gque nos
rodea (298), aire (203), suelo (201), arboles (201),
contaminacién (198), seres humanos (157), flora (132), fauna

(124), extincidén (98).

En esta parte se describen primero, los resultados obtenidos
sobre la dimensidén de informacidén. Se tomd en cuenta dJque
después de méas de 12 afios de escolarizacidén, los Jjdvenes

estudiantes de la Licenciatura en Educacidén Primaria cuentan

ReoIECO)

185




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

con informacidén respecto al medio ambiente. Pero también
poseen informacidén obtenida en las relaciones cotidianas, que
les da la posibilidad de comprender y relacionarse con el

medio ambiente.

Las RS del medio ambiente estén presentes en las
interacciones entre los sujetos, en la informacidén que
circula originada no sbélo por los eventos escolares, sino

también por distintos hechos sociales.

Los estudiantes poseen informacidén sobre el medio ambiente
gque han ido construyendo a lo largo de su vida, en la gque los
procesos escolares tienen un papel importante. Es asi como
las experiencias de la educacidén primaria, la secundaria, el
bachillerato y la licenciatura aportan elementos
significativos. Aunque son muy pocos los conocimientos
derivados de las reuniones internacionales relacionadas con

el medio ambiente, difundidos por los medios de comunicacidn.

En los medios de comunicacidédn predominan mensajes consumistas
gue intentan homogenizar gustos vy costumbres, asi como
aquellos que enfatizan los desastres ambientales que originan
un desconcierto por lo poco que el ciudadano comuUn puede
hacer al respecto.

Las radiofrecuencias vy el Internet cada vez son mas
accesibles, y con ello adquieren mayor poder de transmisidn,
va que en cuestidn de segundos pueden difundir un
acontecimiento o un mensaje a cualquier regidén del mundo.

Estos medios de comunicacidédn contribuyen a la constitucidn de
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las RS no sb6lo por los mensajes, sino por los medios

utilizados.

Otra fuente de informacidén para los estudiantes se encuentra
en el propio grupo de referencia, la comunicacién cotidiana,
que permite el intercambio constante de informacidén del lugar
donde wviven, en los traslados a su domicilio o trabajo, entre
otros acontecimientos que se comparten en las charlas

informales y constituyen al componente cultural.

El andlisis de la informacidédn resultante toma en cuenta las
diferencias de las frecuencias de eleccidédn. Los porcentajes
no pueden sumarse en estos cuadros, ya que corresponden a los
cuatro semestres (1°, 3°, 5° y 7°). Las frecuencias mas altas
se i1dentifican en los estudiantes que eligieron 1los
enunciados que se relacionan con el medio ambiente natural.
Existen elementos para perfilar a las RS naturalistas como

las mas comunes.

Tabla 1. Nociones asociadas al medio ambiente.
Representaciones sobre el medio
ambiente Semestres

1e 3e 5¢ TS
Un conjunto de problemas por 10 5 > 4
resolver
Desarrollo sustentable 5 4 4
El lugar donde vivimos juntos 17 2 1 s A
Recursos naturales B 17 il 9 i
Ecologia 8 2 0 0
Paisaje 2 0 2 2
Naturaleza 53 |44 |44 |42
Sistema natural 13 7 il 6
El medio de vida 25 23 82 |27
El proyecto comunitario 0 0 1 1
Sociedades humanas 3 1 1 0
Un .conjunto de elementos 19 9 24 16
espacio-temporales
El planeta entero 31 23 47 |38
Las distintas formas de wvida 2 = 2 2

Tabla 1. Elecciones de los estudiantes de nociones asociadas al
medio ambiente.
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El 25.8% de los estudiantes del primer semestre, 30.1% de
los estudiantes del tercer semestre, 23.6% del quinto
semestre y 26.5% del séptimo semestre eligieron a la
naturaleza como representaciones del medio ambiente. Estos

porcentajes son los mas altos en cada semestre de estudios.

En las RS, los aspectos enunciados se consideran importantes
porque ubican a los sujetos en relacidn con sSus grupos y Sus
contextos culturales e histdéricos particulares. Por ejemplo,
las nociones de paisaje y de proyecto comunitario no fueron
seleccionadas, toda vez que la concepcidén de naturaleza es la
que con mayor facilidad se 1integra al pensamiento; para
caracterizar el campo de informacidén de las RS, se analizaron
las distintas nociones que poseen los estudiantes, formando
grupos que permitieron distinguir los elementos que reconocen
como méas significativos. De esta manera, se puede distinguir
la coexistencia de distintos tipos de RS, gque no son “puros”,
ya que siempre tienen elementos compartidos vy ejes de
articulacidén con los otros tipos de RS, Wagner (1995) en su
texto Description, explanation and method in social
representations research las describe como que estan siendo

co-construidas.

Con base en los términos utilizados por los estudiantes, se
realizdé una primera agrupacidén de las RS. Observando que los
vinculos agua-aire son las mas frecuentes en todos los

semestres, y después las referidas a flora-fauna.
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El término més utilizado en estas asociaciones fue el de
agua. Este término fue empleado por 77 estudiantes del primer
semestre, por 62 estudiantes del tercer semestre, por 83
estudiantes del quinto y por 62 estudiantes del séptimo. EI1
porcentaje més alto 44.4%, fue el de los estudiantes del
gquinto semestre, seguido de 42.4% que corresponde a los
estudiantes del tercero, 39.2% en los estudiantes del séptimo

y, por ultimo, 37.5% en los estudiantes del primer semestre.

Los estudiantes, al redactar wuna definicién del medio
ambiente, emplearon de nueva cuenta estos términos; en un
analisis de contenido se identifican cinco tipos de RS, tres
corresponden a los utilizados por Marcos Reigota (1990):
naturalistas, globalizantes % antropocéntricas. El
antropocentrismo comprende el conjunto de valores y acciones
gque se basa en la dominacidén del ser humano sobre el medio
ambiente. Aunque es necesario matizar ya que no todos 1los
seres humanos han impactado o impactan de igual forma el
planeta. De las RS antropocéntricas, consideramos dos tipos

que proponen Junior Andrade, Marcos de Souza y Jorgelina

Brochier (2004), la antropocéntrica utilitarista vy 1la
antropocéntrica “pactada”. Emergid un tercer tipo de
representacién antropocéntrica, que se retoma de la

clasificacidén del medio ambiente propuesta por José Gutiérrez

(1995), y que denominamos RS antropocéntrica cultural.

La cultura se entiende como un producto colectivo resultado
de la interaccidén dindmica y cambiante entre los sujetos, en
donde estédn las ideas y los valores, también las acciones vy

los productos que hacen reales tales ideas. Razdn por la que
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la cultura establece wuna relacidén significativa con las
representaciones sociales, generadas % compartidas

igualmente en las interacciones sociales. (Ortega, 2003:107).

La cultura comprende elementos que constituyen las RS
antropocéntricas culturales, entre otros: el respeto, la
responsabilidad y el amor. Jean-Claude Passeron (1991)
propone tres sentidos basicos del concepto de cultura: como
estilo de vida, como comportamiento declarativo y como corpus
de obras valorizadas. Respecto al estilo de vida, la cultura
comprende al conjunto de modelos de representacidén vy de
accién que de algun modo orientan vy regulan el wuso de
tecnologias materiales, la organizacidédn de la vida social vy
las formas de pensamiento de un grupo; en cuanto al
comportamiento declarativo, corresponde a la autodefinicidédn o
la "teoria" (espontédnea o elaborada) gue un grupo ofrece de
su vida simbdbélica; y como corpus de obras valorizadas dque
implica que los miembros de todo grupo o de toda sociedad
reservan sSiempre un tratamiento privilegiado a un pequefio
sector de sus mensajes y comportamientos culturales
contraponiéndolos a todo el resto (Passeron, 1991:134). E1
sentido de cultura como estilo de wvida permea las RS
antropocéntricas culturales, en las que se hacen evidentes
las manifestaciones simbdélicas que se poseen sobre el medio

ambiente.

La cultura es una plataforma compleja que dificilmente puede
ser entendida sin analizar la manera como las sociedades
buscan estrategias adaptativas que les permitan mantener un

cierto equilibrio con el medio externo. Estas mualtiples
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relaciones de las distintas culturas con su medio son un
objeto preciso del anadlisis ambiental. En esta investigacidn
no se propuso estudiar las RS de la cultura, aungque existen
investigaciones en tal sentido como las de Jodelet (2000) y
Ortega (2003) e incluso en nuestro pails existe un seminario
permanente de “Cultura y representaciones sociales”, que ha
venido funcionando ininterrumpidamente desde fines de 1998 en
las instalaciones del Instituto de Investigaciones Sociales

de la UNAM, coordinado por Gilberto Giménez.

Resulta evidente que cada estudiante de la Licenciatura en
Educacidén Primaria posee sus propias representaciones de 1o
que es el medio ambiente, pero que éstas son compartidas con

los compafieros de su grupo.

En las distintas definiciones del medio ambiente de 1los
estudiantes de la Licenciatura en Educacidn Primaria,
predominan los términos asociados con las RS naturalistas,
gque tiene su origen probablemente en la asociacidén que se
establece entre las ciencias naturales y el medio ambiente en
la educacidén primaria. En los estudiantes del tercer semestre
se observa sbélo una RS antropocéntrica cultural, y en el

séptimo semestre una RS antropocéntrica pactada.

Dimensién del campo de representacidén

De acuerdo a los términos empleados por los estudiantes, se
formaron las asociaciones mas frecuentes para presentar la

dimensién de campo de representacidn, que hace que se

naturalice la nueva informacidén y que gradualmente se

ReoIECO)

191




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

reconozca como propia. En esta dimensién es posible
identificar la organizacién de la informacidn; es decir se
hace tangible la representacidédn. Asi puede identificar al
nicleo figurativo en las relaciones entre los distintos
términos, por lo que las RS adquieren un significado global.
Existen términos nuevos gue sSe van 1incorporando a la
representacidn, este proceso constituye el anclaje. Para dar
cuenta de estas caracteristicas de cada tipo de

representacidén, se elabord la siguiente tabla:

Tabla 2. Dimensién del campo de representacidn

Representaciones Términos Agua-flora-aire
Naturalistas Ceritrales
Nuevos Arboles-fauna-suelo-oxigeno
Términos
Representaciones Términos Planeta-habitat-totalidad
Globalizantes Centrales
Nuevos Aldea global-interrelaciones-
Términos relaciones
Representaciones Términos Seres-humanidad-héabitat-
antropocéntricas Centrales recursos-necesidades
utilitaristas
Nuevos [Salud-ciudad-comida-
Términos |beneficios
Representaciones Términos Contaminacién-reforestacidén-
antropocéntricas Centrales basura
“"pactadas” .
Nuevos Industrias-deterioro-
Términos pasividad
Representaciones Términos Educacién ambiental-
antropocéntricas Centrales concientizacioén
culturales
Nuevos Reflexidn-amor-pensamiento-
Términos eultura
Tabla 2. Se pueden encontrar diferencias entre cada tipo de

representacién, de acuerdo al empleo de determinados términos.

192




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

Las RS naturalistas describen al ambiente natural en sus
principales componentes, donde predomina el término agua del
cual dependen las distintas formas de vida. El1 medio ambiente
es entendido como naturaleza. Caracteriza a este tipo un
modelo unilineal y teleocldgico presente en la ensefianza de la
Biologia. Aunque este modelo no corresponde a la educacidn
ambiental, se reconoce que en muchos estudiantes es el mas
comin y hace comprensible explicar los problemas del medio

ambiente.

Al abordar el estudio de las Ciencias Naturales, se define
como el lugar donde vive un determinado tipo de seres vivos;
también, se utiliza para referirse al conjunto de factores

abidéticos que influyen en el desarrollo de los organismos.

En las representaciones naturalistas predomina una visidn
del dominio sobre la naturaleza; de forma implicita se
encuentra una racionalidad instrumental Dbasada en la
suposicidébn de que los seres humanos tienen las capacidades
para modificar en su beneficio el medio ambiente natural. La
racionalidad instrumental es de indole funcional: configura
los medios que permiten conseguir unos fines razonables en

una coyuntura determinada (Weber, 1974).

Las representaciones globalizantes se caracterizan por
organizar la informacidén de acuerdo a los distintos procesos
gque ocurren en el medio ambiente, en la red de relaciones que
se establecen entre la sociedad y el medio natural. El medio

ambiente se relaciona con la naturaleza y la sociedad.
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En las RS globalizantes se identifica un conjunto de
interrelaciones entre el medio ambiente natural y el medio
ambiente sociocultural, lo que permite a los estudiantes
plantear una visidén amplia del planeta considerado como un
sistema. El1 mayor numero de frecuencias del término planeta
Tierra en estas representaciones, indica que los estudiantes
estaban interesados en comprender los procesos globales, e
incluso 1llegaron a utilizar el término “aldea global”
indicando 1la relacién que establecian entre los problemas
locales y mundiales; sin embargo, no se incluian aspectos de
la economia vy la politica, tales como los procesos de
produccidén vy consumo. Marshall McLuhan (1977) propuso la
concepcidén de mundo como una "aldea global" y a la humanidad
como una "tribu planetaria”; acufi6 este término a partir de
un analisis de los medios de comunicacidn, y en particular el

referente al universo de la televisidn.

En este tipo de RS se identifica el uso de una incipiente
racionalidad sustentable en los estudiantes, entendida como
la recuperacidén de la conciencia de la especie, con lo cual
se recobra la visidén global vy evolutiva (este tipo de

racionalidad es propuesto por Toledo, 2003).

En las representaciones antropocéntricas utilitaristas existe
conciencia de la interconectividad de los aspectos naturales
con 1los sociales, pero los estudiantes no incorporan
elementos que permitan articular las distintas esferas del
medio ambiente y plantear una critica a la racionalidad

productiva del modelo de desarrollo hegemdbdnico.
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En las representaciones antropocéntricas utilitaristas 1los
términos elegidos se caracterizan ©por estar relacionados
directamente con las condiciones de +vida de los seres
humanos. Predomina una visidén occidental de forma de vida del
género humano, en el que el medio natural esta supeditado a
sus intereses y formas de vida. Se rechaza el nexo entre el
ser humano y la naturaleza pues se piensa que el ser humano

estd por encima de la naturaleza.

En estas representaciones predomina una racionalidad técnica
que postula la superioridad de 1los seres humanos y sSu
separacién de la naturaleza. Es por ello justificable que
todo lo no humano pueda ser utilizable para beneficio de 1los

seres humanos.

Las RS antropocentristas utilitaristas se inclinan a
privilegiar las necesidades de corto plazo del género humano,
se desconocen o0 se minimizan los efectos negativos que tienen
las formas de vida consumista de la sociedad occidental sobre

el medio ambiente.

Existe una estrecha asociacidédn con la racionalidad técnica
que considera todo bien natural como un recurso para el uso
humano. La racionalidad técnica estd orientada hacia el

control y dominio de la realidad (Habermas 1984).
El dominio técnico gque proporciona una mejor calidad de vida

en un sector de la poblacidén, reduce las alternativas para

mejorar la calidad de vida de toda la humanidad.
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En el medio urbano donde vive la mayoria de los estudiantes,
existe una serie de servicios como la distribucidén de agua y
de electricidad, entre otros, que facilitan el desarrollo de
las actividades cotidianas. En estas condiciones, los bienes
de la naturaleza son percibidos con relacidén a los intereses

de las personas.

En las representaciones antropocéntricas “pactadas”, existe
un reconocimiento del nexo histdérico entre el ser humano y la
naturaleza que conlleva a la reformulacidédn de esta relaciédn.
En la problematica ambiental que se manifiesta en relacidn a
la contaminacidén, se observa la incorporacidédn de acciones que
propician la continuidad de los problemas ambientales, aunque
también se incorporan actividades relacionadas con @ su
recuperacidén. Estas Ultimas pueden ser la base para proponer
acciones dentro del campo de 1la educacidédn ambiental. “E1
ambiente es una construccidén social vya gque sus objetos,
elementos y significados no pueden existir independientemente

de las percepciones y actividades humanas.” (Gough, 1997:83).

De acuerdo con Annete Gough, no se puede dejar fuera del
concepto de medio ambiente el impacto de las actividades
humanas. En este sentido, en este tipo de representaciones se
identifican las huellas favorables o desfavorables que las
actividades humanas han dejado en el ambiente. El1 medio
ambiente actual es resultado de la propia historia de 1la
humanidad; a partir del inicio de la revolucidén industrial se

dio un acentuado cambio en las condiciones del medio que hoy
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viven los estudiantes, por ejemplo, en la contaminacidén del

agua y del aire.

El impacto mas reciente, que los estudiantes identifican
sobre el medio ambiente, se refiere a los efectos de 1la
contaminacidn en la zona urbana, donde existe una
transformacidén radical de la naturaleza. El1l estado actual del
medio ambiente es resultado del predominio de una
racionalidad productiva que ©privilegia una relacidén de
dominio de los seres humanos sobre la naturaleza. Se alude a
la “racionalidad productiva” como la creencia de que el
progreso material ilimitado, debe alcanzarse mediante el

crecimiento econdmico y tecnoldgico (Pigem, 1991).

Este tipo de racionalidad priva de independencia a 1los
sujetos, se llega a determinar cudles son sus necesidades
reales vy cuédles falsas e incluso en términos de Herbert
Marcuse (1973), el sujeto es adoctrinado y manipulado de
manera dJgue su respuesta es la que determina el modelo de

desarrollo dominante.

