Revista de
EDUCACIONy
DESARROLLO

Centro Universitario e Ciencias a Salud
U n i v e r s i d a d de Guadalaiara
Ndmero 28 / Enero-marzo de 2014 ISSN: 1665-3572

Evaluacion docente de profesores de Psicologia
en la Universidad de Guadalajara

Validez y consistencia de un instrumento para
evaluar la practica docente en clinica medica
Educacion médica continua y desarrallo de

una profesion. La percepcion de los actores
Estrategias de lectura en el aprendizaje de inglés

Enero-marzo de 2014

en estudiantes de la Universidad de Quintana Roo
La inteligencia vista desde la perspectiva
de nifios y nifias urbanos y rurales

Numero 28

La eleccion de carrera: entre la vocacion

y las ofertas institucionales

Los castigos escolares y la disciplina en
las escuelas mexicanas en el siglo XIX
Estrées y factores psicosociales laborales
en profesoras de preescolar

Evolucion de la participacion en Veranos de

Investigacion por alumnos de Nutricion

Revista de Educacion y Desarrollo

g
'1". -

IVERSIDAD DE GUADAL

N F—Y M‘L
an

Ul
2

$40.00



UNIVERSIDAD DE GUADALAJARA

Mtro. Itzcdatl Tonatiuh Bravo Padilla
Rector General

Dr. Miguel Angel Navarro Navarro
Vicerrector Ejecutivo

Lic. Alfredo Pefia Ramos
Secretario General

CENTRO UNIVERSITARIO DE CIENCIAS DE LA SALUD

Dr. Jaime Andrade Villanueva
Rector

Mtro. Rogelio Zambrano Guzmén
Secretario Académico

Mtra. Saralyn Lépez y Taylor
Secretaria Administrativa

Comité cientifico editorial:

MExico
Centro Universitario de Ciencias de la Salud

Mtra. Irma Susana Pérez Garcfa (CUCS-UdeG)

Dra. Maritza Alvarado Nando (CUCS-UdeG)
Universidad Virtual

Mtra. Ana Rosa Castellanos Castellanos (Universidad

Virtual)

Mtro. Manuel Moreno Castafieda (Universidad Virtual)
Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades

Dr. Ricardo Romo Torres (CUCSH)
Centro Universitario de Arte, Arquitectura y Diseiio

Dr. Luis Vicente de Aguinaga Zuno (CUAAD)

Dra. Sara Catalina Hernandez (CIPS. Centro de
[nvestigaciones Pedagdgicas y Sociales SE Jalisco)

Mtra. Anita Nielsen Dhont (ITESO)

Dra. Alma Vallejo Casarin (Universidad Veracruzana)

Dra. Graciela Cordero Arroyo (Universidad Auténoma
de Baja California)

ESPANA

Dra. Teresa Gutiérrez Rosado (Universidad Auténoma
de Barcelona)

Dr. Enric Roca Casas (Universidad Auténoma de
Barcelona)

Dr. Jaume Sureda Negre (Universitat de les 1lles Balears)

Dr. Rafael Jestis Martinez Cervantes (Universidad de
Sevilla)

Dra. Maria Xests Frojan Parga (Universidad Auténoma
de Madrid)

Dra. Africa Borges del Rosal (Universidad de La
Laguna, Campus Guajara)

CosTtA Rica
Mtra. Irma Arguedas Negrini (INIE-Universidad de
Costa Rica)

ARGENTINA
Mg. Ariana De Vincenzi (Universidad Abierta
Interamericana)

Revistade
EDUCACIONy
DESARROLLO

Centro Universitario de Ciencias de la Salud
Universidad de Guadalajara
Nimero 28 / Enero-marzo de 2014. ISSN: 1665-3572

DIRECTORIO

Director y editor general:
Baudelio Lara Garcfa

Mesa de redaccién:
Fabiola de Santos Avila
Radl Romero Esquivel
Jorge Martinez Casillas

Asesor editorial:
Juan Pablo Fajardo Gallardo

Asesora artistica:
Lorena Pefia Brito

P

La Revista de Educacion y Desarrollo es una publicacién trimestral.
Publica articulos cientificos que constituyan informes de in-
vestigacion, revisiones criticas, ensayos tedricos y resefas bi-
bliogréficas referidos a cualquier ambito de la educacién para
la salud, la psicologfa educativa y, en general, las ciencias de
la educacién. Los trabajos enviados deberan ser originales,
inéditos y no estar simultdneamente sometidos a un proceso
de dictaminacién por parte de otra revista.

Todos los articulos publicados son sometidos a arbitraje por
un minimo de tres evaluadores externos (peer review). Se autori-
za la reproduccién del contenido siempre que se cite la fuen-
te. Los derechos de propiedad de la informacién contenida en
los articulos, su elaboracién, asf como las opiniones vertidas
son responsabilidad exclusiva de sus autores. La revista no se
hace responsable del manejo doloso de informacién por parte
de los autores.

La Revista de Educacién y Desarrollo esta incluida en los siguientes
indices y bases de datos: LATINDEX, PERIODICA, CLASE, IRE-
SIE, Google Académico, en el Ulrich’s International Periodical
Directory (Directorio Internacional de Publicaciones Periédicas
y Seriadas Ulrich) y en IMBIOMED (http:/www.imbiomed.com).

Reserva de derecho al uso exclusivo del titulo: 04-2002-
062713040000-01. ISSN: 1665-3572.

Este nimero se publica con el apoyo del Centro Universitario
de Ciencias de la Salud de la Universidad de Guadalajara.
Sierra Nevada 950, puerta 16, edificio “1”, primer nivel, Guada-
lajara, Jalisco, México. Cédigo postal 44340.

Tel /Fax (01) (33) 10.58.52.00, ext. 33857.

http://www.cucs.udg. mx/revistas/edu_desarrollo/

E-mail: baulara@yahoo.com, con copia a: baulara@redudg. mx
Disefio y diagramacién: Cuauhtémoc Vite, ViteArte.

Tiraje: 1,000 ejemplares.

Fecha de impresién: Diciembre de 2013.



Contenido / Summary

Presentacion

Articulos originales:

-~ Evaluacion docente del profesor universitario de la carrera de Psicologia en la Uni-

versidad de Guadalajara

[Teacher Evaluation of University Professors from the Faculty of Psychology at the Univer-
sity of Guadalajara)

Matilde Dfaz, Africa Borges, Ma. de los Dolores Valadez-Sierra y Rogelio Zambrano-
Guzman

- Validez y consistencia de un instrumento para evaluar la practica docente en clinica

médica de pregrado

[Validity and Consistency of an Instrument to Assess Teaching Practice in Undergraduate
Medical Clinic]

Victor Manuel Gémez-Lépez, Sandra Rosales-Gracia y José Arturo Vazquez-Vazquez

Educacion médica continua y desarrollo de una profesion. La percepcion de los
actores

[Continuing Medical Education and the Development of a Profession. The Perception of the
Actors]

Jorge A. Ferndndez-Pérez

- Estrategias de lectura en el aprendizaje de inglés en estudiantes de la Universidad

§

L

de Quintana Roo
[Reading Strategies in Learning English in the Students of the University of Quintana Roo)
Manuel Becerra-Polanco, Deymi Colli-Novelo y Vilma Portillo-Campos

- La inteligencia vista desde la perspectiva de nifios y nifias urbanos y rurales en el

estado de Michoacan
[Notions of Intelligence among Urban and Rural Children in the State of Michoacdn, Mexico]
Rubf Leal-Sarabia, Esperanza Reyes-Gémez y Ana Marfa Méndez-Puga

La eleccién de carrera: entre la vocacién y las ofertas institucionales
[Career Choice: Between Vocation and Institutional Offerings]
Liliana I. Castafieda-Renterfa y Marfa Guadalupe Solorio-Aceves

Los castigos escolares utilizados como técnica para mantener la disciplina en las
escuelas mexicanas a partir del siglo XIX

[School Punishments Used as a Technique to Maintain Discipline in Mexican Schools Since
the XIX Century)

Maria Ana Valle-Barbosa, Marfa Guadalupe Vega-Lépez, Marfa Elena Flores-Villavicencio
y Armando Mufioz-De la Torre

- Estrés y factores psicosociales laborales en profesoras de preescolar de la zona

metropolitana de Guadalajara

[Stress and Work Psychosocial Factors in Preschool Teachers in the Metropolitan Area of
Guadalajara)

Marfa Guadalupe Aldrete-Rodriguez, Silvia Graciela Leén-Cortés, Raquel Gonzélez-Balta-
zar, Gustavo Hidalgo-Santacruz y Carolina Aranda-Beltran

Evolucién de la participacién en Veranos de Investigacién por alumnos de la Licen-
ciatura en Nutricion

[Evolution of Participation of Students in Nutrition in Summer Research Stays]

Tania Salinas-Polanco, Fabiola Marquez-Sandoval, Gabriela Macedo-Ojeda, Rebeca Isaac-
Virgen y Barbara Vizmanos-Lamotte

Normas para la recepcién de colaboraciones en la Revista de Educacién y Desarrollo

Revista de Educacién y Desarrollo, 28. Enero-marzo de 2014. 2

15

21

37

45

55

61

69

77

84



Presentacion

En este nimero, Matilde Dfaz y colaboradores presentan los resultados de
su estudio de evaluacién docente del profesor universitario de la carrera de Psi-
cologfa en la Universidad de Guadalajara. Se trata de un estudio observacional
en el que se investiga el comportamiento en el aula de siete docentes, median-
te el andlisis secuencial de retardos, que permite determinar los patrones de
comportamiento de los docentes y su interaccidén con su alumnado. Se conclu-
ye que el profesorado estudiado presenta un estilo docente centrado en el
aprendizaje, siendo sus clases activas y participativas, se encuentran compor-
tamientos indicadores de buenas practicas docentes.

Gémez-Lopez, Rosales-Gracia y Vézquez-Vazquez presentan un estudio
transversal y prospectivo cuyo objetivo fue validar un instrumento que mide la
practica docente en asignaturas clinicas en la carrera de medicina. La confiabi-
lidad del instrumento, calculada a través del coeficiente alfa de Cronbach, con-
cluyé que el instrumento puesto a prueba es valido y confiable.

Fernadndez-Pérez presenta los resultados de una investigacion en torno a la
percepcion que tienen dos grupos profesionales dentro de la medicina, uno de
carécter tradicional y otro del campo de la homeopatia, sobre el tema de la edu-
cacién médica continua.

Becerra-Polanco, Colli-Novelo y Portillo-Campos describen las estrategias
de lectura utilizadas por los alumnos que estudian inglés en la Universidad de
Quintana Roo. La muestra estuvo conformada por 100 alumnos pertenecientes
a diversas licenciaturas, distribuidos en cuatro niveles: principiante, pre-inter-
medio, intermedio y avanzado. Los resultados reportan la interaccién y el pa-
pel importante que juega el uso de las estrategias de lectura en el contexto de
aprendizaje de una segunda lengua.

Leal-Sarabia, Reyes-Gémez y Méndez-Puga analizaron, a través del método
clinico piagetano, la concepcién de inteligencia de nifios y nifias de segundo,
cuarto, y sexto grado de primaria en una zona rural y una urbana del estado me-
xicano de Michoacédn. Encontraron pocas diferencias entre ambas poblaciones
y que la mayorfa de los participantes relacionan la inteligencia con lo que ha-
cen o expresan las personas, utilizando verbos como saber, aprender, estudiar
y trabajar.

Castafieda-Renterfa y Solorio-Aceves presentan un analisis sobre el proceso
de seleccién de carrera en alumnos y alumnas de la carrera de Psicologfa en un
centro universitario regional perteneciente a la Universidad de Guadalajara. El
texto pone especial énfasis en la manera en que se establece el vinculo univer-
sidad-sociedad en relacién con las posibilidades de eleccién de los jévenes.

Valle-Barbosa y cols. se propusieron describir y analizar los castigos utiliza-
dos para conservar la disciplina en las escuelas ptblicas a partir del siglo XIX;
se realizé a través de una revisién documental que se llevé a cabo en el Archi-
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vo Histérico de Jalisco, el Archivo Histérico Municipal de Guadalajara y diver-
sos periddicos del pafs.

Aldrete-Rodriguez y cols., estudiaron una muestra representativa de profe-
soras de nivel preescolar de 96 planteles educativos de la zona metropolitana
de Guadalajara con el objetivo de identificar la relacién entre el estrés y los fac-
tores psicosociales laborales. Los resultados mostraron que una de cada tres
docentes presentaban estrés y este se relacioné con los factores psicosociales
laborales estudiados.

Por ultimo, Salinas-Polanco y cols. describen la evolucién de las estancias
de Verano de Investigacién de alumnos de la carrera de Nutricién del 2000 al
2012 y de los mecanismos de difusion realizados.

La portada de esta edicién esté ilustrada con obra de la joven artista tapa-
tfa Marita Terriquez con la pieza Sin titulo (2008), nim. 8 de la serie Y en el princi-
pio era el caos. Acrilico sobre tela, 60 x 40 cm.

Marita es egresada de la Licenciatura en Artes Visuales, con orientacién en
Pintura, de la Universidad de Guadalajara. Obtuvo el segundo lugar en el con-
curso Jévenes Promesas de la Plastica Jalisciense, organizado por la Universi-
dad de Guadalajara (2002). Fue becaria del Programa de Estimulos a la Crea-
cién categorfa Jévenes Creadores, del CECA Jalisco, 2009-2010, y en 2013 obtu-
vo mencién honorifica en el Salén de Octubre.
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Evaluacion docente del profesor universitario de la ca-
rrera de Psicologia en la Universidad de Guadalajara

MATILDE Diaz,' AFRICA BORGES,?> MA. DE LOS DOLORES VALADEZ-SIERRA,’
ROGELIO ZAMBRANO-GUZMAN*
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Resumen

La evaluacién del profesorado, dentro de las politicas de calidad, abarca diversos aspectos, siendo el desem-
pefio docente especialmente relevante, ya que evalda su conducta en el aula. En este estudio de metodologfa ob-
servacional, se observa el comportamiento en el aula de siete docentes, codificiandose para cada uno seis sesio-
nes de una hora. Los datos se han analizado mediante analisis secuencial de retardos, que permite determinar
los patrones de comportamiento de los docentes y su interaccion con su alumnado. Se concluye que el profeso-
rado estudiado presenta un estilo docente centrado en el aprendizaje, siendo sus clases activas y participativas.
Se encuentran patrones generales y otras especificas de cada profesor. Se observan comportamientos indicado-
res de buenas préacticas docentes.

Descriptores: Evaluacion docente, Metodologfa observacional, Estilos docentes, Patrén de comportamiento.

Teacher Evaluation of University Professors from the
Faculty of Psychology at the University of Guadalajara

Abstract

Teacher evaluation, within the quality policies, covers various aspects. It is especially relevant teacher perfor-
mance, since it evaluates their behavior in the classroom. This study of observational methodology. We observe
the classroom behavior of seven teachers, coding for each one six sessions of one hour. The data were analyzed
using lag sequential analysis, which determines the behavior patterns of teachers and their interaction with their
students. We conclude present a teaching style focused on learning, being their classes active and participatory.
There are general patterns and others specific to each teacher. Behaviors indicators of good teaching practices are
observed.

Keywords: Teacher Evaluation, Observational Methodology, Teaching Style, Behavior Pattern.

Recibido: 11 de octubre de 2013
Aceptado: 13 de noviembre de 2013
Declarado sin conflicto de interés
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Diaz, Borges, Valadez-Sierra, Zambrano-Guzmdn

Introduccién

El escenario educativo estd constituido por varios
elementos: profesor, alumnado, contenidos, metodo-
logfa, objetivos y contexto, que interaccionan entre sf
y cuya accion bésica es la de ensefanza-aprendizaje.
El profesorado constituye una pieza clave en la deter-
minacién de la calidad de la educacién, por lo que su
evaluacion es especialmente relevante para mejorar
las instituciones educativas (Escudero, Pino y Rodri-
guez, 2010).

En la educacién universitaria, la evaluacién de la
docencia es entendida como un proceso que permite
informar, a la institucidn y a la sociedad, sobre el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, conocer la eficacia y
eficiencia de dicho proceso, evaluar al profesor en el
desemperfio docente y mejorar la docencia que se im-
parte (Clarke y Birt, 1982; Jones, 1981; Sobrado, 1991).

Martinez (2013) resalta también en la importancia
de evaluar la mayorfa de las cuestiones y componen-
tes criticos del desempeno docente, tanto desde un
punto de vista conceptual como politico, atendiendo
también a aspectos metodoldgicos. Ademas debe re-
coger aspectos multimodales (conducta, actitudes,
aptitudes, conocimientos, forma de exponerlos), te-
niéndose que recabar los datos en diversas fuentes
(Vasquez-Rizo y Galaban-Coello, 2012), apresando
los distintos aspectos que se desarrollan en el proce-
so de ensefianza-aprendizaje dentro del aula, que van
desde los relacionados con el profesor y la eficacia
docente, el desempefio, la acreditacién y la forma-
cion docente, hasta la relacion de la materia que se
imparte, asf como los estilos de los docentes (Kem-
ber y Leung, 2011).

Se sefialan distintos procedimientos de recogida
de datos: pruebas estandarizadas para determinar los
conocimientos del profesor, encuestas a docentes y
alumnado, observaciones en clase, portafolios o bien
modelos de valor agregado, donde se estima la con-
tribucién del profesor al rendimiento académico de
su alumnado (Martinez, 2013).

Garcfa y Congosto (2000) consideran que analizar
su actuacién en el aula es uno de los procedimientos
més adecuados para evaluar al docente, puesto que
permite verificar el grado en el que las cualidades, ac-
titudes y habilidades didacticas que manifiesta afec-
tan los resultados de los estudiantes.

La observacién en clase, sea registrando directa-
mente en el aula o recogiendo la informacidn a través
de video, tiene una gran validez a la hora de compro-
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bar el desempefio docente segiin se desarrolla dentro
del aula, si bien este procedimiento de medida se en-
frenta a desaffos, tales como la misma conceptualiza-
cién de lo que se entiende por practica docente, pa-
sando por la garantia de rigor y calidad del dato, lo
que exige contar con expertos cualificados, tanto en
la recogida de datos como en su explotacién (Marti-
nez, 2013).

Este enfoque ha despertado gran interés en los
Gltimos afios en el &mbito educativo, en concreto en
dos direcciones. Por una parte, evaluar la calidad del
profesor con el fin de proporcionarles feedback y asi
facilitarles herramientas para sus préacticas educati-
vas. Y, por otra, el propiciar una mejora en el desa-
rrollo de las cualidades del docente (Cid Sabucedo,
2001; Cosser, 1998; Fullerton, 1999; Petty y Hartsho-
me, 2012; Pianta, 2003; Shortland, 2004; Wankat y
Oreovicz, 1993).

La observacién, que constituye un procedimiento
de registro sistemético y objetivo de una conducta
espontdnea que se da en un contexto natural y a lo
largo de un continuo, exige tres requisitos basicos:
espontaneidad del comportamiento observado, con-
tinuidad temporal y elaboracién de un instrumento
de registro ad hoc, el instrumento de observacién (An-
guera, Blanco, Losada y Hernandez, 2000).

En este estudio se aborda la evaluacién de los
comportamientos que desarrolla el docente universi-
tario en el aula a través de metodologia observacio-
nal, estudiando tanto la aparicién de comportamien-
tos de relevancia docente, como los patrones com-
portamentales desarrollados, posibilitando la deter-
minacién de la calidad de su docencia.

Método

Participantes

Se solicitd la participacion de profesores de Psi-
cologfa del Centro Universitario de Ciencias de la Sa-
lud de la Universidad de Guadalajara, México. Se pre-
sentaron voluntariamente siete de ellos, que impar-
ten asignaturas introductorias, en el 5° semestre de
la carrera de la Psicologia. En la Tabla 1 se detallan
las caracteristicas de cada uno de los participantes:
nombramiento, asignatura y nimero de alumnos.

[nstrumento de observacion

El instrumento de observacién utilizado, Protoco-
lo de Observacién de Funciones Docentes (PROFUN-
DO_UNI), v.3, esta basado en el modelo de Funciones
Docentes de Hernandez-Jorge (2005) y disefiado para
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Tabla 1. Caracteristicas del profesorado objeto de estudio

Profesor Nombramiento Materia que imparte Nimero de alumnos
1 PA Introduccién a la Psicologfa Social 31
2 PCTC Introduccidn a la Psicologia Educativa 32
3 PA Introduccién a la Psicologfa Social 35
4 PCTC Introduccién a la Educacién Especial 22
5 PCTC Introduccién a la Psicologfa Educativa 30
6 PCTC Introduccién a la Psicologfa Social 35
7 PCTC Introduccién a la Psicologfa Educativa 18

PA = Profesor Asignatura; PCTC = Profesor de Carrera Tiempo Completo.

Fuente: Elaboracién propia.

evaluar el comportamiento del profesorado en el au-
la. Consiste en un modelo jerarquico con seis macro-
categorias, las cuales se despliegan en 18 cédigos di-
rectamente observables. Se incluye también una ca-
tegorfa instrumental, para poder codificar el continuo
de comportamientos, con tres cédigos. En la Tabla 2
se muestran las funciones y su definicién, la operati-
vizacién en cddigos directamente observables y la
abreviatura de codificacién.

Procedimiento

Los profesores participantes y sus estudiantes fir-
maron un consentimiento informado, permitiendo su
grabacion en video, conforme a la normativa en ma-
teria de proteccién de datos de México.

Antes de la codificacién de los registros se entre-
nd a los observadores, seis mujeres y dos varones, de

entre 22 y 34 afios, estudiantes, o bien titulados en
Maestria o Licenciatura en Psicologia.

El entrenamiento se llevd a cabo entre el 23 y el
25 de octubre de 2012, en tres sesiones de dos horas
cada una, con dos pruebas de fiabilidad, una en la se-
gunda sesién y otra en la tercera, detallado en la Ta-
bla 3, siguiendo un procedimiento estandarizado
(Cadenas, Rodriguez y Diaz, 2012; Rodriguez-Navei-
ras, 2011).

Una vez finalizado el entrenamiento y asegurada
la fiabilidad entre observadores, se distribuyeron las
sesiones. Se seleccionaron seis de una hora para su
codificacion, calculando las sesiones necesarias para
alcanzar una fiabilidad superior a 0.90, siguiendo el
procedimiento de Blanco, Castellano y Hernandez
Mendo (2000), determinédndolo mediante la Teorfa de
la Generalizabilidad (Cronbach, Gleser, Nanda y Raja-

Tabla 2. Protocolo de Observacién de Funciones Docentes en Universidad

Funciones docentes Cédigos

¢ Organizacion: Estructuracion del contexto: disposicién del material didédc- i Planificacién Académica PA

tico, establecer la normativa, determinar el tiempo de las tareas, etc. Del contexto oD

Del alumnado OA

¢ Comunicabilidad docente: Explicacién de contenidos de forma comprensi- i Explicacién del profesor EP

ble para el alumnado. Respuesta al alumno RA

e Motivadora: Estimular el aprendizaje del alumno. Refuerzo RF

Fomento participacién FP

¢ Control comportamental o regulacién del grupo: Gestién del orden en el | Contingencia negativa CN
aula.

* Orientacion y asesoramiento: Directrices para el desempefio de las tareas : Guia GU

del alumnado. Revisién no verbal RN

¢ Interaccién del estudiante: Intervenciones del alumnado por iniciativa pro- i Participacién del estudiantado i PE

pia o respondiendo al docente. Responde al profesor RP
¢ Interaccién disruptiva: Conducta del alumnado que impide el desarrollo de i Disrupciones del alumnado DA
la clase.
¢ Interaccién general: Comentarios con contenidos ajenos a las explicacio- i 1. generales del profesor PIG
nes de esa clase. I. generales del alumnado AIG

¢ Categorias instrumentales

Otros comportamientos
Inobservable
El profesor sale del aula

N[ =< >

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 3. Fases Entrenamiento PROFUNDO_UNI

Sesion Bloques Contenidos
Sesién 1 A Explicacién de la planificacién del proceso de formacién.
B Marco tedrico del estudio y detalles de la investigacién.
C Explicacién del Protocolo de Observacion de Funciones Docentes en Universidad (PRO-
FUNDO-UNIV).
Sesién 2 D Explicacién de cada uno de los cédigos mediante capturas visuales de los videos.
E Explicacién de la sintaxis y codificacion a lapiz y papel.
Primera prueba de fiabilidad.
Sesion 3 F Sesién colectiva de prueba con el instrumento de observacién.
G i Segunda prueba de fiabilidad.

Fuente: Elaboracién propia.

ratnam, 1972). Se desecharon las primeras sesiones
grabadas, por la posible reactividad, eligiendo las
restantes en funcién de que fueran claramente obser-
vables, para facilitar su codificacion.

Para el registro de las sesiones seleccionadas se
utilizé codificacién tradicional, en lapiz y papel. Las
sesiones se grabaron con una cdmara Sony HDR
CX100 Handycam.

Andlisis estadisticos

El anélisis de los datos ha utilizado la Teorfa de
Generalizabilidad para el calculo de la fiabilidad y el
analisis secuencial para determinar patrones com-
portamentales, con el programa SDIS-GSEQ, v. 5.1.
(Bakeman y Quera, 1996).

Resultados

Calidad del dato del entrenamiento de observadores y del regis-
tro codificado

La fiabilidad entre observadores se ha calculado a
través de la Teorfa de la Generalizabilidad (TG), cuya
ventaja fundamental frente a otros procedimientos
de célculo de fiabilidad, es que asume que existen
otras fuentes de variacion, ademas de las diferencias
individuales, integrandolas, para su estudio, en una
Unica estructura global. Los componentes aportan
una mayor variabilidad al disefio, de manera diferen-
ciada y en interaccién con otras fuentes de variabili-
dad, posibilitando tomar decisiones para mejorarlo
(Blanco, 1991). La TG trata esencialmente la descom-

posicién de la varianza observada en diferentes com-
ponentes, adquiriendo informacién a partir de sus
analisis, que se focalizan en las fuentes de error en un
determinado disefio. Esto permite estimar de forma
precisa qué objeto de medida aporta mayor porcen-
taje de error al estudio. Por ello se perfila como una
herramienta idénea en el anélisis de las potenciales
fuentes de error derivadas del observador o de los
modelos de entrenamiento seguidos (Blanco, 2001).

Durante la fase de entrenamiento, los resultados
obtenidos durante las pruebas de fiabilidad y de re-
gistro obtuvieron un coeficiente G relativo de 0.90,
considerado adecuado como indice de fiabilidad, pa-
sando a codificar los registros.

El criterio seguido para determinar cuédntas sesio-
nes de fiabilidad eran precisas fue el propuesto por
Patterson (1982), que considera que deben constituir
un 20% del total de sesiones registradas, lo que supu-
so calcular fiabilidad en dos sesiones, la primera y
una en medio de la codificacién de registros. Los re-
sultados obtenidos se muestran en la Tabla 4.

Awndlisis de datos observacionales

La metodologia observacional, cuyo objetivo es la
descripcién y blsqueda de relacién en comporta-
mientos observados, permite dos tipos de anélisis:
macroanalisis y microanalisis. A continuacién se de-
talla cada uno de estos enfoques.

Macroandlisis
Consiste en la descripcién y el estudio de las re-

Tabla 4. Fiabilidad inter observadores en la codificacion de los registros

Observadores
TG relativo 1-2 3-4 5-6 7-8
Primera prueba de fiabilidad 0.99 0.97 1.00 0.93
Segunda prueba de fiabilidad 0.97 0.98 _ 1.00 { 0.98

Fuente: Elaboracién propia.

Revista de Educacién y Desarrollo, 28. Enero-marzo de 2014.



laciones observadas a través de medidas globales.
En este caso se han realizado frecuencias relativas,
que aparecen recogidas en la Tabla 5 para el total de
profesores participantes en el conjunto de sesiones.
La media de cédigos obtenidos es de 636,86, siendo
203 la DT.

En la Funcién de organizacién, el c6digo mas fre-
cuente es Organizacion del contexto diddctico (OD), relati-
vo a estructurar materiales dentro de la sesién de cla-
se (montar el candn retroproyector, encender el orde-
nador, buscar algin programa, repartir materiales,
etc.) frente a los otros dos que resultan cédigos de ta-
sa baja, Planificacion académica (PA), correspondiente a
informaciones maés transversales (avisos respecto a
examenes, entrega de trabajos, etc.) y Organizacion del
alumnado (OA), que supone la movilizacion del estu-
diantado con fines docentes. Este dltimo es el menos
frecuente, sélo esté presente en tres de los siete pro-
fesores.

En la Funcién de comunicabilidad docente, Expli-
cacion del profesor (EP) tiene una tasa de aparicién ma-
yor que la otra conducta perteneciente a esta funcién,
Respuesta al alumnado (RA) que, aunque aparece en to-
dos los profesores, su frecuencia es baja.

Algo similar ocurre con los cddigos correspon-
dientes a la Funcién motivadora. Si bien el Refuerzo
(RF) se da en todos los profesores con baja tasa, Fo-
mento de la participacion (FP) es la conducta mas fre-
cuente de entre las que emite el profesor, superando
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Explicacion del profesor (EP) en seis de los siete profeso-
res estudiados.

Las Contingencias negativas (CN) tienen baja tasa, y
sélo se emiten por parte de cinco de los siete profe-
sores.

En cuanto a la Funcién de asesoria, las Guias (GU)
solo se dan, con una frecuencia muy escasa, en dos
profesores. Revisidn no verbal (RN) la emiten todos los
profesores, con baja frecuencia relativa, salvo los pro-
fesores 2y 6.

Las conductas de interaccién adecuadas del
alumnado, Participacion del estudiante (PE) y Responde al
profesor (RP), se producen en todas las clases, tenien-
do, en general, mayor frecuencia la segunda que la
primera.

Las Disrupciones del alumnado (DA) se constatan en
las clases de cinco de los siete profesores. Sin embar-
go, no merece consideracion, pues la frecuencia rela-
tiva mayor es de 0.04.

Mientras las Interacciones generales del alumnado (AIG)
se presentan en cinco de las aulas estudiadas, las In-
teracciones generales del profesor (PIG) se producen en to-
dos los casos, con una tasa muy baja.

En cuanto a las conductas instrumentales, Conduc-
ta inobservable aparece en todos los profesores, salvo
en uno, pero no tiene mayor relevancia, puesto que
este codigo sélo refleja la dificultad de observar la
conducta del profesor y poderla codificar, lo cual es
habitual cuando se registran comportamientos en

Tabla 5. Frecuencias relativas de conductas registradas

Profesores

Cédigos 1 2 3 4 5 6 7
PA 0.01 0.02 0.01 0.01 0.01 0.01 0.02
oD 0.09 0.10 0.08 0.07 0.09 0.07 0.02
OA 0.01 0.01 — 0.01 — — —
EP 0.21 0.10 0.21 0.16 0.17 0.14 0.15
RA 0.04 0.04 0.07 0.08 0.04 0.03 0.04
RF 0.02 0.02 0.04 0.05 0.02 0.01 0.02
FP 0.26 0.14 0.11 0.21 0.25 0.19 0.16
CN — 0.03 0.04 — — 0.01 0.02
GU — — — 0.01 0.01 — —
RN 0.02 0.15 0.05 — 0.04 0.14 0.05
PE 0.09 0.10 0.16 0.15 0.10 0.09 0.22
RP 0.23 0.13 0.10 0.18 0.20 0.17 0.10
DA — 0.03 0.04 — — 0.01 0.02
PIG — 0.03 0.04 0.01 0.01 0.03 0.04
AlIG — — — — — — 0.01
X 0.01 0.02 0.01 0.02 0.01 0.06 0.08
Y — 0.08 0.01 0.03 0.02 0.05 0.04
VA — — — — — — 0.01

Fuente: Elaboracién propia.
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ambiente natural. Las otras categorias instrumenta-
les, mucho mas relevantes desde el punto de vista
docente se dan, no obstante, con baja tasa y, mien-
tras Otros comportamientos (X) aparece en cinco profe-
sores, El profesor sale de clase (Z) sdlo se ha observado
en uno de ellos.

