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La capacitación y formación de los profesores, en todos los nive-

les educativos, es uno de los más graves problemas al que se en

frenta nuestro sistema educativo nacional. Por tal razón nos prop_g 

nemos en la presente investigación, abordar, aunque no de manera 

profunda, cuáles serían algunos de los aspectos que se deben cui

dar al tratar de diseñar un programa de capacitación y formación -

magisterial. Consideramos que un programa de tal naturaleza no_ 

debe aplicarse mecánica e indiscriminadamente, sino que es nece-

sario conocer con profundidad las curactcrlsticas de los profeso -

res a los que va dirigido) el contexto social y educativo en el cual , 

se desarrollará, así como conocer fas caracterlsticas de los aluf!l 

nos con los cuales actuará el profesor. Motivo por el cual realiz-ª. 

mos una investigación con alumnos de educación nedia superior, -

con el fin de observar si las caracterlsticas por ellos contempla · -

das como necesarias en: fa preparación de sus profesores son con -

sideradas en los aspectos que mencionamos deben formar parte de 

los programas de capa9itación y forrrtaci6n de profesores. 

El profesor de enseñanza media superior desempeña un papel deci

si \10 en la formación del adolescente, etapa del desarrollo en que 

se encuentra la mayoría de la. población de este estudio. El ado

lescente llega a. dkbo nivel de enseñanza en una época difícil de 
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su desarrollo, pues atravieza por un creciente desenvolvimiento in_ 

telectual y una actitud crítica ante todas las convicciones de orden_ 

social, político, educativo, económico, etc ... 

El adolescente busca una identidad propia por lo que le es necesario 

reconstruir su mundo de valores para poder actuar y participar e'Q_ 

todos los aspectos de su medio social. De ahí la importancia de 

que el profesor de enseñanza media superior reuna las característ;i 

cas suficientes para detectar esta ·problemática y poder guiar efes_ 

tivamente a sus alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Así cabe mencionar que el profesor, a pesar de todas las nuevas -

concepciones pedagógicas, continúa siendo indispensable y funda- ~ 

mental en el proceso educativo. De él depende en gran parte el -

éxito o fracaso del alumno (Nérici, 1973). De nada valen instala

ciones magnificas, edificios modernos y abundancia de material di

dáctico, si no está pqr detrás de todo eso, la actitud del profesor -

para capacitarse y dar sentido al proceso educativo de sus alumnos. 

Considerarnos que las relaciones entre profesor y alumno son de sg 

ma importancia en el proceso enseñanza-aprendizaje y que las te1!_. 

tativas de buenas relaciones deben pnrtir, fun:lamentalrrtente, del -

profesor, pues éste es quien está en condiciones de ponerlas en -

práctica. Estas relaciones, proponemos, no deben ser dejadas al 

azar, ya que. dependen en gran pnrte, de ln preparación psicopedn

g6gica del profesor. Por lo tanto, las relaciones del profesor con_ 
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sus alumnos,. deben fundarse en la preparación técnica del profesor 

y no tanto en la aptitud o vocación para ello. 

Tomando en cuenta lo antes planteado realizamos nuestra in vestigLL 

ción diseñando y aplicando una encuesta que tratara de darnos orle!!_ 

tación respecto a cuáles son las características que los alumnos -

prefieren de sus maestros, es decir, cuáles las actitudes y opinio

nes que tienen de sus maestros de semestres anteriores para esto, 

obviamente,. era necesario que los alumnos encuestados hubieran -

cursado por lo menos dos semestres~ a fin de que pudieran campa -

rar las actividades desarrolladas pcn: sus distintos maestros y ex

presar su opinión sobre ellos. 

Considerainos conveniente aclarar que el presente trabajo no abor -

da el problema de manera completa sino que se trata solamente de_ 

una investigación inicial, la cual trata de dar un poco de claridad_ 

respecto a un tipo de variables que intervienen en el proceso de en

.sefümza-aprendizaje: las variables de la docencia, específicamente 

las referidas a los indíviduos \Arredondo, M., 1977}. 

Por lo anterior, exponemos en nuestro trabajo algunas de las cara<¿ 

terísticas tanto del alumno adolescente como del profesor, por cofL 

siderar su conocimiento de vital importancia, ya que forman pntte_ 

de las variables que inciden directamente en el proceso educativo, -

es decir que, tanto las funciones del profesor como las reláciones _ 

que se establecen con los alumnos forman parte ineludible de dicho_ 
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proceso. 

En cuanto a la capacitación docente consideramos que cualquier es

trategia que tenga como objetivo el mejoramiento del magisterio d~ 

be plantearse una investigación profunda sobre las características._ 

de los alumnos, así como investigar cuáles son las necesidades o -

características que los alumnos demandan de sus profesores, con -

el fin de incorporar tales demandas en el curriculurn formativo de 

los profesores. 



C A lF [ '1r lUJ IL ((}) l 

EL ALUMNO DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR 

A) • Características del adolescente. 

La adolescencia no puede ser comprendida en términos de una sola_ 

disciplina, ya sea ésta médica, psicológica, sociológica o educativa. 

Se trata de un periodo de carácter muy peculiar, po:cque en él se -

producen marcados cambios biológicos, psicológicos y ñsicos que_ 

guardan una íntima relaci6n entre sí y abarcan la totalidad del indi -

viduo. Abordar el problema de la adolescencia obliga a consider:i¿

lo, no como fenómeno aislado sino como parte de un todo. 

Siempre hay una interacción constante entr3 los aspectos :físicos -

que el adolescente está experimentando, los cambios emotivos, sus 

nuevas capacidades intelectuales, los cambios familiares, etc •• 

Al llegar a la adolescencia el sujeto va a interactuar con. su familia 

de una manera nueva y distinta, los cambios sociales que sufre -

lo van a .llevar a experimentar nuevos conceptos, nuevas actitudes_ 

y nuevos aspectos entre la sociedad" en todo ello hay una: mezcla -

constante de sentimientos positivos y negativos (Dulanto~ Chagoya, 

Obregónj 1980) .. 

El adolescente, dice Chagoya (1980), comienza. a pe:i:cibir de una -
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manera clara, nuevas capacidades intelectuales y de deducción; eQ_ 

tiende cada vez mejor, y más lúcidamente, diversos aspectos de -

la vida y de las relaciones que antes no comprendía, puede deducir, 

puede "atar cabos", puede llegar cada vez a más conclusiones abS"' 

tractas. En esta etapa hay una transformación fundamental en el -

pensamiento: el paso del pensamiento concreto al pensamiento "fo,r 

mal", en otras palabras aparece el pensamiento "hipotético-deducQ. 

vo". Este pensamiento formal permite al adolescente " ••. que las 

operaciones lógicas comiencen a ser transpuestas del plano de la -

manipulación concreta al plano de las meras ideas, expresadas en -

un lenguaje cualquiera (el lenguaje de las palabras o de Ios símbo

los matemáticos, etc.) ••• " (Piaget, 1974; pp. 96-97). 

El adolescente va adquiriendo la capacidad de pensar antes de ac -

tuar; es característico del jo ven que actúe de una manera impulsiva 

y que la mayoría de sus impulsos como de sus conflictos se expre

sen en forma de acciones, en forma de actividades motoras. Con 

forme va evolucionando la adolescencia, el joven va a pensar antes_ 

de actuar y esta será una nueva capacidad propia de su edad; su .... 

pensamiento se vuelve más abstracto (es decir más general y más -

apartado de la experiencia inmediata) que el niño de menor edad -

(Mussen, 1977). En t:sta etapa aparece la definición de: intereses -

especfoles en la música~ en el arce~ en la filosofía, ~n la ciencia y 

aparece.: la tf(\finición de habilidades especiales: empiezo a definir .. 

habilidades qul• él ticnu mt.'jores que otros c.:ompailernB y <.:so va a .. 
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darle un sentido de identidad (Dulanto, 1980). Un factor que va im

plícito en el desarrollo de todas estas habilidades es la angustia: -

la angustia de la adolescencia. Según Bartolomeis (1978) existen -

numerosas fuentes de esta angustia: como su fuerza ñsica, su se

xualidad, etc. • Sin embargo hay factores más apremiantes como -

es el conflicto entre la dependencia y la independencia~ el adoles- -

cente llega a una etapa en que necesita, de una manera urgente, en

contrar una forma de ser él mismo sin depender de sus padres ni -

de profesores y al mismó tiempo enfrentarse al mundo exterior. 

Existe una lucha constante entre querer ser dependiente y querer -

ser independiente, se comporta ante los padres. ante los maestros 

y ante la sociedad en general de un:i. maner.1 muchas veces contra-

dictoria. El adolescente, afin1ra Bartolomeis (1978), constituye -

un problema para sí mismo y precisamente por que se encuentra en 

una situación problemática su estado es inseguro. 

El adolescente: gracias al más complejo desarrollo de sus capaci -

dades intelectuales, percibe también los ejemplos de fa problema -

tica que existe en la socie-Jad~ en la familia y en la escuela, los 

~jcrnplos de chantaje moral e intelectual en la propia escuela, en

tre maestros, entre el director y maestros; los ejemplos de mala_. 

politica, de lás gentes que se destruyen por .intereses generalmente 

económicos o de poder y a. través de los medios de comunicaci6n se 

entera del constante peligro de guerra, contnrtñnación, sobr~pobla-
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ción, hambruna, etc. • Se enfrenta a un mundo que le parece más y 

más agobiante y como está en busca de su papel y de lo que va a ha-

cer en este mundo se plantea inevitablemente múltiples preguntas en 

cuanto a su posición ante estos problemas (Chagoya, 1980). 

Según Dulante (1980) en la infancia, es bastante fácil reconocer a -

los "buenos y a los malos .. ; los cuentos infantiles tienen ese encan-

to para él; hay "buenos" muy "buenos .. , totalmente distinguibles. 

Al llegar a la adolescencia el joven empieza a percibir que no es -

tan fácil distinguir quiénes son los "buenos" y quiénes los umalos:~ 

que los seres humanos generalmente tenemos matices y momentos_ 

distintos, esto lo hace entrar en una confusión muy grande respecto 

a fa distinción de lo que él considera positivo en una persona y lo ... 

que considera negativo, entra en confusiones emocionales muy se-

rías cuando encuentra los dos aspectos, lo negativo y lo positivo, -

en la misma persona. Esta es otra fuente de angustia. 

¿ Cómo relacionarse con una persona en la que el adolescente ya -

percibe aspE:>ctos }X)Sitivos y negativos al mismo tiempo'? Frente_ 

a todos estos problemas el ndolescente empiezn a sentir una gran_ 

responsabilidad y a preocuparse por la tarea que tiene: enfrunte. 

Ante el temor de esta ºtaren" u "obligación'' de uctur.u· t.::li el mUQ 

do para resolvt:~r algo, tienL! varias alternativas psicológicas: la -

primera dc ellas es culpar a. otros: "¡Son mis padres Jos culpa - -

bles;. mis muestros1 los góbc.:rnnntt.•s, fa sociedad: .. , put.-dC!, t.•nton 
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ces, tomar una actitud de indüerencia, donde aparentemente no le -

afecta nada. Son adolescentes que dan la impresión de no preocu -

parse por nada, sin embargo el adolescente es un ser humano pre -

ocupado por los problemas de la realidad, pero corno defensa pue

de tomar esa actitud de indiferencia. 

Otra posibilidad de este sentimiento de tener por delante la enorme 

tarea de cambiar al grupo, es un idealismo exagera.do,, Así encon

tramos pequeños grupos de adolescentes que varn a cambiar al rnUQ.. 

do, que van a proporcionar comida y educación para todos, que van 

a acabar con la mala política, etc. • El adolescente, dice Piaget -

(1974), comparado con el niño es un individuo que construye siste-

mas y "teorías" º •.. lo que sorprende más que nada es su facili

dad para elaborar teoLi'as abstractas. Hay algunos que escriben: -

que crean una filosofía, una política, una estética o lo que se quie

raº Otros no escriben, pero hablan. La mayoría incluso no ha

blan de sus producciones personales y se limitan a rumiarlas de m_g 

do íntimo y secreto, pero todos tienen sistemas y teorías que tranª'

forman el mundo de una forma o de otra 11 (pp. 94-95). 

Una tercera alternativa psicológica es, al contrario, un pesimismo 

total. Encontramos al adolescente que proclama no creer en nada, 

que no hay razón por la cual vivir. En estos casos es frecuente ver 

a los adulto:s tratando de motivar al joven~ pero ésta es una alterné!. 

ti va que tiene para defenderse psico16gicamcnw de la duda que tic-
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ne sobre qué va a hacer él ante la problemática que se le plantea -

(Chagoya, 1980). 

Por otra parte el adolescente busca originalidad: no quiere ser co_ 

pia de nadie; desea ser original, desea ser único, desea ser difere_g 

te, en esa búsqueda de originalidad en ocasiones adopta actitudes -

bastante extravagantes, que a los adultos les parecen signos de de-

sadaptación grave, sin que esto pueda ser realmente cierto. 

En este proceso el adolescente va a adquirir cada vez más un pens-ª.. 

miento claro respecto a quién es él, cuál es su identidad, cuál es -

el tipo de persona que va a ser en la realidad, para qué va a ser-

vir; para todo esto el adolescente va a buscar con quién identifica!:. 

se, quiénes van a ser sus nuevos apoyos. Y los busca gencralmcl.!. 

te en sujetos que destacan en actividades deportivas, del cinc, de -

la ciencia, etc •• Ellos van a ser los sustitutos de las figuras pa-

ternas que han dejado de tener la primacía q1.1e tuvieron en la infan

cia del adolescente. Podemos agregar que ésta, entre otras, se-

gún Chagoya (1980), es la razón por la que las relaciones humanas_ 

del adolescente no son duraderas. Existen períodos de gran inc.Ic-

cisión1 todo esto indica que su~ refaciones no son más que ensayos 

en la bGsqucda poi· ent.:ontrar nuevos modelos de npoyo y de rcla-- -

ción. 

El udofoscem:e cmprcntlc una serie ele actos que los udultos consid~ 

ll .. •• h d 1 . . tl . d • ran a vcc~s c~mo urrom:os ~ ay a o esccntes que CJ'1n e ir 
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clases como una mera conducta, que se portan "indisciplinados" en 

la casa o en la escuela como un acto motor, que se trasladan de un 

lugar a otro contínuamente, que salen de su casa y se pierden dura_g 

te todo un día, etc •• 

Todas estas son una serie de actitudes aparentemente irreflexivas, 

autodestructivas pero no son más que un paso en la búsqueda para -

controlar o dar salida a sentimientos de angustia, de depresión, de 

agitación sexual o de agresividad (Dulanto, 1980). 

Estas sou algunas de las razones por las que debemos considerar -

que la etapa de transición de la niñez a la adolescencia es, sin du

da, una de las más cn1:icas, diñciles y determinantes en la vida de 

todo ser humano, pues es enronces cuando se dezarrollan todas las 

capacidades y afloran una serie de inquietudes, intereses y dudas -

que hacen posible el principio de la autorrealización del individuo. 

Es entonces cuando empieza a madurar y modelar su propia perso

na fütad y las influencias que reciba, tanto en su familia, como en -

la escuela y del medio que le rodea, serán factores determinantes_ 

para el desarrollo de .su propia personalidad y vida futura (Camar

go, 1980). 
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l. El Adolescente y la Escuela. 

La mayoría de los niños de los primeros grados de educación tienen 

una actitud positiva frente a la escuela. Ven en el maestro una au

toridad que no se discute. Hacia mediados de la edad escolar per

siste, en la mayoría de !Os alumnos, la relación favorable con la -

escuela, aunque ya va debilitándose la imagen de autoridad del mét'" 

estro. Al llegar a la adolescencia la creciente capacidad crítica_ 

y la aparición de intereses extraescolarcs aumentan las actitudes -

despectivas. hacia la escuela (Clauss, Hiebsch 1966). 

Se pudiera objetar que la creciente capacidad crítica en modo algu ... 

no debiera suscitar aversión por la escuela y que por el contrario,.

ella debiera favorecer, en el alumno, un interés intensificado en su 

escuela. Desde luego, esto es posible y en muchos casos ocurre -

así realmente. Pero lo más común es que el alumno se percate de_ 

defectos, errores e insuficiencias en sus maestros y en la enseñan

za,. de los que .hasta entonces no se había dado cuenta (Clauss, 

Hiebsch 1966) .. 

Se pudiera objetar que la creciente capacidad crítica en modo algu -

no debiera suscitar aversión por la escuela y que por el contrario,

ella debiera fa voreccr, en el alumno i un interés intensificado en -

su escuela. Desde luego1 esto es posible y en. muchos casos ocu- -

rre así realmente. P0ro lo más común es que el alumno se petea

te! de dt:fectos, er.rorcs e insuficiencias c:n sus roa.estros y un la en-
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señanza, de los que hasta entonces no se había dado cuenta (Cla-

uss, Hiebsch 1966). 

El mayor y más constante estímulo de los adolescentes estudiantef:!_ 

debería ser la escuela. Sin embargo ésta se presenta a ellos bajo -

dos aspectos muy distintos: por una parte, es la comunidad de los -

estudiantes con sus grupos de compañeros, amigos y sus ocupacio

nes que no tienen nada de escolar, por otro lado está la autoridad -

del maestro, el trabajo escolar, los exámenes, las notas etc ... 

Sin embargo, existe también una escuela diferente o una "segunda -

escuela", como prefiere llamarla Bartolomeis (1978), cuyas exigeIJ.. 

cias son sentidas por los adolescentes como una contrariedad, una 

molestia, a veces como una inútil e ilógica actividad. Esto quiere_ 

decir que la situación escolar, en su conjunto es una situación de -

conflicto y por tanto de inadaptación. 

El deterioro de las relaciones del adolescente con la escuela se d~ 

be, entre otras muchas cosas, a que los alumnos tieneP. la necesi-

dad de poner a prueba los límites de su capacidad. En todos los Cª-. 

sos el adolescente trata de poner a prueba "hasta d6nde puede lle

gar". Es natural que esto haga posibles los conflictos con los pro -

fesores en un grado mucho mayor que los que se habián presentado 

hasta entonces. El adolescente tiene la creencia de que ya. sabe y 

puede muchas cosas y~ por otra parte, se da cuenta de que aún le -

falta mucho, especialmc;l~e en lo que respecta a madurez y dominio 
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de las situaciones. La conciencia, que de manera rápida se ha de-

sarrollado en él, de su propia capacidad, le da determinaci6n paréL_ 

conducirse con seguridad, conducta que con demasiada frecuencia -

va seguida de fracasos y frustraciones que lo desilusionarán~ así -

vernos al adolescente llevado de un lado a otro entre una conciencia 

exagerada de su propio valor y el sentimiento de su insuficiencia -

(Clauss Hiebsch 1966). 

Por otra parte, los diferentes papeles sociales que por sus sexos, -

corresponden a hombre y mujeres de todos los niveles de edad, eje.f. 

cen importantes efectos en sus adaptaciones respectivas al ambien

te escolar. En virtud de la educaci6n diferencial que reciben en el 

hogar, las mujeres encuentran mucho más fácil que los hombres el 

modo de adaptarse a las demandas de la escuela. Las mujeres, s~ 

gún Ausubel (1978), se identifican más firmemente con las figuras_ 

de autoridad; tienen menos necesidad de independencia, estatus ga

nado y emancipaci6n respecto al hogar y están más habituadas des-

de el principio de su educaci6n familiar a la docilidad; la conformi

dad o a las expectativas sociales y a la restricci6n de sus impulsos 

agresivos. Mcyer y Thompson (1956Hcitados por Ausubel, 1980) -

afirman que fas mujeres reciben también mucho más aprobación y -

considerablemente menos represión y censuras por parte de sus -

profesores. Siendo lo anterior muy diferente en el caso de la edu

caci6n familiar de los hombres no es tan sorprendente entonces que 

los muchachos encuentren correspondientemente más diñcil identi§.. 
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carsc con la escuela, con el profesor y con las acti vi.dados del sa-

Ión de clase. En razón de las expectativas culturales y de las nor_ 

mas del grupo de compañeros, el éxito en la escuela es mucho más 

adecuado para el papel sexual de la mujer que para el hombre, en -

la escuela primaria y secundaria. En este nivel de ,edad, la motiv!!.c 

ción del logro, más elevada, de las mujeres es en gran parte refle-

jo de sus deseos de merecer la aprobación de las figuras con autori 

e.ad. 

Por tanto7 sostiene Ausubel (1980), no es raro que los hombres cons 
' -

tituyan la mayor parte (en proporción hombres-mujeres) de alumnos 

que no aprenden a leer~ o de bajo rendimiento, los que presentan ... 

"conductas problema", los desatentos y Jos dcsC"rtores escolares . 

El aprovechamienro académico se vuc1vc valor masculino más acep_ 

table y en consecuencia, la brecha de rendimiento que existe entre_ 

los hombres y las mujeres. Los udóksccntcs con poca autoestima-

ción y elevada ansiedad persiguen, más que sus compañeras, el m~ 

joramiento personal compensatorio y la reducción de la ansiedad -

mediante el aprovechamiento escolar que mejorará a finales de la -

adolescencia y en edad adulta. 

La clase escolar, a C'stas alturas, ya tomó formas psicosodales -

más düerenciadas. En el seno de la clase surgen ag1i.1paciones y -

pequeños grupos en los que algunos de los condiscfpulos se unoo -

más estrechamente atendiendo a intereses especiales y dcsligándo_ 



16 

se, al mismo tiempo y en cierta medida~ de la comunidad forma.da 

por todos los alumnos. En la estructura de la clase, la subdivisión 

interna aumenta constantemente esta diferenciación. La "concien 

cia de grupo 11 de los alumnos no se pierde por el hecho de que sur

jan subgrupos y parejas en la clase. Esta "conciencia de clases" -

conduce, a veces, a cierta exclusividad; lleva a su vez a la fünna

ción de grupos o ''pandillas", los alumnos entonces se solidarizan_ 

para las travesuras lo mismo que para las actividades positivas~cª

da uno responde por todos, se ayudan unos a otros y saben que co-

mo grupo se diferencian de los otros grupos. (Así, saben que en -

conjunto, constituyen un grupo distinto del que forman los mucha- -

chos del aula vecina). 

Por otro lado tenemos el problema de la desersión escolar de los -

adolescentes, en este problema intervienen factores tanto socioeco

nómicos como psicológicos. 

La tasa de desersión alcanza su cifra más elevada entre los jóvenes 

segregados social o económicamente y que viven en los haz.a.íos o P.Q 

blación de bajos recursos. Es más alta entre Jos p::>bres económi

camente, en gencrnl~ qul• entn? las clases más acomodadas (íbarrQ_ 

fa 1976). 

El alumno que no puede guardar el puso de la ensuñanza o para ol ~ 

c:l.!a! g1·an parte del programa de estudios es desconec1-rant~: o na -

<la tk·no que ver con f.:U<> n<.:<;esklad(•s, sut•l'.: encontra1~ qu" .:u i·;.:p~-
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riencia escolar es frustruuora y en un número considerable de ca-

sos, humillante. En tal situación la decisión de desertar habrá si-

do detenninada, posiblementeJ por un deseo de escapar a las car-

gas emocionales de una experiencia escolar y no sólo por el atracti 

vo positivo que ejercen las metas externas. La mayoría de los de-

sertores, en efecto, reconocen que les habría ido mejor vocacional 

y socialmente si hubiesen podido terminar la escuela y pocos tienen 

metas bien definidas cuando dejan de ir a la escuela (Lichter Rapien, 

1962) (citados por Clauss 1966). 

La incapacidad para mantener el 1itmo de estudios o para descubrir 

algo realmente estimulante o pertinente en tales programas~ no son 

los únicos factores que convierten la continuación de los mismos en 

una experiencia cargada de frustraciones. Como ya se señaló, pu-

ra muchos adolescentes de las clases bajas, la escuela es una exp~ 

dencia insatisfactoria tanto social como académicamente, las in-

vestigaciones demuestran que estos estudiantes tienen las siguien--

tes características: tienen un promedio de edad más alto que el que 

corresponde a su grado escolar, en general tienen menor rendimie.!! 

to escolar en cualquier nivel (alcanzan calificaciones más bajas,-

reprueban con mayor frecuencia); están menos motivados para - -

comportarse de acuerdo con las ºreglas de juego" y menos. famili_e 

rizados con ellas; escogen por su ºpropia vnluntad 11 las ramas y -

niveles que se orientan a las ocupaciones de menor pr~stigio y r\;!'"~ 
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muneración (Ibanula1 1976). 