La racionalidad productiva ha invadido 'y reducido 1la
autonomia de los seres humanos. Esta racionalidad tiene un
caradcter politico a medida que se convierte en el gran
vinculo de una dominacidédn més acabada. El1 modelo de
produccidén que prevalece en la sociedad mexicana, donde han
vivido y crecido los jdévenes estudiantes, hace evidente el
desplazamiento poblacional, las desigualdades econdémicas y la
destruccidn ecoldgica (por ejemplo, mediante la deforestacidn

o la basura).
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Las representaciones antropocéntricas culturales incorporan
términos relacionados con las formas de organizacidén de 1los
seres humanos, como la responsabilidad y la concientizacidn.
Aspectos que se incluyen en la cultura vy corresponden a

formas de adaptacidén a las condiciones del medio ambiente.

En las RS antropocéntricas culturales se observa la
importancia de la racionalidad cultural constituida por (...)
la diversidad de sistemas de significacidn que particularizan
los valores generados de la ética ambiental por medio de la
identidad ética y la integridad interna de cada cultura.

(Leff, 1994:296).

Este tipo de representaciones reconocen el legado cultural
del ser humano, e identifican la cultura del grupo,
reconociendo, por ejemplo, la importancia de los valores vy

del amor.
Dimensién de actitudes

Delimitar las caracteristicas de esta dimensidén requirid de
un andlisis de dos componentes del cuestionario; primero, de
la evaluacidén de las condiciones ambientales del lugar donde
viven y segundo, de los Jjuicios de evaluacidén presentes en
los nombres de los grupos de palabras asociadas en la parte
final del cuestionario. Tradicionalmente las actitudes han
sido estudiadas por medio de la aplicacidédn de una escala como
la Thurstone o Likert, o bien con técnicas de diferencial

semantico como la de Osgood.
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En la investigacidédn que se describe en este capitulo, no se
hizo asi, porque no interesaba conocer el nivel de aceptacidn
o) rechazo de los estudiantes, nuestra intencidn era
establecer las actitudes con relacidén a la informacidédn e
imagen que éstos poseen respecto al medio ambiente. Es

decir, las actitudes como un componente mas de las RS.

Las actitudes modulan la interpretacién de las RS
provenientes de distintas fuentes, principalmente de 1los
procesos de interaccidédn social y de los procesos cognitivos.
En este caso no interesa medir las actitudes, sino conocer la
orientacidén general qgue poseen los estudiantes respecto al
medio ambiente. Esta orientacidén puede traducirse por el
juicio evaluativo que se asume frente al objeto de
representacidn. La actitud puede entenderse como :
Sentimiento evaluativo: indica qué tanto agrada o desagrada

algo a un individuo (Holahan, 2004:115).

Un primer elemento que se toma en cuenta en la
caracterizacidén de las actitudes, son las opiniones que los
estudiantes expresan respecto a las condiciones del medio

ambiente.

En todos los semestres existia un mayor porcentaje de
estudiantes que identificaban como deficientes las
condiciones del medio ambiente en el lugar donde viven,
respecto a los que dicen que es favorable. De igual forma, en
todos los semestres el mayor nimero de estudiantes

identificaban como regulares las condiciones del medio
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ambiente del lugar donde viven, esta evaluacidén intermedia es
indicativa de que los estudiantes perciben que las

condiciones podrian ser mejores.

Se hallaron diferencias entre hombres y mujeres respecto a
las condiciones del medio ambiente, 20.72% de los hombres vy
15.06% de las mujeres manifestaron gue eran buenas, existe
una diferencia porcentual de 5.66%; 53% de los hombres vy
55.99 % de las mujeres expresaron gue eran regulares, con una
diferencia porcentual de 2.99%; 24.32% de los hombres y el
27.73% de las mujeres consideraban que son deficientes; con

una diferencia porcentual de 3.41% entre ambas cifras.

En estas diferencias debidas al género, existidé una tendencia
mayor en las mujeres en 1identificar condiciones deficientes
en el medio ambiente, en tanto que en los hombres 1la
tendencia fue contraria. Esta informacidén formaba parte de
las actitudes de los estudiantes que se relacionan con el uso
de términos afectivos; al momento en que se les solicitd
anotaron los titulos de los grupos que formaron, aparecieron

por ejemplo, términos como “muerte” o “amor a la vida”.
Para identificar la orientacidén de los estudiantes, a partir
de sus juicios evaluativos se analizaron expresiones

favorables y desfavorables hacia el medio.

Entre las favorables se encontraron: “Depende la vida del ser

humano”, “vivir en armonia”, “lugar apto para vivir”,
“produccidén de vida”, “‘medio de convivencia”, “hermoso
planeta”, “salvando al planeta”, “un mejor planeta”,
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“despertar la conciencia de vida”, “educar para ayudar”,
“mejor calidad de wvida”, “para vivir mejor”, “amar a la
vida”, “educacidédn para la vida”, “un planeta mejor”, “lo que

nos da vida” y “transformar con base a la educacidén.”

Entre las desfavorables se encontraron: “Todo 1lo gque nos
rodea lleno de basura y contaminantes”, “estamos acabando”,
“falta de cultura”, “predominio de factores contaminantes”,
“la ciudad como foco de contaminacidén”, “lo que nos espera al
final”, Y“destruccidén del medio ambiente”, “se puede acabar”,
“efectos negativos”, “esto no es necesario”, “acaban con la

naturaleza” y “contaminacién de la naturaleza.”

El componente afectivo de las actitudes favorables se orientd
hacia la préactica y el componente afectivo desfavorable hacia
la denuncia. Por ejemplo, en la expresiédn de la emocidn
favorable se enuncidé que es i1importante mejorar, educar,
recuperar vy fomentar, entre otros términos que denotaban
algtn tipo de accidn; mientras que en la expresidén de 1la
emocidn desfavorable se enuncid la destrucciédn, la
inconciencia, el desinterés vy el deterioro, entre otros

términos que no presentan alternativas.

La dimensidén actitudinal desempefia un papel decisivo en la
integracidén de las RS. La formacidén de éstas es posible por
la eleccidén que hace el estudiante al examinar los distintos
aspectos del medio ambiente que 1lo rodean, vy hacer una
evaluacidén, externando en primera instancia las condiciones
en gue se encuentra, y después emitiendo juicios evaluativos

de los aspectos del medio ambiente que conoce y que forman
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parte de las RS que posee. La actitud es individual, pero
tiene aspectos muy relacionados con las RS que son

colectivas.

Se observaron elementos caracteristicos en los componentes de
las actitudes identificadas, originadas por los grupos de

pertenencia de los estudiantes.

Elementos que pueden ser tomados en cuenta

Los estudiantes de la licenciatura en educacidén primaria son
capaces de encontrar los medios para abordar la EA, gracias
al sentido que le confieren a su existencia, sin embargo los
margenes existentes en la BENM son muy estrechos, debido a la
ausencia de este tema en el plan de estudios. En este plano,
resultaria muy Util realizar varios cambios en el curriculo
de formacién de los futuros profesores, tomando en cuenta

las formas de pensamiento presentes en este espacio escolar.

Los resultados obtenidos son validos para los estudiantes de
la Licenciatura en Educacidén Primaria de la BENM, pero
aportan informacidén y nuevos elementos para la comprensidn
del pensamiento social sobre el medio ambiente en estudiantes
de la Licenciatura en FEducacidén Primaria en otros centros

educativos similares.

Los resultados obtenidos nos conducen a sugerir una serie de
elementos a considerar en la formacidédn de profesores de

educacidén primaria.
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El medio ambiente corresponde a un objeto social complejo,
cultural % contextualmente determinado; socialmente
construido, por lo que escapa a cualquier definicidédn precisa,
global y consensual. Es un producto social, que refleja el

sentido que los estudiantes le confieren en un momento

especifico; existen diversos tipos de medio ambiente,
interrelacionados e interdependientes: natural, social vy
artificial.

La formacidén de profesores de educacidn primaria no implica
solo la comprobacidén y wvalidacidén de los discursos tedricos
de las ciencias de la educacidén, ni las préacticas condensadas
fruto de las experiencias poco planeadas, sino la
potencializacidén de los conocimientos y saberes presentes en
las RS y en el desarrollo de los valores que les permitan

incidir significativamente ante la realidad.

En algunas instituciones de educacidn superior, la EA se ha
integrado al curriculum, como un proyecto, programa o eje
transversal. Sin embargo esta inclusidén depende de 1la
politica académica que predomina en cada institucidn, que
privilegia o subordina diversas propuestas de acuerdo a 1los
intereses vy compromisos establecidos. Hecho que no ha

sucedido en las instituciones formadoras de docentes.

La EA en las escuelas de educacidén normal, generalmente se
restringe a los contenidos que se abordaran en la educacidn
primaria; por una parte existe la exigencia en las escuelas
primarias de incorporar la dimensidén ambiental en sus

programas, y por otra parte en las escuelas de educacidn
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normal no se les proporciona a los futuros profesores de
este nivel educativo los elementos necesarios para trabajar
esta dimensidén. A pesar que la EA es fundamental para el
desarrollo de los nuevos planes y programas de estudio de la

educacidédn basica (2011).

Esta paradoja nos alerta de las 1incongruencias dque en
ocasiones ocurren entre los programas de formacidén docente y

la realidad escolar.

En el sistema educativo nacional pueden ocurrir reformas
educativas que incorporen la dimensidén ambiental en la
educacién béasica, pero sin una formacidén ambiental de 1los
futuros profesores, éstas generalmente no alcanzan 1los
resultados esperados. En la Estrategia de Educacidén Ambiental
para la Sustentablidad en México (2006) se enuncia que 1los
propios profesores de educacidn béasica reconocen criticamente
gque no tienen los elementos suficientes para abordar de

manera apropiada a la EA.
Seguin Palos (1998:9) Se requiere de:

“.una formacidén cientifica y tecnoldgica que sea utilizada y
aplicada siguiendo 1los valores de esta ética para la
convivencia y que sirva para explicar y consolidar conceptual
y cientificamente la necesidad de los cambios de actitudes y

comportamiento.”

La formacidén de los profesores de educacidn primaria tiene

una especial trascendencia, vya dgque sus acciones pueden
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contribuir a generar nuevos valores, no solo en sus

estudiantes, y en general en toda la sociedad.

Se necesita de una formacidén referida a la EA en 1los
profesores, que fomente los valores necesarios, para
analizar la problematica ambiental y para actuar de forma
fundamentada congruente a los principios basicos de respeto

al medio ambiente y a los integrantes de la sociedad.

En este sentido un modelo curricular, gque incorpore 1los
conocimientos y saberes ambientales, asi como el fomento de
valores, posibilita el desarrollo de funciones intelectuales
y la adquisicidén de las experiencias necesarias para el logro

de las competencias, e integracidén de valores.

Michael Caduto (1985), hace una propuesta en términos de
valores instrumentales vy valores terminales referidos al
medio ambiente. Los primeros son aquellos con los cuales se
demuestra una preferencia para modos especificos de conducta,
los segundos se refieren a una orientacidén hacia estadios
finales de la existencia o sea los estados meta que buscamos

en nuestra vida.

Esta propuesta es retomada por la Comisidén Interuniversitaria
de Educacidén Ambiental de Costa Rica, como un sistema de
valores que pueden incorporar los estudiantes y profesores
universitarios. Esta propuesta puede ser retomada en los

programas de formacidén de profesores de educacidn primaria.
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Conclusiones

Los nifios de educacidédn primaria del siglo XXI, wviven en un
mundo globalizado, con ©problemas diferentes a los que
existian hace 10, 20 o 30 afios; se requiere formar a los
docentes de este nivel educativo, acordes a esta nueva

realidad ambiental.

En el caso de México, una mirada a los actuales programas de
las instituciones formadoras de docentes, refleja una escasa

atencidén en la formacidn en EA.

La falta de una formacidén adecuada, es una de las principales
limitantes para que los futuros profesores de educacidn

primaria, aborden a la EA.

A partir de las RS identificadas en el estudio que se
describe en este capitulo, se pueden caracterizar la
orientacidén que los estudiantes proporcionaran en su practica

futura a la EA.

La formacién de los futuros profesores en educacidén ambiental
es minima, las RS que poseen estdn mas vinculadas con la
informacidén que ©proporciona la televisidén, que con 1los

conocimientos y saberes ambientales.

Los resultados descritos con anterioridad, pueden contribuir
en proporcionar elementos gque propicien una adecuada
formacidén y/o actualizaciédn de los profesores de educacidn

badsica en EA.
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Resulta necesario no solo proyectar la EA en la formacidn de
los profesores, sino también en los colegios de profesores
que han de concretar esta formacidn. Se requiere que el
formador de profesores desarrolle una actitud de
autoformacién y no sbélo se limite a la reproduccidén de

conocimientos en sus educandos.

Las RS, comprenden conocimientos, saberes y valores
ambientales, que permiten a los estudiantes aprender el
significado y sentido que tiene el medio ambiente. Con las RS
los estudiantes discriminan espacio-temporalmente los
elementos del medio ambiente, estableciendo correspondencias

con las préacticas sociales.

La EA en las instituciones formadoras de docentes, implica
cambios concretos en los estilos de vida académica, tanto en
aspectos sustanciales de la enseflanza, la investigacién y la
extensidén, como en los ambitos de la gestidén institucional.
Bajo el supuesto de que los futuros profesores deben aprender
a participar activamente en dar forma al futuro sustentable,
es necesario que se vean activamente involucrados en dichos

cambios académicos e institucionales.

La incorporacidén de 1la EA en las escuelas de educacidn
normal, conlleva a la problematizaciédn de 1la policrisis
ambiental, propiciando un alto grado de participacidédn de 1los

estudiantes.
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£; EL CONOCIMIENTO DE LAS CIENCIAS
BASICAS EN PROFESORES DE
INGENIERIA

PATRICIA CAMARENA GALLARDO

INTRODUCCION

Desde finales del siglo pasado se esta viviendo una época de
globalizaciédn como parte de las implicaciones del desarrollo
tecnolbdgico, en particular de la Internet. Esta situaciédn
tiene repercusiones en todos los ambitos de la actividad
humana, asi como en el desarrollo social, econdmico vy
politico de 1los paises, lo cual incide directamente en la
formacién profesional y a 1lo largo de la vida de 1los

individuos.

Por su lado, organismos internacionales como la Organizacidn
de las Naciones Unidas para la Educacidén, la Ciencia y 1la
Cultura (UNESCO por sus siglas en inglés), la Organizacidn
para la Cooperacidén y el Desarrollo Econdmico (OCDE) vy el
Banco Mundial (BM), plantean lineamientos en materia de
politica educativa. En particular se evidencia la demanda de
individuos competentes para enfrentar las sociedades de la
informacién, del conocimiento y del desarrollo, dado que los
egresados de las instituciones de educacidén superior tienen
fuerte influencia en el desarrollo econdmico y el crecimiento

sostenido de un pais (Ocampo et al, 2011). De hecho, se puede
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decir gque las politicas de educacidn superior propuestas por
los organismos internacionales mencionados, promueven una
formacidédn integral con calidad y pertinencia (Ocampo et al,
2011). Por otro lado, la funcidén del docente es decisiva para
la formacidén integral, el aprendizaje vy calidad de 1los

estudiantes (Camarena, 1990).

A nivel nacional, la Secretaria de Educacién Publica (SEP) de
México, en su Guia para formular el Programa Integral de

Fortalecimiento Institucional 2012-2013, menciona que:

La calidad y pertinencia de la capacidad y
competitividad académicas, se deben reflejar en la
mejora de la atencidén y formacidédn integral del
estudiante en cuanto a: conocimientos, metodologias,
aptitudes, actitudes, destrezas, habilidades,
competencias laborales y valores que le permita
construir con éxito su futuro, ya sea al incorporarse
al mundo del trabajo, en sus relaciones diarias con la
sociedad o continuar con su preparacidédn académica a lo
largo de toda la vida.

Asi, entre otros, la formacidén integral del estudiante y la
formacién del docente son dos ejes prioritarios para la
educacién del siglo XXI, puntos que motivan a formular

interrogantes educativas para desarrollar investigacidn.

Por otro lado, la UNESCO (2010) en su Primer Informe Mundial

sobre la Ingenieria, declara que:

El mundo necesita méds gue nunca las soluciones que
aporta la ingenieria para hacer frente a desafios
importantes que van desde la reduccidédn de la pobreza
hasta la atenuacidén del cambio climdtico. Sin embargo,
en muchos paises se estd registrando una disminucidn
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del nuUmero de joévenes -y sobre todo de mujeres—- que
estudian ingenieria. La recesidédn pone en peligro las
capacidades en materia de ingenieria para el futuro,
especialmente en los paises en desarrollo, donde la
fuga de cerebros constituye un problema suplementario.

En Alemania se da una grave penuria de ingenieros en muchos
de sus sectores de produccidén, mientras gque un estudio
efectuado en Dinamarca muestra que, para el afio 2020, el
mercado de trabajo de este pails registrard un déficit de
14,000 ingenieros. Aunque el numero de estudiantes en
especialidades de ingenieria haya aumentado en todo el mundo
en cifras absolutas, los porcentajes de matriculados en ellas
estan disminuyendo con respecto a los observados en otras
disciplinas de estudio. En Japdbdn, Noruega, los Paises Bajos y
la RepUblica de Corea, por ejemplo, se han registrado desde
finales del decenio de 1990 disminuciones del numero de

estudiantes de ingenieria que van del 5% al 10%.

De esta forma se pone en evidencia la necesidad de abordar
problematicas relacionadas con las ingenierias. Luego, de
esta introduccidén se rescata un esquema como el mostrado en

la figura 1.

Ingenieria

Formacion docente

Figura 1. Elementos fundamentales de la formacidén en ingenieria.
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PROBLEMA DE INVESTIGACION

Como ha sido mencionado, hay dos elementos fundamentales para
realizar investigacidén educativa en el area de la ingenieria:
la formacidédn integral del estudiante y la formacidén del
docente, puntos que se describen para definir el problema de

investigacién.

La formacién integral del estudiante

Diversas son las formas de concebir al término formacidn
integral, las cuales versan desde hacer bien lo gque se hace
en el ambiente de aprendizaje, hasta dar una concepcidén de

tipo epistemoldgico que incluye diversos tipos de saberes.

