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INTRODUCCION

La capacitacién y formaci6n de los profesores, en todos los nive -
les educativos, es uno de los mis graves problemas al que se en~-
frenta nuestro sistema educativo nacional. Por tal razén nos propo
nemos en la presente investigacién, abordar, aunqué no de manera
profunda, cuiles serfan algunos de los aspectos que se deben cui -
dar al tratar de disefiar un programa de capaciracién y formaci6n -
magisterial. Consideramos que un programa de tal na‘tumleza no_
debe aplicarse mecanica e indiscriminadamente, sino que es nece-
sario conocer con profundidad las caracteristicas de los profeso —
res a los que va dirigido, el conrexto social y e¢ducativo en el cual
se desarrollari, asi como conocer las caracteristicas de los alum
nos con los cuales actuari el profesor. Motivo por el cual realiza
mos una investigacién con alumnos de educacién media superior, -
con el fin de observar si las caracteristicas por ellos contempla - ~
das como necesarias en la preparacibn de sus profesores son con -
sideradas en los aspectos que mencionamos deben formar parte de

los programas de capacitacién y formaci6n de profesores.

El profesor de enseifianza media superior desempeiia un papel deci-
sivo en la formaci6n del adolescente, etapa del desarrollo en que
se encuentra la mayoria de la poblaci6n de este estudio. El ado-

lescente llega a dicho nivel de ensefianza en una época diffeil  de
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su desarrollo, pues atravieza por un creciente desenvolvimiento in_
telectual y una actitud critica ante todas las convicciones de orden _

social, politico, educativo, econdémico, etc..

E1 adolescente busca una identidad propia por lo que le es necesario
reconstruir su mundo de valores para poder actuar y participar en_
todos los aspectos de su medio social. De ahf la importancia de -
que el profesor de ensefianza media superior reuna las caracteristi
cas suficientes para detectar esta problemitica y poder guiar efec_

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

Asi cabe mencionar que el profesor, a pesar de todas las nuevas -
concepciones pedagdgicas, continfa siendo indispensable y funda- -
mental en el proceso educativo. De €l 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-
déctico, sino estd por detrids de todo eso, la actitud del profesor -

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

Consideramos que las relaciones entre profesor y alumno son de su
ma importancia en el proceso ensefianza-aprendizaje y que las ten_
tativas de buenas relaciones deben partir, fundamentalmente, del -
profesor, pues éste es quien estd en condiciones de ponerlas en -~
prictica. Estas relaciones, proponemos, no deben ser dejadas al
azar, ya que dependen en gran parte, de la preparacion psicopeda-

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

y no tanto en la aptitud o vocacién para ello.

Tomando en cuenta lo antes planteado realizamos nuestra investiga
cion disefiando y aplicando una encuesta que tratara de darnos orien
taci6n respecto a cuiales son las caracteristicas que los alumnos -
prefieren de sus maestros, es decir, cuiles las actitudes y opinio—
nes que tienen de sus maestros de semestres anteriores para esto,
obviamernte, era necesario que los alumnos encuestados hubieran -
cursado por lo menos dos semestres, a fin de que pudieran compa-
rar las actividades desarrolladas por sus distintos maestros y ex -

presar su opinion sobre ellos.

Consideramos conveniente aclarar gue el presente trabajo no abor -
da el problema de manera completa sino que se trata solamente de_
una investigacién inicial, la cual trata de dar un poco de claridad_
respecto a un tipo de variables que intervienen en el proceso de en-
sefianza-aprendizaje: las variables de la docencia, especificamente

las referidas a los individuos {Arredondo, M., 1977).

Por lo anterior, exponemos en nuestzo trabajo algunas de las carac
teristicas tanto del alumno adolescente como del profesor, por con
siderar su conocimiento de vital importancia, ya que forman parte_
de las variables que inciden directamente en el proceso educativo, -
es decir que, tanto las funciones del profesor como las relaciones _

que se establecen con los alumnos forman parte ineludible de dicho_



proceso.

En cuanto a la capacitacién docente consideramos que cualguier es-
trategia que tenga como objetivo el mejoramiento del magisterio de_
be plantearse una investigacidn profunda sobre las caracteristicas
de los alumnos, asicomo investigar cuiles son las necesidades o -
caracteristicas que los alumnos demandan de sus profesores, con -
el fin de incorporar tales demandas en el curriculum formativo de_

los profesores.



CAPITULO® 1

EL ALUMNO DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR

A). Caracteristicas del adolescente.

La adolescencia no puede ser comprendida en términos de una sola_
disciplina, ya sea &sta médica, psicolSgica, sociol6gica o educativa.
Se trata de un periodo de caridcter muy peculiar, porque en él se -
producen marcados cambios bioldgicos, psicolbgicos y fisicos que _
guardan una intima relacién entre si y abarcan la totalidad del indi-
viduo. Abordar el problema de la adolescencia obliga a considerar

Io, no como fenémeno aislado sino como parte de un todo.

Siempre hay una interaccién constante entrz los aspectos fisicos -
que cl adolescente estd 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 =
Io 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,

Obregén, 1980),

El adolescente, dice Chagoya (1980), comienza a percibir de una -
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manera clara, nuevas capacidades intelectuales y de deduccidén; en
tiende cada vez mejor, y mis licidamente, diversos aspectos de -
la vida y de las relaciones que antes no comprendia, puede deducir,
puede "atar cabos", puede llegar cada vez a mas conclusiones abs-
tractas. En esta etapa hay una transformacién fundamental en el -
pensamiento: el paso del pensamiento concreto al pensamiento "for
mal", en otras palabras aparece el pensamiento "hipotético-deducti
vo''. Este pensamiento formal permite al adolescente "...que las
operaciones logicas comiencen a ser transpuestas del plano de la -
manipulacion concreta al plano de las meras ideas, expresadas en -
un lenguaje cualquiera (el lenguaje de las palabras o de lIos simbo-

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

E]1 adolescente va adquiriendo la capacidad de pensar antes de ac -
tuar; es caracteristico del joven que actlie de una manera impulsiva
y que la mayoria 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 serd una nueva capacidad propia de su cdad; su -
pensamicnto se vuelve mis abstracto (es decir mis general y mis -
apartado de la experiencia inmediata) que el nifio de menor edad -
(Mussen, 1977). En esta etapa aparece la definicién de intereses -
especiales en la misica, on el arte, en la filosoffa, en la ciencia y
aparecc la definicién de habilidades especiales: empieza a definir -~

habilidades que &l ticne mejores que otros compafieros ¥y ¢s0 va a =
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darle un sentido de identidad (Dulanto, 1980). Un factor que va im-
plicito en el desarrollo de todas estas habilidades es la angustia: -
Ia angustia de la adolescencia. Segiin Bartolomeis (1978) existen -
numerosas fuentes de esta angustia: como su fuerza fisica, su se-
xualidad, etc.. Sin embargo hay factores mis 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, em
contrar una forma de ser &l mismo sin depender de sus padres ni -

de profesores y al mismo tiempo enfrentarse al mundo exterior.,

Existe una lucha constante entre guerer ser dependiente y querer -
ser independiente, se comporta ante los padres, ante los maestros
y ante la sociedad en general de unx manera muchas veces contra--
dictoria. El adolescente, afirrua Bartolomeis (1978), constituye -
un problema para si mismo y precisamente por que se encuentra en

una situacion problemitica su estado es inseguro.

E] adolescente, gracias al mis complejo desarrollo de sus capaci -
dades intelectuales, percibe también los ejemplos de Ia problema -
tica que existe en la sociedad, en la familia y en la escuela, los -
zjcmplos de chantaje moral e intelectual en la propia escuela, en-
tre maestros, entre cl director y maestros; los ejemplos de mala
politica, de las gentes que se destruyen por intereses generalmente
econdmicos o de poder y a través de los medios de comunicacién se

entera del constante peligro de guerra, contaminacion, sobrepobla-
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cién, hambruna, etc.. Se enfrenta a un mundo que le parece mas y
més agobiante y como estd en busca de su papel y de lo que va a ha~
cer en este mux'1d0 se plantea inevitablemente miiltiples preguntas en

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

Segfin Dulante (1980) en la infancia, es bastante ficil reconocer a -
los "buenos y a los malos™; los cuentos infantiles tienen ese encam
to para &l; hay "buenos” muy “buenos", totalmente distinguibles.

Al llegar a la adolescencia el joven empieza a percibir que no es -
tan ficil distinguir quiénes son los "buenos” y quiénes los malos)
que los seres humanos generalmente tenemos matices y momentos__
distintos, esto lo hace entrar en una confusidn muy grande respecto
a Ia distincidn de lo que &l considera positivo en una persona y io =
que considera negativo, entra en confusiones emocionales muy se-
rias cuando encuentra los dos aspectos, lo negativo y lo positivo, -

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

¢ Como relacionarse con una persona en la que el adolescente ya -
percibe aspectos positivos y negativos al mismo tiempo? Frente_
a todos estos problemas el adolescente empieza a sentir una gran_
responsabilidad y a preocuparse por la tarea que tiene enfrente, =
Ante el temor de esta “tarea” u “obligacién"” de actuar en el mun
do para resolver algo, tiene varias alternativas psicol6gicas: la -
primera de cllas es culpar 4 otros: "{Son mis padres los culpa - -

bles, mis maestros, los gobernantes, la sociedad’.”, pucde, enton



9
ces, tomar una actitud de indiferencia, donde aparentemente no le -
afecta nada. Son adolescentes que dan Ia impresién de rio preocu -
parse por nada, sin embargo el adolescente es un ser humano pre -
ocupado por los problemas de la realidad, pero como 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 exagerado. Asf encon-
tramos pequefios grupos dc adolescentes que vam a cambiar al mun_
do, que van a proporcionar comida y educacién para todos, que van
a acabar con la mala politica, etc.. EI adolescente, dice Piaget -
(1974), comparado con el nifio es un individuo que construye siste--
mas y 'teorfas’ ... lo que sorprende més que nada es su facili-
dad para elaborar teorias abstractas. Hay algunos que escriben: -
que crean una filosofia, una politica, una estética o lo que se quie—
ra. Otros no escriben, pero hablan. I.a mayorfa incluso no ha-
blan de sus producciones personales y se limitan a rumiarlas de mo
do intimo y secreto, pero todos tienen sistemas y teorias que trans

forman el mundo de una forma o de otra” {pp. 94-95).

Una tercera alternativa psicol6gica es, al contrario, un pesimismo
total. Encontramos al adolescente que proclama no creer en nada,
que no hay razdn por la cual vivir. En estos casos es frecuente ver
a los adultos tratando de motivar al joven, pero ésta es una alterna_

tiva que tiene para defenderse psicolSgicamente de la duda que tie-
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ne sobre qué va a hacer &l ante la problematica 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 (nico, desea ser diferen
te, en esa blisqueda de originalidad en ocasiones adopta actitudes -
bastante extravagantes, que a los adultos les parecen signos de de-

sadaptacidn grave, sin que esto pueda ser realmente cierto.

En este proceso el adolescente va a adquirir cada vez més un pensa
miento claro respecto a quién es él, cuil es su identidad, cuvdl es -
el tipo de persona que va a ser en la realidad, paraqué vaa ser-

vir; para todo esto el adolescente va a buscar con quién identificar
se, quines van a ser sus nuevos apoyos. Y los busca gencralmen
te en sujetos que destacan en actividades deportivas, del cine, de -
la ciencia, etc.. Ellos van a ser los sustitutos de las figuras pa-

ternas que han dejado de tener la primacia gue tuvieron en la infan-
cia del adolescente. Podemos agregar que ésta, entre otras, se-
giin Chagoya (1980), es la razdn por la que las relaciones humanas _
del adolescente no son duraderas. Existen periodos de gran inde—
cisidn, todo esto indica que sus relaciones no son mis que ensayos

en la biisqueda por encontrar nuevos modelos de apoyo y de rela-- -

cioén.

El adolescente emprende una scrie de actos que los adultos conside,

ran a veces como erréneos’s hay adolescentes que dejun de ir g
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clases como una mera conducta, que se portan "indisciplinados” en
la casa o en Ia escuela como un acto motor, que se trasladan de un_
lugar a otro continuamente, que salen de su casa y se pierden duran

te todo un dia, etc..

Todas estas son una serie de actitudes aparentemente irreflexivas,
autodestructivas pero no son mis que un paso en la biisqueda para -
controlar o dar salida a sentimientos de angustia, de depresion, de

agitacion sexual o de agresividad (Dulanto, 1980).

Estas. son algunas de las razones por las que debemos éonsid‘erar -
que la etapa de transicion de la nifiez a la adolescencia es, sin du-
da, una de las mais criticas, dificiles y determinantes en la vida de
todo ser humano, pues es entonces cuando s¢ dezarrollan tedas las
capacidades y afloran una serie de inquietudes, intercses y dudas -

que hacen posible el principio de la autorrealizacin del individuo.

Es entonces cuando empieza a madurar y modelar su propia perso-
nalidad y las influencias que reciba, tanto en su familia, como en -
la escuela y del medio que le rodea, seran factores determinantes_
para el desarrollo de su propia personalidad y vida futura (Camar—

»

go, 1980).



12

1. El Adolescente y la Escuela.

La mayoria de los nifios de los primeros grados de educacién tienen
una actitud positiva frente a la eéscuela. Ven en el maestro una au-
toridad que no se discute. Hacia mediados de la edad escolar per-
siste, en la mayoria de los alumnos, la relacién favorableconla -
escuela, aunque ya va debilitdndose la imagen de autoridad del ma-
estro. Al llegar a la adolescencia la creciente capacidad critica_
y la aparicion de intereses extraescolarcs aumentan las actitudes -

despectivas hacia 1a escuela (Clauss, Hiebsch 1966).

Se pudiera objetar que la creciente capacidad critica en modo algu -
no debiera suscitar aversion 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 -
asi realmente. Pero lo mis comiin es que el alumno se percate de_
defectos, errores e insuficiencias en sus maestros y en la enseflan-

za, de los que hasta entonces no se habia dado cuenta {(Clauss, -

Se pudiera objetar que la creciente capacidad critica en modo algu -
no debiera suscitar aversién por la escucla v que por el contrario,-
ella debiera favorecer, en el alumro, un interés intensificadoen =~
su escuela. Desde luego, esto es posible y en muchos casos ocu- -
rre asi realmente.  Pero lo més comiin es que el alumno se perca-

te de defectos, errorces ¢ insuficiencias i sus maestros y en la en
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seflanza, de los que hasta entonces no se habia dado cuenta (Cla--

uss, Hiebsch 1966).

E] mayor y més constante estimulo de los adolescentes estudiantes
deberia ser la escuela. Sin embargo &sta se presenta a ellos bajo -
dos aspectos muy distintos: por una parte, es la comunidad de los -
estudiantes con sus grupos de compaiieros, amigos y sus ocupacio-
nes que no tienen nada de escolar, por otyo lado estd la autoridad -
del maestro, el trabajo escolar, los exdmenes, las notas etc.. -
Sin embarge, existe también una escuela diferente o una “segunda -
escuela”, como prefiere llamarla Bartolomeis (1978), cuyas exigen
cias son sentidas por los adolescentes como una contrariedad, una_
molestia, a veces como una iniitil e ilégica actividad. Esto quiere
decir que la situacidn escolar, en su conjunto es una situacion de -

conflicto y por tanto de inadaptacion.

El deterioro de las relaciones del adolescente con la escuela se de
be, entre otras muchas cosas, a que los alumnos tiener la necesi--
dad de poner a prueba los limites de su capacidad. En todos los ca
so0s el adolescente trata de poner a prueba "hasta dénde puede lle—
gar”. Es natural que esto haga posibles los conflictos con los pro -
fesores en un grado mucho mayor que los que se habian presentado

hasta entonces. El adolescente tiene la creencia de que ya sabe vy
puede muchas cosas y, por otra parte, se da cuenta de que afin le -

falta mucho, especialmciie en lo que respecta a madurez y dominio
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de las situaciones. La conciencia, que de manera rdpida se ha de
sarrollado en él, de su propia capacidad, le da determinacibn para_
conducirse con seguridad, conducta que con demasiada frecuencia -
va seguida de fracasos y frustraciones que lo desilusionarin, asi -
vemos 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 o.t‘ra parte, los diferentes papeles sociales que por sus sexos, -
corresponden a hombre y mujeres de todos los niveles de edad, ejer
cen importantes efectos en sus adaptaciones respectivas al ambien-
te escolar. En virtud de la educacitn diferencial que reciben en el
hogar, las mujeres encuentran mucho mais facil que los hombres el
modo de adaptarse a las demandas de la escuela. Las mujeres, se
glin Ausubel (1978), se identifican més firmemente con las figuras
de autoridad; tienen menos necesidad de independencia, estatus ga—
nado y emancipacidn respecto al hogar y estdn méds habituadas des—
de el principio de su educacién familiar a la docilidad, la conformi-
dad o a Ias expectativas sociales y a la restriccidén de sus impulsos
agresivos. Meyer y Thompson (1956) (citados por Ausubel, 1980) -
afirman que las mujeres reciben también mucho mis aprobacién y -
considerablemente menos represién y censuras por parte de sus -
profesores. Siendo lo anterior muy diferente en el caso de la edu—
cacion familiar de los hombres no es tan sorprendente entonces que

los muchachos encuentren correspondientemente mas dificii identifi



15
carse con la escuela, con el profesor y con las actividades del sa-
16n de clase. En razén de las expectativas culturales y de las nox_
mas del grupo de compafieros, el éxito en la escucla es mucho més
adecuado para el papel sexual de la mujer que para el hombre, en -
la escuela primaria y secundaria. En este nivel de edad, la motiva
cibn del logro, mis clevada, de las mujeres es en gran parte refle-
jo de sus deseos de merecer la aprobacién de las figuras con autori

cad.

Por tanto, sostiene Ausubel (1980), no es raro quc los hombres cons
tituyan la mayor parte (en proporcién hombres-mujercs) de alumnos
que no aprenden a leer, o de bajo rendimiento, los que presentan -
"conductas problema'”, los desatentos y los descrtores escolares .
El aprovechamiento académico sc vuelve valor masculino mis acep.
table y en consecuencia, la brecha de rendimiento que existe entre_
los hombres y las mujeres. Los adolescentes con poca autoestima-
ci6n y elevada ansiedad pexsiguen, méis que sus compafieras, el me
joramiento personal compensatorio y la reduccitn de la ansiedad -~
mediante el aprovechamiento escolar que mejorard a finales de la -

adolescencia y en edad adulta.

La clage escolar, a estas alturas, ya tomd formas psicosociales -
mis diferenciadas. En el seno de la clase surgen agrupaciones y =
pequefios grupos en los que algunos de los condiscipulos se unen ==

mis estrechamente atendiendo a intercses especiales y desligando
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se, al mismo tiempo y en cierta medida, de la comunidad formada__
por todos los alumnos. En la estructura de la clase, la subdivisidn
interna aumenta constantemente esta diferenciacién., La "concien
cia de grupo" 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; Ileva a su vez a la forma-
cién 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. (Asf, saben que cn -
conjunto, constituyen un grupo distinto del que forman los mucha- -

chos del aula vecina).

Por otro lado tenemos el problema de Ia desersién escolar de los -
adolescentes, en este problema intervienen factores tanto socioeco-

némicos como psicologicos.

La tasa de desersién alcanza su cifra mis elevada cntre los jovenes
segregados social o econdmicamente y que viven en los barrios o po
blacidén de bajos recursos. Es mais alta entre los pobres econémi-
camente, en general, que entre Jag clases mis acomodadas (Ibarrg

1a 1976).

El alumno que no puede guardar el paso de la enscfianza o para ¢l -
cual gran parte de! programa de cstudios es desconcertante, o na-

da tivnc que ver con sus necesidades, suele encontrar QUG St oFpe-
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riencia escolar es frustradora y en un nlimmero considerable de ca-
sos, humillante. En tal situacién la decisién de desertar habri si-
do determinada, po»siblemente‘, por unt deseo de escapar a las car-
gas emocionales de una experiencia escolar y no sélo por el atracti
‘vo positivo que ejercen las metas externas. La mayoria de los de-
sertores, en efecto, reconocen que les habria ido mejor vocacional
y socialmente si hubiesen podido terminar la escuela y pocos tienen

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

1962) (citados por Clauss 1966).

La incapacidad para mantener el ritmo de estudios o para descubrir
algo realmente estimulante o pertinente en tales programas, no son
los linicos factores que convierten la continuacién de los mismos en
ung experiencia cargada de frustraciones. Como ya se sefialo, pa-
ra muchos adolescentes de las clases bajas, la cscucla es una expe.
riencia insatisfactoria tanto social como académicamente, las in—
vestigaciones demuestran que estos estudiantes tienen las siguien--
tes caracteristicas: tienen un promedio de edad maés alto que el que
corresponde a su grado escolar, en general tienen menor rendimien
to escolar en cualquier nivel (alcanzan calificaciones mas bajas,-
repruecban con mayor ﬁ:&uemcia); estdn menos motivados para - -
compoxtarse de acuerdo con las “reglas de juego" y menos familia
rizados con ellas; escogenpor su "propia voluntad" las ramasy -

niveles que se orientan a las ocupaciones de menor prestigio y re-=



muneracién (Ibarrola, 1976).

.El hecho mis evidente es que la experiencia escolar, tal como estd
actualmente constituida, no satisface las necesidades de un nGmero
cada vez mayor de adolescentes de los niveles socioecondmicos mas
desfavorecidos. Esto no quiere decir que la culpa se incube exclu-
sivamente en las escuelas mismas, puesto que es evidente que fac -
tores sociales, politicos, econémicos y personales mas amplios -

tienen mucho que ver en esto.
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2. El Adolcscente v sis Maestros.

L3 actitud que frente a la escuela adoptan muchos alumnos se dete~
riora durante la pubertad porgue o chcuentran, o no creen encon-~-
trar cn sus maestros, lo que ellos esperan de un "buen” maestro.
En este sentido el adolescente desarrolla, en esta etapa, imagenes
claras en las que toman cuerpo sus expectativas; aspira a una ense~
fianza rica de contenidos y variada, forjandose po;.' su experiencia -
con diversos maestros, la imagen de! macstro ideal. El adolescen
te compara siempre, la conducta de sus maestros con esta norma.
Desafortunadamente para cl alumno no siempre la cenducta v la ha-

bilidad para ensefiar de sus maestros corresponde a sus expectati—

vas {Clauss, Hiebsch, 1966),

Los macstros difieren entre sf en lo que respecta a habilidad para -
establecer bucnas relaciones con sus alumnos, difieren en auto-afir
macion, vitalidad personal y capacidad para tratar con las personas
en general. Existen ciertas formas especificas de conducta del ma
estro en lag escuelas a las cugles los alumnos responden favorable-
mente. Consideramos algunas de ellas seglin Sorenson (1971): Ser
amable y accesible; reconocer a sus estudiantes y dirigirles Ia pa-
labra cuando los encuentra; poseer sentido del humor, estar dispues
to a reir de una broma, demostrar interés por todos los alumnos: -

valorar los esfuerzos que realizan para adelantar; brindar ayuda .



ser paciente y mantener elvrden.