El hecho más evidente es que la experiencia escolar, tal como.est[. 

actualmente constituida, no satisface las necesidades de un número 

cada vez mayor de adolescentes de los niveles socioeconómicos más 

desfavorecidos. Esto no quiere decir que la culpa se incube exclu

sivamente en las escuelas mismas, puesto que es evidente que fac -

tores sociales, políticos, económicos y personales más amplios 

tienen mucho que ver en esto. 
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2. El ,\dolesccnte y sus Maestros. 

La actitud que frente a la escuela adoptan muchos alumnos se dete

l.ioru durante la puberLw.1 porque no encuentran, o no creen encon-" 

trar en sus maestros, lo que ellos esperan de un "buen" maestro. 

En este sentido el adolescente desarrolla, en esta etapa, imágenes_ 

claras en las que toman cuerpo sus expectativas; aspira a una ense

ñanza rica de contenidos y variada, forjándose por su experiencia -

con diversos maestros, la imagen deJ maestro ideal. _El adolescel!_ 

te compara siempre, la conducta de sus macstJ.-Os ~on esta norma. 

Desafortunadamente para el alumno no siempre fa conducta y la ha -

bilidad para enseñar de sus maestros cm:responde a sus expecratj

vas (Clauss: Hiebsch" 1966). 

Los mat!stros difieren entre sí en lo que respecta a hnbillJaJ paru -

establecer buenas relaciones con sus alumnos, difi.1;.•ren cm auto-afgt 

mación, vitalidad personal y capacidad pura n.·atar con las personas 

en general. Existen ciertas formas específicas de conducta del 111.§. 

estro en las escw"l:ls a las cumes los dlumnos responden favorable

mente. Consideramos algunas de ellas según Sorenson (1971): Ser 

amable y accesible; reconocer a sus estudiantes y dirigirles Ja pa

labra cuando los encuentra; poseer sentido del humor, estar dispUfill 

ro a reir de una broma, demostrar interes por todos los alumnos: -

valorar los esfuerzos que realizan para ndelantár; brindar ayuda . 
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ser paciente y mantener el'hrdcn. 

En contraposición a las •mtc1iorcs conductas, que disgust:.m a los -

alumnos se encuentran: Estar mnlhumorm.lo o ini.tabk. Estotra

ducido a gritar y vociferar, ser excesivamente crítico, rcspondcr

con sarcasmo; tener alumnos favoritos y cometer injusticias; ser -

monótono, faltar le ánimo; adoptar una actitud negativa hacia la ens_g 

ñanza y los problemas de aprendizaje al no mantener una adecuada_ 

disciplina. 

Además de astos patrones de conducta, la existencia de hábitos IDQ. 

lestos reduce la eficacia del profesor. Por ejemplo ya desde 1940 -

lvloorc (citado por Sorenson, 1971) fue entc:-rada por los mismos e~ 

twJiantes del desagrado que les causaba el hecho de que su maestro 

tuviera costumbres como las de recorrer el salón de un ex-tremo a 

otro mientras hablaba, de juguetear con la cadena del reloj o con -

las llaves. de mirar por la ventana y poner los pies sobre cl escri

torio, supo asimismo que les agradaba aquel maestro que se con -

centraba en su trabajo y sin ninguna señal de nerviosidad física. El 

mal arreg-:;:; personal. despertaba sentimientos nversivos. 

A los alumnos les disgusta que sus maestrOR empleen abusivamen

te sus üh."PrE.oioncs favoritas, o que se aparten dul tema para rcfcri...r 

sr:a a asunto:= pc-rsonnlc.:s. No les g:tumm lns bromas vicja$1 gasta

das: fas voces monótonn9 o agudas; notublemcntc altas o bajas y 

lu~ fro=ucmtes aclara.:ioncs d~· gnr¡rnnta, los mofot>tan o di~trm.m -
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(Moore, 1940) (citado pur Sorenson 1971). Asimismo Lceds (1954) 

informó sobre resultados de cerca de mil alumnos para establecer_ 

ciertos aspectos de la co~ducta de Jos maestros. Aircdedor de 200 

maestros fuexon calificados en un cuestionario elaborado por el -

mismo Leeds (1954), los resuJtados indicaron que los factores - -

afectivos1 personales y humanos 1 eran la base para diferenciar a -
<> 

los maestros aceptados por sus alLmmos, de aquellos por los que -

senlfañ gran antipatía. 

Para ser aceptado y apreciado, la conducta dd; maestro debe basai:_ 

se en una pcrsonaJidad bien· ajusrada y caracterizarse por su afet.:to 

a los alumnos~ Sin embargo es difícil repfesentar las característi

cas ideales necesarias para tener éxito en la enseñanza. Los dife

rcntcsjóvenc>&7dc un grup::> rcspnndcn de diferentú manera a tu1 roa-

estro, según sus ~mtecedentcs personales. Por lo tanto un maestro 

puede ser flcstima.do" por rugunos mic-mbr.o8 del grupo y "rc:chn7a

do" por otros miembros¿!cl mismo grupo. l'ucJe ser consider~1do 

muy estrkto" cm una escuela~ mientras que n:P~c-r n-• .rnsfürido 1.m -
o 

otra, put:Ú(' ser considcrat101 como ''indulgemc "~ obvimnente) lN; -

ndolcscente:; pueden c•star il'@encfados por algur:.os factores por_ 

las actit.-udcs úe mm iguales y hasta por rumrn·r.:~. ··~n su rosput:stn_ 

a algfü1 m;m::;tre t::n pat'Lkuhtr..,. Otro fücmr imp;>rranw t:S d tama
<J 

ño cJel ~rupo. Un muc·:~t1'0 pm ... dc st:r bi<.m acc_•ptadn en un grt1po tli • -

de '-/ r '-'ilpaz U(.~ intcr.tctuar y tlt• !:C'lTillllÍC'i.ll'."~V 1..fo;;tÍV~tnV.•nta· .:·c1n Un 
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grupo de 50 (Powell, 1975). 

Los profesores cordiales y positivos tienden a satisfacer la pulsiÓJl. 

afiliati.va de sus alumnos. Esto es particularmente importante en -

muchos alumnos de escuela p1imaria, que buscan en los profesores 

un substituto de sus padres y una fuente de aceptación y aprobación 

indicadora de estatus. Pierde importancia en la escuela secundaria, 

preparatoria y en la Universidad, cuando la pulsión afiliativa consg 

tuyc una motivación menos destacada para aprender,. que las creci~n 

tes necesidades de mejoramiento personal y de estatus ganado. Sin 

embargo el profesor cordial puede ser identificado fácilmente por -

los alumnos, les hl.inda apoyo emocional, es benévolo con ellos, 

los acepta como personas. Suele distribuir muchos elogios y tien

de a ser condescendiente con la conducta de los alumnos. 

Por estas y más razones logra puntuaciones elevadas en el Inventa -

rio Minesota de Actitudes del Profesor. Lo~ p1-ofcsores cordiales..:... 

tienden a ser estimados más favorablemente por los directores, st¿, 

pervisores y alumnos (Cook, Leeds y Callis, 19Sl; Me Gce, 1944; 

Ryans, 1960; Solomón, Roscnbreg y Bez<lek, 1964) (citados por -

Ausubel, 1980), invostignron lo que esperan de sus maestros los -

alumnos de distintas edades. Los que tenían de 11 a 13 años se fo_r 

man imágenes muy claras que se refieren al ºaspecto externo del -

educudoi:" (La ropa, el peinado, los adornos, etc.) Los niños de 

esa edad exigen 3 requisitos sobre la personalidad del maestro: de-
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be ser justo,· debe dirigirse siempre a sus alumnos en forma ama

ble y de buen humor y debe tener extremada paciencia. En relación 

al sexo de sus profesores, se vio que los muchachos prefieren a los 

hombres y las muchachas a las mujeres. En un punto que coincidían 

todos los alumnos de esta edad ·es que el maestro sea justo. Justicia 

significa, para muchos alumnos de dicha edad, igual trato para to

dos. 

El maestro debe considerar a todos sus alumnos como iguales, sean 

pobres o ricos~ buenos o malos estudiantes. 

El adolescente va superando, poco a poco, este concepto superficial 

de la justicia, comprende y aprueba que el muestro tenga un trato -

individual, especial para cada alumno; deja de considerar injusto -

que el maestro trate con mayor flexibilidad que a los demás a un -

compañero bajo en aprovechamiento o tímido en su conducta. 

En esta misma investigación se encontró que los alumnos, de distiQ 

tas edades, esperan de sus maestros paciencia y serenidad; el ma

estro, dicen los alumnos, debe saber esperar, no debe enfadarse -

cuando alguno comete un error; no debe excitarse por cualquier cQ_ 

sa, debe saber pasar por alto una que ot1·a falta. 

Los alumnos deseaban, sobre todo, que "vuelva a explicar lo que -

ellos no han entendido", que cuando alguno se ha equivocado le cx-

plique el procedimiento que debe emplearse o la solución correcta • 
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Una parte de los entrevistados deseó que el maestro fuera especial-

mente persistente con los alumnos de bajo aprovechamiento. El m-ª 

estro también "debía dejar a sus alumnos hablar y participar más -

1 " n • '' en e ase , no ponerse nervioso º 

En 1959, Wegener llevó a cabo algunas investigaciones en las escu~ 

las de la República Democrática Alemana; las cuales pusieron de -

manifiesto que las nuevas relaciones sociales, la participación más 

activa de los alumnos en la vida de la sociedad, habían ejercido tam 

bien su influencia sobre la relación entre el alumno y sus maestros. 

Un porcentaje relativamente alto de alumnos exigía del maestro que 

tomara parte activa en la vida social, que fuera en ese aspecto, un 

modelo (Clauss, Hiebsch~ 1966). 

Es indiscutible que los alumnos responden de manera afectiva a 

las características de la personalidad de un profesor y que esta 

respuesta afectiva influye en sus juicios de la eficacia pedagógica -

de aquel. No sólo admiran en el maestl"O su habilidad para enseñar, 

su claridad, su dedicación a la tarea y su buen control del salón dC'.:.. 

clase, sino que también estiman su justicia, su impnrcfolídad1 su -

paciencia, su entusiasmo y su comprensión. Apnwban mlemás a -

loi::: profesores que se intl.!l"t~snn cm lo;, ulumnos y que smm ~C!r\1da-

les, amables y conskk•rat.Ios para con sus sentimientos (Hart, 1934; 

LcQtls, 1954) (dtados por Sorenson 1Q71). Pc1t otrc1 lado, fos de -

sagrada 1:1 renuncia a otorgar elogios, cl .fa.volitisnm. fa tcndcnciq_ 
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a castigar la irritabilidad, la exigencia, el autoiitarismo y la fragi 

lidad de temperamento. 

A resultas de identificarse con un profesor cordial, el alumno está 

obviamente más dispuesto a asimilm:.· valores. Teóricamente, de

biera estar también más motivado para aprender y en consecuencia 

para obtener un nivel más elevado de aprovechamiento académico; -

sin embargo, las pruebas en este respecto tienden a ser contradic -

torias ~ Pero en cualquier caso la cordialidad del p1-ofesor se rela

ciona significativamente con la cantidad de trabajo ejecutada por 

los alumnos (Cogan, 1958), con el interés de los alumnos por la - -

ciencia en general (Reed, 1961), con la "productividad" de la con

ducta del alutnno (Ryan, 1961)7 y se logran mayort:~s incrementos -

de comprensión de parte de los alumnos (Solomón, Rosenberg y -

Bezdek (1964) (citados por Ausubel 1980). 
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EL :CVTAESTRO DE ENSEÑAi'JZA MEDIA SUPERIOR 

El maestro 1 en cualquier grado e.le enseñanza, representa una de las 

variables fundamentales del proceso educativo. Por tal razón abor

daremos, aunque no de manera extensa, cuáles serían algunas de -

las características que interfieren en su función o bien le permiten -

un desempeño adecuado de ésta. De igual forma expondremos cuá

les son algunas de estas funciones que se supone debe desempeñar -

para lograr un.q mejor programaci6n de su actividad y cuáles son -

algunas de las estrategias que se han diseñado parn su formación y -

capacitación. 

Es pertinente aclarar que cuando hablamos de proceso educativo e§_ 

tamos hablando de Educaci6n y al referirnos a ésta lo hacemos trun

bién iú concepto Lle docencia. No es inwnción del presente trabajo_ 

abordar la infinic.lad de sentidos en que es entendida la educaci6n1 -

sea como institut'i6n. como sistema educativo o como resultado de -

una a~ción: aunque de alguna mam.:ra retomamos cst<:: último sentido. 

Estumos de a.i.:ul'rdo con Arrc:.'<.fondo (1979) ~ <:n su scñnlamicmo de -

que la acción educatim uo sólo se düige a los escolares "~ •. sino -

que tollos somos sujetos r..I~ educación siempre y cm todas pur·tcs: no 

hay <..:Jaut:.'s p~1ra Iu e<lu1..:•1c:i6n, fo i.."ÜUl.al'iól1 el-> permartemc:, C>s una -
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dimens~ón de la villa humana''. La a~ción clltK'ntiva. por lo tanto, -

puede ser voluntar:ia o involunrarfa, consciente o inconsciente. í.e- · 

ner finalidades explicitas o no. Sin embargo cuanJo se trata d<.' edq __ 

cación oxganizadu necesa1iamentc c"\isre una cA.-plkación de sus finQ_ 

Iidades y propósitos (Arn.'uonclo. 1979). 

Lo anterior nos lleva a 0nlcndcr la docencia como una educación or~ 

ganizada, intencional y sistemática. Asimismo el con~cpto de do

cencia implicu al de enseñanza '! hal.!t· refc:rcncia a siruacjoncs educ_Q. 

tivas en las que se realiza el procC'so de.:: c·nsc::'ñanza-aprent.lízaje en -

las que a la vez se efectúa un pro\.·eso Ú\.' intrrai:dón entre cJ profe

sor y eJ e~r.udiante. 

Por esta razón pfanreurnos que fo a\..'L"iÚn del macc;rro reprc.·scnra una 

de fas variablecl fündamen~a.k:s úd pwccso C.'dUéativo. ob\':inmúnlt' -

dentro de use prol:eso tan complejo. intervienen unn seiie de cl<.;

memos o varíc.lblos que t..:.re::cmos c.Jeben i:.;er cono.:kla:.; por fo.e: profes_q 

res yu que para su ejercido adecuado se rc.'quk•rc·. udemás de· su cQ._ 

no~imiemo, de su análisi.s y manejo a fin de lograr una ucd6n <.>füctj 

va. 

1'.iartiniuno Arre.dom.Jo. c.:". aL, (1979). tipifiLan fa basr!l gama des \:~. 

riahfos en ~uutro gt'tl1x·,~: \•nriables e.lo los ímliviuuos. variable.sud 

apnmtli7aic. \ari'ables cont<.:X!U<:al<.•s y c.nnbkr.1afos y \.'arinbk·s ius~rg 

mt>ntales y r.ív .. o<lt)l6t-,ri1.:as: 
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(Características o rasgos propios tanto de estudiantes como de -
profesores}. 

V ariahles de aprendizaje. 

(Características o rasgos relativos a la naruraleza, tipos y nive
les de los resultados del proceso de docencia). 

Variables contextuales y ambientales. 

(Caracteñsticas y rasgos del entorno social y de las instituciones 
educativas). 

Variables contextuales "y metodol6gicas. 

(Características o rasgos de los métodos, técnicas, procedimien
tos y recursos educativos). 

Sobre. esto también Isaías Alvarez García (Pág. 47) dice: que "La -

efectividad y eficiencia del maestro pOdrían analizarse mejor utili--

zando un modelo de interacción social que distinga claramente entre 

los factores internos y externos del sistema educativo, y que inclu

ya no solamente un conjunto de variables psicol6gicas, sino también 

variables pedagógicas, econ6micas, políticas, sociales y culturales~ 

Con esto vemos que la efectividad del maestro es un factor policau-

sal, es decir, que no puede estar referido a la influencia de una so-

la variable. 

Dado que en un trabajo co!11o el que presentarnos es prácticamente -

imposible hacer un estudio sobre la incidencia de todas estas vari<r" 

bfos dentro del proceso educativo consideramos que metodo16gica-

mente es correcto que las variables que se seleccionen para investi

gar la eficacia de los docentes puedan analizarse en forma separada 
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o conjunta, según el nivel de profundidad que se desee, por esta ra

zón centraremos nuestro trabajo en el análisis de las variables que 

hacen referencia a las características de los individuos, específica

mente a las del maestro. 

Características del Profesor que Interfieren en su Función. 

Existe realmente poca infonnación sobre las características, en 

cuanto a inteligencia, conocimientos y personalidad del profesor que 

puedan interferir en su eficacia como maestro. Algunas investiga

ciones (sobre todo las realizadas al final de la primera mitad del -

presente sjglo) señalan que un maestro inteligente (inteligencia que_ 

se medía de acuerdo a la aplicación de .algún test) no necesaliamerr 

te tenía que ser eficaz en la imparticióu tle conocimientos. Parece -

contradictorio, uno podría esperar una correlacicín alta entre la me

dida de inteligencia y el éxito relativo en Ju práctica docente, pero, 

como señalamos anteriormente, esta correlación no es en realidad -

decisiva (Sorenson, 1971). Es peninente aclarar que lo anterior- -

mente expuesto no implica que la inteligencia deje dt; ser un requifil 

sito importante para la enseñanza. 

Sobre el grado de conocimientos en Pedagogía o en Didáctica que el -

maestro pueda tener diremos quf" tampoco son necesarios para re_g 

liznr con cft.!ctividatl la docencia, es decir que, no basta poseer arn. 
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plios conocimientos sobl:e Pedagogía, Didáctica o Psicología para 

que un catedrático funcione con eficacia; sobre esto Rosenshine, 

(1971) (citado por Klausmeier, 1977} afirma que la cantidad de co

nocimientos didácticos del profesor, no tiene gran relación con el -

rendimiento de los estudiantes . 

Sin embargo, existen datos que desdicen un tanto lo anterior ya que_ 

se ha encontrado que el promedio académico de calificaciones del -

profasor y sus notas obtenidas en Pedagogía y Metodología, en su 

vida de estudiante, tienen una relación positiva, aunque escasa, con 

las clasificaciones y evaluaciones que realizan los administradores_ 

educativos, respecto a su fUncionamiento corno maestros (Klausrne

ier 1977). 

Con esto querernos señalar que cualquier estrategia sobre capacita

ción o formación de profesores debe c.:onternplar otras característi

cas además de fas de transmisión de conocimientos, no basta dar a 

conocer y hace;r que los maestros aprendan tl'Cnicas pedagógicas pa

ra que puedan desempeñarse con efectividad,. Muy a menudo las -

prácticas o conocimientos que se impurwn se rc..:alizan un condicio-

nes tan ajenas y artificiales al proceso educativo~ que lo único que -

traen como consccucncfo {·~ •fü frac uso. 

En cuanto a la::, curacwrístk:as de pC!rsonaliJac.l que: influyen en cl -

prOcC..'so de aprendizaje.. c.Hrc·moi:; que In informndón que c.:xi~t1_· e:!': 
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muy escasa, sobre todo la actualizada. Sólo a finales de los años -

cincuenta se llegó a acumular una amplia y basta bibliografía sobre 

el tema, aunque según Ausubel, (1980), muy poca de ella sirve parª

aclarar las clases ue características asociadas con el éxito en la -

enseñanza. La personalidad de los profesores se ha estudiado pri!! 

cipalrnente tomando en cuenta aquellos aspectos que influyen en el -

desarrollo de la personalidad y en la hlgienc mental de los alumnos, 

pero no en relación a los factores de personalidad Jcl maestro que -

afectan o interfieren con los resultados del aprendizaje de sus alUil_!_ 

nos. 

Algunos estudios como los realizados por Lceds en 1954 (citado po:r_ 

Ausnbel, 1980). señalan que los alumnos "no sólo admiran en su -

profesor su habilidad para enseñar. su claridad, su dedicación a la 

tarea y su buen control del salón de clase, sino también estiman mg_ 

yormente su justicia, su imparcialidad, su pacicncic.1~ su entusias- -

mo y su comprensión benevolente •.• aprueban a los profesores que 

se interesan en sus alumnos, que sean servicialesl amables consi-

derados con sus "sentimientos .. (P. 518). 

Les disgustan los maef?tros que presentan cierta renuencia á oto:rgar 

elogios, que tienen tendencia a castigar, a ser irritables, autorita ..... 

ríos y que son frágiles de temperamento (Sorenson1 1971). 

La cita anterior puede: parecer poética o romántica, sin embargo, -
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nos plantea algo que generalmente se olvida en todo programa de fo.,! 

mación docente: La percepción que tienen los alumnos de sus rnaeS"' 

tros, qué maestros prefieren, etc.. Consideramos esto de impo!: 

rancia porque hay que tomar en cuenta que el alumno forma parte 

deJ proceso educativo, es decir, en las estretegias de formación o -

capacitación de profesores se debe considerar, si es que se quiere

tener algún resultado positivo. 1a participación del alumno. La si

tuadón de enseñanza aprendizaje involucra la relación de maestros 

y estudiantes formando una unidad, por tanto, no pectemos olvidar- -

nos de alguno de ellos (maestros o estudiantes), si esto pasa se 

rompería la posibilidad de un aprendizaje efectivo. 

En contraposición a lo anterior, algunos autores como Ausubel 

(1980) 1 Pophan y Backer (1972) 7 plantean que es mucho más impor-

tante que el profesor sea eficiente al enseñar, qoo el ser estimado_ 

o popular, la percepción que tengan los alumnos de sus maestros 

queda en segundo término~ lo importante es que el maestro domine -

estrategias pcdagógkus y didácticas y en la medida de su dominio -

de estas técnlcas, afirman el profesor será más efici~nte. 

Ausubci {1980) señala que, en general, las características de pers..Q 

nalidad d~· los maestros no se corrolnc:ionan signifieurivanwnte con -

su eficada en la t!nscñJnza. Sólo un algunos cnsos podemos obsei

var qul' ciertas l'aractcristicus del p:rt)fL·sor corrcspond1.•n o su cor~ 

Indonan con ciertas m:tituJes de los alumnOfh p01: c;jtm1pfo! Teme- -
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mosque, la cordialidad del profesor se relaciona significativamente 

con la cantidad de trabajo ejecutada por los alumnos (Cagan, 1958),

con el interés por la ciencia y con el aprovechamiento (Sears, 1963), 

(citados por Ausubel, 1980). 

Tenemos también, según Fernández (1976), que la capacidad del ma 

estro para generar motivación intrínseca para aprender, es otra ca

racterística de los profesores que parece tener consecuencias impqr 

tantes con respecto a su ~~ficacia como maestros. 

Klausmeier (1977), en cambio, opina y afirma que cuando un maes

tro termina sus estudios de docencia,. se ve ~ometirlo a evaluaciones 

más respecto a sus caracteñsticas cogn0:?citivas que en las afecti-

vas.. "Sin embargo,. dice, las diferencias afectivas entre los pro

fesores seguramente son más importantes para determinar el éxi

to en la enseñanza que las diferencias cognoscitivas" (P. 164). citª

algunas investigaciones que comprueben lo nnteriort como las real!. 

zadas por Kounin y Gump {1961), los cuales descubrlel."on que los ni

ños de la escuela elemental que tenían maestros que los castigaban~ 

comparados con quienes no los tenían, se interesaban menos por 

aprender y por la escuela; eran más agresivos, se alteraban y po

nían problemas por la calificación de su conducta; sobre esto afir-.. 

mnbatz que: ues ptobable que cuan<lo los niños ticm~n maestros que -

castigan, no adquieran tanta confianz.3 por la escuela como cuando -

tienen mnustros entusiastas y simpáticos" (P. 166), cfü1,además 
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a Ryans· (1960) quien descubre que los profesores más ''sobresalien

tes" son también los que demuestran más interés por la lectura, la_ 

literatura, la música, la pintura, etc., además son los que más pa¿; 

ticipan en las actividades sociales de la Universidad y del Colegio; -

lo cual viene a confirmar lo observado por Dudek y Simonds (1956)

quienes encontraron que "los profesores eficientes poseían una gran 

organización de su personalidad, buen juicio y raciocinio, una gran_ 

facilidad para relacionarse con los demás y muy poca agresividad" 

(P. 165). Como podemos observar existen algunas contradicciones_ 

respecto a las características de personalidad del profesor y su in

fluencia en el aprendizaje. Aún cuando se puede encentrar bibliog'.@ 

fía acerca de las características de personalidad de los profesores , 

sin embargo, de muy poco sirve aclarar las clases de característi

cas asociadas con el éxito en la enseñanza. 
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A. Papel y Funciones uel Profesor. 

En el movimiento educativo actual se está tratando de definir con 

claridad cuál es el papel o papeles que les corresponde desempeñar_ 

a los profesores en nuestra cultura, así como aclarar la importan-

cia relativa de tales papeles. 