Microandlisis

Ademas de la informacién extraida en el macroa-
nélisis, la metodologia observacional permite llevar a
cabo un estudio del comportamiento de un grupo,
que refleja un continuo de forma ordenada en el
tiempo, destacando al sujeto objeto de estudio o fo-
cal, en este caso el profesor, asf como su interaccién
con el entorno, el alumnado. Con este tipo de anéli-
sis se estudian las relaciones de contingencia tempo-
ral entre conductas, permitiendo desvelar las reglas
que regulan su mecénica interna. La forma mas habi-
tual de este tipo de enfoque es a través del analisis
secuencial, que intenta determinar de qué forma
cambian las probabilidades de ocurrencia de conduc-
tas en funcién de que previamente se hayan dado
otras, asi como determinar patrones de conductas
estadisticamente significativos, siendo el analisis se-
cuencial de retados de Bakeman y Quera (1996), rea-
lizado con el programa SDIS-GSEQ v. 5.1 (Bakeman y
Quera, 1996) uno de los procedimientos para su cal-
culo, empleado en este estudio.

El método de retardos permite detectar patrones
de comportamientos (Sackett, 1979) y se basa en de-
terminar si una conducta sigue a otra con una proba-
bilidad mayor de lo que cabria esperar por azar. Para
ello se elige una conducta antecedente o criterio, a
partir de la cual se contabilizan las veces que las
otras conductas, denominadas consecuentes, la si-
guen en el siguiente lugar de orden, para el primer re-
tardo, ddndose una dependencia positiva o excitato-
ria cuando Z es mayor que 1,96, o negativa o inhibi-
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toria cuando Z es menor de -1,96. Esto quiere decir
que cuando la relacién es positiva la conducta conse-
cuente sigue a la criterio con una probabilidad supe-
rior al azar, mientras que si es inhibitoria la probabi-
lidad de no aparicién de la conducta consecuente es
superior a lo que se espera por azar.

Se ha considerado conducta criterio toda aquella
con una frecuencia relativa a superior a 0.02, toman-
do como criterio cualquiera con frecuencia superior a
cero. Se registra el comportamiento tanto del profe-
sor como de sus alumnos, asf como las categorias
instrumentales que permiten seguir el flujo continuo
de comportamiento, como se ha expuesto en la des-
cripcién del instrumento.

Con el objeto de presentar los datos de forma sin-
tética y comparable, sélo se exponen las conductas
excitatorias de primer retardo.

En la Tabla 6 se presentan los cédigos anteceden-
tes y consecuentes correspondientes a la Funcién de
organizacién. Como se puede observar, los patrones
significativos més comunes aparecen en el cdédigo de
Organizacion del contexto diddctico (OD). Esto quiere decir
que todos los profesores participantes hacen uso de
esta estrategia, si bien los patrones resultantes son
distintos en cada caso, siendo lo mas comtn que va-
ya seguido de Revisidn no verbal (RN).

En la Tabla 7 se muestran las Funciones de comu-
nicabilidad docente y Motivadora. En la primera, to-
dos los profesores presentan patrones de comporta-
miento significativos en Explicacidn del profesor (EP),
dandose dos tipos de patrones. Por una parte, le si-
gue en seis de las siete aulas estudiadas, Participacion
del estudiante (PE), lo que pone de manifiesto que las
clases son activas y participativas, al intervenir el
alumnado tras las exposiciones del profesor. El otro
patrén relevante es que tras las explicaciones del do-
cente éste emite, también en seis de los siete casos,
Fomento de participacion (FP), lo cual evidencia que el

Tabla 6. Cédigos antecedentes de la funcién de
Organizacién y conductas consecuentes en el primer retardo

Profesor Funcién de organizacién
PA oD OA

1 OA - PE OA - FP - PE - X PA - OD - PE
2 EP - PE RN —
3 OD - PIG PA-GU-RN - PIG -Y —
4 — OA - RF RN
5 — PA-RN -2Z —
6 — RN - PIG - Y —
7 — RN - PIG - Y —

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 7. Cédigos antecedentes de las Funciones de
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comunicabilidad docente y Motivadora y conductas consecuentes en el primer retardo

Profesor Funciéon de comunicabilidad docente Funcién motivadora
EP RA RF FP
1 OD - FP - PE — EP RP
2 FP - PE PE PA - EP RP
3 FP - PE - DA EP - PE EP RP
4 GU - PE - AIG — — DA - RP
5 FP - GU - PG - AIG PA-EP-Z — RP
6 FP - PE EP - PE — RP
7 FP - PE — — RP

Fuente: Elaboracién propia.

profesorado encuentra importante hacer intervenir a
sus estudiantes, como una forma de corroborar que
se entienden las explicaciones presentadas. En con-
sonancia con esto, el cédigo de la funcién motivado-
ra que produce un patrén significativo por parte del
profesorado es el Fomento de participacion (FP), al que si-
gue, en todos los casos, la consecuente Responde al
profesor (RP), lo cual significa que el profesorado con-
sigue su objetivo de hacer participar a sus estudian-
tes. Sélo en un caso se da como consecuente Disrup-
cion del alumnado (DA).

Los otros dos cddigos, uno de cada funcién, Res-
ponde al alumno (RA) y Refuerzo (RF), son mas relevan-
tes cuando se producen como conducta consecuen-
te que como criterio, pues en ambos casos son un
indicador importante de buenas précticas docentes.
No obstante, como queda de manifiesto en la tabla
anterior, se dan algunos patrones interesantes, si
bien no tienen un carécter general en la conducta del
profesorado como los que se han comentado. En
ambos casos, le sigue Explicacidn del profesor (EP) en
tres de los profesores estudiados, lo que sefiala que
hay un adecuado ritmo de la clase, al continuar con
la exposicién. La otra conducta que aparece como
consecuente de forma més general, Participacion del es-

tudiante (PE) corrobora el estilo participativo desarro-
llado en estas aulas.

En la Tabla 8 se muestran las funciones de Control
y Asesorfa. Como se puede comprobar, tres de los
siete profesores dan la pertinente contingencia nega-
tiva a las disrupciones de su alumnado, produciendo
un patrén de comportamiento, que es especifico pa-
ra cada profesor. Es importante sefialar que en las
clases de los profesores 1, 4,5 y 6 no se dan disrup-
ciones por parte del alumnado.

El cédigo Guia (GU) no produce secuencia signifi-
cativa en ninguno de los profesores, mientras que la
mayorfa tiene patrones comportamentales conse-
cuentes a Revisién no Verbal de las actividades de
sus alumnos (RN), siendo seguida en cuatro de las
aulas estudiadas por Organizacion del contexto docente
(OD), lo que significa que, tras la revisién de las ta-
reas que estéd desarrollando el alumnado, el profesor
organiza el material o los recursos del aula para con-
tinuar con las actividades docentes.

En la Tabla 9 se presentan los cédigos correspon-
dientes a las interacciones, que son de tres tipos: a)
adecuadas por parte del alumnado, esto es, participa
por propia iniciativa (PE) o responde a las preguntas
del profesor (RP); b) inadecuadas por parte del alum-

Tabla 8. Cédigos antecedentes de las Funciones de
Control y Asesoria y conductas consecuentes en el primer retardo

Profesor Funcién de control Funcidén de asesoria
CN GU RN
1 N N J—
2 PA - RN - PE — OD-OA-DA-Y
3 EP — X-Y
4 — _ _
5 — — oD - Y
6 PA - RN — OD - DA -Y
7 — — OD-X-Y

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 9. Cédigos antecedentes de la Funcion de
interaccién y conductas consecuentes en el primer retardo

Profesor Funcion de interaccién

PE RP DA PIG AlIG
1 EP - RA - RF - RN EP - RF - FP — — —
2 RA - RF EP - RF - FP CN PA-GU-AIG-X-Y —
3 RA - RF - RN - AIG FP CN PA - OD - OA - EP —
4 RA FP-RF-Z — — —
5 RA - RF - RN EP - FP — — —
6 RA - RN EP - RA - FP — OD - RN - X —
7 EP-RA-RF-X EP - FP CN-Z AlIG —

Fuente: Elaboracién propia.

no, en sus disrupciones (DA); y ¢) interacciones gene-
rales, tanto del profesor (PIG) como del alumnado
(AIG). Este tipo de interacciones generales, cuando
producen un patrén, significa que son frecuentes vy,
por tanto, no son convenientes, pues restan tiempo
de actividad efectiva en el aula.

En todos los casos hay participacién del estudian-
tado por su propia iniciativa (EP) que genera, de for-
ma global, en todos los profesores, su respuesta al
alumno (RA). La mayoria (salvo el docente ndmero 4)
refuerzan este comportamiento. Ambos patrones se-
falan una buena préctica docente, pues dan la con-
veniente retroalimentacién al alumnado, reforzando
ademas este comportamiento, con lo cual es espera-
ble que se mantenga en el futuro. La respuesta por
parte del alumno al profesor (RP) produce igualmen-
te un patrén significativo de conducta en todos los
profesores. En todos los casos, le sigue un Fomento de
la participacion (FP). También resulta consecuente Re-
fuerzo (RF) o Explicacion del profesor (EP). Esto quiere de-
cir que se anima al alumnado a participar, haciendo
un fomento de dicha participacion, y se le refuerza. El
continuar con una explicacion es también adecuado,
pues permite seguir el ritmo de la clase.

En aquellos casos que se dan disrupciones, el pa-
trén que sigue es la emisién de Contingencias negativas
(CN), esto es, reprobaciones verbales a su comporta-
miento inadecuado. En lo que respecta a interaccio-
nes generales, si bien no hay patrén cuando se emi-
ten por parte del alumnado, si aparecen cuando es el
profesor el que produce este tipo de comunicacién.
No se da en todos los profesores, pero es bastante
frecuente, produciendo una variedad de comporta-
mientos consecuentes.

Las categorias instrumentales, que, como se ha
dicho, sirven para analizar el flujo continuo de com-
portamientos, incluye tres cédigos: Otros comporta-
mientos (X), Inobservable (Y) y Sale del aula (Z). Si bien la
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conducta inobservable no es relevante, y sélo sirve
como una forma de mantener el flujo de comporta-
miento, pues es artefactual, producida por la limita-
cion de medios que impide alcanzar los registros en
toda la sesidn, los otros dos cédigos son importantes
a nivel docente, pues ni salir de clase ni realizar otras
conductas parecen adecuadas. Asf, Otros comportamien-
tos (X) se da sélo de forma significativa en el Profesor
6, presentado como conducta consecuente Revision
no verbal, y la conducta Inobservables (Y), resulta signi-
ficativa en el profesor 6 y 7, obteniendo diferentes
conductas consecuentes: Revisiéon No verbal, Otros
comportamiento, Organizacién del Contexto Didéacti-
coy Sale del aula. En cuanto a la conducta Sale del Au-
la (Z) se produce de forma significativa sélo en el pro-
fesor 7, obteniendo como conductas consecuentes
Planificacién académica, Organizacién del contexto
didactico y Disrupcién del alumnado.

Discusién

La politica de calidad que impera en estos mo-
mentos en las universidades hace imprescindible
contar con procedimientos, rigurosos y cientifica-
mente probados, que permitan abordar la evaluacién
multidimensional necesaria para alcanzar y mantener
la calidad imprescindible en la formacién del alum-
nado universitario, debido a la transcendencia que
tiene esta labor y a la responsabilidad que la univer-
sidad adquiere con la sociedad, pues su compromiso
es formar profesionales cualificados en los distintos
campos profesionales.

El objetivo fundamental de este trabajo ha sido
evaluar el comportamiento del profesorado en su de-
sempefio profesional, en el contexto de aula, anali-
zando su conducta real en el aula, para cubrir uno de
los aspectos relevantes y mas véalidos en la determi-
nacién de la calidad del profesorado (Martinez, 2013).



Este tipo de evaluacién requiere contar con ins-
trumentos de observacién de probada bondad, rigu-
rosos y, en la medida de lo posible, estandarizados.
No obstante, exige el entrenamiento de observado-
res, realizado siguiendo el protocolo estandarizado
por el equipo de investigacién, haciendo también la
adaptacion del instrumento al espanol de México.

La docencia impartida por el profesorado evalua-
do tiende menos a la exposicién magistral por parte
del profesor que a un estilo participativo, lo que se
pone de manifiesto especialmente en algunos profe-
sores, como la profesora niimero 2 y el profesor na-
mero 6, en cuyas clases el alumnado tiene mayor pro-
tagonismo. A la vista de los resultados obtenidos, se
podria afirmar que hay bastante homogeneidad en
cuanto a las frecuencias alcanzadas en los eventos
codificados.

La importancia creciente que se esta dando en el
intento definir lo que se puede considerar buenas
préacticas, hace importante buscar indicadores preci-
sos que permitan determinarlas. En la literatura se
recogen diversos aspectos que van desde cuestiones
relativas al contenido y planificacién de la materia,
consideraciones actitudinales, de respeto y fe en los
alumnos y directamente comportamentales. Para és-
tas Gltimas es especialmente adecuado realizar el es-
tudio del comportamiento en aula, que se puede
apresar, como se ha comprobado, a través del instru-
mento de observacién usado.

Se observan un conjunto de patrones calificables
como buenas practicas docentes. Por una parte, y de
forma précticamente generalizada, el profesorado fo-
menta la participaciéon de su alumnado, que sigue a
la exposicidn de contenidos, y precede a la respuesta
por parte de sus estudiantes. Ademads, se potencia la
retroalimentacion, siendo muy frecuentes los patro-
nes donde el profesorado contesta a las preguntas de
sus alumnos. Finalmente, y de forma general, se re-
fuerza la participacién del alumnado, lo que a su vez
redunda en que se consolide este comportamiento
participativo.

Finalmente, cabe sefialar que, si bien hay patro-
nes compartidos, también se observan secuencias de
conducta especificas de los docentes. Por tanto, este
instrumento ayuda no sélo a una evaluacién estética
de la conducta del profesor, sino que también permi-
te hacer recomendaciones de mejora que, a la postre,
es la conclusién adecuada de cualquier evaluacion.

La metodologia observacional es rigurosa, flexible
y permite obtener mucha informacién. No obstante,
el coste de tiempo y esfuerzo y las caracteristicas de
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la codificacién impiden abarcar grandes muestras,
por lo que se limita su capacidad de generalizacién.
Por este motivo serfa interesante replicar este estu-
dio, incluyendo profesorado universitario de otras ra-
mas de conocimiento y de otras universidades, para
garantizar su utilidad en otros contextos.
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Validez y consistencia de un instrumento para evaluar
la practica docente en clinica médica de pregrado

VicTOR MANUEL GOMEZ-LOPEZ," SANDRA ROSALES-GRACIA,?
JosE ARTURO VAZQUEZ-VAZQUEZ?

P

Resumen

Objetivo. Validar un instrumento que mide la préctica docente en asignaturas clinicas en la carrera de medici-
na. Métodos. Estudio transversal y prospectivo. Se construyd un instrumento con 15 ftems que se relacionan con
los diferentes aspectos que se requieren para el aprendizaje de la clinica en las diferentes asignaturas, que se im-
parten en la carrera de medicina, el cual fue validado desde el punto de vista de contenido, constructo y claridad
en los enunciados, y contestado en forma andnima por los alumnos del profesor a evaluar. Para determinar la
consistencia interna del instrumento se utilizé el coeficiente alfa de Cronbach. La significancia estadistica del
coeficiente de correlacién se obtuvo a través del intervalo de confianza al 95%. Resultados. La confiabilidad del ins-
trumento, calculada a través del Coeficiente alfa de Cronbach arrojé un resultado de 0.813 con un IC 95% que va
de 0.760 a 0.858 (p = .0001). Los coeficientes de correlacién ftem-Total de todos los enunciados, mostraron resul-
tados superiores a 0.35. Conclusiones. El instrumento de evaluacion de la practica docente en asignaturas clinicas
aquif propuesto, es valido y confiable.

Descriptores: Instrumento, Evaluacién, Practica docente, Asignaturas clinicas.

Validity and Consistency of an Instrument to
Assess Teaching Practice in Undergraduate Medical Clinic

Abstract

Objective. Validate an instrument that measures the teaching practice in clinical courses in medicine. Methods.
Cross-sectional and prospective study. Built an instrument with 15 items that relate to the different aspects that
are required for the learning of the clinic in the various subjects taught in the medical career, which was valida-
ted from the point of view of content, construct, and clarity in statements and answered anonymously by the stu-
dents of the teacher to evaluate. Cronbach Alpha coefficient was used to determine the internal consistency of
the instrument. The statistical significance of the correlation coefficient was obtained through the confidence in-
terval at 95. Results. The reliability of the instrument, calculated through the Cronbach Alpha coefficient yielded a
result of 0.813 with a 95 Cl ranging from 0.760 in 0.858 (q = .0001). The coefficients of correlation ftem-Total of all
statements, showed results exceeding 0.35. Conclusions. The instrument of evaluation of teaching practice in clini-
cal subjects here proposed, is valid and reliable.

Keywords: Instrument, Assessment, Teaching Practice, Clinical Subjects.
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Introduccién

]_Aa clinica se puede conceptualizar como la parte
practica de la medicina, la aplicacién del conoci-
miento médico a la solucién de los problemas de los
pacientes, la habilidad para atender a los pacientes,
0 como una competencia o un conjunto de compe-
tencias (Laredo y Lifshitz, 2001). La competencia cli-
nica se expresa en el grado de pericia de los médicos
para afrontar con éxito problemas clinicos con base
en la reflexion y la critica aplicadas a distintas situa-
ciones clinicas; es decir, constituye el conjunto de
capacidades involucradas con la deteccién y resolu-
cién de problemas clinicos suscitados en la préctica
clinica cotidiana, en sus aspectos de prevencién,
diagnéstico, tratamiento y seguimiento (Garcia y Vi-
niegra, 1999).

Como se puede deducir, lo mas importante de la
practica médica es llegar a un diagndstico correcto; la
mayoria de las veces es un proceso intuitivo del cual
no explicitamos sus componentes. Sin embargo, al
analizar qué elementos lo componen, podemos des-
glosarlo en las siguientes etapas: Generacién de hi-
poétesis diagndsticas, Refinamiento de las hipdtesis
diagnésticas y Verificacion del diagnéstico (Capurro y
Rada, 2007), para lo cual, evidentemente, se requiere
del desarrollo gradual de estas habilidades y destre-
zas involucradas en este proceso.

Por lo tanto, para ello se requiere de la participa-
cién comprometida de los profesores o instructores
clinicos, los cuales, para ser competentes, deben reu-
nir una serie de atributos inherentes a la funcién do-
cente, mismos que ya han sido investigados (Marti-
nez, Lopez, Herrera, Ocampo, Petra, Uribe, Garcia y
Morales, 2008). Y por eso es que, cuando se requiere
evaluar la calidad de las instituciones educativas, és-
ta se centra sobre todo en la figura del profesor (Cruz,
Crispin y Avila, 2000).

Se puede afirmar sin temor a exagerar, que la do-
cencia es la actividad fundamental en los procesos de
formacién de los futuros profesionistas y académicos
del pafs, tanto en el nivel licenciatura como en la ma-
yor parte de los programas del postgrado (Luna,
2003). Por otro lado, hoy en dfa las escuelas y facul-
tades de medicina requieren documentar de manera
valida la calidad del proceso de ensefianza aprendiza-
je, sobre todo tratandose de asignaturas que pro-
mueven el aprendizaje de aptitudes fundamentales
para el ejercicio de la medicina clinica.

Por ello, para garantizar la calidad educativa de
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las escuelas o facultades de medicina, se debe incluir
en forma sistematica la medicién de la eficacia de la
ensefianza médica (Lombarts, Bucx y Arah, 2009).

Dado que el modelo educativo del constructivis-
mo ubica al alumno como el actor principal del pro-
ceso educativo, en los instrumentos de evaluacién
utilizados para este fin, las puntuaciones que otorgan
los estudiantes son un componente esencial de los
sistemas de evaluacion docente en las instituciones
de educacién superior.

Hay que enfatizar que el entorno del proceso del
aprendizaje clinico es una entidad multidimensional,
con un contexto social complejo (Dominic, 2009), por
lo que, la evaluacién del mismo resulta en ocasiones
complicada. Sin embargo, la retroalimentacién por el
estudiante es uno de los principales criterios para la
evaluacion de la competencia docente en la ensefan-
za de la clinica. A pesar de esto, los profesores clini-
cos han cuestionado las politicas de este tipo de eva-
luaciones que dependen en gran medida de las opi-
niones realizadas por los alumnos (Jones y Froom,
1994), y también han cuestionado la fiabilidad de las
evaluaciones realizadas por los estudiantes (Beck-
man, Lee y Mandrekar, 2004).

Es claro que, teniendo en cuenta el gran impacto
de las evaluaciones de los alumnos sobre la ensefian-
za de la clinica, es esencial que las evaluaciones sean
confiables. Con base en esta idea, Downing (2003) re-
fiere que todas las evaluaciones en la educacién mé-
dica exigen pruebas de validez de manera significati-
va por lo que se requiere que los instrumentos y cri-
terios utilizados en la medicion de esta variable com-
pleja tengan el mayor grado de validez.

Algunos estudios han descrito las caracteristicas
psicométricas de los instrumentos disenados para
evaluar la ensefianza clinica de los estudiantes
(Beckman, Lee, Rohren y Pankratz, 2003) (Irby y Ra-
kestraw, 1981).

La evaluacién docente a través de los cuestiona-
rios de opinién de los alumnos se ha centrado en el
escenario del aula y son pocos los que proponen la
evaluacion de la practica de la docencia en el escena-
rio clinico.

El objetivo de este estudio fue validar un instru-
mento que mide la practica docente en asignaturas
clinicas en la carrera de medicina.

Método

Durante los ciclos académicos 20011-01 y 02 se
realizé un estudio observacional, descriptivo, trans-



versal y prospectivo considerando los siguientes

puntos:

e Se disend un instrumento para medir la calidad de
la practica docente en las asignaturas clinicas
que se cursan del quinto al octavo semestre, las
cuales son impartidas en los campos clinicos de
la Secretaria de Salud. En su elaboracién se con-
sideré que para lograr aprendizajes significativos
en estas asignaturas, es fundamental llevar la
teorfa a la practica en pacientes reales, ya que es-
te escenario brinda la oportunidad de evaluar el
razonamiento clinico, pivote de la ensefianza de
la clinica. Para tal efecto, se construyd un instru-
mento con 15 ftems o enunciados que se relacio-
nan con los diferentes aspectos que se requieren
para el aprendizaje de la clinica en las diferentes
asignaturas, el cual se distribuyé a tres profeso-
res de la misma escuela de medicina con expe-
riencia en la ensefianza de la clinica de més de
diez afios, para que realizaran la validacion desde
el punto de vista de la validez de contenido, asf{
como también verificaran la claridad en los enun-
ciados. Después de tres rondas de este proceso
de validacién el instrumento finalmente quedd
integrado por diez ftems o enunciados con op-
cién de tres respuestas (Nunca, Unas veces si y
otras no y Siempre, con una calificacién de 1, 2y
3 respectivamente).

e Este instrumento fue contestado en forma anénima
por los alumnos del maestro a evaluar en un es-
pacio y momento en donde no interfiriera la auto-
ridad del docente en las respuestas.

e En este tipo de estudios, para poder validar el ins-
trumento se requiere aplicar, como minimo, a una
cantidad de alumnos igual a 5 veces el nimero de
ftems a efecto de evitar obtener correlaciones ses-
gadas que pueden aparecer cuando el nimero de
ftems y el de individuos que responden a la prue-
ba son semejantes.

e Por otro lado, para poder validar instrumentos del
tipo de cuestionarios de opinién, se requiere que
el ndmero de los mismos sea al menos de 5 por
profesor a evaluar, lo anterior a fin de asegurar la
confiabilidad estadistica de los resultados, por lo
que se incluyeron en el estudio las respuestas a
este instrumento de 124 alumnos.

e Se excluyeron del estudio a los alumnos con més de
cinco faltas hasta la fecha en que se realiz6 el es-
tudio y se eliminaron los cuestionarios o instru-
mentos contestados en forma incompleta.

¢ Se operacionalizé la practica docente, como la cali-
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ficacién que resulta de la aplicacién del cuestio-
nario disefiado para este fin y cuyo resultado se
expresa en una escala de 0 al 100. La interpreta-
ciéon fue de acuerdo a la siguiente escala: Siempre
(3), Unas veces sf y otras no (2) y Nunca (1).

e Para determinar la consistencia interna del instru-
mento se utilizé el coeficiente Alfa de Cronbach,
ya que se trata de medir la variable practica do-
cente, que tiene en este estudio al menos tres op-
ciones en el resultado. Se calculé la correlacion
de Pearson {tem-Total, para depurar el instrumen-
to. La significancia estadistica del coeficiente de
correlacién se obtuvo a través del intervalo de
confianza al 95%.

Resultados

Se incluyeron en el estudio las respuestas al Ins-
trumento de Evaluacién de la Practica Docente
(IEPD) sometido a validacién de 124 alumnos que es-
taban cursando en ese momento asignaturas practi-
cas, tales como: Clinica propedéutica II, Neumologia
Il, Gastroenterologfa II, Gineco-Obstetricia Il y Cirugfa
Il que se imparten del quinto al octavo semestre co-
rrespondientes a los ciclos académicos 2011-01 y 02.

La fiabilidad del instrumento calculada a través
del Coeficiente alfa de Cronbach arrojé un resultado
de 0 .813 con un IC 95% que va de 0.760 a 0.858 (p:
.0001).

En el Cuadro 1, se desglosa la consistencia inter-
na del instrumento, en donde se observa que los coe-
ficientes de correlacién ftem-Total de todos los
ftems, muestran resultados superiores a 0.35.

En el Cuadro 2, se muestran los resultados de la
comparacién de la confiabilidad del instrumento de
evaluacién de la préctica docente (IEPD), obtenida a
través del coeficiente alfa de Cronbach, asi como su
significancia estadistica, obtenida de dos grupos in-
dependientes, que evaluaron la practica docente de
un mismo profesor de cinco asignaturas practicas.

Discusion

La préctica docente se refiere al conjunto de acti-
vidades que realiza el profesor en el escenario educa-
tivo a fin de lograr el aprendizaje del estudiante, en la
cual se debe considerar la adquisicién de conoci-
mientos, habilidades de pensamiento y psicomoto-
ras y actitudes, expresadas en una aptitud. En Méxi-
co existen pocos estudios de investigacién sobre eva-
luaciéon de la practica docente en medicina, principal-
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Cuadro 1. Correlacién item-Total del instrumento de evaluacién de la practica docente

Nimero del item Correlacién item-total Alfa de Cronbach si se elimina el item
1 429 .805
2 413 804
3 490 .7196
4 485 799
5 516 7195
6 634 779
7 570 7189
8 537 791
9 539 791
10 353 .809

Fuente: Elaboracién propia.

mente en relacién la practica docente en asignaturas
clinicas que normalmente se cursan en la segunda
mitad de la carrera.

Existen al menos tres estrategias para evaluar el
desempefio docente: la evaluacién por opinién de los
estudiantes, la autoevaluacién y el rendimiento aca-
démico de los estudiantes. Sin embargo, la evalua-
cion de la préctica docente realizada a través de la
opinién de los estudiantes es la méas difundida y uti-
lizada. De hecho, en un estudio realizado en la Facul-
tad de Medicina de la UNAM se destaca la utilidad de
la evaluacién del desempefo docente, con base en la
opinién de los estudiantes a través de un cuestiona-
rio en donde se valoran tres dimensiones apropiadas
a la asignatura que se evalda, a saber: Estrategias de
enseflanza, respeto a los alumnos y evaluacién del
aprendizaje, sin embargo, no se documenta la confia-
bilidad del instrumento utilizado (Martinez, Moreno,
Ponce, Martinez y Urrutia, 2011).

Establecer la consistencia interna de un instru-
mento de medicién, es una aproximacion a la validez
de constructo y consiste en la cuantificacién de la co-
rrelacién entre los ftems que la integran; se acepta
que valores del coeficiente alfa de Cronbach entre
0.70 y 0.90 indican una buena consistencia interna, la
cual puede usarse como Unica medida de validez

cuando es dificil una validaciéon con un patrén de re-
ferencia (Oviedo y Campos, 2005).

De acuerdo al objetivo planteado en este estudio,
la confiabilidad del instrumento de evaluacién de la
practica docente en asignaturas clinicas, mostré un
coeficiente alfa de Cronbach de 0.813, el cual difiere
del reportado por otros autores (Bitran, Beltrdn, Ri-
quelme, Padilla, Sanchez y Moreno, 2010) que desa-
rrollaron un instrumento para evaluar el desempeno
de docentes clinicos en donde el alfa de Cronbach
fue de 0,97. Ademés, la correlacién tem-Total de ca-
da uno de los ftems del instrumento sometido a va-
lidacién fue mayor a 0.35, lo cual es un dato que apo-
ya la validez de este instrumento para evaluar la
practica docente en asignaturas clinicas, dado que
una baja correlacién entre el item y el puntaje total
puede indicar a varias causas, como puede ser la ina-
decuada redaccién del item, o que el mismo en rea-
lidad no mide lo que pretende medir (Cohen y Ma-
nion, 2002).

Ya se ha demostrado la utilidad que tienen los
cuestionarios de evaluacién del docente con base en
la opinién de los alumnos (Martinez et al., 2011), por
lo que, en este estudio se evalud la practica docente
en asignaturas clinicas en base a la opinién de los es-
tudiantes, no obstante a que se acumulan evidencias

Cuadro 2. Comparacién de la confiabilidad del Instrumento de
evaluacién de la practica docente en dos grupos independientes

Profesor Grupo A Grupo B
Alfa IC 95% Valor “p” Alfa IC 95% Valor “p”
1 652 387 - .833 .0001 815 660 - 917 .0001
2 904 818 - .960 .0001 .886 771 - 957 .0001
3 672 377 - .862 .0001 747 490 - 905 .0001
4 783 484 - 942 .0001 .929 867 - .969 .0001
5 892 744 - 971 .0001 642 360 - .832 .0001
Fuente: Elaboracién propia.
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sobre el mal uso de los puntajes de los estudiantes,
lo que da cuenta del déficit en las buenas préacticas y
la persistente disparidad entre los hallazgos de la in-
vestigacion y los procedimientos implementados en
las instituciones (Luna y Torquemada, 2008).

El Student Questionnaire to Evaluate Basic Medical Scien-
ce Teaching es un instrumento disefiado para que los
estudiantes evallen las habilidades de ensefianza del
profesor, en las ciencias médicas basicas y esta medi-
cién mostré que la confiabilidad encontrada a través
del coeficiente alfa de Cronbach fue de 0.954 y 0.853
para las dimensiones de las estrategias de ensefian-
za y evaluacién del aprendizaje respectivamente, (Va-
lle, Alaminos, Contreras, Salas, Tomasini y Varela,
2004) resultado que no difiere de nuestros hallazgos,
aunque en nuestro estudio se validé un instrumento
que evalla la practica docente en asignaturas clinicas
y cuyo coeficiente alfa de Cronbach fue de 0.813.