En contraposicion a las anterfores conducias, que disgustan a log ~
alumnos se epcuentran: LEstar malhumorade o irritablc. Esto tra-
ducido a gritar y vociferar, ser excesivamente critico, responder ~
con sarcasmo: tener alumneos favoritos y cometer injusticias; ser -
mondtono, faltarle animo; adoptar una actitud negativa hacia la ense
fianza y los problemas de aprendizaje al no mantener una adecuada__

disciplina,

Ademis de estos patrones de conducta, la existencia de hiibitos mg
lestos reduce la eficacia del profesor. Por ejemplo ya desde 1940 -
Moore {(citado por Sorenson, 1971) fue enterado per Ios mismos es
tdiantes del desagrado que les causaba el hecho de que su maestro
tuviera costumbres como las de recorrer ¢l saldn de un extrema a
otro mientras hablaba, de juguetear con la cadena del reloj o con -
las Daves. de mirar por la ventana y poner los pies sobre el eseri-
torio, supo asimismo que les agradaba aquel maestro que se  con -
centraba en su trabajo y sin ninguna sefial de nerviosidad fisica. El

mal arreg.c personal despertaba sentimicentos aversivos.

A los alumnos les disgusta que sus maestros empleen abusivamen-
te sus expresiones favoritas, o que se aparten del tema para referir
se a asuntos personales. No Jes gustan las bromas viejas, gasta—
das: las voces mondtonas 0 agudas, notablemente altas o bajasy -

las frecuentes aclarasiones do- garpanta, los molestan o distraen -
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(Moore, 1940) (citado pur Sorenson 1971). Asimismo Leeds (1954)
informé sobre resultados de cerca de mil alumuos para establecer
ciertos aspectos de la conducta de los macstros. Alrededor de 200
maestros fueron calificados cn un cuestionario elaborado porel —
mismo Leeds (1954), los resu_lte'ldos indicaron que los factores - =
afectivosg per.sonales y humanos, eran la basc para diferenciar a -

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

sentfan gran antipatia.

Para ser aceptado y apreciado, la conducta del macstro debe basar
se en una pexrsonalidad bien'ajustada y caracterizarse por su afecto
a los alumnos. Sin cmbargo es diffcil repfesentar las caracteristi-

cas idcales necesarias para tener éxiro en la cnscfianza. Los dife

rentes jévencl'de un grupo responden de diferente manera a un ma-

estro, segiin sus antecedentes personales. Por lo tanto un maestro
puede ser "estimado” por algunos micimbros del grupo y "rechara—
do" por orros miembros del mismo grupo. Puede ser considerado

muy estricto” en una escucla, mientras que aksor transferido en -
otra, puede ser considerado, como "inducl}genrc"_. obviamente, los -
adolescentes pueden estar inflpenciados por algutos factores por_
Jag actitudes de sus iguales v hasta por rumnores, »n su rospucesta_

a alg@n maestre en pacticulars, Ouro factor imporrante ¢s of tama-
fio del gmp‘ma Un macestro puede ser bien aceprado en un grupo de -
20 alumnos con los gue pucde interactuar libremente, pero no pue-

de <1 capaz de interactuar y Jde comunicaree fectivamente con un

e * e 5~
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grupo de 50 (Powell, 1975).

Los profesores cordiales y positivos tienden a satisfacer la pulsion
afiliativa de sus alumnos. Esto es particularmente importante en -
muchos alumnos de escuela primaria, que buscan en los profesores
un substituto de sus padres y una fuente de aceptacién y aprobacién_
indicadora de estatus. Pierde importancia en la escuela secundaria,
preparatoria y en la Universidad, cuando la pulsién afiliativa consti
tuyc una motivacion menos destacada para aprender, que las crecien
tes necesidades de mejoramiento personal y de estatus ganado. Sin
embargo el profesor cordial puede ser identificado facilmente por -
los alumnos, les brinda 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 mis razones logra puntuaciones clevadas en el Inventa -
rio Minesota de Actitudes del Profesor. Los profesores cordiales
tienden a ser estimados mas favorablemente por los directores, su
pervisores y alumnos (Cook, Leeds y Callis, 1951; Mc Gee, 1944;

Ryans, 1960; Solomén, Roscnbreg y Bezdek, 1964) (citados por -
Ausubel, 1980), investigaron lo que esperan de sus maestros los -
alumnos de distintas edades. Los que tenfan de 11 a 13 afos se for
man imigenes muy claras que se refieren al “aspecto externo del -
educador” (La ropa, el peinado, los adornos, etc,) IL.os nifios de

esa cdad 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 relacién
al sexo de sus profesores, se vio que los muchachos prefieren a los
hombres y las muchachas a las mujeres. En un punto que coincidian
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.

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

pobres o ricos, buenos o malos estudiantes.

E]l adolescente va superando, poco a poco, este concepto superficial
de la justicia, comprende y aprueba que el maestro tenga un trato -
individual, especial para cada alumno; deja de considerar injusto -
que el maestro trate con mayor flexibilidad que a los demis a un -

compaiiero bajo en aprovechamiento o timido en su conducta.

En esta misma investigacién se encontrd que los alumnos, de distin
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 co_

sa, debe saber pasar por alto una que otra falta.

Los alumnos descaban, sobre todo, que "vuelva a explicar lo que -
ellos no han entendido”, qgue cuando alguno se ha equivocado le ex--

plique el procedimiento que debe emplearse o la solucién corrccta .,



24
Una parte de los entrevistados desed que el maestro fuera especial-
mente persistente con los alumnos de bajo aprovechamiento. El ma
estro también "debfa dejar a sus alumnos hablar y participar més -

en clase"”, ''no ponerse nervioso™.

En 1959, Wegener llevd a cabo algunas investigaciones en las escue
las de la Repiblica Democritica Alemana, las cuales pusieron de -
manifiesto que las nuevas relaciones sociales, la participacién mas
activa de los alumnos en la vida de la sociedad, habian ejercido tam

bién su influencia sobre la relacién entre el alumno y sus maestros.

Un porcentajc relativamente alto de alumnos exigia del maestro que
tomara parte activa en la vida social, que fuera en ese aspecto, un_

modelo (Clauss, Hiebsch, 1966).

Eg indiscutible que los alumnos responden de manera afectiva a
las caracteristicas de la personalidad de un profesor y que ¢sta —
respuesta afectiva influye en sus juicios de la eficacia pedagogica -
de aquel. No sblo admiran en el maestro su habilidad para ensefiar,
su claridad, su dedicacibn a la tarea y su buen control del saldn de
clase, sino que también estiman su justicia, su imparcialidad, su -
paciencia, su entusiasmo y su comprensién. Apruchan ademas a -
los profesores que se interusan en los, alumnos y que sean servicia-
les, amables y considerados para con sus sentimientos (Hart, 1934;

Loeds, 1954) (citados por Sorenson 1971), Par otro lade, les de-

sagrada 1a renuncia a otorgar clogios, ol favoritismo, Ja tendencia
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a castigar la irritabilidad, la exigencia, el autoritarismo y la fragi

lidad de temperamento.

A resultas de identificarse con un profesor cordial, el alumno cstd
obviamente mis dispuesto a asimilar valores. Tedricamente, de-
biera estar también mis motivado para aprender ¥ en consecuencia
para obtener un nivel mis elevado de aprovechamiento académico; ~
sin embargo, las pruebas en este respecto tienden a ser contradic -
torias. Pero en cualquier caso la coxdialidad del profesor 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 alumno (Ryan, 1961), v se logran mayores incrementos -
de comprensién de parte de los alumnos (Solomén, Rosenbergy -

Bezdek (1964) (citados por Ausubel 1980).



CAPITULO II
EL MAESTRO DE ENSERANZA MEDIA SUPERIOR

El maestro, en cualquier grado de ensefianza, representa una de las
variables fundamentales del proceso educativo. Por tal razdn abor-
daremos, aungue no de manera extensa, cudles serian algunas de -
las caracteristicas que interfieren en su funcién o bien le permiten -
un desempefic adecuado de ésta. De igual forma expondremos cui-
les son algunas de estas funciones que se supone debe desempeiiar -
para lograr una mejor programacién de su actividad y cuiles son -
algunas de las estrategias que se han disefiado para su formacién y -

capacitacion.

Es pertinente aclarar que cuando hablamos de proceso educativo eg
tamos hablando de Educacibn y al referirnos a ésta lo hacemos tam-
bién al corcepto de docencia. No es intenci6n del presente trabajo_
abordar la infinidad de sentidos en que es entendida la educacién, -
sea como institucidn. como sistema educativo o como resulrado de -

una aceién; aunque de alguna manera retomamos este Gltimo sentido.

Estamos de acuerdo con Arredondo (1979), en su sefalamicnio de -
que Ja aceibn educativa no s6lo se dirige a los escolares "... sino -
gue todos somos sujetos de educacidn siempre v en todas partes: no

hay cdades para la educacion, la cducacién es pernumente, ©s una -
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dimensi6n de la vida humana". La accidn cducativa, por lo ranto, -
puede ser voluntaria o involunraria, couscicnte o inconsciente, ic--
ner finalidades explicitas o no. Sin embargo cuando se trata d¢ edu
cacién oxganizada necesariamente exisve una explicacion de sus fing_

Iidades v propdsitos {(Arredondo. 1979).

Lo anterior nos leva a entender la docencia como una educacion ox-
ganizada, intencional v sistematica. Asimismo el concepto de do—
cencia implicu al de ensefianza vy hace referencia a siruaciones educa
tivas en las que sc realiza el procesoe de ensefianza-aprendizaje en -
las que a la vez se efectlia un proceso de interaccion entre el profe-

sor y ¢] estudiante.

Por esta razén planteamos que la accidn del macsrro represenra una
de las variables fundamentales ded proceso cducativo, obviamenie -
dentro de ese proceso ran complejo. intervienen una seriede  cle—
mentos v variables que creemos deben ser conocidas por Ies profeso
res ya que para su ejercicio adecuado se requiere, ademds de su co
nocimiento, de su anadlisis y manejo a fin de lograr una accidn efecrd

va.

Martiniano Arredondo, ev. al.. (1979), vipitican la basta gama de vo
riables en cuatro grupos: variables de los individuos. variables del
aprendizaje. variables contextuales v ambicnaales v variables instru

mentales v mictodolGgicas:



Variables de los individuos. 28

(Caracteristicas o rasgos propios tanto de estudiantes como de -~
profesores).

Variables de aprendizaje.

{Caracteristicas o rasgos relativos a la naturaleza, tipos y nive-
les de los resultados del proceso de docencia).

Variables contextuales y ambientales.

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

Variables contextuales y metodol6gicas.
(Caracteristicas o rasgos de los métodos, técnicas, procedimien-

tos y recursos educativos).
Sobre esto también Isafas Alvarez Garcia (Pig. 47) dice: que "La -~
efectividad y eficiencia del maestro podrian analizarse mejor utili--
zando un modelo de interaccidn social que distinga claramente entre
los factores internos y externos del sistema educativo, y que inclu—
ya no solamente un conjunto de variables psicolégicas, sino también
variables pedagdgicas, econdmicas, politicas, 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 como el que presentamos es priacticamente -
imposible hacer un estudio sobre la incidencia de todas estas varia
bles dentro del proceso educativo consideramos que metodolégica--
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, segiin el nivel de profundidad que se desee, por esta ra-
zOn centraremos nuestro trabajo en el anilisis de las variables que
hacen referencia a las caracteristicas de los individuos, especifica-

mente a las del maestro.

Caracteristicas del Profesor que Interfieren en su Funcién,

Existe realmente poca informacién sobre las caracteristicas, en -~
cuanto a inteligencia, conocimientos y personalidad del profesor que
puedan interferir en su eficacia como maestro. Algunas investiga—
ciones (sobre todo las rcalizadas al final de la primera mitad del -
presente siglo) sefialan que un maestro inteligente (inteligencia que_
se media de acuerdo a la aplicacién de algiin test) 1o necesariamen-
te tenia que scr eficaz en la imparticién de conocimientos. Parece -
contradictorio, uno podria esperar una correlacion alta entre la me
dida de inteligencia y el &xito relativo en la practica docente, pero,

como sefialamos anteriormente, esta corrclacién no es en realidad -
decisiva (Sorenson, 1971). Es pertinente aclarar que lo anterior- -
mente expuesto no implica que la inteligencia deje de ser un requisi

sito importante para la ensefianza,

Sobre el grado de conocimientos en Pedagogia o en Diddctica que el -
maestro pueda tener diremos que tampoco son necesarios para rea

lizar con efectividad la docencia, es dccir que, no basta poseer am
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plios conocimientos sobre Pedagogia, Didictica o Psicologfa para -
que un catedratico funcione con eficacia; sobre esto Rosenshine, -
(1971) (citado por Klausmeier, 1977) afirma que la cantidad de co-
nocimientos didacticos del profesor, no tiene gran relacién con el -

rendimiento de los estudiantes.

Sin embargo, existen datos que desdicen un tanto lo anterior ya que
se ha encontrado gue el promedio académico de calificaciones del -
profesor y sus notas obtenidas en Pedagogia y Metodologia, en su
vida de estudiante, tienen una relacidn positiva, aunque escasa, con
las clasificaciones y evaluaciones que rcalizan los administradores

educativos, respecto a su funcionamiento como maestros (Klausme -

jer 1977).

Con esto queremos sefialar que cualquief estrategia sobre capacita -
cién o formacion de profesores debe contemplar otras caracteristi—
cas ademas de las de transmisién de conocimientos, no basta dar a
conocer y hacer que los maestros aprendan técnicas pedagbgicas pa-
ra que puedan desempefiarse con efectividad. Muy a menudo las -
practicas o conocimientcs que se imparten sc realizan en condicio--
nes tan ajenas y artificiales al proceso cducativo, que lo Gnico que -

tracn como consecuencia es su fracaso.

En cuanto a las caracteristicas de personalidad que influyen en el -

-

proceso de aprerdizaje diremos nue Ia informacion que existe es
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muy escasa, sobre todo la actualizada, Sbdlo a finales de los afios -
cincuenta se llegé a acumular una amplia y basta bibliografia sobxe
el tema, aunque segfin Ausubel, (1980), muy poca de clla sirve para
aclarar las clases de caracteristicas asociadas con el éxito en la -
ensefianza. L personalidad de los profesores se ha estudiado prin
cipalmente tomando en cuenta aquellos aspectos que influyen en el -
desarrollo de la personalidad y en la higienc mental de los alumnos,
pero no en relacidén a los factores de personalidad del maestro que -
afectan o intexrfieren con los resultados del aprendizaje de sus alum_

Nnos.

Algunos estudios como los realizados por Lceds en 1954 (citado por
Ausubel, 1980), sefialan que los alumnos "no sflo admiran en su -
profesor su habilidad para ensefiar, su claridad, su dedicacion a la
tarea y su buen control decl salén de clasce, sino también estiman ma
yormente su justicia, su imparcialidad, su paciencia, st entusias- -
mo y su comprension benevolente... aprucban a los profesores que
se interesan en sus alumnos, que sean serviciales, amables consi--

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

Les disgustan los maestros que presentan cierta renuencia a otorgar
clogios, que tienen tendencia a castigar, a ser irritables, autorita—

rios y que son frigiles de temperamento (Sorenson, 1971).

La cita anterior pucede parecer poética o roméntica, sin embargo, -
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nos plantea algo que generalmente se olvida en todo programa de for
macién docente: La percepcidn que tiencn los alumnos de sus maes-
tros, qué maestros prefieren, etc.. Consideramos esto de impoxr
tancia porque hay que tomar en cuenta que el alumno forma parte -
del proceso educativo, es decir, en las estretegias de formacién o -
capacitacion de profesores se debe considerar, si es que se quiere -
tener alglin resultado positivo, la participacién del alumno., La si-
tuacidn de ensciianza aprendizaje involucra la relacién de maestros_
y estudiantes formando una unidad, por tanto, no pcedemos olvidar--
nos de alguno de ellos (maestros o estudiantes), si esto pasa se -

romperia la posibilidad de un aprendizaje efectivo.

En contraposici6n a lo anterior, algunos autores como Ausubel - -
(1980), Pophan v Backer (1972), plantean que es mucho mis impor--
tante que el profesor sea eficiente al caschar, que ¢l ser estimado_
o popular, la percepci6n que tengan los alumnos de sus maestros -
queda en segundo término, lo importante es que el maestro domine -
estrategias podagdgicas y diddcticas y en la medida de su dominio -

de estas técnicas, afirman el profesor seri méas eficiente.

Ausubei (1980) sefiala que, en general, las caracteristicas de perso
nalidad de los maestros no se corralacionan significarivamente con -
su eficacia en la ensefianza,  S6lo en algunos casos podemos obser-
var que ciertas varacteristicas del profesor corresponden o se corre

Iacionan con ciertas actitudes de los alumnos, por cjumplo: Tene- -
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mos gue, la cordialidad del profesor se relaciona significativamente
con la cantidad de trabajo ejecutada por los alumnos (Cogan, 1958),-
con el interds por la ciencia y con el aprovechamiento (Sears, 1963)

(citados por Ausubel, 1980).

Tenemos también, seglin Fernindez (1976), que la capacidad del ma
estro para generar motivacién intrinseca para aprender, es otra ca-
racteristica de los profesores que parece tener cousecuencias impor

tantes con respecto a su eficacia como maestros.

Klausmeier (1977), en cambio, opina y afirma que cuando un maes—
tro termina sus estudios de docencia, se ve sometido a evaluaciones
mas respecto a sus caracteristicas cognoscitivas Gue en las afecti~-
vas. 'Sin embargo, dice, las diferencias afectivas entre los pro—
fesores seguramente son mis importantes para determinar el &xi—
to en la ensefianza que las diferencias cognoscitivas™ ( P, 164). cita_
algunas investigaciones que comprueben lo anterior, como las reali
zadas por Kounin y Gump (1961), los cuales descubrieron que los ni-
flos de la escuela elemental que tenian maestros que los castigaban,

comparados con quienes no los tenian, se interesaban menos por -
aprender y por la escuela, eran mis agresivos, se alterabany po-—
nian problemas por la calificacion de su conducta; sobre esto afir-~
mabat: quet “es probable que cuando Ios nifios tienen maestros que -
castigan, no adquieran tanta confianza por la escuela como cuando -

ticnen macstros entusiastas v simpaticos” (P, 166), cita,ademds
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a Ryans (1960) quien descubre que los profesores mis "sobresalien-
tes" son también los que demuestran méds interds por la lectura, la_
literatura, la misica, la pintura, ctc., ademis son los que mis par
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 posefan una gran
organizacion de su personalidad, buen juicio y raciocinio, una gran_
facilidad para relacionarse con los demds y muy poca agresividad”
(P. 165). Como podemos observar existen algunas contradicciones
respecto a las caracteristicas de personalidad del profesor y su in-
fluencia en el aprendizaje. Aln cuando se puede cncentrar bibliogra
fia acerca de las caracteristicas de personalidad de los profesores,
sin embargo, de muy poco sirve aclarar las clases de caracteristi—

cas asociadas con el éxito en la ensefianza.
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A, Papel v Funciones del Profesor.

En el movimiento educativo actual se esti tratando de definir con -
claridad cuil es el papel o papeles que les corresponde desempefiar
a los profesores en nuestra cultura, asi como aclarar la importan--

cia relativa de tales papeles.

El alcance de las funciones asignadas al profesor se ha extendido -
grandemente, mucho mas alla de su propdsito original de ensefnar, -
para incluir aspectos, como ser sustituto de los padres, amigoy -
confidente, cousejero, orientador, representante de la cultura adul-
ta y transmisor de los valores culturales aceptados (Ausubel, 1980),
reproductor del sistema, o bien de la de ser o convertirse enun -

agente de cambio.

Con este nuevo papel que se le adjudica al maestro se preiende que -
debe ser capaz de asumir, disefiar u organizar estrategias que per -
mitan a los alumnos interpretar la realidad existente con vias a con-
tribuir a su transformacién. Lo importante no es adaptarse ala -
realidad, sino promover la formacién de un hombre nuevo capaz de_

transformar esa realidad y de integrarse a ella,

En cuanto a las funciones del] profesor universitario con frecuencia ~

se consideran como primordiales, la transmision de un conjunto de
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conocimientos y la certificaci6n de que éstos fueron adquiridos por -
los estudiantes, en la forma y.orden, en que fueron presentados. Por
lo que vemos esta consideracion responde a una concepcifn mecani-

cista de la educacion.

Sin embargo, existen una serie de estudios como los realizados por
Gagné (1971) (citado por De la Orden, 1977), el cual elabord un sis
tema de ocho funciones involucradas dentro del rol del profesor, &s-
tas son: Presentacitn de estimulos, direccidn de la atencidn de los
alumnos, informacién sobre el modelo de realizaciones que se espe-
ran del alumno, provision de orientaciones externas, guia de razo--
namiento del alumno, transferencia, evaluacién de resultados e in-
formacién al alumno sobre los resultados de su actividad (retroali~-

mentacién).

La definicién de funciones del profesor en ocasiones corresponde a -
los propios intereses de las diversas instituciones, ya que hasta aho

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

Un gran niine ro de programas formativos, recogiendo lo que parece
ser una orientacin general y apoyindose en datos de observacion de
la realidad docente, han llegado a otros sistemas de funciones para_
maestros en formacién pedagégica, Por ejemplo Arturodela Or-
den (1977 , P. 65) expresa que, en el nivel de bachillerato, se han -

identificado como las mis importantes las siguientes funciones:
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- Seleccionar, formular y valorar objetivos de aprendizaje pa
ra los distintos tipos de alumnos.

- Programar y poner en prictica, en situaciones reales, expe
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 informacién, asi obtenida -
para modificar perfectamente los objetivos y/o las experien
cias didacticas.

-~ Motivar y orientar a los alumnos para ayudarles n resolver
sus problemas personales, académicos y vocacionales.

- Utilizar recursos didicticos de todo tipo.

- Organizar grupos de alumnos para realizar tareas genera—
les especificas.