El alcance de las funciones asignadas al profesor se ha extendido 

grandemente, mucho más allá de su propósito original de enseñar, -

para incluir aspectos, como ser sustiruto de los padres, amigo y 

confidente, consejero, orientador, r.:?prcsentante de l!.l cultura adul

ta y transmisor de los valores culturales aceptados (Ausubel, 1980), 

reproductor del sistema, o bien de la de ser o convertirse en un 

agente de cambio. 

Con esto nuevo papel que se le adjudica al maestro se pretende que -

debe ser capaz de asumir, diseñar u organizar estrategias que per -

miran a los alumnos interpretar la realidad existente con vías a con

tribuir a su transformaci6n. Lo irnp:>rrante no es adaptarse a la -

realidad, sino promover 1a formación de un hombre nuevo capaz de_ 

transformar esa realidad y ce integrarse a ella. 

En cuanto a las funciones del profesor universitario con frecuencia, -

se consideran como primordiales, la transmisión de un conjunto dt'_ 
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conocimientos y la certificación de que éstos fueron adquiridos por

los estudiantes, en la forma y orden en que. fueron presentados. Por 

lo que vemos esta consideración responde a una concepción mecani

cista de la educación. 

Sin embargo, existen una serie de estudios como los realizados por 

Gagné (1971) (citado por De la Orden, 1977), el cual elaboró un si.e_ 

tema de ocho funciones involucradas dentro del :rol del profesor, és

tas .son: Presentación de estímulos, dirección de la atención de los 

alumnos, información sobre el modelo de realizaciones que se espe

ran del alumno, provisión de ol;ientaciones externas, guía de razo-

namiento del alumno, transferencia, evaluación de resultados e in

formación al alumno sobre los resultados de .su actividad (retroali-

mentación). 

La definición de funciones del proferor en ocasiones corresponde a -

los propios intereses de las diversas instituciones, ya que hasta ah.Q 

ra, no existe una definición operativa. y funcional de docencia. 

Un gran núrrero de programas formativos, recogiendo lo que parece 

ser una orientación general y apoyándose en datos de observación de 

la realidad docente, han llegado a otros sistemas de funciones parlL 

maestros en formación pedagógica, Por ejemplo Arturo de la Or

den (1977 , P. 65) expresa que, en el nivel de bachillerato, se han -

identificado como las más importantes las siguientes funciones: 
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Seleccionar, formular y valorar objetivos de aprendizaje PJ! 
ralos distintos tipos de alumnos. 

Programar y poner en prácticas en situaciones reales, ~ 
riencias de aprendizaje dirigidas a que los alumnos alcan-
cen objetivos previamente formulados. 

Determinar en qué medida los alumnos han alcanzado los -
objetivos previstos y utilizar la información, así obtenida -
para modificar perfectamente los objetivos y/o las experie.Q 
cias didácticas. 

Motivar y orientar a los alunu10s para ayudarles a resolver 
sus problemas personales, académicos y vocacionales. 

Utilizar recursos didácticos de todo tipo. 

Organizar grupos de alumnos para realizar tareas genera
les específicas. 

n ......: . .t:.: .. , .d. • ºó d 1 .. aLü.Clpar eucazmenLe en .a.a vi a y o:rgamzac1 n e.L centro 
docente. 

Cómo podemos observar, son muchos y variados los papeles y fun-

ciones que se le adjudican al maestro, Ausubel (1980} por ejemplo: -

Expone que " ••• Sin pretender desacreditar de ninguna manera la -

realidad o la importancia de tales funciones subsidiarias, es innega-

ble, sin embargo, que el papel más importante y distintivo del pro

fesor en el salón de clases moderno, es el de director de las acti vi-

dades de aprendizaje 11 (P. 515). 

Correlacionada con esta. posición. se encuentra la consideraci6n o ~ 

sualizaci6n del maestro como líder en el sentido de que su papel es_ 

el de conducir y dirigir al grupo además de ser el disefiador de ex-

perlertcias efectivas de aprendizaje. Según esto una de las cualida-
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des que debe poseer todo líder es la de contar con cierta habilidad 

para utilizar la autoridad que representa y le es conferida, en forma 

democrática. 

Si definimos la autoridad como lo hace Klausmeier (1977 P. 17 4) : - . 

"Potestad de tomar decisiones que afectan a otras personasº. Enea_!!. 

tramos que el maestro tiene autoridad de tomar decisiones que afec

tan a los estudiantes • 

La forma en que utilice la autoridad produce diferentes resultados 

en el aprendizaje o en la cantidad de trabajo desarrollado por los 

alumnos en el sentido de contribuir a mejorarlo, aumentarlo u obs -

taculizarlo • 

Según Stout (1969) (citado por Klausmeier, 1977) "un líder eficien

te fomenta la interacción y la comunicación entre los miembros de -

un grupo. Los líderes eficientes ·corrstituyen un apoyo para los 

miembros de un grupo, facilitan la interacción y el trabajo entre 

ellos y ponen énfasis en los objetivos del grupoº (P. 174). 

En conclusión un maestro eficiente será, por lo tanto, un buen líder 

en el sentido de que al utilizar de manera adecuada la autoridad con

tribuye a aumentar el trabajo del grupo y en consecuencia a lograr -

un aprendizaje efectivo en sus alumnos. 

Consideramos conveniente describir brevemente el estudio realiza

do por Lewin y sus colegas Lippit y White, (1958) (citado por KlaU..§ 
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meier, 1977 P.P. 175-180), los cuales diseñaron un experimento para 

averiguar los efectos que tenían las diferentes formas de liderazgo -

sobre el comportamiento respecto a la conducta de trabajo de un ~ 

pode muchachos. 

Se definieron tres tipos de liderazgo: Autoritario, Democrático y -

Laissez-faire (dejar hacer,apático), los tres tipos fue.ron experi- -

mentados por todos los participantes de tal manera que se pudo COI!! 

probar el efecto de los tres tipos en los mismos alumnos. 

En el liderazgo autoritario las actividades, todas estaban definidas -

por el líder, nada se podía hacer si .no era por el consentimiento de 

éste, fil era el que ma....-caba las actividades y se guardaba para sí -

toda alabanza o crítica. 

El papel de líder democrático se caracterizaba porque la política a_ 

seguir siempre era materia de decisión y discusión de todo el grupo. 

El líder cuidaba de que rodas las actividades emanaran por consen?O, 

los alumnos elegían libremente a sus compañeros de trabajo. 

El líder democrático procuraba asignar las alabanzas y críticas de -

manera objetiva, ya fueran individuales o para el grupo. 

Las características del líder Iaissez.:.faire eran de pasividad y deja 

ba en completa libertad a todos.. Daba explicaciones sobre la utili- -

zul.'.:i60: del material y s6Io prestaba ayuda si la solicitaban, no toma"· 
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ba iniciativa en el trabajo y tampoco evaluaba positiva o negativamen 

te las actividades del grupo. 

Los resultados de la investigación en forma sintética, fueron los sl 

guientes: 

1. Los alumnos reaccionaron en forma más consecuente con el 1í 

der democrático y 1aissez-faire. Con el líder autoritario hubo dos -

clases de reacción, una agresiva y otra apática. 

2. La subordinación al líder, las manifestaciones de descontento_ 

y las exigencias de más atención fueron más frecuentes bajo el lide 

razgo autoritaiio que bajo el democrático o laisses-faire. 

3. Bajo el liderazgo democrático hubo siempre un comportamien

to amistoso y de confianza. En el laissez-faire existieron más so

licitudes de información. 

4. Respecto al porcentaje de tiempo gastado por cada grupo en -

trabajo activo se encontró que bajo la autocracia agresiva los mucl!e 

chos demostraron mucha acti viciad durante el 53 3 del tiempo mien

tras el líder estaba presente; cuando éste se ausentaba bajaba has

ta el 17 3 y se elevaba hasta el 26 % cuando regresaba. 

5. Bajo el liderazgo democrático la actividad en el trabajo era 

del 50 % aproximadamente cuando estaba presente el líder, disminu

ía un poco cuando éste se iba, pero no aumentaba en forma inmcdfa .. 
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ta cuando volvía. 

6. Bajo el liderazgo laissez-faire el porcentaje de tiempo emple_!! 

do en el trabajo de grupo era el más bajo de las tres modalidades -

de .liderazgo. Cuando éste se ausentaba el índice de trabajo aumen

taba, "parece que cuando el líder se ausentaba surgían otros líde-- -

res dentro del grupo que se hacían cargo de las actividades y como 

grupo tenían suficiente interés para seguir adelante por su propia -

cuenta.. (Pág. 176). 

Decidimos citar el presente estudio, sobre el papel del maestro co -

m.o líder, ya que nos parece que es uno de los experimentos más re-

presentativos, mejor controlados y más ampliamente explicados y -

sobre todo porque nos muestra la relación que eA"iste entre el lide-

razgo, la enseñanza y sus resultados sobre el tiempo de trabajo de-

dicado frente a cada uno de los tipos de líder y de alguna manera Sl!_ 

influencia sObre el aprendizaje. 

Tal ve..z no podamos encontrar maestros que en una clase se compo!. 

ten en forma exclusivamente autoritaria, democrática o laissez--fai-

re, sin embargo, y por los resultados que se obtuvieron en esta in-

' 
vestigación, estamos de acuerdo en que ciertos tipos de liderazgo, -

en este caso los democráticos, influyen en el comportamiento del ... 

estudiante en el sentido de incrementar su tiempo dedicado al estu-

dio o trabajo. 
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Sin embargo1 pese a todos los esfuerzos que se han realizado, no -

parece que se haya logrado un concepto que goce de aceptación gene

ralizada para formular o identificar las destrezas y comportamien

tos docentes y así poder delli"rir con precisión el rol y funciones que 

les corresponden. 



43 

B. Relación Maestro - Alumno. 

La relación que existe entre el maestro y sus alumnos, es un factor 

básico en la determinación del clima general del salón de clases. 

Por lo tanto es importante determinar las diferentes bases de tal re

lación, ya que tanto maestros como alumnos la perciben y, sobre -

todo, las vivenº 

Un profesor interactúa con los estudiantes por medio de la palabra, -

de. la escritura y otros movimientos físicos. Por ejemplo: para in

dicar cómo se puede resoiver un problema, el profesor puede dar -

explicaciones orales y escritas o por medio del material didáctico -

disponible. Los estudiantes también tienen algunos medios seme- -

jantes para interactuar con los profesores, el profesor sin embargo, 

generalmente concrola el tipo y cantidad de interacciones. Así 

pues, cuando el profesor resuelve dictar una conferencia o dejar que 

los alumnos estudien independientemente, no se produce ninguna fu.

teracción de estudiantes entre sí, ni del profesor con los estudian- -

tes. 

En si, los debates en el sa16n de clases, los debates con panel, las_ 

sesiones de preguntas y respuestas y las actividades en grupos pe

queñosi tcdo exige una interacci6n (Kláusmeier 1977). 

' .. 
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En todo tipo de comunicación, verbal y no verbal que utilice el mae.§_ 

tro en su relación con los alumnos se expresa en una totalidad de -

sentidos: pedagógico, psicológico, humano y social. 

Esta totalidad de sentidos se concreta en el vinculo que el profesor -

establece con el grupo de acuerdo con la forma que adquiere la in-

tervención educativa que se desarrolla en el aula. 

El maestro, afirma Boris Gerson (1979), puede ser físico, biólogo_ 

o matemático, pero en todo caso su labor es pensar y actuar en un -

grupo de trabajoº Se encuentra vinculado al grupo, tanto desde UQ.. 

punto de vista imaginario (lo que piensa implica su práctica), como 

desde un pu..11to de vista real (las relaciones que cs~ablece dentro -

de ella). El maestro también da la pauta para los roles de la rela-

ción y para su juego interno con las disposiciones afüctivas, con -

los niveles de información y con las posibilidades implícitas de 

transformación de la realidad práctica y social del grupo. 

Por otra parte y siguiendo al mismo Gcrson. (1979), nos describe 

tres tipos o conceptos límite con los que es posible comparar, des

de el punto de vista de In experiencia de trabajo docente. el vínculo 

maestro alumno. Estos tipos sin ser exhaustivos, implican distin -

tas posibilidades de observar o recuperar infotmaci6n sobre la pr~ 

ticn educativa. 

El primer tipo que describe se rcfforc al vínculo de.: dirección> en -
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este caso .. la relación maestro alumno depende directamente de la~ 

iniciativas del maestro, quien asume todo el liderazgo. No le es PQ. 

sible al maestro, según Gerson (197~;. despreciar el valor de la di -

recci6n en la tarea educativa y observará siempre desde su perspef. 

tiva cómo adquiere el alumno los conocimientos, los juicios de va

lor y las formas de relación social por él inspirados, así como la -

trascendencia de su propia dirección. 

Un segundo tipo lo constituye el ví.1culo analítico, donde el maestro_ 

se centra entre el grupo y la tarea. En este caso existe la idea de_ 

una intervención educativa que liga el proceso de enseñanza con el -

proceso de aprendizaje: Cada subgrupo de la clase expresa un pro

yecto, una empresa para (y entre) los alumnos, así como la preseJ! 

taci6n de hipótesis a partir de conceptos y expe1iencias de aprendi~a 

je. Estos son los problemas que el maestro tiene que controlar en_ 

la relación entre grupo y tarea. Aquí el maestro deja de ser líde~ 

y se ocupa del funcionamiento y coordinación del grupo, que es don -

de se encuentran todas las personas capaces de organizar algo en ... 

torno a una tarea. 

El tercer tipo de vínculo que nos describe Gerson (1979), es el de -

dependencia. .Aquí la principal activi.dad del maestro es controlar. 

Debido al sistema institucional~ merced a un control social en el 

que se le scñnln como maestro, con un cierto interés por idealizar -

se, se representa en este caso como autor casi único de la prácticq_ 

'I 
·~~~-~"--"-'~~=--..-..... ......................................... --... -· "'·ñi,C" n 

0 

• n ° • - • • ¡, 
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educativa. El maestro, un representante de la fuente de la sabidu

ría y abierto en toda su esplendidez a la labor educativa, capaz de -

obrar y juzgar con certeza, fomenta un vínculo asimétrico de coop~ 

ración en el que la autoridad es derivada del rol, puesto que él asu -

me el control, fomentando una cooperación estrecha entre el silen-

cio y la limitada oportunidad de preguntar de los educandos, hacien

do así una división clara entre el que formula las preguntas y quien_ 

se preocupa por las respuestas. No hay más que un elaborador - -

principal (el maestro) y elaboradores secundarios (los "buenos" -

alumnos), mientras el resto permanece desvinculado de la clase. -

La relación por excelencia se establece entre educador y una memo

ria, que registra y devuelve con una negación total del contexto. 

En este vínculo de dependencia, dice Rodolfo Bohovslavsky (s.f., 

p. 51) la relación pedagógica "se manifiesta en el sojuzgamiento -

de la participación del alumno en el proceso de enseñanza -aprendiz"'ª 

je, ya que es el profesor el que determina el código y me-.:::anismo de 

k acción, proponiéndose como la autoridad máxima del aula". 

En la vida cotidiana., afirma el mismo Gerson (1979), el maestro no 

puede ser encasillado dentro de uno u otro tipo de vínculo, lo más -

probable es que tome elementos de uno y otro; aún así, al confron- -

tar su conducta con el tipo, aparecen reflejados rasgos más definiti· 

vos de algunos de ellos .. 

Fandes (1968) (citado por Klausmeicr, 1977), intcr~sado <:ln el estu-
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dio de la relación maestro-alumnos, desarrolló un sistema para ob

servar, registrar e interpretar las interacciones entre los estudian

tes y el profesor con respecto al comportamiento oral y verbal o 

conversación. Su sistema está fündamentado en la suposición de 

que la conversación es una buena maestra del comportamiento total. 

De igual manera, lo que dicen los profesores y los estudiantes pue

de observarse y registrarse con mayor grado de conformidad de lo -

que se podría lograr con un comportamiento no verbal. Según este 

sistema la conversación del profesor se puede clasificar como res

puesta a los estudiantes o como indicación o iniciativa de la conver

sación. En forma análoga, la conversación de los estudiantes es la 

respuesta al profesor o 1a conversación inicial o iniciativa. 

Se incluye también el silencio o la confusión, con el fin. de computar 

el tiempo que no se puede clasificar como de conversación del pro-

fesor o del estudiante. 

Flandes (1968) (citado por Klausmeier 1977), encont:r6 en sus estu

dios que el profesor habla entre el 65 y el 75 % del tiempo total de -

la clase; edemas que esta conversación casi siempre busca una res

puesta de los estudiantes a la iniciativa del profesor y no inducía a -

los estudiantes a tomar iniciativa. Por lo tanto la iniciativa de los -

alumnos y sus pensamientos o ideas no reciben ningún estímulo a 

través de toda la conversación o disertación. en la clase. 
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Los estudios también demostraron que los profesores casi siempre_ 

son iguales, pocas veces tienen diferencias. Los profesores menos 

eficientes son más parecidos, son menos flexibles y probablemente 

más fáciles de identificar, que los profesores más eficientes (Klau-ª. 

meier, 1977). 

Rosenskine (1977) (citado por Klausmeier (1977), analizó todos los -

estudios que trataban de los comportamientos de los profesores en 

la iniciativa y en la respuesta de los estUdiantes. En términos ge

nerales podemos decir que conformó las conclusiones que acabamos 

de mencionar en relación con las interacciones entre el profesor y -

el estudiante. Sin embargo en otros estudios descubrieron que el -

comportamiento del profesor en la iniciativa incluyendo la crítica -

moderada y la dirección, así como la aprobación y el a vanee del mg._ 

estro se correlacionaban positivamente con el rendimiento del estu

diante no tenía correlación positiva y notoria con su rendimiento. 

De lo anterior podríamos decir que no todas las ideas de los estu- -

diantes pueden o tienen que aceptarse como base para OJ:ganizar la. -

enseñanza. 

En 1955, Kaback (citado por Klausmcier 1977), pensaba que el grado 

de satisfacción. personal que cualquier muestro obtiene de su papcl, 

está íntimamente asociado con sus necesidades personales. Una -

vez que el maestro se .hn <ludo cuenta de lu naturaleza de sus rcacc~ 
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nes hacia sus alumnos adolescentes, puede empezar a profundizar -

las complejas relaciones que se desarrollan entre sus propias nece 

sidades físicas, emocionales, sociales e intelectuales y las necesi

dades de seguridad y adecuación de los adolescentes. Las nccesida 

des emocionales y personales también deben ser satisfechas para -

lograr un buen ajuste en las relaciones maestro alumno. 

El maestro debe saber que las necesidades sociales de los adoles- -

centes, incluyen una fuerte necesidad de ser identificadas con un -

grupo.. Hoyt (1955) (citado por Klausmeier 1977), puso a prueba 

varias hipótesis, sobre el efecto de lo que los maestros saben acer

ca de sus alumnos en cuanto a su aprovet:hamiento en clase y las a_g 

titudes de éstos. Su conclusión fue que el uso que hacen los maes- -

tros de la información que ies brindan los tests y de otros datos de -

apreciación, aumenta mucho su conocimiento de las características_ 

de los alumnos. Sin embargo, este conocimiento por sí sólo, no -

aumenta en nada el aprovechamiento del alumno. Hubo una tendencia 

definitiva en cuanto ál mayor conocimiento del maestro de las carac¿ 

tcrísticas del alumno, para mejorar las actitudes de los alumnos ha 

cia el maestro. 

Parece ser por lo tanto que. la actitud de un maestro hacia un estu -

diante está más relacionada con el aprovechamiento y/o nivel de hg_ 

bllidad del alumno, que una característica dada de la personalidad. 

WilU . ..uns y Kncckt (1962) (citados por Powel, 19i5), parecen confir-
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mar este punto de vista en un estudio sobre las calificaciones de -

los maestros a los alumnos en ºsimpatía" y su relación con las me-

didas oc habilidad y aprovechamiento. Dichos autores pidieron a 

los maestros que calificaran a 371 alumnos, en cuanto a grado de -

ºsimpatía". Sus puntuaciones se compararon con las de un test de 

inteligenci:1 y de medici6n de habilidad. Se dieron relaciones posit!.. 

vas significativas entre las calificaciones de "simpatía", las puntua-

ciones de habilidad y el aprovechamiento, en las que las calificacio-

nes de "simpatía" tuvieron una correlación mayor con los promedios 

de calificaciones de aprovechamiento, que con las puntuaciones de ... 

habilidad.. Parece bastante obvio que la actuación ,académica del -

alumno en el salón de clases es el factor de más peso en la opinión -

que el maestro tiene de él1 en varias características. 

Así, el aprovechamiento es el aspecto más obvio del funcionamiento 

del alumno en el salón. de clases y éste parece ser un enfoque 16gi- -

co. Pero pensamos que los maestros encontrarán que vale la pena -

esforzarse por conocer más a fondo a sus alumnos para poder cata

logar sus características tal y como son y no como se reflejan en el 

aprovechamiento. 

La: dinámica que se da en un grupo de cfost• nos debe llevar a. anoli-
~ 

zar el proceso cnscñanzn-nprcmdiznje desdo otra porspcctivai donde, 

según Santoyo {l98ll, fa docencia puedo cnructcr:znrse como un pro

ceso de interacción entre personas, cm el que los suj~tos, profeso .. -
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res y estudiantes, establecen interrelaciones a través de las cuales_ 

conforman un grupo con dinamismo propio. En este proceso inter- -

vienen las características y los rasgos peculiares de cada uno de Jos 

individuos, aspecto que también señala Kaback en sus estudios reaI_i 

zados en 1955 (citado por Powell, 1975). 

Le interacción en situaciones de docencia, no es una relación de su

jetos aislados, sino más bien una relación de grupo y en ese sentido, 

de interacción múltiple. La interacción y el grupo son medio y füe!!_ 

te de experiencias para el sujeto. Es precisamente a través de sus 

experiencias, que la persona aprende y se desarrolla como tal, afir 

ma Santoyo (1981). 



52 

C 5 Capacitación del Profesor 

La formación y capacitación de los docentes es uno de los problemas 

más graves a los que se enfrenta el sistema educativo mexicano. 

No es pretensión de este trabajo elaborar una sinopsis histórica so

bre la formación de m<:F!·-'.'. tJs en el País, sin embargo creemos nec~ 

sarlo señalar algunos de los acontecimientos más significativos en -

este ~erreno, no sólo en lo que se refiere a educación media supe-

rior y superior, sino desde el nivel de capacitación básica; (los da

tos que a continuación se mencionan fueron tomados del documento -

Base, Formación de Trabajadores para la Educació11: Congreso Na

cional de Investigación Educativa, Volúmen I UNAM, Méx., 1982) • 

Así podemos señalar que en el renglón de la educación primaria y -

rne.:lia básica encontramos antecedentes que datan del año de 1547, -

época en la que se funda el Colegio de San Juan de Letrán en donde -

sus egresados deberían comprometerse a fundar como profesores, -

escuelas en distintos lugares de la Nueva España. 

Otro antecedente, y a nuestro juicio bastante importnnte, lo encont.gi 

mos en el año de 1600, en ese entonces, para la ordenanza de los 

maestros en el nobilísimo Arte de Leer y Escribir se necesitaba; -

de fa aprobación de un examen, comlk:i6n imprescindible para reci -

bir nutoriznción para enseñar. 
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Sin embargo fue hasta el siglo XIX cuando se logran avances signifi -

cativos, que vienen a consolidarse entre los años 1842y1845 con la-

creación de la Dirección de Instrucción Primaria. Para el último -

cuarto de ese siglo ya se impartía educación normal en el Distrito -

Federal y en otros Estados como Durango, San Luis Potosí, Nuevo -

León y Sonora. En 1877 se inauguró la Escuela Normal para Educa 

dores en el Distrito Federal. En 1885 encontramos el primer ante -

cedente s0bre la impartición de cursos de capacitación para maes--

tros en servicio. 

Fue en la última década de ese siglo cuando Joaquín Baranda, Minis-

t:ro de Educación en ese entonces,. obtiene la autorización de crear -

la Escuela Normal para Profesores de Instrucción Primaria y es - -

también cuando se revoca la facultad de otorgar licencias para im- -.. 
partir instrucción a personas sin preparación profesional. Después 

de esa fecha se han observado diferentes cambios1 tanto en planes -

de estudio como en la creación de in&.'ituciones que vienen a ser los 

antecedentes inmo:liatos de las que rigen actualmente la educación -

primaria. 