A nivel internacional, en la Universidad Catdélica de Cdrdoba

en Argentina (2008), definen la Formacidén Integral como:

[...] el proceso continuo, permanente y participativo
que busca desarrollar armbénica y coherentemente todas y
cada una de las dimensiones del ser humano (ética,
espiritual, cognitiva, afectiva, comunicativa,
estética, corporal, y socio-politica), a fin de lograr
su realizacidén plena en la sociedad.

Ortega (2006), como Decano de la Facultad de Ciencias
Sociales de la Institucidédn Universitaria de Envigado en
Colombia, menciona que la formacidédn integral estd constituida
por tres componentes: lo epistemoldgico, lo ético vy 1lo
estético. En lo epistemoldgico incluye todos los saberes de

orden clentifico. En lo ético caracteristicas socio-
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afectivas. En lo denominado estético lo relacionado con la

expresidén, comunicacidn y creatividad.

En México, para la Universidad 1Iberoamericana (2012),
institucidén privada, el concepto de formacidén integral es

aquel que:

[...] hace referencia tanto a las multiples facetas que
entran en Jjuego en el desarrollo y la constitucidn de
la persona, como a la diversidad de puntos de vista,
disciplinas o) perspectivas desde las que nos
aproximamos y podemos observar, reflexionar y actuar
sobre la realidad.

Mientras que para el Instituto Politécnico Nacional (IPN) de
México, dinstitucidén publica, la Formacidén Integral "es el
proceso educativo que incluye el desarrollo equilibrado de
todos los aspectos que forman al ser humano tanto en 1lo

intelectual, como en lo social y en lo personal'” (IPN, 2003).

En Camarena (2009), de acuerdo a la teoria de la Matemdtica
en el Contexto de las Ciencias, se menciona que la formacidn
integral tiene diversas concepciones dependiendo desde dénde
estd enfocada. Es decir, si se conciben tres &areas de 1la
formaciédn integral como 1lo expresa la concepcidén del IPN:
intelectual, social y personal; en cada una de estas Aareas, a
su vez, se puede hablar de formacidén integral. Por ejemplo en
el Area intelectual, la cual se relaciona con el conocimiento
cientifico, 1la autora menciona que la formacidén integral
principalmente se refiere a la integracidén de conocimientos;
ésta la clasifica en cuatro categorias para profesiones como

las ingenierias (Camarena, 2009) : Construccidn de
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conocimiento integrado, Conocimiento contextualizado,
Integracidn teoria-practica y Transferencia del conocimiento.

Ver figura 2.

[ concomierto
conmextualazaco

Formacion
integral del
conocimiento
cientifico

.
Conocrmee nta
mtegrado a

Figura 2. Categorias en la formacidén integral
del conocimiento cientifico.

La construccidén de conocimiento integrado, se refiere a que
los conocimientos estén integrados a las estructuras
cognitivas a través de los amarres con los conocimientos
previos, para generar conocimiento significativo en el

sentido de Ausubel (1990).

El conocimiento contextualizado significa que el conocimiento
que estudia el alumno esté vinculado entre si, o sea, que
estudie de forma interdisciplinaria con conocimientos
articulados, no aislados ni fraccionados. Paraddjicamente,
para dque el estudiante pueda construir este tipo de
conocimientos es necesario que también estudie el
conocimiento atomizado, porgque el conocimiento de la ciencia

estd contextualizado y descontextualizado.

La categoria integracidén teoria-practica establece que el
estudiante integre su conocimiento tedrico con el préactico,

él debe conocer la relacidén entre ambos, es decir, la
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relaciédn entre sus cursos tedricos vy los laboratorios

correspondientes, no como asignaturas separadas.

La transferencia del conocimiento determina la integracidn
del conocimiento escolar a la wvida Util y productiva del
egresado, en donde él realiza la transferencia del
conocimiento aprendido a la actividad profesional y laboral

(Camarena, 2009).

En la misma referencia de Camarena (2009) se describe que
para las ingenierias, la primera categoria sobre 1la
construccidén del conocimiento integrado es necesario el
conocimiento previo, gque en este caso se refiere a 1los
cimientos epistemoldgicos de las ingenierias, es decir, a las
ciencias basicas: fisica, qguimica y matematicas. La segunda
categoria, referente al conocimiento contextualizado, una
forma inicial de la contextualizacidén es la vinculacidn de
las ciencias basicas con las ciencias de la ingenieria, en
particular de la matematica que se vincula con todas las
demds ciencias. La integracidédn teoria-practica, también
inicia desde 1las ciencias béasicas, en los laboratorios de
fisica y quimica, ciencias que son cimiento de las
ingenierias. La transferencia del conocimiento requiere de
conocimientos sélidos de las ciencias basicas para establecer
el amarre a los conocimientos propios de la ingenieria y con
ello poder establecer la transferencia del conocimiento en la

vida profesional.

En otro tenor, la UNESCO (2010) manifiesta que:
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El menor atractivo de los estudios de ingenieria entre
los Jjoévenes se debe, al parecer, a dque éstos 1los
consideran aburridos y dificiles, y también a que los
empleos del ingeniero estdn mal pagados con respecto al
grado de responsabilidad que entrafian.

Respecto a lo de ser estudios dificiles estd referido a las
ciencias béasicas, que son el filtro que no deja pasar a los
estudiantes con deficiencias en estas ciencias, de hecho son
las 4reas que registran mayor numero de reprobados (Camarena,
2009). En ese sentido, la retdédrica pregunta de qgqué pasa con
las ciencias bésicas, en particular con la matematica, hace

presencia en este escenario.

Asi, el punto de interés ©para esta investigacidén, en
referencia a la formacidén integral del estudiante, es el
cimiento que proporcionan las ciencias Dbéasicas (fisica,
quimica y matematicas) en profesiones de las areas duras,
como las ingenierias. Es mas, la importancia de las ciencias
basicas en las ingenierias lleva a establecer una concepcidn
de la ingenieria como fisica y quimica aplicadas, mientras
gque la matematica es una herramienta de apoyo y lenguaje de

la ingenieria, asi como materia formativa (Camarena, 2000).

Cabe mencionar que en el Real Seminario de Minas, cuando
inicia la ensefianza de la ingenieria en 1776, se establece 1la
necesidad de ensefiar las ciencias béasicas de fisica, quimica
y matemdticas, 1lo cual estd escrito en las normas Jue
establecen el proceso educativo en aquella época denominadas

Reales Ordenanzas.

Ademés, Vargas (1995) menciona que:
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La percepcidén de la 1ingenieria como una educacidn
fundamentada en la ciencia, resultado de wuna nueva
filosofia educacional, emergid después de la Primera
Guerra Mundial y experimenta cambios significativos en
favor de mayor ciencia y analisis en el periodo de 1942
a 1954. Las ciencias béasicas se introducen radicalmente
en el curriculo. El impacto de este movimiento fue tan
profundo que se le describe como una revolucidédn en la
ensefianza de la ingenieria. Pero los cambios més
significativos se hicieron presentes hasta 1955 en el
Reporte Grinter. En este periodo aparecen por vez
primera los términos ciencias Dbésicas, c¢iencias de
ingenieria y disefio de ingenieria, ademas de un marcado
énfasis en la 1ingenieria como ciencia. Ademas, las
ciencias béasicas es el eje comin del curriculo de las
ingenierias.

El programa de ciencia, ingenieria y tecnologia de la UNESCO

(2011), menciona que:

Vivimos en sociedades del conocimiento cada vez mas
internacionalizadas, en las que la ciencia, la
ingenieria y la tecnologia revisten una creciente
importancia para el desarrollo social y econdmico. En
este contexto, la creacidén de capacidades es un factor
vital. La estrategia del programa para fomentar la
creacidén de capacidades en materia de ciencia,
ingenieria y tecnologia, se centra en el desarrollo vy
reforzamiento de [...] - la enseflanza de las ciencias
basicas, [...]

Por otro lado, la necesidad de contar con bases sdélidas en
las ciencias bésicas para ser profesionistas exitosos de 1la
ingenieria, ha llevado a la Asociacidédn Nacional de Facultades
y Escuelas de Ingenieria (ANFEI, 2008) de México, a dedicar
en 1999 una emisidén de los eventos académicos que realiza a
la "Enseflanza de las Ciencias Basicas en la Formacidén de los

ingenieros". Asimismo, la ANFEI (2009) en el Proyecto de

ReoIECO)

220




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

planeacidn prospectiva y estratégica hacia el 2020, menciona
el Goals of Engineering Education Report donde se recomienda
una formacidén integral hasta la maestria y hacer énfasis en

las ciencias béasicas.

En la misma direccidédn, dentro de 1la Feria de Didactica,
Ciencia y Tecnologia del Nivel Medio Superior del IPN 2006,
en el discurso inaugural el director de esa casa de estudios,
Dr. José Enrique Villa Rivera, menciondé que es fundamental
fortalecer la ensefilanza de las ciencias béasicas en 1los
primeros afios de formacidn, porque incide directamente en el
avance econdémico y social de los paises como lo asegura la

OCDE.

Villa (2006) dice que:

Solamente puede haber desarrollo econbdmico si hay
crecimiento econdmico, pero las empresas son las que
hacen que haya crecimiento econdémico y por lo tanto
esto estd ligado a los procesos de formacidén; si la
empresa tiene recursos humanos mas calificados hace que
sea méas competitiva vy genere riqueza, la cual es
distribuida por el Estado; si las instituciones
educativas forman malos recursos humanos van a generar
fracturas en el ciclo econdmico. Afiadidé: Hace mas de 40
aflos los ©paises basaban su competencia econdmica,
liderazgo y su posicionamiento en la capacidad de tener
recursos naturales, y ahora ya no se necesita tener eso
para ser un pais fuerte en el plano econdmico y social,
sino lo que se requiere es tener recursos humanos
altamente calificados, que generen conocimientos que
puedan transformarse en 1innovaciones y tecnologia para
impulsar el desarrollo econdmico del pais.
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También comentd que ahora ya no estamos en la era de la
revolucidén posindustrial, sino en la era de la economia del

conocimiento:

En ésta soélo lo generan personas que fueron formadas en
universidades e 1instituciones de educacidén superior;
por eso en la medida en que reforcemos la ensefianza de
las ciencias (incluyendo 1las <ciencias basicas) en
nuestras escuelas, vamos a forjar esa base Importante
para tener profesionales con alta formacidon cientifica
que generen conocimiento y sus propias empresas.
(Villa, 2006).

Por otro lado, el Consejo de Acreditacidén de la Ensefianza de
la Ingenieria (CACEI, 2008) wva mads alld sobre indicar la
importancia de las ciencias bésicas en las ingenieria, este
organismo nacional establece lineamientos respecto al tipo de
contenidos de las ciencias Dbéasicas que deberdn estar

incluidos en los curriculos de ingenieria.

Mientras que el organismo acreditador nacional de Estados
Unidos de Norte América: Accreditation Board for Engineering
and Technology (ABET, 2011), menciona que es necesario para
la formacidén de ingenieros que al menos cursen un afio de las
ciencias basicas de fisica, gquimica y matemadticas, con alguna

experiencia experimental apropiada a la disciplina.

La formacién del docente

En relacidén a la formacidn docente, Rojas (2010) menciona

que:
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[...] a mediados de los afios setenta y propiamente en
el ambito wuniversitario surgid 1la perspectiva de la
docencia como actividad profesional, teniendo como
referente dos condiciones particulares: por una parte
el movimiento sindical que apoydé la lucha por mejoras
laborales dando lugar a la definicidén de la figura de
trabajadores de 1la educacidén vy, por otra parte, la
puesta en marcha de diversos proyectos curriculares, de
investigacién, de formacidn y actualizacién de
docentes. La formacién del docente de nivel superior
estuvo permeada por contenidos diversificados que
comprendieron el disefio instruccional, el disefio
curricular, el regreso a los autores clésicos y el
surgimiento de la 1llamada “didactica critica”, las
temdticas vinculadas con las dindmicas para el trabajo
grupal, la investigacidén en educacidén, el disefio y la
aplicacidn de materiales didacticos y recursos
tecnoldbgicos.

Carrefio (1986) menciona que la formacidédn del docente en el
nivel superior, en relacidén con los conocimientos propios de
su disciplina, implica que los profesores aporten y conformen
en los alumnos una conciencia clara de los efectos sociales
que se derivan, a través de préacticas profesionales

socialmente comprometidas.

En relacidén a la formacidén de docentes del nivel superior,
Arenas y Fernéandez (2009) encuentran a través de una
investigacién que a mayor formacidédn docente mayor desempefio
académico del estudiante, usando como premisa que un profesor
debe estar preparado no sbélo en la asignatura que imparte

sino que debe poseer las habilidades docentes necesarias.

En la Conferencia Mundial sobre la Educacidén Superior: la

educacidén superior en el siglo XXI, Fielden (1998) escribe
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sobre la formacidén del personal de la educacidn superior,

mencionando que:

Es probable que el personal académico se enfrente a los
mayores cambios en sus modos de trabajo cuando ejerce
la funcidén docente. Tienen la responsabilidad méxima de
hacer mas con menos a medida que aumenta el numero de
estudiantes sin que la financiacidén haga lo propio. En
este entorno adverso, un profesor modelo deberia reunir

competencias, entre las que se encuentran las
siguientes: [...]

* conocimiento y entendimiento de los distintos modos
de aprendizaje de los alumnos. *  conocimientos,

competencias y aptitudes en materia de evaluacidn de
los estudiantes a fin de ayudarles a aprender. *
compromiso con el saber en la disciplina respetando las
normas profesionales y conocimiento de las nuevas
circunstancias. * conocimiento de 1las aplicaciones de
la ciencia y la tecnologia a la disciplina en relaciédn
con el acceso al material vy los recursos a nivel
mundial y con la ensefianza de la tecnologia. * [...]

También en el informe del Proyecto Tuning en América Latina
sobre educacidédn superior (2007), se menciona gque los docentes
deben trabajar en el perfeccionamiento pedagdbgico y dominar

su disciplina.

Por otro lado, la investigacidén de Camarena (2008,;) sobre
docentes, inicia con un andlisis diagndéstico acerca de las
caracteristicas de los académicos de las ciencias basicas de
fisica, quimica y matemdticas en carreras de ingenieria. Del
andlisis de la informacidén menciona gque se puede garantizar
que los académicos del nivel superior no tienen formacidn
profesional para la docencia, ya que sbélo el 5% de la muestra
ha tomado algun curso del area educativa y el 1% una maestria

en educacidén. El1 reporte de investigacidén, determina los
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elementos cognitivos minimos que debe poseer un programa de
formacidén vy actualizacidén de profesores de las ciencias
basicas de fisica, quimica y matematicas en carreras de
ingenieria. Estos se agrupan en cuatro dimensiones, ver
figura 3, cuyos factores principales son: Conocimientos sobre
la carrera en donde laboran y de la metodologia DIPCING para
tener en claro el enfoque y aplicaciones que debe imprimir a
los contenidos disciplinares que impartird. Conocimientos
sobre la disciplina con el propdésito de que la domine.
Conocimientos sobre las teorias acerca de la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacién. Conocimientos sobre la
tecnologia electrdénica como mediadora en el aprendizaje del

alumno.

Pradcticamente todas las citas que se han mencionado en este
apartado hacen hincapié en la necesidad de que el docente

domine la disciplina que imparte.

Conocimeintos
de la profesion
donde labora

disciplinares

Figura 3. Dimensiones en la formacidén de docentes
de ciencias bésicas en ingenieria.
Finalmente, cabe hacer mencidén gque Camarena (2004) realiza
una investigacién en donde da cuenta de que en México, en

promedio, el 20% de los profesores de las ciencias basicas en
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carreras de 1ingenieria son docentes con formacidén en la
disciplina que 1imparten vy el restante porcentaje esta
conformado por ingenieros egresados de la misma ingenieria en

donde laboran o de &areas afines.

El problema a abordar

Las declaraciones descritas hasta este momento en el apartado
precedente invitan a realizar investigaciones en torno a la
formaciédn del docente para su actividad en el ambiente de
aprendizaje. Es claro que hay diversas miradas para analizar
la formacidén del profesor, asi como su actividad docente, vy
se 1impera elegir una de ellas para una investigacidén en

particular.

Por la importancia que reviste la formacidén integral vy de
calidad de 1los estudiantes en carreras de ingenieria, cuya
base son las ciencias basicas, ya que el estudiante habréa de
construir estructuras cognitivas sdélidas de estas ciencias
para recibir y anclar el conocimiento nuevo y propio de la
ingenieria, se abordarda la formacién del docente desde la
dimensién de su disciplina, es decir, sus conocimientos en
las ciencias béasicas que imparte. Como fue mencionado por
Camarena (2004), son pocos los docentes con formacidén sdlida
en la ciencia bésica que imparten, luego interesa abordar a
docentes cuya formacién no es en la ciencia Dbésica que
ensefian. La investigacidén que aborda esta problemdtica es muy
amplia, asi, se reporta en este capitulo solamente el caso de

la matemé&tica como ciencia béasica, la cual es fundamental
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para las demds ciencias, ademds de ser un cimiento en la

construccidén del conocimiento cientifico.
Objetivo de investigacién

El objetivo abordado para este reporte es identificar 1los
conocimientos de matemdticas que poseen profesores, no
matematicos, cuando imparten clases de esta disciplina en

carreras de ingenieria.
Marco Teédrico

El marco tedrico, de acuerdo al objetivo planteado, es 1la

teoria de la Matemética en el Contexto de las Ciencias.

La Matematica en el Contexto de las Ciencias (MCC) es una
teoria que nace en 1982 en el Instituto Politécnico Nacional
de México, permite analizar y vincular la matemdtica con las
demds areas del conocimiento del estudiante, la matematica
con las situaciones profesionales y laborales, asi como la
matemdtica con las actividades de 1la wvida cotidiana, para
lograr egresados con una formacidén integral y que sus
competencias profesionales y laborales se vean favorecidas,

se busca una matemdtica para la vida (Camarena, 2008y).