~  Participar eficazmente en la vida y organizacibn del centro
docente.

Como 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 més importante y distintivo del pro-
fesor en el saldn de clases moderno, es el de director de las activi-

dades de aprendizaje” (P. 515).

Correlacionada con esta posicifn se encuentra la consideracin o vi
sualizacién del maestro como lider en el sentido de que su papel eg_
¢l de conducir y dirigir al grupo ademds de ser el disefiador de ex--

periencias efectivas de aprendizaje. Seglin esto una de las cualida-~
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des que debe poseer todo lider es la de contar con cierta habilidad _
para utilizar la autoridad que representa y le es conferida, en forma

democratica.

Si definimos la autoridad como lo hace Klausmeier (1977 P, 174): -
"Potestad de tomar decisiones que afectan a otras personas’. Encon
tramos gue 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.

Segiin Stout (1969) (citado por Klausmeier, 1977) "un lider eficien—
te fomenta la interaccidn y la comunicacién entre los miembros de -
un grupo. Los lideres eficientes constituyen un apoyo para los =
miembros de un grupo, facilitan la interaccion y el trabajo entre -

ellos y ponen énfasis en los objetivos del grupo” (P, 174).

En conclusién un maestro cficiente serd, por lo tanto, un buen lider
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 Klaus
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meier, 1977 P.P. 175-180), los cuales disefiaron un experimento para
averiguar los efectos que tenian las diferentes formas de liderazgo -
sobre el comportamiento respecto a la conducta de trabajo de un gru

po de muchachos.

Se definieron tres tipos de liderazgo: Autoritario, Democraticoy -
Laissez-faire (dejar hacer apatico), los tres tipos fueron experi- -
mentados por todos los participantes de tal manera que se pudo com

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

En el liderazgo autoritario las actividades, todas estaban definidas -
por el lider, nada se podia hacer si no era por el consentimiento de
éste, &1 era el que marcaba las actividades y sc guardaba para si -

toda alabanza o critica.

El papel de lider democratico se caracterizaba porque la politica a__

seguir siempre era materia de decisién y discusibon de todo el grupo.

El lider cuidaba de que todas las actividades emanaran por consenso,

los alumnos elegian libremente a sus compafieros de trabajo.

El lider democritico procuraba asignar las alabanzas y criticas de -

manera objetiva, ya fueran individuales o para el grupo.

Las caracteristicas del lider laissez-faire eran de pasividad y deja
ba en completa libertad a todos. Daba explicaciones sobre la urili--

zacion del material y sblo prestaba ayuda si la solicitabau, 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 investigacién en forma sintética, fueron los si

guientes:

1, Los alumnos reaccionaron en forma méis consecuente con el Ii
der democratico y laissez-faire. Con el lider autoritario hubo dos -

clases de reaccidn, una agresiva y otra apética.

2. La subordinacién al lider, las manifestaciones de descontento_
y las exigencias de més atenci6n fueron més frecuentes bajo el lide

razgo autoritario que bajo el democratico o laisses-faire.

3. Bajo el liderazgo democratico hubo siempre un comportamien-

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

licitudes de informacion.

4. Respecio al porcentaje de tiempo gastado por cada grupo en -
trabajo activo se encontrS que bajo la autocracia agresiva los mucha
chos demostraron mucha actividad durante el 53 % del tiempo mien-
tras el lider estaba presente; cuando éstc se ausentaba bajaba has-

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

5. Bajo el liderazgo democritico la actividad en el trabajo era -
del 50 % aproximadamente cuando estaba presente el lider, disminu-

fa un poco cuando éste sc iba, pero no aumentaba en forma inmedia-
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ta cuando volvia.

6.  Bajo el liderazgo laissez-faire el porcentaje de tiempo emplea
do en el trabajo de grupo era el méis bajo de las tres modalidades -~
de liderazgo., Cuando &ste se ausentaba el indice de trabajo aumen-
taba, “parece que cuando ¢l lider se ausentaba surgian otros lide- -
res dentro del grupo que se hacian cargo de las actividades y como

grupo tenian suficiente interés para seguir adelante por su propia -

cuenta” (Pig. 176).

Decidimos citar el presente estudio. sobre el papel dei maestro co -
mo lider, ya que nos parece que es uno de los experimentos mas re-
presentativos, mejor controlados y mis ampliamente explicadosy -
sobre todo porque nos muestra la relacién que existe entre el lide—
razgo, la ensefianza y sus resultados sobre el tiempo de trabajo de—
dicado frente a cada uno de los tipos de lider y de alguna manera su_

influencia sobre el aprendizaje.

‘T'al vez no podamos encontrar maestros que en una clase se compor
ten en forma exclusivamente autoritaria, democratica o laissez-fai-
re, sin embargo, y por los resultados que se obtuvieron en esta in-
vestigacidn, estamos de acuerdo en que ciertos tipos de liderazgo, -
en este caso los democriticos, influyen en el comportamiento del -
estudiante en el sentido de incrementar su tiempo dedicado al estu-

dio o trabajo.
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Sin embargo, pese a todos los esfuerzos que se han realizado, no -
parece que se haya logrado un concepto que goce de aceptacién gene-
ralizada para formular o identificar las destrezas y comportamien—
tos docentes v asi poder definir con precisién el rol y funciones que

les corresponden.
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B, Relacién Maestro - Alumno.

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

basico en la determinacidn del clima general del saldn de clases.

Por lo tanto es importante determinar las diferentes bases de tal re-
lacidn, ya que tanto maestros como alumnos la perciben y, sobre -

todo, las viven,

Un profesor interact@a con los estudiantes por medio de la palabra,-
de la escritura y otros movimientos fisicos. Por ejemplo: para in—
dicar co6mo se puede resolver un problema, el profesor puede dar -
explicaciones orales y escritas o por medio del material didictico -
disponible. Los estudiantes también tienen algunos medios seme- -
jantes para interactuar con los profesores, el profesor sin embargo,
generalmente controla €l tipo y cantidad de interacciones. Asi -
pues, cuando el profesor resuelve dictar una conferencia o dejar que
los alumnos estudicen independientemente, no se produce ninguna in—
teraccidon de estudiantes entre si, ni del profesor con los estudian- -

tes.

En si, los debates en el salén de clases, los debates con panel, lag_
sesiones de preguntas y respuestas y las actividades en grupos pe—

quefios, todo exige una interaccién (Klausmeier 1977).
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En todo tipo de comunicaci6én, verbal y no verbal que utilice el maes
tro en su relacién con los alumnos se expresa en una totalidad de -

sentidos: pedagodgico, psicolégico, humano y social.

Esta totalidad de sentidos se conczreta en el vinculo que el profesor -
establece con el grupo de acuerdo con la forma que adquiere 1la in--

tervencion educativa que se desarrolla en el aula.

El maestro, afirma Boris Gerson (1979), puede ser fisico, biSlogo _
o0 matematico, pero en todo caso su labor es pensar y actuar en un -
grupo de trabajo. Se encuentra vinculado al grupo, tanto desde un_
punto de vista imaginario (lo que piensa implica su prictica), como
desde un punto de vista real (las relaciones que csiablece dentro -~
de ella). El maestro también da la pauta para los roles de la rela--
cién y para su juego interno con las disposiciones afectivas, con -
los niveles de informacién y con las posibilidades implicitas de - -

transformacion de la realidad practica y social del grupo.

Por otra parte y siguiendo al mismo Gerson (1979), nos describe -
tres tipos o conceptos limite con los que es posible comparar, des—
de el punto de vista de la experiencia de trabajo docente, el vinculo

maestro alumno. Estos tipos sin ser exhaustivos, implican distin -
tas posibilidades de observar o recuperar informacién sobre la pric

tica educativa.

El primer tipo que describe se refiere al vinculo de direccitn, en -
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este caso, la relaciébn maestro alumno depende directamente de las
iniciativas del maestro, quien asume todo el liderazgo. No le es po
sible al maestro, segiin Gerson (19777, despreciar el valor de la di -
reccibn en la tarea educativa y observari siempre desde su perspec
tiva c6mo adquiere el alumno los conocimientos, los juicios de va-
lor y las formas de relacién social por él inspirados, asi como la -

trascendencia de su propia direccion.

Un segundo tipo Io constituye el viaculo analitico, donde el maestro
se centra entre el grupo y la tarea. En este caso existe la idea de_
una intervencitn educativa que liga el proceso de ensefianza con el -
proceso de aprendizaje: Cada subgrupo de la clasc expresa un pro-
yecto, una empresa para (y entre) los alumnos, asi como la presen
tacion de hipdtesis a partir de conceptos y experiencias de aprendiza
je. Estos son los problemas que el maestro tiene que controlar en_
la relacibn entre grupo v tarea. Aguf el maestro deja de ser lider_
y se ocupa del funcionamiento y coordinacién del grupo, que es don=-
de se encuentran todas las personas capaces de organizar algo en =

toxno a una tarea.

El tercer tipo de vinculo que nos describe Gerson (1979), es el de -
dependencia. Agquf la principal actividad del maestro es controlar .
Debido al sistema ingtitucional, merced a un control socialenel -
que se le sefiala como maestro, con un cierto interéé por idealizar ~

se, se representa en este caso como autor casi linico de la prictica
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educativa. EI maestro, un representante de la fuente de la sabidu-
ria y abierto en toda su esplendidez a la labor educativa, capaz de -
obrar y juzgar con certeza, fomenta un vinculo asimétrico de coope
racién en el que la autoridad es derivada del rol, puesto que &l asu -
me el control, fomentando una cooperacién estrecha entre el silen--
cio y la limitada oportunidad de preguntar de los educandos, hacien-
do asf una division clara entre el que formula las preguntas y quien_
se preocupa por las respuestas. No hay més que un elaborador - -
principal (el maestro) y elaboradores secundarios (los "buenos” -
alumnos), mientras el resto permanece desvinculado de la clase. -
La relacién por excelencia se establece entre educador y una memo-

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

En este vinculo de dependencia, dice Rodolfo Bohovslavsky (s.f., -
p. 51) la relacién pedagdgica "'se manifiesta en el sojuzgamiento -
de la participacién del alumno en el proceso de enseiianza-aprendiza
je, ya que es el profesor el que determina el c6digo y mecanismo de

Ie accidn, proponiéndose como la autoridad méxima del aula".

o

En la vida cotidiana, afirma el mismo Gerson (1979), el maestro no
puede ser encasillado dentro de uno u otro tipo de vinculo, lo més -
probable es gue tome clementos de uno y otro; afin asf, al confron- -
tar su conducta con el tipo, aparccen reflejados rasgos mas definiti-

vos de algunos de ellos.

Fandes (1968) (citado por Klausmeier, 1977), interesado en el estu-
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dio de la relacion maestro-alumnos, desarrolld un sistema para ob-
servar, registrar e interpretar las interacciones entre los estudian-
tes y el profesor con respecto al comportamiento oral y verbalo -
conversacion. Su sistema esti fundamentado en la suposicidn de -

que la conversacién es una buena maestra del comportamiento total.

De igual manera, lo que dicen los profesores y los estudiantes pue-
de observarse y registrarsc con mayor grado de conformidad de lo -
que se podria Iograr con un comportamiento no verbal. Segiin este

sistema la conversacion del profesor se puede clasificar como res-
puesta a los estudiantes o como indicacidn o iniciativa de la conver—
sacidn. En forma analoga, la conversacion de los estudiantes es la

respuesta al profesor o la conversacion inicial o iniciativa.

Se incluye también el silencio o la confusion, con el fin de computar
el tiempo que no se puedc clasificar como de conversacion del pro--

fesor o del estudiante.

Flandes (1968) (citado por Klausmeier 1977), encontrd en sus estu-
dios que el profesor habla entre el 65 y ¢l 75 % del ticmpo total de -
la clase; ademis que esta conversacién casi siempre busca una res-
pucsta de los estud‘iantés a la iniciativa del profesor y no inducia a -
los estudiantes a tomar iniciativa. Por lo tanto la iniciativa de los -
alumnos y sus pensamientos o ideas no reciben ninglin estimulo a -

travds de toda la conversacidn o disertacién 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 mis parecidos, son menos flexibles y probablemente
mis ficiles de identificar, que los profesores mis eficientes (Klaus

meier, 1977).

Rosenskine (1977) (citado por Klausmeier (1977), analizé 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 conformé las conclusiones que acabamos
de mencionar en relacién 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 critica -
moderada y la direccidn, asi como la aprobacibn y el avance del ma
estro se correlacicnaban positivamente con el rendimiento del estu -

diante no tenia correlacion positiva y notoria con su rendimiento.

De lo anterior podriamos decir que no todas las ideas de los estu--
diantes pueden o tienen que aceptarse como base para organizar la -

ensefianza.

En 1955, Kaback (citado por Klausmeier 1977), pensaba que el grado
de satisfacci6n personal que cualquier maestro obtiene de su papel,
esti intimamentc asociado con sus necesidades personales, Una -

vez que el maestro se ha dado cuenta de la naturaleza de sus reaccio
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nes hacia sus alumnos adolescentes, puede empezar a profundizar -
las complejas relaciones que se desarrollan entre sus propias nece
sidades fisicas, emocionales, sociales e intelectuales y las necesi-
dades de seguridad y adecuacion de los adolescentes. Las necesida
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 hipGtesis, sobre el efecto de lo que los maestros saben acer-
ca de sus alumnos en cuanto a su aprovechamiento en clase y las ac
titudes de éstos. Su conclusidn fue que el uso que hacen los maes- -
tros de la informacién que Ies brindan los tests y de otros datos de -
apreciacién, aumenta mucho su conocimiento de las caracteristicas
de los alumnos. Sin embargo, este conocimiento por si sélo, no -
aumenta en nada el aprovechamiento del alumno. Hubo una tendencia
definitiva en cuanto al mayor conocimiento del maestro de las carac_
teristicas 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 estd mis relacionada con el aprovechamiento y/o nivel de ha

bilidad del alumno, que una caracteristica dada de la personalidad.

Wilbums v Kneckr (1962) (citados por Powel, 1975), parecen confir-
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mar este punto de vista en un estudio sobre lag calificaciones de -
los maestros a los alumnos en “simpatia” y su relacién con las me-
didas ce habilidad y aprovechamiento. Dichos autores pidierona -
los maestros que calificaran a 871 alumnos, en cuanto a grado de -
“simpatia”. Sus puntuaciones se compararon con las de un test de
inteligencia y de medicibén de habilidad. Se dieron relaciones positi
vas significativas entre las calificaciones de "simpatia”, las puntua-
ciones de habilidad y el aprovechamiento, en las que las calificacio-
nes de "simpatia” tuvieron una correlacién mayor con los promedios
de calificaciones de aprovechamiento, que con las puntuaciones de -
habilidad. Parece bastante obvio que la actuacifn académica del -
alumno en el salén de clases es el factor de mis peso en la opinién -

que el maestro tiene de &l, en varias caracteristicas.

AsgT, el aprovechamiento es el aspecto mis obvio del funcionamiento
del alumno en el saldn de clases y &ste parece ser un enfoque 16gi~ -
co. Pero pensamos que los maestros encontrardn que vale la pena ~
esforzarse por conocer més a fondo a sus alumnos para poder cata—
logar sus caracteristicas tal y como son y no como se reflejan en el

aprovechamiento,

L.a dindmica que se da en un grupo de clase nos debe Hevar a anali~
zar el proceso ensefianza~aprendizaje desde otra perspectiva, donde,
segiin Santoyo (1981), 1a docencia puede caracterizarse como un pro~

ceso de interaceidn entre personas, on ol que los sujetos, profeso--
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res y estudiantes, establecen interrelaciones a través de las cualeg_
conforman un grupo con dinamismo propio. En este proceso inter--
vienen las caracteristicas y los rasgos peculiares de cada uno de los
individuos, aspecto que también sefiala Kaback en sus estudios reali

zados en 1955 (citado por Powell, 1975).

L2 interaccion en situaciones de docencia, no es una relacién de su-
jetos aislados, sino mis bien una relacién de grupo y en ese sentido,
de interaccién miltiple. La interaccidn y el grupo son medio y fuen
te de experiencias para el sujeto. Es precisamente a través de sus
experiencias, que la persona aprende y sc desarrolla como tal, afix

ma Santoyo (1981).
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C. Capacitacion del Profesor

La formacién y capacitacién de los docentes es uno de los problemas

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

No es pretension de este trabajo elaborar una sinopsis histSrica so-
bre la formacién de ma-+*+0s en el Pais, sin embargo creemos nece
sario sefialar algunos de los acontecimientos mis significativos en -
este terreno, no solo en Io que se refiere a educaci6n media supe--
rior y superior, sino desde el nivel de capacitacién bisica; (los da-
tos que a continuacidn se mencionan fueron tomados del documento ~
Base, Formacién de Trabajadores para la Educacién: Conzreso Na—
cional de Investigacién Educativa, Volimen I UNAM, Méx, 1982) .

Asi podemos sefialar que en el rengln de la educacién primariay -

H

melia basica encontramos antecedentes que datan dei afio de 1547,

H

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

1

sus egresados deberian compronmeterse a fundar como profesores,

escuelas en distintos lugares de la Nueva Espafia.

Otro antecedente, y a nuestro juicio bastante importante, lo encontra
mos en el afio de 1600, en e¢se entonces, para la ordenanza de los -
maestros en el nobilisimo Arte de Leer y Escribir se necesitaba, -
de la aprobacién de un examen, condicién imprescimdible para reci -

bir autorizacion para enseiiar.
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Sin embargo fue hasta el siglo XIX cuando se logran avances signifi-
cativos, que vienen a consolidarse entre los afios 1842 y 1845 con la-
creacién de la Direccidn de Instruccién Primaria. Para el dltimo -
cuarto de ese siglo ya se impartia educacién normal en el Distrito -
Federal y en otros Estados como Durango, San Luis Potosi, Nuevo -
Ledn y Sonora. En 1877 se inaugurd la Escuela Normal para Educa
dores en el Distrito Federal. Ln 1885 encontramos el primer ante -
cedente snbre la imparticidn de cursos de capacitacion para maes-—

tros en servicio.

Fue en la Gltima década de ese siglo cuando Joaquin Baranda, Minis-
tro de Educacibn en ese entonces, obtiene la autorizacidn de crear -
la Escuela Normal para Profesores de Instruccién Primariay es --
también cuando se revoca la facultad de otorgar licencias para im- -
partir instruccidn a personas sin preparacién profesional. Después
de esa fecha se han observado diferentes cambios, tanto en planes -
de estudio como en la creacién de instituciones que vienen a ser los
antecedentes inmediatos de las que rigen actualmente la educacion -

primaria.

Es importante mencionar y destacar el famoso plan de los once afios
o Plan Nacional para el Mejoramiento y Expansi6n de la Educacién -
Primaria en México, cuya importancia radica en el hecho de que pa-~
ra el afio de 1960 ya se tenda una gran carcncia de maestios de edu—

cacidn primaria, por lo tanto uno de los objetivos del mencionado -
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plan era el de resolver este problema en un plazo precisamente de -
once afios. De 1969 (con el congreso de Saltilio) a la fecha ha exis -
tido una biisqueda constante de alternativas que vengan a mejorar el

aspecto de la formacién de profesores a nivel primaria,

Creemos conveniente abordar el problema de la formacién de profe-
sores en este renglon dado que es este nivel el que condiciona la de-

manda de educacién media, media superior y superior.

En lo tocante a la formacion de trabajadores de la educacibn para -
el nivel medio y medio superior daremos los siguientes datos cn for
ma breve: en el afio de 1942 se consolida la formmacion de la Escue—
la Normal Superior de México (ENSM) y es en 1946 cuando se esta- -
blece la preparacidn técnica y cientifica 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 afio se han creado diversas instituciones que tienen co ~
mo objetivo la preparacién de cuadros docentes, entre ellas tenemos
a la Direccidn de Mejoramiento Profesional del Magisterio, la crea-
cion de la Universidad Pedagdgica Nacional, por decreto presiden- -
cial, el 25 de agosto de 1978, dentro de cuyas funciones primordia=--
les se estipula la docencia de tipo superior, la investigacin cienti~—

fica y la difusidn del conocimiento en materia educativa.

A partir de la segunda mitad del presente siglo, con la gran explo--

sién de demanda educativa en México, se agudiza ¢l problema de Ia
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falta de maestros capacitados, va que como consecuencia de dicha ~
demanda y con el afén de satisfacerla se ha venido contratando los -
servicios de personas que no cumplen con los requisitos profesiona-
les necesarios. En el nivel de educacién media superior y supe- -
rior, el problema es mucho mis grande ya que en realidad no cxis—

ten instituciones que preparen docentes para estos renglones.

En cuanto a la formaci6n de profesores universitarios encontramos
antecedentes en la gestién del Dr. Chives en la UNAM, con la crea-
cion del Programa de Formacidén de Profesores enfocado, sobre to -
do al nivel de especializacion profesional, becas para el extranjero

y eventos de preparacion pedagbgica.

El movimiento estudiantil de 1968 de alguna manera posibilita otro -
de los avances en materia de formacidn docente, sobre todo porque_
se manifiesta un gran cuestionamiento sobre la funcién de la Univer-
sidad, argumentindose también el transito de ésta por una gran cri

sis académica.

En este renglén y bajo esta perspectiva se logran avances que se con
solidan con 1a creacidn en la UNAM del Centro de Didactica y la Co-
mision de Nucvos Métodos de Ensefianza, quienes junto con la Aso~—
ciacién Nacional de Universidades e Institutos de Ensefianza Supe--~
rior (ANUIES) logran el disefio de un Programa Nacjonal de Forma-

cidn de Profesores.
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1,  Algunos Ejemplos de Capacitacién y Formacién de Profesores.

Después de haber hecho un recuento histdrico sobre el problema de_
la formaci6n docente en México, creemos necesario abordar con -
mis detenimiento algunos de los programas de formacibn docente -
que hasta la fecha tienen vigencia en algunas instituciones del Pafs; ~
si bien es cierto que lo expuesto anteriormente es de suma importan
cia, creemos que para los efectos y objetivos de nuestro trabajo de_
tesis es més importante sefialar algunas de las estrategias que han -
seguido diversas instituciones para la resolucidn del problema de 1a

formaci6n y capacitacién docente.