Es ímp.=>rtante mencionar y destacar el famoso plan de los once años 

o P1an Nacional para el Mejoramiento y Expansión de la Educación -

Primaria en México, cuya importancia radica en el hecho de quepa

ra el año de 1960 ya se tenía una gran carencia de maestros de edu-

cación primaria, por lo tanto uno de los o'bjetivos del mencionado -
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plan era el de resolver este problema en un plazo precisamente de -

once años. De 1969 (con el congreso de Saltillo) a la fecha ha exis -

tido una búsqueda constante de altemati vas que vengan a mejorar el 

aspecto de la formación de profesores a nivel primaria. 

Creemos conveniente abordar el problema de la formación de profe

sores en este renglón dado que es este nivel el que condiciona la de

manda de educación media, media superior y superior. 

En lo tocante a la formación de trabajadores de la educación para -

el nivel medio y medio superior daremos los siguientes datos en fo.:r_ 

ma breve~ en el año de 1942 se consolida la fonmción de la Escue

la Normal Superior de México (ENSM) y es en 1946 cuando se esta- -

blece la preparación técnica y científica a sus estudios, creando, 

originalmente, doce especialidades; dicha Escuela ha sufrido dos 

importantes reformas, la primera en 1959 y la segunda en 1969; des

pués de este año se han creado diversas instituciones que tienen co

mo objetivo la preparación de cuadros docentes, entre ellas tenemos 

a la Dirección de Mejoramiento Profesional del Magisterio, la crea

ción de la Universidad Pedagógica Nacional, por decreto presiden- -

cial, el 25 de agosto de 1978, dentro de cuyas funciones primordia-

les se estipula la docencia de tipo superior, fa in.vc~stigaci6n cientí

fica y la difusión del conocimiento en materia <:.'Clucati va. 

A pnrtir de la $<...~nda mitad del prcsuntc siglo, con la gran explo- ... 

si6n de tlumanda educativa en México, se ügudizn el rrroblt:ma d1..• fa 
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falta de maestros capacitados, yu que como consecuencia de dicha -

demanda y con el afán de satisfacerla se ha venido contratantlo los -

servicios de personas que no cumplen con los requisitos profesiona

les necesarios. En el nivel de educación media superior y supe- -

rior, el problema es mucho más grande ya que en realidad no exis

ten instituciones que preparen docentes para estos renglones. 

En cuanto a la formación de profesores universitarios encontramos_ 

antecedentes en la gestión del Dr. Chá ves en la UNAM, con la crea -

ción del Programa de Fonnación de Profesores enfocado, sobre to -

do al nivel de especialización profesional. becas para el e}..1:ranjero_ 

y eventos de preparación pedagógica. 

El movimiento estudiantil de 1968 de alguna manP.ra posibilita otro -

de los avances en materia de formación docente, sobre todo po:rqu<:t_ 

se manifiesta un gran cuestionamiento sobre la función de la Univer

sidad, argumentándose también el tránsito de ésta por una gran cri 

sis académica. 

En este .renglón y bajo esta perspectiva se logran avances que se con 

solidan con la creación en la UNAM del Centro de Didáctica y la Co

misión de Nuevos Métóelos de EnseñanzaJ quienes junto con la Aso

ciación. Nacional de Universidades e Instit-utos de Enseñanza Supe-- ... 

rior (ANUIES) logran el diseño de un Programa Nacional de Forma -

ción de Profesores. 
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1 . Algunos Ejemplos de Capacitación y Formación de Profesores. 

Después de haber hecho un recuento histórico sobre el problema de_ 

la formación docente en México, creemos necesario abordar con 

más detenimiento algunos de los programas de fürmación docente -

que hasta la fecha tienen vigencia en algunas instituciones del País; -

si bien es cierto que lo expuesto anteriormente es de suma importan 

cia, creemos que para los efectos y objetivos de nuestro trabajo d<:L 

tesis es más importante señalar algunas de las estrategias que han -

seguido diversas instituciones para la resolución del problema de la 

formación y capacitación docente. 

El problema básico viene a ser la preparación de personas que no -

han tenido formación pedagógica y que sin embargo se encuentran la 

borando dentro del terreno educativo, consideramos que las siguien-

tes estrategias y modelos tratan de dar sOlución a este aspecto. A 

continuación damos a conocer, en forma escueta, los objetivos y as-

pectas metodológicos de tres programas que considerarnos i-mpor-

tantes= El Plan Nacional de Formación de Profesores, de la Ai.\JUIBS, 

la práctica y estrategia del Centro de Investigación y Servicios Edu

cativos (CISE) de la UNM1 y el Curso de Formación Continua de

Profesores de la Universidad Autónoma de Guerrero (UAG), si bien_ 

ésta última tiene objetivos y alcances más bien regionales, es im

portante dado que nuestra inv~stigación la renlizJmos en dos escue

las preparatorias de esta universidad y dudo que en t:lla encontramos 
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las pl.imicia;: de un programa de capacitación y formnción docente -

creemos, por lo tanto, imprescindible exponer sus planteamientos -

y, de alguna manera, contribuir en el logro de sus objetivos. 



a). El Programa Nacional de Formación de Profesores qe la 
ANUIES: Antecedentes y Propósito. 
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Uno de los problemas más graves que las instituciones de 1a educa-

ción media-superior y superior deben afrontar y, por lo tanto, re- -

solver es la preparación de profesores o profesionales especializa-

dos en docencia. 

Es por esta razón que la Asociación Nacional de Universidades e Ins 

titutos de Enseñanza Superior (ANUIES), se aboca al estudio y reso

lución de tan grande problema. Aseguraba la ANUIES, en 1978, -

que la demanda prevista para este año (1982) requeriría de 35, 000 -

nuevos maestros de enseñanza superior y que los medios hasta en-

tonces planteados, no han logrado resolver ni siquiera el problema 

de la capacitaci6n docente de los maestros en servicio que sumaban_ 

en esos días mas de 50, 000 los cuales se encontraban distribuidos -

en poco más de 135 instituciones, de ellos sólo el 14 3 son de decli-

cación exclusiva y el 7 3 han realizado estudios de posgrado. El -

número de alumnos que integran el sistema es de 35 mil con una ta -

sa promedio de crecimiento anual del 10. 6 3 (Gómez F. Carlos, -

197 4). Se ha tratado de resol ver el problema de formación docent~ 

de diversas maneras, que van desde In impartición de cursos, semi 

nalios y tulleres1 yn sea aislados o integrados en modestos progra-

mas formativos, hasta la creación tlc estudios de posgrado que tic--

nen como resultado un alto perfcccionamientn un las úreas profesio-
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nalcs y, además, la formación de personal docente altamente califi

cado, pero se ha encontrado que dicha solución involucra la crea

ción de un número muy grande de programas de maestría cuyo cos

to, sería muy elevado, razón que las hace un tanto imposibles .. 

La necesidad cada vez más creciente de preparnr cuadros para la -

docencia, como consecuencia del gran aumento de la población estu

diantil, requería de la creación de un programa formativo de alcan

ces nacionales que intentara resol ver esta problemática .• Por esta -

razón y gracias ".a las declaraciones de Villahermosa" se posibili

ta la creación, en 1971, del '' Programa Nacional de Formación de -

Profesores", pero es hasta el siguiente año (1972) cuando la ANUIES 

da a conocer e implementa su proyecto para la formación de profe -

sores de enseñanza superior, que tiene como propósito fundamental: 

La formación de nuevos profesores 

El mejoramiento del profesorado acrual y 

La preparación de instrumentos auxiliares para la docencia. 

Se considera que este programa representa sólo una de las alternug 

vas para la educación de profesores y como tal está sujeto a una re· 

visión y evaluación permanente, que dé lugar a los cambios y rectifi 

caciones necesarias para el logro de los siguientes objetivos: 

1. La superación efectiva del profesorado de educación superior 

en lo que se refiere a su á1·ea específica de conocimientos y a l<L 

manera en que se desempeña la función docente. 
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2. Descentralizad.ón ele los programas de formación y mejorª

miento de profesores. 

Para su realización el programa se dividió en cinco rubros: 

I. Realización de cursos y seminarios. 

Il. Promo~ióu y financiamiento de programas de estudio de .PO..§ 

grado. 

III. Apoyo técnico y económico a programas institucionales e

interinstitucionales. 

IV. Creación de Centros Regionales para la formación y mejo

ramiento de profesores. 

V. Elaboración de equipo y materiales auxiliares de la docen -

cia. 

(A...""JUIES: Informe de Actividades 1972-1974, tomado de Un Mo 

delo de Capacitación Docente para Docentes en Servicio, CEM 

PAE, Rev. Tema No. 2. P.P. 9y10). 



b) La Formación de Maestros en la UNAM 

(Práctica y Estrategia del CISE) 
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"La práctica actual del CISE, en la. formación del personal académi 

co consiste en ofrecer oportunidades de estttdio y reflexi6n sobre -

los problemas concretos de la educación y de la docencia al personal 

docente, en una forma estructurada y con un enfoque integral de ca

rácter multi e interdisciplinario" (Arredondo 1980, P. 39). 

La formación del personal docente dentro de la UNAM, práctica qu~ 

no sólo se concreta a la formación de sus propios maestros, sino -

que también se ofrece a nivel de cursos y asesorías a otras institu

ciones, en nuestro concepto representa una de las estrategias más ..... 

concretas y sistematizadas de cuantas hemos investigado. 

Podemos identificar tres etapas básicas en el desarrollo de esta acti 

vidad. En su primera etapa con la creación del Centro de Didáctica 

y la Comisión de Nuevos Métodos de Enseñanza en 1969, se impartie 

ron cursos eventuales, mesas redondas, simposios y coloquios, ex

posiciones de material didáctico, además de que se produjeron y -

editaron textos de enseñanza programada. 

La segunda etapa, principia en el año de 1972 y coincide con la pues

ta en marcha, del Plan Nacional de Profesores de la ANUIES, even

to en el cual participó la Comisión de Nuevos Métodos de Enseñanza 
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y el Centro de Didáctica, se caracteriza por la asesoría brindada a 

universidades e instituciOnes de diversos estados y a las mismas e.§. 

cuelas de la UNAM, con una política de sensibilización a los profe -

sores en relación a cuestiones y aspectos educativos y particular- -

mente didácticas. Se logran producir y publicar libros y folletos, 

como: El Manual de Didáctica General (Curso introductorio) en 

1976, el manual de didáctica de las Ciencias Experimentales en 1972, 

libros de Didáctica Especiales (Ciencias histórico-sociales, Mate--

máticas y Lenguaje). 

En ésta se logra un amplio desarrollo de la tecnología educativa, !ª

Programación por Objetivos de Aprendizaje, los Métodos de Ense- -

ñanza, la Evaluación Educativa, Diseño de Planes de Estudio, etc. , 

que se concretan a producción y publicación de libros y paquetes di -

<lácticos en donde a la vez .. que se difunden estos principios se utili -

zan para su misma sistematización. 

Dentro de esta misma etapa se promoció la creación de departamen

tos y secciones de didáctica tanto en las escuelas de la UNAM, como 

en diversos Estados de la República • 

. 
Es también en este período, 1972-1975, cuando surgen diversas es-

cuelas e instituciones como las Escuelas Nacionales de Estudios Pi:Q 

fesionalcs (ENEP),. Universidad Autónoma Metropolitana (UAM) y -

el Colegio de Bachilleres (CB), instituciones que surgen como una -

respuesta: n la crisis de la educación y que intentan erigirse como -
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una alternati. va académica, estudiando y utilizando modelos que rea!_ 

mente resultan ser verdaderas innovaciones en materia educativa. 

En la tercera etapa, 1975a1979, se sufre un viraje en cuanto a la -

concepción didáctica, "Puede caracterizarse por una búsqueda inten 

sa para adecuar mejor el trabajo de -formación de personal aca

démico y las nuevas circunstancias universitarias y a la realidad SQ... 

cío económica y cultural del País" (Arredondo 1980 P .. 41). 

Se analiza, con visión crítica, todo el trabajo producido desde 1969 ... 

y particularmente el período de 1972 a 197 5, situación que condujo -

al planteamiento de reorganizar toda la estructura interna que hasta 

la fecha había prevalecido y que concluyó con la transformación de -

todos los servicios educativos impartidos~ "" .• el interés de los -

profesores y de algunas dependencias acad~micas hizo que se busca

ra la manera de proporcionar una formación más amplia al personal 

académico universitalio y no centrada exclusivamente en la tecnolo

gía educativá, sino más bien con un enfoque interclisciplinarlo y P:t'Q. 

curando la vinculación entre la docencia y la investigación" (Arre

dondo 19801. P. 41). 

Estos cuestionamientos condujeron, tambiént a la tnrea de revisar -

tanto metodológica como conccptunlmcnte la docencia universitaria, 

a partir de éstos se.:: estructura el Plnn de especialización para la do

cencia en base a 3 úrcus t.le conodmicnto: Ckndas Socinlus, Psico-
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pedagogía y Tecnología Educativa. Es así como se intenta, a través 

de estos tres enfoques, dar una respuesta a lo que sería el tratami~n 

to del proceso educativo desde un enfoque interclisciplinario. 

El CISE ofrece ahora, a todo el personal docente interesado, activi 

dades de actualización y capacitación, cursos sueltos y secuencias -

curriculares estructuradas de formación educativa. Asimismo se

ha diseñado un plan de .formación básica para el ejercicio de la do- -

cencia, formación considei;ada como indispensable para la práctica_ 

de la docencia a nivel universitario. Dicho plan curricular consta

de 5 actividades académicas distribuidas de la siguiente manera: 

3 cursos A)º Introducción a la docencia. 

B) º Aspectos pedagógicos de la docencia Uni-

versitaria ~ 

C). Aspectos sociales de la docencia universi

taria .. 

Un taller: Elaboración y administración de programas. 

Un lab::>rator.io: Laboratorio de doce.ncia universitaria. 

Las actividades académicas, a excepción de la primera,. se efectúan 

en dos sesiones por semana y el plan en su conjunto tiene una dura

ci6n de dos meses. 

Existe también un segundo plan de especialización para la docenda -

en lo cual se pretende la capacitación para las funciones y tai·cas 
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académicas propias del personal de carrera y tiene como anteceden-

te, y por lo tanto requisito, el haber cursado el primer plan. Cons-

ta de cinco actividades: 

1). Tres seminarios: 1. Metodología de la investigación -

educativa. 

2. Implicaciones sociales de la do-

cencia universitaria. 

3. Teoría y practica de la docencia. 

2). Un laboratorio: Dinámica de grupos. 

3). Un taller: Elementos para el diseño de planes -

de estudio. 
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C). Programa de Formación Contínua de Profesores de la Universi 

dad Autónoma de Guerre1"0. 

Una de las principales causas que incidieron - e inciden - en la ne

cesidad de formar docentes dentro de la UAG, es la que deriva de -

la incorporación masiva de estudiantes de esta institución, que vie

ne a ser el resultado directo de la política de "puertas abiertas" 

que se impulsa desde el año de 1977, esto trae, como lógica conse-

cuencia, la necesidad urgente de profesionistas mejor preparados -

para desarrollar su labor educad va. 

A grandes rasgos podemos dividir el plan de formación de profeso-

res de esta universidad en tres etapas básicas, cada una de ellas -

con características propias: 

la. Etapa: 

Esta etapa surge básicamente en el año de 1978, con la creación del_ 

"Departamento Académico" y se caracteriza por la impartición de -

cursos aislados y eventuales sobre algunos tópicos como son: Di- -

dáctica general, programación por objetivos, evaluación educativa , 

etc. , sin estar insertos en unu política propfa y coherente de forma

ción y capacitación docente. 

2aº Etapa: 

En l .. 1 scguntla et:n.p<t como consecuc.mcfa de la participación de algu -
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nos miembros de este departamento en congresos nacionales promo

vidos por la ANUIES surge el ''Curso de Formación Continua de Pro

fesores" auspiciado y financiado por la misma ANUIES, en la que se 

puede observar, desde su planeamiento e integración, la amplia li

bertad que se dio para el diseño de un programa propio de la UAG -

que viniera a tratar de resol ver la amplia y urgente necesidad de -

formar cuadros académicos. 

Este proyecto se inscribe en las recomendaciones de la ANUIES en_ 

el sentido de que "el curso esté bajo la coordinación de especialis- -

tas de la región, con el propósito de discutir problemas específico~ 

que se presenten a nivel regional, y, con base en ellos, unificar pla 

nes y progra..TD.as de educación de profesores en ese nivel (ANUIES -

Informe de Actividades 1972-1974 tomado de: Un Modelo de CapacitQ. 

ci6n Docente para Do~entes en Servicio, CEMPAE, Rev. Tema No. 

2 P. 10), bajo esta perspectiva se diseñó el siguiente proyecto que -

consta de tres ciclos, cada uno de ellos con sus correspondientes -

cursos: 

PRIMER CICLO! BASlCO 

1.1. DIDACTICA GENERAL 

1.2 PROGRAMACION POR OBJETIVOS 

l. 3 AUXILIARES DID.ACTICOS 

L4 DINAi.\1ICA DE GRUPOS 

1.5 EVALt'ACION 



SEGUNDO CICLO: DID.ACTICA DE LA ESPECIALIDAD 

2 .1 CIENC1AS NATURALES 

2.2 CIENCIAS SOCIALES 

2.3 CIENCIAS FILOSOFICAS 

2. 4 CIENCIAS EXACTAS 
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TERCER CICLO: FUNDAMENTOS TEORICOS DE LA ESPECIALIDAD 

3.1 MATEMATICAS 

3.2 FISICA 

3 .. 3 QUIMICA 

3.4 BIOLOGlA 

3.5 ETC. 

Para la impartición de los cursos del primer ciclo se dividió al Esta 

do por zonas, siendo éstas las siguientes: Chilpancingo, Iguala, 

Ciudad Altamirano, Acapulco, San Marcos y Tecpan de Galeana, el_ 

lo~al de trabajo de dichos cursos, sería la preparatoria de cada uno 

de esos lugares, donde se concentrarían los maestros de esa escue

la y de las poblaciones vecinas. 

En este primer ciclo se inscribieron 300 maestros de un total de no

vecientos que laboraba.Ó. en ese entonces en la UAG. De esos 300 -

maestros originalmente inscritos sólo concluyeron los cinco cursos 

del primer ciclo, 40 maestros, es decir el 13.3 %, cantidad que_ 

representa el 4 3 de la población docente total. (Informe de Activt. 

dades del Oeparramento de Formación de Profesores, UAG l980) • 
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Hasta la fecha no se ha realizado ninguna evaluación de lo que suce-

dió en esos cursos ni se ha investigado el por qué de la escasa parti_ 

cipación de Jos maestros sobre todo al finalizar el ciclo. 

Es necesario señalar que, de acuerdo con las instancias organizati-

vas, para el mejor funcionamiemo del curso se emplearían diversas 

fuentes motivacionales como son: pago de viáticos, descarga acadé-

mica, reconocimiento mediante diploma por cada uno de los cursos_ 

del primer ciclo, con la perspectiva. de que al finalizar éste, se en-

tregarfa un diploma general "corno reconocimiento a su esfuerzo y 

.. - _,. 11f pamc1pacron • 

Es posible que una de las variables que influyeron para que se diera 

esa escasa :participación: fue que los cursos se impartieron los fi --

nes de semana. Cabe señalar que cada curso se impartía en dos fi-

nes de semana, con los dos siguientes de descanso1 continuando as{_ 

basta concluir el delo. 

Considerarnos que es necesario, y recomendable, elaborar una inv~s 

tigación profunda sobre cuáles fueron las causas de la escasa parti

cipación y sobre todo gel alto fudice de desersión (86.7%), para eso 

sUgerimos Ja revisión interna del material utilizado y la evaluaci6n_ 

de la dinámica y estrategia que se utilizaron durante ,el proceso in§.. 

troctivo. 
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3a. ETAPA: 

Actualmente y desde mayo de 1981, fecha en que se crea el Departa

mento de Formación de Profesores, se está trabajando en la confor

mación y diseño de un programa de formación y capacitación docen

te acorde con el tipo de universidad que se impulsa, esto no ha imp~ 

dido que se impartan talleres, cursos y seminarios, como el Taller 

de Transformación Académica, el Taller sobre Elaboración de Pro -

gramas de estudio, que aunque aislados y esp::>rádicos se pretende -

con ellos investigar la realidad académica de los docentes, para así 

sentar las bases que permitan la elaboración de un programa más -

amplio que venga a subsanar la grave carencia de personal académi

co calificado. 
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INVESTIGACION 

Introducción 

Investigaciones realizadas han demostrado que ciertos aspectos de -

la personalidad del profesor tienen importante relación con los re

sultados del aprendizaje en el salón de clases, ya que es de suma -

importancia el grado de compromiso o participación por parte del -

profesor en el desarrollo intelectual y motivacional de sus alurnnofL 

en dicho proceso (Ausubel 1980). 

Z.Orrilla (1979). en la investigación sobre el Perfil del Maestro del-

Colegio de Ciencias y Humanidades, propone que uno de los aspectos 

de este perfil docente es que el maestro "Aplique, a las caracterl_§ 

ticas de sus alumnos, los conocimientos del aprendizaje. Con muy_ 

especial énfasis en la condición del desarrollo adolescente y en el -

contexto socio-cultural en que realiza su labor docente" (P .18). 
' 

Otros aspectos importantes en el perfil que propone Zorrilla (1979) -

son: que el maestro debe desarrollar su capacidad para comunica!:, . 
se claramente de manera oral y escrita, así como que entienda las

consecuencias que emanan de la situación docente y que influyen en -

la misma, a través del manejo operativo de conocimientos sociológ!, 

cos y psicol6gicos ~rtinentes. 
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Lo mencionado por estos dos autores nos hace ver la importanciª-. 

del trabajo del docente en el aula y en la interacción con sus alum 

nos. Sin embargo son pocos los estudios que a este respecto se 

han hecho en nuestro país y muchos los programas de capacitación -

y formación de profesores que se han elaborado con el objetivo de -

mejorar el proceso enseñanza-aprendizaje. 

De tal manera el propósito de esta investigación es el analizar las -

características del profesor de enseñanza media superior observa-

das por los alumnos y aportar elementos para la formación o capa -

citación de los profesores. Consideramos que a partir de las obse.r 

vaciones de los alumnos se pueden tomar algunos elementos que nos 

pennitan incluirlos dentro de los programas de capacitación de los -

profesores. 

Como mencionábamos anteriormente son pocos los programas que -

toman en cuenta la participación de los alumnos en aquellos aspee- -

tos relevantes del proceso enseñanza-aprendizaje. Para tratar de 

ser un poco más claros en este punto, diremos que a los alumnos -

se les toma en cuenta únicamente como elementos productores -

de conductas que demuestran si se dio o no un aprendizaje, pero en 

aspectos como: la percepción que tienen de sus profesores; los 

rasgos de personalidad que prefieren y /o recha::an de ellos¡ la ca:

pacitaci6n que consideran deberían tener; así como el papel de pro

fesor en el salón de clase, son algunos elementos que no se consi--
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deran Y que se deberían tomar en cuenta para qu8 el profesor conoz

ca las necesidades e intereses de sus alumnos con base en la etapa_ 

de desarrollo en que se encuentran. Por lo tanto nuestras preguntas 

de investigación son las siguientes: 

- ¿Por qué se interesan principalmente los alumnos, por la compe -

tencia ¡:edagógica de sus profesores o por las características de su_ 

personalidad ? 

- ¿Qué tipo de expectativas guardan los alumnos hacia el papel de

los profesores '? 

- ¿A partir de las respuestas de los alumnos~ es posible aportar -

elementos para la capacitación o formación de los profesores? 

- ¿En qué forma ejercen el liderazgo los profesores? 

- ¿Qué imagen del profesor tienen los alumnos? 
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La investigación que realizamos fue de tipo ex: post facto ya que -

en realidad no llevamos a cabo un control directo sobre las varia-

bles independientes. Investigaciones de este tipo representan, más 

bien, una búsqueda sistemática, empírica, en la cual los investiga

dores no tienen control directo sobre las variables independientes, -

porque ya acontecieron sus manifestaciones o por ser intrínsecame!l 

te no manipula.bles. Por lo tanto y dado que en este tipo de investi

gación es imposible o muy difícil el control de las variables indepeJl 

dientes ". • . se deben tomar las cosas tal como son e intentar deci_ 

frarlas" (Kerlinger, 1982~ Pág. 269). 

En nuestro caso nos interesa determinar la diferencia de actitudes -

hacia la conducta de los maestros de dos grupos de alumnos: los de 

tercero y quinto semestre de la Preparatoria Núm. 1 y los de terce

ro y quinto semestre de Ja Preparatoria Núm. 9, ambas de la UAG. 