Las evaluaciones por los alumnos son las que
mas frecuentemente se han utilizado y siguen utili-
zandose en evaluacién universitaria. Desde la pers-
pectiva del aprendizaje del alumno es como mejor se
valora la docencia recibida. El alumno distingue con
facilidad una buena o mala actuacién docente de un
profesor (Mufioz, Rios y Abalde, 2002). De hecho, Te-
jedor y Garcfa (1996) reconocen que el criterio de re-
ferencia de los alumnos no debe de ser el tnico, pe-
ro sin embargo, es el més utilizado.

Por lo anterior, consideramos que, de acuerdo a
los resultados mostrados, es un instrumento confia-
ble para identificar dreas de oportunidad en el de-
sempeio docente en asignaturas clinicas, el cual pro-
ponemos para su utilizacién y poder disponer de re-
sultados para la toma de decisiones en relacién a la
préctica docente en asignaturas clinicas.
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Anexo que cuenta. La sinceridad con que externe su punto
de vista es lo que interesa. Es muy importante que no
Instrumento de evaluacién de la practica deje enunciados sin responder.

docente en asignaturas clinicas (IEPDCLIN) A continuacién se le presentan una serie de enun-
ciados que expresan algunas actividades y situacio-
Estimado alumno (a): nes que ocurren en relacién al proceso educativo en

El presente cuestionario no es un examen. No hay el area clinica o materias préacticas.

respuestas correctas o incorrectas. Su opinién es lo

Para expresar su opinion cuenta con las siguientes opciones:

1. Nunca

2. Unas veces sf y otras no

3. Siempre
Por favor, marque con una X en las columnas que aparecen en el lado derecho de cada enunciado, lo que us-
ted considere que ocurre en la clase o en relacién con la clase.

Ndm. Enunciados 1:2:3
1 En las actividades de ensefianza de esta materia, se incluye la relacién directa con pacientes.
2 Las clases de esta materia son en:

2.1 e Sala de hospitalizacién, Urgencias o Consultorio del profesor.

2.2 * El profesor realiza reuniones en el aula para esclarecer dudas.

3 e El profesor resalta la importancia de la relacién médico paciente.

4 ¢ En las actividades de aprendizaje frente al paciente, esta presente el profesor.

5 e Una vez realizada la préctica clinica frente al paciente (entrevista clinica, procedimiento,
etc.), su profesor le da retroinformacién.

6 e El profesor favorece la discusion grupal en las sesiones de retroinformacion.

7 o Utiliza listas de cotejo para la evaluacién de procedimientos y/o habilidades clinicas.

8 ¢ El profesor fomenta la investigacién bibliogréfica (en articulos de investigacion originales y
textos) para esclarecer dudas y/o complementar el tema estudiado.

9 ¢ [nicia y/o termina la clase puntualmente.
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Educacion médica continua y desarrollo
de una profesion. La percepcion de los actores

JORGE A. FERNANDEZ-PEREZ'
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Resumen

La educacién continua es hoy en dia central para el desarrollo de cualquier profesién, particularmente de la
medicina, en donde el conocimiento cientifico y tecnolégico avanza de manera impresionante. Es evidente que
las ciencias médicas han sido precursoras en este tema. Actualmente se conceptualiza la educacién médica con-
tinua como la que transcurre después de obtener el grado e independiente de nuevos grados, incluye desde lue-
go cursos (de cualquier metodologia didactica: talleres, seminarios, monogréficos, de actualizacién, capacita-
cién), diplomados, congresos, encuentros, sesiones y cualquier otra actividad que no suponga la obtencién de
un grado académico. A través de este articulo se presentan los resultados de una investigacién en torno a la per-
cepcién que tienen dos grupos profesionales dentro de la medicina, sobre el tema de la educacién médica con-
tinua.

Descriptores: Educacién médica continua, Profesién médica, Médico cirujano, Médico homedépata, Normati-
vidad.

Continuing Medical Education and the
Development of a Profession. The Perception of the Actors

Abstract

Continuing education is now central to the development of any profession, particularly in medicine, where
scientific knowledge and technological advances dramatically. It is clear that medical science has been a precur-
sor in this topic. Currently continuing medical education conceptualized as elapsed after obtaining the degree
and independent of new degrees, includes courses (from any teaching methodology workshops, seminars, mono-
graphs, upgrading courses, training), courses, conferences, meetings , sessions and any other activity which does
not obtain a degree. Through this article we present the results of a research on the perception that they have two
professional groups in medicine, on the subject of continuing medical education.

Keywords: Continuing Medical Education, Medical Profession, Medical Surgeon, Homeopathic Medical, Regu-
lations.
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Introduccién

]_Aa educaciéon continua que inicia propiamente
cuando termina la educacion formal, surgié después
de replantear y poner a discusién la nocién tradicio-
nal de educacién, la cual no habfa reparado en el de-
sequilibrio progresivo que ocurre entre los conoci-
mientos adquiridos por un alumno dentro de su pro-
ceso de formacién profesional y aquellos que se van
obteniendo como producto del avance de las distin-
tas disciplinas profesionales. El concepto de la edu-
cacién continua, estd sustentado en la Conferencia
Mundial de Educacién Superior convocada en 1998
por la UNESCO, la cual plantea que la educacién a lo
largo de la vida como un eje fundamental del sistema
educativo, debera atender las necesidades y oportu-
nidades que se presentan en el marco de las socieda-
des del conocimiento del nuevo siglo (Organizacién
de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura, 1998).

En el caso de la profesién médica, para mantener-
se al dfa de los adelantos que en forma vertiginosa se
van produciendo en el mundo, se ha tenido que recu-
rrir a utilizar no sélo aquellas actividades de educa-
cién continua impartidas por las instituciones de
educacién superior, sino también a hacer uso de to-
dos aquellos mecanismos de informacién que exis-
ten actualmente a su alcance, ya sea cursos, diploma-
dos, asistencia a congresos, conferencias y platicas
impartidas por las instituciones, colegios o socieda-
des de profesionales (Divisién de Ciencias Bioldgicas
y de la Salud, 2003). A través de este articulo se pre-
senta el marco normativo que actualmente regula las
actividades de educacién médica continua, asi como
los resultados de una investigacién en torno a la per-
cepcidn que tienen sobre la educacién médica conti-
nua dos grupos profesionales que conforman la pro-
fesién médica mexicana, el del médico cirujano y el
del médico homedpata.

Educacién médica continua

La medicina, su ensefianza y su practica son pun-
to de encuentro de muchos caminos (Borrel-Bentz,
2005). Durante el siglo XIX, Sir William Osler (Rivero,
1994) hizo notar la importancia de que el médico re-
novara en forma continua sus conocimientos; sin em-
bargo, es en la primera década del siglo XX cuando
en el contexto educativo se da cabida a la educacién
continua y a otras opciones, para orientar sus esfuer-
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zos en pro de la actualizacién de los adultos que no
contaban con la suficiente preparacion para respon-
der a las exigencias del &mbito laboral (Uribe, 1990).
La necesidad de aplicar los principios de la educa-
cién continua al campo de la medicina, fue iniciada
en los Estados Unidos por William Mayo en 1907, asi
como la de su afiliacién a un sistema universitario e
hizo que se implementaran fondos y se iniciaran pro-
gramas especificos en la Universidad de Minnesota,
en los Estados Unidos, fundandose en 1915 la prime-
ra asociacion que protegeria los intereses de la edu-
cacién continua en favor de la comunidad (Fernan-
dez, 2012).

La insuficiencia de profesionales para atender las
tematicas que dfa a dfa se incrementaban en diferen-
tes dmbitos aumenta después de la Primera y Segun-
da Guerras Mundiales cuando diversas naciones re-
quieren de trabajadores especializados para interve-
nir en las férmulas de defensa, de ataque y de la pro-
visién de insumos correspondientes. La ampliacién
de posibilidades de medios de comunicacién promo-
vié la instauracién de diversas opciones para formar
personal calificado y para actualizar a los que esta-
ban en ejercicio. Con los avances de la ciencia y la
tecnologia, no tardé mucho en que los conocimien-
tos que posefan aquellos profesionales comenzaran a
ser obsoletos. A raiz de la Segunda Guerra Mundial,
la extension de la educacion continua fue particular-
mente réapida y se convirtié pronto en un patrén de
referencia mundial.

En México, los primeros trabajos relacionados
con el proceso de actualizacién de los profesionistas
se presentan en 1933 en la Universidad Nacional Au-
ténoma de México, al formularse las Primeras Jorna-
das de Actualizacién Médica (Fernandez, 2012). De
acuerdo con Lifshitz (2011), actualmente se concep-
tualiza la educacién médica continua como la que
transcurre después de obtener el grado e indepen-
diente de nuevos grados, incluye desde luego cursos
(de cualquier metodologfa didactica: talleres, semi-
narios, monograficos, de actualizacién, capacitacion),
diplomados, congresos, encuentros, sesiones y cual-
quier otra actividad que no suponga la obtencién de
un grado académico.

Puede afirmarse que el desarrollo eficiente de la
profesién médica lleva implicitamente una condicién
en la cual el médico debe disponer de conocimientos
actualizados, sobre todo en esta época, en la que los
avances del conocimiento médico aumentan rapida-
mente tanto en cantidad como en complejidad. Se
parte de la premisa en que una vez que el médico ha



adquirido, incrementado y actualizado sus conoci-
mientos, destrezas y actitudes podré enfrentar y re-
solver correctamente los problemas relacionados con
el ejercicio de su profesion.

Los participantes en el proceso de educacién
médica son el médico interesado, el conocimiento
por adquirir y el profesor-instructor. Puede haber
una amplia gama de participantes en cuanto a la
estructura organizativa de los programas de educa-
cién continua, los cuales van desde instituciones
gubernamentales, hospitales regionales, hospitales
o unidades rurales, facultades y escuelas de medi-
cina, instituciones que integran el sistema Nacional
de Salud, sociedades cientificas de especialidad o
de medicina general y hospitales privados. Por su
caracter de permanencia y de acuerdo con las diver-
sas etapas por las que se va formando un médico,
la educacién continua ha implicado tradicional-
mente aspectos muy importantes para su desarro-
llo, como la participacién activa de los propios mé-
dicos y la colaboracién permanente de institucio-
nes de salud, academias, colegios, sociedades y es-
cuelas de medicina.

La educacién médica continua tiene tres tareas
principales: la vigencia del conocimiento médico
obtenido durante la formacién en la medida que la
ciencia y la tecnologia lo facilite; la actualizacion del
profesional en conocimientos, técnicas, metodolo-
gias, procesos especificos que le permitan incorpo-
rarse a un sistema, norma, método, institucién o en-
foque; y la inquietud o la necesidad permanente del
sujeto para poder saber mas o mejor de su propia
profesidn. Asimismo, para que la educacién médica
tenga una repercusion adecuada y cumpla con los
objetivos propuestos, es necesario que tenga efec-
tos positivos en el ejercicio profesional y que sea re-
conocida. Este reconocimiento puede darse a través
de dos orientaciones, la acreditacion y la certifica-
cion; la primera tiene que ver con el reconocimiento
de una institucién o sociedad que sustente un es-
fuerzo especifico de educacién médica continua en
un periodo determinado, y la segunda se relaciona
con el médico directamente y con el tipo de activi-
dad y con el esfuerzo o complejidad que de él se de-
rive. En este sentido, sélo se alcanzaran los obijeti-
vos si sus distintas modalidades se apoyan en las si-
guientes premisas:

e La educacién continua forma parte de la responsa-
bilidad profesional de cada médico.

e Los programas deben disefiarse para satisfacer las
necesidades educativas de quien los ha de tomar.
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e La evaluacién de la calidad de la atencién de los pa-
cientes es el medio més valioso para identificar
las necesidades antes mencionadas.

e [Los programas deben realizarse en los propios cen-
tros donde son atendidos los pacientes, y por lo
tanto, donde se encuentran los problemas que
ameritan solucién.

En 1986, la Asociacién Mexicana de Facultades y
Escuelas de Medicina (AMFEM) planted una autoeva-
luacién de las escuelas y facultades de medicina con
base en un documento guia propuesto por la Organi-
zacidén Panamericana de la Salud, siendo el primer
proceso de planeacién estratégica en materia de edu-
cacién continua. Bajo los auspicios de la misma AM-
FEM, nace en 1987 el proyecto Educacion Continua de las
Américas (AMFEM, 2000), cuyo objetivo fue estimular
y apoyar a los pafses latinoamericanos para analizar
la situacién de la educacién médica e identificar ac-
ciones que a corto y mediano plazo fueran impulsa-
das por mecanismos de cooperacion internacional. A
partir de lo anterior, la AMFEM establecié diez obje-
tivos estratégicos para promover y consolidar la cali-
dad de la ensefianza continua de las distintas escue-
las y facultades de medicina del pafs (Castillo, 1992),
siendo estos:

1. Definir el perfil del médico que ejercera en México
en el principio del siglo XXI, difundirlo e incorpo-
rarlo en planes y programas de las escuelas de
medicina.

2. Establecer un Centro Nacional de Informacién so-
bre Educacién Médica en México.

3. Desarrollar un programa de investigacién educati-
va sobre la medicina en México.

4. Editar una revista con el propdsito de difundir la
informacién que sobre educacién médica se gene-
re en el mundo.

5. Establecer un centro de intercambio académico.

6. Establecer los contactos internacionales y nacio-
nales que proporcionen el soporte académico a
los programas de la asociacion.

7. Proponer un programa nacional de certificacién de
profesores que tengan validez en las instituciones
afiliadas.

8. Proponer politicas para la educacién en salud a tra-
vés de la participacion en la comision interinstitu-
cional para la formacién de recursos humanos pa-
ra la salud.

9. Coordinar el desarrollo de un programa nacional
de educacién continua donde se involucren las
escuelas de medicina con sus egresados.
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10. Promover la capacitacién pedagdgica de todos los
que participan en la formacién de médicos.

En este contexto, las facultades y escuelas de me-
dicina son imprescindibles, pues se considera que en
ellas se encuentran los mejores recursos para desa-
rrollar programas de educacién médica continua. Los
miembros de las academias o colegios de profesores
constituyen el nicleo en donde se sustentan los
grandes ideales de la medicina. Por otra parte, las
instituciones de atencién médica, también se han
convertido en un eje de necesidad y sustento para es-
te tipo de programas, puesto que son estos ambitos
los que pueden proveer y facilitar la capacitacion y el
entrenamiento directamente en el ejercicio profesio-
nal, ya que el empleo de campos clinicos reales cons-
tituye un privilegio en la formacién, actualizacién y
capacitacién de los recursos médicos. Es importante
sefialar que cada una de las actividades que todo mé-
dico realiza dentro de la educacién continua, tienen
un objetivo fundamental, la actualizacién profesio-
nal, y no habilitan o autorizan para llevar a cabo acti-
vidades profesionales que no estén autorizadas a tra-
vés de una cédula profesional.

De acuerdo con la Coordinacién de Educacién
Continua de la Facultad de Medicina de la Universi-
dad Nacional Auténoma de México, creada en 1981,
las actividades académicas que puede realizar todo
médico para su actualizacidn y que son consideradas
como educacién médica son (Direccidon de Educaciéon
Continua, 2009):

I. Conferencia. Exposicién oral que desarrolla un ex-
perto en un tema. Su propdsito suele dirigirse a la
transmisién de conocimientos o exposiciéon de expe-
riencias. Normalmente, la audiencia se dedica a es-
cuchar el relato del orador, conferenciante o ponente.
En algunos casos, puede tornarse la platica con se-
sién de preguntas y respuestas entre asistentes y ex-
positor. La intencidn es contribuir a la actualizacién
de conocimientos. El documento legal que se expide
es una constancia de asistencia, la cual no autoriza
para el ejercicio de alguna profesion.

II. Seminario. Experiencia enfocada a propiciar el
aprendizaje de un grupo a partir de su propia interac-
cién sobre temas selectos. Los participantes aportan
al seminario sus conocimientos y experiencias en el
tépico. La mecénica consiste en el estudio previo e
individual del material especifico para su delibera-
cién coordinada por un moderador. Uno de los prin-
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cipales propdsitos es producir un documento, resul-
tado de las reflexiones de los participantes. También
tiene la intencién de contribuir a la actualizacién de
conocimientos y la constancia emitida tampoco au-
toriza para la practica de una profesion.

[II. Curso. Su propdsito es la adquisicién de conoci-
mientos nuevos o la actualizacién de los ya existen-
tes en una tematica especifica, bajo la conduccién de
un experto y con la combinacién de técnicas didacti-
cas de trabajo individual y grupal. La duracién de es-
tos cursos varfa de acuerdo con los objetivos y el con-
tenido, ademas de que la constancia que se otorga
no es un documento que autoriza para la practica de
una profesion.

IV. Taller. La finalidad de esta experiencia es el desa-
rrollo de habilidades a partir de la realizacién de ejer-
cicios que dan lugar al acercamiento vivencial con las
competencias respectivas. Las tareas son propuestas
por el especialista que orienta y acompafia a los par-
ticipantes, asesorandolos durante el proceso.

V. Diplomado. Es el acto académico cuyo propdsito
es actualizar y profundizar los conocimientos, y desa-
rrollar o mejorar las habilidades, capacidades y des-
trezas de profesionistas, investigadores, profesores,
técnicos e integrantes de la sociedad, con rigor aca-
démico y metodoldgico, y con procedimientos de
operaciones diferentes a los estudios técnicos, profe-
sionales y de posgrado. La duracién minima de un di-
plomado es de 120 horas o el equivalente a 15 crédi-
tos; la duracién maxima se determina por la natura-
leza del conocimiento y de las habilidades que se
busca desarrollar, sin embargo, se recomienda que
no excedan de més de 260 horas. El documento legal
que se otorga al finalizar, es un diploma, el cual no fa-
culta para el ejercicio profesional.

Educacion médica continua. Aspectos normativos'

Actualmente la educacién médica continua esta
normada por el Subcomité de Educacién Médica
Continua, instancia creada por acuerdo tomado du-
rante la XV Reunién Ordinaria del Comité Normativo
Nacional de Medicina General que tuvo lugar el lunes
28 de julio del afio 2003, en su sede de la Academia
Nacional de Medicina, con la finalidad de evaluar las
actividades de educacién médica continua destina-
das al médico general. Estéd integrado por 5 miem-
bros titulares y 5 miembros suplentes, representan-



tes de instituciones como la Asociacién Mexicana de

Facultades y Escuelas de Medicina, la Academia Na-

cional de Medicina de México, la Academia Mexicana

de Cirugia y el Consejo Nacional de Certificacién en

Medicina General. La coordinacién esté a cargo de un

titular de la Asociacion Mexicana de Facultades y Es-

cuelas de Medicina y la coordinacién de la oficina es
responsabilidad del titular de la Academia Nacional
de Medicina de México.

De acuerdo con este organismo, la Educacién Mé-
dica Continua para el médico general es un proceso
conformado por el conjunto de actividades de ense-
flanza/aprendizaje orientado a actualizar y profundi-
zar los conocimientos, valores, actitudes, habilidades
y destrezas requeridas para atender los problemas de
salud de los pacientes y de la poblacién a su cargo en
el primer nivel de atencién (Subcomité de Educacion
Médica Continua, 2012). Considera, ademds, que la
educacién médica continua debe ser iniciada por el
médico general, al término de la licenciatura y prose-
guir sin interrupcién durante su vida profesional, te-
niendo como finalidad la constante renovacién del
conocimiento en el &mbito de la salud.

Un aspecto central para el desarrollo de la educa-
cién médica continua, lo representa el lugar en que
se imparta y sobre todo quiénes son los encargados
de proporcionarla. Para ello, el Subcomité de Educa-
cién Médica Continua ha establecido que son Cen-
tros de Educacion Médica Continua para el Médico
General:

e Las instituciones de educacién superior con certifi-
cacién vigente, asf como colegios, sociedades y
agrupaciones médicas que acrediten ante CONA-
MEGE contar con los recursos humanos y mate-
riales requeridos para tal fin.

e Las unidades de atencién de la salud o investiga-
cién, que dispongan de los recursos humanos y
materiales apropiados, y se interesen por contri-
buir a la superacion profesional del médico gene-
ral, las sedes del Programa Nacional de Actualiza-
cién y Desarrollo Académico para el Médico Gene-
ral (PRONADAMEG), asi como las sedes de los
cursos de actualizacién para médicos generales
de la Academia Mexicana de Cirugfa.

En cuanto a quienes pueden impartir actividades
de educacién médica continua, el Subcomité de Edu-
cacién Médica Continua establece que son médicos y
otros profesionales en ciencias de la salud que cuen-
ten con experiencia docente y, en su caso, estén cer-
tificados por el consejo correspondiente. Su activi-
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dad seréa de carécter especifico, tendré lugar por tiem-

po determinado y por consiguiente no generaré rela-

cién laboral permanente. Para ello, el profesor debe

acreditar su formacién, experiencia, conocimientos y

capacidad docente. Los profesores tendran las si-

guientes categorias:

a) Profesor titular. Su responsabilidad es organizar y
conducir el curso o actividad correspondiente.

b) Profesor adjunto. Apoya al profesor titular en el
desarrollo del curso o actividad y lo sustituye en
caso necesario.

¢) Profesor asociado. Colaborara con el profesor titu-
lar y/o el profesor adjunto en las actividades espe-
cificas que le correspondan.

Por otra parte, el Subcomité de Educacién Médica
Continua ha determinado que son alumnos de edu-
cacién médica continua, los médicos generales ins-
critos en alguna actividad educativa evaluada por
CONAMEGE, durante el tiempo que dure dicha acti-
vidad. Los médicos generales que se inscriban a cur-
sos u otras actividades de educacién médica conti-
nua, deberan presentar copias de titulo, cédula pro-
fesional y comprobante de haber cubierto los dere-
chos correspondientes.

Para el registro de centros y actividades de educa-
ciéon médica continua, las instituciones de educacién
superior, los colegios, sociedades y agrupaciones mé-
dicas, asi como las instituciones de salud que desa-
rrollen programas y actividades de educacién, debe-
réan enviar sus propuestas, signadas por la autoridad
correspondiente, a la Oficina del Subcomité de Edu-
cacién Médica Continua o bien a CONAMEGE. Los
patrocinadores de programas y actividades de educa-
cién médica continua que deseen ser evaluados, de-
berdn enviar su solicitud que incluira: propdsito, pro-
grama y aval del centro de educacién médica con el
que colaboran. Para ser reconocido como centro de
educacion para médicos generales, el organismo as-
pirante deberé:

a) Registrar su programa anual.
b) Demostrar su capacidad para organizar, ejecutar,
supervisar y evaluar sus actividades educativas.
c) Contar con los recursos académicos y administra-
tivos necesarios.
d) Elaborar un programa, preferentemente anual, que
incluira:
1. Justificacién, motivos y propdsitos de las activi-
dades a realizar.
2. Obijetivos del programa de educacién médica
propuesto.

Revista de Educacién y Desarrollo, 28. Enero-marzo de 2014.



Jorge A. Ferndndez-Pérez

3. Recursos humanos docentes y administrativos,
asf como fisicos y financieros de que dispongan
al efecto.

4. Procedimientos y métodos de evaluacién del
programa.

e) Para emitir un Dictamen de Centro de Educacién
Médica Continua, una vez satisfechos los requisi-
tos, CONAMEGE solicitara la opinién del Subco-
mité de Educacién Médica Continua vy, si asf lo
juzga conveniente, realizara las visitas de evalua-
cién a la instancia solicitante.

f) Analizara la documentacién y la visita de evalua-
cién si asf procede. El Subcomité de Educacién
Médica Continua someterd a CONAMEGE al dic-
tamen correspondiente, que podré ser: favorable,
desfavorable y por excepcion de aceptacién con-
dicionada.

g) Las instancias a las que se les retire el registro po-
dran volver a solicitarla transcurrido un afio.

h) Teniendo en cuenta el dictamen del Subcomité de
Educacién Médica Continua, se cancelara tempo-
ral o definitivamente, el registro del Centro de
Educaciéon Médica si no cumple los compromisos
contrafdos, particularmente cuando:

1. Modifiquen o alteren los requisitos establecidos.

2. Decaiga la calidad académica de sus actividades.

3. Hagan uso indebido del registro otorgado, del lo-
gotipo y/o imagotipo de las instituciones que
avalan sus programas y actividades o infrinjan
las normas de ética o bioética a que deben su-
jetarse.

Para la organizacion y realizacién de cursos y acti-
vidades de educacién médica continua, el centro de
educacion médica continua debera presentar un ca-
lendario, preferentemente anual, de las actividades
programadas, a més tardar en el Gltimo dfa de labo-
res de marzo y agosto. Las solicitudes y documenta-
cién correspondiente deberan presentarse en papel
membretado de la institucidon correspondiente y es-
pecificaran:

a) Justificacién.

b) Objetivos.

c) Contenidos, expresando conocimientos, valores,
actividades y habilidades.

d) Requisitos que deben cubrir los médicos genera-
les.

e) Los procedimientos de evaluacion.

Una vez aprobado el curso de actividades de edu-
cacién médica continua, se otorgara el nimero de re-

Revista de Educacién y Desarrollo, 28. Enero-marzo de 2014.

ARTiCULOS

26

gistro correspondiente, mismo que figurara en todo

documento o firma publicitaria. CONAMEGE tiene la

facultad de difundirla por los medios que juzgue per-

tinentes. En cuanto a los créditos o puntuaciones de

cada actividad académica se computaran conforme a

lo establecido por CONAMEGE. Las actividades edu-

cativas no formales tendrén los puntos que al efecto

se consideren pertinentes. La evaluacién de los cur-

sos y demas actividades de educacién médica conti-

nua, se hara por pares, entendiendo como tales, tan-

to a los especialistas en la materia de que se trate,

como a médicos generales. La calificacién de las ac-

tividades de educacién médica continua contempla

los siguientes rubros:

1. Actividades asistenciales (50% del puntaje total).

2. Actividades de educacion médica (40% del puntaje
total).

3. Actividades docentes.

4. Actividades administrativas.

5. Actividades de investigacion.

6. Publicaciones.

7. Otros.

Se requiere que el candidato cubra, cuando me-
nos la puntuacién minima de actividades asistencia-
les y de actividades de educacién médica. Las activi-
dades asistenciales se refieren a la practica clinica y
se calificaran de la siguiente manera:

1. Actividades asistenciales en el sector publico ex-
clusivamente, con horario completo: treinta pun-
tos por afio.

2. Actividades asistenciales en el ambito privado ex-
clusivamente: veinticinco puntos por afo.

3. Actividades asistenciales en el ambito mixto: trein-
ta y cinco puntos por afio.

Las actividades docentes se refieren a la actividad
de ensefianza aprendizaje que realiza el aspirante en
el papel de profesor, en el nivel profesional, en la
educacién médica continua o en el posgrado. Se ex-
cluyen expresamente actividades docentes a pobla-
cién abierta o en otras areas o niveles diferentes a los
ya especificados. Estas actividades se califican de la
siguiente forma:

1. Nombramiento de profesor titular de pre y posgra-
do: treinta puntos por afio.

2. Nombramiento de profesor adjunto de pre y pos-
grado: veinte puntos por afio.

3. Nombramiento de profesor asociado, invitado o
conferencista de pre y posgrado: Dos puntos por
hora, con un méximo de treinta puntos por afio.



4. Nombramiento de profesor titular de cursos de
educacion médica continua:
Menos de 20 horas: 7 puntos.
Entre 21 y 50 horas: 11 puntos.
51 horas o mas 15 puntos.
5. Profesor adjunto de actividades de educacién mé-
dica continua:
Menos de 20 horas: 5 puntos.
Entre 21 y 50 horas: 7 puntos.
51 horas o mas: 9 puntos.
6. Profesor invitado; profesor asociado, conferencista,
en actividades de educacién médica continua: dos
puntos por hora.

Las actividades de educacién médica formal se re-
fieren a los estudios relacionados con la medicina;
que realizé el aspirante durante el periodo evaluado;
maestria y/o doctorado. Deberd presentar los si-
guientes documentos probatorios:

1. Maestrfa y/o doctorado: Grado expedido por una
institucion de educacién superior.
2. Las actividades profesionales no relacionadas a la

Medicina, no tendran valor curricular.

Las actividades de educacién médica formal ten-
drén los siguientes puntajes: maestria, 150 puntos y
doctorado, 200 puntos.

Por otra parte, se consideran actividades adminis-
trativas todo tipo de practicas relacionadas con la ad-
ministracién médica, que no impliquen a la relacién
médico-paciente, y se calificardn con veinte puntos
por afio. Las actividades de investigacién se califica-
ran en el rubro de publicaciones. Las publicaciones
se calificaran de acuerdo al siguiente criterio:

e Autor o coautor de libro: 100 puntos c/u.
e Editor o coeditor de libro que corresponde al es-

fuerzo de un grupo de trabajo: 50 puntos c/u.

e Capitulos en libros.
Primer autor: 20 puntos c/u.
Coautor: 10 puntos c/u.
e Trabajo in extenso (en revistas con indices interna-
cionales).
Primer autor: 25 puntos.
Segundo y Gltimo autor: 10 puntos (si es el promo-
tor del grupo).
Lugares intermedios: 5 puntos.
e Trabajo in extenso (en revistas con indices nacio-
nales).
Primer autor: 20 puntos.
Segundo y Gltimo autor: 10 puntos (si es el promo-
tor del grupo).
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Lugares intermedios: 5 puntos.

e Citas registradas en el Sc. Cit. Index: 5 puntos c/u
(no se consideran citas o autocitas de un mismo
grupo de trabajo académico).

e Citas no registradas en el Sc. Cit. Index: 3 puntos
c/u.

e Cartas a la redaccién (en revistas indexadas): 2 pun-
tos c/u.

e Cartas a la redaccién (en revistas no indexadas): 1
punto c/u.

Es importante mencionar que la norma para la
puntuacién de las actividades de educacién médica
continua de la certificacién establece que para los
propésitos de su calificacion las actividades de edu-
cacién médica continua se clasificaran como:

1. Actividades de educacién médica continua sincré-
nicas, es cuando el emisor de la informacién, tras-
mite al mismo tiempo en que el receptor la capta.

2. Actividades de educacién médica continua asin-
crénicas, es cuando el emisor transmite la infor-
macién en un tiempo y el receptor la recibe en
otro tiempo.

Asimismo, las actividades de educacién médica
continua sincrénicas tendrén las siguientes modali-
dades:

1. Sesiones académicas: Seran aquellas actividades
programadas de manera habitual o extraordinaria,
como parte bésica de las actividades de una agru-
pacién médica o de una institucién, con duracién
minima de una hora y en las cuales se aborda un
tema de forma especifica y con diferentes modali-
dades: (mesas redondas, simposio, etc.).

2. Cursos: Se caracterizan por tener un tema central,
el cual se desarrolla en diverso grado de profundi-
dad, con una duracién minima de diez horas, con
programa, objetivos y perfiles definidos, con re-
quisitos de asistencia, permanencia y rendimien-
to académico. Los que no cumplan con estos re-
quisitos se calificardn como sesiones académicas.

3. Talleres: Son actividades caracterizadas por la revi-
sién de un aspecto especifico del conocimiento,
para adiestrar o capacitar en la aplicacién de téc-
nicas o procedimientos. Su duracién es variable.

4. Congresos: Son actividades académicas periddicas
en las que se actualizan de manera general diver-
sos temas médicos. Su duracién es variable.

5. Seminarios: Estas actividades se caracterizan por
procesos de discusién entre todos los participan-
tes, en los cuales se tratan problemas concretos,
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con el propésito de buscar alternativas o solucio-
nes. Su duracién es variable.