La teoria de la MCC tiene un caréacter social ya gque se aboca
a analizar la matemdtica que serd de utilidad a la sociedad
cientifica y técnica que se estd formando (Camarena, 2000).
Ademds, trata de desarrollar una cultura matemdtica entre sus

usuarios 'y busca la transposicidédn contextualizada del
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conocimiento para preparar al futuro ingeniero a que enfrente
exitosamente su labor profesional (Camarena, 2001), todo 1lo
anterior a través de construir conocimientos significativos,
duraderos e integrados en los estudiantes, de desarrollarles
habilidades del pensamiento de orden superior, de formarles
un espiritu critico, un pensamiento analitico y un criterio
cientifico, asi como de guiarlos en la modelacidn matematica

(Camarena, 2000).

La teoria de la Matematica en el Contexto de las Ciencias
posee cinco fases: Curricular, desarrollada desde 1984.
Didéctica, iniciada desde 1987. Epistemoldégica, abordada en
1988. Docente, definida en 1990. Cognitiva, estudiada desde
1992.

La investigacidén se ubica en 1la fase docente, donde se
estudia todo lo relacionado con los profesores, su actividad,
su formacidén, sus concepciones, etc. Como ha sido mencionado,
se pretende indagar acerca de los conocimientos disciplinares
de profesores de matematicas, cuya formacidén inicial no es de

matematicos.

Para llevar a cabo el andlisis se requiere tomar en cuenta la
epistemologia en la construccidén del conocimiento matematico.
La construccidén del conocimiento matemdtico esta constituida
por cuatro dimensiones, no ajenas entre si, ver figura 4:
conceptos, procesos, contextualizaciones y algoritmos, todas
enmarcadas en la estructura légica del conocimiento
matemdtico, mismas que describen la epistemologia de esta

ciencia (Camarena, 2002).
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Estructura logica del conocimiento matematico

Conocimi-
ento

matematico

Figura 4. Dimensiones del conocimiento matemédtico.

Cabe mencionar que la estructura ldégica del conocimiento se
encuentra ramificada de acuerdo a las sub-areas de la
matematica. Dependiendo del concepto que se esté tratando se
involucra la rama principal, donde se ubica el concepto, vy
ramas tangenciales que son sub-areas relacionadas con la rama

principal.

Para la teoria de la Matematica en el Contexto de las
Ciencias (Camarena, 2002), los conceptos estdn en el
pensamiento y son expresados a través de palabras o simbolos,
ademas los conceptos se manifiestan en el ambito de 1los
procesos, los algoritmos y la contextualizacidén, wver figura
5; los conceptos pertenecen a alguna rama de la estructura
légica del conocimiento matemadtico. Los procesos establecen
relaciones entre los conceptos, a dos niveles, el conceptual
y el algoritmico. Los algoritmos son los mecanismos para
resolver una situacidédn ya sea problematica o no problematica;
requieren principalmente de conceptos % procesos de

conocimientos  previos en la rama principal y  ramas
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tangenciales de la estructura 1légica del conocimiento de que
se trate. Mientras que la contextualizacidédn es el proceso que
permite hacer la transferencia del conocimiento matematico a
eventos contextualizados, requiere de conceptos, procesos Yy

algoritmos (Camarena, 2002).

‘Contextualiza
cones

Concepto \

Figura 5. Ambitos de manifestacién de los conceptos.

Cuando una persona trabaja de forma correcta la matematica,
es decir, de forma cientifica, entonces sus pProcesos,
algoritmos y contextualizaciones se desarrollan sin
dificultad, lo cual implica una correcta concepcidn del o los
conceptos involucrados, dentro de la estructura ldégica del
conocimiento matematico. Mientras que errores especificos en
alguna de las dimensiones de la construccidén del conocimiento
matematico o en su marco de referencia establecido como 1la
estructura 1lbégica del conocimiento matemdtico, determinan
conceptos errdéneos o deficientes. Los errores especificos a
que se hace referencia son falsedades cientificas inferidas
por un conocimiento cientifico mal construido, no por errores
a causa de, por ejemplo, distracciones (Camarena, 2002). Cabe
mencionar que existen otro tipo de errores en las dimensiones
de la construccidén del conocimiento matemadtico que no

implican deficiencias en los conceptos establecidos en una
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persona (Camarena, 2002). En este trabajo interesan sdélo
aquellos que dan evidencia de no estar construidos 1los

conceptos cientificos.

En la dimensidén de 1los procesos, si hay errores a nivel
conceptual (uno de los elementos que lo identifica es el uso
de procesos 1incongruentes, los cuales arrojan resultados
errbneos), principalmente 1los conceptos son 1los que estan
distorsionados; se denomina falsedad cientifica de procesos.
Si no se logra la contextualizacidédn (cuyo identificador
principal es la falta de transito del 1lenguaje natural al
lenguaje matematico y viceversa), entonces, los conceptos no
han sido amarrados a las estructuras cognitivas (no se ha
construido el conocimiento) o son errdneos; dando origen a la
falsedad cientifica de contextualizacidn. Si hay errores en
la estructura légica del conocimiento (un identificador es la
desvinculacidédn entre conceptos), lo que significa que no hay
solidez en el conocimiento matemdtico y en particular en los
conceptos involucrados; generando la falsedad cientifica de
estructura. Cabe hacer mencidén que errores en los algoritmos
establecen conocimientos deficientes, que en general se
refiere a los conocimientos previos dentro de la estructura

l6gica del conocimiento.

Otro tipo de falsedad cientifica se presenta en la dimensidn
del concepto, en donde un identificador es el entender el
concepto de forma diferente a la definicidén cientifica
formal, y en general asi es declarado por sus usuarios,
obteniéndose la falsedad cientifica de concepto. Véase la

figura 6.
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l Falsedades Cientifcas de Proceso '

Ij Falsedades Cientificas de Contextualizacién E

Isedades Cientificas de Estructura

Falsedades Cie| cas de Concepto

Figura 6. Clasificacién de falsedades cientificas.

Aunque todas las falsedades declaran errores en el o los
conceptos, éstas incide de forma indirecta, sin embargo, la

Ultima lo hace de forma directa (Camarena, 2002).

Metodogia de la investigacién

La metodologia de investigacidén comprende la muestra, el
supuesto de investigacidén, el tipo de andlisis, los ejes del
anadlisis, 1los instrumentos de observacién y el método de

trabajo.

La muestra

Se toma una muestra de cuatro instituciones de educacidn
superior, dos publicas y dos privadas, en donde se imparten
carreras de ingenieria, por lo delicado del reporte, no se

presentan los nombres de las instituciones.

De acuerdo al CACEI (2008), el minimo de cursos qgque ha de
llevar un estudiante de ingenieria son: Calculo diferencial e

integral, ecuaciones diferenciales, probabilidad,
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estadistica, &lgebra lineal, métodos numéricos vy calculo

avanzado.

De esta forma se buscaron a profesores de este tipo de
cursos, los voluntarios en participar en el proyecto fueron
doce, tres de cada institucidén. Los docentes voluntarios de
la muestra se ubican en cursos descritos por el CACEI, a
excepcidén del curso de estadistica que no fue una asignatura

comin a las instituciones de la muestra.

Supuesto de investigacién

El supuesto de investigacidén del que se parte declara que el
docente al ser un profesor que imparte cursos de matematicas,

é1 debe conocer esta disciplina.

El analisis

El anédlisis es de tipo cualitativo, identificando 1los
conocimientos matemdticos que poseen los docentes de la
disciplina que imparte en el &4rea de la matemdtica. Tomando
en cuenta el supuesto de investigacidn, para el propdsito de
esta investigacidén, lo gque se supone serd raro es que cometa
errores por desconocer la asignatura. Con lo cual el analisis
versa sobre las falsedades cientificas cometidas por el
docente, las cuales han sido clasificadas en cuatro tipos:
falsedad cientifica de procesos, de contextualizacidn, de

estructura y de concepto.
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Ejes de analisis

Los ejes de anadlisis son palabras y simbolos en relacidén a
los conceptos matemdticos tratados en clases, que determinan
falsedades <cientificas, tanto de forma explicita en 1la
exposicidén del tema, como de forma implicita a través de los
procesos, contextualizaciones o algoritmos que efectia el

profesor durante su practica docente.

Instrumentos de observacién y recoleccién de datos

Los instrumentos de observacidén y recoleccidn de datos son
las filmaciones y grabaciones de las clases dadas por el
profesor, las cuales se transcriben en textos vertidos por el

docente.

Método de trabajo

El método de trabajo para la determinacidén de las falsedades
cientificas, es a través de la observacidn de las clases que
imparte el ©profesor, ©previa autorizacidén del mismo y
posteriormente el andlisis de la informacidén vertida en las

transcripciones de las filmaciones y grabaciones.

Analisis de resultados

A continuacidén con los procesos metodoldgicos descritos se

procede a entrar a las clases de los docentes y filmar o

grabar sus sesiones.
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Analisis general

De forma general se puede decir que los docentes tratan de
preparase para impartir su catedra, el punto es que al no
tener la formacidén especifica en el &rea de la matematica,
ellos cometen falsedades cientificas sin ser conscientes de
ello, que al parecer sucede en la mayoria de los casos. E1
tipo de falsedad cientifica, principalmente es de concepto y
de -estructura, algunas veces de procesos. Las falsedades
cientificas de contextualizacidén no se identificaron debido a
que los docentes imparten una matemdtica desvinculada de sus
deméds asignaturas, situacidédn opuesta a la filosofia de 1la

teoria de la Matemédtica en el Contexto de las Ciencias.

Analisis de las falsedades cientificas

Se procede a mostrar alguna falsedad cientifica identificada
para cada asignatura de la matemadtica analizada. Esto no
significa que hayan sido las Unicas encontradas, sino que se
eligié una por asignatura por el espacio con que se cuenta

para este capitulo.

Calculo diferencial e integral

Esta asignatura se aboca al calculo diferencial e integral de
funciones reales de una variable real; es uno de los cursos
obligados para nivel universitario, en particular para las
ingenierias. Por su importancia se muestran dos falsedades
cientificas identificadas, correspondientes a diferentes

docentes.
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En el tema de integracidén de funciones un docente dice a sus

estudiantes:

Docente: [...] para integrar pueden wusar la
férmula que quieran, sb6lo la tiene que ajustar

[...]

Claro gque no hizo una demostracidén de ello porque esto es
falso, s6lo quedd a nivel declarativo. Esta expresidn se
puede interpretar de dos formas, una porgque estaba muy
nervioso el profesor dado que se le estaba filmando y no
pensdé en lo que dijo, o la segunda porque no conoce bien los
procesos de integracidén. Como el profesor no cubridé el tema
de integracidén, inexplicablemente se le acabd el semestre,
entonces hay una fuerte tendencia a pensar que haya sido 1la
segunda interpretacidén la respuesta a su comentario, en cuyo

caso se identifica una falsedad cientifica de proceso.

El otro profesor al estar hablando de las asintotas de una

funcidén, escribe en el pizarrédn:

"en el punto x=a tiene una asintota vertical"

Cuando la asintota es wuna recta vertical, no un punto.
Depende del contexto para saber que significa cierta
representaciédn de un objeto o concepto matemdtico. Como el
caso x=a, que puede ser un punto, puede ser una recta o puede
ser un plano, depende de la dimensidén en donde se esté

trabajando. Este texto refleja 1la falta de esta visiédn
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general de los conceptos, 1o cual esté intimamente
relacionado con la estructura 1ldégica del conocimiento
matemdtico, originando una falsedad cientifica de estructura.
El docente nunca dibujdé las asintotas de la funcidn,
solamente dio la definicidén formal de ellas, luego ni 1los

alumnos ni él1 se dieron cuenta de la falsedad.

Cdlculo vectorial
Este curso forma parte de los cursos de calculo avanzado. En
esta asignatura, el docente que se reporta, solamente
permitidé que se le grabara, no que se filmara.
Uno de los conceptos fundamentales en esta asignatura de
cdlculo vectorial es el concepto de vector. El1 docente al

estar definiendo este concepto en clase, menciona:

Docente: [...] un vector es como cuando

trabajamos numeros complejos [...]

El docente hace en el pizarrdén un dibujo como el de la figura

7.
N 5+31 = (5,3)
: 1 3 4 5 6
Figura 7. Numero complejo como vector por un docente.
Cuando el docente dice: "es como cuando trabajamos nuUmeros
complejos", no se refiere a tomar un referente para anclar

conocimientos, se refiere a que se trata de lo mismo, porque
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en el grafico el profesor usa la notacidédn de vector para
representar un numero complejo, luego, no distingue entre los
dos conceptos, siendo que ambos pertenecen a una rama
diferente de la matematica, es decir, ©poseen distintas
estructuras 1ldégicas del conocimiento, asi, hay una falsedad

cientifica de estructura.

También se observa que hay confusidén de conceptos, ya que los
vectores y los nuUmeros complejos son conceptos distintos. E1
docente los iguala, porque las representaciones graficas de
cada uno de ellos son parecidas, sin embargo, las
representaciones graficas siempre estdn dentro de un contexto

que las definen, aisladas dicen poco.

Un vector posee magnitud, direccidén y sentido, por lo que se
puede representar geométricamente por medio de una flecha,
ver figura 8; la magnitud estd representada por la longitud
de la flecha, la direccidén por el angulo que forma la flecha
respecto a la horizontal y el sentido es hacia donde apunta

la flecha.

(5,3)

[T235458 *

Figura 8. Representacidén geométrica de un vector.
Mientras que un numero complejo estd formado por dos
elementos, la parte real y la parte imaginaria y se puede

representar, en forma polar o cartesiana, cuya representacidn

geométrica en el plano complejo depende de si se trata de la
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forma polar o la cartesiana, ver figura 9. Asi, se identifica
que el docente no tiene bien construidas las definiciones
cientificas de ambos conceptos, los vectores y los numeros
complejos, 1lo cual origina dos falsedades cientificas de

concepto.

) 5+3i=(5,3) res

|123456 . |123456 >

Figura 9. Representaciones geométricas de un numero complejo.

En este caso, como el docente se refirid a conceptos iguales
mediante las graficas, los deméds procesos no graficos no
fueron afectados. Claro que hizo falta encuestar al docente
para determinar si lo deméds lo trabaja de forma mecanica o

realmente entiende lo gque hace.
Ecuaciones diferenciales

En un curso de ecuaciones diferenciales, el docente se
encuentra en el tema del uso de la transformada de Laplace

para solucionar sistemas de ecuaciones diferenciales.

El docente de este curso amablemente aceptd que se le
filmara. Estaban trabajando con un sistema de dos ecuaciones
diferenciales y sabiendo que su clase seria filmada, dice a

los estudiantes:

Docente: [...] tenemos que trabajar en equipo,

juntense por pares, apliguen Laplace a cada
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ecuacidén y como son dos ecuaciones, cada dquien

resuelva una [...]

Un sistema de ecuaciones significa que es un solo ente, los
elementos estan integrados de alguna forma y esto es opuesto
a una coleccidén de dos ecuaciones. El1 profesor al dar la
indicacién de que el proceso es que cada quien trabaje una
ecuacidén, estd eliminando el carédcter de sistema en el
ejercicio. Al parecer la concepcidén de sistema es 1lo gque no
estd claro en el docente, sin embargo, como es un concepto
periférico, no es propiamente un elemento matematico y el
error estd en el proceso, se obtiene una falsedad cientifica
de proceso. Cuando los estudiantes intentan resolver una de
las ecuaciones, segun indicaciones de su maestro, algunos de
ellos se dan cuenta gque no pueden porque tienen dos variables

que despejar. Preguntan al profesor qué hacer y les dice:

Docente: [...] piensen cébmo resolverlo [...]

Como afortunadamente siempre hay alguin estudiante con buena

infraestructura cognitiva, dice en voz alta:

Estudiante: [...] es un sistema, hay que

resolverlo como los sistemas de algebra [...]

De esta forma la falsedad cientifica del docente fue salvada

por un estudiante.
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Algebra lineal

En un curso de &algebra lineal, el docente que es filmado dice

a los estudiantes:

Docente: [...] ustedes calculen el wvalor de 1la

matriz [...]

Una matriz se define como un arreglo de datos, es decir, es
una especie de base de datos, los cuales no se pueden llevar
a un valor. Una cosa es una matriz y otra es un valor

numérico.

Después de avanzada la filmacidén se observa que realmente
cuando el profesor dice "calculen el valor" se refiere a
calcular el determinante asociado a la matriz, pero no es lo
mismo una matriz que su determinante asociado, ademds de que
solamente hay determinantes asociados de matrices cuadradas.
Luego, su mala nomenclatura da evidencia de gque no hay
claridad en los conceptos, generandose una falsedad

cientifica de concepto.
Probabilidad
En esta temdtica, a través de la filmacidén, se observd un

comentario adicional que vierte el profesor a sus alumnos

cuando estd explicando las variables aleatorias.
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Docente: [...] les llaman variables pero no son
variables son cosas aleatorias,... bueno, son
inciertas [...]