Se medirán las actitudes hacia la conducta y actividad de los maes

tros en ambos grupos de alumnos y probaremos, mediante la prueba 

"U" de Ivlann-Whitney para muestras grandes, la significancia de la 

diferencia que existe entre los dos grup::>s. 
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VARIABLES 

VARIABLE INDEPENDIENTE: 

Dado que nuestra variable independiente no es susceptible de manipu 

!ación (no se trata de una variable activa) podemos definirla como -

una variable atributiva, es decir que, dicha variable preexiste en -

los sujetos que van a ser estudiados. Podemos decir que~ de. alguna 

manera,. está ya manipulada por una serie de circunstancias corno -

sería el medio ambiente, la herencia y otras más • 

. Por lo tanto, en este caso1 nuestras variables son la conducta y act!_ 

vidad de los maestros, es decir, las características que poseen en_ 

si y en algún grado los maestros de las escuelas preparatorias Uno_ 

y Nueve de la Universidad Autónoma de Guen·ero. 

VARIABLE DEPENDIENTE: 

Nuestra variable dependiente podemos definirla corno la respuesta o 

actitudes de los alumnos hacia las características o conductas de -. 
sus maestros en la escuela. 
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Sujetos: 

La población investigada en esta encuesta fueron alumnos de las -

Escuelas Preparatorias Núm. I y Núm. 9 de la Universidad Autó

noma de Guerrero; de esta población se seleccionó, aleatoriamente, 

una muestra de 472 alumnos, de los cuale:; 242 fueron de la Escue

la Preparatoria Núm. I del turno matutino y 230 de la Escuela Prepa 

ratoria Núm. 9 del turno vespertino; de la primera escuela 86 de -

los sujetos fueron mujeres, 134 hombres y 22 de los sujetos no p~ 

porcionaron datos en este sentido; de la otra escuela 72 fueron mu

jeres, 157 hombres y un sujeto no respondió; el número total de su

jetos por sexo fUe de 158 del sexo femeninoi 291 del masculino y 23 

no proporcionaron datos. 

La edad promedio, en ambas preparatorias, es de 18 años, el 613 -

de ellos se encuentran entre los 18 y 20 años de edad, el 23 % traba

ja, el 69 % se dedica sólo a sus estudios y el 8 3 no respondieron. 

Podemos decir que el 35 3 de los alumnos son de origen campesino , 

en base a la 0.:•.pación de los padres y que en el IL 66. 3 de los ca -

sos, (ver apéndice A) los padres son pi"Ofesionistas, (ver apéndice 

B). El 80.72 3 de las madres se dedican al hogar (ver apéndice -

A) el 21.19 3 no tiene ningún estudio y el 19 .. 28 % <!s analfabeta fUn-
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cional (ver apéndice B). 

ESCENARIO 

Los cuestionarios se aplicaron en los salones de las Escuelas Prep-ª. 

ratorias Núm. I (Aarón M. Flores) y Núm. 9 (Ernesto "Che" Gue

vara), de la Universidad Autónoma de Guerrero, ubicados en la ave

nida Juan N .. Alvarez Núm. 38 en la ciudad de Chilpancingo, Guerre 

ro. 

MATERIAL 

l. Construcción del Instrumento: 

Para la elaboración del instrumento se tomaron en consideración -

una serie de estudios realizados con anterioridad, interesados en el 

mismo problema, que se han llevado a cabo en diferentes países y a 

diferentes niveles escolares, como los realizados por Spaulkin 

(1963) Ccitado por Ausubel, 1980), con el Inventario de Actitudes del 

Profesor; el de Ryans (1960) {citado por Klausmeier Goadwin 1977), 

sobre los comportamientos de los profesores en el dominio afectivo 

e intelectual; el de Veldeman y Reck (1963) (citados por los mis

mos Klausmeier-Goodwin 1977) en una evaluación del comportamifill 

to de los profesores por parte de sus alumnos; la investigación llev~ 

do a cabo por el Colegio de Ciencias y Humanidades de la Universi

dad Nacional Autónoma de México tx>r Zorrilla J. (1979): sobre el -

perfil del maestro del C.olegio de Ciencias y Humanidades, ciclo hí!_ 



78 

chillerato; y la investigación realizada por Loughlin L. (1973), en -

Argentina, sobre las características del Profesor observadas por -

sus alumnos. 

De Loughlin (1972), retomarnos algunos aspectos de su instrumento 

(cuestionario), por parecernos los más adecuados a nuestros propó

sitos. Como mencionamos arriba, a este instrumentos e le realiz_g 

ron algunas modificaciones para adecuarlo al medio y a los sujetos -

que se les aplicaría. 

El cuestionario está dividido en tres partes: 

Primera parte: 

En esta parte se pretende identificar el tipo de liderazgo que ejercEL_ 

el profesor en el grupo de aprendizaje, Para obtener esta informa

ción se plantearon las tres características más representativas de -

cada tipo de liderazgo, según Loughlin (1972), los tres tipos fue

ron: el líder autorita1io, el líder democrático y el líder laissez-faj 

re (liberal; apático) sumando así nueve caracteñsticas anotadas -

en el cuestionario sín ningún orden en particular. 

Segunda. parte: 

En esta pai-re dcl cuestionario tratamos ele detectar lo. imagen predQ. 

minante que los alumnos han observado de sus profesores.. Se for

mó en base a 12 características pt·eüomlnantcm del papel <le! profc

so1· frente o.'! grupo de: aprendizaje) que fueron tomadas y adaptadas 
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de la investigación antes citada. 

Tercera parte: 

Esta parte tiene el objetivo de observar si son satisfechas las eh.rpeQ. 

tativas de los alumnos por parte de los profesores en cuanto a las -

características de estos últimos. Está formada por dos enlistados, 

con 28 posibles características cada uno, el alumno debe ordenar j~ 

rá:r:quicamente, tanto en orden de preferencia como de rechazos, 

cinco características de las enlistadas. 

En la elaboración del cuestionario tratamos de cubrir los aspectos ~ 

metodológicos que se requieren de acuerdo a los autores revisados 

para este caso. Así se utiliz.ó, de acuerdo a Marín (1977), un gn1-

po de jueces con conocimiento en el tema que proporcionaron algu

nos comentarios sobre lo que debía cubrir el cuestionario. Con -

esto se formuló el cuestionario que se puso a consideración de una_ 

muestra ele la población a la cual se le pidió que juzgara las pregun

tas del cuestionario, en especial aquellas que no entendieran, que -

les parecieran muy complejas, o que presentasen cualquier otro 

problema~ 

En base a ello se eliminaron algunas preguntas, se corrif[i.eron 

otras y se estudió cada una de ellas para decidir si era necesario i!l 

cluirlas en cl cuestionario, así como la forma. en que quedaría cscri 

to .. 
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Siguiendo a Kerlinger (1975) y a Hyman (1977), se tuvo también e_E 

pecial cuidado en los criterios de elaboración. Como por ejemplo : 

1. Que las preguntas se relacionen con el problema y con los objeti 

vos de la investigaci6n. 

2. Elegir el correcto tipo de pregunta. 

3. Que las preguntas sean lo más concretas posibles. Aunque el!_ 

la última parte del cuestionario los conceptos utilizados no tienen -

una definición clara, esto nos permitirá por lo mismo obtener dis-

tintos marcos de referencia por parte de los alumnos. 

4. La longitud del cuestionario se calculó según el tiempo disponi -

ble de los sujetos. El tiempo que dura una clase. 

5. Los cuestionarios pueden tener dos clases de preguntas: res

puestas abiertas y respuestas cerradas. Utilizamos las cerradas. 

6. Las instrucciones que se dan: lo mismo que la introduccidn al -

cuestionalio~ deben ser claras, concisas y e:-...-presadas en tal forma.;... 

que el sujeto se Viera motivado n contestar 01 cuestionario. 

La versi6n íinnl del cuestionario aparece en el apéndice C. 

PROCEDIMIENTO 

I APLICACION DEL INSTRUMENTO. 

:P .. 1ra fa. aplicación del inst.tmncnto se adiestró primeramente n cua-
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tro personas, las cuales laboran en la Universidad Aut6noma de G1:!._e 

rrero como auxiliares académicos. El adiestramiento de los encu~ 

tadores se llevó a cabo en una sesión de una hora aproximadamente_ 

y consistió específicamente en lo siguiente: Primeramente se les -

explic6 los objetivos de la investigación, se les hicieron recomenda

ciones sobre la conducta que deberían manifestar durante la aplica -

ción de la encuesta (instrucciones, alternativas para la resoluciÓJ.L 

de dudas~ etc.) posteriormente se les solicitó su discreción antes_ 

de la aplicación con el fin de evitar alguna posible contaminación eu... 

los resultados de la investigación. 

Al pasar a los grupos, previamente seleccionados, para la aplica- -

ción de la encuesta, se solicitaba al grupo su colaboración, el pro -

fesor del grupo estaba ya informado del propósito de nuestra visita 7 

en ninguno de los casos hubo objeción por parte de los alumnos. Se 

procedió a la entrega de los cuestionarios a los estudiantes y se les 

proporcionaron las instrucciones a nivel verbal, recomendándoles -

que leyeran cuidadosamente las instrucciones correspolldientes a c:a. 

da una de las partes de las que contenía el cuestionario, señalándo 

les que sus contestaciones eran individuales con el fin de que los re

sultados que se obtuvieran fueran lo mús confiables posibles. Du-

rante el proceso de resolución se dieron indicaciones para la elimi -

naci6n de las dudas que surgieron, se les marcó un tiempo límite PE:. 

ra contestar el cuestionarlo, que fue de 25 minutos, asimismo se -

tu\'O especial cUidado en que todos los alumnos contestaran todos los 
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items. 

Al finalizar la aplicaci6n se enumeraban cada uno de los cuestiona -

rios con el fin de facilitar su identificación y codificación. 
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II CALIFICACION DEL INSTRUMENTO 

La calificación del instrumento se realizó de la siguiente manera: 

En las dos primeras partes del cuestionario cada itero contaba con -

cinco respuestas posibles: 

Todos 

La mayoría 

Algunos 

Uno 

Ninguno 

De éstas el alumno tenía que marcar la que a su juicio se acercaba_ 

más al enunciado que se le formulaba. A cada una de estas respUC..§ 

tas posibles se les asignó un valor específico en puntos que van de -

5 a 1, siguiendo el orden jcráii::¡uico presentado arriba, consideran

do a 1 como lo más deseable y a 5 como lo menos deseable. 

Para obtener la calificación de cada uno de los cuestionarios, se su

maron los puntos obtenidos en las dos primeras partes, de tal man~ 

raque cada alumno obtuvo una calificación global por sus respue:stas 

emitidas. Con estos puntajes se elaboró un listado para cada una -

de las muestras. 

La tercera parte del cuestionado se calificó de la siguictm .. • P-:.m.:rn: 

Utilizándose un p.roccdimicnto similar al r::gistro dci evcm:,·~. e.i:.· .:i-
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señaron dos hojas de registro, una con las veintiocho característi- -

casque los alumnos prefieren de sus maestros y otra con las veintí

ocho características de sus maestros que los alumnos rechazan, de_ 

ellas, cinco de preferencia y cinco de rechazo, en orden de import.@1 

cia. 

TRATAMIENTO ESTADISTICO DE LOS DATOS 

Se aplicó la prueba "U" de Mann-Whitney para muestras grandes -

(n 2 mayor que 20), por ser la más apropiada para este caso ya que_ 

los datos caían en la escala ordinal, por lo tanto se empleó estadísg 

ca no paramétrica. 

Esta prueba, según Siegel (1978), puede usarse para probar si dos 

grupos independientes han sido tomados de la misma población3 ade

más es una de las pruebas no parrunétricas más poderosas y consti

tuye la alternativa más útil ar1te la pn1cba paramétrica "f' cuando -

el investigador desea evitar las suposiciones que ésta exige o si. la -

medición en la investigación es más vaga que la escala de intervalo. 
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RESULTADOS 

Para obtener los resultados de la primera parte del cuestionario en_ 

la que se trata de identificar el tipo de liderazgo que ejerce el pro-

fesor en el salón de clase, corno los de la segunda, en la que se tra

ta de detectar la imagen predominante que los alumnos han observa

do de sus profesores, se tornaron en cuenta únicamente las dos op-

ciones "Todos" y ''La Mayoría" de cada una de las características_ 

enunciadas para ambas partes, de esta manera obtuvimos un porce!l 

taje para cada una de las características. 

En la primera parte las tres características que corresponden al ti

po de .líder "laissez-faireº son la 1, 4 y 7 (Ver apéndice C). 

Las características 2, 3 y 8 corresponden al líder "Autoritario... Y 

las características 5, 6 y 9 corresponden al líder "Democráticoº. 

Los resultados de esta primera parte se presentan en la tabla I, en_ 

la cual encontramos que el tipo de liderazgo que están ejerciendo ... 

los profesores en un rnaydr porcentaje es el de tipo "Democrático" , 

tanto con los alumnos de 3o. corno en los de So. grado. Enseguida -

se da el líder "Autoritario", también para anlbas poblaciones. Y en 

último lugar aparece el lfder Hlaissez-faire". 
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En la segunda parte del cuestionario, donde se presentan 12 caracte

rísticas del profesor se obtuvieron los siguientes resultados: 

Líder 

Democrático 

Autoritario 

Laissez-Faire 

TABLA I 

Característica 

5 

6 

9 

2 

3 

8 

1 

4 

7 

3o .Semestre 
3 paJ:Cial 

4.5 

16.1 

37.l 

24.7 

19.8 

23.1 

8.1 

14.4 

8.2 

Total 

32.7 

22.5 

10.2 

5o.Seme...§ 
tre. 
3 parcial 

43.9 

21.7 

46.5 

26 

16.9 

32.6 

10 

15.l 

12.l 

PoJ:Centajes obtenidos sobre el liderazgo del profesor 

Total 

37 .3 

25.1 

12.4 



I. Preparaci6n científica s6lida: 

32.6 3 Alumnos de So. 

50.4 3 Alumnos de So. 
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2. Capacidad para despertar nuestro interés y el gusto por apreI)_ 

der: 

35 .1 % Alumnos de :3o. 

39 .5 3 Alumnos de So. 

3. Respetan al alumno en su calidad de persona: 

54.5 3 Alumnos de 3o. 

51. 7 % Alumnos de So. 

4. Capacidad para conocer a la juventud actual: 

38. 8 3 Alumnos de 3o. 

43.4 3 Alumnos de So. 

5. Capacidad para establecer relaciones arrn6nicas con sus alurIJ.. 

nos: 

33. O 3 Alumnos de 3o. 

36.0 % Alumnos de So. 

6. Capacidad para crear un clima de alegría y optimismo en el -

aula: 

35. 9 3 Alumnos de 3o. 

30. 4 3 Alumnos de 5o. 

7 • Cnpacidad para adaptar didácticamente los contenidos y hallar 

métodos adecuados de enseñanza: 

33.4 % Alumnos de So. 

30.8 3 Alumnos de So. 
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8. Capacidad para calificar adecuadamente: 

39 .2 3 Alumnos de 3o. 

40. 8 3 Alumnos de So. 

9. Capacidad para crear un clima de disciplina sin coerción y de_ 

libertad sin desorden: 

31.8 % Alumnos de 3o. 

36.0 3 Alumnos de So. 

10. Capacidad para adaptar sus exigencias a las posibilidatles de -

los alumnos: 

29.3 3 Alumnos de 3o. 

33.0 3 Alumnos de So. 

11. Capacidad de fomentar la participación activa, en di versas fo1: 

mas, de todos los alumnos: 

31.8 % Alumnos de 3o. 

34.3 3 Alumnos de So. 

12. Poseer dominio emocional, a través de una actitud en general_ 

serena y tranquila: 

32.6 3 Alumnos de 3o. 

40.0 % Alumnos de 5o. 

Para observar si existía diferencia entre ambas poblaciones en cua.Q_ 

to a los datos de estas dos primeras partes del cuestionario, se apll 

c6 la prooba estadística "U" de Mann-Whltney, cuyo resultado no~ 

demost.r6 que la diferencia no es significativa en la opini6n. de am-
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bas poblaciones. 

En la tercera parte del cuestionario, referente a las características 

de los profesores que son preferidas y rechazadas por los alumnos , 

se obtuvieron los siguientes resultados, (ver tablas 2 y 3); en térmi

nos generales se puede observar que entre las características de -

tipo pedagógico y características personales del profesor, los alu.JE 

nos de ambas poblaciones tienen preferencia por las primeras. Así 

en los alumnos de 3er. semestre de las 5 características con mayor 

frecuencia 3 de ellas pertenecen a las de tipo pedag6gico: Dominio_ 

de la Materia, Facilidad para explicar, Dominio de Métodos y Técni 

cas Didácticas. Las dos restantes; Capacidad de Comunicación Hu 

mana y Responsable, pertenecen n las características personales -

del Profesor. 

De las 5 características que continúan, en un orden menor de fre

cuencia, la situación se invierte y sólo una: Que sea capaz de man

tener la disciplina, es de tipo pedagógico ya que las otras 4 conside

ramos son de tipo personal, éstas son: Preocupación por él como -

persona, que respete la individualidad tle los alumnos, comprensión 

individual de sus alumIJOS, que no muestre marcadas preferencias o 

rechazos por alumnos. 

Una situación similar a la antelior, se p1·esenta con los alumnos de_ 

So. scmesrrc, de las 5 caracterfsticas con mayor frecuencia 3 de ·~ 

ellas son, también, del orden pedagógico además de coinciuir en las 
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Frecuencia de características de los vrofesores Frecuencia de características de los .l?:rofesores que son 
que son preferidas por los alumnos. rechazadas por los alumnos. 

Núm. alumnos: 472 Núm. alumnos: 472 

242 230 242 230 
Característica 

Ser. Sem. So, Sem.I Característica 3er. Sem. So.Sem. 

l. Dominio de la Materia l. Poca preparación 169 151 175 I.71 . 
1 

2. Facilidad para explicar 147 164 l 2. Incapacidad para explicar 150 173 

3. F.q uilibrlo emocional 7 7 3. Reacciones afectivas violentas 36 38 

4. Capacidad de comunicaci6n humana 82 65 4. Incapacidad para entablar una 
comunicación auténtica 53 36 

5. Comprensión individual de sUs 5. Incomprensión o desconocimiento 
alumnos 60 42 de los rasgos individuales de sus 

::il11mnOR 30 37 

6. Dominio de métodos y técnicas di ... 
dácticas 97 86 6. Carencia de recursos didáctico.s, 

incapacidad para usarlos 66 57 

7. Personalidad dispuesta al cambio 12 15 7. Personalidad rígida poco dispuesta 
al cambio 18 10 

s. Actitud optimista ante la vida 12 14 8, Actitud pesimista ante la vida 14 9 

9. Sentido del humor 21 27 9. Fa!ta de sentido del humor 38 38 

10. Preocupación por el alumno como 
persona 80 77 10. Falta de preocupaci6n por el alUJ!1 47 35 

no como persona 
11. Apariencfa personal agradable 5 7 11. Apariencia pcrsónal desagradable 6 7 

12. Que sea joven 6 4 12. Que sea viejo, "que viva en otra 
época. 10 11 
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Frecuencia de características de los profesores Frecuencia de características de los Profesores que 
que son preferidas por los alumnos son rechazadas por los alumnos 

Núm. alumnos: 472 .Núm. alumnos: 472 

242 230 242 230 

C:aracterística 3er. Sem. So. flem C!aracteríst!ca 3er.Sem. So. Sem. 

13. Que sea maduro 3 7 13. Que experimente desconfianza o 19 17 
desprecio por la juventud 

14. Que sea mujer 4 6 14. Que sea falso 11 7 
15. Que t;ea hombre 1 o 15. Que sea injusto 27 65 

16. Que esté adaptado a la época actual 34 29 16. Que sea autoritario 32 27 
17. Que confíe en la juventud 15 20 17. Que sea incapaz de mantener la 54 40 

disciplina 

18. Que sea sinceró 20 17 18. Que posea intereses limitados 2 8 
19. Que sea justo 25 27 19. Que sea flojo 54 48 

20. Que sea capaz de mantener la disci 
plina - 58 48 20. Que sea apático 5 3 

21. Que sea responsable 123 97 21. Que sea agresivo 21 29 

22. Que posea intereses amplios y vari.;! 10 17 22. Que sea burlón 40 30 
dos 

23. Que se entusiasme por lo que hace 18 22 23. Que manifieste marcadas prefe- 20 25 
1 rencias o rechazos por alumnos ' . 

24. Que esté generalmente contento 3 8 f 24. Que manifieste frecuentemente 14 11 
' disgusto i . 

25. Que no muestre marcadas preferencias 
. 
l 
1 

o rechazos por alumnos 46 49 25. Que deje traslucir sus problemas 8 7 
personales 

26. Que no deje traslucir sus problemas 10 9 26. Que sea irresponsable 89 86 
personales. 

27. Que respete la individualidad de los 
alumnos. 

65 44 27. Que no respete la indi vidunlidad 42 27 
de los alumnos, 

28. Que sea perseverante 11 7 28. Qui) sea inconstante 22 21 
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F rccucncio de características de los profesores Frecuencia de características de los profesores que 
que son prcfcdtlas por los alumnos. son rechazadas por los alumnos. 

Núm. Alumnos: 472 Núm. Alumnos: 472 
·-·-- --·---- --- ....... __ J --= -·--- ----····- -......... ._ 

242 230 242 230 
Característica Característica 

3er.Sem. So.Sem 3er. Sem. So. Sem. 

l. Dominit) de la mateiia 175 171 l. Poca preparación 169 151 
2. Fa:.-ilidad para c>.1Jlicar 147 164 2. Incapacidad para C>..']Jlicar 150 173 
' é.'quilibrio emocional 7 7 3. Reacciones afectivas violentas 36 33 .~. 

-1. CopocidaJ de comunicación humana 82 65 4. Incapacidad para establecer una 53 36 
comunicación auténtica 

:; Ir Col11prcnsión intliVidual de sus alumnos 60 42 5. I11comprensión o cJcsco1:1ocimiento 30 37 
de los rasgos individuales de sus 
alumnos 

(1. Dominio de métodos y técnicas ditlñci;! 97 86 6. Ca1·encin de recursos didacticos 66 57 
CilS, incapacidad para usarlos. - Pc.·rso¡1afürml dispuesta nl cambio 12 15 7. Personalidad iígkla poco dispuesta , . 

al cambio 18 10 

RA! • \;,.•titud optimfata ant:c.' 1n vid•1 12 14 " Actitud pesimista ante la vida 14 9 o. 

9, St•ntido dd lmmor 2I. 27 9. Falta de sentido del humor 38 38 

10. Pn.>ocupndón p~i- 1;.'l ¡1Ju111110 como pc.r 80 77 10. Fa.Ita de preocupaci611 por el alul!l 47 35 
sona • no como persona. 

11. • \paricrtcfa personal ngtndnl.,lc 5 7 11. Aparicm::fa personal desagradable 6 7 
J2, Que.• !{(.';1 jt>VCll 6 4 12. Que sea viejo, "que viva e1:1 otra 10 11 

época. 
11. ~1iu(• ~onffo c.•n In jm«.:ntt1d 15 20 13. Que eiqlelimcnte desconfianza o 19 17 

desprecio por la juventud • 
l·!. l~uc St'il SÍJ1CC'l11 20 17 14. Que sea falso 11 7 

15. Que sen justo 25 2i 15. Que sea injusto 27 65 
16, Que- sea capaz de 111•illtcner fo discí 58 4.8 16. Que sc-a incapaz d2 mantener la 54 40 

pll11;1. - disciplina.. 



TABLA 3 93 
Frecuencia de características de los profesores que Frecuencia de características de los profesores que 
son preferldas por los alumnos. son rechazadas por los alumnos. 

Nam. alumnos: 472 Núm. alumnos: 472 ----- .......... ,.- .................. 1¡._ 

242 230 242 230 
Característica 

3er.Sem. So. Sem. j Caracteríotica 
3er.Sem. So.Sem. 

17. Que sea responsable 1~8 l.J7 1 f/. Que sea irresponsable 89 86 
18. Que posea intereses amplios y variados 10 17 ! 18. Que posea intereses limitados 2 8 

19. Que se entusiasme por lo que hace 18 22 19. Que sea apático 5 3 

20. Que esté generalmente contento 3 8 20. Que manifieste frecuentemente 14 11 
disgusto 

21. Que no muestre marcadas preferencias 46 49 21. Que manifieste marcadas pref~ 20 25 
o rechazos por los alumnos rencias o rechazos por alumnos 

22. Que no deje traslu~ir sus problemas 10 9 22. Que deje traslucir sus problemas 8 7 
personales personales 

23. Que respete la individualidad de los 65 44 23. Que no respete la individualidad 42 27 
alumnos de los alumnos 

24. Que sea perseverante 11 7 24. Que sea inconstante .22 21 

25. Que sea maduro 3 7 25. Que sea autoritario 32 27 

26. Que sea mujer 4 6 26. Que sea flojo 54 48 

27. Que sea hombre l o ZJ. Que sea agresivo 21 29 

28. Que esté adaptado a la época actual 34 29 28. Que sea burlón 40 30 
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mismas 3 características; dominio de la materia, facilidad para ex: 

plicar y dominio de métodos y técnicas didácticas. En las otras ca

racterísticas: que sea responsable, preocupación en el alumno co

mo persona, sólo cambia esta última en relación con los alumnos de 

3o. grado que prefieren la capacidad de comunicación humana. 