El problema basico viene a ser la preparacion de personas que no -
han tenido formacién pedagbgica y que sin embargo se encuentran la
borando dentro del terreno educativo, consideramos que las siguien-
tes estrategias y modelos tratan de dar solucifn a este aspecto. A
continuacion damos a conocer, en forma escueta, los objetivos y as-
pectos metodologicos de tres programas que consideramos impor--
tantes: El Plan Nacional de Formacién de Profesores, de 1la ANUIES,
la prictica y estrategia del Centro de Investigacién y Servicios Edu~
cativos (CISE) de la UNAM vy el Curso de Formacidén Continua de -
Profesores de la Universidad Auténoma de Guerrero (UAG), si bien_
ésta Ultima tiene objetivos y alcances mais bien regionales, es im-
portante dado que nuestra investigacion la realizamos en dos escue~

las preparatorias de esta universidad y dado que cn ¢lla encontramos
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las primicias de un programa de capacitacidn y formacidn 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 Formacidn de Profesoresde la -
ANUIES:  Antecedentes v Propésito.

Uno de los problemas mis graves que las instituciones de la educa-
ci6n media-superior y superior deben afrontar y, por lo tanto, re--
solver es la preparacién de profesores o profesionales especializa—

dos en docencia,

Es por esta razdn que la Asociacién Nacional de Universidades e Ins
titutos de Enseflanza Superior (ANUIES), se aboca al estudio y reso-
lucién de tan grande problema., Aseguraba la ANUIES, en 1978, -
que la demanda prevista para este afio (1982) requeriria de 35,000 -
nuevos maestros de ensefianza superior y que los medios hasta en-
tonces planteados, no han logrado resolver ni siquiera el problema

de la capacitaciOn docente de los maestros en servicio que sumaban_
en esos dias mis de 50,000 los cuales se encontraban distribuidos -
en poco més de 135 instituciones, de ellos s6lo el 14 % son de dedi-
cacidn exclusiva y €l 7 % han realizado estudios de posgrado. El -

niimero de alumnos que integran el sistema es de 35 mil con una ta -
sa promedio de crecimiento anual del 10.6 § (Gémez F. Carlos, -
1974). Se ha tratado de resolver el problema de formacién docente.
de diversas maneras, que van desde la imparticion de cursos, semi
narios y talleres, ya sea aislados o integrados en modestos progra-
masg formativos, hasta la creacién de estudios de posgrado que tic--

nen como resultado un alto perfeccionamiente en las dreas profesio-
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nales y, ademés, la formacién de personal docente altamente califi-
cado, pero se ha encontrado que dicha solucidn involucra la crea-
cion de un niimero muy grande de programas de maestria cuyo cos-

to, seria muy elevado, razdn que las hace un tanto imposibles.,

La necesidad cada vez mis creciente de preparar cuadros para la -
docencia, como consecuencia del gran aumento de la poblacién estu-
diantil, requeria de la creacién de un programa formativo de alcan -
ces nacionales gue intentara resolver esta problemitica.. Por esta ~
razon y gracias " a las declaraciones de Villahermosa" se posibili-
ta la creacibn, en 1971, del " Programa Nacional de Formacién de -
Profesores”, pero es hasta el siguiente afio (1972) cuando la ANUIES
da a conocer e implementa su proyecto para la formacién de profe -
sores de ensefianza superior, que tiene como propdsito fundamental:

. La formacién de nuevos profesores

. El mejoramiento del profesorado actual y

. La preparacién de instrumentos auxiliares para la docencia.

Se considera que este programa reioresenta s6lo una de las alternati
vas para la educacién de profesores y como tal estd sujeto a una re-
visi6én y evaluacidn permanente, que dé lugar a los cambios y rectifi
caciones necesarias para el logro de los siguientes objetivos:
1. La superaci6n efectiva del profesorado de educacién superior
en lo que se refiere a su drea especifica de conocimientos y a la_

manera en que se desempeiia la funcién docente.
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2. Descentralizacitn de los programas de formacion y mejora

miento de profesores.

Para su realizacion el programa se dividi6 en cinco rubros:
I, Realizacién de cursos y seminarios.

II. Promocibn y financiamiento de programas de estudic de pos

grado.
III. Apoyo técnico y econdmico a programas institucionales e -
interinstitucionales.

IV, Creacién de Centros Regionales para la formacién y mejo-

ramiento de profesores.

V., Elaboracién de equipo y materiales auxiliares de la docen -

v e

cia.

(ANUIES: Informe de Actividades 1972-1974, tomado de Un Mo

delo de Capacitacién Docente para Docentes en Servicio, CEM

PAE, Rey. Tema No, 2. B.P, 9y10).
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b) La Formacién de Maestros en la UNAM

(Prictica v Estrategia del CISE)

"La prictica actual del CISE, en la formacién del personal académi
co consiste en ofrecer oportunidades de estudio y reflexién sobre -
los problemas concretos de la educacion y de la docencia al personal
docente, en una forma estructurada y con un enfoque integral de ca-

ricter multi e interdisciplinario” (Arredondo 1980, P. 39).

La formacién del personal docente dentro de 1la UNAM, prictica que.
no sélo se concreta a la formacion de sus propios maestros, sino -
que también se ofrece a nivel de cursos y asesorias a otras institu—
ciones, en nuestro concepto representa una de las estrategias mas -

concretas y sistematizadas de cuantas hemos investigado.

Podemos identificar tres etapas bisicas en el desarrollo de esta acti
vidad. En su primera etapa con la creacién del Centro de Didictica
y la Comisidn de Nuevos Métodos de Ensefianza en 1969, se impartie
ron cursos eventuales, mesas redondas, simposios y coloquios, ex-
posiciones de material didictico, ademas de que se produjerony -

editaron textos de ensefianza programada.

La segunda etapa, principia en el afio de 1972 y coincide con la pues-
ta en marcha, del Plan Nacional de Profesores de la ANUIES, even-

to ¢n el cual participd la Comisién de Nuevos Métodos de Ensefianza
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y el Centro de Didactica, se caracteriza por la asesoria brindada a
universidades e instituciones de diversos estados y a las mismas es
cuelas de la UNAM, con una politica de sensibilizacién a los profe -
sores en relacidn a cuestiones y aspectos educativos y particular- -
mente didicticas. Se logran producir y publicar libros y folletos,
como: El Manual de Didictica General (Curso introductorio) en -
1976, el manual de didactica de las Ciencias Experimentales en 1972,
libros de Didactica Especiales (Ciencias histérico-sociales, Mate—-

méticas y Lenguaje).

En ésta se logra un amplio desarrollo de la tecnologia educativa, la
Programacin por Objetivos de Aprendizaje, los Métodos de Ense- -
flanza, la Evaluacién Educativa, Disefio de Planes de Estudio, etc. ,
que se concretan a produccion v publicacidon de libros y paguetes di -
dacticos en donde a la vez que se difunden estos principios se utili—

zan para su misma sistematizacion.

Dentro de esta misma etapa se promocié la creacion de departamen~
tos y secciones de didactica tanto en las escuelas de 1a UNAM, como

en diversos Estados de 1a Repiiblica.

Es también en este per’i'odov, 1972-1975, cuando surgen diversas es-—
cuelas e instituciones como las Escuelas Nacionales de Estudios Pro
fesionales (ENEP), Universidad Auténoma Metmopolitang (UAM) y -
el Colegio de Bachilleres (CB), instituciones que suxrgen como una -

respuesta a la crisis de la educacién y que intentan erigirse como -
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una alternativa académica, estudiando y utilizando modelos que real

‘mente resultan ser verdaderas innovaciones en materia educativa.

En la tercera etapa, 1975 a 1979, se sufre un viraje en cuanto a la -
concepcibn didacticd, "Puede caracterizarse por una biisqueda inten
sa para adecuar mejor el trabajo de -formacién de personal aca-
démico y las nuevas circunstancias universitarias y a la realidad so

cio econdmica y cultural del Pais" (Arredondo 1980 P, 4i).

Se analiza, con visién critica, todo el trabajo producido desde 1969 -
y particularmente el periodo de 1972 a 1975, situacidon que condujo -
al planteamiento de reorganizar toda la estructura interna que hasta
la fecha habia prevalecido y que concluyd con la transformacién de -
todos los servicios educativos impartidos. "... el inter@s de los -
profesores y de algunas dependencias acadc_’a’micas hizo que se busca-
ra la manera de proporcionar una formacién mas amplia al personal
académico universitario y no centrada exclusivamente en la tecnolo-
gia educativa, sino méis bien con un enfoque interdisciplinario y pro
curando la vinculacin entre la docencia y la investigacién” (Arre-

dondo 1980, P, 41),

Estos cuestionamientos condujeron, también, a la tarea de revisar -
tanto metodolégica como conceptualmente la docencia universitaria,
a partir de éstos sc¢ estructura el Plan de especializacion para la do-

ceneia en base a 3 dreas de conocimiento: Cicnclas Sociales, Psico~
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pedagogia y Tecnologia Educativa. Es asicomo se intenta, a través
de estos tres enfoques, dar una respuesta a lo que seria el tratamien

to del proceso educativo desde un enfogue interdisciplinario.

El CISE ofrece ahora, a todo el personal docente interesado, activi
dades de actualizaci6n y capacitacién, cursos sueltos y secuencias -
curriculares estructuradas de formacién educativa. Asimismo se-
ha disefiado un plan de formacion bisica para el ejercicio de la do- -
cencia, forinacién considerada como indispensable para la prictica_
de la docencia a nivel universitario. Dicho plan curricular consta -

de 5 actividades académicas distribuidas de la siguiente manera:

3 cursos A), Introduccibn a la docencia.
B)., Aspectos pedagdgicos de la docencia Uni--
versitaria.
C). Aspectos sociales de la docencia universi-

taria.

Un taller: Elaboracién y administracién de programas.

Un laboratorio: Laboratorio de docencia universitaria.

Las actividades académicas, a excepcidn de la primera, se efectlian
en dos sesiones por semana y el plan en su conjunto tiene una dura-

citn de dos meses,

Existe también un segundo plan de especializacion para la docencia -

en lo cual se pretende la capacitacién para las funciones y tareas -
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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. Metodologia de la investigacidon -
educativa.
2. Implicaciones sociales de la do—
cencia universitaria.

3. Teoria y prictica de la docencia.
2). Un laboratorio: Dinimica de grupos.

3). Un taller: Elementos para el disefio de planes -

de estudio.

e
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C). Programa de Formacién Continua de Profesores de la Universi

dad Autdnoma de Guerrero.

Una de las principales causas que incidieron - e inciden - en la ne
cesidad de formar docentes dentro de 1a UAG, es la que derivade -
la incorporacién masiva de estudiantes de esta institucién, que vie-
ne a ser el resultado directo de la politica de "puertas abiertas” -
que se impulsa desde el aiio de 1977, esto trae, como logica conse--
cuencia, la necesidad urgente de profesionistas mejor preparados -

para desarrollar su labor educativa.

A grandes rasgos podemos dividir el plan de formacién de profeso--
res de esta universidad en tres etapas basicas, cada una de ellas -

con caracteristicas propias:
la. Etapa:

Esta etapa surge bisicamente cn el afio de 1978, con la creacion del
"Departamento Académico” y se caracteriza por la imparticién de -
cursos aislados y eventuales sobre algunos tépicos como son: Di- -
déctica general, programacion por objetivos, evaluacidn educativa ,
etc., sin estar insertos en una politica propia y coherente de forma-

cidn y capacitaci6n docente.

2a. Etapas

En la scgunda etapa coino consecuencia de la participacion de aleu -
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nos miembros de este departamento en congresos nacionales promo-
vidos por la ANUIES surge el "Curso de Formacién Continua de Pro-
fesores' auspiciado y financiado por la misma ANUIES, en la que se
puede observar, desde su planeamiento e integracidn, la amplia li-
bertad que se dio para el disefio de un programa incopio de 1a UAG -
que viniera a tratar de resolver la amplia y urgente necesidad de -

formar cuadros académicos.

Egte proyecto se inscribe en las recomendaciones de la ANUIES en _
el sentido de que "el curso esté bajo 1a coordinacidn de especialis- -
tas de la regidn, con el prop6sito de discutir problemas especificos
que se presenten a nivel regional, y, con base en ellos, unificar pla_
nes y programas de educaci6n de profesores en ese nivel (ANUIES -
Informe de Actividades 1972-1974 tomado de: Un Modelo de Capacita
cién Docente para Docentes en Servicio, CEMPAE, Rev. Tema No.

2 P. 10), bajo esta perspectiva se diseifi6 el siguiente proyecto que -
consta de tres ciclos, cada uno de ellos con sus correspondientes -

CUursos.

PRIMER CICLO: BASICO

1.1, DIDACTICA GENERAL

1.2 PROGRAMACION POR OBJETIVOS
1.3 AUXILIARES DIDACTICOS

1.4 DINAMICA DE GRUPOS

1.5 EVALUACICN
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SEGUNDO CICLO:  DIDACTICA DE LA ESPECIALIDAD

2.1 CIENCIAS NATURALES
2.2 CIENCIAS SOCIALES

2.3 CIENCIAS FILOSOTICAS
2.4 CIENCIAS EXACTAS

TERCER CICLO: FUNDAMENTOS TEORICOS DE LA ESPECIALIDAD

3.1 MATEMATICAS
3.2 FISICA

3.3 QUIMICA

3.4 BIOLOGIA

3.5 EIC,

Para la imparticién de los cursos del primer ciclo se dividid al Esta
do por zonas, siendo éstas las siguientes: Chilpancingo, Iguala, -~
Ciudad Altamirano, Acapulco, San Marcos y Tecpan de Galeana, el _
lIocal de trabajo de dichos cursos, seria la preparatoria de cada uno
de esos lugares, donde se concentrarian 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 laboraban en ese entonces en la UAG. De esos 300 -
maestros originalmente inscritos s6lo concluyeron los cinco cursos
del primer ciclo, 40 maestros, es decir el 13.3 %, cantidad que_
representa el 4 7 de 1a poblacibn docente total. (Informe de Activi_

dades del Deparramento de Formacién de Profesores, UAG 1980) .
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Hasta la fecha no se ha realizado ninguna evaluacion de lo que suce-
di6é en esos cursos ni se ha investigado el por qué de la escasa parti

cipacion de los maestros sobre todo al finalizar el ciclo.

Es necesario sefialar que, de acuerdo con las instancias organizati-
vas, para el mejor funcionamienro del curso se emplearian diversas
fuentes motivacionales como son: pago de vidticos, descarga acadé-
mica, reconocimienio mediante diploma por cada uno de los cursos_
del primer ciclo, con la perspectiva de que al finalizar éste, se en-
tregaria un diploma genersl "como reconocimiento a su esfuerzo y

participacion”.

Es posible que una de las variables que influyeron para que se diera
esa escasa participacion, fue que los cursos se impartieron los fi--
nes de semana. Cabe sefialar que cada curso se impartia en dos fi-
nes de semana, con los dos siguientes de descanso, continuando asi_

hasta concluir el ¢iclo.

Consideramos que es necesario, y recomendable, elaborar una inves
tigacion profunda sobre cuiles fueron las causas de la escasa parti-

cipaci6n y sobre todo del alto indice de desersion (86.7%), para eso
sugerimos la revision interna del marterial utilizado ¥ 1a evaluacion_
de la dindmica y estrategia que se utilizaron durante el proceso ins

troctvo.
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3a. ETAPA:

Actualmente y desde mayo de 1981, fecha en que se crea el Departa—
mento de Formacidn de Profesores, se esti trabajando en la confor-
macidn y disefio de un programa de formacidn y capacitacién docen-
te acorde con el tipo de universidad que se impulsa, esto no ha impe
dido que se impartan talleres, cursos y seminarios, como el Taller
de Transformacién Académica, el Taller sobre Elaboraci6n de Pro -
gramas de estudio, que aungue aislados y esporadicos se pretende -
con ellos investigar la realidad académica de los docentes, para asi
sentar las bases que permitan la elaboracién de un programa mas -
amplio que venga a subsanar la grave carencia de personal académi-

co calificado.



CAPITUL®O® II
INVESTIGACION

Introduccién

Investigaciones realizadas han demostrado que ciertos aspectos de -
la personalidad del profesor tienen importante relacién con los re-
sultados del aprendizaje en el salon de clases, ya que es de suma -
importancia el grado de compromiso o participacién por parte del -
profesor en el desarrollo intelectual y motivacional de sus alumnos_

en dicho proceso (Ausubel 1980).

Zorrilla (1979), en la investigacién 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 caracteris
ticas de sus alumnos, los conocimientos del aprendizaje. Con muy_
especial énfasis en la condicidn del desarrollo adolescente y en el -

contexto socio-cultural enque realiza su labor docente” (P.18).

Otros aspectos importantes en el perfil que propone Zorrilla (1979) -
son: que el maestro debe desarrcllar su capacidad para comunicar
se claramente de manera oral y escrita, asi como que entienda las -
consecuencias que emanan de la situacién docente y que influyen en ~

1a misma, a través del manejo operativo de conocimientos sociologi

cos y psicol6gicos pertinentes,
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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 interaccién con sus alum
nos. Sin embargo son pocos los estudios que a este respecto se -
han hecho en nuestro pais y muchos los programas de capacitacién -
y formacidn de profesores que se han elaborado con el objetivo de -

mejorar el proceso ensefianza-aprendizaje.

De tal manera el propSsito de esta investigacién es el analizar las -
caracteristicas del profesor de ensefianza media superior observa--
das por log alumnos y aportar elementos para la formacidn o capa -
citacion de los profesores. Consideramos que a partir de las obser
vaciones de los alumnos se pueden tomar algunos elementos que nos
permitan incluirlos dentro de los programas de capacitacion de los -

profesores.

Como menciondbamos anteriormente son pocos los programas que -
toman en cuenta la participacion de los alumnos en aquellos aspec- -
tos relevantes del proceso ensefianza-aprendizaje. Para tratar de
ser un poco mis claros en este punto, diremos que a los alumnos -
se les toma en cuenta Gnicamente como elementos  productores -
de conductas que demuestran si se dio o no un aprendizaje, pero en
aspectos como: la percepcidn que tienen de sus profesores; los -
rasgos de personalidad que prefieren y/o rechazan de ellos; la ca-
pacitaci6n que consideran deberian tener; asi como el papel de pro-

fesor en el saldn de clase, son algunos elementos que no se consi--
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deran y que se deberian tomar en cuenta para que cl 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 investigacidn son las siguientes:

- ¢ Por qué se interesan principalmente los alumnos, por la compe -
tencia pedagbgica de sus profesores o por las caracteristicas 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 capacitacidn o formacion de los profesores ?
- ¢ En qué forma ejercen el liderazgo los profesores ?

- ¢ Qué imagen del profesor ticnen los alumnos ?
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INVESTIGACION

La investigacion 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, mais
bien, una bilisqueda sistematica, empirica, en la cual los investiga—
dores no tienen control directo sobre las variables independientes, -
porque ya acontecieron sus manifestaciones o por ser intrinsecamen
te no manipulables. Por lo tanto y dado que en este tipo de investi—
gacion es imposible o muy dificil el control de las variables indepen
dientes "... se deben tomar las cosas tal como son e intentar deci

frarlas” (Kerlinger, 1982: Pag, 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 Nam. 1 y los de terce-

10 v quinto semestre de la Preparatoria Nim. 9, ambas de la UAG,

Se mediran las actitudes hacia la conducta y actividad de los maes—
tros en ambos grupos de alumnos y probaremos, mediante la prueba
"U" de Mann-Whitney para muestras grandes, la significancia de la

diferencia que existe entre los dos grupos.
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VARIABLES

VARIABLE INDEPENDIENTE:

Dado que nuestra variable independiente no es susceptible de manipu
laci6n (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, esti ya manipulada por una serie de circunstancias como -

serfa el medio ambiente, la herencia y otras mais.

Por lo tanto, en este caso, nuestras variables son la conducta y acti
vidad de los maestros, es decir, las caracteristicas gque poseen en_
siy en algiin grado los maestzos de las escuelas preparatorias Uno__

y Nueve de la Universidad Aut6noma de Guerrero.

VARIABLE DEPENDIENT E:

Nuestra variable dependiente podemos definirla como la respuesta o

actitudes de los alumnos hacia las caracteristicas o conductas de -

sus maestros en la escuela.
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Sujetos:

La poblacidn investigada en esta encuesta fueron alumnos de las -
Escuelas Preparatorias Nim. I y Nam. 9 de la Universidad Aut-
noma de Guerrero; de esta poblacidn se selecciond, aleatoriamente,
una muestra de 472 alumnos, de los cuales 242 fueron de 1a Escue -
la Preparatoria Nim. I del turno matutino y 230 de la Escuela Prepa
ratoria Nim. 9 del turno vespertino; de la primera escuela 86 de -
los sujetosfueron mujeres, 134 hombres y 22 de los sujetos nc pro
porcionaron datos en este sentido; de la otra escuela 72 fueron mu-
jeres, 157 hombres y un sujeto no respondié; el nimero total de su-
jetos por sexo fue de 158 del sexo femenino, 291 del masculinoy 23

no propozrcionaron datos.

La edad promedio, en ambas preparatorias, es de 18 afios, el 61 % -
de ellos se encuentran entre los 18 y 20 afios de edad, el 23 % traba-

ja, el 69 % se dedica sblo a sus estudios y el 8 % no respondieron.

Podemos decir que el 35 % de los alumnos son de origen campesino,
en base a la 0. .pacién de los padresy que en el IL 66 % de los ca-
sos, (ver apéndice A) los padres son profesionistas, (ver apéndice
B). El 80.72 % de las madres se dedican al hogar (ver apéndice -

A) el 21.19 % no tiene ningfin 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 Prepa
ratorias Nam. I (Aar6n M. Flores) y Nim. 9 (Ernesto "Che" Gue-
vara), de la Universidad AutSnoma de Guerrero, ubicados en la ave-
nida Juan N. Alvarez Nim. 38 en la ciudad de Chilpancingo, Guerre

I0.

MATERIAL

I. Construccién del Instrumento:

Para la elaboraci6n del instrumento se tomaron en consideracién -
una serie de estudios realizados con anterioridad, interesados en el
mismo problema, que se han llevado a cabo en diferentes paisesy a
diferentes niveles escolares, como los realizados por Spaulkin -~
(1963) (citado por Ausubel, 1980), con el Inventario de Actitudes del
Profesor; el de Ryans (1960) (citado por Klausmeier Goodwin 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 evaluacidn del comportamien
to de los profesores por parte de sus alumnos; la investigacion lleva
da a cabo por el Colegio de Ciencias y Humanidades de la Universi—
dad Nacional Aut6noma de México por Zorrilla J. (1979), sobre el -

perfil del maestro del Colegio de Ciencias y Humanidades, ciclo ba
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chillerato; v la investigaciéu realizada por Loughlin L., (1973), en -
Argentina, sobre las caracteristicas del Profesor observadas por -

sus alumnos.