A las wvariables aleatorias se les puede asignar 1la
probabilidad de que tome ciertos wvalores, lo cual conlleva 1lo
incierto, pero este hecho no significa gque las variables
aleatorias no sean variables. El problema gque se observa es
que el docente estd acostumbrado, al igual que 1los
estudiantes, a trabajar con variables deterministicas vy
cuando se encuentran con variables aleatorias consideran que
no son variables porque no son del tipo que conocen. Lo que
evidencia una concepcidn personal del docente, segln su
percepcidn, es decir, no ha construido la concepcidn
cientifica de variable aleatoria en sus estructuras
cognitivas, presentado una falsedad cientifica de concepto.
En este caso, como s6lo fue un comentario, todo lo demés 1lo
siguid trabajando como lo establece la definicidédn cientifica

de variable aleatoria.
Métodos numéricos

En un curso de métodos numéricos, donde se filmdé al docente,
se presentd un espacio de tiempo que el profesor designd para
que los estudiantes resolvieran un ejercicio. Entonces, el

investigador tuvo la oportunidad de platicar con el docente:

Investigador: [...] con nuestra teoria hemos indagado
que mas que métodos numéricos, el ingeniero necesita
analisis numérico. ¢En esta institucidn se ha pensado
incluir este tipo de curso?
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Docente: [...] todos los procesos de métodos numéricos
llevan un andlisis, nosotros hacemos analisis [...]

Lo gue menciona el docente es cierto, pero si el profesor
hubiera tenido un panorama general en la rama de la
estructura 1légica del conocimiento de esta 4rea de la
matemdtica, se hubiera dado cuenta de gque al hablar de
analisis numérico se referia a un campo de conocimiento que
incluye a los métodos numéricos, y que no se referia a hacer
anadlisis al aplicar los métodos numéricos. La palabra
analisis se referia a dos cosas distintas y el docente no
supo distinguirlas, porque no tiene clara la estructura
l6égica del conocimiento en la rama donde se encuentran tanto
los métodos numéricos como el andlisis numérico, por lo que

se identifica una falsedad cientifica de estructura.

Conclusiones

Como ha sido mostrado, se identificaron falsedades
cientificas en el conocimiento matemdtico de docentes de
carreras de ingenieria, cuya formacidén no es de matematicos,

ver figura 10.

[}

FC-Proc FC-Estruct FC-

o

I FC-Concep FC-Congcep FC-Esfruct

s}

FC-Estruct FC-Concep.

Figura 10. Tipos de Falsedades Cientificas identificadas.

Sin embargo, no se encontraron diferencias entre docentes de

instituciones publicas y privadas, al parecer, la seleccidn
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de sus docentes para los cursos de matemadticas en ambos tipos

de instituciones son semejantes.

Por otro lado, cabe hacer mencidén que independientemente de
que los docentes cometan falsedades cientificas, el punto es
que los estudiantes se quedan con conceptos errdneos, gque en
muchos casos les daran problemas al enfrentar su vida
profesional y laboral. Desde luego que hay casos que esto no
afecta los resultados del wuso de la matematica, por ser

falsedades cientificas leves.

Si los cursos se 1impartieran a través de la estrategia
didactica de la Matemdtica en Contexto, al realizar las
contextualizaciones en clases, tanto el docente como 1los
estudiantes, podrian identificar las inconsistencias que
otorgan un conocimiento que no es cientifico y esto ayudaria
a la reflexidén del docente respecto a su conocimiento

matematico.

Con los resultados obtenidos se implica que la formacidén del
docente en el nivel universitario debe 1llevar una fuerte
dosis del conocimiento disciplinario, independientemente de
los aspectos propios de la pedagogia y en particular de 1la
didactica disciplinaria, como ha sido mencionado por otros

autores.
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9 FORMACION DOCENTE EN EL AREA DE
CIENCIAS: UN PUENTE DIFICIL DE

CRUZAR

ALMA DZIB GOODIN

A nivel mundial se afirma que la ciencia y la tecnologia es
el camino hacia el progreso de los paises y el cambio que a
nivel social se requiere para que éste sea sostenido en todos
los sentidos, sin embargo, existen diversas razones por las
cuales la ciencia no es la meta académica de los estudiantes,
pues es vista como un conjunto de conocimientos sin sentido,
dificiles de adquirir vy propiedad de wunas cuantas mentes
privilegiadas. Esto es impulsado por la idea social de que
los maestros no tienen una formacidén adecuada en esta
materia, sin embargo, existen muchas otras razones, la
principal, es que no hay una conciencia cientifica fomentada
y desarrollada por los propios cientificos y por ende, la
sociedad no reconoce sus esfuerzos como algo que le beneficie

directamente (Dzib Goodin, 2012a).

El presente trabajo hace un analisis del estado de 1la
ciencia, partiendo del modelo de Estados Unidos, reconociendo
las principales problematicas que se han encontrado en el
ejercicio y formacidén docente, para poder comprender 1los
intentos realizados ©para mejorar la percepcidédn de 1los
estudiantes hacia las carreras cientificas, finalmente, hacer

una propuesta de formacidén docente en la realidad mexicana.
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La ciencia de clase mundial

La educacidén en ciencia es uno de los temas méas sensibles en
los curriculos a nivel mundial. Ni siquiera Estados Unidos,
siendo el pais numero uno en publicaciones cientificas, con
mayor cantidad de premios Nobel vy oportunidades para el
desarrollo cientifico (Scientific American Editors, 2012) ha
logrado establecer un curriculo adecuado para una poblacidn
gque apueste por la ciencia como medio de desarrollo

econdmico.

Si bien Estados Unidos ha gozado de la primera posicidén en
ciencia a nivel mundial durante varios afios, la gran mayoria
de los cientificos y técnicos que publican en sus numerosas
revistas cientificas son de otros paises, los cuales son
investigadores que han ganado diversos premios Nobel, y que
a su vez, brindan clases de alto nivel o laboran en sus
laboratorios de investigacidén (Crow, 2012; Stephan, 2012). La
fuga de cerebros hacia este destino es tal, gue su asignatura
pendiente a nivel politico y educativo es Jjustamente la
educacidén en ciencia (Alvez & Morais, 2012; Vegar Olsen &

Lie, 2011).

De ahi que se pueda hablar de una paradoja en la formacidédn en
ciencia ya que paises como China, la India y México educan
cientificos de clase mundial, que con facilidad y sin titubeo
alguno encuentran empleo en los Estados Unidos, Francia,
Espafia o Suiza. La explicacidén se encuentra en el nivel de
inversidn que se hace en la producciédn cientifica,

tecnoldgica o la innovacidn, ya que si los paises no cuentan
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con infraestructura més alld de la universidad para dar
empleo a los cientificos capaces de explotar sus habilidades
en una industria hambrienta de sus conocimientos, simplemente
no hay un futuro para esos pocos qgque se inclinan por la

ciencia (Sexton, 2012; Crow, 2012).

Pero el —camino de la ciencia, no necesariamente estéa
relacionada con curriculos de primer nivel. La evidencia se
encuentra justamente en los Estados Unidos, pais gue se ubica
en el lugar 30 de las evaluaciones sobre ciencia, pero gue
tiene inversionistas con una gran confianza en la ciencia
basica, para la cual han desarrollado un mercado en auge
seguido por paises como Canadéa, Brasil, Australia, China,
Japdbdn, Francia, Espafia, Alemania y Gran Bretafia (Scientific

American Editors, 2010).

En este sentido la falta de inversidén que permita la
explotacidén de la innovacidén cientifica se centra en la
diferencia entre la sociedad, necesitada de nuevos
medicamentos, avances en gendmica, neuroeducacidén o
tratamientos contra el céancer o el SIDA vy un grupo reducido
de cientificos, gque con poseer bata blanca y su lenguaje
incomprensible, han creado esa brecha sin lograr un impacto
directo en la vida social, y esto se agudiza cuando existe
diferencias entre los mismos cientificos, que compiten entre
ellos por unas cuantas monedas gque el gobierno otorga para su

manutencidédn (Cassadewall & Fang, 2012).

La actitud es aun peor entre el publico no cientifico, por 1lo

que ésta, crea un vacio entre sus ideas y las
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interpretaciones que se hacen por parte del publico, como
ejemplo de esto Dekker, Lee, Howard-Jones & Jolles (2012)
llevaron a cabo una investigacidén sobre los mitos que en
torno a la neurociencia tienen los maestros y el resultado no
es diferente a lo que es posible encontrar en otras ciencias:
las personas no solamente tienen informacidén equivocada en
torno a temas cientificos, ademds reproduce infinitamente

esos mitos.
¢Culdl es el problema con la formacién cientifica?

Una primera arista se relaciona con el momento en que 1los
alumnos se encuentran cara a cara con la ciencia (Moreno
Bayardo, 2003) y al hecho de que no es 1lo mismo hablar de
ciencia que hacer ciencia (Archer, Dewitt, Osborne, Dillon,

Willis, and Wong, 2010).

A esto se suma el hecho que la divulgacidén de la ciencia
sigue siendo mal vista, pero el lenguaje de la ciencia es
complejo para la poblacidén en general y en ocasiones, la
sociedad no confia en lo que los cientificos dicen como 1o
demuestra una encuesta a nivel internacional realizada por
los editores de una reconocida revista cientifica (Scientific

American Editors, 2010).

Sin embargo, cuando a nivel politico o social se habla sobre

el tema, siempre el dedo se dirige a la formacidédn docente.

Me parece sin embargo que los profesores tienen un papel

educativo y social fundamental, como lo explica Gordon (2012)
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su papel es “crear la accidédn para desarrollar habilidades a
partir de wun curriculo para el cual la sociedad 1le ha
conferido una participacidén”, pero no puede y no debe ser el

experto en todo.

Es por eso que la formacidédn cientifica no puede recaer en el
profesor con una educacidn especifica en torno a la ensefianza
de temas bésicos en pedagogia y al manejo de grupos. La
sociedad deberia crear un ambiente i1dbéneo para que las
habilidades se adquieran desde el hogar, de forma tan natural
como el lenguaje, y esto solo es posible cuando 1los
cientificos puedan tener mayor relacidédn con la sociedad a la
cual sirve y los politicos comprendan mejor sus paradigmas

(Kanter, Konstantopoulos, 2010; Dzib Goodin, 2012).

La ciencia tiene un cuerpo de conocimientos tan basto que es
imposible que aun los expertos en gendmica comprendan 1los
temas clave de la fisica cuéntica, eso los cientificos 1lo
saben (Cassadewall & Fang, 2012), pero esta incomprensidn
hacia la ciencia es aun mas grande cuando la sociedad escucha
conceptos sobre temas como oncogenes, anestesiologia, neuro
modulacidén asistida, biodegradacién vya gque no alcanza a
comprender el basto nivel de, ideas y preguntas que de ésta

emanan.

De ahi que han surgido propuestas como Google Science Fair o
bien 1000 cientificos en 1000 dias gque auspicia la revista
Scientific American, con el fin de acercar la ciencia a las
escuelas, y gque los nifiocs la vean como una herramienta y no

como una materia més.
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Sin embargo, en los salones de clase los esfuerzos se centran
en otras estrategias, algunas de ellas desarrolladas en torno
en los profesores y otras en las formas de abordar los temas
cientificos con la meta clara de impulsar a los alumnos a que

tomen el camino mas largo y costoso a nivel universitario.

Una de las lineas de trabajo es analizar el paradigma con el
cual el maestro aborda la ciencia, pues la percepcidn de los
estudiantes es diferente si el profesor comprende la ciencia
de manera literal, si su postura epistemoldgica es cientifica
o mas aun, si es un cientifico qguien ensefla (Friedrichsen,

Van Drief & Abell, 2011).

En su 1libro 1la ciencia y sus demonios Carl Sagan (2000)
obsequia al lector un reconocimiento de su propia formacidn
cientifica, y con un poco de pesar, explica que su pasidén por
la ciencia 1llegd cuando a nivel wuniversitario tuvo 1la
oportunidad de conocer a guienes hacian ciencia y no sélo
hablaban de ella. Esos encuentros a veces nunca llegan en la

vida de los educandos.
¢Es posible la formacién docente en el area de ciencia?

Esta pregunta toca a nivel mundial a los disefiadores
curriculares y por supuesto es parte de la agenda educativa
desde una perspectiva politica. En el caso de Inglaterra,
pais con wuna amplia tradicidén cientifica, el tema busca
multiples ayudas, desde sociales, empresariales y académicas

para el desarrollo de un curriculo en ciencia centrado en
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tres aspectos: La competencia internacional que viene de 1los
inmigrantes, quienes ocupan puestos en los centros
cientificos; la necesidad de un comienzo temprano a nivel
educativo y finalmente, la necesidad de inversidén en temas
clave como la salud y la ecologia fundamentados en el futuro

econémico (Ryder & Banner, 2011).

En este sentido, la ciencia se nutre de la innovacidén y la
tecnologia, los tres aspectos han de estar Jjuntos para crear
mecanismos econdmicos iddneos para cada pais y que valga la
pena una 1inversidn, pues la ciencia basica rinde frutos

econbémicos a muy largo plazo (Castelvecchi, 2012).

En diversos articulos, los esfuerzos por comprender las
necesidades de los profesores en el &area de ciencia, se
centran en las creencias de los maestros de educacidn

elemental en torno a la ciencia.

Por ejemplo, en estudios independientes Lumpe, Czerniak,
Haney & Beltyukova, (2012) y Milner, Sondergeld, Demir,
Johnson, Cserniak, (2012) analizan las creencias de 1los
maestros de educacidn basica respecto al tema de ciencia como
concepto general. En ambos estudios se encuentra que existen
diversos mitos, el mas notorio es gque se ve a la ciencia como
una produccidén de mentes privilegiadas que son dificiles de
comprender. Ademads se descubren conceptos interpretados
errbneamente y al igual que en el estudio de Dekker, Lee,
Howard-Jones, & Jolles, (2012) estos conceptos que pueden
convertirse en mitos los son tomados como ciertos por parte

de los docentes. Las fuentes mas usuales gque toman como
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referencia son la televisidn, los espacios noticiosos, notas
de prensa o notas en internet, los cuales fueron los medios
de transmisidén que las poblaciones estudiadas usaron para
crear una cultura cientifica, gque por supuesto se reproduce

en los salones de clase.

Sin embargo, no puede decirse que los medios de comunicacidn
son culpables de crear los mitos y reproducciones, pues en un
estudio realizado a nivel internacional, se encuentra que la
televisidén puede usarse como medio educativo si se aplica de
manera correcta con fines educativos en las aulas de clase, y
revertir el efecto equivocado qgue se puede tener sobre

diversos conceptos (Dzib Goodin, 2011).

Cabe resaltar que esto solo es posible si los docente que
hacen disefio curricular cuentan con competencias o bien
experiencia en alguno de los niveles de la ciencia pues es
necesario que sean capaces de reconocer las necesidades de
los educandos resaltando conceptos clave o bien haciendo
sugerencias de actividades relevantes para el desarrollo de
habilidades, aunque esto es méds notorio en el desarrollo
curricular entre bachillerato y nivel superior (De Putter,

Taconis, Jochems & Van Driel, 2012).

La ciencia en accién

Cuando se hacen estudios bajo el tema de cdmo se aprehenden
los conceptos cientificos en los salones de clase a nivel

bésico, las respuestas apuntan mas a la creatividad que a

respuestas curriculares, vya que se encuentra que las
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investigaciones centradas en la enseflanza de la ciencia

apuntalan tres aspectos fundamentales:

1) E1 disefio de experimentos o estrategias basadas en las
necesidades de los planes % programas, haciendo
intervenciones educativas o Dbien disefiando proyectos

especificos.

Tal es el caso de quienes se manifiestan por el desarrollo de
proyectos cientificos que permitan una comprensidén centrada
en objetivos y necesidades de los alumnos, a partir de
aprendizajes previos y andamiaje como la propuesta de Kanter,
(2010), gquien parte de los temas propuestos a nivel
curricular en los ultimos niveles de ensefianza béasica para
apoyar a los profesores a hacer disefios viables y analizables

en las aulas.

Por su parte Tillema (2012) propone que el profesor debe
comprender sus propios dilemas hacia la ensefianza de la
ciencia para el anadlisis de su ensefilanza, partiendo de la
metacognicidén, que ademas abre la puerta a la blUsqgueda de
estrategias y herramientas de aprendizaje méds atrayentes para
los estudiantes bajo la pregunta de ;cdmo aprenderia YO de

manera mas efectiva este contenido?

2) La comprensidn del pensamiento infantil versus la
complejidad cientifica que permita al estudiante
comprender los conceptos a partir de sus propias

estrategias metacognitivas.
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Ejemplo de ello es el estudio realizado por Kuhn, (2010)
qgquien analiza el impacto del uso de argumentos para la
enseflanza y aprendizaje de la ciencia, basado en principios
de argumentacidén que van de 1lo Dbésico a lo complejo,
permitiendo a los alumnos construir un conjunto de conceptos

qgque se entrelazan para dar coherencia a la nueva informaciédn.

Otro ejemplo es el uso de la fotografia como herramienta en
la ensefianza de ciencia, partiendo de la idea de que el
sistema visual es el gue mads recursos ocupa a nivel cerebral,
las propuesta se centran en el uso de fotografias cientificas
como medios de enseflanza y no como meros elementos dentro del
contexto educativo (Palakovich Carr, 2012; Hadzigeorgiou,

Fokialis & Kabouropoulou, 2012).

Otra propuesta se fundamenta en las intervenciones educativas
para analizar el pensamiento cientifico de 1los nifios, sin
embargo, estas opciones tienen efectividad focalizada vy
dependen de que un investigador en epistemologia cientifica
las lleve a cabo, como es el caso de la propuesta de Klahr,
Zimmerman, and Jirout, (2011), pero valdria la pena enseflar a
los profesores a llevar a cabo este tipo de procedimiento

como parte de las clases regulares.

3) Andlisis de las competencias, caracteristicas y relacidn

con la ciencia por parte de los estudiantes.
Este tema abarca diferentes puntos, por ejemplo la induccidn

por parte de las escuelas hacia las carreras cientificas es

fundamental para el éxito de los estudiantes, ya que es bien
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sabido los errores en la eleccidén de carrera o la desilusidn
por parte de los alumnos producida por algunos curriculos
cientificos. En este sentido Bianchi, & Brenner, (2010) no
solo investigan la importancia de una induccidén adecuada sino
proponen un sistema hacia la equidad, en donde todos 1los
alumnos sean animados a disfrutar la ciencia, sin hacer caso
a los estereotipos sociales gque son parte de los mitos a los
que la poblacidén se enfrenta. Por ejemplo: “solo los wvarones
son exitosos en las 4reas de ingenieria”, “la enfermeria es
para las mujeres” o “los afroamericanos y latinos no triunfan

en el admbito cientifico”.