6. Diplomados: Son actividades estructuradas en mé-
dulos o éreas, con duracién mayor de ciento se-
senta horas. Su propdsito es: abordar, profundizar
o actualizar areas especificas del conocimiento.
Deben contar con requisitos de asistencia, perma-
nencia y rendimiento académico. Deben ser avala-
dos por una institucién de educacién superior.

Por otra parte, las actividades de educaciéon médi-
ca continua sincrénicas se calificaran de la siguiente
manera:

1. El nimero total de horas efectivas de educacién
médica continua constituira la puntuacién base.

2. Las sesiones académicas se calificaran con un pun-
to por cada dos horas, aceptandose un maximo de
diez puntos por afio.

3. Los congresos se calificardn con tres puntos por
dfa con un maximo de veinte puntos por afio.

4. Los talleres y seminarios se calificaran con un pun-
to por hora.

5. Los diplomados y cursos de calificaran con un pun-
to por hora.

En cuanto a las actividades de educacién médica
continua asincrénicas se consideran:

1. Cursos monogréficos de una sola entrega: Tienen
la caracteristica de ser un texto o un producto de
audio o audiovisual, con un tema o materia cen-
tral, de diversa extensién y profundidad, que se
entrega en una sola ocasién y en él van todos los
contenidos del curso.

2. Cursos monograficos fasciculados: Semejante a los
anteriores, sdlo que las entregas de los conteni-
dos son parciales y deberdn complementar paula-
tinamente todos los contenidos del curso.

3. Textos de actualizacién médica: Son contenidos que
pueden venir en textos de diversa extensién y pro-
fundidad, o bien a través de medios audiovisuales
(cintas de audio, audiovisuales o discos compac-
tos), con una orientacion fundamentalmente clini-
ca, las més de las veces aborda en forma monogré-
fica y expuesta por expertos en la materia.

4. Cursos por medios electrénicos: Se refiere a la ex-
posicién de temas monogréficos, que pueden ser
de una sesidn, secuenciales, e incluso con los
contenidos y estructura necesarios para cumplir
los requisitos de diplomado. Pueden ser en vivo e
interactivos, o bien, grabados. La transmisién po-
dra ser por cualquier medio electrénico.
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5. Otros: En esta categorfa se clasificaran las activida-
des de educacién médica continua asincrénicas,
no contempladas en las definiciones previas.

Las actividades de educacién médica continua se
evaluardn mediante la emisién de los siguientes do-
cumentos:

a) Constancia de cumplimiento satisfactorio que pre-
cise el tipo de actividad, el nimero de horas, el
profesorado, las instalaciones, el equipo y los re-
cursos asignados.

b) El documento que acredite haber cumplido satis-
factoriamente los objetivos del curso, debera es-
tar signado por el director del centro de educacién
médica continua, el coordinador del curso o acti-
vidad realizada y el profesor titular. Incluira el na-
mero de horas del mismo y al reverso se anotara
nimero de registro, fojas y libro. Toda constancia
o certificado emitida por el centro, debera requisi-
tarse mediante:

1. Nombre del alumno.

2. Denominacién del curso o actividad.

3. Tipo y clase de la misma.

4. Duracién de horas y en su caso, nimero de pun-
tos correspondientes.

5. La institucién responsable del mismo.

6. Al reverso se anotara nimero de registro, fojas y
libro.

Con fundamento en lo expuesto en los apartados
anteriores, se llevd a cabo una investigacion que per-
mitiera conocer la percepcién que sobre el tema edu-
cacién médica continua, tienen los integrantes de
dos grupos profesionales dentro del &mbito de la me-
dicina mexicana, el de los médicos cirujanos y el de
los médicos homedpatas.

Método

La investigacién consiste en un estudio desde la
perspectiva de la sociologia de las profesiones, en
donde se incorpora la reflexién de los tedricos de las
profesiones con la percepcién de los actores inte-
grantes de grupos profesionales médicos, y en el que
se privilegian las dimensiones sociales del problema.
Este trabajo es un estudio de caso, a partir de lo cual
no se pretende generalizar las conclusiones obteni-
das. El estudio se llevé a cabo en dos etapas, una do-
cumental y otra de caracter empirico.

En la primera de ellas se realizé una bisqueda de
los sustentos tedricos que permitieran conocer cémo



se ha conformado el campo de la educacién continua
y de la educacién médica continua desde ambas
perspectivas. La segunda etapa fue el trabajo de cam-
po, en donde la base empirica del estudio fue una
gufa de entrevista la cual se aplicé a un grupo de
quince médicos homedpatas y otro de trece médicos
cirujanos, que reunieron ciertas caracteristicas que
les permiten tener reconocimiento profesional, aca-
démico, gremial y social importante, los que fueron
elegidos por sus conocimientos y experiencia en rela-
cién con el gremio médico. La informacién por parte
de los actores, se obtuvo mediante entrevista a pro-
fundidad, las que se registraron por medio de graba-
cidn y se transcribieron textualmente para proceder a
su codificacion.

Se considerd que para la obtencién de la informa-
cién para este proyecto, las personas seleccionadas
debfan cubrir requisitos tales como ser médico (ho-
medpata o cirujano), ejercer la profesién médica (en
forma privada o institucional), tener mas de diez afios
de antigliedad en el ejercicio profesional, poseer re-
conocimiento profesional, académico, gremial y so-
cial, y ser o haber sido docente en alguna escuela o
facultad de medicina. Estas condiciones los definen
como informantes de calidad (Dfaz Barriga, 1995). Pa-
ra la obtencién de la informacion, se realizaron vein-
tiocho entrevistas, correspondiendo quince a médi-
cos cirujanos homedpatas y trece a médicos ciruja-
nos.

Con respecto a los médicos homedpatas, todos
estdn titulados, diez por la Escuela Nacional de Me-
dicina y Homeopatia, dos por la Escuela Libre de Ho-
meopatia, y uno por cada una de las siguientes insti-
tuciones: la Benemérita Universidad Auténoma de
Puebla, la Universidad de Guadalajara y la Universi-
dad Auténoma Metropolitana. En cuanto a los afios
de ejercicio profesional de este grupo, varian de los
catorce hasta cincuenta y siete afios de préactica, sien-
do el promedio veintiocho afios de practica profesio-
nal; once han realizado estudios de posgrado, de los
cuales dos tienen especialidad con reconocimiento
universitario; cinco ocupan algin cargo directivo en
escuelas o facultades de medicina o en hospitales del
sector salud; cinco son representantes de grupos mé-
dicos; todos pertenecen a grupos médicos; diez son
docentes; y cinco realizan actividades de investiga-
cién en salud.

Por su parte, en el grupo de médicos cirujanos, to-
dos son médicos titulados, ocho por la Facultad de
Medicina de la UNAM, dos por la Benemérita Univer-
sidad Auténoma de Puebla, y uno por cada una de las
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siguientes Universidades: Auténoma de Guadalajara,
Auténoma de Nuevo Ledn y Escuela Médico Militar,
teniendo un promedio de treinta y ocho afios de ejer-
cicio profesional, su rango varia de los veintitrés a los
cincuenta anos. Cinco de ellos han ocupado cargos
politicos dentro del sector salud; todos han realizado
estudios de posgrado; seis ocupan cargos directivos
en alguna escuela o facultad médica o en algtin hos-
pital del sector salud; dos son representantes de gru-
pos médicos; todos pertenecen a grupos médicos; to-
dos realizan o han realizado actividades docentes, y
seis de ellos realizan actualmente actividades de in-
vestigacién en salud.

Una vez aplicadas las entrevistas, se realizd la
transcripcion de las mismas, constituyendo esto el
referente empirico bajo el cual se llevé a cabo el ana-
lisis e interpretacién de la informacién con ayuda del
programa de cémputo especializado en anélisis de
textos Hyper research.

Resultados

Sobre los médicos cirujanos

En cuanto a las percepciones de este grupo profe-
sional, las respuestas posibilitaron la integracién de
seis grupos, en donde se observa que en forma mayo-
ritaria se hizo referencia a los beneficios que brindan
los programas de educacién continua en el campo de
la medicina. En forma intermedia se identificé un se-
gundo grupo de respuestas que sefialan algunas ca-
racteristicas de estos programas. Los restantes gru-
pos de respuestas, en forma minoritaria expresaron
algunas opiniones sobre las tendencias que sigue la
educacion médica continua, asi como ciertas dificul-
tades que han tenido para incorporarse a estas acti-
vidades. Se encontraron ademds, algunas percepcio-
nes que fueron asociadas con el hecho de que la edu-
cacién continua forma parte de la cultura propia de la
profesién médica. Un dltimo sector de respuestas se
orientd a comentar sobre los requisitos de ingreso a
los diferentes programas dentro del gremio médico.

Con relacién a los beneficios, algunas respuestas
estdn orientadas a sefialar como principal ventaja la
capacitacién y actualizacion de dentro de la profe-
sién, a través de la asistencia a diferentes eventos
académicos, ya sea cursos, congresos, seminarios o
simposios. Para ellos, es de gran importancia la ac-
tualizacion permanente de los médicos, ya que esto
les permite estar al dia en cuanto a conocimientos
médicos, asf como retroalimentarse en forma cons-
tante:
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(MC2) “..la actualizacién permanente son muy
importantes... estos cursos de actualizacién que
duran como usted sabe cuatro semestres los mé-
dicos vienen todos los miércoles de 3 a 8 y la idea
que yo tengo es que ellos dicen que les han sido
muy tiles... las personas que dan esos cursos es-
tan obligadas a darles conocimientos bésicos ac-
tualizados sin llegar a la especialidad... las asocia-
ciones profesionales que no son consejos, casi to-
das estén orientadas a efectuar actividades acadé-
micas, que son muy buenas porque eso le permi-
te a los especialistas, a los asociados estar razo-
nablemente actualizados... Nosotros diariamente
tenemos actividades académicas dentro de nues-
tra institucion y son los residentes y los internos,
los jefes, los que participamos dandoles clases y
los residentes, ellos a su vez preparando sesiones
videogréficas y todo. Esa salsa, es la salsa que nos
ha hecho mantenernos razonablemente actualiza-
dos, eso y una biblioteca, una biblioteca pequefia
pero siempre tiene revistas actualizadas, es lo que
estamos haciendo. Eso es lo que nos permite
mantenernos actualizados... es retroalimentarse,
si usted va, aprende, luego usted participa activa-
mente y da y luego recibe y esté en esos lados... es
una condicién permanente en el médico, el estar
razonablemente actualizado...”.

Asimismo, se identifican otras opiniones que con-
sideran que para poder obtener estos beneficios, es
de gran relevancia la pertenencia a grupos médicos,
ya sea colegios o asociaciones, ya que invariablemen-
te éstos dentro de sus funciones promueven el desa-
rrollo de programas estructurados de actividades
académicas de educacién continua. En sentido con-
trario, se encontraron respuestas que indican que el
Unico requisito para poder ingresar a los eventos de
educacién médica es el interés de superacién y ac-
tualizacion:

(MC2) “...La labor que estéa haciendo por ejemplo
la Academia Nacional de Medicina en todo el
pafs, de estar dando cursos de actualizacién a to-
dos los médicos generales es muy buena... la ma-
yoria de estas agrupaciones esté orientada al de-
sarrollo de actividades académicas...”.

Existen otros comentarios en el sentido de si bien
hoy en dfa la existencia de programas de educacién
médica continua en el d&mbito privado ha crecido
enormemente y ofrece la oportunidad de aprender
cosas nuevas, ademaés de poder estar al alcance de
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todos los médicos, es necesario cuidar que estas no

favorezcan intereses de grupos:
(MC5) “..la propia educacién continua tiene las
oportunidades de aprendizaje, de hecho las opor-
tunidades de aprendizaje a nivel de la medicina
privada no son pocas, lo que pasa es que esta ma-
nipuladas, estan orientadas a favorecer intereses
comerciales y si uno no tiene criterio para discer-
nir lo comercial de lo cientifico, que cada vez es
mas dificil, eh pues si puede caer en eso...”.

Debe sefialarse, que se identificd una percepcién
generalizada en el sentido de manifestar que el sec-
tor mayormente beneficiado con la actualizacién de
los médicos a través de estos pacientes son sus pa-
cientes, a quienes pueden brindarles un mejor servi-
cio profesional:

(MC10) “...Si usted estd constantemente renovan-

do sus conocimientos, eso le permitird ofrecer a

sus pacientes un cuidado de un nivel aceptable...”.

En cuanto a las caracteristicas de los programas
de educacién continua, las respuestas coinciden en
sefialar la existencia de una gran cantidad de eventos
académicos organizados por agrupaciones como so-
ciedades médicas, asociaciones, colegios, los cuales
permiten que estos profesionistas desarrollen activi-
dades que les permiten actualizarse cotidianamente.
Sefialan que algunas de estas agrupaciones han lo-
grado publicar boletines o revistas, lo que les ayuda
a conocer sobre los avances de investigacién en las
diferentes disciplinas médicas:

(MC6) “...las sociedades médicas llevan a cabo

eventos muy competitivos desde el punto de vis-

ta de tecnologias modernas en el diagndstico, en
el tratamiento, en investigacidon, en muchos as-
pectos, por eso es que el médico tiene que estar
obligado a estar pegado a una sociedad médica...

Las sociedades médicas ofrecen treinta o cuaren-

ta actividades de educacién médica y congresos y

cursos internacionales...”.

En las tendencias que siguen estos programas, se
distingue en primera instancia, la idea de superacién
académica de los médicos, y en segunda, poder hacer
accesible la gran cantidad de conocimientos que se
generan hoy en dia en el campo de la medicina:

(MC12) “...Lo que persiguen més estas asociacio-

nes es el poder estar constantemente en supera-

cién académica... Los colegios desarrollan activi-
dades anuales, como un congreso anual, activida-



des académicas esporadicas a lo largo del afio con
platicas de expertos, y las asociaciones, que se
fundan precisamente con miembros que estdn
permanentemente en la actualizacién médica... en
lo particular, asisto con regularidad, a los que se
llevan a cabo en el resto de las asociaciones mé-
dicas del estado que nos invitan, y que no interfie-
ren con el horario de los otros eventos que yo
considero bésicos...”.

Otras respuestas se orientan a sefialar que a tra-
vés de estos programas se busca darle a quien asiste
a estos eventos, las habilidades que requieren los
médicos dentro de su ejercicio profesional y que es-
tan relacionados con las transformaciones de la me-
dicina moderna:

(MC4) “..las caracteristicas de la educacién mé-
dica ahora han cambiado o deben cambiar hasta
centrarse fundamentalmente en el alumno, para
darle habilidades para que siga aprendiendo per-
manentemente y fortalezca su ejercicio profesio-
nal...”.

Por otra parte, se encontraron muy pocas percep-
ciones que indican que la educacién médica continua
se ha ido incorporando como una caracteristica pro-
pia de la profesion, la cual se va incorporando desde
el proceso de formacién profesional. Sin embargo,
cabe destacar que se hace referencia a que dentro del
contexto de la medicina general es necesario fomen-
tar dentro de los médicos generales y atin dentro de
los especialistas una participacion mas activa dentro
de la educacién médica continua:

(MC1) “...Se va haciendo habito... Para mf es como
una doctrina la educacién médica continua...
cuesta trabajo que los médicos escriban, hay mu-
chos médicos que tienen formacién pero no la
aplican, yo no sé porque, la verdad no sé porque,
tienen posgrados y todo, y yo esperaria que ellos
escribieran constantemente produciendo y no lo
hacen...”.

En cuanto a posibles problemas para poder asis-
tir a eventos que les permitan actualizarse, sefialan
que en ocasiones la tnica dificultad que enfrentan,
esté relacionada con la carga de trabajo dentro de su
ejercicio profesional:

(MC9) “...La imposibilidad de asistir a cursos y

congresos muchas veces se ve en el vértigo de la

demanda profesional creciente, ya que esto no le

permite al médico mucho tiempo de asomarse a
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otras cuestiones, pero ahora va a tener que hacer
un esfuerzo porque si no a lo mejor a los cinco
afios no lo recertifican...”.

Sobre los médicos homedpatas
Las respuestas de este grupo profesional permi-
tieron la conformacidon de seis grupos, en donde el
mayor nimero de opiniones fue enfocado a comen-
tar sobre los beneficios que ofrece la educacién mé-
dica continua, sus tendencias y la forma como estan
estructurados los programas. En forma minoritaria,
se aprecian respuestas en torno a la falta de interés
sobre este tema, las dificultades que enfrentan es-
tos profesionistas para desarrollarse dentro de pro-
gramas de educacién médica y algunas valoraciones
sobre los programas que se ofrecen en el ambito
médico.
En cuanto al grupo de respuestas que sefialan que
a través de la educacion continua se obtienen ciertos
beneficios, existen opiniones que sefialan que todas
las profesiones requieren de estar actualizados en
forma permanente, ya que es a través de esto que el
profesionista puede ofrecer un mejor servicio a sus
clientes, en este caso a sus pacientes. Sefialan ade-
maés que una de las profesiones que més requieren
de la actualizacién es la medicina. Para ello, conside-
ran que una forma de obtener el beneficio de la ac-
tualizacion es siendo miembro activo de agrupacio-
nes médicas, ya que se puede asistir permanente-
mente a congresos, diplomados y cursos:
(MCH?2) “...De manera personal me he dedicado
también a la superacidn, en ese sentido he asisti-
do a congresos, he asistido a conferencias, a di-
plomados en el drea médica... Todo va enfocado a
la actualizacién, yo digo que la mayoria de las per-
sonas que pertenecemos a alguna asociacién, es
con la intencién de mantenernos actualizados y
sobre todo aquellos que ya somos tan viejitos en
alguna profesion pues si es necesario estar actua-
lizados, y a través de una asociacidén hay mayores
facilidades de esa actualizacién...”.

Existen opiniones adicionales que fortalecen la
importancia de estarse actualizando constantemente:
(MCH4) “...el médico tiene que estar constante-
mente capacitdndose y asistiendo a cursos y le-
yendo y pensando en ir incrementando esa posi-
bilidad y hacer una medicina mucho més favora-
ble al paciente... a donde hay eventos pues si pue-
do ir yo voy y presento generalmente trabajo...”.
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Sefnalan que un beneficio mas, es el progreso que
el profesionista adquiere con los conocimientos nue-
vos en el campo médico, ya sea para su ejercicio o en
el manejo de nuevas terapéuticas, lo que le represen-
ta poder tener éxito profesional. Ademas, se mencio-
na la importancia de la educacién continua como una
forma de actualizacién, sobre todo ahora que se ha
incorporado a la profesion el tema de la certificacion
profesional:

(MCH®6) “...el que no camina se queda parado y

entonces se queda atras, y el médico necesita ca-

minar y actualizarse y progresar... a mi me parece
muy importante porque nos hace estudiar... sesio-
nar cada determinado niimero de meses o sema-
nas, presentar trabajos de... pues al nivel que
puede presentarse de experiencia clinica, de co-
nocimiento de un medicamento, de algiin caso in-
teresante, cosas de ese tipo que de todas maneras
permite que uno oiga y se entere y conozca y por
lo menos estudie algo mas, y eso ya es positivo...

Antes no existia definitivamente, pero en la actua-

lidad con la certificacién con la copia de alléd de

los del otro lado del rio Bravo, pues han estado
desarrollandose ya ese tipo de programas...”.

También existen comentarios en el sentido de que
la participacién a eventos académicos permite a los
médicos presentar trabajos de investigacién o cono-
cer investigaciones que colegas estén realizando:

(MCHS8) “...No yo creo que es un beneficio, porque

de repente como que nos quedamos estaciona-

dos, yo soy médico homedpata, yo lo sé todo, a mi

nadie me puede ensefar nada y eso no es cierto...

El hecho de participar en congresos, de hacer in-

vestigacion, de referirnos al trabajo de abrir crite-

rios el realmente buscar respuestas Gtiles, practi-
cas, pues yo creo que es complejo, sin embargo

nos permite ir viendo cuéles son nuestras fallas y

cuando vemos las fallas nos permite corregirlas y

eso pues da aprendizaje siempre...”.

Un segundo grupo importante de opiniones se
orienté a comentar sobre las tendencias tematicas
que se abordan en los eventos académicos a los cua-
les asisten los miembros de este grupo profesional.
Con relacioén a este tema, las respuestas sefialan dos
orientaciones en torno a la educacién médica conti-
nua. Por un lado, hay quienes piensan que para estar
actualizado se requiere asistir periédicamente a cur-
sos de medicina general y de medicina especializada:

(MCH5) “...Considero que para estar actualizado
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es importante acudir a las sesiones de los cole-
gios o de las asociaciones médicas, que unas ve-
ces son académicas y otras veces son culturales.
En algunas de las sociedades médicas me han he-
cho favor de recibirme a sabiendas de que soy ho-
medpata...”.

Asi también se encontraron opiniones en el senti-
do de que el médico cirujano homedpata puede ac-
tualizarse en medicina general, ya que no existe obs-
taculo alguno para ello. Manifiestan que es en el 4m-
bito de las especialidades en donde es dificil asistir a
los programas de educacién continua:

(MCHI11) “...t4d como médico homedpata vas a
cualquier evento donde diga medicina interna pa-
ra el médico general, te lo da el Centro Médico
Nacional, la UNAM, quien sea, o Educaciéon Médi-
ca Continua para médicos generales, y td no tie-
nes ningdn impedimento por ser homedpata... La
cosa cambia un poquito si eres especialista y te
quieres meter o codear en un foro de especialis-
tas, siendo homedpata y reconociéndote como
homedpata, porque hay algunos que si se codean
pero no dicen que son homedpatas...”.

Puede observarse ademaés la existencia de otras
opiniones las cuales consideran que si bien es impor-
tante asistir a este tipo de eventos, es suficiente con
hacerlo cada dos o tres afos, ya que estos cursos son
muy repetitivos. Asimismo, sefialan que para estar
acorde con los avances en cuanto a conocimientos y
tecnologfa en el campo de la medicina, les basta con
estar suscritos a revistas especializadas, ya que les es
més importante actualizarse dentro del ambito ho-
meopéatico:

(MCH9) “...yo iba mucho a los cursos de Medicina

Interna del Hospital General, a los cursos de Neu-

rologfa, del Hospital General. Iba yo mucho, algu-

nas veces a congresos o cursos de inmunologfa...
hay cosas nuevas pero las cosas novedosas las
puedes ver luego en las revistas y lo que hice, co-
mo me dedico més a hacer investigacién en ho-
meopatia, pues empecé a asistir a congresos mas
bien de homeopatfa... ya no voy tanto a cursos de
medicina, creo que si voy a un curso de Medicina

Interna, a un buen curso de Medicina Interna co-

mo el del General que dura dos meses, una vez ca-

da dos o tres afios creo que es suficiente...”.

Esto ultimo, es confirmado por otro grupo de res-
puestas que sefialan que sélo les interesa el campo



de la homeopatia, olvidédndose de que en primera

instancia son médicos, lo cual puede observarse a

continuacién:
(MCHI) “...En cierto momento sf, afecta en cierto
momento el desarrollo profesional de ciertas gen-
tes que bien sabemos que son muy fanaticas de la
homeopatia y que se van a encerrar a ser homeé-
patas nada mas sin ser médicos y que se van a ce-
rrar en ese circulo de homeopatia...”.

En este mismo sentido, otras respuestas confir-
man lo anterior, ya que comentan que en algunas ins-
tituciones en donde se imparte la especialidad en te-
rapéutica homeopaética, sélo se permite la asistencia
a sus reuniones, asambleas o cursos relacionados
con la homeopatia a quienes hayan egresado de
ellas:

(MCHI14) “...Nuestro colegios tienen conferencias

de todo tipo, medicina general, especialidades,

homeopatia, sé que hay un colegio en Oaxaca, tie-
ne conferencias sobre homeopatfa especificamen-
te, nosotros tenemos cursos sobre homeopatia
desde hace muchos afios... En Homeopatia de

México se ve de todo, se ve de todo pero desde

luego con una orientacién homeopética, pero si

tenemos conferencias de pediatras, este de medi-
cina en general... Ademés existen en el pais dos
congresos que se celebran con regularidad, el

Congreso Nacional de Medicina Homeopatica

que abarca todo, y las asambleas generales o se-

siones de grupos foraneos de Homeopatfa de Mé-
xico. Algunos de ellos son muy sectarias, debe ser

egresado o algln invitado destacado para asistir a

ellas, con congresos, jornadas, que si te deja al-

gln aprendizaje...”.

Dentro de este grupo, se encontraron otras per-
cepciones, en donde algunas de éstas, hacen referen-
cia a que en los eventos de actualizacion médica en
muchas ocasiones se presenta informacién sobre
avances terapéuticos, y en virtud de que no es algo
que lleven a cabo dentro de su ejercicio profesional,
sefialan que no tiene caso que las conozcan por lo
que han decidido no asistir a ellos:

(MCH14) “...yo siento que lo mfo es la homeopa-
tfa y de alguna manera los eventos de medicina en
general casi siempre van orientados a terapéuti-
cas nuevas, terapéutica que yo no ejerzo. Deberia
de ir a otros de investigacién o de alimentacion,
que eso si me sirve, pero no los he buscado...”.
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Por otra parte, se identificé un tercer grupo de
percepciones que hacen referencia sobre las organi-
zaciones que desarrollan programas de educacidon
médica y las caracteristicas de estos. Dentro de este
contexto, algunas opiniones se orientan hacia la es-
tructura organizativa de los mismos, en tanto que
otras lo hacen entorno a la asistencia a estos, refi-
riendo que en este sentido, en términos generales las
actividades de actualizacion las desarrollan a través
de cursos de educacién médica ya estructurados for-
malmente por alguna agrupacién de especialistas.
Algunos indican que por ejercer una especialidad
médica no asisten a cursos relacionados con el &mbi-
to homeopatico:

(MCHI1) “...Asisto a cursos monograficos, y exclu-

sivamente cursos monograficos... de Homeopatia

no asisto a ninguno...”.

Asimismo, hay sefialamientos que indican que si
bien no hay restriccién alguna a fin de que puedan
participar en actividades organizadas por agrupacio-
nes de médicos cirujanos, al finalizar éstas no se les
otorga la constancia correspondiente:

(MCH?7) “...tienen la puerta abierta para todos los

cursos que quieran ir a tomar, y mas este talleres,

instituciones tedrico-practicas... En ocasiones lo

Gnico que ocurre es que al final les dan instru-

mento o un documento distinto que el que les

dan a los demés, pero eso es en pocos en Pocos
lugares...”.

También, hay respuestas relacionadas con la exis-
tencia de programas formales de educacién continua
en el ambito homeopatico, algunas opiniones refie-
ren que existen pocos programas organizados por al-
gunos colegios o asociaciones:

(MCH4) “...es tan poquita la actividad que se rea-

liza, que yo creo que nos hemos dedicado exclusi-

vamente a la actividad homeopatica... creo que
nos hace falta trabajar un poco mas, seguimos
muy enajenados...”.

En caso contrario, otras respuestas sefialan que la
importancia de la educacién médica continua para el
médico cirujano homedpata, radica en la posibilidad
de asistir a eventos que organizados por las agrupa-
ciones de médicos cirujanos, ya sea de medicina ge-
neral o de especialidad, de los cuales hay una gran
cantidad, y que le permite al médico cirujano homed-
pata actualizarse en forma adecuada en el campo de
la medicina:
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(MCH11) “...para educacién médica continua con-
vencional hay demasiados lugares, o sea, las aso-
ciaciones, colegios, los supergrupos homeopati-
cos no necesitan estar haciendo cursos de actua-
lizacién médica que lo hacen mucho mejor los
que ya tienen la experiencia...”.

Algunas muestran que existe desinterés en el gru-
po profesional por llevar a cabo cursos de actualiza-
cién y actividades de educacién continua, ni en el
ambito de la medicina, ni en el campo de la homeo-
patifa. A través de algunas respuestas se identificaron
explicaciones que se ofrecen en torno a esta falta de
interés, una de ellas considera que esto ocurre debi-
do a que para actualizarse es necesario tener que
descuidar su consultorio ya que se tiene que cerrar
durante el tiempo que dure el evento y mas si este se
lleva a cabo en otra ciudad:

(MCH15) “...si la gente tiene que pagar por su
actualizacién médica, le cuesta mas trabajo es-
tar asistiendo a las actualizaciones médicas, es
parte de su bolsillo, y como la medicina ho-
meopatica ademas se lleva a cabo especialmen-
te en donde se practica, en consulta privada,
dia que el médico va a su actualizacién, o a su
seminario o a su congreso, dfa que no percibe
un sueldo...”.

También se identificé que hay pocas percepciones
en el sentido de sefialar que esto ha condicionado la
falta de actualizacién del médico cirujano homedpa-
ta, situacién que ha ocasionado que en el ambito ofi-
cial de la medicina este grupo profesional no tiene
una formacién profesional adecuada:

(MCH?7) “...el gran problema es cuando el médico
homedpata cree que debe mantenerse actualiza-
do solo en homeopatia, porque muchos se han
quedado con lo que aprendieron hasta cuando
aprendieron en las aulas... a veces se dan, semina-
rios o talleres o simplemente conferencias, a ve-
ces se ven poco aceptadas o concurridas y bueno
esta situacion de pensar que lo que yo ya aprend{
de homeopatia es lo Ginico que existe y es lo Gni-
co que va seguir existiendo. Esto ha propiciado
que las autoridades del sector salud piensen que
seguimos manejando una homeopatia de hace
doscientos afios, sin ver que hay muchos homeé-
patas que ya han o hemos dado muchos pasos de-
lante de lo que pudo haberse manejado en aque-
lla época...”.
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A manera de cierre

La formacién de los médicos en nuestro pafs, evi-
dentemente no obedece a las necesidades de salud
que demanda la poblacién, sino mas bien a las posi-
bilidades de los educandos por costearse la carrera 'y
a aspectos subjetivos como los vocacionales, tradi-
cionales y de estatus, que necesariamente tienen una
respuesta en la oferta y han originado, en consecuen-
cia, la multiplicaciéon de las escuelas médicas. El
aprendizaje en medicina, dada su complejidad y gran
nimero de conocimientos, ha cursado a través de los
afios con importantes modificaciones en los métodos
de ensefianza. En este sentido, se considera que un
elemento que histéricamente ha permanecido dentro
del proceso de formacién médica y que no debe per-
derse, es la educacién continua. Puede afirmarse que
es unha preocupacion que estd en forma constante
presente en la profesién médica, al hacerse concien-
te la necesidad de que el médico es un profesionista
que debe estar al tanto de los avances que a veloci-
dad creciente se suceden en todas las ramas de la
medicina, tanto de la medicina general como en las
especialidades.

En cuanto al grupo de los médicos cirujanos exis-
te una fuerte cultura hacia la educacién continua, la
que se va creando en los estudiantes desde su paso
por la escuela de medicina y que se ve reforzada por
la incorporacién a agrupaciones profesionales, los
cuales han logrado estructurar una serie de progra-
mas que le permiten tanto al médico general como a
los especialistas, actualizar rapidamente sus conoci-
mientos. Por Gltimo, se observa que ante el marco de
los tratados internacionales y la certificacion profe-
sional, la actualizacién continua se ha convertido en
una necesidad inherente a la profesién médica.

Por su parte, en el grupo de los médicos homed-
patas se identifica que no existe un nlmero impor-
tante de actividades encaminadas a la actualizacién
médica que se organice por parte de las agrupaciones
homeopaticas. Asimismo, se encuentra una idea en
el sentido de que el médico homedpata se incorpora
con poca frecuencia a programas de educacién médi-
ca convencionales, al parecer por no tener una cultu-
ra propia en este sentido. También, se observa un
marcado desinterés por la actualizacién médica, ya
que dentro de las agrupaciones de estos profesiona-
les se carece de programas estructurados tanto en el
campo médico en lo general, como en el de la ho-
meopatia.