Con las 5 características que continúan en orden decreciente, encog_ 

·tramos también situaciones análogas con los alumnos de 3er. seme§. 

tre; 4 de ellas son características personales del profesor: Capa

cidad de comunicación humana, que no muestre marcadas preferen -

cías o rechazos por alumnos, que respete la individualidad de los ~ 

alumnos y comprensión individual de los alumnos; y una, la misma 

que los alumnos de 3o. que sea capaz de mantener la disciplina) es_ 

de tipo pedagógico. 

En la misma tabla se observan las frecuencias de características -

de los profesores que son rechazados por los alumnos, se dan como 

resultados obvios, tomando en cuenta los resultados unteriores, que 

las características más rechazadas por los alumnos en cuanto a inc_g 

pacidad del profesor, son las de tipo pedagógico, así en 3o. semes .... 

tre las pdmcras 5 son: poca prcpatación, incapacidad para expli -

car, que sea irresponsable, carencia <.le recursos didácticos, incap_g. 

cidad para usarlos, que sea incapaz de mantener fa disciplina, •l ue 

ellas de tipo pedng6gico • 

Una situación similar u In anterior ocurre con los nlutnnos uc So .... 
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semestre= incapacidad para explicar, poca preparación,. que sea 

irresponsable, que sea injusto y carencia de recursos didácticos, in 

capacidad para usarlos, es el orden de aparición de estas caracterf.s 

ticas, 3 de ellas de tipo pedagógico y 2 de tipo personal. 

La miSIIla situación ocurre en ambos grupos con las características 

que se refieren al físico del profesor o que reúnen marcadas obser -

vaciones subjetivas como: Apariencia personal desagradable, que -

sea falso,. que sea apático= que deje de traslucir sus problemas per

sonales1 que posea intereses limitados, son las características que 

obtuvieron el menor índice de frecuencia. 



C .A\. 1P K 'lr UJf lL. <rn V 

CONCLUSIONES 

Al analizar los resultados que nos proporcionó la encuesta podemos_ 

observar, entre otras cosas, la gran homogeneidad que se dio en -

las contestaciones de los alumnos de ambas preparatorias, aún sier.L 

do de turnos y grados diferentes y de escuelas también, como el 

promedio de edad que también varía de una preparatoria a otra, son 

factores que podrían haber determinado una diferencia en los resul~ 

dos. 

Sin embargo dichos resultados nos demuestran, cuando menos en e!i_ 

te caso, que el tipo de profesor que los alumnos de enseñanza media. 

superior requieren, reúnen las mismas características. 

La primera parte del cuestionario trata de responder a la pregunta: 

¿En qué forma ejercen el liderazgo los profesores de enseñanza m~ 

dia superior?. La situación que plantea esta pregunta consideramos 

que es importante, pues en la forma en que el profesor demuestra -

su autoridad producirá diferentes resultados y podrá contribuir a ay_ 

mentar su eficiencia en la clase o disminuirla. 

Algunos autores, como Bany y Jhonson (1967) (citados 1nr Loughlin-

1972), consideran que los profesores1 <.!orno concluctoros du grupo, de 
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ben de cumplir una serie de funciones, corno las de: 

1. Formular planes y líneas de conducta de acuerdo con los propQ_ 

sitos y objetivos del grupo. 

2. Organizar al grupo y ayudarlo a llevar a cabo las decisiones y 

planes. 

3. Proporcionar información y facilidades de comunicación al gru 

po y 

4. Atenerse a una serie fija de principios con respecto a la apro

bación y desaprobación. 

De acuerdo a estas consideraciones el maestro influye directamente 

en el comportamiento del grupo como un todo, así corno en cada -

uno de sus miembros. 

Siguiendo a Klausmeier-Goodwin (1977), se tomaron las caracteríª

ticas principales que definen a los diferentes tipos de líderes para -

estructurar esta parte del cuestionario y responder a la pregunta Yª-. 

mem .. ~ionada. 

LIDER AUTORITARIO: Tódos los pi"OCedimientos e instrucciones -

deben ser definidas püf el líder. Todas las técnicas y pasos de ca -

da actividad se deben comunicar a la autoridad. Designa también -

las actividades a cada miembro del grupo o al grupo en general. 

LIDER DEMOCRATICO: Las actividades que debe aportar un grupo, 

serán siempre materia de decisión de todo el grupo y de análisis, -
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junto con el líder. Asimismo se determinarán los pasos generales_ 

para así aclarar los objetivos. 

El líder procura comunicar en forma objetiva los fundamentos que -

tiene para elogiar y/o criticar las actividades de cada uno y de to -

do el grupo. 

LIDER LAISSEZ-FAIRE: Desempeña un papel muy pasivo en cual-

quier participación que tenga y deja entera libertad para que cada uno 

o todo el grupo tome las decisiones en relación a las actividades. -

El líder no toma la iniciativa a cualquier insinuación, ni evalúa el -

comportamiento o rendimiento de cada uno o de todo el grupo. 

Así que cuando analizamos las respuestas de los alumnos y encon--

tramos que la mayor parte de los profesores reúnen las caractcrísti ,..... 

cas del líder democrático, consideramos están actuando de la forma 

más conveniente en la coordinación del grupo de aprendizaje, pu0s -

así el maestro se está constituyendo en apoyo y facilitador de las -

interacciones que se den en el grupo. Como dice Stout Ü969) (citado 

por Klausmeier-Goodwin 1977) un líder eficiente fomenta la interaf_ 

ción y la comunicación entre los miembros de un grupo. 

En los estudios realizados sobre el mismo tema, corno los ya cita--

dos de Lewin, Lippit y Wlúte, (1958) (c.:itados por Klausmcier-Goc.t

win 1977), el de Loughlin (1972), se encontró que los alumnos rcspo_!l 

den de una mejor manera al profesor democrático. Por lo tanto un 
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maestro eficiente debe ser un buen líder, de tal forma que su autor.!_ 

dad contribuya a aumentar el trabajo del grupo y en consecuencia a 

lograr un aprendizaje efecti. vo en sus alwnnos. Según los resulta- -

dos, una buena parte de los profesores de las preparatorias 1 y 9 -

de la Universidad Autónoma de Guerrero, están ejerciendo un conv~ 

niente liderazgo. 

Esta imagen que tienen los alumnos de los profesores en cuanto a su 

calidad de líder y su eficiencia como tal se ve complementada con -

los resultados de la segunda parte del cuestionario, en la que se ob

serva que los maestros aunan a las características de líder demo-

crático, las de una adecuada capacitación científica, pedagógica y -

de comunicación e interés por sus alumnos. Con esta parte del cue.§ 

ti.onario tratamos de contestar a la pregunta: ¿ ·Qué imagen tienen_ 

los alumnos de sus profesores ? 

Es necesario señalar, nos dice Loughlin (1972), que el alumno cap-

tó generalmente al profesor a través de sus conductas manifiestas -

en el desempeño del papel que tiene asignado en la institución educa

tiva y por eso mismo po:rque se encuentra desempeñando un papel, -

el alumno, seguramente tiene pocas probabilidades de captar las ca

racterísticas totales del profesor. Algunos autores, como Ausubel_ 

(1980) 1 advierten que es muy poco lo que se sabe acerca de las ca-

racterísticas de los profesores en relación con el éxito del procéSO _ 

de enseñanza-aprendizaje. En parte; señala dicho autor, esta si-
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tuación refleja lo difícil que es medir las mencionadas característi-

cas del profesor, evidentemente relacionadas con la competencia p~ 

dagógica. 

Lo planteado por Ausubel resulta comprensible si tomamos en cue1:1. 

ta que el rol del profesor se halla prescrito y abarca muchos subro

les. 

El profesor debe: Planificar el desarrollo del curso, preparar sus_ 

clases, explicar los temas, adaptar los contenidos, establecer re~ 

ciones con sus colegas profesores, con sus superiores y con sus -

alumnos, evaluar el rendimiento, etc •• Así cada actividad puede -

ser cumplida óptimamente, de modo satisfactorio o simplemente con 

el mínimo indispensable. Y cada profesor puede cumplir de difere_g 

te modo cada actividad, por ejemplo: Puede preparar sus clases de 

modo óptimo en el aspecto científico, pero puede adaptarse poco a -

las posibilidades de comprensión de sus alumnos. 

Sil.l embargo afirma Lougblin (1972), cuando se pide a los alumnos -

que juzguen al profesor "X" en cada uno de los aspectos o funcione~ 

que definen el rol del profesor, hay la posibilidad de abstraer1 las -

pautas de conducta que se repiten o son típicas del profesor en cues

tión. 

Ahora bien, deseamos destacar que no es ese el procedimiento segl;!j. 

do en la investigación. Los alumnos son encuestados sobre las ca-
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ractcrísticas predominantes de sus profesores en el salón de clases. 

De modo que a partir de las conductas que ellos han percibido o juz

gado como presentes en todos, la mayoría, algunos, uno o ninguno -

se pretende elaborar aportaciones para la capacitación del profesor_ 

de este nivel. 

En este proceso el alumno, sin duda, puede deformar una realidad,

sobre todo cuando se trata de juzgar características de todo un gru

po y no de un individuo. Pero cuando más de 400 alumnos formulan 

un juicio acerca de la existencia o predominio de una conducta o ca

racterística profesional, creemos que se hallarán más cerca de la -

realidad que si el juicio fuera de und sólo y dado en una forma com

pletamente arbitraria y sin ningún control. 

Indiscutiblemente esa figura profesional traduce ~l modo según el -

cual los alumnos encuestados perciben y juzgan a sus profesores. Y 

cstn imagen que produce el profesor se relaciona significativamente 

con la cantidad de trabajo ejecutado por los alumnos, afirma Cogan_ 

(1958) {citado por Ausubel, 1980). 

Ahora bien, tanto uno como otro papel (profesor-alumno) implican -

un conjunto de exigencias y obligaciones; hay prescripciones tfistil.1 

tas para cadu uno. Pero puede ocurrir que el alumno tenga esp1:..'Ctil:._ 

tivus que el profesor no satisface por no ustar prescritas en su pn -

pcl, o porque simplemente d<..•sconocc aquellas Dspcctutivus. Por -

ello hemos querido dett'Ctnr,. cm 1u tercera parte dc.•l cucstionmio, -
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las espcctativas de los alumnos en materia. de las características de 

personalidad y pedagógicas del profesor en donde también se obser

van las características preferidas y rechazadas por los alumnos de_ 

este nivel escolar. 

Lo que los alumnos necesitan de sus profesores, según los resulta

dos, es un alto grado de competencia pedagógica, y que se acerque_ 

má.s al alumno como persona. Al alumno no le interesa si el profe

sor es "Viejo" o ''joven", si es hombre o mL~er, o si su aspecto -

personal es agradable o desagradable, sólo desea que el profesor -

sea capaz de brindarle un adecuado aprendizaje, que utilice conve- -

nientemente los diversos métodos y/o tC:'Cnicas didácticas mediante_ 

una adecuada comunicación hmnana. De l.'sta manera se coincide -

con algunos autores1 como P .H. Taylor (1962) (citado por Ausubel -

1980), quien afirma que existen pruebas uu que los alumnos se inte

resan. principalmente por la competencia pedagógica o la capacidad -

de enseñanza de sus profesores y no por sus papeles de adultos amª

bles~ simpáticos y alegres. El mismo Ausubel (1980) señala que el 

principal criterio para seleccionar y e\raluar a los profesores no de

bería ser el grado en que sus características ae .t)ersonalidad se - -

adaptan a algún ideal teórico que promue\·a la salud mental o d de -

sarrollo de lo. personalidadf si no mas bien su capacidad pttra esti

mular y dirigir efídente~nte las acti,·idades de aprendi:::aje <lt' los 

alurr.oos. 
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Loughlin (1972), encontró en su estudio realizado en Argentina, que_ 

los alumnos preferían también a los profesores por su capacidad pe

dagógica, que por sus características de personalidad. Sin embar

go hay que recordar que los alumnos responden también de manera 

efectiva a las características de personalidad del profesor y que e§.. 

ta respuesta influye en sus juicios de la eficacia pedagógica de aquel. 

Así lo señalaba ya Leeds en 1974, (citado por Ausubel 1980). No só 

lo adnüran en el profesor su habilidad para enseñar, su claddad, su 

dedicación a la tarea y su buen control del salón de clase, sino que -

también estiman su justicia, su imparcialidad, su paciencia, su en

tusiasmo y su comprensión. 

Rosenshine (1971) (citado por Klausmeier-Goodwin, 1977) menciona_ 

que algunos investigadores descubrieron que el comportamiento del,_ 

profesor en la iniciativa, incluyendo la crítica moderada y la direc

ción, así como la aprobación y la alabanza del maestro, se correla

cionaban positivamente con el rendimiento del estudiante~ 

De manera general, se encontró que los alumnos prefieren, en un -

primer orden, capacidad de los maestros para organizar el p.mccso 

de enseñanza-aprendizaje y en su segundo plano demandan capacidad 

para relacionarse con ellos en forma efectiva. Así pues, para el -

profesor puede no existir ningún elemento dañino y sí rendir algún -

provecho el que posea algunns características que lo hacen ser bien_ 

aceptado por sus alumnos, sin descuidar su función principal que es 
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la de dirigir y organizar eficientemente las acti.vidades de aprendi

zaje de los alumnos. 

. ' 



<e: A Je> Il 1r IDT IL. <O> VI 

ALTERNATIVAS· 

En el planteamiento de las alternativas es necesario que tomemos en 

cuenta los aspectos psicológicos, sociales y educativos, mencionados 
• 

ya en capítulos anteriores, de donde podemos observar que algunas -

de las características propias de la adolescencia se ven reflejadas -

en los resultados de la encuesta, por ejemplo; el alumno desea a un 

profesor que lo guíe, que lo apoye y oriente, de ahí su elecci6n por_ 
• 

un profesor democrático, no desea más autoritarismo pedagógico, -

recordemos que el adolescente anda en búsqueda de una identidad 

propia y que le desagradan las imposiciones de la autoridad adulta, -

pues de esta manera ve coartada o limitada su libertad, es por ello_ 

que prefiere al profesor que le permita participar, interactuar y tQ. 

mar parte en las decisiones del grupo, pues así es como el adolcs-

cente encuentra su importancia como individuo dentro de la situaci6n 

educativa y por correspondencia le hará ver la importancia de su tl]! 

bajo y de sus responsabilidades en esta situación. 

Pero así como desea ser tomado en cuenta,. también y con una ma--

yor exigencia,. solicita del profesor una adecuada preparación cien

tífica y pcda~ógica, como de comunicaci6n humann> esta es una ma

nera de demandar un respero y responsabilidad n su carácter ue _ 
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alumno. Considerando entonces, estas características del adoles-

cente y los datos obtenidos de ellos en la encuesta surge la necesi -

dad de dar contestación a la pregunta: 

¿A partir de las respuestas de los alumnos: es posible aportar ele

mentos para la capacitación y /o formación de los profesores ? 

Pensamos que las aportaciones que se presentan a continuación,. si -

no responden directamente a lo planteado por los alumnos encuesta

dos, sí comprende algunos de los elementos que de alguna maner~ 

responden a sus intereses, ya que las diferentes fases, que compre_g 

den las aportaciones, pretenden que los profesores obtengan una m~ 

jor visión de las implicaciones de la labor docente,. de la importan

cia de su capacitación y del factor fundamental que es el conocirnie_g 

to1 básico cuando menos, de factores de ti¡x> psico-social que for

man parte de sus alumnos corno individuos, que se encuentran en 

una etapa de desarrollo "X", pertenecientes a una sociedad cor la -

cual interactúan por lo que son afectados directamente por ésta, pe

ro a la que ellos también son capaces de transformar. 

De esta manera creemos, el alumno de educación media superior en. 

contrará :respuesta a algunas de sus inquietudes en cuanto a las ca

racterísticas de sus profesores y éstos encontrarán que su trabajo -

en el salón de clases reditúa en un mayor y mejor aprendizaje de_ 

sus alumnos. 

A continuación citaremos, entonces1 nlgunns fases <le la fortnación y 



107 

capacitación de los profesores las cuales considerarnos deben ser -

tomadas en cuenta para el logro de los cambios y de cubrir las nec~ 

sidades de las instituciones educativas de nivel medio superior, en 

este caso, como de su personal docente y de sus alumnos. Solamen 

te la experiencia nos dirá en qué medida se pueden incluir estas al

ternativas en los programas de formación y capacitación docente. 

PRTh1ERA FASE: 

DEFJNICION DE OBJETIVOS 

El proceso de formación del profesorado se dirige al logro de unos -

objetivos, cuya formulación representa uno de los problemas peda-

gógicos más complejos ya que se involucran cuestiones tales como -

las de rol, funciones del profesor 1 descripción de su perfil profesiq,_ 

nal, naturaleza del comportamiento docente y criterios de eficacia , 

lo cual supondría tener toda una teoña de la enseñanza como base, -

sin embargo y a pesar de que la educación es uno de los problemas -

nacionales más graves y urgentes, dentro del cual se incluye el pro

biema de la formación docente y en donde solamente la UNAM gas

ta más de 550 millones de pesos anualmente, hasta la fecha no es -

considerada corno disciplina científica, objeta de.estudio ella misma, 

tanto en su funcionamiento como en su operatividad (Block, A.197 4). 

Aquí encontramos nuestro primer problema. Sería muy cómodo r:o-

mar de cuulquier estante un libro que habfo sobre alguna técnica <le_ 
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enseñanza, programamos nuestros contenidos de acuerdo a ésta y -

presentarla como alternativa; podrlamos trabajar, por ejemplo con_ 

el modelo de enseñanza centrado en los objetivos (Bloom 1972 Pophan 

1972 y otros) donde se argumenta que se debe considerar ''la efica

cia del maestro o profesor en relación con un educador CONCRETO, 

actuando en un ambiente determinado en tanto trata de cumplir obje

tivos educacionales específicos'' (Popham, 1972 P. 15), podríamos -

hacer una mescolanza de lo señalado por Bruncr, Anclerson y F aust 

(sobre sistematización de la enseñanza) o bien se podrían utilizar -

las técnicas y materiales de la ANUIES, los del CISE, los del Co

legio de Bachilleres, pero creemos que no es esto la mejor estrate

gia. 

Lo adecuado y realmente significativo, sería que las instituciones al 

tratar de preparar o formar a sus maestros, diseñaran sus propios_ 

objetivos y trataran de diseñar estrategias pedagógicas de acuerdo -

a la concepción que tengan sobre educación. 

Hablábamos, pues, que los programas de formación de profesores -

se establecen y se han establecido en función de unos objetivos, ta

les objetivos, implícitq o explícitamente deberían identificarse con_ 

las características y comportamientos que definen y determinan el -

perfil profesional de lo que en cada caso se entiende como "profesor"º 

Hasta ahora no existe una definición operativa del profesor que pue

da traducirse en un conjunto coherente y sistemático de objetivos 
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que puedan ser de utilidad para su formación (De la Orden, Í977 P. 

63). 

Con sólo decir que necesitamos buenos profesores, no avanzamos -

ni resolvemos el problema, con describir las características del dQ.. 

cente o su perfil profesional, (aunque serían de gran importancia) -

tampoco creemos que tengamos resultados idóneos. Actualmente -

"las destrezas y habilidades requeridas para la enseñanza" o t•el -

modelo deseable ele comportamiento docente" han constituido el fo

co central para poder diseñar objetivos para la formación de profe

sores al enseñar tienen que hacer tantas cosas, tienen que compor

tarse de tan diversas maneras, que los candidatos a maestros en 

las instituciones donde se forman tendrán que aprender multitud de_ 

cosas y los 'formadores o encargados de prepararlos tendrán que en

señar también multitud de cosas, por lo tanto no resulta tarea senci 

ll.a determinar las destrezas docentes adecuadas, ni tampoco los -

comportamientos específicos que puedan integrar un modelo de ens~ 

ñanza. 

Actualmente se han realizado algunos trabajos donde se han hecho e..§ 

tudios y análisis del cqmportamiento docente, se han hecho clasificg_ 

ciones psicológicas {cognitiva, afectiva) sin embargo, "pese a to

dos esos meritorios esfuerzos no parece que se haya logrado un sis

tema conceptual que goce de aceptación generalizada, para fOrmular 

o identificar las destrezas y comportamientos docentes (De fo Orderh 
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1977' p. 64). 

Existen problemas serios al tratar de definir los objetivos de la for

mación docente, tenemos, por ejemplo, que tratando de definir es -

tos objetivos se ha introducido el concepto de EFICACIA OOCENTE, 

"la novedad de este enfoque de los objetivos de formación del profe -

sorado radica en que la caracterización del comportamiento docente 

se hace no en función de si mismo, sino de sus efectos en el cumpli 

miento de unas tareas... El objetivo general de la fonnación es -

preparar profesores eficaces, pero ¿ Cuál es el criterio o crite-- -

rios que nos permitan juzgar sin un profesor es eficaz ? (De ln O!: 

den, 1977, P. 66). 

El movimiento conocido corno "formación del profesorado basado en 

el desarrollo de ~ompetencias 11 considera corno criterios de e:fica-

cia aquellas conductas del profesor que le permitan cumplir las fw.!. 

ciones didácticas señaladas y otras que podrían formularse, supone_ 

que la demostración de tales competencias se realiza solo a través -

de comportamientos observables. Pero tenernos el caso de que una 

función didáctica puede cumplirse con diferentes comportamientos -

del profesor~ y la. misma conducta puede facilitar el logro de una -

función en un determinado contexto educativo e impedirlo en otro de..§ 

tino. 

Existe otra tendencia que expresa que los objetivos de la f0nnaci6n_ 

docente sólo pueden corroborarse en fUnci6n del nprendizaje de los_ 
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alumnos. este hecho nos conduce a situar el criterio de eficacia dq_ 

cente, en el alumno, en los cambios que la acción del pmfesor pro-

ducen en su comportamiento. Como afirma Pophan magistralmen-

te: .. El criterio, evidentemente, no es lo que hace el profesor y co-

molo hace, sino lo que acontece a los alumnos como consecuencia -

de lo que el profesor hace. • . • Popham (1972) (Citado pol" D& la Or

den, 1977 P. 66). 

Por lo tanto, el criterio real de eficacia docente vendrá a ser deter-

minado finalmente por la cantidad y calidad del aprendizaje 10grado _ 

por los alumnos como cunsccuencia de la en$.Siunzn º 

Los criterios de la eficacia docente afrontan algunos problc-méi}: rg. 

ferentcs al aprendizaje de los alumnos, algunas de las causas son· 

1 Dificultad para encontrar medidas adecuadas dado el umplfo ·-

ram.ro de niveles cognoscitivo::: v actitudes dC' los alumno~. 
1'. ..... ~ ..., 

Flander, 1Q65 (Citn<lo por de la Orden, 1977 P. 66). 

2. FalJo en fo determinación de variables instruccionales que el -

profesor debe controlar. Musclla., 1970. (citado por De la Or

den, 1977 1 P. 67). 

:3. Progreso inconsistente de los alumnos bajo nl mismo profosoi:. 

Lawter1 1964. (citado por De la Orden, 1977, P. óí). 

Si11 embargo pese a estos problemas. aún hay intento~ de juc:tificnr -

fo fom1.idó11 del prof<.mürado orlcntmla bacín la eflc.iein y compt!tt?n-
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cia en el logro de los objetivos de aprendizaje por parte de los aluill. 

nos, tal justificación se fundamenta en el argumento de que el pa--

pel del profesor y la enseñanza es el hacer posible y facilitar los -

cambios deseables en los alumnos, es decir, el perfeccionanñento -

de su conocimiento, sus actitudes y destrezas. Con esto podemos -

sacar en conclusión que si un profesor es preparado para y domina 

a la perfección un método determinado pero al aplicarlo los alum- -

nos no aprenden, es decir, no son afectados en el sentido que se de-

sea, el profesor, la técnica y las destrezas docentes son inútiles, -

han falladoº Lo que hemos revisado hasta ahora parece indicarnos-

que a la fecha no se han sentado las bases científicas para establecer 

un programa de capacitación docente, sobre todo en. lo que se reñe -

re a los programas que fundamentan la preparación en la adquisición 

de un repertoiio de comportamientos específicos. 