Ya que al analizar el impacto del 1interés en las 4&reas
cientificas Bucchen, Girber, & Brihwiler (2012) encuentran
gque existen mas mitos que realidades en la eleccidn de
vocacional de los estudiantes. Desafortunadamente esos mitos
estdn fuertemente arraigados y tal vez serd la sociedad quien

los cambie.

Uno de 1los puntos bajo el nivel de competencias gque se
desarrolla a nivel internacional es el anédlisis de 1los
intereses por la ciencia por parte de los jdévenes, sobre todo
aquellos que estéan a punto de elegir una carrera
universitaria. En una investigacidén publicada por Krapp &
Prenzel, (2011)se encuentra que los mitos sociales son tan
arraigados que existe una gran confusidén de los gquehaceres
cientificos, por ejemplo, hay carreras populares como la
medicina o la psicologia y otras totalmente desconocidas como
la entomologia o la biogeografia; pero el abismo conceptual

incluye las necesidades de formacidén vy 1los niveles de
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competencia de cada profesional, siendo méds conocidos 1los
saberes a nivel de ciencia aplicada y menos reconocida 1la

ciencia béasica.

En este sentido, la mayor preocupacidn son las herramientas
que toda ciencia emplea como son la tecnologia, o 1las
matemdticas. Aungque pueden tomarse como cuerpos especificos
de conocimiento, se encuentra que son materia pendiente por
parte de los maestros, con lo cual crea lagunas dificiles de
solventar por parte de los alumnos (LeBeu, Harvell, Monson,

Dupuis, Medhanie, & Post, 2012)

Por supuesto no puede dejarse de lado un analisis de 1los
materiales que emplean los curriculos (Lynch, Pyke, Hansen
Grafton, 2012) que encuentran dos problemas fundamentales:
demasiada informacidn descontextualizada 3% errores
conceptuales, que vuelven apremiante una revisidn que tenga

como meta un cambio en las aulas.

Propuestas

No hay duda que la ciencia sufre una crisis de identidad a
nivel social y que ésta no es nueva. En parte porque 1los
nichos del saber cientificos se encuentran en las
Universidades, a las cuales solo el 19% de la poblacidn
promedio a nivel mundial tiene acceso a este nivel de
educativo y solo un 4.3% obtiene un titulo universitario
(Altabach, Reiberg & Rumbley, 2009). De ese porcentaje solo

un 1% se dedica a la ciencia béasica.
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De ahi que se vuelva importante crear puentes entre la
sociedad y la comunidad cientifica con propuestas como la del
investigador francés Bruno Latour (Richard y Barder, 2010)
bajo la idea de una enseflanza de la ciencia en accidn, que
permita una re-presentacidén social de la <ciencia. Esta
propuesta implica que sean los cientificos quienes participen

en los salones de clase compartiendo su pasidn.

La idea no es descabellada si se mira la investigacidén en el
drea de neuroeducacidn, gque apunta a la motivacidén como uno
de los recursos cerebrales para aprender. Es por eso que
cuando existe la pasidn por un tema se es capaz de contagiar
esa motivaciédn. Esa es la apuesta de Pugh, Linnenbrink-
Garcia, Koskey, Stewart & Manzey, (2010) quienes hacen un
analisis del nivel de compromiso hacia la ensefianza de
ciencia y encuentran un diferencia entre grupos atendidos por

un maestros motivado versus uno desmotivado hacia la ciencia.

Ademéds se evitaria caer en la 1dea tan arraigada a nivel
social de que la ciencia siempre tiene la razdn, este mito ha
dafiado tanto a la educacidén cientifica al nutrir la dicha
idea, vya que es solo para mentes privilegiadas gue nunca se
equivocan, es por ello que actualmente se desarrolla un
cuerpo de conocimiento basado en el error, como fuente de
conocimiento (Tan & Wong 2012), vya que como se sabe en
ciencia a veces hacen falta 3000 mil esfuerzos antes de darse
cuenta que se estd en el camino correcto, mds no es 1lo

correcto.
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Sin embargo el maestro no se hace a un lado, ¢él seguira
siendo el protagonista de la ensefilanza, pero aprendera de
temas que no tiene porque dominar. De esta idea se desprende
por ejemplo la propuesta de Nilson & Loughran, (2012) la cual
pone sobre la mesa el que los cientificos sean un asesores
profesionales a nivel conceptual, pero que el maestro es
quien ensefie cémo aprender esos conceptos, area en la que los

cientificos no tienen experiencia.

¢Podemos ensefiar ciencia en México?

Me parece que no es la pregunta apropiada para un pais que es
el segundo lugar en América Latina, detrds solamente de
Brasil en produccidédn cientifica y en la generacidén de
recursos humanos. En este caso la respuesta es sencilla.
México tiene una gran tradicidén cientifica, con un alto nivel
técnico vy conceptual. E1 problema es que estos recursos
humanos no se quedan en México, se marchan a buscar otras

fronteras.

Es entonces que pareceria que México no tiene problemas en
este sentido, pero los tiene, pues sufre de una dependencia
cientifica vy tecnoldgica del extranjero. Sin embargo, la
educacidén por si misma no puede hacer demasiado sino es capaz
de involucrar a la sociedad. Una sociedad gque crea en la
ciencia como respuesta al rezago econdmico y como una
oportunidad para minimizar al médximo el rezago social. Una
ciencia capaz de brindar esperanza en los temas claves como

salud, economia y educaciédn.
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La Inversidén en ciencia no es algo gue ocurra a menos gue se
crea que dicha inversidédn wvale la pena, por lo gue no es
suficiente la formacidédn de recursos humanos, éstos han de
encontrar un espacio de desarrollo en el propio pais, con
condiciones suficientes, pero no pueden seguir resguardados
por las Universidades, 1los cientificos deben tener otras
metas. El1 Estado vy 1las pocas Universidades Privadas dque
existen no pueden seguir dando un par de monedas para la
cantidad de recursos humanos que son capaces de ofrecer a la
sociedad, pero de nada vale el esfuerzo y después de afios de
formacidédn no encuentran empleo, haciendo méds grande la brecha

de la pobreza y la desigualdad.

De ahi que las Instituciones de Educacidén Superior, pueden
pensar en ofrecer a los egresados, el desarrollo de
habilidades generales con miras a distintas opciones
laborales, que ademéds eliminen la necesidad de centralizacidn
geografica que se observa en las habilidades especificas como
las que se requieren en las Universidades (Dzib Goodin,

2012b) .

Los cientificos deben buscar un papel mas protagonista a
nivel social, romper el mito de que son mentes privilegiadas
ayudaria mucho a los nifios y los maestros a tener un
acercamiento. La ciencia no puede estar contenida en paredes
a las que no se tiene acceso, pueden desarrollarse programas
de televisidédn y radio donde los cientificos compartan una
clase una vez al mes e involucren a los nifios y maestros en
la observacidn de fendémenos, blsqueda de preguntas,

propuestas innovadoras.
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Los medios de comunicacidén pueden ser enlaces perfectos para
qgque la ciencia llegue de manera méds directa a los miembros de
una sociedad que pagan un impuesto por el beneficio fantasmal
de una educacidén e innovacidn tecnoldgica que Jaméds podran
aprovechar. Cuando van al médico éste no les explica sus
padecimientos o bien, oculta informacidén, con lo cual abre la
puerta a la buUsqueda de opciones como la automedicacidén, la
medicina alternativa y en el peor de los <casos a la

charlataneria.

Sin embargo, para que eso ocurra, habrd que hacer un acuerdo
que desarrolle una nueva generacidn de divulgadores
cientificos, que estén en contacto directo con las fuentes de

investigacién.

Esta propuesta se puede nutrir con programas a nivel masivo
donde la ciencia no sea el tema aburrido sino la protagonista
que resuelve problemas, capaz de quebrantar los mitos de que
todo en ciencia es hecho con batas blancas. Ejemplos a nivel

mundial hay muchos, pero en México no se conocen.

Finalmente, han de revisarse los libros de texto que 1los
planes y programas de Educacidén en México trabajan. Textos
plagados de errores conceptuales en todos los niveles,
cargados de contenidos inttiles y poco profundos, muchas
veces corta y pega de textos no cientificos. Con una visidn
profundamente pobre del quehacer cientifico. Ni atn el mal

encaminado modelo de competencias ha logrado hacer entender a
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los disefladores curriculares que las competencias deben

centrarse en los alumnos y no en los contenidos.

De ahi que esta propuesta sea multidimensional. No basta con
apuntar los dedos hacia los maestros, insisto en que ellos
tienen un trabajo especifico y sin duda lo hacen de la mejor
manera a partir del sueldo que se les paga y con la carga a
cuestas de la mala fama gque les han creado los medios de

comunicacién.

En un primer nivel debe estar el Estado en la busqueda de

inversionistas que permitan dar trabajo a los cientificos.

Para que los inversionistas acepten poner los recursos dque
eso implica, la sociedad deberd reconocer en la ciencia, la

tecnologia y la innovacidén una fuente de ganancia social.

El papel de 1los cientificos serda crear un puente claro,
continuo y efectivo entre la sociedad que les permita tener

un lugar en sus vidas.

La Secretaria de Educacidédn deber permitir que los cientificos
sean parte del disefio de programas y materiales para la
ensefilanza de ciencia y con ello evitar sesgos que son méas

mitos que realidades.

Aceptar programas en que los cientificos brinden conferencias
a los nifios al menos una vez al mes. El esfuerzo en 1los
Estados Unidos se llama 1000 cientificos, 1000 dias,

propuesta que sin embargo no ha tenido el éxito esperado.
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Canales en las redes sociales donde los cientificos y 1los
maestros estén comunicados a un mismo nivel. El1 éxito es
grande al wusar twitter ©para relacionar personas y dar

respuesta a preguntas.

TED Talking ha sido profundamente exitoso, y no se puede

minimizar su efecto.

Finalmente, es cierto que la ciencia debe comenzar a plantar
su semilla en los nifios, sin duda alguna es la mejor edad;
pero una vez leil gque no se puede pedir a la educacidédn que
cambie lo que la sociedad le da. Menciono esto porgque no hay
duda alguna de que estos nifios pueden y deben disfrutar la
ciencia, sus herramientas y programas, pero no tienen sentido
si los docentes % la sociedad no estdn preparados

clentificamente.

Es por eso que creo que los nifios y jdévenes son el futuro de
un pails que merece mucho mas que discursos. Merece acciones
dirigidas al camino de la ciencia y la tecnologia para dqgue
México deje de ser un pails dependiente. Permitan gque 1los
cientificos Dbrinden conferencias en las aulas, no solo
podemos ensefiar ciencia, podemos ensefiar la pasidén que se
siente por ella. Generalmente se usan los modelos
extranjeros, pero existen cientificos en México, hay talento

y merece ser apoyado. México y los mexicanos bien lo valen.

266




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

Referencias:

Alvez, V., & Morais, AM. (2012) A sociological analysis of
science curriculum and pedagogic practices. Pedagogies:
An international Journal. 7 (1) 52-71.

Altabach, P., Reiberg, L., & Rumbley, LE. (2009)Trends in
global Higher Education: Tracking an academic
revolution. Report prepared for the UNESCO 2009 World
Conference on Higher Education. UNESCO Available at:
http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001831/183168e.pdf

Archer, L., Dewitt, J., Osborne, J., Dillon, J., Willis, B.,
and Wong, B. (2010) “Doing” science versus “Being” a
scientist: examining 10/11 years-old schoolchildren’s
construction of science through the lens of identity.
Science Education. 94 (4) 617-639.

Bianchi, JA., & Brenner, ME (2010). The role of induction in
learning to teach toward equity: A study of beginning
science and mathematics teachers. Science Education.
154-195.

Bucchen, G., Glirber, NA., & Brihwiler, C. (2012) The impact
of gender on interest in science topics and the choice
of scientific and technical vocations. International
Journal of Science Education. 33 (1) 159-178.

Cassadewall, A. & Fang, FC. (2012) Winners Takes all.
Scientific American. 307 (2) 13.

Castelvecchi, D. (2012) Basic science: Questions for the next
millions years. Scientific American. 307 (3) 72-77.

Crow, MM. (2012) Citizen science U. Scientific American. 307
(4)48-49.

De Putter, LGA., Taconis, R., Jochems, W. & Van Driel, J.

(2012) An analysis of teaching competence 1in science

ReoIECO)

267




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

teachers involved in the design of context-based
curriculum materials. International Journal of Science
Education. 34 (5) 701-721.

Dekker, S., Lee, NC., Howard-Jones, P.,& Jolles, J. (2012)
Neuromyths in education: Prevalence and predictors of
misconceptions among teachers. Frontiers in Educational
Psychology. Available at:
http://www.frontiersin.org/Educational Psychology/10.338
9/fpsyg.2012.00429/full

Dzib Goodin, A. (2011) Cuando 1la <ciencia sale de 1los
http://neurocognicionyaprendizaje.blogspot.com/2011/08/c
uando-la-ciencia-sale-de-los-centros.html

Dzib Goodin, A. (2012a) Should teachers know science or
neuroscience? Available at:
http://talkingaboutneurocognitionandlearning.blogspot.co
m/2012/07/should-teachers-know-science-or.html

Dzib Goodin, A (2012b) General or specific skills: the
challenge of Higher Education. The Evolllution.
Available at:
http://www.evolllution.com/program planning/general-or-
specific-skills-the-challenge-of-higher-education/

Friedrichsen, P., Van Drief JH., & Abell, SK. (2011) Taking
closer look at science teaching orientations. Science
Education. 95 (2) 358-376.

Gordon, P. (2012) Role of the teacher. In D. Lawton, P.,
Gordon, I., Maggie, B., Gibby, R. Pring, and T. Moore
(Ed) Theory and practice of the curriculums studies.

Routledge Library Editions: Education. USA.

268




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

Hadzigeorgiou, Y., Fokialis, P., & Kabouropoulou, M. (2012)
Thinking about Creativity in science education. Creative
Education. 3 (5) 603-611.

Kanter, DE. (2010) Doing the project and learning the
content: designing project-based science curricula for
meaningful understanding. Science Education. 94 (3) 525-
551.

Kanter, DE., Konstantopoulos, S. (2010) The impact of a
project-based science curriculum on minority students
achievement, attitudes, and careers: The effect of
teacher content and pedagogical content knowledge and
inquiry-based practices. Science Education. 94 (5) 855-
887.

Klahr, D., Zimmerman, C., and Jirout, J. (2011) Educational
interventions to advance children’s scientific thinking.
Science. 333 (6045) 971-975.

Krapp, A., & Prenzel, M. (2011) Research on interest 1in
science: Theories, methods and findings. International
Journal of Science Education. 33 (1) 27-50.

Kuhn, D. (2010) Teaching and learning science as argument.
Science Education. 94 (5)810-824.

LeBeu, B., Harvell, M., Monson, D., Dupuis, D., Medhanie, A.,
& Post, T. (2012) Student and high-schools
characteristics related to completing a science,
technology, engineering or mathematics (STEM) major in
college. Research 1in Science & Technological Education.
30 (1) 17-28.

Lumpe, A. Czerniak, C. Haney, J. & Beltyukova, S. (2012)
Beliefs about teaching science: the relationship between

elementary teachers’ participations in professional

ReoIECO)

269




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

development and student achievement. International
Journal of Science Education. 34 (2) 153-166.

Lynch, SJ. Pyke, c., Hansen Grafton, H. (2012) A
retrospective view of a study of the middle school
science curriculum materials: Implementation, scale-up,
and sustainability in a changing policy environment.
Journal of Research in Science Teaching. 49 (3) 305-352.

Milner, AR., Sondergeld, TA., Demir A., Johnson, AC.,
Cserniak, CM. (2012) Elementary teachers’s beliefs about
teaching science and classroom practice: An examination
of pre/post NCLB testing science. Journal of Science
Teacher Education. 23 (2) 111-132.

Moreno Bayardo, MG. (2003) Desde cudndo y desde ddébnde pensar
la formacidén de la investigacidn. Educacidn y Ciencia.
14 (28) ©63-81.

Nilson, P., & Loughran, J. (2012) Developing and assessing
professional knowledge as a science teacher educator:
learning about teaching from student teachers. Self-
Study of Teaching and Teacher Education Practices. 12.
121-138.

Palakovich Carr, J. (2012) Science photography: communicating
research through photos. Bio Science: American Institute
of Biological Sciences. Available at:
http://www.bioone.org/doi/full/10.1525/bi0.2012.62.5.5

Pugh, Kj.,Linnenbrink-Garcia, L., Koskey, Kl., Stewart VC., &
Manzey, C. (2010) Motivation, learning, and
transformative experience: a study of deep engagement in
science. Science Education. 94 (1) 1- 28.

Richard, V., & Barder, B. (2010) Re-presenting the social

construction of science in light of the propositions of

ReoIECO)

270




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

Bruno Latour: For a renewal of the school conception of

science 1in secondary schools. Science Education. 94
(4) 743-759.
Ryder, J. & Banner, I. (2011) Multiple aims in the

development of a major reform of the National Curriculum
for Science in England. International Journal of Science
Education. 33 (5) 709-725.

Sagan, C. (2000) La ciencia y sus demonios. Planeta. México.

Scientific American Editors (2010) In science we trust.
Scientific American. 303 (4)56-59.

Scientific American Editors (2012) The world’s best countries
in science. Scientific American. 307 (4)44-45.

Sexton, J. (2012) A measure of the creativity of a nation is
how well 1t works with those beyond its Dborders.
Scientific American. 307 (4)36-40.