De Loughlin (1972), retomamos algunos aspectos de su instrumento
(cuestionario), por parecernos los mis adecuados a nuestros props-
sitos. Como mencionamos arriba, a este instrumentos e le realiza
ron algunas modificaciones para adecuarlo al medio y a los sujetos -

que se les aplicaria.
El cuestionario estd dividido en tres partes:

Primera parte:

En esta parte se pretende identificar el tipo de liderazgo que ejerce_
el profesor en el grupo de aprendizaje, Para obtener esta informa-
cion se plantearon las tres caracteristicas mias representativas de -
cada tipo de liderazgo, seglin Loughlin (1972), los tres tipos fue~-
ron: el lider autoritario, el lider democrético y el lider laissez-fai
re (liberal, apdtico) sumando asi nueve caracteristicas anotadas -

en el cuestionario sin ninglin orden en particular,
Segunda partc:

En esta parte del cuestionario tratamos de detectar la imagen predo
minante gue los alumnos han observado de sus profesores, Se for—
md en base a 12 caracteristicas predominantes del papel del profe-

sor {rente al grupo de aprendizaje, que fueron tomadas y adaptadas
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de la investigacion antes citada.
Tercera parte:

Esta parte ticne el objetivo de observar si son satisfechas las expec
tativas de los alumnos por parte de los profesores en cuanto a las -
caracteristicas de estos ltimos. Esti formada por dos enlistados,
con 28 posibles caracteristicas cada uno, el alumno debe ordenar je
ramquicamente, tanto en orden de preferencia como de rechazos, -

cinco caracteristicas de lag enlistadas.

En la elaboracion del cuestionario tratamos de cubrir 1os aspectos -
metodoldgicos que se requiercen de acuerdo a los autores revisados
para este caso. Asf se utilizd, de acuerdo a Marin (1977), un gru-
po de jueces con conocimiento en el tema que proporcionaron algu-
nos comentarios sobre lo que debia cubrir el cuestionarioc. Con -
esto se formuld el cuestionario que se puso a consideracién de una_
muestra de la poblacidn a la cual se le pidi6 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 corrigieron -
otras y se estudié cada una de ellas para decidir si era necesario in
cluirlas en el cuestionario, asi como la forma en que quedaria escri

to.
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Siguiendo a Kerlinger (1975) y a Hyman (1977), se tuvo también es

pecial cuidado en los criterios de elaboracién. Como por ejemplo:

1. Que las preguntas se relacionen con el problema y con los objeti

vos de la investigacitn.
2. Elegir el correcto tipo de pregumta.

3. Que las preguntas sean lo méis concretas posibles. Aungue en_
la dltima parte del cuestionario los conceptos utilizados no tienen -
una definicibn clara, esto nos permitird por lo mismo obtener dis-

tintos marcos de referencia por parte de los alumnos.

4. La longitud del cuestionario se calculd segin 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, 1o mismo que la introduccion al ~
cuestionario, deben ser claras, concisas y expresadas en tal forma_

que el sujeto se viera motivado a contestar ¢l cuestionario.
La versitn final del cuestionario aparece en el apéndice C.
PROCEDIMIENTO

I APLICACION DEL INSTRUMENTO,

Para Ia aplicacién del instrumento se adiestyd primeramente a cua-
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tro personas, las cuales laboran en la Universidad Auténoma de Gue
rrero como auxiliares académicos. El adiestramiento de los encues
tadores se llevd a cabo en una sesidén de una hora aproximadamente_
y consisti6 especificamente en lo siguiente: Primeramente se les -
explic6 los objetivos de la investigacién, se les hicieron recomenda-
ciones sobre la conducta que deberian manifestar durante la aplica -
cién de la encuesta (instrucciones, alternativas para la resolucifn_
de dudas, etc.) posteriormente se les solicitd su discrecidn antes_
de la aplicacion con el fin de evitar alguna posible contaminacién en_

los resuliados de la investigacion.

Al pasar a los grupos, previamente seleccionados, para la aplica- -
cién de la encuesta, se solicitaba al grupo su colaboracién, el pro-
fesor del grupo estaba ya informado del propdsito de nuestra visita ,
en ninguno de los casos hubo objecidn por parte de los alumnos. Se

procedid a la entrega de los cuestionarios a los estudiantes y se les

proporcionaron las instrucciones a nivel verbal, recomenddndoles -
que leyeran cuidadosamente las instrucciones correspondientes a ca
da una de las partes de las que contenia el cuestionario, sefialando
les que sus contestaciones eran individuales con el fin de que los re-
stultados que se obtuvieran fueran lo mis confiables posibles. Du--
rante el proceso de resolucidén se dieron indicaciones para la elimi -
naci6n de las dudas que surgieron, se les marcd un tiempo limite pa
ra contestar el cuestionario, que fue de 25 minutos, asimismo se -

tuvo especial cuidado en que todos Jos alumnos contestaran todos los
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tro personas, las cuales laboran en la Universidad Auténoma de Gue
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fesor del grupo estaba ya informado del propdsito de nuestra visita,
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tuvo especial cuidado en que todos los alumnos contestaran todos los
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items.

Al finalizar la aplicacidén se enumeraban cada uno de los cuestiona —

rios con el fin de facilitar su identificacidn y codificacion.



83
I CALIFICACION DEL INSTRUMENTO
La calificaci6n del instrumento se realizd de la siguiente manera:

En las dos primeras partes del cuestionario cada item contaba con -

cinco respuestas posibles:

Todos

La mayoria
Algunos
Uno

Ninguno

De éstas el alumno tenia que marxcar la que a su juicio se acercaba_
mis al epunciado que sc le formulaba. A cada una de estas respues
tas posibles se les asignd un valor especifico en puntos que van de -
5a 1, siguiendo el orden jerarquico presentado arriba, consideran-

do a 1 como lo mis deseabley a 5 como lo menos deseable,

Para obtener la calificacidn de cada uno de los cuestionarios, se su-
maron los puntos obtenidos en las dos primeras partes, de tal mane
ra que cada alumno obtuvo una calificacidn global por sus respuestas
emitidas, Con estos puntajes se elabord un listado para cada una -~

de las muestras.

L.a texcera parte del cuestionario se calificd de la siguiente maneras

Utilizandose un procedimicnte similar al registro de eventes, s¢ di-
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sefiaron dos hojas de registro, una con las veintiocho caracteristi- -
cas que los alumnos prefieren de sus maestros y otra con lag veinti~
ocho caracteristicas de sus maestros que los alumnos rechazan, de
ellas, cinco de preferencia y cinco de rechazo, en orden de importan

cla.

TRATAMIENTO ESTADISTICO DE LOS DATOS

Se aplic6 la prueba "U" de Mann-Whitney para muestras grandes -
(n 2 mayor que 20), por ser la mis apropiada para este caso ya que_
los datos cafan en la escala oxdinal, por lo tanto se empled estadisti

ca no paramétrica,

Esta prueba, segin Siegel (1978), puede usarse para probar si dos

grupos independientes han sido tomados de la misma poblacién, ade-
mds es una de las pruebas no paramétricas mis poderosas y consti-
tuye la alternativa més Gtil ante la prucba paramétrica "t" cuando -
el investigador desea evitar las suposiciones que ésta exige o si la ~

medicién en la investigacidn es mas vaga que la escala de intervalo,



CAPITUELO® 1V
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 salén de clase, como 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 tomaron en cuenta Gnicamente las dos op--
ciones "Todos"y 'La Mayoria" de cada una de las caracteristicas _

enunciadas para ambas partes, de esta manera obtuvimos un porcen

taje para cada una de las caracteristicas.

En la primera parte las tres caracteristicas que corresponden al ti-

po de lider "laissez-faire" sonla 1, 4y 7 (Ver apéndice C).

Las caracreristicas 2, 3 y 8 corresponden al lider "Autoritario”. Y

las caracteristicas 5, 6 y 9 corresponden al Hder "Democritico”.

Los resultados de esta primera parte se presentan en latabla I, en
la cual encontramos que el tipo de liderazgo que estin ejerciendo -
los profesores en un maydr porcentaje es el de tipo "Democritico",

tanto con los alumnos de 30. como en los de S0. grado. Enseguida -
se da el lider "Autoritario”, también para ambas poblaciones. Y en

filtimo lugar aparece el lfder “laissez-faire".
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En la segunda parte del cuestionario, donde se presentan 12 caracte-

risticas del profesor se obtuvieron los siguientes resultados:

TABLA 1
Lider Caracteristica 3o.Semestre Total 5o0.Semes Total
% parcial tre.
% parcial

5 4.5 43.9
Democritico 6 16.1 32.7 21,7 37.3

9 37.1 46.5

2 24.7 26
Autoritario 3 19.8 22.5 16.9 25.1

8 23.1 32.6

1 8.1 10
Laissez-Faire 4 14.4 10.2 15.1 12,4

7 8.2 12,1

Porcentajes obtenidos sobre el liderazgo del profesor
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Preparacidn cientifica sblida:

32.6 % Alumnos de 3o0.

50.4 % Alumnos de 5o0.
Capacidad para despertar nuestro interés y el gusto por apren_
der:

35.1 % Alumnos de 30.

39.5 % Alumnos de 50.
Respetan al alumno en su calidad de perscna:

54.5% Alumnos de 3o0.

51.7 % Alumnos de 5o,
Capacidad para corocer a la juventud actual:

38.8% Alumnos de 3o.

43.4 % Alumnos de 5o,
Capacidad para establecer relaciones arménicas con sus alum_
nos.

33.0% Alumnos de 3o.

36.0% Alumnos de 50.
Capacidad para crear un clima de alegria y optimismo en el -
aula:

35.9% Alumnos de 3o.

-

30.4% Alumnos de 5o.
Capacidad para adaptar didicticamente los contenidos y hallar
métodos adecuados de ensefianza’

33.4% Alumnos de 3o.
30.8 % Alumnos de So.
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Capacidad para establecer relaciones armdnicas con sus alum_
nos-

33.0% Alumnos de 3o.

36.0% Alumnos de So.
Capacidad para crear un clima de alegria y optimismo en el -
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métodos adecuados de ensefianza:
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30.8 % Alumnos de 5o,
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11,

12.

28

Capacidad para calificar adecuadamente:

39.2% Alumnosde 3o0.

40.8 % Alumnos de So.
Capacidad para crear un clima de disciplina sin coercitn y de
libertad sin desorden:

31.8% Alumnos de 3o.

36.0% Alumnos de 5o0.
Capacidad para adaptar sus exigencias a las posibilidades de -
los alumnos:

29.3 % Alumnos de 30.

33.0% Alumnos de So.

Capacidad de fomentar la participacion activa, en diversas for
mas, de todos los alumnos:
31.8% Alumnos de 30.
34.3% Alumnos de 5o.
Poseer dominio emocional, a través de una aciitud en general
serena y tranquila:
32.6% Alumnos de 30.
40.0 % Alumnos de So.

.

Para observar si existia diferencia entre ambas poblaciones en cuan

to a los datos de estas dos primeras partes del cuestionario, se apli

c6 la prueha estadistica "U" de Mann-Whitney, cuyo resultado nos_

demostrd que la diferencia no es significativa en la opinién de am-~
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bas poblaciones.,

En la tercera parte del cuestionario, referente a las caracteristicas
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 caracteristicas de -
tipo pedagdgico y caracteristicas personales del profesor, los alum
nos de ambas poblaciones tienen preferencia por las primeras. Asi_
en los alumnos de 3er. semestre de las 5 caracteristicas con mayor
frecuencia 3 de ellas perteneccn a las de tipo pedagdgico: Dominio
de la Materia, Facilidad para explicar, Dominio de Métodos y Técni
cas Didacticas. Las dos restantes; Capacidad de Comunicacién Hu
mana y Responsable, pertenecen a las caracteristicas personales -~

del Profesor.

De las 5 caracteristicas que continfian, en un orden menor de fre—
cuencia, la situacién se invierte y s6lo una: Que sea capaz de man—
tener la disciplina, es de tipo pedagégico ya que las otras 4 conside-
ramos son de tipo personal, éstas son: Preocupacidn por &l como -
persona, que respete la individualidad de los alumnos, comprension
individual de sus alumnos, que no muestre marcadas preferencias o

rechazos por alumnos.

Una situacién similar a la anterior, se presenta con los alumnos de_
50. semestre, de las § caracterIsticas con mayor frecuencia 3 ¢z ~

ellas son, también, del orden pedagégico ademis de coincidir en las
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Erecuencia de caracteristicas de 10s profesores
que son preferidas por los alumnos.

NGm. alumnos? 472

“Frecuencia de caracteristicas de los Profesores que son
rechazadas por los alumnos.

Niim, alumnos: 472

242 230 242 230
Caracteristica , Caracteristica 3er. Sem. 50.8em.
3er. Sem. So0. Sem.
1. Dominio de la Materia 175 171 1. Poca preparacién 169 Is1
2. Facilidad para explicar 147 164 i 2. Incapacidad para explcar 150 173
3. Equilibrio emocional 7 7 3. Reacciones afectivas violentas 36 33
i
4. Capacidad de comunicaci6n humana 82 65 4., Incapacidad para entablar una
. : comunicacién auténtica 53 36
5. Comprensidn individual de sus 5. Incomprensién o desconocimiento
alumnos 60 42 de los rasgos individuales de sus
' alumnbs 20 37
6. Dominio de métodos y técnicas di=
dicticas 97 86 6. Carencia de recursos didacticos,
incapacidad para usarlos 66 57
7. Personalidad dispuesta al cambio 12 15 7. Personalidad rigida poco dispuesta
al cambio 18 10
8, Actitud optimista ante 1a vida 12 14 8., Actitud pesimista ante la vida 14 9
9, Sentido del humor 21 27 9. Falta de sentido del humor 38 38
10, Preocupacion por el alumne como .
persona 80 77 V10, Falta de preocupacidn por €l alum 47 35
! no como persona
11, Apariencia personal agradable 7 § 11. Apariencia personal desagradable 6 7
12, Que sea joven 4 ! 12, Que sea viejo, "que viva en otra i

época 10
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TABLA 2
Frecuencia de caracteristicas de los profesores Frecuencia de caracteristicas de los Profesores que
que son preferidas por los alumnos son rechazadas por los alumnos
Nm. alumnos: 472 ] Niim. alumnos: 472
242 230 242 230
Caracteristica 3er. Sem. 5o, Sem! Caracteristica Zer.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 i 14, Que seafalso 11 7
15, Que sea hombre 1 0 15. Que sea injusto 27 65
16. Que esté adaptado a la época actual 34 29 16. Que sea autoritario 32 27
17. Que confieé en la juventud 15 20 17. Que sea incapaz de mantenerla 54 40
disciplina
18. Que sea sincero - 20 17 4 18, Que posea intereses limirados 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 apiatico 5 3
21, Que sea responsable 123 97 ¢ 21, Que sea agresivo 21 29
22. Que posea intereses amplios y varia 10 17 3 22, Que sea burlén 40 30
dos
23. Que se entusiasme por lo que hace 13 22 ! 23, Que manifieste marcadas prefe- 20 25
i rencias 0 rechazos por alumnos
24, Que esté generalmente contenm 3 g | 24, Que manifieste frecuentemente 14 i1
i disgusto
25. Que no muestre marcadas preferencias i ,
o rechazos por alumnos 46 49 25. Quedeje 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 65 44 27. Que no respete la individualidad 42 27
alumnos., de los alumnos,
28. Que sea perseverante 11 7 28. Que sea inconstante 22 21
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Frecuencia de caracteristicas de los profesores
que son preferidas por los alumnos.

Frecuencia de caracteristicas de los profesores que
son recliazadas por los alumnos,

Ngm. Alumnos: 472 Niim. Alumnos: 472
242 230 242 230
Caracteristica Caracteristica
er,Sem. 5o0.Sem| 3er. Sem. So. Sem.
1. Dominio de Ia materia 175 171 1. Poca preparacitn 169 151
2, Paeilidad para oxplicar 147 164 2. Incapacidad para explicar 150 173
4. Bquilibrio cmocional 7 7 3. Reacciones afectivas violenras 36 33
4. Capacidad de comunicacién humana 82 65 4. Incapacidad para establecer una 53 36
comunicacion auténtica
5.  Comprensién individual de sus alumnos 60 42 i 5. Incomprensién o desconocimiento 30 37
! de los rasgos individuales de sus
¢ alumnos
i .
0. Dominio do métodos y t&enicas diddeti 97 g6 1 6. Carencia de recursos didacticos 66 57
Cils. i incapacidad para usarlos.
7. Personalidad dispuesta al cambio 12 Is 7. Personalidadl rigida poco dispuesta
' al cambio 18 10
8,  \etitud optimista ante la vida 12 14 8. Actitud pesimista ante la vida 14 9
9, Sentido del humor 21 27 9. Falta de sentido del humior 38 38
1, Preocupacian por ¢l alumno como per 80 77 10. Falta de preocupacion por el alum 47 35
soma . DO COMO persona. .
11, \pariencix personal agradable 5 7 1I.  Apariencia personal desagradable 6 7
12, Que sea joven 6 4 12, Que sea viejo, "que vivaenotra 10 11
época,
15, ~Que confic en Ly juventud 15 20 13, Quec experimente desconfianzao 19 17
desprecio por la juventud.
14, Wue sea sinceny 20 17 14. Que sea falso 11 7
15,  Que seca justo 25 27 15. Que sea injusto 27 65
16, ue sea capaz do mantener la disei 58 48 16. Que sca incapaz d= mantener In - 54 40
plina. ' disciplina,
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Frecuencia de caracteristicas de 108 profesores que Frecuencia de caracterfsticas de los profesores que
gon preferidas por los alumnos, son rechazadas por los alumnos.
Nom. alumnos! 472 Ngm, alumnos: 472
Caractoratd 242 230 Garact rrgu 242 230
aracterfstica aracterfstica .
Ser,.Sem. So. Sem. 3er.Sem. So0,.Sem.,
17, Que sea responsable 123 y7 17.  Que sea irresponsable 8y 86
18, Que posea intereses amplios y variados 10 17 1 18,  Que posea intereses limitados 2 8
15, Que se entusiasme por lo que hace 18 22 ! 19. Que sea apético 5 3
20. Que esté gencralmente contcnto 3 8 i 20. Que manifieste frecuentemente 14 11
{ disgusto
21, Que no muestre marcadas preferencias 46 49 21, Que manifieste marcadasprefe 20 25
o rechazos por log alumnos rencias o rechazos por alumnos
22. Que no deje traslucir 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 1 0 27. Que sea agresivo 21 29
28. Que esté adaptado a la &poca actual 34 29 28. Que sea burldn 40 30
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mismas 3 caracteristicas; dominio de la materia, facilidad para ex
plicar y dominio de métodos y técnicas didacticas. En las otras ca-
racteristicas: que sea responsable, preocupacibn en el alumno co—
mo persona, s6lo cambia esta Gltima en relacidn con los alumnos de

30. grado que prefieren la capacidad de comunicacién humana.

Con las 5 caracteristicas que continfian en orden decreciente, encon
-tramos también situaciones anilogas con los alumnos de 3er. semes
tre; 4 de ellas son caracteristicas personales del profesor: Capa-
cidad de comunicacién humana, que no muestre marcadas preferen -
cias o rechazos por alumnos, que respete 1’; individualidad de los -
alumnos y comprension individual de los alumnos; y una, la misma
que los alumnos de 30. que sea capaz de mantener la disciplina, es_

de tipo pedagdgico.

En la misma tabla se observan las frecuencias de caracteristicas -
de los profesores que son rechazados por los alumnos, se dan como

resnltados obvios, tomando en cuenta los resultados anteriores, que
las caracteristicas mas rechazadas por los alumnos en cuanto a inca
pacidad del profesor, son las de tipo pedagdgico, asien 30. semes—
tre las primeras 5 son: poca preparacidn, incapacidad para expli-
car, que sca irresponsable, carencia de recursos didicticos, incapa
cidad para usarlos, que sea incapaz de mantener la disciplina, 4 de

ellag de tipo pedagdgico,

Una situacién similar a la anterior ocurre con los alumnos de 50, =
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semestre: incapacidad para explicar, poca preparacién, que sea -
irresponsable, que sea injusto y carencia de recursos didacticos, in
capacidad para usarlos, es el oxrden de aparicién de estas caracteris

ticas, 3 de ellas de tipo pedagbgico y 2 de tipo personal.

La misma situacién ocurre en ambos grupos con las caracteristicas
que se refieren al fisico del profesor o que relinen marcadas obser -
vaciones subjetivas como: Apariencia personal desagradable, que -
sea falso, que sea apatico. que deje de traslucir sus problemas per-
sonales, que posea intereses limitados, son las caracteristicas que

obtuvieron el menor indice de frecuencia,



CAPITULO V
CONCLUSIONES

Al analizar los resultados que nos proporcions la encuesta podemos
observar, entre otras cosas, la gran homogeneidad que se dio en -
las contestaciones de los alumnos de ambas preparatorias, alin sien
do de turnos y grados diferentes y de escuelas también, como el -
promedio de edad que también varia de una preparatoria a otra, son

factores que podrian haber determinado una diferencia en los resulta

dos.

Sin embargo dichos resultados nos demuestran, cuando menos en es_
te caso, que el tipo de profesor que los alumnos de ensefianza media

superior requieren, relinen las mismas caracteristicas.

La primera parte del cuestionario trata de responder a la pregunta:
{, En qué forma ejercen el liderazgo los profesores de ensefianza me
dia superior 7. La situacién que plantea esta pregunta consideramos
que es importante, pues en la forma en que el profesor demuestra -
su autoridad produciri diferentes resultados y podra contribuir a au

mentar su eficiencia en la clase o disminuiria,

Algunos autores, como Bany y Jhonson (1967) (citados por Loughlin-

1972), consideran que los profesores, como conductores de grupo, de



ben de cumplir una serie de funciones, como las de:

1. Formular planes y lineas de conducta de acuerdo con los propd
sitos y objetivos del grupo.

2.  Organizar al grupo y ayudarlo a llevar a cabo las decisiones y
planes.

3.  Proporcionar informacién y facﬂidadeé de comunicacifn al gru
POy

4.  Atenerse a una serie fija de principios con respecto a la apro-

bacién y desaprobacidn.

De acuerdo a estas consideraciones el maestro influye directamente
en el comportamiento del grupo como un todo, asi como en cada -

uno de sus miembros.