Referencias

ASOCIACION MEXICANA DE FACULTADES Y ESCUELAS
DE MEDICINA (2000). Estado Actual de la Acreditacion.
Avances. México: http://www.amfem.edu.mx/nindi-
ce.html. Consultado el 11de abril de 2012.

BORREL-BENTZ, R. M. (2005). La educacién médica de posgrado
en la Argentina. El desafio de una nueva prdctica educativa. 50.
Buenos Aires, Argentina: Organizacién Panamericana
de la Salud.

CANO VALLE, F. (1987). La Facultad de Medicina y las Pers-
pectivas de la Ensefianza, Revista de la Facultad de Medici-
na. 57- 60. México: Facultad de Medicina (UNAM).

CASTILLO Y LOPEZ, O. (1992). Andlisis Interno de la Edu-
cacién Médica Mexicana. Conferencia presentada en la
XXXV reunién Nacional Ordinaria de la AMFEM, en Re-
vista Mexicana de Educacién Médica. 57-61. México: Asocia-
cién Mexicana de Facultades y Escuelas de Medicina.

COMITE NORMATIVO NACIONAL DE MEDICINA GENERAL
(2013). Subcomité de Educacién Médica Continua-Re-
glamento. http://conamege.org. mx/reglamento.php. Con-
sultado el 17 de julio de 2013. México, D. F.

DE LA FUENTE, J. R. et al. (1996). La educacién médica y la sa-
lud en México. México: Siglo XXI Editores.

DIRECCION DE EDUCACION CONTINUA (2009). Tipologfa.
http://www.politicas.unam.mx/exalumnos/redec/pagi-
nashtm/tipolog.htm. Consultado el 26 de junio de 2012.
México: Facultad de Medicina de la Universidad Nacio-
nal Auténoma de México.

DIVISION DE CIENCIAS BIOLOGICAS Y DE LA SALUD
(2003). Lineamientos para otorgar el aval universitario a cursos
de actualizacion, diplomados y otras modalidades de educacion
continua para profesionales de la salud. México: Universidad
de Sonora.

FERNANDEZ PEREZ, J. A (2012). Estructura y Formacion. El ca-
so de la Profesion Médica. Segunda Edicién. México: Bene-
mérita Universidad Auténoma de Puebla.

FERNANDEZ SANCHEZ, N. (1999). Surgimiento y Evolucidn de
la Educacion Continua. Articulo de apoyo para los cursos de Edu-
cacion Continua. México: Universidad Nacional Auténo-
ma de México.

ARTICULOS |

35

Educacion médica continua y desarrollo de una profesion. ..

GARCIA, J. C. (1981). Consideraciones sobre el marco tedri-
co de la educacién médica, en Universidades. 86, 43-57.
México.

HERNANDEZ ZINZUN, G. (1997). La calidad de la educacion mé-
dica en México. Principios bdsicos. México: Plaza y Valdés
Editores.

LIFSHITZ, A. (2011). ¢Certificacién de la Educacién Médica
Continua? Medicina Interna de México. 27, 4: 323-324. Mé-
xico.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS PARA LA
EDUCACION, LA CIENCIA Y LA CULTURA (1998). Confe-
rencia Mundial sobre la Educacién Superior. La Educacion Supe-
rior en el Siglo XXI: Visién y Accién. Paris: UNESCO.

PUNTUNET BATES, M. y DOMINGUEZ BAUTISTA, A. (2008).
La educacién continua y la capacitacién del profesional
de enfermeria. Revista Mexicana de Enfermeria Cardioldgica.
16, 3: 117-117. Septiembre-Diciembre. México.

RIVERO SERRANO, O. (1984). “La educacién continua del
médico”, en La Evolucién de la Medicina en México. 89-103.
México: El Colegio Nacional.

TREVINO GARCIA Manzo, N. (1981). Simposio sobre Edu-
cacién Médica Continua, en Gaceta Médica de México. 117,
6: 215-231. México: Academia Nacional de Medicina.

URIBE ELIAS, R. (1990). Fronteras de la educacién médica.
Gaceta Médica de México. 126, 5. México: Academia Nacio-
nal de Medicina.

URIBE ELIAS, R. (1990). Reflexiones sobre educacion médica. Mé-
xico: Secretarfa de Salud.

VAZQUEZ BENITEZ, E. (1992). La educacién médica conti-
nua en diversos pafses. Gaceta Médica de México. México:
Academia Nacional de Medicina.

Notas

Trabajo derivado del proyecto de investigacién Tendencias
de la Formacién Médica en México. El caso de la Universidad
Piiblica.

1 La informacién presentada en este apartado fue tomada
de la pagina web del Comité Normativo Nacional de
Medicina General.

Revista de Educacién y Desarrollo, 28. Enero-marzo de 2014.
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Resumen

La lectura es una actividad cognitiva de enorme importancia y complejidad utilizada normalmente para la ad-
quisicién de conocimientos; las deficiencias que se encuentran en algunos lectores pueden ser atribuidas a la fal-
ta de uso correcto de las estrategias lectoras. Durante el proceso de lectura se genera una interaccién entre el lec-
tor, la informacién y la forma de procesar el conocimiento. El presente trabajo describe las estrategias de lectu-
ra utilizadas por los alumnos que estudian inglés en la Universidad de Quintana Roo. La muestra estuvo confor-
mada por 100 alumnos pertenecientes a diversas licenciaturas, distribuidos en cuatro niveles: principiante, pre-
intermedio, intermedio y avanzado. Los resultados reportan la interaccién y el papel importante que juega el uso
de las estrategias de lectura en el contexto de aprendizaje de una segunda lengua.

Descriptores: Lectura, Estrategias de lectura, Lectores, Inglés.

Reading Strategies in Learning English in the
Students of the University of Quintana Roo

Abstract

Reading is a cognitive activity of enormous importance and complexity, and normally used for the acquisition
of knowledge. It is important to mention that the deficiencies found in some readers may be attributed to lack of
proper use of reading strategies. During the reading process there is an interaction between the reader, the infor-
mation, and how to process knowledge.

This paper describes the reading strategies used by students enrolled in English courses at the University of
Quintana Roo. Thus, the sample chosen for this study consisted of a total of 100 BA BC and BB students which we-
re divided into four levels: Beginners, Early Intermediate, Intermediate and Advanced. The results of this study re-
flect the interaction, and the important role played by the use of reading strategies in learning a second language.
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Introduccién

En nuestro proceso de lectura buscamos un obje-
tivo y éste podria denominarse comprension de lec-
tura. Con respecto a este término, Pinzas (2003) pro-
pone cuatro pasos que definen la lectura y que per-
miten la comprensién y el pensamiento. Se trata de
un proceso constructivo, interactivo, estratégico y
metacognitivo:

e La lectura es constructiva por ser un proceso activo
de elaboracién de interpretacion de textos y sus
partes.

e Es interactiva porque la informacién previa del lec-
tor y la que ofrece el texto se complementan en la
elaboracion de significados.

e Es estratégica porque varia segtin la meta o propo-
sito del lector, la naturaleza del material y la fami-
liaridad del lector con el tema.

¢ Es metacognitiva porque implica controlar los pro-
cesos del pensamiento para asegurarse que la
comprension fluya sin problemas.

Gracias a la lectura se puede acceder a un vasto
mundo de informacién, dindmico y cambiante, apar-
te de necesario en la sociedad actual. Ademas, no
hay que olvidar que la lectura es la principal herra-
mienta de aprendizaje para los estudiantes, pues la
mayoria de las actividades escolares se basan en ella.

Ya Nisbet y Shucksmith (1987) definieron lectura
como un proceso de recuperacién y aprehensiéon de
algln tipo de informacién o ideas almacenadas en un
soporte, las cuales son transmitidas mediante cédi-
gos, usualmente un lenguaje ya sea visual, auditivo o
tactil. La lectura esta conformada por procesos en los
cuales debemos desarrollar saberes. Birkerts (1995)
sostiene que para comprender un buen texto se debe
estar consciente de que leer significa saber pronun-
ciar las palabras escritas, saber identificar las pala-
bras y el significado de cada una de ellas, asf como
saber extraer y comprender el significado general del
texto.

Por su parte, para Ramirez (2007) las estrategias
de aprendizaje estan vinculadas a todas las areas de
la practica y adquisicion de un idioma; leer es una ha-
bilidad que implica el uso de estrategias. La com-
prensién de lectura es entendida como un proceso
intencionado en el que el lector desempefia un papel
activo y central, desarrollando un conjunto de habili-
dades cognitivas que le permitan organizar e inter-
pretar la informacién textual basédndose fundamen-
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talmente en los saberes o conocimientos previos ne-
cesarios para llegar a una comprensién eficaz.

Smith (1982) & Goodman (1991), en el contexto
de la llamada teorfa de los esquemas, afirman que en
la lectura interactta la informacién no visual que po-
see el lector con la informacién visual que ofrece el
texto. Asimismo, explican cémo la informacién con-
tenida en un texto se integra a los conocimientos
previos del lector e influye en su proceso de com-
prension. La lectura es el proceso mediante el cual el
lector trata de encontrar la configuracién de esque-
mas apropiados para explicar el texto en cuestién; de
este modo el lector es capaz de entender el texto s6-
lo cuando es capaz de encontrar en su archivo men-
tal (memoria) la configuracion de esquemas que le
permitan explicar el texto en forma adecuada. Estos
esquemas estan en constante desarrollo y transfor-
macién. Cuando se recibe nueva informacién, los es-
quemas se reestructuran y se ajustan. Cada nueva in-
formacién amplia y perfecciona el esquema existente
(Heimlich y Pittelman, 1991).

Por otra parte, al revisar las aportaciones maés re-
levantes sobre el tema de estrategias de lectura nos
encontramos con una amplia diversidad de definicio-
nes que reflejan una variedad existente a la hora de
delimitar este concepto. El concepto estrategias de
lectura en sf se refiere a conductas y pensamientos
que facilitan el aprendizaje. Estas estrategias van
desde las méas simples habilidades de estudio, como
el subrayado de la idea principal, hasta los procesos
de pensamiento complejo como el de usar analogfas
para relacionar el conocimiento previo con la nueva
informacién (Weber, 1989).

Asimismo, una de las habilidades del pensamien-
to critico consiste en comprender la lectura con pro-
fundidad. Esta comprension es un proceso cognitivo
completo e interactivo entre lo que el autor expresa y
las expectativas, objetivos, experiencias y conoci-
mientos previos del lector. No basta con decodificar
la lectura, puesto que ningln texto tiene un sentido
fijo, sino que es el lector quien construye su signifi-
cado (Argudin y Luna, 2001).

Sin embargo, la lectura puede basarse en propdsi-
tos académicos; seglin Kennedy y Bolitho (1984), se
refiere al tipo de lectura que los alumnos necesitan
para complementar el idioma que se esta estudian-
do. Retomando estas ideas, Jordan (1997) explica que
la lectura con propédsitos académicos en un idioma
extranjero estdn muy relacionados con habilidades
comunicativas, es decir, que las lecturas asignadas o
recomendadas por el docente son de contenidos co-



municativos; con esto se busca que el alumno ad-
quiera vocabulario y aspectos gramaticales que les
seran de gran ayuda en el desarrollo de sus habilida-
des del idioma estudiado.

Sheorey (2002), cuya prioridad es identificar las
estrategias de lectura metacognitivas en el aprendi-
zaje de una segunda lengua, disefi®¢ un nuevo instru-
mento llamado encuesta de estrategias de aprendiza-
je, por sus siglas en inglés, SORS, Survey of Reading
Strategies, cuya funcién es medir las estrategias meta-
cognitivas de lectura vinculadas con textos académi-
cos. Este mismo instrumento fue empleado por
Mokhtari (2002) en un estudio cuyo tema de interés
principal fue examinar las diferencias de las estrate-
gias de lectura entre hablantes nativos y no nativos
del inglés; la poblacién de dicha investigaciéon fue de
100 alumnos.

Para obtener datos el autor se basé de tres pre-
guntas de investigacién: ¢Existen diferencias entre
los hablantes nativos y no nativos? ¢Existen diferen-
cias de género en el uso de las estrategias lectoras
entre hablantes nativos y no nativos? ¢Existe una re-
lacién entre el uso de una estrategia adoptada y otra
inculcada?

Los resultados indicaron que los estudiantes no
nativos poseen un mayor ndmero de estrategias en
comparacién con los hablantes nativos. Esto tiene
sentido ya que aprender un idioma no materno nos
impulsa a adoptar estrategias que nos ayudan a un
mejor desempefio. Sin embargo, existe una diferen-
cia significativa entre los alumnos no nativos; las mu-
jeres son las que poseen un mayor nimero de estra-
tegias y emplean mas frecuentemente.

Las diferencias en el género han sido encontradas
en el area social humana y cognitiva (Kaylani, 1996).
Asimismo, son respaldadas por Oxford (1996) en una
investigacién cuya poblacién estuvo integrada por 26
mujeres y 16 hombres; dicha poblacién estudiaba es-
pafiol como segunda lengua. Oxford encontré que las
mujeres empleaban mas significativamente las estra-
tegias de memoria, cognitiva y sociales. Palacios
(2004) sustenta el mismo resultado. No obstante, lo
interpreta desde la perspectiva neurolégica. Las mu-
jeres utilizan, para todas las situaciones, los dos he-
misferios cerebrales: izquierdo (frfo, racional, calcula-
dor) y derecho (emocional, verbal). EIl hombre tiende
a utilizar més el izquierdo. De ahf que ellas demues-
tren mayores habilidades y necesidades verbales pa-
ra el empleo de més estrategias de aprendizaje.

Harsch y Riley (1999) son dos investigadores que
se enfocan en el estudio del contexto como posible
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influencia en el desarrollo y empleo de estrategias de
lecturas. Su estudio descriptivo esta basado en una
investigacién realizada con alumnos japoneses que
estudian inglés como segunda lengua dentro de as-
pectos o contextos de un pais anglosajon; la pobla-
cién estuvo compuesta por 125 alumnos. Los investi-
gadores emplearon dos instrumentos para recolectar
la informacién, el primero fue una versién modifica-
da del inventario de estrategias de aprendizaje de Re-
beca Oxford (1990) y el segundo instrumento fue el
SILL (Strategy Inventory for Language Learning), di-
sefiado por Oxford (1986). Los resultados obtenidos
a través del analisis de varianza (ANOVA), mostraron
que los estudiantes de inglés usan mas estrategias
en entornos anglosajones, en comparacién con los
alumnos que estudian el inglés como segunda len-
gua en su palfs de origen. Los investigadores apoyan
estos resultados en 4 razones principales: a) Los es-
tudiantes estdn mas motivados y activos en su apren-
dizaje; b) tienen més oportunidad de usar el idioma a
través de situaciones cotidianas; ¢) a consecuencia
del ambiente, los alumnos estan mas interesados en
su uso; vy, d) los estudiantes permanecen en un am-
biente donde el inglés es el idioma oficial.

Este mismo estudio destaca un dato adicional:
los estudiantes del inglés como segunda lengua em-
plean en un grado muy elevado las estrategias meta-
cognitivas a diferencia de los alumnos de inglés co-
mo primera lengua.

Una investigaciéon desarrollada por Sim (2007),
ofrece nuevas evidencias con respecto al uso de las
estrategias de lectura en el aprendizaje de segundas
lenguas. Sim desarrollé una investigacién con enfo-
ques cualitativo y cuantitativo. Dicha investigacién
tuvo como contexto el idioma coreano como segun-
da lengua y una poblacién de 20 de alumnos. El pro-
pdsito de este estudio fue examinar los tipos de es-
trategias de lectura empleados por los estudiantes de
coreano de nivel intermedio. La investigacién tam-
bién examind similitudes y diferencias en el uso de
las estrategias de lectura con respecto a las variables,
género, nacionalidad y competencia. Los instrumen-
tos empleados para el logro de estas actividades fue-
ron, cuestionarios de estrategias de lectura, entrevis-
tas, protocolos de think aloud y diarios de estudio.

Los resultados del estudio indicaron que los par-
ticipantes emplearon todas las estrategias de lectura
definidas. En particular, los participantes se concen-
traron con las estrategias cognitivas y las de apoyo.
Ademas, la mayorfa de los participantes emplearon
miultiples estrategias de lectura al mismo tiempo
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mas que una sola estrategia en particular para arre-
glarselas con la comprension del texto. A diferencia
de otros estudios, Sim no encontré grandes diferen-
cias en relacion al género y nacionalidad con las es-
trategias. Sin embargo, los lectores con mayor domi-
nio y experiencia en el aprendizaje del coreano como
segunda lengua, emplearon con mayor dominio las
estrategias de lectura a diferencia de los menos avan-
zados.

Método

Participantes

El presente trabajo describe las estrategias de lec-
tura, utilizadas por los alumnos que estudian inglés
en la universidad de Quintana Roo, Unidades Cozu-
mel y Chetumal. La muestra por conveniencia elegida
para este estudio, estuvo conformada por un total de
100 alumnos pertenecientes a diversas licenciaturas.

Instrumento

Se empled el cuestionario de estrategias meta-
cognitivas de lectura, por sus siglas en inglés (MAR-
SI) Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory
de Mokhtari y Reichard (2002) que tiene una confiabi-
lidad de .93 de Alfa de Cronbach. Dicho instrumento
estd conformado por 30 ftems. A continuacién se in-
cluyen dos ejemplos de ftems.

1. Cuando leo en inglés tengo un propdsito: 1:2:3:i 4
en mente.

2. Mientras leo en inglés tomo notas comoi 1 i2i3i4
estrategia de apoyo.

Cada item permite a los alumnos reportar el uso
de sus estrategias de lectura y la forma en la cual los
alumnos estan comprometidos con la informacién
relevante a la lectura académica. MARSI esta dividido
en tres tipos de estrategias de lecturas usados por los
lectores: globales, soluciéon de problemas y apoyo.
Estrategias de lectura globales incluyendo leer el tex-
to de manera detenida, activar el conocimiento pre-
vio, o fijar un propdsito en la lectura. Las estrategias
de solucién de problemas incluyen las pausas y la re-
flexién de la lectura, prestar més atencioén, o leer en
voz alta. Las estrategias de apoyo incluyen tomar no-
tas mientras se lee y parafrasear informacion.

Procedimiento
La forma de obtener porcentajes de las afirma-

ciones emitidas en ambos cuestionarios fue a través
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de la asignacién de valores numéricos de importan-
cia, los cuales estan contemplados de la siguiente
manera.

e | significa: casi nunca hago esto.

e 2 significa: pocas veces hago esto.

e 3 significa: muchas veces hago esto.

e 4 significa: casi siempre hago esto.

Tratando de obtener informacién personal de la
poblacién, al final del segundo cuestionario se inclu-
y6 un apartado de datos generales tales como edad,
género, nivel de idioma estudiado, etc. Asimismo, el
alumno respondié los aspectos relacionados con el
interés por los dos tipos de lectura y estrategias que
emplean en el proceso de lectura.

La captura de los datos arrojados fue procesada
en el programa SPSS version 15.0. Dentro del progra-
ma se enlisté cada caso, asignandoles valores numé-
ricos a las diferentes variables estudiadas. A través de
las variables se identificé la frecuencia y la relacion
que existen entre las variables del estudio.

Para el anélisis de los datos se emplearon gréficas
que ilustran la frecuencia, relacién y correlacion del
uso de las estrategias de lectura. Por otra parte, se
empled el ANOVA para identificar diferencias en los
niveles de estudio del inglés y pruebas t para reportar
diferencias significativas entre los dos grupos.

Resultados

Estrategias mds empleadas y menos empleadas

El andlisis de la informacién nos arrojé las cinco
estrategias de lectura de textos més utilizadas segin
la encuesta en ambas unidades, como se puede apre-
ciar en el Cuadro 1.

Como puede observarse, las estrategias leo cuidado-
samente, relaciono ideas principales y conocimientos previos;
son respectivas relacionadas a la teorfa de los esque-
mas de Goodman (1982) y Smith (1991). Esto nos in-
dica que los alumnos se basan de las ideas principa-
les como un medio de ayuda para relacionar y com-
prender mejor las ideas del autor. Por otra parte, la
estrategia gradiio mi velocidad, puede interpretarse en el
sentido de que las estrategias de los alumnos que se
estan describiendo pertenecen al aprendizaje del in-
glés y no a su lengua materna espafiol. Asimismo, la
mayoria de los alumnos son de nivel béasico y ello re-
sulta que su forma de leer sea pausada. Finalmente,
la estrategia de encerrar informacidn importante, es un ac-
to muy comun por los alumnos cuando tienen un tex-
to impreso.
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Cuadro 1. Estrategias de lectura mas utilizadas

Estrategia Media
8. Mientras leo, lo hago cuidadosamente con el fin de entender el contenido. 3,44
24. Comprendo mejor la informacién de un texto al relacionar las ideas principales. 3,3
3. Empleo mis conocimientos previos para entender la lectura. 3,24
13. Graddo mi velocidad de lectura dependiendo de la complejidad del texto. 3,22
12. Mientras leo, subrayo y encierro la informacién importante. 3,2
Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 2. Estrategias de lectura menos empleadas por los alumnos
Estrategia Media

7. Al momento de leer, reflexiono si la caracteristica del texto se adapta a mi forma de leer. 2,15
9. Al finalizar la lectura comparto y analizo mi comprensién del texto con mis compafieros de clase. 2,18
6. Después de leer elaboro resimenes que me ayuden a comprender el texto. 2,2
16. Me enfoco més en lo que leo cuando el texto no contiene una buena informacién explicita. 2,36
4. Antes de leer el texto imagino su contenido. 2,43

Fuente: Elaboracién propia.

Las estrategias reportadas en esta seccidén son
usadas para realizar actividades académicas en la en-
sefianza del inglés; no obstante, las estrategias 9 y 6
juegan un papel importante al estar reforzando de
manera indirecta las habilidades hablar y escribir. En
muchos casos, estas actividades estan relacionadas
con clases de inglés en niveles avanzados. Lo repor-
tado por los alumnos en esta seccién puede ser deri-
vado de 2 posibles razones; la primera se debe a que
la mayoria de los alumnos encuestados en este estu-
dio son de nivel basico y estas actividades no son
empleadas en su nivel. La segunda razén, podria en-
focarse al docente: los alumnos tienen diferentes

profesores y cada profesor disefia diferentes activida-
des con las lecturas.

Niveles de inglés

Sobre las diferencias en el uso de estrategias de
lectura entre los cuatro niveles de inglés, se utilizaron
ANOVA y la prueba de Bonferroni. Asimismo, sdlo se
reportan las diferencias mas relevantes o que se acer-
can al nivel de significancia estadfstica.

Como se ha mencionado previamente, la lectura
es una habilidad que los alumnos de inglés deben
emplear para alcanzar el logro de sus metas en el
aprendizaje del idioma. No obstante, la habilidad de

Cuadro 3. Diferencias en el uso de estrategias de lectura entre los cuatro niveles de inglés

Estrategias de lectura en textos impresos Niveles de francés N Media Resultados ANOVA
4. Antes de leer el texto imagino su contenido. | Principiante 47 2.3191 F=2541,p=.061
Pre-intermedio 32 2.6563
Intermedio 16 2.6250
Avanzado 5 1.4000
9. Al finalizar la lectura comparto y analizo mi : Principiante 47 1.9787 F=12.884, p=.040
comprensién del texto con mis compafieros | Pre-intermedio 32 23125
de clase. Intermedio 16 2.1875
Avanzado 5 3.2000
17. Uso tablas, figuras e imédgenes en el texto i Principiante 47 2.6809 F=3.139, p=.029
para aumentar mi comprension. Pre-intermedio 32 2.4375
Intermedio 16 2.6875
Avanzado 5 1.4000
27. Mientras leo, formulo preguntas que estan : Principiante 47 2.7234 F=2531,p=.062
relacionadas con las ideas principales. Pre-intermedio 32 2.1563
Intermedio 16 2.5625
Avanzado 5 2.6000
Fuente: Elaboracién propia.
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emplear las estrategias de lectura varfa de acuerdo a
las exigencias del texto. Asimismo, a mayor nivel de
estudio, los alumnos se encuentran inmersos en pro-
cesos de lectura méas complejos.

El Cuadro 3 muestra los niveles de inglés con las
estrategias que marcan diferencias significativas en
cuanto a su uso.

La estrategia comparto mi comprension con mis compa-
fieros, claramente muestra una tendencia ascendente
del nivel principiante al nivel avanzado; sin embargo,
en los niveles intermedios muestra un altibajo. Posi-
blemente los alumnos en el nivel principiante no es-
tdn muy involucrados en actividades de analisis de
textos, a diferencia de los niveles avanzados donde
analizar y explicar lecturas estructuradas son activida-
des cotidianas a su nivel de comprensién de textos.

Por otra parte, la estrategia imagino el contenido
muestra una tendencia inversa a la estrategia descri-
ta previamente. En el nivel principiante, cuando los
alumnos tienen sus primeras lecturas, es muy dificil
para ellos hacer una prediccién del texto, pues mu-
chas veces no entienden ni el titulo de la lectura. En
los niveles intermedios, a medida que los alumnos
obtienen vocabulario y aspectos gramaticales, les
permite hacer predicciones del texto. Sin embargo,
en el nivel avanzado la prediccién desaparece drésti-
camente, esto podria relacionarse con la activacién
del conocimiento previo descrito por Goodman
(1982) y Smith (1991). Los alumnos, al leer el titulo
de la lectura no imaginan el contenido, lo que hacen
es relacionarlo con conocimientos previos vinculan-
dolo con el contenido de la lectura.

Género

En este segmento se resumen las diferencias en
medias entre hombres y mujeres en el uso de estra-
tegias de lectura, obviamente, presentando las mas
importantes y significativas, como se muestra en el
Cuadro 4.
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El género ha sido una variable muy estudiada;
con frecuencia los investigadores plantean estudios
que incluyen la diferencia entre el género y su nivel
de aprovechamiento en el aprendizaje de una se-
gunda lengua o el uso de las estrategias de aprendi-
zaje. Oxford (1996) menciona que el género a menu-
do influye en el uso de las estrategias y con frecuen-
cia las mujeres emplean maés estrategias que los
hombres.

Con respecto a las estrategias de lectura en textos
impresos y el género, el Cuadro 4 muestra las tres es-
trategias mas significativas en relacién con el género.
Como se puede apreciar, los tres elementos reportan
diferencias a favor de las mujeres. Las estrategias em-
pleo tipografia, evaliio contenidos, elaboro resiimenes, perte-
necen al area de la cognicién. Los resultados nos di-
cen que las mujeres emplean mas los procesos men-
tales para adquirir y codificar su aprendizaje.

De acuerdo con Krashen (1989), los estudiantes
que poseen un conocimiento de cémo funciona el
lenguaje, llegan al aula con un bagaje de destrezas
lingtifsticas. En este caso, las mujeres parecen tener
conocimiento y experiencia previa que les ayuda a te-
ner un mejor resultado y empleo de estrategias cog-
nitivas en su proceso de lectura.

Conclusiones generales

Tradicionalmente se consideraba a la lectura co-
mo un proceso pasivo, debido a que el lector no te-
nfa que producir un acto lingtifstico; sin embargo, la
actividad intelectual que el lector desarrolla no pue-
de ser tachada de pasiva. Los trabajos de Goodman
(1975, en Carreli, Devine y Eskey, 1988) fueron decisi-
vos para la consideracion de la lectura como proceso
activo por parte del lector e interactivo entre lector y
texto. Para comprender el mensaje propuesto por el
autor, el lector debe contar con conocimientos lin-
glifsticos y conceptuales adecuados que le ayuden no
sélo a situarse mentalmente ante el texto que tiene

Cuadro 4. Diferencias entre hombres y mujeres en el uso de estrategias de lectura

Estrategia Género N Media : Desviacion estandar ;| Prueba t
6. Después de leer elaboro restimenes que me i Hombre 35 2.6571 8907 t=2017
ayuden a comprender el texto. Mujer 65 3.0462 7860 p = 047
22. Por lo general, me baso de la tipograffa em- i Hombre 35 2.6857 93215 t=2679
pleando negritas y cursivas para identificar la Mujer 65 3.1846 .86408 p =.009
informacién importante.
23. A medida que avanzo en la lectura, evalio i Hombre 35 2.4571 .81684 t=2.897
y juzgo los contenidos seglin mis opiniones. Mujer 65 2.9538 81836 p =.005

Fuente: Elaboracién propia.
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entre manos, sino a extraer su significado recreando-
lo; es decir, con unos esquemas convenientes.

Estudios como la presente investigacion permiten
al docente tomar decisiones més acertadas con res-
pecto al disefio de actividades de lectura tanto en for-
matos en linea como impresos. Recordemos que las
estrategias de lectura que emplean los alumnos de
esta poblacién pertenecen al uso del aprendizaje de
una segunda lengua, en este caso, la del inglés.

El hecho de haber considerado a estudiantes de
niveles distintos de inglés permite, ademés de carac-
terizar el uso de estrategias, hacer proyecciones para
planificar las actividades en funcién de las necesida-
des reales del estudiante que ingresa a los cursos de
inglés en la Universidad de Quintana Roo. Asimismo,
observando los patrones de uso de las estrategias,
serd mas facil para el profesor planificar una labor
docente mas efectiva.

Se ha demostrado empiricamente que los estu-
diantes que usan las estrategias de lectura de forma
adecuada controlan, regulan y dominan de mejor ma-
nera la comprension lectora (Botsas y Padeliadu,
2003). En la presente investigacion se aprecié que los
estudiantes de los cursos de inglés como segunda
lengua son lectores con buenas estrategias de lectu-
ra, que deben ser llevados paulatinamente a realizar
actividades lectoras de acuerdo a su nivel e ir brin-
dandoles la oportunidad de usar nuevas estrategias
para incrementar su interaccién con el texto.

Sugerencias para futuras investigaciones

La muestra de este estudio sélo pertenece a una
universidad. Serfa interesante en futuras investiga-
ciones de este tipo incorporar a estudiantes de otras
universidades y comparar las estrategias que los
alumnos usan en distintas instituciones. Por otra
parte, incluir un nimero mayor de alumnos brindaria
la oportunidad de tener mayores resultados de una
poblacién estudiantil y analizar de una manera més
completa el uso de las estrategias de lectura.

Asimismo, serfa idéneo realizar méas estudios so-
bre el uso de estrategias de lectura cuya recoleccién
de informacién no se fundamente en el reporte de
cuestionarios, pues como sefialan Gonzalez (1996) y
Singhal (2001) puede no haber correspondencia entre
lo que el estudiante dice y lo que hace. En este sen-
tido, se recomienda intercalar cuestionarios con el
uso de protocolos verbales.

Finalmente, es probable que el uso de las estrate-
gias de lectura por parte de los estudiantes que par-
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ticiparon en el estudio obedezca a la influencia de al-
gunos factores sefialados por Oxford (1994) entre los
cuales se encuentran: motivacién, actitudes y creen-
cias y estilos de aprendizaje, entre otros. Sin embar-
go, esas variables no fueron consideradas en este es-
tudio, por lo que es pertinente seguir investigando
sobre el efecto de éstas en el uso de las diferentes es-
trategias de lectura en lengua extranjera.
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La inteligencia vista desde la perspectiva de nifos y
ninas urbanos y rurales en el estado de Michoacan

RUBI LEAL-SARABIA,' ESPERANZA REYES-GOMEZ,> ANA MARIA MENDEZ-PuUGA®

P

Resumen

Las nociones que tienen nifias y nifios acerca de diferentes temas son relevantes para la psicologfa porque a
partir de ellas es posible entender la manera en que se representan el mundo. Comprender la manera en que en-
tienden la inteligencia, facilita no sélo dar cuenta de sus ideas en torno al concepto, sino de cémo se posicionan
ante sf mismos y ante los otros como sujetos de conocimiento. En este estudio se analizé la concepcién de inte-
ligencia de 44 nifios y niflas de segundo, cuarto, y sexto grado de primaria en una zona rural y una urbana del es-
tado mexicano de Michoacén. Se utilizé el método clinico. Se encontré que la mayoria de las nifias y nifios rela-
cionan la inteligencia con lo que hacen o expresan las personas, utilizando verbos como: saber, aprender, estu-
diar y trabajar. Se encontraron pocas diferencias entre nifios rurales y urbanos. El compafiero o compafiera y la
hermana o el hermano aparecen como las personas inteligentes que conocen, luego sefialan a la mama, la maes-
tra y al papa.