Stephan, P. (2012) The other 1 percent. Scientific American.
307 (4) 50-51.

Tan, AL., & Wong, HM. (2012) Didn’t get expected answer,
rectify 1it: Teaching science content in an elementary
science classroom using hands-on activities.
International Journal of Science Education. 34 (2) 197-
222.

Tillema, H. (2012) looking into mirrors: Teacher educator’s
dilemmas in constructing pedagogical understanding about
their teaching. pp. 40-54. In J. Brownise, G. Schraw &
D. Berthelsen (Ed) Personal Epistemology and teacher
education. Routledge. USA.

Vegar Olsen, R., & Lie, S. (2011) Profiles of students’
interest in science issues around the world. Analysis of

data from PISA 2006. International Journal of Science
Education. 33 (1) 97-120.

ReoIECO)

271




FORMACION DOCENTE : UN ANALISIS DESDE LA PRACTICA

1 0 DIAGNOSTICO DE FORMACION DOCENTE
DE LOS UNIVERSITARIOS DE
CIENCIAS DE LA SALUD UMSNH

MA. MARTHA MARIN LAREDO
DOLORES GUTIERREZ RICO

RESUMEN

Se presentan resultados parciales de una tesis doctoral que
se realizdé en las Dependencias de Educacidén Superior de
Ciencias de 1la Salud de 1la Universidad Michoacana de San
Nicolés de Hidalgo con el propdbdsito de identificar
necesidades sobre formacidén docente. Los resultados parciales
son referentes a datos sociodemograficos y laborales, y la
asociacidn de dos dimensiones y tres variables
sociodemograficas: edad y la relacidén profesor-estudiante;
género y grado maximo de estudios con métodos didacticos.
Estas dimensiones son parte de un conjunto de seis que
constituyen los elementos Dbédsicos de la construccidédn del
Modelo Educativo que se tomd como referente para el
diagndéstico. La investigacidén se abordd mediante el enfoque
cuantitativo, utilizando como técnica la encuesta y como
instrumento el cuestionario, el cual se disefid a partir de
la perspectiva tedrica. E1l cuestionario estd estructurado por
seis dimensiones (planificacidn de la ensefianza, métodos

didacticos, estrategias de ensefianza, relaciédn profesor-
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estudiante, tecnologias en la ensefianza, y evaluaciédn
educativa) vy contiene 31 items referidos a esas dimensiones.
Se cruzdé la informacidén de opinidbn y conocimiento, sobre
dichas dimensiones con datos sociodemograficos y laborales de
la muestra representativa de ©profesores (217) de tres
facultades de Ciencias de la Salud (Medicina, Odontologia vy
Enfermeria). El1 analisis estadistico de significancia en 1la
conjugacidén de los datos y dimensiones descritos, arroja
resultados notables a considerarse en la puesta en préactica

institucional de la futura formacidén docente.

Descripcién de la problematica

En la Universidad Michoacana de San Nicolds de Hidalgo
(UMSNH) no existe un programa sistematico de formacidn
docente para profesores en activo y de nuevo ingreso, gquienes
en su gran mayoria incursionan en la docencia sin preparacidn
pedagdgica. Los requisitos de ingreso y promocidn del docente
universitario estdn plasmados en el Reglamento para el
Personal Académico de la UMSNH Articulo 23 el cual refiere:
el “Profesor de Asignatura ‘A y B’, debe mostrar aptitud para

la docencia y/o la investigacidén. (UMSNH, 1990:5).

El estatuto universitario vigente (1963) en el Articulo 64
refiere que ©para pertenecer al cuerpo docente de la
Universidad se requiere tener grado universitario o)
reconocida competencia en la materia que se profese (UMSNH,

1963) .
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Por otra ©parte, la Comisidén Mixta de Capacitacidén vy
Adiestramiento, se reglamenta en el articulo 93 del Contrato
Colectivo de Trabajo del Sindicato de Profesores de 1la
Universidad Michoacana (SPUM) el cual menciona “la
Universidad y el Sindicato, formulardn planes y programas de
superacidén académica y pedagdgica para sus trabajadores, Jque
les permitirdn elevar su nivel académico vy pedagdbdbgico,
mejorar la calidad de su actividad vy perfeccionar sus
conocimientos y habilidades” (2009:53). Asi mismo el articulo
114 de dicho contrato refiere “con el objeto de alcanzar un
alto nivel académico, la institucidn se compromete a poner en
préctica, los planes y programas de capacitacidén y superacidn

del trabajador académico” (UMSNH-SPUM, 2009:63).

Esta Comisidén no realiza wuna evaluacién integral de 1los
cursos que se 1imparten, el seguimiento es azaroso y no se

valora sisteméticamente el impacto de dicha capacitaciédn.

Las convocatorias qgque emiten las escuelas y facultades del
area de la salud para cubrir las materias, definitivas e
interinas, contemplan como requisito de ingreso la
experiencia docente y disciplinar; sin embargo, debido a la
masificacién las autoridades de estas dependencias
universitarias se ven en la necesidad de contratar
profesionistas de forma temporal sin tomar en cuenta que
cumplan con los requisitos de experiencia o formacidn
docente. Esta contratacidén estd reglamentada. Este es el eje
de la problemdtica y tiene que ser atacada por la institucidn

de manera sistemética.
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En las Dependencias de Educacidén Superior (DES) de Ciencias
de la Salud no todos 1los docentes tienen preparacidn
pedagdgico-didactica, la gran mayoria tienen preparacidn de
posgrado disciplinar, solamente un numero reducido de
profesores universitarios tiene especialidad, maestria o

doctorado en educaciédn.

En el 2007 la DES de Ciencias de la Salud se dio a la tarea
de estructurar su Modelo Educativo, el cual fue aprobado por
el H. Consejo Universitario (2008). En éste se Dbosquejan
algunas de las caracteristicas del profesor universitario. No

explicita el perfil del docente universitario (UMNSH, 2007).

La Universidad Michoacana no tenia un Modelo Educativo, es
hasta el 2010 cuando se estructura el Modelo Educativo
Nicolita en el cual se describen de manera general algunas
competencias docentes. Cabe sefialar que este Modelo Educativo
se disefio posterior al de las DES de Ciencias de la Salud

(UMSNH, 2010).

El diagnéstico como punta de partida para 1la formacién

docente

El diagnéstico aplicado a la educacidén ha ampliado su campo.
Se han dado nuevas definiciones de esta actividad y se han
desarrollado nuevas aplicaciones de la misma. En 1la
actualidad este término incluye a estudiantes, docentes vy
contextos y procesos educativos, entre otros. Se utiliza con
fines preventivos, correctivos y de desarrollo. Cuando se

diagnostica, se persigue la mejora de una situacidn, por 1o
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que toda intervencidén educativa que no tenga en su origen un
anadlisis de necesidades (por informal que éste sea) puede

convertirse en la accidén por la accidn.

Para fines de este trabajo el diagndéstico de necesidades
docentes, es una valoracidén que permite identificar las
necesidades de formacidén formal, actualizacidn, capacitaciédn,
superacién vy desarrollo educativo de los profesores de

educacidén superior para la toma de decisiones.

Asi mismo, se define como necesidad formativa al “conjunto de
actividades que son percibidas o sentidas como béasicas para
potenciar el desarrollo profesional del docente

universitario” (Sanchez, 2001:384).

Algunos autores refieren que el anadlisis de necesidades es un
“estudio sistematico de un ©problema, que se realiza
incorporando informaciones y opiniones de diversas fuentes,
para tomar decisiones sobre 1lo que hay que hacer a

continuacidén” (Pérez Campanero citado en Gairin, 1995:98).

Clasificacién de necesidades de formacién

En la formacidén del profesorado las necesidades son

clasificadas de la siguiente manera:

1. Necesidad normativa: es la carencia grupal o individual

referente a un patrdén establecido en la institucidn.
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Necesidad sentida o0 percibida: estd basada en la

percepcidén de cada persona o dJgrupo de personas sSobre

determinada carencia. Es una apreciacidn subjetiva,
limitada a factores psicoldgicos % psicosociales
particulares.

Necesidad expresada: se refiere a la expresién de la
necesidad por parte de qguien la percibe (Benedito,

Imbernén y Félez, 2001).

Modelos de deteccién de necesidades formativas

Hay dos grandes modelos para detectar necesidades formativas:

Modelo prescriptivo o normativo: describe las necesidades
que las personas tienen, esperando gque esas necesidades
sean cubiertas por alguien. Las necesidades se detectan
mediante encuestas a profesores de distintas 4areas. Los
resultados se enfocan a atender las necesidades
institucionales. Es econdmico pero superficial. Es el mas
utilizado en las Instituciones de Educacidén Superior

(IES) .

Modelo colaborativo: En la formacién de profesores tiene
un doble objetivo: permite la participacidén de 1los
profesores en su investigacidén e identifica necesidades en
forma colaborativa. Es mds costoso en términos de tiempo y

recursos (Cutti, Cordero, Luna y Moreno, 2008).
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A partir de estos referentes tedricos se hacen los siguientes

planteamientos:
Preguntas de investigacién

;Cual es el nivel de necesidad de formacidén docente de los
universitarios de la DES Ciencias de la Salud, en relacidén a
las dimensiones: planificacidn de la ensefanza, métodos
didacticos, estrategias de ensefianza, relaciédn profesor-
estudiante, tecnologias en la ensefianza, y evaluaciédn

educativa a partir del Nuevo Modelo Educativo?

cCual es la relacién existente entre las variables
sociodemograficas y laborales (edad, género, nivel académico,
categoria laboral, estudios en educacidén y antigiiedad) de
los profesores de las DES de Ciencias de la Salud, con el
nivel de necesidad formativa en las dimensiones:
planificacién de la ensefianza, métodos didéacticos,
estrategias de ensefianza, relacidén profesor-estudiante,
tecnologias en la ensefilanza, y evaluacidén educativa, que

presentan a partir del Nuevo Modelo Educativo?
Objetivos

Establecer el nivel de necesidad de formacidén docente de los
universitarios de las DES de Ciencias de la Salud, a partir
del Nuevo Modelo Educativo, en relacidén a las dimensiones:
planificacién de la ensefianza, métodos didéacticos,
estrategias de ensefianza, relacidén profesor-estudiante,

tecnologias en la ensefilanza, vy evaluacidén educativa.
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Correlacionar las variables sociodemogrédficas vy laborales
(edad, género, nivel académico, categoria laboral, estudios
en educacidén y antigliedad) de los profesores de las DES de
Ciencias de la Salud con el nivel de necesidad formativa vy
las dimensiones: planificacidn de la ensefianza, métodos
didacticos, estrategias de ensefianza, relaciédn profesor-
estudiante, tecnologias en la ensefianza, y evaluaciédn

educativa que presentan a partir del Nuevo Modelo Educativo.

Este trabajo es un avance de tesis doctoral por lo qgue
Gnicamente se presentan los datos sociodemograficos vy
laborales y la correlacidén de algunos de estos datos con las
dimensiones relacidn profesor- estudiante % métodos

didéacticos.

Referentes teébéricos
La formacién docente de 1los universitarios de educacién

superior

La “formacién del ©profesorado universitario debe
entenderse como un proceso continuo, sistematico vy
organizado; lo que significa entender que la formacidn
del profesorado abarca toda la carrera docente. Asi,
esta formacidn debera englobar tanto 1la formacidn
inicial como la permanente” (Mayor, citado en Perales
Sanchez y Chiva, 2002:51).

Al hablar de formacidén del profesorado es importante analizar
el contexto politico y social como elemento imprescindible en
la formacidn, esto implica examinar el concepto de profesidn
docente, la situacién de las instituciones educativas

(normativa, politica), la situacidén actual de la ensefilanza y
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del aprendizaje de 1los estudiantes, entre otros factores

(Imberndén, 2007).

La formacidén docente es un proceso mediante el cual el
profesional de la docencia se pone en condiciones para
ejercer su profesidn, siendo estas condiciones los
conocimientos y las habilidades requeridas para el proceso de

ensefilanza-aprendizaje (Barraza y Gutiérrez, 2005:9).

La formacién permanente y desarrollo profesional del docente

universitario

La Organizacidédn de las Naciones Unidas para la Educacidn, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO), a partir de 1975, define 1la
formaciédn permanente del ©profesorado como un “proceso
dirigido a 1la revisidén 'y renovacidén del conocimiento,
actitudes y habilidades previamente adquiridas, determinado
por la necesidad de actualizar 1los conocimientos como
consecuencia de los cambios y avances de la tecnologia y de

las ciencias” (citado por Imberndén, 2008:7).

Este Organismo menciona que en “un mundo de rapido cambio,
se percibe la necesidad de una nueva visidén y nuevo modelo de
ensefilanza superior, que debe estar centrado en el estudiante.
Reconoce que los docentes y estudiantes son los principales

protagonistas de la educacidén superior” (UNESCO, 1998).
El desarrollo profesional del profesorado es:

Un proceso permanente, continuo y gradual de tréansito
hacia la autodeterminacidén en el ejercicio de la
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docencia, que 1implica necesariamente la reflexidén vy
critica comprometida del profesor con la transformacidn
de la préactica educativa y la calidad de su desempefio,
en un ambiente dialdégico y ©participativo, en el
contexto histdérico-concreto de su actuacidn profesional
(Gonzalez, 2004: 3).

La formacién docente y 1las dimensiones del Nuevo Modelo
Educativo de las DES de Ciencias de la Salud

Métodos didacticos

“Método didactico es el conjunto lbégico y unitario de
procedimientos didacticos que tienden a dirigir el
aprendizaje. Es la organizacidn racional y practica de
los medios, técnicas y procedimientos de enseflanza para
dirigir el aprendizaje de 1los estudiantes hacia 1los
resultados deseados” (Zamora, en Gutiérrez, 2010).

En algunos de los métodos para fomentar el pensamiento
critico estédn el aprendizaje basado en problemas, estudios de
caso, método de proyectos. Con estos métodos el estudiante
desarrolla mejores habilidades de pensamiento, desarrolla
procesos y Crear estructuras 1ldégicas de adquisicidén de

conocimientos (Espindola, en Gutiérrez, 2010:171).

El pensamiento critico es una habilidad intelectual compleja
gque requiere de pensamiento claro y racional, reflexivo e
independiente. Es un proceso mental disciplinado, gque 1la
persona wutiliza para evaluar argumentos o© proposiciones,

tomar decisiones y aprender conceptos.
El pensamiento critico estd “compuesto de habilidades

analiticas, micro-ldégicas, pero su desarrollo requiere el

paso de un segundo nivel, donde la persona comienza a
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comprender y usar la perspectiva de otros a fin de generar un

sentido holistico de racionalidad” (Diaz, 2001:3).

El pensamiento critico es “la aplicacidén intencional de
habilidades racionales de alto orden, tales como el anéalisis,
la sintesis, el reconocimiento, la solucidédn de problemas, la
inferencia y la evaluacidén” (Grayson, citado en Campos, 2007:

24) .

El pensador critico debe ser inquisitivo, bien informado, de
mente abierta, flexible vy ©prudente al emitir Jjuicios,
diligente al buscar informacidén relevante, centrado en la
indagacién. Los métodos analizados en esta investigacidn
estdn centrados en el estudiante, los cuales favorecen el
estudio autdénomo creativo: método de anédlisis de casos,
método de proyectos, resolucidén de problemas, trabajo
colaborativo y cooperativo. Los métodos se pueden combinar
dependiendo de la unidad de aprendizaje o las competencias

gue se quieren lograr en los estudiantes.
Método de Proyectos

El método de ©proyectos puede ser definido como una
“estrategia de aprendizaje que se enfoca a los conceptos
centrales y principios de una disciplina, involucra a 1los
estudiantes en la solucidén de problemas vy otras tareas
significativas, les permite trabajar de manera autdnoma para

construir su propio aprendizaje” (ITESM, s.f.).

Los supuestos del enfoque o método de proyectos son:
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Epistemoldégico: este método consiste en periodos recurrentes

de pensamiento-accidén-reflexidn.

Psicolbdbgico: 1los estudiantes aprenden haciendo; adgquieren
nuevas competencias al desarrollarlas en actividades que
ellos mismos dirigen, son importantes y significativas para

ellos.

Propdsito educativo: ayuda a los estudiantes a reconstruir o
reorganizar su experiencia. El propdésito fundamental es el

desarrollo y crecimiento del estudiante.

Curriculo: debe haber congruencia entre el curriculo, 1los
intereses de los estudiantes y sus necesidades de desarrollo

(Posner, en Diaz, 20006).

Método de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)

Barrows (1986) define al ABP como “un método de aprendizaje
basado en el principio de wusar problemas como punto de
partida para la adquisicidén e integracidédn de 1los nuevos

conocimientos” (citado en Morales y Landa, 2004:147).

Este método consiste en plantear un problema, donde su
construccidén andlisis vy/o solucidn constituyen el foco
central de la experiencia y en donde la ensefilanza promueve el
desarrollo del proceso de buUsqueda y resolucidén del problema.

Es una experiencia pedagdégica de tipo practico, organizada
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para investigar y resolver problemas reales, conjugandose el

aprendizaje escolar con la vida real.

El ABP se apoya en las teorias cognitivas y procesamiento de
la informacidén dado el papel gque juega el conocimiento previo
y la transferencia de conocimientos a situaciones reales

(Diaz, 2006).

Este “método estd enfocado a que el estudiante sepa plantear
y verificar Thipdtesis combinando métodos rigurosos con

técnicas creativas” (Espindola, 2000:140).

El ABP plantea un reto para el docente, estudiante y cultura
de la institucidén, vya que se modifican roles y se trasforma

el proceso de enseflanza y aprendizaje.

Método de Casos

El estudio de caso es “una técnica de aprendizaje en la que
el sujeto se enfrenta a la descripcidédn de una situaciédn
especifica que plantea un problema, que debe ser
comprendido, valorado y resuelto por un grupo de personas a
través de un proceso de discusidén” (Ministerio de Educaciédn

Argentino, 2008).