La aclaración de este hecho debe estimulamos a tratar de estudiar_ 

y plantear estrategias diferentes, a corregir y superar los errores, 

a corregir el rumbo y a tratar de diseñar nuevas opciones que guíe11. 

nuestro compromiso de formar docentes. 

Existen algunas corrientes y opiniones nuevas como la de Medley 

(1975) (citado por De la Orden) quien consitlera que la función prQ... 

pin de cualquie¡· programa formativo es preparar a cada profesor pa 

ra buscnr e identificar por si mismo las conductas que hagan su cn

scfü1nza más eficnz; o como p1antt:n. Rogcts (1980) que sin hablar ~ 

i
J 

• ¡ . 
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pli'citamente de formación de profesores habla sobre un tipo de 

aprendizaje significativo o vivencial, que realmente creemos tiene -

mucho qué aportar en esta tarea; se encuentran también las propue_§ 

tas de grupos operativos de Pichón Riviere, quien con objetivos dife

rentes logran avances significativos en el aprendizaje. 

En fin, las nuevas estrategias de fonnación de profesores deben es

pecificar objetivos flexibles, los cuales permitan formar docentes -

con voluntad y capacidad de investigar y experimentar sus propias -

soluciones a sus problemas educativos: profesores que consideren -

la enseñanza no como oficio cuya práctica consiste en aplicar reglas 

y recetas, sino como una profesión en la que constantemente tendrán 

que enfrentarse a problemas nuevos que para solucionarlos no exis

ten recetas ni tratamientos predete1minados y objetivamente enuncia 

dos. 

SEGUNDA FASE: 

ESPECIFICACION DE PRINCIPIOS. 

Si lo caracterlstico de los objetivos de los programas de formación_ 

de profesores en su gran diversidad, también encontramos que exis

te esta diversidad en cuanto a los principios que inspiran los dife

rentes programas formativos. Una cue::;tión es cierta, los princi

pios que guíen determinada actividad deben de1ivar de los propios -

objetivos que In institución se formule. 



114 

Uno de los principios básicos es por ejemplo el expuesto por Pophan 

(1972),, quien dice que los programas formativos deben de centrarse 

en el desarrollo de un número limitado de competencias docentes 

relevantes, cuyo dominio pueda ser objetiva.merite demostrado y por 

tanto evaluado 1 en función de la constatación o corroboración de CO'Q.. 

ductas ohservables. Aún cuando no compartimos totalmente esta -

idea creemos que su contribución es importante ya que bajo deterrn!_ 

nadas circunstancias puede convertirse en una alternativa. 

De la Orden (1977, PP. 69-70) al realizar un estudio sobre los prin

cipios que sustentaban diversas instituciones1 encontró que en algu

nas había cierta coincidencia1 algunos de estos principios son: 

1. Los programas de estudio deberán fonnular explícitamente 

sus objetivos1 sea cual fuese la naturaleza de ellos. Con esto 

.... _,.....~ ""·~~· se quiere decir que se puede aprovechar, en este sentid9, la -

apOl'tación del modelo centrado en los objetivos ya que la siril. 

ple formulación eh"Plícita de estas metas, opinamos2 aumenta 

las probabilidades de que se cumplan. 

2. "La. selección, coordinación y secuencia de los componentes -

de los programas formativos deben ser coherentes con. la natl!. 

raleza y alcance de los objetivos. 

3. "Los programas deben tender n utilizar en la fornrn.t·i6n los -

mismos métodos y técnicas que prctcnuan cnscfüu.· a los aspi

rantes a profesores" (D0 la Or<le11, 1977, P.P. 69~;o) fa:.'to -
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es fundamental para el diseño de una estrategia: Los maestros en

cargados de impartir los cursos de formación de profesores deben -

ser los más capaces, los más idóneos, los mejor entrenados y so

bre todo deben utilizar las mismas técnicas que quieran que los pro

fesores aprendan. 

4. Integración de la teorfa con la práctica. "Sólo la aplica - -

ción del principio de integración puede posibilitar-la poten

cia formativa de ambas, al ser concebidas una en función -

de la otra". 

5. "Los programas formativos deberán ser flexibles, es de

cir, incluir mecanismos de autorregulación y autocorrec- -

ción que les permitan adaptarse al dinamismo de la socie

dad y la educación y producir a .su vez, profesores con es

tas características. 

6. "Los programas formativos deberán incorporar un sistema 

de ºretroalimentación" al propio sistema y a los profesores 

en formación que permita adaptar permanentemente la ac -

ci6n a las necesidades". 

Los principios anteriores pueden ser completados con otros más por 

ejemplo: se debe partir de que en el proceso educativo ninguno sabe_ 

más que el ono, que es en la nueva situación educativa donde se va_ 

a aprender: se debe parcir del hecho de igualdatl, ninguno es autori

dad, simplemente regirá el principio de organizoci6n ya que la org'!.. 
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nizución en si no es autoritaria, la organización es la contraparte -

del autoritarismo. 

TERCERA FASE: 

DEFINICION DEL MODELO EDUCATIVO A UTILIZAR 

Realmente resulta una tarea enorme tratar de describir y sobre to -

do caracterizar los diferentes modelos de capacitación docente que -

existen dado que son muy pocos los modelos de los cuales se tiene -

conocimiento mínimo, (el de ANUIES, el de la UNAM7 el del Cole

gio de Bachilleres, de la U .A .G .), existen algunas instituciones y -

universidades que cuentan también con "modelos de formación de 

profesores, pero es diñcil describir su estrategia pues no corres- -

panden a algo bien fundamentado, su acción se concretiza a la impar 

tición de cursos y seminarios. En nuestra opinión no se trata de -

reducir el problema a una cuestión de mera capacitación, es neces-ª 

rio, en forma paralela, establecer una política académica que fo-

mente y propicie la participación de los profesores en la vida tanto -

institucional como social. 

Entre uno y otro mod~lo formativo existen diferencias, en ocasiones 

fundamentales, raz6n por la cual se hace diñcil caracterizar estos -

tipos de enseñunza y sobre todo identificarlos con un modelo en espg 

ciáL. 

Una tarea seña interesante: conocer los modelos formativos <le 
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otros países, sobre todo los del bloque socialista, como • \lemania, -

URSS, Cuba o bien Nicaragua que, como nuevo territorio libre, cst.1! 

rá tratando de diseñar toda una filosofía educativa, con una concep

ción pedagógica diferente y por tanto una estrategia propia de form_g 

ci6n docente. 

Para tratar de analizar qué tipo de modelo formativo sería el más -

conveniente y de ahí partir para la definición de sus objetivos, prin

cipios y definición del modelo a utilizar, debemo.s retomar algunos 

estudios como los realizados por Romber (1979) y Anglin (1975) (citª

dos por De la Orden 1977). Estos autores parten de la idea de que -

es la pe:rcepción, concepción, presupuestos o ideas que se tengan -

acerca de la variabilidad de los alumnos y de la naturaleza del pro -

ceso educativo los que determinarán las características de un mode

ro formativo, esto en cuanto a sus facetas, curriculum, organiza- -

ción de la enseñanza y en los métodos y formas de tomar las deci- -

siones, 

Sobre lo anterior tenemos que, de acuerdo a la variabilidad de los -

alumnos~ la escuela o modelo educativo se puede dividir en dos gru ... 

pos: 

lo. Aquellos en que los alumnos son tratados como si -

todos fueran igUales o idénticos (presupuesto de uni

fórmidad). 

2o~. O como si fUeran ejemplares únicos o singularc~s1 -
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tomando muy en cuenta el concepto de diferencias -

individuales (presupuesto de no uniformidad). 

Esto se refleja en la forma en que son tratados los alumnos en el -

curso del proceso de enseñanza aprendizaje. 

lo. Cuando predomina el presupuesto de uniibrmidad -

los alumnos o personas a las cuales se les imparte_ 

algún curso, suelen ser agrupados homogéneamen.-

te siendo los requerimientos y expectativas iguales_ 

para todos los miembros del mismo grupo .. 

2o. Cuando predomina el presupuesto de no uniformidad, 

los alumnos son agrupados heterogéneamente y se -

intenta satisfacer las necesidades individuales me-

<liante el empleo de estrategias didácticas diferentes 

para cada sujeto. 

En cuanto al segundo criterio: concepción sobre la naturaleza del -

proceso educativo, se percibe de acuerdo a la planificación de la ac-

ti vid ad docente. 

lo~ ''Si la instrucción se percibe como un PROCESO 

BIEN DETERMINADO Y CLARAMENTE COMPREN -

DIDO", un experto en educación o diseño curricular 

1 1 1 - • .1 - " pum:(>(,_• a 10l'i•r llll programa etcct1vo ue etlrennm::j 
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guías para el profesor, instructivos, etc., sin más 

problema que este, lo importante está en que se 

aprendan sus contenidos. 

(De la Orden 1977). 

2o. "Si la instrucción o formación se percibe como "UN 

PROCESO VARIABLE, NO PREDECTIBLE, NO DE -

TERMINADO Y POR TANTO, NO CLARAMENTE -

COMPRENDIDO, no es posible elaborar programas_ 

planificados (De la Orden, 1977 P .• P. 71-74). Si se_ 

considera así la educación entonces se comparte la 

idea de que los profesores son personas con sensibi 

lidad y sentido de preparación, que son personas ªª

paces de utilizar su capacidad para formular y desª

r.rollar su propio programa dentro de un ámbito de -

creatividad y libertad. 

Sobre lo anterior Anglin (1975) (Citado por De la Orden, 1977, iden

tifica cuatro modelos de estructuras, los que se pueden representar 

en el siguiente cuadro, donde cada uno, como se observa responden_ 

a una orientación pedagógica bien definida. 

t . 



l'El.K EPCION DE LA 
NATl'fu\LEZA DEL 
í'R(K '.l:Sü INS'FHUC
TIVO 

DETERMINAOO 

NO DETERMINADO 

PERCEPCION DE LA VARIABILIDAD DE IDS 
ALUMNOS 

UNIFORMIDAD NO UN1FOR1UDAD 

Sistematización de la ense-
ñanza. 

Escuela tradicional con Formación docente basada 

programas tradicionales en el desarrollo de carnpf. 
tencias modelos centrados 

de formación docente. en objetivos. UAG. 
ANUIES. 

ESCUELA ABIERTA 

Formación para diseños 
Formación profesional escolares alterna tizos. 

interdisciplina r Grupas operativos. 

Aprendizaje significativo y 
vivencia!. 

' 

NOTA; Cuadro de Anglin (citada por De la Orden, 1977. P. 73) Lo subrayado 
no .aparece en el original, son agregados nuestros. 
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De acuerdo a este análisis, como puede observarse, los modelos de 

formación de profesores varían de acuerdo a su concepción sobre la 

naturaleza y variabilidad de los educandos y según sea considera.da

la naturaleza del proceso educativo, por lo tanto es conveniente te

ner una posición respecto a lo anterior para poder tomar y diseñar

la estrategia más adecuada. 

En el último cuadro: Formación para diseños escolares alternativos, 

pretendemos ubicar nuestra posición. Con este modelo se visualiza 

la formación como un proceso no determinado, especificándose, ade 

más, que no existen técnicas de entrenamiento puras que puedan uti

lizarse con buen porcentaje de éxito; se torna muy en cuenta las dif~ 

rencias individuales, se considera. a Jos profesores como muy varig_ 

bles, caracterizados por un conjunto específico de talentos, destre

zas o intereses. Por tanto un programa siempre variará de situa

ción, de institución a institución y de persona a persona, con lo que 

se posibilita una permanente reconsideración y remodelación para -

así poder adecuar la estrategia a las necesidades de los participan~ 

tes. 

En un plan de estudios, siguiendo este modelo, se presentan un sin_ 

número de materiales y técnicas de instrucción de los que pueden sg_ 

lir combinaciones muy diversas y que pueden ser utilizadas diferen

cialmente por cada profesor. No existen especificaciones rígidas -

respecto a los contenidos, trabajo y remlimicnto de los profesores -

en formici6n, al contrario, las especificaciones se van formulando_ 

de acuerdo a las necesidades de los aspirantes y formadores, de -

ncocrdo a su propia actividad fOrmativa, nnda se establece con rigi-
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dez, por tanto, se trata de establecer un clima de libertad en la en

señanza. 

Creemos IEcesario repetir que cualquier estrategia formativa que -

no contemple lo anteriormente expuesto está condenada, a priori, al 

fracaso. Resultarla muy cómodo y sencillo proponer, sin ninguna -

responsabilidad cualquier plai1 o proyecto de formación, pero como_ 

hemos visto se necesita tener toda una concepción teórica sobre do

cencia para poder diseñar un proyecto formativo que pueda garantí-

zar un mínimo de éxito. 

CUARTA FASE: 

ESPECIFICACION DE LAS TECNICAS A UTILIZAR 

Las técnicas (además de los contenidos) son medios utilizados por -

los programas formativos para alcanzar sus objetivos, en consecue_g 

cia su elección o especificación dependerá en gran medida del mode 

lo formativo que se haya elegido. 

Pero ¿cuáles serán los contenidos y técnicas que se utilizan? De 

qué eventos podemos extraer esta información?, a nuestro juicio 

debemos aprovechar todas las 'fuentes disponibles en el país, de to -

das las Universidades e instituciones que cuenten con programas de 

formación y capacitación docente. 
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Al pretender impartir un modelo formativo se debe de empezar por_ 

diseñar uno, el que a base de investigaciones y discusiones sea el -

más adecuado y, a partir de esto, irse retroalimentando de tal ma

nera que se vaya modificando hasta lograr el más adecuado. Con lo 

anterior queremos decir que una fuente para definir y diseñar nues

tras técnicas serla la investigación empírica, no podemos esperar a 

tener un modelo acabado para poder iniciarse en esta tarea, tampo

co es necesario contar con un modelo sofisticado para que sea efec

tivo, en ocasiones la sencillez rinde mejores frutos.. Debemos apro 

vechar otras fuentes como seria el conocimiento de expertos en Pe

dagogia, Psicología Educativa, Planeación, etc., y sobre todo se de

be aprovechar las experiencias y sabiduría de los propios maestros, 

de los que están y han estado al frente de la educación, ellos consti

tuyen una fuente inagotable de conocimientos útiles para la especifi

cación del modelo a seguir. Las tres fuentes señaladas pueden ser_ 

utilizadas para planificar y /o modificar técnicamente un programa -

formativo, ninguna es más importante que otra. 

Sobre las diferentes técnicas utilizadas en los modelos de formaci6n 

docente, Arturo de la Orden, (1977, P.P. 77-7.8), presenta una rcla 

ción parcial de las empleadas en este tiempo: 

Técnicas expositivo~explicati vas. 

Técnicas de discusión en grupo. 

Técnicns de trabajo coopcra.rivo"" 



Técnicas basadas en la interacción grupal 

(Dinámica de grupos). 
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Técnicas basadas en el análisis de interacción verbal y 

no verbal en clase. 

Técnicas audiovisuales en general. 

Técnicas basadas en la autoobservación. y autoevaluación 

a través del C • C . T . V • (circuito cerrado de televisión) . 

Microenseñanza. 

Técnicas de individualización de la acción formativa. 

Minicursos. 

Técnicas de modularización en función de objetivos. 

Técnicas de simulación. 

Técnicas de autodescubrimiento de la realidad educativaº 

La investigación activa como vía a la formación. 

Las técnicas anteriormente citadas no son toélas ni las únicas que se 

pueden utilizar, tenemos, por ejemplo la técnica de grupos operati

vos empleada por el CISE, tenemos otras técnicas que se podría 

adaptar y que consideramos serían de gran utilidad, nos referimos_ 

a la concepción de Rog~rs (1980) Sobre aprendizaje significativo y vi..:.. 

vencial. 

Preguntar qué técnica sería la mejor o cuál combinación sería la más 

idónea consideramos que sería ocioso, cada una de las técnicas tiene 
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su propio mérito y contribución, en lugar de las preguntas anterio- -

res debemos preguntarnos: ¿ De acuerdo con "X'' objetivos y princ!._ 

pios, de acuerdo con el modelo adoptado, qué técnicas o qué combi

nación de éstas maidrnizarian la eficacia formativa? 

Naturalmente se debe tener un conocimiento profundo de todas y ca

da una de estas técnicas para poder responder, la respuesta sería -

la base para iniciar determinada estrategia. 

QUINTA FASE 

En general, el profesor de hoy día debe ser más un experto en peda

gogía que un especialista competente en un terreno en particular. -

Sin embargo en la mayor parte de nuestra educación media superior 

los profesores se han formado en las facultades donde adquieren CQ.. 

mo mínimo una licenciatura. Por tanto, están acostumbrados a la -

investigación, al manos en la o las disdplinas que impartirán. P~ 

ro ocurre, dice Piaget (1976), que cuanto más dominado está el pro

fesor de educación media superior por ln asignatura que imparte, -

menos se interesa por la pedagogía como tal. Es cierto que la insu

·ñciencia de nociones pcdag6gicas en la formación de los profesores 

dificultat en lugar de fomentar,. la búsqueda de 1D. solución científicn 

de los ptoblemns práctii.:os y fa cosLtunbrc ele acudir a las fuentes ~ 

de iníormad6n especializadas. Aunque las investigaciones pedag§_ 

gicas y psicológicas no siempre han logrado resolver los problemas 
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escolares cotidianos, son de una importaocia vital para la interpre -

ración de las situaciones de la clase y para la adquisición de un con:!_ 

portamiento correcto de comunicación del maestro hacia sus alum -

nos. 

En el caso de la psicología, aún siendo difícil, por los numerosos -

pasos metodológicos, medir la eficacia de los profesores y más aún 

vincularla a algunos aspectos tl<:: los programas de formación, los -

hechos concretos y la experiencia demuestran que los conocimientos 

en psicología mejoran considerablemente los resultados de los prof~ 

sores. El estudio de esta ciencia permitiría comprendei- mejor las_ 

condiciones del desarrollo físico, intelectual y social de sus alum - -

nos. Facilitaría para el profesor la comprensión de los diversos -

factores que intervienen en el proceso de aprendizaje, motivación, -

comunicación simbólica, fases y estructura de la adquisici6n de -

los conocimientos, etc •• Propot'Cionaría las técnicas que suscitan -

el interés y fomentan la participación, promueven en los alumnos ª-ª

piraciones realistas y tienen utilidad en la. organización del medio -

escolar, la. formaci6n de los programas y la elecci6n de los méto-

dos e instrumentos. Si estos elementos de la psicología y otros más 

son incorporados a los·programas de fOr:mación y capacitaci6n se eE_ 

tará dando respuesta a las peticiones de los alumnos en cuanto a su_ 

necesidad de una mayor y mejor comunicación con sus profesores. -

El profesor, afirma Robinsolm (1972)t debe ayudar a los alumnos:· 

en este sentido su profesión no consiste sólo en pl.miñcar Y lle•~::..:: -
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la dirección, sino también en orientar las condiciones de participa

ción personal y de justificación positiva del profesor y del alumno. -

Es ésta una raz6n más para incluir en la formación del profesor al

gunos de los conocimientos psicológicos ya mencionados, así corno

también de factores sociopolíticos. 

Piaget (1976), menciona dos procedimiertos que han tenido éxito has

ta ahora para aceptar una formación de tales características por 

parte de los profesores. El primero de ellos concierne a los pro -

Íesores de "Ciencias'' que consiste en asociarlos a investigaciones 

psicopedag6gicas sobre tal o cual estructura lógico-matemática o -

una situación de causalidad física; el carácter completamente im -

previsto de los sujetos de distintas edades frecuentemente es sufí- -

ciente para hacer comprender que hay problemas ahí de los que el -

profesor sacará un gran provecho mediante un conocimiento detallª

do. El otro procedimiento se refiere a la preparación teórica. A -

menudo sucede que los profesores de "Cienciasº experimentan de§.. 

precio por la psicología del desar.rollo hasta el momento en que se_ 

consigue hacerles ver el alcance epistemológico de las leyes de este 

d(;jsarrollo. Por el contrario, una vez planteados los problemas de 

adquisición de los conocimientos en términos de relación entre el sg 

jeto y el objeto, o dicho de otra manera, en términos ele interpreta

ciones empiristas, apriorlstas o constructivas, etc .• , encuentran una 

rclnci6n nlgunos de los problemas centrales de fa rttma en qu<; se -

han espt.1Cializudo y se tlan cuenta uel interGs c.Ic fas invcsugacioncs_ 
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cuya simple presentación pedagógica les dejaba sin motivación algu

na. 

De tal manera los estudios comunes a los programas de formación -

y capacitación de profesores deben contener a la pedagogía, nocio- -

nes adaptadas de psicología y sociología y una fase de vinculación -

entre la teoría y 1a práctica. 

Como hemos dicho antes, el profesor no debe ser un especialista, -

pero esto no le debe impedir que conozca una o varias de las asigna

turas que proporcionan a los alumnos los conocimientos, las téoni-

cas y los me::iios de orientación necesarios para su desarrollo como 

individuos. 

Estas fases pueden tomarse en cuenta para el diseño de cualquier -

programa de capacitación y /o formación docente, ya que al encon

trar en esta investigación incidencia de correlación con otros estu- -

dios realizados anteriormente podemos suponer su generalización, -

además del investigar cuáles son las características que el alumno -

prefiere de sus maestrost representa una forma de hacer que el eª

tudiante participe en la elaboración de los planes que servirán para_ 

su propia formaci6n, por lo tanto las caracterfsticas que deba reu

nir el profesor deben de incorporarse al proyecto formativo, tomán

dose como criterios de eficacia docente y por lo tanto deberán conº -

vertirse en objetivos del programa de formación del docente. 
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Ahora bien, el tratar de formular o de aportar elementos para el dL 

seño de un proyecto de capacitaci6n docente es una tarea laboriosa y 

comprometida que requiere, (además de conocer las características 

que los mismos prefieren y sugieren), de la investigación y sistemª

tizaci6n de las fases y requisitos indfopensables que debe cumplir -

tal proyecto. 

Anee la necesidad de proporcionar alternativas a los programas de_ 

capacitación y formación de profesores nos es imp::>rtante señalar -

que la comprensión de las transformaciones o cambios que influyen_ 

en el sistema pedagógico es condición previa de toda refbrma de la -

enseñanza y, por consiguiente, de la formación de los profesores. 

Así a juicio de Robinsohn (1972), el sistema de la enseñanza se ha -

venido transformando principalmente dentro de los cuatro terrenos -

siguientes: 

1. Los profesores, sobre todo a partir de la enseñanza secundaria, 

se encuentran ante una población escolar heterogénea, por el núme

ro de alumnos, la disposición de la edad, la comp::>sición social y -

p:>r consiguiente el contexto cultural, las motivaciones y las aspirQ. 

ciones. 

2. Otro elemento nuevo es la importancia dutla u la comunicación y 

a las técnkas de la comunicación como también a una ctlucación que¿ 

inculque la confianza en si mismo. La necesidad de una enseñanza 
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en extremo intelectual adaptada a las necesidades de un mundo basa

do en la ciencia y la tecnología, determinan los programas ya desde 

el jardín de niños. 

3. Algunos avances realizados en la comprensi6n científica de los_ 

procesos de educación y aprendizaje han permitido al profesor utili

zar más consciente y sistemáticamente toda una gama de métodos e 

instruirentos relativos a los diferentes problemas y situaciones de -

su trabajo. 

4. La aplicación de algunos de los nuevos conocimientos ha exigido 

la creaci6n de una nueva tecnología pedagógica. Su aportación y el 

lugar ,que ie corresponde dentro del sistema de educación no han si_ 

do aún terminados con exactitud. 

Ante lo anterior surge ~na pregunta: ¿ cómo podrá situarse la form.Jl 

ci6n del profesorado a la altura de estos cambios y suscitar una COI!. 

ciencia más clara de su importancia y de sus consecuencias ? • 

Conviene subrayar que estas transformaciones se dan en todos los -

grados de la escolaridad por lo tanto debe de existir o plantearse 

una formación básica comGn ·a todas las categorías del profesorado. 

Esta base común debe suponer el desarrollo de una mayor sensibili -

dad en relaei6n con el contekLO social de la educación y de los cono

cimientos teóricos de la materia .. Habría que incluir en la forma-

ci6n de todos los profesores nociones elementales de las ciencias -
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sociales, el conocimiento de los instrurrentos de análisis empleados 

en este camp:l y una comprensión más general de los determinantes_ 

sociales de la educación. 

Algunos elementos de las ciencias políticas deberían complementar_ 

este conocimiento de los instrumentos analíticos de la sociología. 