Descriptores: Nocion de inteligencia, Nifios, Construccién del Conocimiento, Teorfa de la mente.

Notions of Intelligence among Urban and
Rural Children in the State of Michoacan (Mexico)

Abstract

Children’s conceptions of the world around them are relevant for psychology. Understanding the notions of in-
telligence among children allows us to see how they position themselves (and others) as subjects of knowledge.
In this study we analyzed the conceptions of intelligence of forty four second-, fourth-, and sixth-grade female and
male children from elementary schools located in both urban and a rural zones of the state of Michoacén, Mexi-
co. We utilized the clinical method. Findings suggest that girls and boys associate intelligence with actions and
expressions related to verbs such as to know, to learn, to study, and to work. We found few differences between
rural and urban children’s notions. Classmate or siblings were the first persons identified as “intelligent” in their
answers. The mother, the female teacher, and the father came next in their classification.

Keywords: Notions of Intelligence, Children, Knowledge Building, Theory of Mind.
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Introduccién

]_Aos estudios en torno a la construccién de nocio-
nes infantiles han sido abordados desde la vision
cognitivo-evolutiva buscando comprender los pro-
cesos de construccidn del conocimiento social, mo-
ral y econdémico, entre otros (Turiel, 2012; Delval,
1997 y Diez Martinez, 2012). Sin embargo, se han
realizado pocas investigaciones que permitan dar
cuenta de la perspectiva de los sujetos acerca de c6-
mo entienden la inteligencia nifios y nifias en los
distintos contextos.

Piaget (1933/2001) fue pionero en estos temas y
en su libro sobre La representacion del mundo en el nifio,
presentd la nocidon que tenfan de pensamiento, apa-
reciendo en estas nociones, referencias a la inteli-
gencia. Posteriormente se han planteado pocas in-
vestigaciones que se interesen por nociones psicolé-
gicas, lo que no implica que los nifios y nifias no es-
tén en contacto en el discurso cotidiano y que vayan
construyendo conceptos en torno a saber, conocimiento,
conocer, pensar O inteligencia. En una investigacién re-
ciente en México Lammel y Guillén (2011), analizan
el concepto de inteligencia en nifios y nifias mexica-
nos y franceses. De ahf pues, que resultara relevante
para el contexto de Michoacan y en particular de Mo-
relia urbano y rural, conocer las concepciones en tor-
no a la inteligencia en ninos y nifias, aportando con
ello elementos para la comprensién de como esté in-
fluyendo el contexto inmediato —escuela y familia—,
en la construccién de ese concepto.

Por otro lado, el que una persona piense en tor-
no a la inteligencia implica la atribucién, a si mismo
y a los otros, de una mente, de manera especifica,
una mente inteligente, de ahi que se retome la Teo-
ria de la Mente en tanto que a partir de ella es posi-
ble asumir que nifios y nifias tienen la habilidad pa-
ra comprender y predecir la conducta, creencias, in-
tenciones y emociones de otras personas (Tirapu,
Pérez, Erekatxo y Pelegrin, 2007), lo que precisa atri-
buir razonamiento, formas de actuar y explicaciones
en torno a cdmo son las personas y a las diferencias
entre éstas.

A partir del estudio de la Teoria de la Mente en
chimpancés, desde los afios ochenta se ha estudiado
el desarrollo de la Teorfa de la Mente en nifios (Go-
rostiaga, 2004). De acuerdo con Benavides y Roncan-
cio (2009), en la investigacidn sobre el desarrollo de
la Teorfa de la Mente en los nifios, se han consolida-
do algunas técnicas partiendo de situaciones de jue-
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go en las que es posible, en algunos casos, que el ni-
flo o nifia se “ponga en el lugar de” y trate de pensar
como pensarfa la otra persona. El principal determi-
nante de dicha teorfa es el sostenimiento de creen-
cias sobre los demés, es decir, los nifios predicen lo
que puede pasar si realizan determinada accién y a
partir de ello gufan su actuacién (Berk, 2008:576).

Ahora bien, de acuerdo con las visiones evoluti-
vas del desarrollo, los niflos y nifias experimentan di-
versas etapas con rasgos caracterfsticos. Una de es-
tas etapas esté relacionada con el progreso de la Teo-
ria de la Mente; el nacimiento de la autoconciencia
impulsa hacia un reconocimiento del yo, facilitando
la identificacién como personas distintas de las de-
maés y de los objetos de su alrededor, reconociendo y
aceptando habilidades y experiencias propias y de
los otros (Berk, 2008:574). El uso de verbos mentalis-
tas (pienso, creo, imagino, recuerdo), la posibilidad
de empatia, el hecho de tener creencias sobre los
otros y la posibilidad de atribuir creencias a los
otros, ademés de haber tenido experiencias de inter-
cambio y comunicacién intencionada, hacen posible
que entre los cuatro y los cinco afios, nifios y nifas
tengan una teoria de la mente.

Desde el estudio cldsico de Piaget, hasta hoy, se
han realizado varias investigaciones en torno a cémo
piensan los nifios y las nifias, y en general, en torno
a su desarrollo, abriendo posibilidades para que hoy
se tengan nuevas concepciones sobre la construc-
cién del conocimiento social en los nifios y nifias. Al-
gunos de los més relevantes se orientan a conocer
las ideas que tienen en torno a la economia, la mo-
ralidad, la politica, las relaciones con sus pares o la
violencia; ademés, en esos estudios se trata no sélo
de dar cuenta del concepto, sino de intentar com-
prender el proceso por el que se construye. Un ejem-
plo es el estudio de Navarro y Enesco (1997), quienes
consideran que las representaciones sociales estan
en relacion con el entorno y la bisqueda de informa-
cién en éste y que ademads dependen del estado cog-
nitivo del sujeto.

Por otro lado, Horn y Castorina (2008), encontra-
ron que las ideas infantiles sobre el derecho a la in-
timidad en la escuela, estdn condicionadas por la
institucién, debido a los limites que ésta impone en
la construccion de las ideas, orientando el desarrollo
cognitivo y la apariciéon de nociones sociales, lo que
reafirma la idea de que el conocimiento en torno a
ciertos aspectos es contextual. Perner, 1991 (citado
en Berk, 2008:577), encontré que los nifios piensan
que todas las personas dirigen su comportamiento a



partir de sus deseos; sin embargo, a través del avan-
ce de su desarrollo se dan cuenta que tanto los de-
seos como las creencias que tienen de los demés de-
terminan sus acciones.

Finalmente, en el estudio, ya mencionado de
Lammel y Gillén (2011) se encontré que los ninos
mexicanos organizan el concepto de inteligencia de
forma homogénea y compartida, en cambio, en los
ninos franceses estd mas disperso dicho concepto.
La organizacién conceptual en los niflos mexicanos
es dada por tres nociones importantes: pensar, estu-
diar y escuela, a diferencia de los nifios franceses
que organizan el concepto en: pensar, serio, trabajar
y cerebro.

Considerando lo anterior, esta investigacién se
planted conocer la nocién de inteligencia en nifios y
ninas de primaria, de segundo, cuarto y sexto grado,
en Morelia, Atapaneo y Periban, Michoacén, que re-
presentan contextos urbanos y rurales; buscd res-
ponder a la pregunta acerca de la concepcidn que tie-
nen las nifias y nifios actuales acerca de la inteligen-
cia. Se utilizé el método clinico, ya que mediante la
técnica de la entrevista abierta se indaga con mayor
profundidad en las respuestas proporcionadas por
los participantes.

Ahora bien, en la psicologia, ha habido cambios
en cémo se concibe a la inteligencia y a la idea de
mente que se tenfa en los afios sesenta; esos cam-
bios, pueden alin no ser percibidos por la sociedad
en general, sin embargo, en algunos ambitos, como
la escuela, pueden estar permeando el que ya no sé-
lo se conciba al nifio o nifia estudioso como el inte-
ligente; la autodefinicién como inteligente o no, es-
tarfa siendo fundamental para acercarse de otra ma-
nera a los contenidos y a lo que propone la escuela.

Método

Para conocer la concepcion de inteligencia de los
ninos se utilizé el método clinico. El método clinico
consiste en obtener informacién de una interaccion
directa con el sujeto (Delval, 2001:69). Esto implica
realizar entrevistas a profundidad, a partir de la utili-
zacion de una gufa, en este caso, se utilizaron dos
preguntas basicas: ¢Qué es la inteligencia? y Mencio-
na el nombre de una persona inteligente. La interac-
cién con cada nifo y nina permitié profundizar reali-
zando nuevas preguntas, sin que ello implicara nece-
sariamente obligar al nifio o nifia a asumir un punto
de vista, mas bien se tratd de que diera una explica-
cién o justificacién de su respuesta.
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La muestra fue conformada por 44 nifios y nifias
con escolaridad de segundo, cuarto y sexto grado de
primaria, 24 de la zona urbana de la ciudad de More-
lia y 20 de zona rural del municipio de Atapaneo y La
Tinaja municipio de Peribén, incorporados a una ins-
titucién puablica (4 nifias y 4 nifios de segundo grado,
e igual para cuarto y sexto grado, en el caso de la zo-
na rural sélo fueron 4 nifios de segundo grado).

El estudio se realizdé en cuatro instituciones pu-
blicas de nivel primaria dos de zona rural y dos de zo-
na urbana, las cuatro se ubican en el estado de Mi-
choacén, México.

Las escuelas primarias de zona urbana se ubican
en la ciudad de Morelia. La escuela primaria “Belisa-
rio Dominguez” se encuentra en la colonia centro de
dicha ciudad y la escuela primaria Federal “Santos
Degollado” ubicada en Morelos Norte, Col. Centro
Histérico de Morelia. Con respecto a las escuelas pri-
marias de zona rural, la institucién “Lazaro Cardenas”
se ubica en La Tinaja, municipio de Peribéan, la cual
consta con 79 habitantes. La institucién escolar sélo
cuenta con dos aulas, en una de ellas se imparten
clase a alumnos de segundo y tercer grado. En la otra
aula se imparten clases a alumnos de cuarto, quinto
y sexto grado. La escuela primaria “Benito Juarez” se
localiza en Atapaneo municipio de Morelia y cuenta
con 1,880 habitantes.

Para llevar a cabo la entrevista se les explicé a los
directores y profesores de cada institucién escolar el
objetivo de la investigacion. Posteriormente se brin-
dé la oportunidad de seleccionar a los participantes
de forma aleatoria para la entrevista que fue llevada
a cabo mediante el método clinico. Se entrevistd a
cada nifio y nifla de forma individual, en uno de los
espacios que cada escuela proporcioné. Cada entre-
vista fue grabada.

Resultados

La nocién de inteligencia: pensar con todo lo que se-
pas para responder

De acuerdo con las respuestas que dieron los ni-
nos y nifias de los diferentes grados sobre el concep-
to de inteligencia, se encontré que existen similitu-
des en cuanto al concepto de la misma, sin embargo
también hay diferencias (como se muestra en la Gra-
fica 1).

Un primer término al que los nifios asocian el
concepto de inteligencia es el de saber, es decir, lo
que se sabe, lo que se comprende o se conoce. No
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Segundo | Cuarto Sexto | Segundo | Cuarto Sexto

Grado Grado Grado Grado Grado Grado

Rural Rural Rural Urbano | Urbano | Urbano
W Saber 0 2 2 5 6 3
M Estudiary Trabajar 1 4 3 0 2 1
m Aprender 0 2 1 0 0 2
M Respuestas Diferentes 3 0 2 3 0 2

Grafica 1. Concepto de inteligencia

obstante cabe resaltar que difiere el grado de com-
plejidad segun el nivel en el que se encuentren; los
nifios de segundo grado refieren el saber sélo al cono-
cimiento que se va adquiriendo en aspectos acadé-
micos, un nifio de zona urbana menciona: “La inteli-
gencia es para mi aprender, saber més cosas de la es-
cuelayya” (U, M, G2, A8). Mientras que los alumnos
de cuarto grado lo relacionan al saber pensar para re-
solver problemas, uno de ellos expone: “Es saber...
cosas, para que puedas responder preguntas que te
hagan y sepas calcular, hacer, pensar qué es lo que
debes de exponer sin equivocarte, tratar de pensar
eso es la inteligencia para mi. Pensar con todo lo que
te sepas para responder” (U, M, G4, A9y 11).

Por otra parte uno de los nifios de cuarto grado de
zona rural, menciona: “Saber las cosas de los libros,
ser inteligente en las cosas de la casa” (R, F, G4, A9y
6). Finalmente los nifios de sexto grado, respecto al
término saber, consideran que es saber analizar lo
que piensas, saber responder diferentes interrogan-
tes, una de las nifias de zona rural hace referencia a:
“Saber de lo que piensas, cuando te dejan trabajar
sabes coémo resolver los problemas, retener las co-
sas” (R, F, G6, All). Un aspecto a resaltar es que en
los tres niveles la inteligencia esté asociada al ambi-
to escolar y més especifico al aula, s6lo una de las ni-
flas de cuarto grado de la zona rural menciona que es
un saber tanto en la escuela como en la casa.

Otros de los alumnos de segundo, cuarto y sexto
grado hacen referencia a que la inteligencia esta de-
termina mediante el estudiar y trabajar. Un nifio de se-
gundo grado menciona: “No sé qué decirles. Trabajar
en equipo. Yo creo que son inteligentes porque tam-
bién estudiamos en parejas, cuando nos dejan en
equipo nos ponen siempre y trabajamos y... eso es
inteligencia para mi” (R, M, G2, 8 y 4). Para este nifo
la inteligencia consiste en estudiar y realizar las acti-
vidades con otros, que sean los mismos, que sean in-
teligentes como él, asf pues, la inteligencia la expli-
ca a partir lo que realiza en clase, y de lo que es ca-
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paz de hacer con los otros, remitiendo a la dimensién
social de lo que implica la inteligencia.

Para los alumnos de cuarto grado, el elemento
que ponen en relacidon con la inteligencia es estudiar;
estd relacionado con prepararse, trabajando en lo
que se le pida por parte del profesor o profesora, por
ejemplo: “Una persona que estudia mucho y que se
prepara para ser inteligente. Y se prepara en estudiar
lo que quiere. Puedes hacer todo bien y que no te
queden més dudas” (U, M, G4, A10y 3). En lo que res-
pecta a los alumnos de sexto grado el concepto de
inteligencia lo explican con acciones que realizan las
personas inteligentes como es estudiar y trabajaren lo
académico; por ejemplo, una de las nifias de zona ru-
ral comenta: “Aplicarse a su trabajo y no faltar, no
hay nadie que no sea inteligente, nada méas que no es
inteligente, sino que no se esfuerzan en hacer las co-
sas” (R, M, G6, Al12 yl1). Lo anterior permite pensar
en la relevancia que los nifios otorgan al esfuerzo in-
dividual para ser inteligente y que seguramente han
ido interiorizando poco a poco, a partir de lo que es-
cuchan a su alrededor.

Aprender es otra de las respuestas que coinciden
en los niflos y nifias de cuarto y sexto grado, los ni-
fos de cuarto grado expresan que este aprendizaje se
logra mediante el estudio y el trabajo académico y
que para esto se necesita dedicacién en cuanto a los
tareas escolares; un nifio de zona urbana menciona
que la inteligencia es: “Aprender, estudiar, trabajar,
hacer mis tareas a tiempo. ¢Y qué es para ti apren-
der? Aprendes como si fuera historia, aprendes cosas
nuevas cada dia, como si fuera un juego por ejemplo
estudié en artistica y fue cuando hice una caja” (U, M,
G2, A7y 10). Aprender lo que es necesario para tener
un conocimiento nuevo es la justificacion que brin-
dan estos nifios ante el concepto.

Un nino de sexto grado de zona rural menciona
que la inteligencia es: “Aprender aparte de lo que les
ensefian los maestros, aprender mateméticas, espa-
nol” (R, M, G6, A12y 11). El aprendizaje no es sdlo re-
pasar o hacer los trabajos que se les dejan sino ha-
cer més de lo que se les pide, lo que remite nueva-
mente a la idea de que la persona inteligente es la
que se esfuerza.

El concepto de inteligencia que proporcionaron
los nifios y nifias que no coincidieron con los plan-
teamientos de la mayoria, de su mismo nivel, o con
los otros niveles de educacién, se ilustra en el si-
guiente ejemplo de una nifia de segundo grado de
zona urbana, quien menciona que la inteligencia es:
“Para mi mucho porque me ensefian mucho mis ami-



gos y la maestra” (U, F, G2, A7y 5). Considera a la in-
teligencia relevante y basica para poder realizar el
proceso de aprendizaje, mediante lo que se le ense-
fla en el centro educativo, por lo que implica que el
ser inteligente esta en relacién con los otros. De
igual modo, los de la zona rural, también difieren en
sus conceptos, una nifla inmediatamente remite a un
ejemplo de persona inteligente: “Mi hermana porque
me ayuda a hacer mi tarea, y también porque me
manda a hacer quehaceres (tender la cama, lavar los
trastes)” (R, F, G2, A9y 5). Al proponer a una persona
en particular, también le asignan atributos.

Aunque los nifios se basen en una persona para
dar la definicion de inteligencia es diferente la justi-
ficacion que facilitan. La nifia presupone que tiene
un mayor conocimiento su hermana en comparacion
con ella, pues le ayuda en la tarea y complementa su
respuesta con lo que la hermana le pide que realice.
La respuesta que proporciona una de las nifias de
zona urbana es més abstracta pero toma aiin como
punto de referencia lo concreto o real para poder dar
su concepto, comenta: “Inteligencia es la capacidad
que se tiene para poder integrar las cosas. Como
problemas, temas o problemas de la escuela” (U, F,
G6, Al2).

Otra de las nifias del mismo grado perteneciente
a la zona rural menciona lo siguiente: “Es muy impor-
tante porque tienes otro poquito més de capacidad
de los que van un grado mas bajo y les puedes ayu-
dar a los que van a un grado més bajo y ellos también
pueden aprender de ti porque tu eres inteligente y
les puedes ayudar a que sean igual que td” (R, F, G6,
Ally6).

Es preciso indicar que en ambas zonas los nifios
coinciden en expresar que la inteligencia esta rela-
cionada con saber, estudiar, trabajar y aprender. La dife-
rencia estriba en que los nifios y nifias de zona urba-
na hacen mayor mencién al saber, posteriormente al
aprender y con menor frecuencia al estudiar y trabajar.
Con respecto a las respuestas dadas por los nifios y
ninas de zona rural se refieren con mayor frecuencia
a estudiar y trabajar, después a saber y por ultimo a
aprender, remitiendo varios de los casos, a la relevan-
cia de la actitud que se debe tomar para ser inteli-
gente y al caracter evolutivo de ésta y su relacién con
lo que el sujeto haga.

Los resultados obtenidos en la investigaciéon
coinciden con los encontrados por Lammel y Gillén
(2011), en cuanto a que los nifios mexicanos organi-
zan el concepto de inteligencia de una forma maés
homogénea y compartida; ademds, la organizacién
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conceptual es dada por tres conceptos: pensar, estu-
diar y escuela.

Por otra parte, las diferencias entre los grados, se
analizan a partir de las respuestas de cuarto grado,
tanto en zona rural como urbana, sin encontrarse di-
ferencias significativas en sus respuestas, identifi-
cando que existe una similitud con los nifios y nifias
de su mismo nivel educativo y de los otros niveles.
Se puede apreciar como se van abandonando las res-
puestas poco estructuradas por unas con mayor es-
tructuracion y algunas similitudes con el nivel mas
bajo, segundo grado, y con el mas avanzado, sexto
grado. Esto evidencia el caracter evolutivo de las no-
ciones, y de igual modo, la influencia del contexto en
esta construccién, de manera particular la escuela y
los maestros y lo que se dice en casa de la escuela.

Es importante hacer notar que los nifios(as) de
segundo grado de zona rural asocian el término inte-
ligencia a alguien en especial, cuando se les cuestio-
nd acerca de qué es la inteligencia, inmediatamente
respondian haciendo referencia a un primo, hermano
o compafero, porque ellos son los que se desempe-
flan mas en la escuela, y sobre todo sefialan que el
promedio escolar es un rasgo caracteristico de la in-
teligencia. Estas representaciones estan dadas por la
sociedad mediante su interaccién con los demés y su
experiencia propia, estas mismas determinaran la
concepcién del mundo en el que se encuentran (Na-
varro y Enesco, 1997).

Las personas inteligentes: las que ayudan a
aprender

Las respuestas en cuanto al ejemplo de una per-
sona inteligente fueron: la maestra, compafiero o
compafiero de clases, la mamd, el papé, el primo, la
hermana o hermano, el cientifico y personas que en-
sefan.

Una nifia de segundo grado de zona urbana men-
ciona: “La maestra porque nos trae videos, a veces de
tierras diferentes y también de historias y leyendas y
nos ensefla cosas muy nuevas” (U, F, G2, A7 y 5).
Mientras que un nifio de sexto grado sélo menciona:
“La maestra porque es maestra” (R, M, G6, A12 yl1).
Esta respuesta estarfa relacionada con la idea infan-
til de que las situaciones son de cierto modo, porque
asi son, y la justificacion remite a ese deber ser.

Por otra parte, un nifio de segundo grado de zona
urbana menciona: “Mi mama, pues a veces me ayuda
con la tarea o algo que yo no pueda hacer” (U, M, G2,
A7 y 6). Una nifia de cuarto grado de zona urbana
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coincide con la respuesta del nifio anterior, mencio-
nando: “Mi mama... porque mi mamé sabe muchas
cosas y aunque a veces se le olvida ella lee y lee y
aprende y por eso es una persona inteligente” (U, F,
G4, A9 y 6). En ambos casos, los nifios coinciden en
expresar que su mama es un ejemplo de persona in-
teligente, porque ellas saben muchas mas cosas y
ademas les brindan ayuda para realizar sus tareas,
todo esto asociado a lo académico.

La mayoria ubica a un compafiero de clase como
la persona mas inteligente que conocen, haciendo
referencia a que sabe hacer las tareas mas dificiles o
que responde rapidamente a los cuestionamientos.
En segundo grado, cuatro de los nifios (a) mencio-
nan que es un compafiero de clases, uno de ellos di-
ce: “Un amigo o yo. Porque a veces nos dejan el tra-
bajo dificil y soy el més atento asi de cosas dificiles
pero faciles no” (U, M, G2, A7 y 6). Otro de los nifios
de segundo grado pero de zona rural considera que
varios de sus compaferos son inteligentes: “Como
mi amigo Emiliano y mis dos amigos, mi amiga An-
geles y mi amigo Jorge. Yo creo que son inteligentes
porque también estudiamos en parejas, cuando nos
dejan en equipo nos ponen siempre y trabajamos
y... eso es inteligencia para mi” (R, M, G2, 8 y 4). En
estos casos, de autorreferenciacién y de cémo los
maestros juntan a los “inteligentes”, implicaréd segu-
ramente que quienes no sean reconocidos en estos
equipos, podrian estarse considerando menos inte-
ligentes.

En el caso de los nifios de cuarto grado nueve de
ellos contestan que un compafiero de clase. por
ejemplo: “pues Jessica una compafnera del salén por-
que he visto que es muy inteligente y que resuelve
las cosas muy réapido. Digo que es inteligente porque
tiene muchas participaciones, es muy lista y por eso”
(U, F, G4, A10y 5). Describen de forma general que es
porque ellos observan que participan, resuelven los
problemas, son listos, preguntan, analizan lo que van
a contestar y porque estudian mucho. Se basan para
contestar en caracteristicas observables en sus com-
pafieros de clase o de escuela.

Los alumnos y alumnas de sexto grado, contesta-
ron que la persona inteligente es una compafiera de
su clase, por ejemplo: “Hay dos personas mi compa-
flera y yo. Yo siento que soy uno de los mejores, por-
que yo he visto que han sacado buenos promedios y
pues seguimos en la escolta y ninguno ha faltado con
nada y supongo que tenemos buenos promedios y
como estamos en la escolta con eso lo comproba-
mos” (U, M, G6, Ally 11).
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Se dan cuenta mediante la observacién y la inte-
raccién que sacan diplomas, son parte de la escolta
que lleva la bandera, estudian, realizan los trabajos
mejor que los demas, o bien, perciben que la maes-
tra les ensefia méas a los “niflos més aplicados”, ade-
maés de que ellos mismos tienden a interactuar y ex-
plicarse mutuamente cuando uno de ellos no entien-
de una actividad escolar, ademéas de que son muy
atentos y terminan primero todos los trabajos. Segu-
ramente que para muchas maestras, esta diferencia-
cién parece ser necesaria, porque también son quie-
nes demuestran su propio saber, su saber ensefiar,
que funciona y estd disponible para algunos.

Ahora bien, los alumnos describen a sus compa-
fleros como inteligentes mediante la observacién y la
interaccion, lo que implica que van construyendo re-
presentaciones no sélo para ellos, sino también para
el grupo y para la maestra. Esto se explica en cuanto
que las representaciones tienen una conexién con
todas las actividades de extraccién e interpretacién
de la informacién que el ambiente proporciona (Na-
varro y Enesco, 1997).

En una respuesta de algunos de los nifios y nifias
de cuarto grado, tanto de zona rural como urbana se
menciona que el hermano o hermana son los més in-
teligentes; una nifia de segundo grado de zona urba-
na afirma: “Mi hermano, porque hace la tarea, no re-
prueba y ya” (U, F, G2, A8 y 6). Un nifio de zona rural
dice: “Mi hermana le gusta mucho trabajar en las
quesadillas y también se pone a estudiar” (R, M, G4,
Ally7).

Se puede apreciar que coinciden las respuestas
en el nifio y la nifia de zona urbana, sélo que el nifio
de zona rural también menciona la actividad extraes-
colar, como hacer las quesadillas, como un conoci-
miento que poseen las personas inteligentes o en
tanto que pueden hacer diferentes tareas mejor que
los otros.

Pocos nifios mencionaron al papé como persona
inteligente. Un nifio de cuarto menciona: “Mi pap4,
porque sabe bien las tablas, sabe bien dividir... con
punto decimal, sabe multiplicar con punto decimal,
sabe un poco de ortografia, de historia” (U, M, G4, A9
y 11). La nifia de sexto grado y zona urbana dice: “Mi
papé porque sabe muchas cosas...sabe hacer calcu-
los y también saber hacer un poco de ingenierfa y
mecanica” (U, F G6, Al12y 2). Existe concordancia en
la respuesta de ellos ya que la razén por la que men-
cionan que es inteligente su papéa es porque sabe
muchas cosas, la diferencia estriba en que para el ni-
flo es un saber relacionado con el dmbito escolar,



mientras que para la nifia, estd mas relacionado con
el campo laboral.

Todos los nifios entrevistados se encuentran en el
nivel de las operaciones concretas ya que dan sus
ejemplos y explicaciones con referentes de acciones
especificas, la diferencia se encuentra en que los ni-
nos de segundo grado justifican menos sus respues-
tas; en cambio, los nifios de cuarto tienen una mayor
capacidad para expresar sus conocimientos pero atin
no lo hacen totalmente. Los de sexto grado tienen un
gran avance tanto para estructurar su pensamiento y
verbalizarlo pero adn no llegan al nivel formal, bus-
cando hacer més generalizaciones en cuanto a la ex-
plicacién de lo que es y cédmo se expresa en las per-
sonas inteligentes; si bien hay caracteristicas de un
pensamiento formal, varios de los comportamientos
evidencian cémo el nifio pasa de un pensamiento in-
ductivo a otro deductivo, pero necesariamente puede
explicar, verbalizar o aplicar ese conocimiento
(Henry, 2003:145).

En cuanto a la zona rural, los nifios y nifias de los
tres niveles de escolarizacién dan como ejemplo de
persona inteligente a la hermana, comparfieros de
clase, la maestra y el cientifico. Los nifios de la zona
urbana dan respuestas mas variadas, las cuales son
la maestra, la mamad, personas que sepan identificar
diferentes cosas, compafiero de clase o de la escue-
la, primo y personas que ensefan.

Los nifios y nifias de las dos zonas y de los diver-
sos niveles con los cuales se realizé la presente in-
vestigacidon creen que las personas inteligentes re-
presentan lo que para ellos es la inteligencia o lo que
consideran que debe tener una persona inteligente.
A cuestionarles por qué consideran que son inteli-
gentes dichas personas, sus justificaciones fueron
las cualidades mencionadas en el concepto de inteli-
gencia o que remiten a lo que se debe de hacer para
ser inteligente. Los nifios y nifias tienen la habilidad
para comprender y predecir la conducta, creencias,
intenciones y emociones de otras personas (Tirapu,
Pérez, Erekatxo y Pelegrin, 2007), de ahf que la com-
prensién que hacen de una persona inteligente se ex-
presa en las caracteristicas que le atribuyen, pensan-
do acerca de cémo piensa.

Ser inteligente: es ser aprendible

Sobre la pregunta qué es ser inteligente, una nifia
de cuarto y un nifio de sexto grado, de zona urbana,
sefialan que es saber y analizar para responder cual-
quier cuestionamiento de una manera correcta, por
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ejemplo, el nifio sefiala: “Una persona sabia y que sa-
be muchas cosas y que sabe dar ejemplos buenos y
también se puede equivocar” (U, M, G6, All y 9). La
respuesta que proporciond una nina de segundo gra-
do es: “Es bonito, es aprendible y me ayuda a hacer
mucha inteligencia” (U, F G2, A7 y 5). Por lo que con-
cierne a una alumna de sexto grado considera que
para ser inteligente es: “Una persona que no sea flo-
ja, que le gusta hacer los problemas, que los resuel-
va conforme los va desarrollando y que no piense
que no puede y que sepa que él si puede ser inteli-
gente, en todo caso” (U, F, G4, A10y 5).

La explicacién que brindan los nifios y nifias en
este caso, se relaciona con los hechos o lo concreto,
lo que coincide con la explicacién de Piaget (citado
en Bendesky, 2004:55), ya que sefiala que el conoci-
miento empirico tiene que ver con los hechos (cono-
cimiento del mundo exterior) y cédmo los representa-
mos internamente. En torno a esto, también se con-
sidera que el conocimiento empirico es relevante de-
bido a que ayuda al proceso adaptativo del nifio
(Hardy y Jackson, 2000:437).

Para ser inteligente se necesita: hacer las cosas
bien

Un nifio de segundo vy varios de los otros grados
expresan que lo necesario para llegar a ser una per-
sona inteligente, es a través del estudio, pero cada
uno de ellos, a excepcion de la nifia de segundo gra-
do de zona urbana, menciona ademas una estrategia
de aprendizaje especifica, por ejemplo, el nifio de
cuarto grado de zona urbana menciona: “Estudiar y
también analizar las cosas”. Y una nifia de sexto men-
ciona lo siguiente: “Estudiar, leer y sobre todo lo que
te ensefian en la escuela, estarlo practicando para
que no se te olvide”.