Un caso revela una historia de wvida 1lo mas objetiva vy

precisa, los sucesos qgque plantean situaciones reales
(auténticas) o realistas (simuladas), de tal forma que 1los
estudiantes experimentan la complejidad, ambigliedad,
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incertidumbre que enfrentan las personas dque tienen el

problema (enfermeras, médicos, psicdlogos).

Lo anterior permite que los estudiantes vivan y se apropien
del caso, permitiéndoles identificar sus componentes clave y

construir las soluciones que planearon (Diaz, 2006).
El aprendizaje basado en el servicio de la comunidad

El aprendizaje basado en el servicio a la comunidad se define

A\Y

como un enfoque pedagdbgico en el que los estudiantes
aprenden y se desarrollan por medio de su participacidén en
experiencias de servicio organizadas vinculadas al servicio
de la comunidad” (Buchanan, Baldwin y Rudisill, c¢itados en
Diaz, 2006:98). Este tipo de método parte de identificar las

necesidades reales y sentidas por la comunidad.

Lo mas 1importante para el aprendizaje del estudiante es la
participacidn comunidad-estudiantes en la solucidén de sus
problemas. Se da en un clima de reflexidn, reciprocidad,

colaboracidén y respeto a la diversidad (Diaz, 2006).

Esta perspectiva es una de las mas utilizadas en las DES de
Ciencias de la Salud ya que durante el proceso de ensefianza y
aprendizaje los estudiantes realizan practicas comunitarias
que estdn contempladas en el plan de estudios de cada

Facultad. Es decir, estédn vinculadas al curriculo.

Los docentes y estudiantes acuden a las comunidades del area

de influencia de 1las DES y en coordinacidén con lideres vy
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habitantes se realiza el diagnéstico de la comunidad y a
partir de las problemdticas detectadas, se estructura un
programa de trabajo que se desarrolla con la colaboracidén de

la comunidad. El estudiante aprende sirviendo.

Aprendizaje cooperativo

El trabajo cooperativo es una forma de organizacidén de 1la
ensefilanza en pequefios grupos, para potenciar el desarrollo de
cada uno con la cooperacidén de los demds miembros del equipo.
A través del trabajo en pequefios grupos se favorece la
competitividad de los integrantes del mismo. Es una didactica
de “cbémo ensefilar a todos”, respetando y tomando en cuenta sus
caracteristicas y potencialidades, tanto en 1lo individual

como en lo grupal (Ferreiro, 2006).

El profesor como guia y facilitador del aprendizaje debe
promover la cooperacidén entre los estudiantes, lo que
requiere de una planificacidén previa y adecuada, estrategias
de ensefianza que propicien el trabajo en grupos en donde
todos participen activamente v se fomente la
interdependencia, se desarrollen competencias profesionales

integrales y se crezca como persona (Ferreiro, 2003).

Aprendizaje colaborativo

El aprendizaje colaborativo es "un sistema de interacciones

disefiado gque organiza e induce la influencia reciproca entre

los 1integrantes de un equipo. Se desarrolla mediante un
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proceso gradual en el que todos se sienten mutuamente

comprometidos con el aprendizaje” (Gutiérrez, 2010).

Este tipo de aprendizaje busca compartir la autoridad %
aceptar la responsabilidad y el punto de vista del otro, asi

como construir consensos con los demds dentro del grupo.

Relacién profesor- estudiante

La relacidén profesor-estudiante constituye un elemento
esencial de la comunidad educativa y es factor fundamental
del proceso de formacidén integral. La relacidén debe ser
honesta, equitativa, respetuosa y de mutua exigencia. En esta
relacién, el profesor aporta, junto con su calidad y madurez
humana, su competencia académica, basada en su formacidn
disciplinaria o profesional y en su experiencia (Pontificia

Universidad Javeriana, 2010).

Caracteristicas del profesor universitario

Para facilitar y ayudar pedagdgicamente a los estudiantes vy
promover una relacidn positiva docente - estudiante, el

profesor debe presentar las siguientes caracteristicas:

1. Auténtico: congruente y sincero en la interaccidén con los

estudiantes.

2. Empédtico: desarrolla la capacidad de captar la intensidad

emocional de los mensajes de los estudiantes.
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3. Considerado: mediante el respeto y el aprecio, en su justa
medida, de las manifestaciones afectivas de los

estudiantes.

4. Todo ello acompafiado de un clima de didlogo humano, dque
propicie seguridad al estudiante y fomente su aprendizaje

(Calvo, 2006).

5. Para ello se requiere un docente habilitado en el manejo
de diversas estrategias (de aprendizaje, motivacionales,
de manejo de grupos, etc.) flexibles vy adaptadas a las

diferencias de sus estudiantes y al contexto de su clase.
Metodologia

Este trabajo es no experimental, descriptivo, correlacional y
transversal. Se empledé la técnica de la encuesta y como
instrumentos el cuestionario estructurado. Se realizd en el
2011. La muestra es no probabilistica y se conformd por 217
profesores de las facultades antes seflaladas. Se incluyeron
previo consentimiento informado a los profesores de tiempo
completo y de asignatura con contratacidén definitiva. EI1
instrumento fue estructurado por la investigadora. Para
asegurar la validez de contenido se consultaron seis expertos
en educacidén con doctorado 'y publicaciones 'y algunos

pertenecen al Sistema Nacional de Investigadores.
El instrumento esta estructurado por seis dimensiones:

planificacién de la ensefianza, métodos didéacticos,

estrategias de enseflanza relacién profesor-estudiante,
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tecnologias en la ensefianza, y evaluacidn educativa.
Contiene 31 items que pueden ser contestados en un
escalamiento tipo Likert de cinco valores. El instrumento
presentdé una confiabilidad de .959 en Alfa de Cronbach y de
.978 y .976 por el método de mitades (Spearman Brown vy
Guttman, respectivamente). Se utilizdé el programa SPSS

versidén 18.

Analisis e interpretacién de resultados

Los resultados de la encuesta aplicada a 1los 217 profesores
de base de las tres facultades de la Universidad Michoacana
de San Nicolas de Hidalgo (Enfermeria, Odontologia vy

Psicologia) son los siguientes:

En relacidén al género de los 217 profesores encuestados, el
33.2% (72) pertenecen al masculino y el 66.8% (145) al

femenino (Tabla No. 1).

Tabla No.l
Frecuencia Porcentaje
Validos MASCULINO 72 33.2
FEMENINO 145 66.8
Total 217 100.0

Respecto a la edad de los académicos, el grupo etario de 25-
29 afios (20) representd el 9.2%; el de 30-44 (54)
correspondidé al 24.0%; el grupo de 35-39 afios (36) significo
el 16.6 %; el de 40-44 afios (25) el 11.5%; el de 45-49 afios
(22) el 10.1% y el de 50-54 afios el 13.4% (29), el restante
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(31) con un 14.3%

Tabla No. 2

Frecuencia Porcentaje
Validos 25-29 20 o2
30-34a 54 24 .9
35-39 36 16.6
40-a44a 25 11.5
a45-49 22 10.1
50-54 29 13.4
5559 14 6.5
60-64 15 6.9
65-69 =2 K=
Total 217 100.0
La adscripcidn es la siguiente: 52 (24.0%) corresponden a
Enfermeria; 119 (54.8%) Facultad de Odontologia; y 46 (21.2
%) Psicologia (Tabla No.3).
Tabla No.3
Frecuencia Porcentaje
Validos FACULTAD DE 52 24.0
ENFERMERIA
FACULTAD DE 119 54.8
ODONTOLOGIA
FACULTAD DE 46 21.2
PSICOLOGIA
Total 217 100.0
Referente a la antigiiedad en 1la wuniversidad el 4.6% (10)
menciondé que tenia menos de un afio laborando en la
universidad; el 15.2% (33) de los profesores indicaron entre

1-4 afios de antigiedad;

afios; el 17.1% (37)

entrel0-14 afios;

el 36.9% (80) comentd entre 5-9
5.5% (12) entre 15-19
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afios; el 7.4% (16) de 20-24 afios y mads de 25 afios de

antigliedad el 13.3% (29) profesores (Tabla No.4).

Tabla No.4

Frecuencia Porcentaje

Validos MENOS DE 1 ANO 10 4.6
1-4 ANOS 33 15.2
5-9 ANOS 80 36.9
10-14 ANOS 37 17.1
15-19 ANOS 12 5.5
20-24 16 7.4
25-29 7 3.2
30 Y MAS ANOS 22 10.1
Total 217 100.0

El grado maximo de estudios de los docentes encuestados se

distribuye de 1la siguiente manera: el 30.4% (66) tiene
licenciatura; el 46.1% (100) grado de maestria; el 6.0% (13)

doctorado y el 17.5% (38) especialidad (Tabla No.o6).

Tabla No. ©

Frecuencia Porcentaje

Validos LICENCIATURA 66 304
MAESTRIA 100 46.1
DOCTORADO 13 6.0
ESPECIALIDAD 38 17.5

Total 217 100.0

En relacidén a estudios realizados en educacidn el 2.8% (0)

refiere que tiene licenciatura en educacidén; el 18.0% (39)

maestria; el 31.3% (68) comenta que ha realizado otros
estudios sobre esta tematica (diplomados y cursos); el 47.0%
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Tabla No. 7

(Tabla No.7).

Frecuencia Porcentaje

Validos LICENCIATURA 6 2.8
MAESTRIA 39 18.0

OTRO 68 31.3
NINGUNO 102 47 .0
ESPECIALIDAD 2 .9

Total 217 100.0

De los 68 profesores que tienen otros estudios en educacidn

el 16.2% (11)

8) .

manifiesta tener cursos sobre esta materia;

(Tabla No.

76.5% (52) diplomados y el 7.4% (5) cursos-taller
Tabla No. 8
Frecuencia Porcentaje

Validos CURSOS 11 16.2
DIPLOMADOS 52 76.5
CURSOS - TALLERES 5 74
Total 68 100.0
laboral de los docentes es la siguiente:

La categoria

36.9% (80) es profesor-investigador de tiempo completo y el

63.1% (137) profesor de asignatura

(Tabla No.9).
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Tabla No. 9

Frecuencia Porcentaje
Validos PROF INV TIEMPO 80 36.9
COMPLETO
PROFESOR DE 137 63.1
ASIGNATURA
Total 217 100.0

En estos datos sociodemograficos y laborales obtenidos de los
profesores universitarios encuestados se observa que
predomina el género femenino, el grupo etario que prevalece
oscila entre 30 y 44 afios de edad, un numero importante de
profesores es mayor de 50 afios de edad; la mayor antigliedad
de los profesores en la universidad, asi como en su
dependencia académica se ubicd entre 5 y 9 afios, sin embargo
es significativo el numero de profesores que tienen mas de 25

afios de antigiiedad.

Por lo que respecta a la preparacidn académica disciplinar,
aproximadamente la mitad de los encuestados tiene el grado de
maestria, un importante numero con licenciatura y los menos

con doctorado.

Casi la mitad no tiene preparacidédn en educacidn y solamente
algunos docentes manifiestan tener diplomados y cursos sobre

esta temética.

Con la finalidad de verificar la asociacidén de variables
sociodemograficas, las dimensiones y la escala de valores se

efectudé 1la prueba de Chi-Cuadrado en forma general.
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Asociacién de variables sociodemograficas y laborales con

dimensiones y escala de valores

De los 217 profesores la edad y relacidén profesor-estudiante
es mas significativa en el grupo etario de 30-34 arfios, que
representa el 24.9% (54) de los docentes. De éstos el 2.8%
(6) comentd que tenia poca necesidad; el 7.4% (16) y el 6.9%

(15) refiridé que tiene una regular y necesaria carencia de

formacién en la dimensidén “relacidn” profesor-estudiante,
respectivamente; el 3.7% (8) menciond que era mas Jue

necesario y el 4.1%(9) que era vital. En donde el valor de P=

.05. (Gréafica No. 1).

Grafica No. 1
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En este apartado se observa que los profesores son
relativamente jbévenes y manifiestan tener alguna necesidad de
fortalecer la relacidn con sus estudiantes, esto implica que
requieren dominar estrategias motivacionales, manejo de

grupos y relaciones humanas, las cuales debe adaptar tomando
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en cuenta las diferencias de aprendizaje de sus estudiantes,

el contexto, asi como los factores personales de éstos.

Con respecto al género vy la dimensidn métodos diddcticos se
observa que de los 217 docentes, el 33.2% (72) correspondid
al género masculino y de éstos el 6.5% (14) refirid que era
poca su necesidad de conocer sobre métodos didacticos; 10.6%
(23) menciondé que tienen regular necesidad; el 6.5 (14)
seflald que era necesaria la formacidén docente en la dimensidn
de métodos didacticos; otro 6.0% (13) indicé més que

necesario y un 3.7% (8) refiridé que era vital.

E1l 66.8% (145) correspondidé al género femenino y de este
grupo el 5.5% (12) menciondé gque tenia poca necesidad; un
16.1% (35) considera qgue en esta dimensidén tiene regular
necesidad; el 19.8% (43) refiere que es necesario; el 18.0%
(39) considera mas que necesario y el 7.4 %$(16) vital. Valor

de P=.05 (Gradfica No 2).

Grafica No.2

Recuento

En la asociacidén género y método diddcticos se observa la
mayor necesidad de conocer sobre métodos didacticos en las

mujeres, un alto porcentaje de profesoras manifiestan que es
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mas qgque necesaria la formacidédn sobre esta tematica. Sin
embargo los varones refieren de poca a regular necesidad. Es
importante sefialar que el mayor numero de profesores

encuestados corresponde al sexo femenino.

Estos resultados muestran que las profesoras estédn mas
interesadas en aprender sobre métodos didacticos que

favorezcan el pensamiento critico de los estudiantes.

Los métodos de proyectos, el ABP y el aprendizaje basado al
servicio de la comunidad no se han aplicado en su totalidad
en el Area de 1la Salud, vya gque se observa que muchos

profesores no tienen conocimiento sobre dichos métodos.

Referente a la variable grado mdximo de estudios vy la
dimensién métodos diddcticos el 30.4% (66) profesores tienen
licenciatura y de éstos el 2.8% (6) contestd que era poca su
necesidad; 8.3% (18) dijo que tenia regular necesidad; el
8.8% (19) refirid que era necesario; el 6.9% (15) més que

necesario y el 3.7% (8) wvital.

El 46.1% (100) profesores tienen grado de maestria, de los
cuales el 3.2% (7) refirid que era poca su necesidad; 12.9%
(28) menciondé que tenian regular necesidad; el 11.5% (25)
precisd que era necesario conocer sobre métodos didacticos;
el 13.8% (30) indicd gue era mas que necesario y un 4.6% (10)

que era vital. Valor de P=.008 (Grafica No. 3).
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Gradfica No. 3
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Se observa que a mayor preparacidn académica disciplinar
mayor es la necesidad de formacidédn de los profesores respecto
a métodos didacticos. Lo que puede indicar que la preparacidn
disciplinar ha contribuido a reconocer sus necesidades de

formacién docente.

Conclusiones

Los datos sociodemogréaficos y  laborales muestran que
predomina el sexo femenino, el grupo etario que prevalece
fluctta entre 30 y 44 afios de edad, un numero importante de
profesores es mayor de 50 afios de edad; la mayor antigliedad
de los profesores en la universidad, se ubicd entre 5 y 9
afilos, sin embargo es significativo el numero de profesores

gque tienen més de 25 afios de antigliedad.

Por lo que respecta a la preparacidén académica disciplinar,

aproximadamente la mitad de los profesores encuestados tiene
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el grado de maestria, un importante numero con licenciatura y

los menos con doctorado.

Casi la mitad no tiene preparacidn en educacidn y solamente
algunos docentes declaran tener diplomados y Ccursos sobre

esta temética.

En la asociacidén de la variable edad y la relacidén profesor-
estudiante se observa que los profesores relativamente mas
jovenes manifiestan la necesidad de fortalecer la relaciédn
con sus estudiantes, esto conlleva gque requieren dominar
estrategias motivacionales, manejo de grupos y relaciones

humanas.

En la asociacién de género y métodos diddcticos se precisa
qgque la mayor necesidad de conocer sobre éstos estd en las
mujeres; un alto porcentaje de profesoras manifiestan que es
mas qgque necesaria la formacidédn sobre esta tematica. Los
varones refieren de poca a regular necesidad. Las profesoras
estdn méds interesadas en aprender sobre métodos didacticos

que favorezcan el pensamiento critico de los estudiantes.

Los métodos de proyectos, el ABP y el aprendizaje basado en
el servicio a la comunidad no se han aplicado en su totalidad
en las DES de Ciencias de la Salud, ya que se observa que
muchos profesores no tienen conocimiento sobre ellos. Los
estudiantes realizan, de manera general, actividades
comunitarias, las cuales no se realizan con la orientacidn

pedagdgica pertinente.
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Referente al grado médximo de estudios 'y 1los métodos
diddcticos se precisa que a mayor preparacidén académica
disciplinar mayor es la necesidad de formacién de 1los

profesores respecto a métodos didacticos.

Mas de la mitad de los profesores encuestados refirid que el
nivel de necesidad de formaciédn docente era necesaria, méas
qgue necesaria y vital, en relacidén a las dimensiones: métodos
didéacticos, relacidén profesor-estudiante, tecnologias en la

ensefianza y evaluacidén educativa.

Es concluyente el hecho de que se tiene un modelo educativo
con enfoque constructivista, ademds de que los planes de
estudio estadn estructurados por competencias profesionales
integrales vy, sin embargo, aun prevalecen posturas de corte
conductista, aunado a desconocimiento general de los
componentes estructurales fundamentales de un modelo

educativo de las caracteristicas seflaladas.
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