Como podemos comprobar, a través del estudio, la capacitación del 

profesor requiere de un estudio bastante amplio de todas las varia - -

bles que intervienen en el proceso de aprendizaje, el descuidar una_ 

dificulta la obtención de un programa efectivo. La formación y ca

pacitación docente representa toda una disciplina que va mucho más~ 

allá de la simple impartición de cursos sobre temas pedagógicos, es 

decir que, con proporcionar elementos de este tipo a los maestros -

que no tienen tal formación no se resuelve d problema, se trata de_ 

. abordar este en su aspecto esencial o cualitativo. 

El organizar cursos, seminarios o talleres donde se a.lx>rden proc~ 

dimientos, metas y técnicas educativas para póder desempeñar el -

ejercicio de maestro es precisamente una de las primeras medidas_ 

que deben tomar las instituciones de enseñanza, ante la gran necesJ. 

dad de at:ender a la creciente población cs:udfontil. 

Uno de los problemas básicos que cnfrcn~e la. tarea de formación do 

ccnte es la. falta uc unu conceptualización adecuada de: docencia4 
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Aparte de esto es necesario investigar cuál es la situación real bajo 

la cual el docente se desarrolla, cuál es el perfil que de él se busca, 

en términos de conocimientos, habilidades y actitudes. Con esto -

pretendemos decir que para la formac:ión del docente no basta únicª-

mente la incorporación del profesor a programas escolarizados, si~ 

bien esto es de suma importancia, un programa de tal naturaleza -

debe estar inscrito en un proceso mucho más amplio, dentro del 

cual el mismo profesor tenga participación tanto en el diseño como -

en la discusión y solución de los problemas de la institución en gen~ 

ral. 

Lanzarse a la aventura de diseñar un programa con tales caracteríª-. 

ticas significa reflexionar, investigar y discutir ampliamente sobre_ 

el tipo de docencia que se pretende. ~·Iartiniano Arredondo señala -

que se debe reflexionar sobre todo lo relacionado con tres aspectos: 

''La docencia como actividad que tratamos de mejorar, el profesor -

de enseñanza superior que es el sujeto al cual va encaminado nues-

no esfuerzo y el grupo o equipo ::,¡ue ha de coordinar y llevar adelan

te la tarea de superación docenteº. Si bien estamos de acuerdo con 

lo que Arredondo señala consideramos que es necesario, además TEL. . 
flexionar sobre el tipo de estudiantes o egresado que el maestro ya -

capacitado forme. Se deben de incluir en dicho programa procedi

mientos evaluativos que nos indiquen si las habilidades que se pre

tenden realmente se adquieren~ por tanto sugerimos que en todo prQ.. 
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grama deben de explicitarse los procedimientos y técnicas evaluati -

vas que deberán implementarse no sólo para la evaluación de los mg_ 

estros que se capacitan sino para evaluar el proceso mismo de for

mación. 

Como vemos se necesita de un gran esfuerzo para lograr diseñar -

un modelo formativo, esto ha constituido uno de los objetivos priori

tarios de los estudios pedagógicos y constituye el núcleo crítico de -

la ciencia IE<lagógica, sin embargo pese a los grandes avances de -

esta ciencia, los programas de formación de profesores se han des-ª 

rrollado, desde hace tiempo, sobre la base de conocimientos empírJ. 

cos, experiencias docentes y de algunos principios filosóficos, pstco 

lógicos y sociales. El problema es ingente, existen modelos, como 

los reseñados anteriormente~ publicaciones, instituciones promoto

ras y a pesar de esto no se ha sido capaz del todo de traspasar el -

nivel de la mera preocupación. 

Actualmente existe el suficiente material teórico para poder lograr_ 

el diseño de un ptograma integral e interdisciplinarío, sin cmb!lrgo_ 

el "COM0'1 operacionalizar tales aportaciones es uno de los obstásu 

los principales que han impedido el desarrollo y consolidación de es_ 

ta disciplinn. 

Contamos ..:1Jn el material tc-6rico (filosófico, mcwdológico, peüngógi 

co~ psicológic.:u y hnsra político) pero nos falta el ''COM0 11
, hnce ful 
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ta diseñar est:rategias operativas que consideren. al profesor como -

un ser total y único, inmerso en una sociedad dentro de la cual ¡:¡e -

desarrolla, en una realidad dentro de la cual él mismo es responsa -

ble, y dentro de la cual puede actuar como agente de cambio, ya que 

sólo mediante su participación, consciente y comprometida, podrá -

llegar a la superación y a la trascendencia. 

Por estas razones manifestamos que nuestro trabajo no es un todo -

acabado, que no son los pasos expuestos anteriormente los únicos a 

seguir. Existen algunos elementos que es necesario revisar y que -

vendrían a completar este estudio1 algunos de ellos serían: investi-

gar con profundidad cuál es el perfil. ideal del profesor y cuál es el -

del alumno o egresado que los maestros van a formar; cuáles se-

rían los métodos y técnicas de evaluación específicos para los pro

gramas de formación docente; tipos de progmmas formativos; a si 

mismo es necesario investigar el cómo integrar un currículum de -

formación y capacitación docente y sobre todo sería importante que_ 

fut"llros trabajos se encaminaran a la investigación teórica y metodo

lógica de la formación de profesores de tal manera que ésta alcanzl!_ 

ra el rango de disciplina científica. 
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VI 1 110 REPORTARON DATOS 



VI 11 

VII 

VI 

V 

IV 

111 

11 

1. IY, 

ALiJtlrlOS OEL 3o. Y So. SEJ1ESTl\E DE LAS ESCUELAS 
PREPARATORIAS l Y 9 liE LA Utl!VERSIDAD AUTOl~DMA 
OE GUERRERO. 
POBLACIO!I: 472. 



GRADO DE ESTUDIO DE l.DS PADRES 

DE LOS ALUMNOS DE TERCER Y -

QUINTO SEMESTRES DE LAS ESCUJi 

LAS PREPARATORIAS NUM. 1 Y 9 

DE LA UNIVERSIDAD AUTONOMA -

DE GUERRERO 



GRADO DE E.STUDIO OEL PADRE 

.• - . _..,._..,....___.....____._.._._.., --
NUMERO PE ALt.'~ANOS Prm RRMBSTR'E 

ORADOS 
3er. % So. 

'fOTAL 
% PARCIAL 3 .J?ARClAL.. 

1. SIN ESTUDIOS 35 14,40 21 9.13 5G 11.86 

2, l)RIMARIA INCOMPLETA 59 24.3B 28 12.17 S7 18,4S 

3. PRIMARIA COMPLETA 58 23.97 61 26.52 119 25.21 

4. SECUNDARIA INCOMPLETA 2 • 83 5 . 2.17 7 1,48 
1 

5. SECUNDARIA COMPLETA 16 6.61 23 10 39 8,26 

6. PREPARATORI.¡\ JNCOMPLE-: 
TA 5 2.fJI 1 .43 6 1.27 

7. PREPARATORIA COMPLETA · 5 2 • .07 6 2,60 11 2.33 

s.. J::STUDIOS COt>..1ERCIALES ., .83 s 2.17 7 1.48 .. 
9, NORMAL BASICA 2 .83 10 4.35 12 2.59 

10. LICENClt\TURA INC01\1PLE- .21 ¡ 

TA 1 .41 1 

11. LICENCIATURA COMPLETA 18 7.44 22 9.57 40 8.48 
(NORMAL SUPERIOR) 

12. NO REPORTARON DATOS 39 16.11 48 20.87 87 18.43 ---
TOTALES: 242 100 ~ 230 100 3 472 100 % 

·- - ·-



,. --4 -

j(f 7.44% 

X .41% 

IX .an 
VI 11 .83% 

VII 2.07% 

srn ESTUDl os 

11 PRIHARfA INCOMPLETA 

111 PRIMARIA COMPLETA 

IV SECUNDARIA INCOMPLETA 

GRADO DE ES11JDIOS DEL PADRE 

POBLACI ON: 242 ALUMNOS DE TERCER SEMESTRE 
DE LAS ESCUELAS PREPARATORJAS-
1 Y 9 DE LA UNI VERSl DAD AUTONO 
HA DE GUt:RRERO. -

VI 

VII 

VIII 

SECUNDARIA COMPLETA 

PREPARATORIA l llCOMPLETA 

PREPARATORIA COMPLETA 

ES11JOI OS COHERCl.ALES 

IV .83% 

V 6.61% 

v1 2.on 

IX 

X 

XI 

XII 

NORMAL BAS 1 CA 

LICENCIATURA INCOMP. 

l.fCEllClAWRA COMPLETA 

110 REPORTARON DATOS 



SIN ESTUDIOS 

11 PRIMA!l.lA ltlCOMPLETA 

111 PRll1Mflí COMPLETA 

l V SECUlllJA.lll A 1 UCüMPLETA 

GRAOO DE ESTUDIOS DEL PADRE 

POBLACI ON: 230 ALUMNOS DE QUINTO SEMESTRE 
DE LAS ESCUELAS PREPARATORIAS-
1 v. J oc L.", !.!Ur~rm~a nl'~n- .~uror~n 
MA DE GUERRERO. -

V SECUllDMIA COMPLETA 

VI PREPAHATORIA INCOHPLETA 

VI 1 PREPAHATORJA COMPLETA 

VIII ESTUDIOS COMERCIALES 

IV 

VI 

IX 

IX 

X 

XI 

2.17% 

.435~ 

2.60% 

2.17% 

4.35~ 

NORMAL BASICA 

LICENCIATURA COMPLETA 

NO REPORTARON DATOS. 



X 

Slt{ l;STUDIUS 

11 l'RIMARIA INCOMPl.ETA 

111 PRlllAl\IA COMPLElA 

1 V S ECUNDA!U A tr~COrlPLET1' 

GBAOUS OE ESTUDIOS OEL PAUkE. 

POBLAC!ON: 1172 ALUMNOS DE TERCER Y QUINTO 
SEr1ESTRE DE LAS ESCUELAS PREPA 
RATORIAS ! Y 9 DE LA UNIVERSI: 
DAD AUTOtlOJ1A DE GUERRERO. -

VI 

V SECUNDARIA COMPLETA 

VI PREPARATORIA l NCOMPLETA 

Vil PREPARATORIA COMPLETA 

VIII ESTUDIOS COMERCIALES 

J.~% 

1.27% 

2.33% 

1.48% 

2.54% 

IX NORMAL BAStcA 

X LICENCLATURA INCOMPLETA 

Xl LICENCIATURA COMPLETA 

XI 1 NO REPOR!AROI~ Mros. 



. 
GRAPO DE ESTUDIOS DE LA MADRE 

. 
GRADOS 

NUMERO DE ALU!-.1NOS FOR SEMESTRE 

So. 3 So. % So. y So. % 

1. SIN ESTUDIOS 57 23.56 43 18.70 100 21.19 

2. PRIMARIA INCOMPLETA 53 21,90 38 16,52 91 19.28 

3. PRINIARIA CO?viPLEl'A 78 32.23 69 30 147 31.14 

4. SECUNDARIA INCOMPLETA - - 3 1.so s .63 

5. SECUNDARIA COMPLETA 13 5.37 17 7.39 30 6,36 

6. SSTUDIOS COMERCIALES 7 2.89 13 5,65 20 4.24 

7. PREPARATORL.\ COMPLETA 
(pNFE~ER?\) 6 2.48 10 4.35 16 3.39 

8. NORMAL BASICA 9 3.72 ... 8 3.48 17 3.6 

9. "LICENCIATU~ COMPLETA 5 2.07 9 3.91 14 2.97 . 
10. 1'!0 R.EPORT4R,ON QATOS 14 5 . .79 20 8.69 34 7.20 . ' -. 

TOTALES: 242 ' 230 472 

. 



VIII 20 07% 

VII 

VI 

V 

SIN ESTUDIOS 

11 FRlliARIA INCOMPLETA 

111 PRIMARIA COMPLETA 

lV SECUNDARIA COMPLETA 

GRADO DE ESTUDIOS DE .LA MADRE 

FüoLACi Gil: 242 ALUHHüS or: iCi\Cl:it zc¡::srr.c 
DE LAS ESCUELAS PREPARATORIAS-
1 V 9 DE LA UNl.VERSIDAO AUTON.Q 
HA OE GUERRERO. 

5 .37% 

V ESTUDIOS COMERCIALES 

VI PREPARATORIA COMPLETA 

VII NORMAL BASlCA 

VI fl LI CENClATURA COMPLETA 

IX 110 REPORTARON DATOS 



IX 3.91% 

VIII 3.'i8% 

VI l ti.35% 

S(N ESTUOI OS 

11 PRIMARIA l!ICOMPLETA 

Jr1 PRIMAKIA COMPLETA 

IV SECUNDARIA INCOMPLETA 

GRADO DE ESTUDIOS DE LA MADRE 

POBLACI 01/: 230 ALUMNOS DEL QUJllTO SEHESiRE 
DE LAS ESCUELAS PREPARATORIAS 1 

DE GUERRERO. 

IV t .30% 

V SECUNDARIA COMPLETA 

VI ESTUDIOS COMERCIALES 

VI 1 PREPARATORIA CóMPLfíA 

VI l l JIORMAL BASI CA 

1 }( 

X 

5.65% 

LICENCIATURA COMPLETA 

NO REPORTAAO!t DATOS. 



IX 2,97% 

VI 11 

VI 1 3.39% 

VJ '1.24% 

SIN ES'l'iJDIOS 

11 PRIMARIA ltlCOMPLETA 

111 PRIHARIA COMPLETA 

IV SECUNDARIA ltlCOMPLETA 

GRADO DE ESTUDIOS DE LA MADRE 

POBLACION: 472 ALUMNOS DE TERCER Y QUINTO 
SEMESTRE DE LAS ESCUELAS PREPA 
RATORI AS 1 Y 9 DE LA UNI VERs1': 
DAD AUTONOMA DE GUERRERO. -

V SECUNDARIA COMPLETA 

VI ESTUDIOS COMERCIALES 

VII PREPARATORIA COMPLETA 

VI 11 tlORHAL BASICA 

.63% 

IX LICENCIATURA COMPLETA 

X NO REPORTARO~ DATOS 
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CUESTIONARIO O ENCUESTA APLICAOO EN LA INVESTIGACION 



LEE CUIDAOOSAMENTE 

Con el objeto de establecer las condiciones en que se desenvuelve 
la enseñanza en las Preparatorias, estamos realizando una serie de 
encuestas entre las diferentes personas que están ligadas a ellas. 

Tú que estudias actualmente en esta escuela puedes darnos un -
juicio equilibrado que nos permita detectar las formas de conducir-
se de tus profesores en el salón de clases. 

Por ello te pedimos que pienses y analices bien cada pregunta rui. 
tes de responder y que sea sincero~ Para tu tranquilidad las res -
puestas se solicitan en forma an6nima. Los datos que te pedimos -
son necesarios para sacar conclusiones y establecer los resultados. 
No queremos identificar a ningún alumno ni profesor en especial, 
sino obtener una caracterización general. 

Agradecemos tu colaboración. 

Escuela Turno ---------------------------- --------~ 

Lugar de nacimiento _____________________________ _ 

Trabajas? sr < ) No ( ) 

Ocupación del padre _____ _ Grado de estudios -----
Ocupación de la madre ____________ _ Grado de estudios ------
Cursaste tu secundarla en una escuela: 

Oficial ( ) Particular ( ) 

INSTRUCCIONES: 

A continuación se citan nueve características del comportamiento 
de los profeso.res en el sa16n de clases, indica las que pudiste obse,r 
var en tus maestros del semestre anterior. Anota una "X" en la -
línea que corresponda según sea tu respuesta. 

Pude observar, en la propc>rci6n que indico, las siguientes caracte
rísticas en mis profesores del semestre anterior. 

i) Daban demasiada libertad, produciendo una desorlentaci6n en_ 
los alumnos: 
Toctos ( 6 6 7) 



La mayoría (5 - 4 ) -----·---

Algunos ( 3 - 2 ) ---------

Uno ( 1) --------
Ninguno (O)------~-----

2) Establecían una disciplina extricta: 

Todos (6 6 7) -----------
La mayoría (5-4) ________ _ 

Algunos (3-2) ---·--------

Uno (1) ____________ _ 

Ninguno (O)-·-----------

2 

3) Establecían la tarea a realizar en forma rígida sin lugar a di§.. 
cusiones: 

Todos (6 6 7) ------------------
La mayqrla (5-4) ----------------

Algunos (3-2) ---------------

Uno (1) -------------------

Ninguno (O) ----------------

4) No tenfan objetivos claros: 

Todos (6 6 7) ----------

La mayoría (5-4) ----------

Algunos (3-2) _________ _ 

Uno (1) ----------------
Ninguno (O)-----------



3 

5) Estimulaban la participación individual: 

Todos (6 6 7 
--------~-~---~-

La mayoría (5-4) 
--------~-~-

Algunos (3-2) ----------

Uno (1) ·-------------

Ninguno (O) ___________ _ 

6) Eran capaces de elogiar y criticar objetivamente a sus alum-
nos: 

Todos (6 6 7) _________ _ 

La mayoría (5-4) --------

Algunos (3-2) ---------

Uno (1) 
---------------·~--

7) Dejaban solos a sus alumnos en el proceso de fijar objetivos o 
tareas, así como de sentar normas: 

Todos (6 ó 7) 
~~~~--------------

La mayoría (5-4) ------------

Algunos (3-2) ------

Uno (1) ---------·-----------------
Ninguno (O) _________ _ 

8) Ejercían una vigilancia constante sobre los estudiantes: 

Todos (6 ó 7) ------------
La. mayoría (5-4) ----------

Algunos (3-.2) -----------
Uno (l) _____________ _ 

Ninguno (O) _________ _ 
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9) Compartían el planeamiento y decisiones con el grupo: 

Todos (6 6 7) 

La mayoría (5-4) -----------

Algunos (3-2) __________ _ 

Uno (1) 
~------------------

Ninguno (O) _____ ~--~~~~--

INSTRUCCIONES: 

Anota una "X" en la linea que corresponda según sea tu res- -

puesta. 

De los maestros que me impartieron clase en el semestre an
terior considero han demostrado poseer, en la proporción que indi
co, las si...guientes caracteñsticas: 

1) Preparación científica sólida: 

Todos (6 6 7) 
-------------~---

La mayoría (S-4) -----------

Algunos (3-2) --------~--

Ninguno (O)------------

2) Capacidad para despertar nuestro interés y el gusto por apreQ_ 
der: 

Todos (6 6 7) ---------

La mayoría (5-4) ----------
Algunos (3-2) _________ _ 

Uno (!) ___ ~------~--
Ninguno (O) ___________ ..__...... _____ _ 
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3) Respetan al alumno en su calidad de persona: 

Todos (6 ó 7) 
-~----------

La mayoría (5-4) 
-~-----~---

Algunos (3-2) 

Uno {!) 

Ninguno (O)------------

4) Capacidad para conocer a la juventud actual: 

Todos (6 ó 7) 

La mayoría (5-4) -------------
Algunos (3-2) ----------

Uno (1) 
-~-~---------

Ninguno (O) ______ ~----

5) Capacidad para establecer relaciones armónicas con sus aluill 
nos: 

Todos (6 6 7) ------

La mayoría (5-4) --------------

Algunos (3-2) -----------

Ninguno (O) ______ . _____ _ 

6) Capacidad de crear un clima de alegría y optimismo en el aula: 

Todos (6 6 7) -----
La mayoría (5-4) -----

Algunos (3-2) ~----, 

Uno (1) ----
Ninguno (O) __ _ 
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7) Capacidad para adaptar didácticamente los contenidos y hallar 
métodos adecuados de enseñanza: 

Todos (6 6 7) 
------~·------

La mayoría (5-4) ----------

Algunos (3-2) ----------

Uno (1) ------------------
Ninguno (O) 

8) Capacidad para calificar adecuadamente: 

Todos (6 6 7) ----------

La mayoría (5-4) -------·----

Algunos (3-2) _________ _ 

Uno (1) ----------------------
Ninguno ( m __ ~--~------------

9) Capacidad para lograr un clima de disciplina sin coersión; y -
de libertad sin desorden: 

To:los (6 6 7) 
--------------~--

La mayoría (5-4) -------------

Algunos (3-2) _________ _ 

Uno(l) ______ ~-~---~--

N· (Ol mguno • ------------

10) Capacidad para adaptar sus exigencias a las posibilidades de -
sus alumnos: · 

Todos (6 6 7) ------------------
La mayoría (5-4) ----------

Algunos (3-2) -------·--
Uno (1) 

---------~--------------~· 
Ninguno (O)----------
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ll) Capacidad de fomentar la participación activa. en di versas fo!: 
mas, de todos los alumnos: 

Todos (6 ó 7) -------------------
La mayoría (5-4) __ ....__ _______ _ 

Algunos (3-2) --~--·------

Uno (1) 
~--------------------------

Ninguno (O) __________ _ 

12) Poseer dominio emocional, a través de una actitud en general. 
serena y tranquila: 

Todos (6 6 7) 
-~~-------~------

La mayorla (5-4) ----------

Algunos (3-2) ·-----------·-

Uno (1) 
-------~--------------~----

Ninguno (O)------------
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INSTRUCCIONES: 

A continuaci6n se presenta una lista de características que p~ 
de poseer el profesor de preparatoria. Elige cinco de entre ellas y 
ordénalas, según su importancia, en esta forma: 

lo.) la que consideras más valiosa de todas; 2o.) la que conside -
ras un poco menos valiosa que la anterior; 3o.) la que consideras -
menos valiosa que la segunda; 4o ~) la que consideras menos valio-
sa que la tercera, hasta indicar la que a tu juicio ocupa el So. lugar. 

l. Dominio de la materia.- 2. Facilidad para explicar.- 3. Equili
brio emo=ional.- 4. Capacidad de comunicación humana. 5. Com- -
prensión individual de sus alumnos. 6.Dominio de métodos y técni
cas didácticas. 7 • Personalidad dispuesta al cambio. 8. Actitud -
optimista ante la vida. 9. Sentido del humor. 10. Preocupación por 
el alumno como persona. 11. Apariencia personal agradable. 12. -
Que sea joven. 13. Que sea maduro. 14. Que sea mujer. 15. - Que 
sea hombre. 16. Que esté adaptado a la época actual. 17. -Que ~º1.!. 
fíe en la juventud. 18. Que sea sincero. 19. -Que sea justo. 20. -
Que sea capaz de mantener la disciplina. 21. Que sea responsable. 
22. Que posea intereses amplios y variados. 23. Que se entusias-
me por lo que hace. 24. Que esté generalmente contento. 25. Que -
no muestre marcadas preferencias o rechazos por alumnos. 26. 
Que no deje traslucir sus problemas personales. 27. Que respete -
la individualidad del alumno. 28. Que sea perseverante. 

A mi juicio, las cinco mejores características que el profesor 
de preparatoria debe poseer son: 

20. 

3o. -. ----~-·-------
4o. ------ ------------
So. __ ..._ ___________ _ 
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INSTRUCCIONES: 

Elige de entre las siguientes la que consideras las cinco peo
res características del profesor de preparato1ia y ordénalas coloc@ 
do lo) la que te par~e más desagradable de todas; 2o) la que es -
un p:Jco menos desagradable que la anterior y así sucesivamente ha§. 
ta la que ocupa el So. lugar. 

1. Poca preparación. 2. Incapacidad para explicar. 3. Reacciones 
afectivas violentas. 4 .. Incapacidad para entablar una comunicación 
auténtica. 5. Incomprensión o desconocimiento de los rasgos incJL 
viduales de sus alumnos. 6. Carencia de recursos didácticos inca
pacidad para usarlos. 7. Personalidad rígida, poca dispuesta al 
cambio. 8. Actitud pesimista ante la vida. 9. Falta de sentido del_ 
humor. 10. Falta de preocupación por el alumno como persona. 11. 
Apariencia personal desagradable. 12. Que sea viejo, uque viva en 
otra época". 13. Que experimente desconfianza o desprecio por la -
juventud .. 14. Que sea falso. 15. Que sea injusto. 16. Que sea auto
ritario. 17 • Que sea incapaz de mantener la. disciplina. 18 ~ Que p:J 
sea intereses limitados~ 19 • Que sea flojo • 20. Que sea apático • -
21. Que sea agresivo. 22. Que sea burlón. 23. Que manifieste ma_r 
cadas preferencias y rechazos por alumnos. 24. Que manifieste fre
cuentemente disgusto. 25. Que deje traslucir sus problemas perso
nales. 26. Que sea irresponsable. 27 .. Que no respete la indivi- -
dualidad del alumno. 28. Que sea inconstante. 

A mi juicio las cinco peores características que el profesor -
de preparatoria no debe poseer son: 

lo. 

20. ----------

So. 
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