Tres nifios de segundo grado y dos de cuarto ma-
nifiestan que lo que se necesita para ser inteligente
es aprender, se aprende mediante el estudio lo que al
mismo tiempo implica prestar atencién al maestro
cuando da la clase y hacer los trabajos de todas las
materias. La nifia de segundo grado considera que
para ser inteligente se necesita: “aprender, escuchar
al maestro y cruzo los brazos”. Esta tGltima respuesta
implica no sélo la escucha, sino cierta postura en la
escucha que implique estar atento, poniendo como
fundamental la atencién, una clara nocién de in-
fluencia escolar.

Las respuestas diferentes en comparacién con los
diversos niveles es de una de las ninas de segundo
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grado de zona rural, quien menciona lo siguiente:
“para ser inteligente debo de ser buena en repartir
las cosas como juguetes, dulces”. Esto indica que pa-
ra la nifia el recurso que necesita para ser inteligen-
te no estd ligado a las tareas escolares sino a su vida
cotidiana, no obstante, la idea de repartir, remite a la
nocién aritmética de dividir, situacién que pone en
evidencia, al menos en este caso, como ciertas acti-
vidades cotidianas contribuyen al aprendizaje.

Otra de las ninas del mismo grado y de zona ur-
bana menciona: “Trabajar mucho, en todas las mate-
rias”. Considera que esforzdndose en las materias
que estd cursando es lo que le llevara a ser inteligen-
te. La alumna de sexto grado plantea que se necesi-
ta: “Poner mucha atencién en lo que quieres saber”.

En general las respuestas de los nifios y nifias de
la zona urbana sobre lo que necesitan para ser inte-
ligentes son aprender, escuchar al maestro y “cruzar
los brazos”, trabajar en todas las materias, estudiar,
comer, analizar las cosas, leer, practicar lo que te en-
sefian en la escuela para que no se te olvide, poner
atencién en lo que quieres saber; y cuando se esté
cansado, descansar para estar relajado. Los niflos y
las nifias de la escuela rural consideran que para ser
inteligentes se debe ser bueno en repartir cosas,
pensar, sumar, estudiar todas las tardes para apren-
der mas y para aprender mas, se debe leer y escribir,
hacer cuentas y trabajar en todo lo que le ponga la
maestra.

Todos los nifios, sin importar el nivel ni la zona en
la que se ubican, asocian las acciones para ser inte-
ligente con el &mbito escolar, con el objetivo de
aprender, realizar los trabajos y la retencion de lo que
se les esté ensefiando en el aula, con excepcién de la
nina que hace referencia al hacer cotidiano. Lo ante-
rior permite incorporar la reflexién acerca de cémo el
conocimiento empirico es especifico de cada cultura
y de que cambia con el tiempo (Hardy y Jackson,
2000:437).

El pensar: algo que se puede hacer en equipo

El alumno de segundo grado menciona que el sa-
ber es: “Algo que tl quieras hacer pero que a la vez
ya no lo puedes hacer”. Esto es porque tiene el cono-
cimiento pero le es dificil llevarlo a la practica y al
mismo tiempo tiene la idea de pensar asociado con
lo préctico por eso refiere el pensar con una accion.

Otro de los nifios de segundo grado dice: “Este...
pensamos en equipo también decimos cémo vamos
de acuerdo, asf pues cémo”. Con lo que hace men-
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cién a cémo hacer las cosas. A diferencia del nifio de
cuarto grado cuya respuesta es: “Analizar lo que te
dicen o lo que lees para entender”.

Los nifios de zona urbana expresan que el con-
cepto de pensar se relaciona con el anélisis acerca de
lo que lees o escuchas de los demas, lo que tu quie-
res realizar pero que no lo puedes llevar a cabo. Los
nifios de zona rural adjudican este término de mane-
ra practica, pensar en como realizar las cosas, cémo
es que puedes llevar a cabo una actividad. El naci-
miento de la autoconciencia impulsa al avance de la
misma, esto se da cuando hay un reconocimiento del
yo, basdndose en identificarse como personas distin-
tas de las demas y de los objetos de su alrededor,
aceptando habilidades y experiencias propias (Berk,
2008:574).

Conclusiones

Los resultados evidencian que nifios y nifias de
ambos contextos, han construido una idea similar de
inteligencia, aunque hay una diferencia relevante:
para los nifios del medio rural, la inteligencia se re-
laciona con el “ser capaz de” o hacer practico y coti-
diano como cocinar, no sélo con “ser capaz de” o
aprender, pensar y participar escolar, o hacer, en rela-
cién con ese pensar y aprendizaje escolar. Es impor-
tante mencionar que en cada nivel escolar es diferen-
te el grado de complejidad de los conceptos propor-
cionados.

A pesar de que los nifios se encuentran en dife-
rentes instituciones y contextos, se puede apreciar
que relacionan inteligencia con la idea de aprendery
con formas de aprender lo que se ensefa en clase. En
segundo grado se refieren con mayor frecuencia a
aprender en clase, en cuarto grado a estudiar para
aprender y en sexto grado predomina el estudiar y
practicar lo que se ve en clase asf como trabajar en lo
que se le pida, ya sea la tarea o actividades en clase.

Con respecto a la persona que consideran inteli-
gente las nifias y nifios de los diferentes niveles y zo-
na de ubicacién, coinciden en que es el compafiero o
comparfiera de clase y el hermano o hermana, siendo
el primero el mas mencionado. Con menor frecuen-
cia fueron mencionadas otras personas que conside-
ran inteligentes, como la mama, la maestra y el papa.
Las respuestas que se encontraron diferentes fueron:
el cientifico, personas que ensefian y personas que
sepan identificar diferentes cosas.

Sobre la respuesta al cuestionamiento (Qué es
ser inteligente? sélo algunos de los nifios y nifias de



cuarto y sexto grado a los que se les formuld, respon-
den; y la respuesta se sintetiza en que ser inteligente es
saber resolver problemas con oportunidad de equivocarse.

Por otra parte, el concepto de pensar sélo se pro-
fundizé con algunos nifios ya que en la entrevista
mencionaron tal término. Los nifios de segundo gra-
do tanto de zona rural como urbana mencionan que
es una accion sobre algo concreto, mientras que el
nifio de cuarto grado de zona urbana menciona una
acciéon pero ya mental. Esto implica que el uso de es-
tos verbos mentalistas va afinando su teorfa de la
mente, su teorfa de cdmo funciona su propia mente
y la de los otros, haciendo posible un proceso meta-
cognitivo, necesario para el aprendizaje y para la au-
torregulacion emocional, cognitiva y social.

Los limites del presente estudio son el nimero de
participantes, ya que con un mayor ndmero se po-
drian contar con una mayor variedad de respuestas,
o bien, se podrfa concluir que en las diferentes eda-
des, aparecen respuestas similares. Por otra parte, en
futuras investigaciones serfa conveniente que se em-
pleen diferentes estrategias que ayuden a los nifios a
tener una mayor expresion verbal.
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La eleccion de carrera:
entre la vocacion y las ofertas institucionales
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Resumen

Se presenta un analisis y discusién en relacién al proceso de seleccién de carrera en alumnos y alumnas de
la carrera de Psicologia del Centro Universitario de la Ciénega de la Universidad de Guadalajara. Mas alla de pro-
blematizar la dificil relacién vocacién-profesidon-eleccién de carrera-eleccion institucional, el texto pone especial
énfasis en la manera en que el vinculo Universidad-Sociedad ha colocado a la institucién publica en un juego per-
verso donde es la 16gica de proveer al mercado laboral de egresados capacitados la que constrifie las posibilida-
des de eleccién de los jévenes.

Descriptores: Eleccién vocacional, Eleccién de carrera, Eleccién institucional, Universidad-Sociedad-Mercado.

Career Choice: Between Vocation and Institutional Offerings

Abstract

The document presents an analysis and discussion on the career selection process of students in the career
of Psychology in the University Center of Cienega at the University of Guadalajara. Beyond making a problem of
the difficult relationship of vocation-profession (career choice) institution choice, the text places special empha-
sis on how the link between University and Society has placed the public institution in a perverse game where the
logic to provide the labor market with trained graduates restrains the choice that young people have to make
when choosing a career.
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Introduccién

A casi dos décadas de la Reforma que emprendid
la Universidad de Guadalajara, es indiscutible que
uno de los grandes aciertos fue la creacién de los
centros universitarios regionales. Sin la presencia de
la Universidad en el interior del estado, muchos y
muchas jévenes —incluyendo a las autoras del pre-
sente texto—, no hubieran accedido a la Educacién
Superior.

Sin embargo, el desarrollo de los centros universi-
tarios, las caracteristicas de su alumnado y de su
planta docente, las condiciones en las que se realiza
investigacién, las condiciones de infraestructura, en-
tre otros, resultan temas que deben abordarse de ma-
nera tal que como institucién podamos seguir cre-
ciendo. El presente texto, aborda un tema medular
en el crecimiento y desarrollo de los centros universi-
tarios: la pertinencia de la oferta de programas do-
centes,' analizado desde la perspectiva del estudian-
te que “elige” una carrera y los porqué de su eleccion.

El documento esta redactado en tres secciones.
La primera consta de la exposicion de los ejes con-
ceptuales a partir de los cuales construimos nuestro
abordaje tedrico-metodoldgico. Le sigue un apartado
donde se presentan algunos resultados del trabajo
empfirico y por dltimo algunas notas finales invitando
a la reflexion.

Sobre vocacion, eleccion profesional y eleccion
institucional

Resulta importante para fines de este trabajo dife-
renciar entre vocacién, elecciéon profesional y elec-
cién institucional puesto que cada concepto obedece
a procesos y circunstancias distintas.

En primer lugar definimos la eleccién vocacional
COMO un proceso continuo que le permite conocer y
desarrollar al estudiante intereses, actitudes y habili-
dades relacionadas con alguna profesién (Hermosi-
llo, 2008). A nivel institucional, la eleccién vocacional
se encuentra estrechamente ligada con la orientacién
educativa cuya funcién bésica consiste en “apoyar al
alumno en su proceso educativo y personal a fin de
que pueda lograr una formacién integral y obtenga de
ella los mejores frutos académicos y profesionales”
(16id.-14).

Por su parte, Martinez y Valls (2008:151) definen la
vocacién como los “procesos psicolégicos que una
persona concreta moviliza en relacién con el mundo
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profesional adulto en el que pretende incardinarse
activamente, o en el que ya estd instalado”.

Frecuentemente la vocacién esta intimamente re-
lacionada con la eleccién de una carrera. La eleccion
de la futura profesién en la adolescencia se asocia en
buena medida con prestigio social de las profesiones
o al vinculo de éstas con determinadas asignaturas
preferidas. En la juventud, un criterio esencial en la
seleccién, es la motivacion hacia el contenido de la
profesién, aunque esta eleccién puede efectuarse
también por mecanismos psicoldgicos totalmente di-
ferentes, como la bisqueda de prestigio social, de
aprobacién familiar, de bienestar econémico, la nece-
sidad de ser util a la sociedad, etc. (Dominguez,
2007:36).

Es dificil separar la elecciéon vocacional de la elec-
cién de carrera, sin tomar en cuenta que esta ultima,
a diferencia de la vocacién, es producto de las expe-
riencias vividas y de las condiciones sociales, cultura-
les, econémicas de vida de cada individuo. Precisa-
mente son esas condiciones las que nos permiten es-
tablecer una diferencia entre eleccién vocacional y
eleccién profesional, pues la primera resulta un pro-
ceso mas interno en el que puede no haber constre-
fiimientos de clase, culturales, de género, econémi-
cos, como si los hay para la eleccion profesional. Co-
mo ejemplo, tenemos aquellas estudiantes cuyos pa-
dres consideran que profesiones como la abogacia
no resultan aptas para una mujer, por lo que “tienen
que elegir” otra carrera, independientemente de su
vocacion.

Ahora bien, si a la tensién entre vocacion y elec-
cién profesional le sumamos los constrefiimientos
que marcan la eleccidn institucional, el problema re-
sulta mucho mas complejo. Diversas investigaciones
han hecho hincapié en las implicaciones de la elec-
cién de una institucién en relaciéon con las identida-
des individuales y profesionales (Castafieda, 2010),
las posibilidades de adaptacién institucional (Ra-
mos, 2010), las expectativas laborales (Medor, 2010),
entre otros. (Qué pasa cuando un joven tiene voca-
cién para médico, pero dadas sus condiciones econé-
micas no puede acceder a una institucién que ofrez-
ca esa carrera? (Cémo resuelve la tensién entre voca-
cién y eleccién profesional una joven a la que no le
permitiran vivir en la capital del estado o el pais?
¢Qué tan determinante resulta la oferta existente en
un centro universitario regional en la resolucién de
esa tensién?

La hipdtesis que planteamos es que, sin importar
los estudios de pertinencia que se realizan para la



apertura de nuevas carreras, que generalmente se
justifican en las condiciones econémicas y sociales
de las regiones, las demandas de los sectores pro-
ductivos, etcétera, un importante porcentaje de los
alumnos y alumnas en los centros universitarios re-
gionales realizan la eleccién profesional, no de acuer-
do con su vocacidn, sino con la oferta institucional
presente en su regién. Dicho en otras palabras, eligen
la carrera “que menos les desagrada”. Asi tenemos
alumnos en psicologia cuya vocacion era de bidlogos,
o alumnos en la carrera de abogado con suefios de
socidlogos.

Lo anterior cuestiona entonces si son los centros
universitarios los que responden a demandas loca-
les, o si son los alumnos y alumnas de esos munici-
pios los que se “adaptan” a las ldgicas instituciona-
les, dado lo limitado del abanico de opciones con
que cuentan, pues en el caso de muchos centros uni-
versitarios regionales se trata de la Gnica oferta de
educacion superior presente en el municipio y sus al-
rededores.

A esto habria que sumarle el reto que representa
tanto para los alumnos y alumnas como para los pro-
fesores, cursar e impartir cursos respectivamente,
cuando no hay una vocacién que motive y que permi-
ta que el conocimiento resulte significativo, y que ge-
nere ademas expectativas laborales optimistas.

Apuntes metodolégicos

Este trabajo se realizd en el Centro Universitario
de la Ciénega de la Universidad de Guadalajara, que
cuenta con sedes en los municipios de Ocotlan, Ato-
tonilco el Alto y La Barca. Actualmente ofrece quince
licenciaturas y cinco posgrados. La matricula total
del este centro universitario en el ciclo 2012 A era de
5,743 alumnos de los cuales el 73% se encontraban
inscritos en programas impartidos en la sede Ocotlan
(Medina, 2012).

Las carreras con mayor demanda en el ciclo 2012
A en este Centro fueron Derecho, Quimico Farmaco-
bidlogo y Psicologfa (Ibid.). Como ya hemos mencio-
nado, el presente documento se remite a resultados
de investigacion obtenidos para la carrera de Psicolo-
gfa, sin embargo, dicha informacién parece ser perti-
nente para pensar en la pertinencia de la oferta de
otros programas docentes.

La mayor parte de los datos se obtuvieron me-
diante un cuestionario integrado por 17 preguntas
aplicadas a los alumnos y alumnas que para el ciclo
2012 A se hallaban cursando su primer semestre de
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psicologia. El total de cuestionarios aplicados fueron
62, alrededor del 73% del total de alumnos de nuevo
ingreso. Una vez aplicados, los cuestionarios fueron
procesados mediante el programa SPSS versién 19.

Resultados

Del total de alumnos y alumnas encuestados el
27.4% declararon ser originarios del municipio de
Ocotléan, sede del Centro Universitario. De acuerdo
con este dato, poco mas del 70% de las y los estu-
diantes proviene de municipios de la regién. La per-
tinencia de la creacién de un centro universitario, pa-
rece incuestionable.

Pese a ello, hay alumnos que hubieran preferido
estudiar en un centro universitario metropolitano,
aunque el motivo se reduzca a que se encuentra en
Guadalajara, como en el caso siguiente cuando al
preguntar si le hubiera gustado estudiar en otro lado,
la estudiante respondid: “yo creo que si, pero de uni-
versidad yo pienso que la misma institucién pero no-
maés en otro como en Guadalajara o algo asi” (MP2).

Lo anterior coincide con otros estudios donde el
imaginario sobre la ciudad, que tienen los chicos, asf
como la experiencia de vivir solos y sentirse adultos,
parece ser definitoria en su consideracién sobre que
la calidad es mejor en Guadalajara, aunque se trate
de la misma institucion, el mismo programa educati-
vo, etc. (ver Castafieda, 2010; Castafieda y Ramos,
2009, entre otros).

La carrera de Psicologia es una carrera que po-
drfamos considerar feminizada, lo cual se reflejé en
nuestra encuesta, pues el 74.2% de los participantes
eran mujeres, mientras que el 25.8% varones.

En relacién con la eleccién de carrera encontra-
mos que el 58.1% de los encuestados eligieron la ca-
rrera de Psicologia porque pensaron que “son bue-
nos” para esta profesién, un 8.1% porque les atrajo el
perfil de egreso de la carrera y un 4.8% porque “les
decfan” que eran buenos para esa profesion.

Sin embargo, encontramos que el 25.8% declara
abiertamente que era la carrera mas afin a la que de-
seaban estudiar y que podfan hacerlo porque estaba
en Ocotlan. Las entrevistas confirman este dato: “mi
primera opcidn fue arquitectura pero debido a que no
me puedo ir a estudiar hasta Guadalajara, se me faci-
lito ésta y la escogi” (MP2).

La eleccién de carrera, como ha quedado claro
con los datos anteriores no necesariamente pueden
coincidir con la vocacion de los y las jévenes. Los
constrefiimientos pueden ser de distinta indole tal y
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como se evidencié cuando se les preguntd sobre los
motivos que los llevaron a elegir el Centro Universi-
tario de la Ciénega (CUCI) para estudiar su carrera. El
48.4% de los alumnos eligi6 estudiar la carrera en CU-
ClI debido principalmente a su ubicacién geogréfica.

Es claro que la pertinencia de la ubicacién geogra-
fica va de la mano con restricciones econémicas y
culturales que no dan margen a que los alumnos
puedan salir del municipio o en su caso, se trasladen
fundamentalmente a la capital del estado. Al pregun-
tarles sobre el grado de influencia del factor econé-
mico en su eleccién institucional un 38.3% respondid
que la economfa habfa sido un factor muy importan-
te para su eleccién.

En relacién a la misma interrogante el 22.6% argu-
mentd que eligié el CUCI por su prestigio institucio-
nal y el 14.5% por las instalaciones. El 11.3% mencio-
no el prestigio de los egresados.

La presencia de una carrera affn, o en el mejor de
los casos de la carrera para la que se considera tener
vocacion, fue determinante para que el 70% de los es-
tudiantes encuestados eligieran el CUCI. Sin embar-
go, ninguno de los factores aqui expuestos aparece
sélo, sino que de acuerdo a cada caso encontramos
como se entretejen diferentes factores, como en el si-
guiente caso: “en su momento lo pensé y... de hecho
estaba haciendo tramites a CUCEA’ en Guadalajara
pero pues ya me aplacaron mis papés y me dijeron no
pues si aqui no te hallamos menos en otro lugar ja,
ja... pero ahorita asf en mi presente estoy muy a gus-
to aqui y espero que todo salga muy bien (HP2)".

Notas finales

La relacién Universidad-Sociedad es una relacién
compleja. Sobre todo si no consideramos que se tra-
ta de una relacién que se ha presentado como de dos
elementos, pero que involucra en realidad a cuatro:
Estado-Universidad-Sociedad-Mercado.

En el marco de las politicas publicas y programas
estatales, la autonomfa universitaria tiene poco de
auténoma. Tanto a las universidades como a las otras
instituciones de educacidén superior se les ha coloca-
do en una posicién que las deja como las producto-
ras de gran parte del problema del desempleo al mis-
mo tiempo que se les presenta como la tnica via pa-
ra resolverlo.

En esta idea, los estudios de pertinencia que la
Universidad de Guadalajara realiza para justificar la
apertura de diferentes programas docentes se anclan
en que la universidad debe proveer a los sectores
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econdmicos propios de cada regién la mano de obra
calificada que requiere. Preguntarles a los empresa-
rios qué tipo de trabajadores requieren pone a la Uni-
versidad al servicio de una minima parte de la socie-
dad a la que se debe y con la que tiene el mayor com-
promiso.

En el caso del Centro Universitario de la Ciénega,
nos preguntamos en qué medida carreras como Ne-
gocios Internacionales o Periodismo, por poner un
ejemplo, responden a necesidades regionales. Hasta
qué punto carreras como éstas o la propia Psicologia,
fueron pensadas considerando las posibilidades de
insercién laboral de sus egresados en la regién.

Yendo mas lejos nos atreverfamos a preguntar
¢por qué la universidad debiera preguntarse cosas
como esas? ¢por qué la universidad debe formar
alumnos para el trabajo y no ciudadanos? ¢en qué
medida la relacién Universidad-Sociedad se ha redu-
cido a una relacién Universidad-Mercado, y en qué
grado el Estado —con el pretexto de la autonomia-—,
ha contribuido a que esa relacién no sea horizontal?

Lo que nosotros encontramos en este estudio,
nos hace pensar que la universidad, en el caso de los
centros universitarios condiciona la vocacién de los
jovenes a la exigencia de un mercado que ni siquiera
tiene la capacidad de incorporar a la mayorfa de los
egresados. Y ademads, y no menos importante, esta el
problema de formar alumnos y alumnas en una pro-
fesion que no les atrae del todo, ¢en qué grado el
aprendizaje puede pensarse como significativo en el
caso de estos estudiantes?

Quiza debiera preguntarsele a los jévenes sobre
las profesiones que més les gustarfa estudiar. Quiza
un filésofo, socidlogo, bidlogo, agrénomo, serfan
profesionistas mas comprometidos con su region.
Quiz4 la relacién Universidad-Sociedad deba pensar-
se como una relacion entre conocimiento y ciudada-
nia, donde la formacién universitaria permita dindmi-
cas de participacién politica que detonen procesos
de indole social, cultural y por supuesto, econémica.

El caso de los alumnos de psicologia, ademas,
presenta coincidencias con otros estudios realizados
con alumnos de la carrera de abogado, donde clara-
mente se puede observar cémo el estudiar una carre-
ra distinta a la que se deseaba y para la cual se pien-
sa se tiene vocacién, esté relacionada ademas con las
expectativas laborales.

Sabemos que lo que se plantea aqui no es senci-
llo. La universidad ha realizado importantes aporta-
ciones a las regiones desde la légica de vinculacién
con el sector productivo. Pero ello no debe impedir



que nos cuestionemos como institucion publica dén-
de estamos aportando al desarrollo democrético de
las regiones, y si esta légica en la que han puesto a
jugar a la institucion realmente forma profesionistas
comprometidos con el desarrollo de sus regiones.

Repensar el vinculo Universidad-Sociedad es ne-
cesario. Hacerlo desde una posicién critica que nos
permita dar cuenta de los otros actores que influyen
esta relacién, por no decir que la determinan, es
nuestra obligacion.
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Resumen

Este documento es el resultado de la investigacién motivada a partir de la preocupacién que genera la violen-
cia que se vive en las escuelas mexicanas. La informacién se obtuvo de la revisién documental que se llevé a ca-
bo en el Archivo Histérico de Jalisco, el Archivo Histérico Municipal de Guadalajara y diversos periédicos del pafs.
El objetivo de este trabajo es describir y analizar cuéles fueron los castigos utilizados para conservar la discipli-
na en las escuelas publicas a partir del siglo XIX.

El anélisis de la informacidn se realizé a partir de la metodologfa histérica. Se reconocidé que atn se aplican
castigos que prevalecen desde siglos anteriores, sobre todo las sanciones fisicas. Por lo tanto, no se puede con-
siderar que los castigos sean propios de la historia, sino que son una problemética de la naturaleza actual, y es
uno de tantos temas que preocupa a las autoridades educativas para mantener el orden en las escuelas en nues-
tro pais.
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Introduccién

El castigo y sus efectos tanto fisicos como menta-
les en los alumnos no es un tema desconocido para
el drea de ciencias sociales y de salud. No obstante,
en la actualidad es una medida disciplinaria que se
sigue practicando en algunos centros educativos a
quienes infringen las normas.

La indisciplina y los castigos que se viven en las
escuelas, son uno de los asuntos que mas preocupa
a las autoridades educativas en el mundo; dichos fe-
némenos han alcanzado dimensiones a escala inter-
nacional, creando una inquietud no sélo en los inves-
tigadores y docentes, sino también en todo el perso-
nal que conforma las instituciones educativas, e
igualmente en los padres de familia (Ortega, Del Rey
y Mora, 2001).

Aunque el objetivo esencial de este trabajo no es
hablar de disciplina escolar, cabe aclarar que en la es-
cuela como instituciéon formativa y disciplinaria es
fundamental mantener el orden entre los estudiantes
en el salén de clases, asi como en el resto del plan-
tel. Tal control tiene la finalidad de formar integral-
mente a los alumnos. En este sentido, la disciplina se
practica a través de la inspeccidn, la vigilancia, el exa-
men, etc.; asi, se mantiene el orden y la buena con-
ducta de los individuos en la escuela (De la Fuente &
Recio, 2004).

Histéricamente la sancién es una herramienta pa-
ra alcanzar la disciplina. El castigo en este trabajo es
entendido como una amonestacién o pena que se
aplica seglin se incumplan las normas o conductas
morales establecidas en los planteles escolares.

La disciplina y el castigo

Se ha identificado hasta el dia de hoy que los cas-
tigos han sido utilizados como estrategia para man-
tener la disciplina en la escuela (Marquez, Diaz & Da-
vila, 2007). En el contexto escolar la disciplina se de-
fine como el cimulo de pautas que reglamentan la
convivencia dentro de las instituciones educativas;
esta normatividad se refiere al mantenimiento del or-
den colectivo, por ejemplo, la creacién de practicas
de organizacién y respeto entre cada uno de los
miembros que establece la comunidad estudiantil.
Anteriormente, la disciplina en la escuela se lograba
a través del miedo que le causaba al alumno el casti-
go, el cual llegd a ser incluso de tipo fisico.

La disciplina a través del castigo se ha considera-
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do como un método para obtener el orden; histérica-
mente las sanciones han sido aplicadas como “reme-
dio” cuando surgen problemas de mal comporta-
miento en el alumno, considerado “alumno con pro-
blemas de mal comportamiento en el aula” (Fierro,
2005:1133-1148). El Consejo General del Colegios
Oficiales de Psicologfa, Espafia (2006) argumenta
que el mal comportamiento no deberfa de suceder
en el salén de clases; sin embargo, la disciplina es
un requisito mediante el cual se pretende garantizar
las condiciones necesarias y favorables para que se
pueda llevar a cabo el proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Por tanto, la disciplina escolar no es, en sfi
misma, un objetivo educativo, sino que se trata de
un instrumento para que los objetivos académicos
puedan alcanzarse. En otras palabras, la disciplina
es un conjunto de normas por las que se rige la con-
vivencia en la escuela entre la comunidad escolar
(maestros/as, alumnos/as, padres y madres, personal
académico, administrativo y directivos) (Lopez-Jura-
do 2010:1).

Las definiciones anteriores enmarcan la disciplina
como un conjunto de normas que, de no ser acatadas
por el alumno, provocarifan una sancién. En este tra-
bajo se entiende como castigo cualquier tipo de co-
rrectivo que utilice la humillacién o la fuerza fisica,
cuyo fin sea causar algin grado de dolor o molestia
en cualquier parte del cuerpo por insignificante que
sea. En los planteles educativos el castigo ha sido un
correctivo para controlar o modificar las conductas,
con la creencia que es benéfico para la educacién de
los nifios (UNICEF, 2011), asi como para frenar los
comportamientos considerados como fastidiosos pa-
ra el resto del grupo (Badia, 2000).

De esta manera, el castigo se ha entendido bajo
distintas acepciones como “pena”, “padecimiento”,
“tormento”, “sufrimiento” etc., y en el contexto esco-
lar ha sido utilizado como uno de los medios primor-
diales y posiblemente el mas empleado para la for-
macioén e instruccién de los alumnos (De la Fuente &
Recio, 2004).

Sudrez (2007), refiere que el repertorio de castigos
escolares ha sido muy variado y han sido utilizados
en gran parte del mundo con la finalidad de mante-
ner la disciplina; los correctivos méas practicados a ni-
vel internacional fueron: palizas, golpes, cachetadas,
tirones de pelo y orejas, pellizcos, coscorrones, azo-
tes, entre otros, estar de rodillas normalmente con
los brazos en cruz, sentarlos en una silla, tener la bo-
ca amordazada. También, palmazos, permanecer de
pie, ademés de bofetadas, lanzamiento de objetos,



patadas, amordazamiento, adherencias en nariz (Na-
varro, 2004).

Ademas, se aplicaron castigos psiquicos. Se han
nombrado asf, para distinguirlos del castigo fisico; en
este tipo de sancién se consideran: encerrar a los
alumnos en un cuarto oscuro o en el salén de clases
durante el recreo, y uno en particular fue la exposi-
cién publica del inculpado por los diferentes salones,
con un letrero colgado en el cuello en cual se le escri-
bfa la falta como: insultos y humillaciones (Suérez
Pazos, M., 2007:229-239) ademds, de acciones como
sacarlos fuera de clases, repeticiones, ironfas, orejas
de burro (Navarro, 2004).

Reglamentos escolares e instrumentos de castigo

El castigo corporal fue una costumbre muy difun-
dida en el continente americano y en algunos sitios
adn es utilizado (Paima, 2009). No obstante, en los
archivos histéricos, sobre todo de Jalisco, México,
son pocos los documentos que se identificaron don-
de se hace alusién a algunos de los reglamentos es-
colares, pero no se encontraron registros de alumnos
que hayan sido castigados en los establecimientos.
En el Archivo Municipal de Guadalajara se identifica-
ron documentos que describen algunos de los casti-
gos puestos en practica en el siglo XIX. En la revisién
bibliografica encontramos que a mediados del siglo
XIX en el estado de Michoacéan, también se aplicaron
dichos castigos. En un escrito se sefiala que el casti-
go estaba divido en dos aspectos, el fisico y el “des-
honroso”; para la sancién fisica como en otras partes
del mundo, la “vara” fue el instrumento més manipu-
lado, indistintamente del cepo,' que fue otro medio
més de tortura. El castigo deshonroso, es el que po-
nia en ridiculo al alumno al exhibirlo para ser objeto
de burlas, conjuntamente, el encierro en el aula co-
mo en el calabozo fue puesto en practica.

Por lo anterior, en los afios 1816, 1824 y 1836 se
prohibieron los azotes en el estado de Michoacan en
todas las escuelas, restituyéndose los mismos en
1842. No obstante, la comunidad lancasteriana vedd
los azotes en sus escuelas, pero permitia el uso de
una serie de castigos deshonrosos como la reclusién
en el calabozo. Se documenta que en 1840 fue prohi-
bido, aunque no menciona en donde, se refiere que
en otros estados del pafs en algiin momento también
fueron prohibidas las penas corporales, pero, preci-
samente en Michoacén se reporté la afeccién de la
vejiga de un alumno debido a los golpes que recibid
por parte del profesor, y una muerte por la misma
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causa. Consecuentemente, se solicitdé en distintas
ocasiones que el Congreso indicara cuales serfan los
castigos que se podfan imputar a los alumnos que lo
requieran, pero no aparece el listado de dichos casti-
gos (Roldén, 2011).

En la fuente previa sefialada, se muestra la pro-
blemética ante los correctivos aplicados en las escue-
las, situacion que no sélo se vivid en el siglo XIX en
Michoacan, sino también, en otros estados del pafs.