Siguiendo a Klausmeier-Goodwin (1977), se tomaron las caracteris
ticas principales que definen a los diferentes tipos de lideres para -
estructurar esta parte del cuestionario y responder a la pregunta ya_

mencionada.,

LIDER AUTORITARIO: Todos los procedimientos e instrucciones -
deben ser definidas por el lider. 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,

seran siempre materia de decisién de todo el grupo y de andlisis, -
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junto con el lider. Asimismo se determinarin los pasos generales

para asi aclarar los objetivos.

El lider 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: Desempefia un papel muy pagivo en cual-
quier participacidn que tenga y deja entera libertad para que cada uno
o todo el grupo tome las decisiones en relacién a las actividades., -
El lider no toma la iniciativa a cualquier insinuacién, ni evala el -

comportamiento ¢ rendimiento de cada uno o de todo el grupo.

Asf que cuando analizamos las respuestas de los alumnos y encon--
tramos que la mayor parte de los profesores reiinen las caracteristi
cas del lider democritico, consideramos estan actuando de la forma
méas conveniente en la cooxdinacién del grupo de aprendizaje, pues -
asi el maestro se esta constituyendo en apoyo y facilitador de las -
interacciones que se den en el grupo. Como dice Stout (1969)(citado
por Klausmeier-Goodwin 1977) un lider cficiente fomenta la interac

ci6én y la comunicacién entre los miembros de un grupo.

En los estudios realizados sobre el mismo tema, como los ya ¢ita--
dos de Lewin, Lippit y White, (1958) (citados por Klausmeier-God-
win 1977), el de Loughlin (1972), se encontxd que los alumnos respon

den de una mejor manera al profesor democritico, Por lo tanto un
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maestro eficiente debe ser un buen lider, de tal forma que su autori
dad contribuya a aumentar el trabajo del grupo y en consecuencia a
lograr un aprendizaje efectivo en sus alumnos. Segiin los resulta--
dos, una buena parte de los profesores de las preparatorias 1y 9 -
de la Universidad Auténoma de Guerrero, estin ejerciendo un conve

niente liderazgo.

Egsta imagen que tienen los alumnos de los profesores en cuanto a su
calidad de lider 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 caracteristicas de lider demo--
cratico, las de una adecuada capacitacion cientifica, pedagégicay -
de comunicacifn e interés por sus alumnos. Con esta parte del cues
tionario tratamos de contestar a la pregunta: ’Qué‘ imagen tienen

los alumnos de sus profesores ?

Es necesario sefialar, nos dice Loughlin (1572), que el alumno cap--
td generalmente al profesor a través de sus conductas manifiestas =
en el desempeiio del papel que tiene asignado en la institucién educa~
tiva y por eso mismo porque se encuentra desempeiiando un papel, -
el alumno, seguramente tiene pocas probabilidades de captar las ca-
racteristicas totales del profesor. Algunos autores, como Ausubel
(1980), advierten que es muy poco lo que se sabe acerca de las ca-~
racteristicas de los profesores en relacidn con el éxito del proceso_

de ensefianza-aprendizaje. En parte, sefiala dicho autor, esta si—
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tuacion refleja lo dificil que es medir las mencionadas caracteristi -

cas del profesor, evidentemente relacionadas con la competencia pe.

dagégica.

Lo planteado por Ausubel resulta comprensible si tomamos en cuen.
ta que el rol del profesor se halla prescrito y abarca muchos subro-

les.

El profesor debe: Planificar el desarrollo del curso, preparar sus_
clages, explicar los temas, adaptar los contenidos, establecer rela
ciones con sus colegas profesores, con sus superiores y con sus --
alumnos, evaluar el rendimiento, etc., Asicada actividad puede -
ser cumplida éptimamente, de modo satisfactorio o simplemente con
el minimo indispensable. Y cada profesor puede cumplir de diferen
te modo cada actividad, por ejemplé: Puede preparar sus clases de
modo Sptimo en el aspecto cientifico, pero puede adaptarse poco a -

las posibilidades de comprensién de sus alumnos.

Sin embargo afirma Loughlin (1972), cuando se pide a los alumnos -
que juzguen al profesor "X" en cada uno de los aspectos o funciones
que definen el rol del profesor, hay la posibilidad de abstraer, las -
pautas de conducta que se repiten o son tipicas del profesor en cues-

tidn,

Ahora bien, deseamos destacar que no es ese el procedimiento segui

do en la investigacién. Los alumnos son enctiestados sobre las ca-
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racteristicas predominantes de sus profesores en el saldn de clases.
De modo que a partir de las conductas que ellos han percibido o juz-
gado como presentes en todos, la mayoria, algunos, uno o ninguno -
se pretende elaborar aportaciones para la capacitacion del profesor

de este nivel.

En este proceso el alumno, sin duda, puede deformar una realidad,-
sobre todo cuando se trata de juzgar caracteristicas de todo un gru-
po y no de un individuo. Pero cuando mas de 400 alumnos formulan
un juicio acerca de la existencia o predominio de una conducta o ca-
racter{stica profesional, creemos que se hailarin mis ccrca de la -
realidad que si el juicio fuera de uno' s6lo y dado en una forma comr

pletamente arbitraria y sin ningiin control,

Indiscutiblemente esa figura profesional traduce el modo scgln el -
cual los alumnos encuestados perciben y juzgan a sus profesores. Y
esta imagen que produce el profesor se relaciona significativamente
con la cantidad de trabajo ejecutado por los glumnos, 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 distin
tas para cada uno. Pero puede ocurrir que el alumno tenga espocta
tivas que el profesor no satisface por no eslar prescritas en su pa-
pel, o porque simplemente desconoce aquellas espectativas, Por -

ello hemos querido detectar, en la tercera parte del cuestionario, -
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las espectativas de los alumnos en materia de las caracteristicas de
personalidad y pedagdgicas del profesor en donde también se obser-—
van las caracteristicas preferidas y rechazadas por los alumnos de_

este nivel escolar.

Lo que los alumnos necesitan de sus profesores, segiin los resulta — .
dos, es un alto grado de compstencia pedagdgica, v que se acerque_
més al alumno como persona. Al alurono no le interesa si el profe—
sor es 'viejo" o "joven", si es hombre o mujer, o si su aspecto -~
personal ¢s agradable o desagradable, s6lo desea que el profesor -~
sea capaz de brindarle un adecuado aprendizaje, que utilice conve- -
nientemente los diversos métodos y/o t&cnicas didicticas mediante_
una adecuada comunicacion humana. De esta manera se coincide -
con algunos autores, como P.H. Taylor (1962) (citado por Ausubel -
1980), quien afirma que existen pruebas de que los alumnos se inte—
resan principalmente por la competencia pedagdgica o la capacidad -
de enschanza de sus profesores y no por sus papeles de adultos ama
bles, simpaticos y alegres, El mismo Ausubel (1980) sefiala que el
principal criterio para seleccionar y evaluar a los profesores no de-
beria ser el grado en que sus caracteristicas ge personalidad se - -
adaptan a alglin ideal tedrico que promueva la salud mental o el de -
sarrollo de la personalidad, si no més bien su capacidad para asti-
cir eficientemente las actividades de aprendizaje de log

»
-

mular v dix

alumnos,



103
Loughlin (1972), encontxd en su estudio realizado en Argentina, que
los alumnos preferian también a los profesores por su capacidad pe-
dagogica, que por sus caracteristicas de personalidad. Sin embar—
go hay que recordar que los alumnos responden también de manera
efectiva a las caracteristicas de personalidad del profesor y que es
ta respuesta influye en sus juicios de la eficacia pedagbgica de aquel.
Asi lo sefialaba ya Leeds en 1974, (citado por Ausubel 1980). No sg_
lo admiran en el profesor su habilidad para ensefiar, su claridad, su
dedicacion a la tarea y su buen control del salon de clase, sino que ~
también estiman su justicia, su imparcialidad, su paciencia, su en-

tusiasmo y su comprension.

Rosenshine {1971) (citado por Klausmeier-Goodwin, 1977) menciona_
que algunos investigadores descubricron que el comportamiento del _
profesor en la iniciativa, incluyendo la critica moderada y la direc-
cién, asi como la aprobacién y la alabanza del maestro, se correla-

cionaban positivamente con el rendimiento del estudiante.

De manera general, se encontrd que los alumnos prefiercn, enun -
primer orden, capacidad de los maestros para organizar el proceso
de ensefianza-aprendizaje y en su segundo plano demandan capacidad
para relacionarse con ellos en forma efectiva. Asi pucs, para el -
profesor puede no existir ningiin elemento dafiino y sf rendir algiin ~
provecho el que posea algunas caracteristicas que lo hacen ser bien_

aceptado por sus alumnos, sin descuidar su funcién principal que es
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la de dirigir y organizar eficientemente las actividades de aprendi-

zaje de los alumnos.



CAPITULO VI

ALTERNATIVAS -

En el planteamiento de las alternativas es necesario que tomemos en
cuenta los aspectos psicologicos, sociales y educativos, mencionados
ya en capitulos anteriorc;s, de do;Jde podemos observar gue algunas -
de las caracteristicas propias de la adolescencia se ven reflejadas -
en los resultades de la encuesta, por ejemplo; el alumno desea a un
profesor que lo guie, que lo apoye y oriente, de ahi su eleccién por_
un profesor democritico, no desea mas autoritarismobpedagégico, -
recordemos que el adolescente anda en biisqueda de una identidad -
propia y que le desagradan las imposiciones de la auioridad adulta, -
pues de esta manera ve coartada o limitada su libertad, es por ello_
que prefiere al profesor que le permita participar, interactuar y to_
mar parte en las decisiones del grupo, pues asi es como el adoles--
cente encuentra su importancia como individuo dentro de la situacién

educativa y por correspondencia le hara ver la importancia de su tra

bajo y de sus responsabilidades en esta situacion.

Pero asi como desea ser tornado en cuenta, también y con una ma--
yor exigencia, solicita del profesor una adecuada preparacién cien-
tifica y pedazdgica, como de comunicacién humana, esta es una ma-

nera de demandar un respeto y responsabilidad a su cardcter de_
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alumno. Considerando entonces, estas caracteristicas del adoles—
cente y los datos obtenidos de ellos en la encuesta surge la necesi-

dad de dar contestacion a la pregunta:

-

¢ A partir de las respuestas de los alumnos, es posible aportar ele-

mentos para la capacitacién y/o formacién de los profesores ?

Pensamos que las aportaciones que se presentan a continuacién, si -
no responden directamente a Jo planteado por los alumnos encuesta—
dos, si comprende algunos de los elementos que de alguna manera_
responden a sus intereses, ya que las diferentes fases, que compren
den las aportacioncs, pretenden que los profesores obtengan una me_
jor visidn de las implicaciones de la labor docente, de la importan—
cia de su capacitacion y del factor fundamental que es el conocimien
to, basico cuando menos, de factores de tipo psico-social que for-
man parte de sus alumnos como individuos, que se encuentran en -
una etapa de desarrollo "X", pertenecientes a una sociedad cor la -
cual interactiian por lo que son afectados directamente por ésta, pe-

o a la que ellos también son capaces de transformar.

De esta manera creemos, el alumno de educacion media superior en
contrari respuesta a algunas de sus inquietudes en cuanto a las ca-—
racteristicas de sus profesores y éstos encontraran que su trabajo -
en el salon de clases reditia en un mayor y mejor aprendizaje de_

sus alumnos.

A continuaci6n citaremos, entonces, algunas fases de la formacion y
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capacitacion de los profesores las cuales consideramos deben ser -
tomadas en cuenta para el logro de los cambios y de cubrir las nece
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 dira en qué medida se pueden incluir estas al-

ternativas en los programas de formacién y capacitacion docente.

PRIMERA FASE:
DEFINICION DE OBJETIVOS

El proceso de formacion del profesorado se dirige al logro de unos -
objetivos, cuya formulacién representa uno de los problemas peda--
gbgicos mis complejos ya que se involucran cuestiones tales como -
las de rol, funciones del profesor, descripcidén de su perfil pmfesicg_
nal, naturaleza del comportamiento docente y criterios de eficacia ,

lo cual supondria tener toda una teorfa de la ensefianza como base, -
sin embargo y a pesar de que la educacion es uno de los problemas -
nacionales més graves y urgentes, dentro del cual se incluye el pro-
blema de la formacién docente y en donde solamente la UNAM gag-

ta mis de 550 millones de pesos anualmente, hasta la fecha no es -
considerada como disciplina cientifica, objeto de.estudio ella misma,

ranto en su funcionamiento como en su operatividad (Block, A, 1974).

Aquf encontramos nuestro primer problema. Scria muy cdmodo to~

mar de cualquier estante un libro que hable sobre alguna téenica de_



108
ensefianza, programamos nuestros contenidos de acuerdo a éstay -
presentarla como alternativa; podriamos trabajar, por ejemplo con_
el modelo de ensefianza 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 relacidon con un educador CONCRETO,
actuando en un ambiente determinado en tanto trata de cumplir obje-
tivos educacionales especificos"” (Popham, 1972 P, 15), podriamos -
hacer una mescolanza de lo sefialado por Bruner, Anderson y Faust
(sobre sistematizaci6n de la ensefianza) o bien se podrian 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, seria que las instituciones al
tratar de preparar o formar a sus maestros, disefiaran sus propios_
objetivos y trataran de disefiar estrategias pedagdgicas de acuerdo -

a la concepcion que tengan sobre educacion,

Hablabamos, pues, que los programas de formacion de profesores -
se establecen y se han establecido en funcién de unos objetivos, ta-—
les objetivos, implicita o explicitamente deberian identificarse con
las caracteristicas y comportamientos que definen y determinan el -
perfil profesional de lo que en cada caso se entiende como "profesor’.
Hasta ahora no existe una definicién operativa del profesor que pue-

da traducirse en un conjunto coherente y sistematico de objetivos -
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que puedan ser de utilidad para su formacién (De la Oxden, 1977 P.

63).

Con s6lo decir que necesitamos buenos profesores, no avanzamos -
ni resolvemos el problema, con describir las caracteristicas del do_
cente o su perfil profesional, (aunque serian de gran importancia) -
tampoco creemos que tengamos resulta‘dos idéneos. Acmairnente -
"las destrezas y habilidades requeridas para la ensefianza” o "el -
modelo deseable de comportamiento docente” han constituido el fo-
c¢o central para poder disefiar objetivos para la formacién de profe—
sores al ensenar tienen que hacer tantas cosas, tienen que compor—
tarse de tan diversas maneras, que los candidatos a maestros en -
las instituciones donde se forman tendrin que aprender multitud de
cosas y los formadores o encargados de prepararlos tendran que en
sefiar también multitud de cosas, por lo tanto no resulta tarea senci
1la determinar las destrezas docentes adecuadas, ni tampoco log -
comportamientos especificos que puedan integrar un modelo de ense.

nanza.

Actualmente se han realizado algunos trabajos donde se han hecho es
tudios y analisis del comportamiento docente, se han hecho clasifica
ciones psicolégicas (cognitiva, afectiva) sin embargo, "pese a to-
dos esos meritorios esfuerzos no parece que se haya logradoe un sis
tema conceptual que goce de aceptacidn generalizada, para formular

o identificar las destrezas v comportamientos docentes (De 1z Orden,
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1977, P. 64).

Existen problemas serios al tratar de definir los objetivos de 1a for-
macién docente, tenemos, por ejemplo, que tratando de definir es-
tos objetivos se ha introducido el concepto de EFICACIA DCCENTE,
"la novedad de esée enfoque de los objetivos de formacion del profe -
sorado radica en que la caracterizacién del comportamiento docente
se hace no en funcién de si mismo, sino de sus efectos en el cumpli_
miento de unas tareas... El objetivo general de la formacion es -
preparar profesores eficaces, pero ¢ Cuil es el criterio o crite-- -
rios que nos permitan juzgar sin un profesor es eficaz ? (De 1a Or

den, 1977, P. 66).

El movimiento conocido como "formacién del profesorado basado en
el desarrollo de competencias” considera como criterios de efica--
cia agucllas conductas del profesor que le permitan cumplir las fun_
ciones didacticas sefialadas y otras que podrian formularse, supone_
que la demostracion de tales competencias se realiza solo a través -
de comportamientos observables. Pero tenemos el caso de que una
funcibn didactica pucde cumplirse con diferentes comportamientos -
del profesor, y la misma conducta puede facilitar el logro de una -
funcién en un determinado contexto educativo e impedirlo en otro des

tino.

Existe otra tendencia que expresa que los objetivos de la formacion_

docente sdlo pueden corroborarse en funcifn del aprendizaje de los__
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alumnos. =ste hecho nos conduce a situar el criterio de eficacia do_
cente, en el alumno, en los cambios que Ia accién del profesor pro-
ducen en sucomportamiento. Como afirma Pophan magistralmen-
te: "El criterio, evidentemente, no es lo que hace el profesor ¢ co-
mo lo hace, sino lo que acontece a los alumnos como consectiencia ~
de lo que el profesor hace.... Popham (1972) (Citado por De 1a Or-

den, 1977 P, 606).

Por lo tanto, el criterio resl de cficacia docente vondra a ser deter-
minado finalmente por la cantidad y calidad del aprendizaje logrado

por los alumnos como cunsccuencia de 1a ensufianza.

Los criterios de la eficacia docente afrontan algunos problemas 1¢,

fercntes al aprendizaje de Iog alumnos, algunas de fas causas son”

1 Dificultad para encontrar medidas adecuadas dado el amplic
ranpo de niveics cognoscitivos y actitudes de los alumnoa. -
Flander, 1965 (Citado por de la Orden, 1977 P. 66}.

2,  Fallo en Ia determinacion de variables instruccionales que el -
profesor debe controlar. Musella, 1970, {citado por De la Or-
den, 1977, I, 67).

3,  Progreso inconsistente de los alumnosg bajo ¢l mismo profesor.,

Lawter, 1964, (citado por De la Oxden, 1977, ¥, 67).

Sin embargo pesc a estos problemas, alin hay intentos de justificar -

Ia formuacion del profesorado orientada hiacia la eficacia v cormpeten-
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cia en el logro de los objetivos de aprendizaje por parte de los alum_
nos, tal justificacion se fundamenta en el argumento de que el pa--
pel del profesor y la ensefianza es el hacer posible y facilitar los -
cambios deseables en los alumnos, es decir, el perfeccionamiento -
de su conocimiento, sus actitudes v destrezas. Con esto podemos -
sacar en conclusién que si un profesor es preparado para y domina
a la perfeccion 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 inftiles, -
han fallado. Lo que hemos revisado hasta ahora parece indicarnos -~
gue a la fecha no se han sentado las" bases cientificas para establecer
un programa de capacitacién docente, sobre todo en lo que se refie -
re a los programas que fundamentan la preparacién en la adquisicion

de un repertorio de comportamientos especificos.

La aclaracidn de este hecho debe estimularnos a tratar de estudiar_
y plantear estrategias diferentes, a corregir y superar los errores,
a corregir el rumbo y a tratar de disefiar nuevas opciones que guien

nuestro compromiso de formar docentes.

Existen algunas corrientes y opiniones nuevas como la de Medley -
(1975) (citado por De la Orden) quicn considera que la funcién pro
pia de cualquier programa formativo es preparar a cada profesor pa,

ra buscar ¢ identificar por si mismo las conductas que hagan su en-

scfianza mis eficaz; o como plantea Rogers (1980) que sin hablar ex

4
()
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plicitamente de formacién 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 propues
tas de grupos operativos de Pichén Riviere, quien con objetivos dife-

rentes logran avances significativos en el aprendizaje.

En fin, las nuevas estrategias de formacién 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 ensefianza no como oficio cuya prictica consiste en aplicar reglas
vy recetas, sino como una profesion en la que constantemente tendran
que enfrentarse a problemas nuevos que para solucionarlos no exis-
ten recectas ni tratamientos predeterminados y objetivamente enuncia

dos.

SEGUNDA FASE:
ESPECIFICACION DE PRINCIPIOS.,

Si lo caracteristico de los objetivos de los programas de formacidn_
de profesores ¢n su gran diversidad, también encontramos que exis-
te esta diversidad en cuanto a los principios que inspiran los dife—
rentes programas formativos. Una cuestibn es cierta, los princi -
pios que guien determinada actividad deben derivar de los propios -

objetivos que la institucién se formule,
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Uno de los principios bisicos es por ejemplo el expuesto por Pophan
(1972), quien dice que los prograrrfas formativos deben de centrarse
en el desarrollo de un niimero limitado de competencias docentes -
relevantes, cuyo dominio pueda ser objetivamente demostrado ¥ por
tanto evaluado, en funcidn de la constatacién o corroboracién de con
ductas observables. Afin cuando no compartimos totalmente esta -
idea creemos que su contribucidn es importante ya que bajo determi_

nadas circunstancias puede convertirse en una alternativa.

De 1a Oxden (1977, PP, 69-70) al realizar un estudio sobre los prin-
cipios que sustentaban diversas instituciones, encontrd que en algu-

nas habia cierta coincidencia, algunos de estos principios son:

1.  Los programas de estudio deberin formular explicitamente -
sus objetivos, sea cual fuese la naturaleza de ellos. Con esto

*=.. sequiere decir que se puede aprovechar, en este sentido, la -
aportacion del modelo centrado en los objetivos ya que la sim_
ple formulacibén explicita de estas metas, opinamos, aumenta
las probabilidades de que se cumplan,

2. "La selecci6n, coordinacidn y secuencia de los componentes -
de los programas formativos deben ser coherentes con la naty,
raleza y alcance de los objetivos.

3. "Los programas deben tender a utilizar en la formacion los -
mismos métodos y técnicas que pretendan ensefiar a los asgpi—

rantes a profesores” (De la Orden, 1977, P.P. 69-70) Licto -
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es fundamental para el disefic de una estrategia! Los maestros en—
cargados de impartir los cursos de formacién de profesores deben -
ser los méas capaces, los mis idoneos, los mejor entrenados y so—
bre todo deben utilizar las mismas técnicas que quieran que los pro-

fesores aprendan.

4.  Integracién de la teorfa con la prictica. "Sélo la aplica- -
cién del principio de integracion puede posibilitar-la poten-
cia formativa de ambas, al ser concebidas una en funcién -
de la otra".

5. 'Los programas formativos deberin ser flexibles, es de-
cir, incluir mecanismos de autorregulacién y autocorrec- -
cién que les permitan adaptarse al dinamismo de ia socie—
dad y la educacidén y producir a su vez, profesores con es-
tas caracteristicas.

6. "Los programas formativos deberin incorporar un sistema
de "retroalimentaci6én’’ al propio sistema y a los profesores
en formacidn que permita adaptar permanentemente la ac -

cién a las necesidades”.

Los principios anteriores pueden ser completados con otros mas por
ejemplo: se ’debe partir de que en el proceso educativo ninguno sabe_
mas que el otro, que es cn la nueva situacién educativa donde se va_
a aprender; se debe partir del hecho de igualdad, ninguno es autori-

dad, simplemente regiri el principio de organizaci6n ya que la orga
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nizaci6n en si no es autoritaria, la organizacidn es Ia 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 capacitacién docente que -
existen dado que son muy pocos los modelos de los cuales se tiene -
conocimiento minimo, (el de ANUIES, el de 1a UNAM, el del Cole—
gio de Bachilleres, de la U.A.G.), existen algunas instituciones y -
universidades que cuentan también con "modelos de formacién de -
profesores, pero es dificil describir su estrategia pues no corres- -
ponden a algo bien fundamentado, su accion se concretiza a la impaxr
ticién de cursos y semina‘rios. En nuestra opini6én no se trata de -
reducir el problema a una cuestién de mera capacitacién, es necesa
rio, en forma paralela, establecer una politica académica que fo--

mente y propicie la participacién de los profesores en la vida tanto -

institucional como social.

Entre uno y otro modelo formativo existen diferencias, en ocasiones
fundamentales, razén por la cual se hace dificil caracterizar estos -
tipos de eniseilanza y sobre todo identificarios con un modelo en espe

cial,

Una tarea seria interesante: conocer los modelos formativos de -
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otros paises, sobre tedo los del bloque socialista, como Alemania, -
URSS, Cuba o bien Nicaragua que, como nuevo territorio libre, esta
¥4 tratando de disefiar toda una filosoffa educativa, con una concep-
cibn pedagdgica diferente y por tanto una estrategia propia de forma

citn docente.

Para tratar de analizar qué tipo de modelo formativo serfa el mis -
conveniente y de ahi partir para la definicién de sus objetivos, prin-
cipios y definici6n del modelo a utilizar, debemos retomar algunos

estudios como los realizados por Romber (1979) y Anglin (1975) (cita_
dos por De 1a Orden 1977). Estos autores parten de la idea de que -
es la percepcién, concepcion, presupuestos o ideas que se tengan -
acerca de 1a variabijlidad de los alumnos y de la naturaleza del pro -
ceso educativo los que determinaran las caracteristicas de un mode-
io formativo, esto en cuanto a sus facetas, curriculum, organiza- -
ci6n de la ensefianza y en los métodos y formas de tomar las deci- -

siones.

PP AN

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-

formidad).

20. Ocomo si fueran ejemplares {nicos o singulares, -
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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 enel -~

curso del proceso de ensefianza aprendizaje.

lo.

20,

Cuando predomina el presupuesto de uniformidad -
los alumnos o personas a las cuales se les imparte
alglin curso, suelen ser agrupados homogéneamen—
te siendo los requerimientos y expectativas iguales_
para todos los miembros del mismo grupo.

Cuando predomina el presupuesto de no uniformidad,
los alumnos son agrupados heterogéneamente y se -
intenta satisfacer las necesidades individuales me-—
diante el empleo de estrategias didacticas diferentes

para cada sujeto.

En cuanto al segundo criterio: concepcién sobre la naturaleza del -

proceso educativo, se percibe de acuerdo a la planificacién de la ac-

tividad docente.

lo,

""Si la instruccién se percibe como un PROCESO -
BIEN DETERMINAIO ¥ CLARAMENTE COMPREN -
DIDO", un experto en educacitn o disefio curricular
pucde elaborar un programu etectivo de ensefians:”

¢ vama Y disefiando toxtos. rextos programados, -
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guias para el profesor, instructivos, etc., sin mis_
problema que este, lo impoxrtante esti enque se - -
aprendan sus contenidos.

(De 1a Orden 1977).

"8i la instruccién o formacién se percibe como "UN

PROCESO VARIABLE, NO PREDECTIBLE, NO DE -
TERMINADO Y POR TANTO, NO CLARAMENTE -~
COMPRENDIDO, no es posible elaborar programas_
planificados (De 1a Orden, 1977 P.P. 71-74), Si se_
considera asf la educacion entonces se comparte la

idea de que los profesores son personas con sensibi
lidad y sentido de preparacidn, que son personas ca
paces de utilizar su capacidad para formular y desa
rrollar su propio programa dentro de un dmbito 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 cbsexrva responden_

a una orientacion pedagbgica bien definida.



PERCEPCION DE LA

NATLRALEZA DEL /

PROCESO INSTRUC-
TIVOD

(

N

NOTA: Cuadro de Anglin (citado por De la Orden, 1977. P, 73) Lo subrayado

DETERMINADO

NO DETERMINADO

PERCEPCION DE LA VARIABILIDAD DE LOS

ALUMNOS
~ /
\f
UNIFORMIDAD NO UNIFORMIDAD

Escuela tradicional con
programas tradicionales

de formacion docente,

. flanza.

Sistematizacisn de 1a ense-

Formacién docente basada
en el desarrolio de compe
tencias modelos centrados
en objetivos. UAG,
ANUIES,

Formacién profesional

interdisciplinar

ESCUELA ABIERTA

Formacidn para disefios
escolares alternatiyos.

Grupos operativos,

Aprendizaje significativo y
vivencial.,

no aparece en el original, son agregados nuestros,

120
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De acuerdo a este andlisis, como puede observarse, los modelos de
formacién de profesores varian de acuerdo a su concepcidn sobre la
naturaleza y variabilidad de los educandos y segiin sea considerada -
la naturaleza del proceso educativo, por lo tanto es conveniente te ~
ner una posicidn respecto a lo anterior para poder tomar y disefiar -

la estrategia mis adecuada.

En el dltimo cuadro: Formacidn para disefios escolares alternativos,
pretendemos ubicar nuestra posicién. Con este modelo se visualiza
la formacidn como un proceso no determinado, especificindose, ade
mas, que no existen técnicas de entrenamiento puras que puedan uti-
lizarse con buen porcentaje de éxito; se toma muy en cuenta las dife
rencias individuales, se considera a los profesores como muy varia
bles, caracterizados por un conjunto especifico de talentos, destre-
zas o intereses, FYor tanto un programa siempre variari de situa-
cidn, de institucibn a institucion y de persona a persona, con lo que
se posibilita una permanente reconsideracion y remodelacion para -
asi poder adecuar la estrategia a las necesidades de los participan—

En un plan de estudios, siguiendo este modelo, se presentan un sin_
niimero de materiales y técnicas de instruccién de los que pueden sa
lir combinaciones muy diversas y que pueden ser utilizadas diferen-
cialmente por cada profesor. Mo existen especificaciones rigidas -
respecto a los contenidos, trabajo y rendimiento de los profesores -
en formacidn, al contrario, las especificaciones se van formulando_
de acuerdo a las necesidades de los aspirantes v formadores, dec -

acuerdo a su propia actividad formativa, nada se establece con rigi-
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dez, por tanto, se trata de establecer un clima de libertad en la en-

seflianza.

Creemos necesario repetir que cualguier estrategia formativa que -
no contemple lo anteriormente expuesto estia condenada, a priori, al
fracaso. Resultarfa muy c6modo y sencillo proponer, sin ninguna -
responsabilidad cualquier plan ¢ proyecto de formacion, pero como_
hemos visto se necesita tener toda una concepcién tedrica sobre do-
cencia para poder disefiar un proyecto formativo que pueda garanti--

Zar un minimo de éxito.

CUARTA FASE:

ESPECIFICACION DE LAS TECNICAS A UTILIZAR

Las técnicas (ademas de los contenidos) son medios utilizados por -
los programas formativos para alcanzar sus objetivos, en consecuen
cia su eleccidn o especificacion dependera en gran medida del mode

Io formativo que se haya elegido.

Pero jcudles serin los contenidos v técnicas que se utilizan? De -
qué eventos podemos extraer esta informacion?, a nuestro juicio -
debemos aprovechar todas las fuentes disponibles en el pais, de to -
das las Universidades ¢ instituciones que cuenten con programas de

formacién y capacitacidon docente.
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Al pretender impartir un modelo formativo se debe de empezar por_
disefiar uno, el que a base de investigaciones y discusiones sea el -
mas adecuado y, a partir de esto, irse retroalimentando de tal ma-
nera que se vaya modificando hasta lograr el mis adecuado. Con lo
anterior queremos decir que una fuente para definir y disefiar nues—
tras técnicas serda la investigacion empirica, no podemos esperar a
tener un modelo acabado para poder iniciarse en esta tarea, tampo—
CcO es necesario countar 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, Psicologia Educativa, Planeacién, etc., y sobre todo se de-
be aprovechar las experiencias y sabiduria de Jos propios maestros,
de los que ‘est‘ém v han estado al frente de la educacidén, ellos consti-
tuyen una fuente inagotable de conocimientos fitiles para la especifi—
cacidn del modelo a seguir. Las tres fuentes sefialadas pueden ser_
utilizadas para planificar y/o modificar técnicamente un programa -

formativo, ninguna es méis importante que otra.

Sobre las diferentes técnicas utilizadas en los modelos de formacidn
docente, Arturo de la Oxden, (1977, P.P, 77-78), presenta una rcla

cibn parcial de las empleadas ¢n este tiempo:

Técnicas expositivo-explicativas,
Técnicas de discusibn en grupo.

Téenicas de trabajo cooperativo.
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Técnicas basadas en la interaccién grupal

(Dindmica de grupos).

Técnicas basadas en el anilisis de interaccién verbal y
no verbal en clase.

Técnicas audiovisuales en general.

Técnicas basadas en la autoobservacién y autoevaluacién
através del C.C.T.V. (circuito cerrado de televisién).
Microenseiianza.

Técnicas de individualizacién de la accidén formativa.
Minicursos.

Técnicas de modularizacin en funcién de objetivos.
Técnicas de simulacion.

Técnicas de autodescubrimiento de la realidad educativa.,

La investigacin activa como via a la formacion.

Las técnicas anteriormente citadas no son rodas ni las Gnicas que se
pueden utilizar, tenemos, por ejemplo la técnica de grupos operati -
vos empleada por el CISE, tenemos otras técnicas que se podria -
adaptar y que consideramos scrian de gran utilidad, nos referimos
a la concepci6n de Rogers (1980) sobre aprendizaje significativo y vi

vencial.

Preguntar qué técnica seria la mejor o cuil combinacién seria la mas

id6nea consideramos que serfa ocioso, cada una de las técnicas tiene
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su propio mérito y contribucidn, en lugar de las preguntas anterio--
res debemos preguntarnos: ¢, De acuerdo con "X objetivos y princi
pios, de acuerdo con el modelo adoprado, qué t&cnicas o qué combi -

nacién de éstas maximizarian la eficacia formativa ?

Naturalmente se debe tener un conocimiento profundo de todas y ca-
da una de estas técnicas para poder responder, la respuesta serfa -

la base para iniciar determinada estrategia.
QUINTA FASE

En general, el profesor de hoy dia debe ser més un experto en peda-
gogla que un especialista competente en un terreno en particular, -
Sin embargo en la mayor parte de nuestra educacidén media superior
los profesores se han formado en las faculiades donde adquieren co
mo minimo una licenciatura. Por tanto, estdn acostumbrados a la -
investigaci6n, al marnos en la o las disciplinas que impartirdn. Pe
ro ocurre, dice Piaget (1976), que cuanto més dominado esti el pro-
fesor de educacion media superior por la asignatura que imparte, -
menos se interesa por la pedagogia como tal, Es cierto que la insu-
ficiencia de nociones pedagdgicas en la formacién de los profesorces

dificulta, en lugar de fomentar, la bisqueda de la solucidn cientifica
de los problemas pricticos y la costumbre de acudir a las fuentes -
de informaci6n especializadas. Aunque las investigaciones pedagd.

gicas y psicolégicas no siempre han logrado resolver los problemas



126
escolares cotidianos, son de una importancia vital para la interpre -
tacion de las situaciones de la clase y para la adquisicibn de un com
portamiento correcto de comunicacién del maestro hacia sus alum -

nos.

En el caso de la psicologla, afin siendo dificil, por los numerosos -
pasos metodoldgicos, medir la eficacia de los profesores y més aiin
vincularla a algunos aspectos de los programas de formacién, los -
hechos concretos y la experiencia demuestran que los conocimientos
en psicologia mejoran considerablemente los resultados de los profe
sores. El estudio de esta ciencia permitiria comprender mejor las_
condiciones del desarrollo fisico, intelectual y social de sus alum- -
nos. Facilitaria para el profesor la comprensin de los diversos -
factores que intervienen en el proceso de aprendizaje, motivacidn, -
comunicacion simbdlica, fases y estructura de la adquisicién de -
los conocimientos, etc.. Proporcionaria las técnicas que suscitan -
el interés v fomentan la participacién, promueven en los alumnos ag
piraciones realistas y tienen utilidad en la organizacién del medio -
escolar, la formacién de los programas y la eleccidén de los méto--
dos e instrumentos. Si estos elementos de la psicologia v otros méis
son incorporados a los programas de formacidn y capacitacién se es
tard dando respuesta a las peticiones de los alumnos en cuanto a su_
necesidad de una mayor v mejor comunicacidn con sus profesores. -
i1 profesor, afirma Robinsohn (1972), debe ayudar a los alumnos y -

Fi= 2 R

en este sentido su profesion no consiste sblo en planificar v levax
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la direccitn, sino también en orientar las condiciones de participa—
cion personal y de justificacion positiva del profesor y del alumno. -
Es ésta una razdn méis para incluir en la formacion del profesor al-
gunos de los conocimientos psicol6gicos ya mencionados, asi como -

también de factores sociopoliticos.

Piaget (1976), menciona dos procedimiertos que han tenido &xito has-
ta ahora para aceptar una formacion de tales caracteristicas por -
parte de los profesores. El primero de ellos concierne a los pro -
fesores de "Ciencias" que consiste en asociarlos a investigaciones
psicopedagbgicas sobre tal o cual estructura logico-matemiticao -
una situacidn de causalidad fisica; el caricter completamente im -
previsto de los sujetos de distintas edades frecuentemente es sufi- -
ciente para hacer comprender que hay problemas ahi de losque el -
profesor sacari un gran provecho mediante un conocimiento detalla_
do. El otro procedimiento se refiere a la preparacién teSrica. A -
menudo sucede que los profesores de "Ciencias” experimentan des
precio por la psicologia del desarrollo hasta el momento en que se_
consigue hacerles ver el alcance epistemoldgico de las leyes de este
desarrollo. Por el contrario, una vez planteados los problemas de
adquisici6n de los conocimientos en términos de relacién entre el su
jeto v el objeto, o dicho de otra manera, en términos de interpreta—
ciones empiristas, aprioristas o constructivas, efc., cncuentran una
relacién algunos de los problemas centrales de la rama en que se -

han especializado y se dan cuenta del interés de 1as investigaciones__
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cuya simple presentacion pedagbgica les dejaba sin motivacién algu-

ng.

De tal manera los estudios comunes a los programas de formacién -
y capacitacién de profesores deben contener a la pedagogia, nocio- -
nes adaptadas de psicologia y sociologia y una [ase de vinculacién -

entre la teoria y la prictica.

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 gue proporcionan a los alumnos los conocimientos, las técni--
cas y los medios de orientacién necesarios para su desarrollo como

individuos.

Estas fases pueden tomarse en cuenta para €l disefio de cualquier -
programa de capacitacién y/o formacién docente, ya que al encon—
trar en esta investigacion incidencia de correlacin con orros estu--
dios realizados anteriormente podemos suponer su generalizacidn, -
ademas del investigar cuiles son las caracteristicas que el alumno -
prefiere de sus maestros, representa una forma de hacer que el es_
tudiante participe en la elaboracién de los planes que servirin para_
su propia formacidn, por lo tanto las caracteristicas que deba reu-
nir el profesor deben de incorporarse al proyecto formativo, toman-
dose como criterios de eficacia docente y por lo tanto deberin con--

vertirse en objerivos del programa de formacion del docente.,
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Ahora bien, el tratar de formular o de aportar elementos para el di_
sefio de un proyecto de capacitaci6n docente es una tarea laboriosa y
comprometida que requiere, (ademas de conocer las caracteristicas
que los mismos prefieren y sugieren), de la investigacién y sistema
tizaci6n de las fases y requisitos indispensables que debe cumplir -

tal proyecto.

Ance la necesidad de proporcionar alternativas a los programas de_
capacitacion vy formacién de profesores nos es importante sefialar -
que la comprension de las transformaciones o cambios que influyen
en el sistema pedagbgico es condicién previa de toda reforma de la -
enseflanza y, por consiguiente, de la formacidn de los profesores.

Asf a juicio de Robinsohn (1972), el sistema de la ensefianza se ha -
venido transformando principalmente dentro de los cuatro terrenos -

siguientes:

1. Los profesores, sobre todo a partir de la ensefianza secundaria,
se encuentran ante una poblacién escolar heterogénea, por el niime -
ro de alumnos, la disposicion de la edad, la composicién socialy -
por consiguiente el contexto cultural, las motivaciones y las aspira

ciones.

2. Otro elemento nuevo es la importancia dada a la comunicacién y
a las técnicas de la comunicacién como también a una cducacion que.

inculque la confianza en si mismo. l.a necesidad de una ensefianza
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en extremo intelectual adaptada a las necesidades de un mundo basa-
do en la ciencia y la tecnologia, determinan los programas ya desde

el jardin de nifios.

3, Algunos avances realizados en la comprension cientifica de los_
procesos de educacion y aprendizaje han permitido al profesor utili-
zar mis consciente y sistematicamente toda una gama de métodos e
instrumentos relativos a los diferentes problemas y situaciones de -

su trabajo.

4, La aplicaci6n de algunos de los nuevos conocimientos ha exigido
1a creaci6n de una nueva tecnologia pedagbgica. Su aportacibny el
lugar que Ie corresponde dentro del sistema de educaci6n no han si_

do aGin terminados con exactitud,

Ante lo anterior surge una pregunta: [ cdmo podri situarse la forma
cibn del profesorado a la altura de estos cambios y suscitar una con

ciencia més clara de su importancia y de sus consecuencias 7.

Conviene subrayar que estas transformaciones se dan en todos los -
grados de la escolaridad por lo tanto debe de existir o plantearse -
una formaci6n bisica comfn a todas las categorias del profesorado.
Esta base comfn debe suponer el desarrollo de una mayor sensibili-
dad en relacién con el contexwo social de la educacién y de los cono-
cimientos tedricos de la materia, Habrfa que incluir en la forma-

cion de todos Ios profesores nociones elementales de las ciencias -
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sociales, el conocimiento de los instrumentos de anilisis empleados
en este campo y una comprension mis general de los determinantes

sociales de la educacion.

Algunos elementos de las ciencias politicas deberian complementar

este conocimiento de los instrumentos analiticos de 1a sociologia.

Como podemos comprobar, a través del estudio, la capacitacitn 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 obtencidn de un programa efectivo. La formaciény ca-
pacitacidén docente representa toda una disciplina que va mucho mas_
alla de la simple imparticién de cursos scbre temas pedagogicos, es
decir que, con proporcionar elementos de este tipo a los maestros -
que no tienen tal formacién no se resuelve ¢l problema, se trata de_

. abordar este en su aspecto esencial o cualitativo.

El organizar cursos, seminarios o talleres donde se aborden proce
dimientos, metas y técnicas educativas para poder desempeifiar el -
ejercicio de maestro es precisamente una de las primeras medidas_
que deben tomar las instituciones de ensefianza, ante la gran necesi

dad de atender a la crecientre poblacion estudiantil.

Uno de los problemas béasicos que enfrente la tarea de formacién do

cente es la {alta de una conceptualizacidn adecuada de docencia.
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Aparte de esto es necesario investigar cuil es la situacidn real bajo
1a cual el docente se desarrolla, cual es el perfil que de €l se busca,
en términos de conocimientos, habﬂidades y actitudes. Con esto -
pretendemos decir que para la formacion del docente no basta lnica
mente la incorporacién del profesor a programas escolarizados, si.
bien esto es de suma importancia, un programa de tal naturaleza -
debe estar inscrito en un proceso mucho mas amplio, dentro del -
cual el mismo profesor tenga participacion tanto en el disefio como -
en la discusion y solucién de los problemas de la institucion en gene

ral.

Lanzarse a la aventura de disefiar un programa con tales caracteris
ticas significa reflexionar, investigar y discutir ampliamente sobre_
el tipo de docencia que se pretende. Martiniano Arredondo sefiala -
que se debe reflexionar sobre todo lo relacionado con tres aspectos:
"La docencia como actividad que tratamos de mejorar, el profesor -
de ensefianza superior que es el sujeto al cual va encaminado nues-
tro esfuerzo y el grupo o equipo gue ha de cooxdinar y llevar adelan-
te la tarea de superacién docente”. Si bien estamos de acuerdo con
lo gue Arredondo seﬁalqa consideramos que es necesario, ademas re
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 pro.
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grama deben de explicitarse los procedimientos y técnicas evaluati -
vas que deheran implementarse no s6lo para la evaluacion de los ma
estros que se capacitan sino para evaluar el proceso mismo de for-

macion.

Como vemos se necesita de un gran esfuerzo para lograr disefiar -
un modelo fcrmativo, esto ha constituido uno de los objetivos priori-
tarios de los estudios pedagbgicos y constituye el niicleo critico de -
la ciencia pedagdgica, sin embargo pese a los grandes avances de -
esta ciencia, los programas de formacién de profesores se han desa
rrollado, desde hace tiempo, sobre la base de conocimientos empiri
cos, experiencias docentes y de algunos principics filosbficos, psico
16gicos y sociales. El problema es ingente, existen modelos, como
los resefiados anteriormente, publicaciones, instituciones promoto-
ras y a pesar de esto no se ha sido capaz del todo de traspasar el -

nivel de la mera preocupacion.

Actualmente existe el suficiente material tedrico para poder lograr_
el disefio de un programa integral e interdisciplinario, sin embargo
el "COMO" operacionalizar tales aporiaciones es uno de los obstéicu
los principales que han impedido el desarrollo y consolidacién de es

ta disciplina.

Contamos won el material teSrico (filosdfico, metodoldgico, pedagdgi

co, psicolégico v hasta politico) pero nos falta el "COMO"Y, hace fal
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ta disefiar estrategias operativas que consideren al profesor como -
un ser total y Gnico, inmerso en una sociedad dentro de la cual se -
desarrolla, en una realidad dentro de la cual &l mismo es responsa-
ble, y dentro de la cual puede actuar como agente de cambio, ya que
s6lo mediante su participacion, consciente y comprometida, podri -

Hegar a la superacién y a la trascendencia.

Por estas razones manifestamos que nuestro trabajo no es un todo -
acabado, que no son l0s pasos expuestos anteriormente los Qinicos a
seguir. Existen algunos slementos que es necesario revisar y que -
vendrian a completar este estudio, algunos de ellos serian: investi--
gar con profundidad cual es el perfil ideal del profesor y cuil es el -
del alumno o egresado que los maestros van a formar; cuiles se—
rian los métodos y técnicas de evaluacion especificos para los pro-
gramas de formacién docente; tipos de programas formativos; a si
mismo es necesario investigar el cdmo integrar un curriculum de -
formacidn y capacitacién docente y sobre todo seria importante que_
futuros trabajos se encaminaran a la investigacion teSrica y metodo-
logica de la formacidn de profesores de tal manera que ésta alcanza_

ra el rango de disciplina cientifica.
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APENDICE A

OCUPACION DE LOS PADRES DE LOS ALUMNOS
DE TERCER Y QUINTO SEMESTRES DE LAS -
ESCUELAS PREPARATORIAS NUM. 1 Y NUM,
9 DE LA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE GUERRE
RO,



OCUPACION DEL PADRE

NUMERO DE ALUMNOS POR SEMESTRE

oo % o | % |scaaks | TomaL

1. OBRERO 7 2.89 7 3 14 | 2.96
2. TRABAJADORES DEL CAM-

FO 90 37.2 76 33 166 35.16
3. COMERCIANTES ¥ ARTESA

NOS | 25 10,33 15 6.52 40 8.47
4, EMPLEADO FEDERAL O |

ESTATAL 24 9.9 47 20.43 71 15
5. PROFESIONALES

__ Docencia 10 ‘ 4.13 20 8.7 30 6.36

___ Asuprofesidn 13 5.%7 12 5.21 25 5.30
6. SERVICIOS 30 12.39 16 6.95 46 9.74
7. MILITAR 3 0.41 2 0.86 3 .64
§. NO PROPORCIONAN DATOS | 42 17.36 35 15.21 77 16.31

TOTAL 242 | 230 472




2,88% o |

OCUPACION DEL PADRE

ALUMNOS DEL 3er, SEMESTRE DE LAS ESCUELAS PREPARATORIAS
1 Y 9 DE LA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE GUERRERO,

POBLACION ESTUDIABA:; 2%2

i1

0.33%

vire Lb1%

1t

v

' v
ix 17,362 [

9.9%

— 4,13%

‘ I—5.37%

OBREROS
TRABAJADORES DEL CAMPO
COMERCIANTES Y ARTESANOS

EMPLEADO FEDERAL O ESTATAL

vi
Vil
Vit

¥4

DOCENCIA

A SU PROFESION
SERVICI0S
HILITAR

HO PROPORCIONARON DATOS



OCUPACION DEL PADRE

ALUMHOS DEL 5o, SEMESTRE DE LAS ESCUELAS PREPARATORIAS
1 Y 9 DE LA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE GUERRERO,
POBLACION: 230

6.52%

3% meef e |

IV 20,43%

\ X  15.21%

vitr o L86% 5,21%
1 O0BREROS vV  DOCENCIA
It TRABAJADORES DEL CAMPO ¥F A SU PROFESJION
111 COMERCIANTES Y ARTESANOS Vil SERVIClOS
1V BAPLEADO FEDERAL O ESTATAL vi1:  MILITAR

I%  No PROPORCIONAROM DATOS



OCUPACION DEL PADRE

» -

r'fies 3
ALUMNOS DE 3er, y 5o, SEMESTRE DE LAS ESCUELAS
PREPARATORIAS 1 Y 9 DE LA UNIVERSIDAD AUTONOMA
DE GUERRERO,
POBLACION: 472
i 35,16%
111
2,964
Yx 16.31%
e — Y 14
vitr 648/ e 54 30%
1 OBREROS V. DOCENCIA
i1 TRABAJADORES DEL CA%PO Vi A SU PROFESION
111 COMERCIANTES Y ARTESANOS Vil  SERVIC}OS
{V  EMPLEADO FEDERAL O ESTATAL VIII  MILITAR

1X NG PROPORCIONARON DATOS



OCUPACION DE LA MADRE

POR SEMESTRE

GRADO , TOTAL 7
3o. % So. % PARCIAL |PARCIAL
1, COSTURERA i 41 - - 1 iy
2. CAMPESINA 1 .41 3 1.30 4 .85
3, TECNICO
Secretaria 7 2.89 11 4,78 18 3,81
Enfermera 1 .41 4 1.73 5 1.1
4, PROFESIONAL i
____ Maestra 10 4,13 5 2.17 15 3.18
Contadora 1 .41 - - 1 21
___ Administradora 1 .41 - - 1 21
. Licenciada 1 .41 - - 1 .21
5. HOGAR (SERVICIOS) 153 79.75 188 81.74 381 80.72
6. COMERCIANTE 9 2.72 9 3.9} 18 3.81
7. NO REPORTARON DATOS 17 7.02 10 4.35 27 5.72
TOTALES: 242 230 472




OCUPACICH DE LA MADRE

“Fica 4
ALUMNOS DE LOS 3os, SEMESTRES DE LA ESCUELAS
PREPARATORIAS 1 Y 9 DE LA UNIVERSIDAD AUTONO
MA DE GUERRERO,
POBLACION: 242

Vil JHE

Vil wny
vl L1%
v

v
1

I

|

X  3,72%

1  cOSTURERA V]l  COHTABORA X1 NO REPORTARON DATOS
11 CAMPESKHA VII  ADMINISTRADORA
111 SECRETARIA VIIl  LICENCIADA
iV EnFERtERA {X  HOGAR

V. MAESTRA X COMERCIANTE



B -
NG S

OCUPACION DE LA MADRE

ALUMNOS DEL 5o, SEMESTRE DE LAS ESCUELAS
PREPARATORIAS 1 Y 9 DE LA UNIVERSIDAD -
AUTONOMA DE GUERRERO,

POBLACION: 230

réfica 5
v 2,174
Iy 1,73%
1 1.36% 1 |
Vil 5.35%
Vi 3,81%

11
5B

CAMPESIHA
SECRETARIA
ENF ERIERA

MAESTRA

81.74%

v

vy

VI

HOGAR
COMERTIO

NO REPORTARON DATOS



OCUFACIUN DE LA MALRE

ALUMNOS DEL 3o, Y 50, SEMESTRE DE LAS ESCUELAS
PREPARATORIAS 1 Y 9 OE LA UHIVERSIDAD AUTONOMA
OE GUERRERO,

POBLACION: 472

vits 218
Vit 214

vl W21%

voo3.8% _
o1 n,  IX 80,724 \ .

L 3.81%
1t B5%
! $21%

X 3,814
1 COSTURERA ¥l  COHTADOKA
11 CAMPESINA Vil ADHINISTRADORA
111 SECRETARIA VIi1  LICENCIADA

vV MAESTRA X  COMERCJANTE



APENDICIE B

GRADO DE ESTUDIO DE LOS PADRES
DE LOS ALUMNOS DE TERCER Y -
QUINTO SEMESTRES DE LAS ESCUE
LAS PREPARATORIASNUM, 1 Y 9

DE LA UNIVERSIDAD AUTONOMA -

DE GUERRERO



GRADO DE ESTUDIO DEL PADRE

MUMERD DE ALUMNOS PR SEMESTRE

GRADOS - e , -
, ) TOTAL
Ser, % S0, % PARCIAL |% PARCIAL
1, &IN ESTUDIOS 35 14,46 21 9,13 56 11.86
2, PRIMARIA INCOMPLETA 59 24,38 28 12,17 87 18,43
{3, PRIMARIA COMPLETA 58 23,97 61 26,52 119 25,21
4, SECUNDARIA INCOMPLETA 2 .83 5 2,17 7 1,48
§. SECUNDARIA COMPLETA 16 6.61 23 10 39 8,26
6. PREPARATORIA INCOMPLE-|
TA 5 2.07 1 .43 6 1,27
7. DPREPARATORIA COMPLETA| 5 2,07 6 2,60 11 2.33
8.  ESTUDIOS COMERCIALES 2 .83 5 2,17 7 1.48
9, NORMAL BASICA 2 .83 10 4,35 12 2,59
10.  LICENCIATURA INCOMPLE-
TA 1 Al 1 21
1131. 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 53 230 100 % 472 100 %




GRADO DE ESTUDIOS DEL PADRE

POBLACION: 242 ALUMNOS DE TERCER SEMESTRE
DE LAS ESCUELAS PREPABATORIAS~

1 Y 9 DE LA UNIVERS}DAD AUTONO

MA DE GUERRERO.

1 24.38%

I 14 46%
7454 ‘
1% Xt 16,11%
837
83% Y Xl
I SIN ESTUDIOS - v
I+ PRIMARIA INCOMPLETA vl
Il PRIMARIA COMPLETA Vil

IV SECUNDARIA |NCOMPLETA vitl

[y 23.97%

SECUNDARIA COMPLETA
PREPARATORIA THCOMPLETA
PREPARATORIA COMPLETA
ESTUD] 0S COMERCIALES

v

Vi

X

X1
Xt

.83%
6.61%
2,074

NORMAL BASICA
LICENCIATURA INCOMP,
LICENCIATURA COMPLETA
R0 REPORTARON DATOS



GRADO DE ESTUDIOS DEL PADRE

l":’i" ”"n
POBLACION: 230 ALUMNOS DE QUINTO SEMESTRE
DE LAS ESCUELAS PREPARATORIAS-
1 Y 5 0D LA DNIVERSIDAD AuToMn
MA DE GUERRERO,
»
2,17%
20,874 y .
74 ~ 2.60%
2,174
4,35%
[ . SIH ESTUDIOS Y SECUNDARIA COMPLETA X NORMAL BASICA
{1 PRIMARLA INCOMPLETA Vil PREPABATORIA |NCOMPLETA X LICENCIATURA COMPLETA
I'l PRIMARIA COMPLETA VIl  PREPARATORIA COMPLETA Xl NO REPORTARON DATOS,

IV SECUNBARIA INCOMPLETA Vil ESTUDI0S CGMERCIALES



GRALUS UE ESTUDIOS DEL PAURE,

cpl e 0
POBLACION: L72 ALUMNOS OE TERCER Y QUINTO
SEMESTRE DE LAS ESCUELAS PREPA
RATORIAS | Y § DE LA UNJVERSI=
DAD AUTONMOMA DE GUERRERO.
{ 17.86% 1 25,215
X .2!%-——-1
I SIN ESTUDLOS V. SECUNDARIA COMPLETA
11 PRIMARIA IHCOMPLETA VI  PREPARATOR1A INCOMPLETA
1] PRIMAR]IA COMPLETA Vil PREPARATORIA COMPLETA

IV SECUNDARIA 1RCONPLETA VIIt  ESTUDIOS COMERCIALES

1.48%
1.27%
2.,33%
1.48%

2.54%

1X
X
X1
X[

NORMAL BASICA
LICENCIATURA [ NCOMPLETA
LICENCIATURA COMPLETA
NO REPORTARON DATOS,



GRADO DE ESTUDIOS DE LA MADRE

 GRADOS NUMERQ DE ALUMNOS POR SEMESTRE
) 3o, % 5o, % 30. y 5o, %
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, PRIMARIA COMPLETA | 78 32.23 | 69 30 147 31.14
4. SECUNDARIA INCOMPLETA| - - 3 1.30 3 | .63
5. SECUNDARIA COMPLETA 13 5,37 17 79 | 80 | 6.3
6 ESTUDIOS COMERCIALES |} 7 2.89 | 13 : 5,65 20 ‘ 4,24
7.  PREPARATORIA COMPLETA | |
(ENFERMERIA) 6 2.48 10 4,35 16 3.39
8. NORMAL BASICA I 9 372 { . 8 3,48 17 | 8.6
9. ‘LICENCIATUAA COMPLETA! 5 2.07 9 3.91 14 2.97
10, ~?NO REPORT&P;ON DATOS 14 3.79 20 8.69 34 7.20
TOTALES: 242 { 230 J 472




GRADO' DE ESTUDIQS DE LA MADRE

” -
‘wesfian 7

FOBLACIGH: 2b2 ALUMNOS DL TERCLR SENCSTRE
DE LAS ESCUELAS PREPARATORIAS~
1 Y 9 DE LA UNI'VERSIDAD AUTONO
MA DE GUERRERO,

23.56%

ity 2,07% )
Vi 2,482

v o 2,89%

r'— v 5 03770
I SIN ESTUDIOS vV ESTUDIOS COMERC[ALES
it PRIHARIA IHCOMPLETA V1 PREPARATORIA COMPLETA
H1  PRIMARTA COMPLETA VIl NORMAL BASICA

IV SECUNDARIA COMPLETA VIl LICENGIATURA COMPLETA

1X

NO REPORTARON DATOS



GRADO DE ESTUDIOS DE LA MADRE

-,.!r!‘_. 2t

POBLACION: 230 ALUMNOS DEL QUINTO SEMESTRE
DE LAS ESCUELAS PREPARATORIAS |
7§ BE LA GHIVERSIDAT AUTOICHA-

DE GUERRERO,

I 18.70%

1X  3.91%

VI 3.18%- v 1,30%
Vit h,35%
VI 5.65%
I SIN ESTUDIOS V. SECUNDARIA COMPLETA 1X  LICENCIATURA COMPLETA
Il PRIBARIA [HCOMPLETA VI  ESTUDJDS COMERCIALES X NO REPORTARGH DATOS,

ITI  PRIMARIA COMPLETA VIl PREPARATORIA COMPLETA
IV SECUNDAR]IA IHCOMPLETA VITL  NORMAL BASICA



GRADO DE ESTUDIOS DE LA MADRE

[4 -

rirties

POBLACION: 472 ALUMNOS DE TERCER Y QUINTO
SEMESTRE DE LAS ESCUELAS PREPA
RATORIAS 1 Y 9 DE LA UNIVERS!-
DAD AUTONOMA DE GUERRERO,

1 19,28%

I 31.14%

IX  2,97%
Vit 364
Vi 3.39%

e

Vvl l».zh%-\ ]
{  SIN ESTUD}OS V  SECUNDARIA COMPLETA
1l PRIMARIA INCOMPLETA VI  ESTUDIOS COMERCIALES
[tt  PRIMARIA COMPLETA VIl  PREPARATORIA COMPLETA

IV SECUNDARIA [HCOMPLETA VILI  HORMAL BASICA

«63%
6.36%

1X
X

LICENC|{ATURA COMPLETA
NO REPORTARON DATOS



APENDICE 'C

CUESTIONARIO O ENCUESTA APLICADO EN LA INVESTIGACION



LEE CUIDADOSAMENTE

Con el objeto de establecer las condiciones en que se desenvuelve
la ensefianza en las Preparatorias, estamos realizando una serie de
encuestas entre las diferentes personas que estan ligadas a ellas.

TG 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 salén de clases.

Por ello te pedimos que pienses y analices bien cada pregunta an
tes de responder y que sea sincero. Para tu tranquilidad las res-
puestas se solicitan en forma andnima. Los datos que te pedimos -
son necesarios para sacar conclusiones y establecer los resultados.
No queremos identificar a ninglin alumno ni profesor en especial, -
sino obtener una caracterizacibén general.

Agradecemos tu colaboraci6n.

Escuela Turno

Lugar de nacimiento

Edad Sexo

Trabajas? st( ) No ( )
Ocupacién del padre , Grado de estudios
Ocupacién de 1a madre , Grado de estudios

Cursaste tu secundaria en una escuela:

Oficial ( ) Particular ( )

INSTRUCCIONES:

A continuacién se citan nueve caracteristicas del comportamiento
de los profesores en el salén de clases, indica las que pudiste obser
var en tus maestros del semestre anterior. Anotauna "X" enla -
linea que corresponda seg(in sea tu respuesta.

Pude observar, en la proporcién que indico, las siguientes caracte~
risticas en mis profesores del semestre anterior.

i)  Daban demasiada libertad, produciéndo una desorientacibn en_
los alumnos:
Todos (667),




2)

3)

4)

La mayorfa (5 - 4)

Algunos (3 - 2 )
Uno (1)

Ninguno (0)

Establecfan una disciplina extricta:

Todos (66 7)

La mayoria (5-4)
Algunos (3-2)

Uno (1)

Ninguno (0)

Establecian la tarea a realizar en forma rigida sin lugar a dis

cusiones:

Todos (6 67)

La mayorfa (5-4)

Algunos (3-2)

Uno (1)

Ninguno (0)

No tenfan objetivos claros:

Todos (667)

La mayorfa (5-4)

Algunos (3-2)

Uno (1)

Ninguno (0)




5)

6)

7)

8)

Estimulaban la participacién individual:
Todos (667
La mayoria (5-4)

Algunos (3-2)
Uno (1)

Ninguno (0)

Eran capaces de elogiar y criticar objetivamente a sus alum--
nos:

Todos (667)
La mayorfa (5-4)

Algunos (3-2)
Uno (1)

Ninguno (0)

Dejaban solos a sus alumnos en el proceso de fijar objetivos o
tareas, asicomo de sentar normas:

Todos (6 67)

La mayoria (5-4)

Algunos (3-2)
Uno (1')
Ninguno (0)

Ejercian una vigilancia constante sobre los estudiantes:
Todos (66 7)
La mayorfa (5-4)
Algunos (3-2)

Uno (1)
Ninguno (0)




N

Compartian el planeamiento y decisiones con el grupo:

Todos (6 67)

La mayoria (5-4)

Algunos (3-2) _

Uno (1)

Ninguno (0)

INSTRUCCIONES:

Anota una "X" en la linea que corresponda seglin sea tu res- -

puesta.

De los maestros que me impartieron clase en €l semestre an—

terior considero han demostrado poseer, en la proporcion que indi—
¢c, las siguientes caracteristicas:

1

2)

Preparacion cientifica solida:

Todos (667)

La mayoria (5-4)

Algunos (3-2)

Fal

Uno (1)

Ninguno (0)

Capacidad para despertar nuestro interés y el gusto por apren
der:

Todos (6 6 7)
La mayoria (5-4)
Algunos (3-2)

Uno (1)
Ninguno (0)




3)

4)

5)

6)

Respetan al alumno en su calidad de persona:

Todos (6 6 7)

La mayoria (5-4)

Algunos (3-2)
Uno (1)

Ninguno (0)

Capacidad para conocer a la juventud actual:

Todos (6 6 7)

La mayoria (5-4)

Algunos (3-2)
Uno (1)

Ninguno (0)

Capacidad para establecer relaciones arménicas con sus alum
nos:

Todos (6 6 7)
La mayorfa (5-4)

Algunos (3-2)
Uno (1

Ninguno (0)

Capacidad de crear un clima de alegria y optimismo en el aula:
Todos (6567)
La mayoria (5-4)
Algunos (3-2) _
Uno (1)
Ninguno (0)




6

7) Capacidad para adaptar didacticamente los contenidos y hallar
métodos adecuados de ensefianza:

Todos (6 6 7)

La mayoria (5-4)

Algunos (3-2)
Uno (D)

Ninguno (0)

8)  Capacidad para calificar adecuadamente:

Todos (667)

La mayorfa (5-4)

Algunos (3-2)
Uno (1)

Ninguno (0)

9)  Capacidad para lograr un clima de disciplina sin coersién; y -
de libertad sin desorden:

Todos (6 6 7)

La mayoria (5-4)

Algunos (3-2)
Uno (1)

Ninguno (0)

10) Capacidad para adaptar sus exigencias a las posibilidades de -
sus alumnos: .

Todos (6 67)

La mayoria (5-4)

Algunos (3-2)
Uno (1)
Ninguno (0)




7
1)  Capacidad de fomentar la participacion activa, en diversas for

mas, de todos los alumnos:

Todos (667) "

La mayoria (5-4)

Algunos (3-2) , ‘
Uno (1)

Ninguno (0)

12) Poseer dominio emocional, a través de una actitud en general,
serena y tranquila:

Todos (6 67)

La mayorfa (5-4)

Algunos (3-2)
Uno (1)

Ninguno (0)




INSTRUCCIONES:

A continuacidén se presenta una lista de caracteristicas que pue
de poseer el profesor de preparatoria. Elige cinco de entre ellas y
ordénalas, seglin su importancia, en esta forma:

1o.) la que consideras mas valiosa de todas; 20.) la que conside -
ras un poco menos valiosa que la anterior; 30.) la que consideras -
menos valiosa que la segunda; 40.) la que consideras menos valio--
sa que la tercera, hasta indicar la que a tu juicio ocupa el 0. lugar.

1. Dominio de la materia.- 2. Facilidad para explicar.- 3. Equili-
brio emocional.- 4. Capacidad de comunicacién humana. 5. Com- -
prension individual de sus alumnos. 6.Dominio de métodos y técni -
cas didacticas. 7. Personalidad dispuesta al cambio. 8. Actitud -
optimista ante la vida. 9. Sentido del humox. 10. Preocupacién por
el alumno como persona. 1ll. 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 con
fie 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 -
1a individualidad del alumno. 28. Que sea perseverante.

A mi juicio, las cinco mejores caracteristicas que el profesor
de preparatoria debe poseer son:

lo.

20.

3o.

4o0.

50,




INSTRUCCIONES:

Elige de entre las siguientes la que consideras las cinco peo-
res caracterxisticas del profesor de preparatoria y ordénalas colocan
do lo) la que te parece mis desagradable de todas; 20) la que es-
un poco menos desagradable que la anterior y asf sucesivamente hasg
ta la que ocupa el So. lugar.

1, Poca preparacidon. 2. Incapacidad para explicar. 3. Reacciones
afectivas violentas. 4. Incapacidad para entablar una comunicacién

auténtica. 5. Incomprensién o desconocimiento de los rasgos indi_
viduales de sus alumnos. 6. Carencia de recursos didicticos inca-
pacidad para usarlos. 7. Personalidad 1igida, poca dispuesta al -
cambio. 8. Actitud pesimista ante la vida. 9. Falta de sentido del_
humor. 10. Falta de preocupacién por el alumno como persona, 11,
Apariencia personal desagradable, 12. Que sea viejo, "que 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 po
sea intereses limitados. 19. Que sea flojo. 20. Que sea apitico. -
21. Que sea agresivo. 22. Que sea burlén. 23. Que manifieste mar
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 inconstanie.

A mi juicio las cinco peores caracteristicas que el profesor -
de preparatoria no debe poseer son:

lo,

20.

3o.

4o,
50.
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