En Guadalajara, Jalisco, se describen las penas es-
colares como momentos de pavor; siendo cualquier
parte del cuerpo bueno para el castigo, practicindo-
se jalones de patillas, borradorzazos (donde pegara),
nalgadas, varazos en gltteos, brazos, piernas, espal-
da, cabeza, etc., por otro lado, las humillantes orejas
de burro, hincarse a medio patio, pararse en una es-
quina, y todo ello acompanado de gritos, insultos,
humillaciones y todo aquello que al profesor se le
pudiera haber ocurrido en su desesperacién y ansie-
dad por someter a sus alumnos a un ambiente disci-
plinario (Moreno, 2013:8-9).

Se identificé que en 1875 Porfirio Dfaz, como Pre-
sidente Constitucional de los Estados Unidos Mexi-
canos, publicé un reglamento para los alumnos de la
Escuela Nacional Preparatoria, en el cual se norman
los horarios. En el mismo reglamento, a partir del ar-
ticulo 14 hasta el 20 y del 31 al 36, se hace mencién
al buen orden y comportamiento de los alumnos en
el plantel. En el articulo 14 se dice que el alumno de-
berd conservar el orden en la escuela y guardar respe-
to y obediencia a sus superiores y a las visitas que
por alguna razén asistan a ella; el articulo 15 prohibe
a los alumnos aglomerarse en las puertas de las cate-
dras a la entrada de los profesores; platicar en las
mismas, o distraer con algiin otro ruido o desorden la
atencién del maestro y los discipulos; salir de la cla-
se sin la correspondiente autorizacién del profesor,
aun cuando ya haya pasado la hora de la clase. Los
que transiten por los corredores no podran bajo nin-
glin pretexto acercase a las puertas de las catedras
mientras se esté dando alguna leccién en ella. En el
articulo 16 se prohibe ensuciar las paredes, puertas
etc. con letras, figuras o alguna otra sefial; y los que
maltraten o destruyan los vidrios, muebles, plantas o
cualquier objeto de la escuela, quedaréan obligados a
reparar el perjuicio que hayan ocasionado, y si el he-
cho haya sido intencional serén castigados. Especial-
mente, los alumnos de la clase de Botanica que ne-
cesitaren alguna flor o rama para su préctica de clasi-
ficacion, los pediran al encargado del jardin o inver-
nadero para que éste, si lo cree conveniente, dé la or-
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den respectiva al jardinero. En el articulo 17 queda
también prohibido sentarse en las escaleras y puer-
tas interiores, asi como pararse en las puertas exte-
riores del edifico. En el articulo 18 se expresa que no
es permitido ningln juego ni objeto de distraccién.
Tampoco se pueden portar armas en el interior del
establecimiento. El articulo 19 prescribe que los
alumnos que por su mayor edad o por su mayor ins-
truccién ejerzan una influencia mds o menos grande
sobre sus compafieros, procuren con sus CONsejos,
ejemplos, ideas de orden y de moralidad tan necesa-
rias para la disciplina del establecimiento. El articulo
20 indica que en el trato familiar con sus compafie-
ros, usardn palabras guarddndose de decir desver-
glienzas, o de expresarse en términos impropios in-
decorosas para los jévenes, igualmente evitar los sil-
bidos, carcajadas estrepitosas, carreras y retozos, im-
propios también de gente culta (Archivo Histérico de
Jalisco, 1885).

Como se puede apreciar en el reglamento sélo ha-
ce referencia a las obligaciones, y sélo en el caso de
hacer alguna averfa a la institucién se haré acreedor
al castigo, sin definir de qué tipo serfa la sancién.
Posteriormente en el mismo reglamento, a partir del
articulo 31, el texto es dirigido a los alumnos que
cuentan con algtin lugar de gracia, a los que se les so-
licita tener una conducta intachable dentro y fuera
del establecimiento, y por las faltas que cometan se-
ran castigados mas severamente. El articulo 32 indi-
ca que cuando la conducta de un alumno dentro o
fuera del establecimiento fuere inmoral y escandalo-
sa, se le amonestara en los términos que el director
considere prudentes, y si esto no bastase para que se
corrija, se consultara para su expulsion perpetua. El
articulo 33 dice que la pena de expulsién perpetua
podré aplicarse por el ministerio de Instruccién Pua-
blica, puede ser si ese requisito cuando asf lo exigie-
ren las faltas de los alumnos. El articulo 34 plantea
que el alumno que fuere expulsado de la escuela no
podré ser admitido en ninguna otra, para cuyo efecto
comunicard a todas ellas el nombre del expulsado.
Por tltimo, el articulo 36, especifica que los alumnos
que incumplan el reglamento, serdn castigados por
sus superiores con una amonestacién privada o pu-
blica, o con encierro en el calabozo, segln sea el ca-
so. Si las faltas fueren demasiado graves o frecuentes
se daré parte al director para que éste determine lo
que juzgue conveniente. Por las faltas que constitu-
yen un delito del orden comin, seran consignados a
la autoridad que corresponda conforme a las leyes
(Archivo Histérico de Jalisco, 1885).
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En esta segunda parte del documento no se espe-
cifica con precisién cudles son las faltas comunes o
graves; dicho de otro modo, esto se puede traducir
como que puede haber confusién entre los alumnos
o pueden ser consideradas de una forma subijetiva
por los profesores o autoridades de la escuela.

En el mismo tema, la Escuela de Artes y Oficios
del estado de Jalisco contaba con su propio regla-
mento, el cual se dividia en dos partes: 1) referente a
los alumnos, y 2) a las obligaciones del director.

No obstante, en este momento sélo haremos
mencién a lo que atafie a los alumnos relacionado
con su buen comportamiento. En principio, entre
otros puntos, el aspirante a esta escuela, deberfa
contar con una buena conducta y ademas no tener
defecto organico que imposibilite su ensefianza, o
enfermedad que pueda perjudicar a los demés. Las
obligaciones del alumno, inician con el horario del
plantel.

“1. Los alumnos externos podrédn permanecer en
el establecimiento el tiempo necesario, y los pensio-
nistas (internos) sélo estardn fuera de la escuela el
minimo indispensable, de no cumplir, los castigos
serfan los siguientes: I. Amonestaciones reservada
hecha primero por el celador o director de talleres,
después por el administrador y el Director a su turno.
[I. Amonestaciones en publico hechas delante de to-
dos los alumnos por el Director. IIl. Expulsion del es-
tablecimiento si reincide. La expulsidon sélo podra
decretarse por faltas notoriamente graves y acorda-
das por el consejo de disciplina. El consejo de disci-
plina lo formara el Director, Administrador, dos cela-
dores, los profesores y directores de talleres. La vota-
cioén se hara en escrutinio secreto, levantard un acta'y
se remitiré al supremo gobierno del estado para que
este dicte su resolucién. Una vez expulsado el alum-
no con las formalidades indicadas en la base anterior,
no conseguiria volver a ser admitido en el estableci-
miento” (Archivo Histdérico de Jalisco, 1887). Cabe su-
brayar, que no se identificaron los pardmetros que
determinaban las faltas graves.

En este sentido, de acuerdo con los registros del
Archivo Histérico Municipal de Guadalajara, en la
ciudad, las actividades escolares eran por la mafiana
y por la tarde, con los mismos alumnos, cuyos hora-
rios eran de 8 de la mafiana a las 11 y de las 2 de la
tarde hasta aproximadamente las 5 y, solamente los
sébados habfia clases por la mafiana. Por lo tanto, se
repartfan las materias entre mafiana y tarde, sin olvi-
dar el tiempo para el catecismo. Los nifios y las nifias
estaban en escuelas separadas.



En el mismo orden, los datos encontrados para el
tema en cuestién, corresponden desde inicios del si-
glo XIX, aunque, estas caracteristicas predominan
hasta muy entrado el siglo XX en las escuelas de Gua-
dalajara como se vera enseguida.

En Guadalajara en el siglo XIX todas las escuelas
contaban con un reglamento general, en el que se re-
fieren castigos y premios. Pero, por ahora, sélo hare-
mos alusién a los castigos que estuvieron en practica
en su momento. A partir del articulo treinta las con-
denas son las siguientes:

1. Colgédndoles al cuello durante las horas de la es-
cuela, un circulo de cartén de una sesma,’ de dié-
metro, en el cual se les escribfa la causa del casti-
go como: hablador, desaseado, enredoso, menti-
roso, pleitista, etc.

2. Poniéndolo de rodillas.

3. Les hacfan sostener con las manos y con los brazos
abiertos algunos libros de peso proporcionado a
su edad y fuerzas.

4. Los retenfan y los encerraban en la escuela des-
pués de las horas de trabajo; mas este castigo no
se aplicaba sin el consentimiento de los padres.

5. Si los expulsaban de la escuela era con anuencia
del comisionado, cuya medida se llevaba a cabo
con los nifios que mostraban una conducta y mo-
ral incorregible.

8. A los profesores se le solicitaba que trataran a los
nifos con dulzura y suavidad, castigarlos con mo-
deracién y prudencia, y nunca cuando estén exal-
tados por la cdlera u otra pasion.

10. Las faltas que cometieran los preceptores de uno
u otro sexo contra lo planteado en este reglamen-
to seran castigadas por la corporacion con multas
proporcionadas, y si estas no bastaren, o la falta
fuera contra la moral y buenas costumbres se pe-
dirfa inmediatamente su remocién.

En la aplicacién de los castigos a los alumnos no
habfa variaciéon en su ejecucién, fue lo mismo para
nifos y nifas, sin embargo, el articulo 32 del mencio-
nado reglamento, indica que las faltas que cometian
los nifios se castigaban en proporcién a su gravedad,
y se aplicarfa alguna otra sancién que los mentores
juzguen necesario con acuerdo de la comisién (Archi-
vo Histérico Municipal de Guadalajara, 1835).

Posteriormente, en 1839, se publicdé otro regla-
mento en el que no hay una considerable discrepan-
cia con el anteriormente referido, en el que sefala
que unos de los castigos es ponerle de rodillas, con
la diferencia de, “ponerlo de rodillas solamente o
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ademds con los brazos abiertos o levantados” (Archi-
vo Histérico Municipal de Guadalajara, 1839, p. 15).

Maés atn, en 1874 se expidié un ordenanza que, a
diferencia de las anteriores, en el articulo 68 especifi-
ca la prohibicién de los castigos de azotes con palos
o cualquier otro sancién que degraden en vez de co-
rregir, y especificindose que las sanciones que pue-
den administrarse las cuales son las siguientes:

1. Reprensién en una forma particular.

2. Separacién de sus condiscipulos haciéndoles
permanecer de pie en un lugar determinado.

3. Expulsién de los incorregibles. Respecto a este
tltimo castigo se deberia de meditarse mucho, o en
todo caso debe consultarse con la observacién del
inspector.

Igualmente, el articulo 79 sefiala que a los nifos
que se encontraran sancionados fuera del horario de
estudio, no se les obligaré a estudiar. En todo caso se
les harfa entender que el estudio nunca se impone
por castigo. También, en el articulo 70 menciona que
nunca se les castigaba en el establecimiento por fal-
tas cometidas fuera de él (Archivo Histérico Munici-
pal de Guadalajara 1874:22-23).

Los castigos en la actualidad

Se puede pensar que con el paso del tiempo la
practica del castigo en las instituciones educativas
pasd a ser historia, a pesar de que, como menciona
Moreno Castafieda (2013) los correctivos son una his-
toria que no termina; algunos medios de informacién
siguen reportando la préctica de escarmientos en los
alumnos en diferentes partes del mundo. Por ejem-
plo: CNN en México publicé que las nalgadas son le-
gales en 20 entidades de Estados Unidos. Carolyn
McCarthy (Congresista en el estado de Nueva York),
quien recientemente presentd una propuesta de ley
al Congreso de Estados Unidos para que se termine
con los castigos corporales en las escuelas tanto pu-
blicas como privadas de dicha entidad, manifestd
que “si los castigos fisicos no se permiten en prisio-
nes o instituciones psiquiatricas, es hora de detener-
lo en las escuelas”. McCarthy propone que la ley pro-
mueva el empleo de otros métodos para cambiar el
comportamiento de los estudiantes (MEMBIS, 2010).
Esto nos dice que hay escuelas en los Estados Uni-
dos de Norteamérica donde atin se aplican castigos
fisicos practicandose mas en los estados del sur.

Otro ejemplo es el de Nicaragua, donde se repor-
ta que los estudiantes de las escuelas publicas sufren
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castigos por parte de los maestros, que pueden llegar
a la tortura, como el clasico “florero” que consiste en
poner al estudiante a un lado de la pizarra frente a
sus compafieros cargando una silla en la cabeza, es-
to fue revelado por la Procuraduria para la Defensa de
los Derechos Humanos en 2006. Norma Moreno, Pro-
curadora Especial de la Nifiez y la Adolescencia, dijo
“que es inaceptable el castigo fisico y humillante co-
mo método de correccidon disciplinaria”, ademés,
anuncié que presentard ante la Asamblea Nacional
una propuesta de reforma al Cédigo de la Nifiez y la
Adolescencia, en el que se prohiba explicitamente el
escarmiento ffsico como medida disciplinaria en las
escuelas.

Ademas, algunas de las sanciones aplicadas por
los maestros a sus estudiantes son las siguientes: de-
jar sin recreo, dejar planas, limpiar las aulas, recoger
la basura, golpear con reglas las nalgas o la palma de
las manos, lo anterior de acuerdo con el resultado del
informe sobre fiscalizacién al Ministerio de Educa-
cién en relacién con el uso del castigo fisico y humi-
llante en las escuelas primarias. La Procuradora pun-
tualizé: “La disciplina no puede ser justificacion para
utilizar el castigo en las escuelas primarias”, también,
asegurd que enviard “recomendaciones” al Ministro
de Educacién para que se retome y adopte una posi-
cidén maés firme y beligerante en relacién a la prohibi-
cién absoluta del castigo corporal contra nifos, ninas
y adolescentes en las escuelas (Aleman, 2007).

En México, en el diario La Jornada, Avilés (2006) su-
brayé los resultados del estudio de Alvaro Marchesi
(presidente Internacional del Instituto de Evaluacion
y Asesoramiento Educativo, Idea) en México. Encon-
tré que el 42% de los alumnos perciben que hay desi-
gualdad en el trato de los profesores hacia los estu-
diantes, especialmente los de primero y tercero de
secundaria; incluso, el 55% indicé que los problemas
en el plantel se resuelven més bien con castigos y
sanciones, en menor medida por medio del didlogo.
Pese a ello, el 75% de los directores consultados
piensan diferente que los escolares, pues aseguraron
que el didlogo prevalece sobre las sanciones. Otro de
los indicadores contenidos en la investigacién se re-
fiere al maltrato fisico, dato que salié “bajo” en el ca-
so mexicano. “La situacién es reducida, de un 2 o 3
por ciento, lo que habla de que el clima escolar es
positivo”, expresd. Sin embargo, aunque sean bajos
los resultados, esto indica que se siguen practicando
los castigos fisicos aunque en menor medida que en
el pasado.

Hoy en dfa, los alcances de esta problemética en
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México son evidentes. En una declaracién ante los
medios, Alonso Lujambio, cuando era Secretario de
Educacién Piblica (SEP) expresé que por primera vez
en 90 afios se “tipificd” un listado de sanciones ante
las faltas disciplinarias cometidas en las escuelas del
Distrito Federal. Destacd que se suprimié la expul-
sién de los nifios, pero, subsisten algunos castigos,
como la suspensién de hasta 5 dias a quienes falten
de forma injustificada a la escuela, copien en los exéa-
menes, tengan acordeones, vendan o compren resul-
tados de pruebas. Ademas de lo anterior, se suman
conductas como robar, mentir, dar informacién falsa,
conducirse con insultos, faltarle el respeto a los de-
maés, emprender actos de intimidacién, practicas de
bullying, discriminacién por etnia, color, religién u
orientacion sexual, amenazas a la seguridad, poseer,
vender, distribuir drogas, materiales téxicos, adicti-
vos, alcohol, medicamentos sin prescripcidon médica,
apostar o participar en juegos de azar en la escuela,
ademas de que los nifios no pueden entrar jamés a
las escuelas bajo ningtin concepto armados, asi sea
con armas blancas.

Otra forma de sancionarlos por las faltas cometi-
das se efecttia con la transferencia de plantel, y en los
casos especificos se remitiran a la Secretarfa de Se-
guridad Piblica aquellos alumnos que cometan abu-
so sexual, tengan relaciones sexuales en la escuela,
posean o vendan sustancias téxicas, alcohol y dro-
gas, cometan actos vandélicos, detonen explosivos,
porten armas de fuego o de imitacion, e incluso, a
quienes lleven armas blancas como limas de ufias,
cachiporras, sacos de arena, boleadoras y resorteras.

A propdsito, sefialé en el capitulo sexto de la nor-
matividad, que las faltas y medidas disciplinarias
aplicables, seran dependiendo del nivel en el que es-
tén inscritos: preescolar, primaria o secundaria. Para
estos Ultimos grados existe incluso una clasificacién
de cuatro niveles de las medidas disciplinarias, en las
que causar disturbios, realizar amenazas de bomba,
provocar detonaciones merece como castigo desde la
reposicion de materiales hasta la consulta psicolégi-
ca para los alumnos.

Especificamente, para los alumnos de secunda-
ria los actos cometidos estén clasificados desde in-
disciplina leve, la que perturba el orden, la altamen-
te perturbadora del orden y la que provocan peligro,
en donde la sancién més fuerte es que los adoles-
centes sean remitidos ante la Secretarfa de Seguri-
dad Publica.

Ademas, dijo que a partir de la difusién de un mi-
116én 800 mil ejemplares de un folleto alusivo en las



escuelas publicas y privadas “todos se someteran a
estas reglas”. El funcionario exhorté a los secretarios
de educacion de todo el pafs a que se sumen y adop-
ten este manual, para concluir su discurso aclaré
que: una vez que se distribuya dicho reglamento, los
estudiantes y padres de familia deberdn firmar una
carta compromiso con la escuela en la que cada uno
de ellos acataré las medidas disciplinarias y en caso
contrario se aplicaran las sanciones correspondien-
tes. Este discurso es una evidencia que el problema
de la indisciplina esté presente, por lo que es previsi-
ble que en el discurso se plantea el castigo como for-
ma de mantener el orden (Nurit-Martinez, 2011).

De cualquier manera, los castigos corporales si-
guen presentes en las instituciones educativas con-
virtiéndose en un tema de importancia como proble-
ma global de derechos humanos, de las ciencias so-
ciales y de salud (Lansford, Sombat, Odhiambo,
2011).

Lo anterior manifiesta que la practica de los cas-
tigos en las escuelas atn perdura como en el siglo
XIX en el que se practicaba el encierro, como es el ca-
so de Jahir Eduardo, de siete afios alumno del primer
grado de la primaria 5 de Octubre, que por no hacer
la tarea, fue castigado por su maestra Zulema, quien
lo dejé encerrado mas de siete horas en el salén. El
nino fue encontrado después de la medianoche por
policfas ministeriales, posteriormente a que su ma-
dre inicié su busqueda. La desagradable situacién
para el menor inicié cuando acudié a la escuela en el
turno vespertino y al concluir las clases en punto de
las 18:00 horas, la maestra le informé que estaba cas-
tigado y no podia salir. Al no llegar el nifio a casa, su
madre, dijo que pensd que se habfa entretenido con
amigos y esperd, pero tras varias horas decidi salir a
buscar a su hijo. Acompafiada por una vecina y su hi-
jo de 12 afios, la madre llegd al plantel que estaba
bajo llave y en penumbras. Ante ello, decidié acudir a
la policfa para pedir su intervencién. Dentro del aula
el nifio fue encontrado acostado, dormido en el sue-
lo debajo del escritorio. Sélo se cubria por un suéter
que su maestra le dejé. Asustado, el nifio despertd y
abrazé a su madre. El nifio dijo: “La maestra me rega-
¢ y me dejé adentro cuando todos se formaban pa-
ra salir; me dijo que aqui me quedara porque no ha-
bfa terminado mi tarea”.

Por su parte, la maestra dio su versién en un ca-
nal de televisién local, donde se dijo inocente del he-
cho, y responsabilizé al conserje de la escuela de co-
locar los candados y no percatarse de la presencia del
nino. “Estan ensuciando mi nombre... no quisiera ha-
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blar mal de las personas, pero su madre (del alumno)
estuvo siete afios sin registrar al nifio en el registro
civil, sin acudir conmigo como su maestra a pregun-
tarme cémo va el nino” (Salazar, 2012).

Conclusiones

Pocos son los que ignoran que el problema de la
violencia escolar es afejo, en este fenémeno estan
incluidos los castigos escolares, utilizados como con-
trol disciplinar, que hasta la fecha han demostrado
ser ineficaces para obtener los comportamientos de-
seados de los alumnos, por lo que es importante, en-
contrar una estrategia de disciplina diferente, y que
los nifios(as) que han sido castigados fisica o mental-
mente pueden asistir a la escuela sin que para ellos
simbolice un riesgo para su integridad fisica y emo-
cional. El castigo en cualquiera de sus tipos es una
forma de violencia contra los alumnos, por lo tanto,
no deben ser aceptados socialmente, el reto es traba-
jar en conjunto para eliminar la violencia en las insti-
tuciones educativas en cualquiera de sus formas.
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Notas

1 Instrumento hecho de dos maderos gruesos, que unidos
forman en el medio unos agujeros redondos, en los
cuales se aseguraba la garganta o la pierna del castiga-
do, juntando los maderos.

2 Unidad equivalente a la 1/6 parte de cualquier cosa. En
Espafia era muy utilizada para medir la longitud de los
maderos. Equivalfa a 6 pulgadas (la mitad del pie), es
decir 0,1393 m.
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Resumen

En la presente investigacién se estudiaron 286 profesoras de nivel preeescolar de 96 planteles educativos de
la zona metropolitana de Guadalajara con el objetivo de identificar la relacién entre el estrés y los factores psi-
cosociales laborales. Los resultados mostraron que una de cada tres docentes presentaban estrés y este se rela-
ciond con la totalidad de factores psicosociales laborales y especificamente con carga de trabajo, contenido y ca-
racteristica de la tarea, exigencias laborales, y remuneracién del rendimiento. El trabajo docente es una labor al-
tamente estresante por las caracterfsticas propias del trabajo y por las condiciones en que se desarrolla.
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Stress and Work Psychosocial Factors in
Preschool Teachers in the Metropolitan Area of Guadalajara

Abstract

In this study 286 teachers of 96 preschool level educational institutions in the metropolitan area of Guadala-
jara, with the aim of identifying the relationship between stress and psychosocial factors were studied. The results
showed that one in three teachers presented stress and that it is related to all psychosocial factors and specifi-
cally: workload, content and type of the task, work demands, and performance reward. The teaching work is a high-
ly stressful work because of the characteristics of the work and the conditions in which it develops.
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Introduccién

En los dltimos afios los avances tecnoldgicos y las
condiciones socioecondmicas nacionales e interna-
cionales han cambiado y han propiciado que se
transformen planes y programas educativos desde el
nivel preescolar. La profesora de este nivel tienen que
cumplir con lo plasmado en el programa vigente y
poner en practica estrategias innovadoras, con el fin
de estimular al nifio para que adquiera las capacida-
des fundamentales y aprenda las pautas bésicas para
integrarse al siguiente nivel educativo, la educacién
primaria. Por ello, existe una serie de controles insti-
tucionales encaminados reorientar su practica do-
cente (Villanueva, 1993), situacién que las profesoras
pueden vivir como estresante, al evaluar su entorno
como amenazador en relacién con los recursos que
tienen para enfrentar esta problemética y que, desde
su perspectiva, pueden poner en peligro su bienestar
(Gonzélez, Landero, 2008). El estrés puede afectar la
salud al desencadenarse diversas enfermedades vy, al
mismo tiempo, afectar la vida profesional al propiciar
ausentismo, desempefio insatisfactorio, baja produc-
tividad, problemas en las relaciones interpersonales,
entre otras (Barreto, Mambelli, Decesaro, Pagliarini,
Silva, 2011).

Por otra parte, en los ultimos afios se ha docu-
mentado que en la Unién Europea una importante
proporcién de personas estdn expuestas a riesgos
psicosociales (Moncada, 2008), con el incremento de
enfermedades y accidentes laborales debido a la pre-
sencia de estos factores laborales negativos (Aranda,
Pando, Torres, Salazar, Sdnchez, 2011).

Desde 1984, el Comité Mixto de la Organizacién
Internacional del Trabajo y la Organizacién Mundial
de la Salud (OIT/OMS) define a los factores psicoso-
ciales en el trabajo como “interacciones entre el tra-
bajo, su medio ambiente, la satisfaccion en el em-
pleo y las condiciones de su organizacién, por una
parte; y por la otra, las capacidades del empleado,
sus necesidades, su cultura y su situacién personal
fuera del trabajo; todo lo cual, a través de percepcio-
nes y experiencias, influyen en la salud y el rendi-
miento y la satisfaccién en el trabajo” (OIT, 1984); co-
mo ejemplos de variables psicosociales se encuen-
tran la carga de trabajo, las exigencias laborales, la
interaccion social, entre otras.

Diferentes investigaciones han reportado la rela-
cion entre los factores psicosociales y la salud, como
se sefiala en el estudio con enfermeras donde se re-
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laciona la presencia de factores psicosociales y pro-
blemas cardiovasculares (Juarez, 2007). En maestros
de nivel secundaria se identifica la presencia de fac-
tores de naturaleza psicosocial en los espacios labo-
rales educativos y se consideran como factores de
riesgo para presentar agotamiento emocional (Aldre-
te, 2009). Otros estudios abordan sélo los factores
psicosociales como el realizado por Juarez (2007) en
diferentes poblaciones, con estudiantes (Aranda,
2003), trabajadores de autotransporte (Aranda, 2011),
pero hasta el momento no se han reportado con do-
centes de nivel preescolar y se son escasos los que se
refieren al estrés.

El objetivo de este estudio fue identificar la rela-
cidén entre el estrés y los factores psicosociales labo-
rales en profesoras de educacién preescolar de la zo-
na metropolitana de Guadalajara (ZMG).

Método

Se realizé un estudio descriptivo, observacional y
analitico, en profesoras de nivel preescolar de plante-
les educativos ubicados en la zona metropolitana de
Guadalajara (ZMG). Los municipios que la confor-
man son Guadalajara, Zapopan, Tlaquepaque, Tona-
14, Tlajomulco de Zuifiga y el Salto. El estudio fue
aprobado por el Comité de Investigacién del Centro
Universitario de Ciencias de la Salud.

Para calcular la muestra se consideré una pobla-
cién de 4 567 maestras que laboran en 901 planteles
educativos (SEJ-Preescolar, 2010), una prevalencia de
27% (UNESCO, 2005), un error estandar de 0.05 y un
nivel de confianza de 95%, quedando constituida la
muestra por 286 docentes.

La seleccion de las escuelas fue por un muestreo
aleatorio simple. La muestra se distribuyd proporcio-
nalmente de acuerdo al nimero de planteles educa-
tivos en cada municipio que conforma la ZMG. Se in-
cluyeron profesoras que aceptaron participar, previo
consentimiento informado, con més de 6 meses de
laborar frente a grupo y que atendian cualquier grado
de educacién preescolar.

La informacién fue obtenida mediante un formu-
lario estructurado que contenia tres apartados, uno
construido ex profeso que incluyé datos generales y
laborales de los maestros tales como edad, sexo, es-
colaridad, antigliedad, turno de trabajo.

Se aplicé también la Escala de Sintomas de Estrés
(ISE) de Seppo Aro; éste es un instrumento de auto
informe que evalla la sintomatologia de naturaleza
psicosomética y emocional que ocurre durante el ul-



timo afio de vida. La escala consta de 18 reactivos
con opciones de respuesta que van desde nunca (ce-
ro puntos) hasta muy frecuente (3 puntos). La pre-
sencia de estrés se considerd arriba de 10 puntos
(Romén, 2003).

El tercer instrumento fue la Escala de Factores
Psicosociales Laborales en Académicos de Silva
(2006). Es un instrumento con opciones de respuesta
tipo Likert que va desde cero (nunca) hasta 4 (siem-
pre). Las areas que se evaltan con este instrumento
fueron: Condiciones del lugar de trabajo, carga de
trabajo, contenido y caracteristica de la tarea, exigen-
cias laborales, papel del académico y desarrollo de la
carrera, interaccién social y aspectos organizaciona-
les y remuneracién del rendimiento. Se consideraron
los resultados medios y altos como percepciéon de
factores psicosociales negativos.

El andlisis estadistico se realizé con el apoyo del
SPSS, version 18. Se efecttio un anélisis descriptivo y
otro inferencial. Para encontrar la relacién entre los
factores psicosociales y el estrés, se utilizé la Chi cua-
drada (con correccién de Yates y sin ella) y se aceptd
como significativo cuando la p era < a 0.05 y el odds
ratio (OR) mayor a 1 y que el intervalo de confianza
(IC) no incluyera la unidad. Para realizar este analisis
se tomaron en cuenta los valores alto y medio en las
areas de los factores psicosociales como riesgo y
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quien sumo més de 10 puntos en el ISE, para consi-
derar como estrés.

Resultados

En el estudio participaron 286 profesoras que la-
boran en 96 planteles educativos de nivel preescolar.
La edad de las participantes fue en promedio de 38.3
afios = 8.29 (rango 22 a 61 afios), el 40.9% se encon-
tré entre 40 y 50 afios. Méas de la mitad estaban casa-
das vy el 67.1% tenfa hijos.

En promedio tenfan 15 afios (= 9.1) como educa-
doras y una de cada 4 trabajaba turno mixto. Tenfan
33 alumnos en promedio y una de cada 3 contaba con
apoyo de una técnica en preescolar (nifiera). Doscien-
tos cincuenta de las 286 realizaba en casa actividades
relacionadas con la docencia. En 103 profesoras
(36.1%), el ISE mostré estrés y sintomas fisicos
(49.5%) como acidez y dolor de cabeza.

En la Tabla 1 se presenta la distribucién de los
participantes en relacién con las caracteristicas so-
ciodemdgraficas y la presencia o no de estrés; no se
encontrd asociacion entre estas dos variables.

En la Tabla 2 se muestra la distribucién de las do-
centes de acuerdo con las caracteristicas de trabajo y
su relacién con el estrés. No se observé asociacion
significativa entre estas variables y el estrés.

Tabla 1. Distribucion de las profesoras segiin presencia de estrés
y variables socio demograficas. Zona Metropolitana de Guadalajara, 2011

Total Presencia de estrés
Si No
N = 286 N =103 N=18
Variable Nam. % Nim % Nim % P
e Edad
20-30 62 22.2 26 26.3 36 20.0 0.568
31-40 88 31.5 31 31.3 57 31.7
41-50 114 40.9 36 36.4 78 433
51-61 15 5.4 6 6.0 9 5.0
e Escolaridad
Normal bésica 54 18.9 24 233 30 16.4 0.131
Licenciatura 180 62.9 65 63.1 115 62.8
Posgrado 52 18.2 14 13.6 38 20.8
e Estado civil
Soltero 94 33.1 26 255 68 37.4 0.230
Casado 148 52.1 58 56.9 90 495
Divorciado 24 8.5 11 10.8 13 7.1
Madre soltera 18 6.3 7 6.8 11 6.0
e Tiene hijos
Si 192 67.1 76 73.8 116 63.4 0.072
No 94 329 27 26.2 67 36.6

Fuente: Entrevista con profesoras de preescolar.

La diferencia entre el nimero total y el observado se refiere a datos no informados.
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Tabla 2. Distribuciéon de las profesoras segiin presencia de
estrés y variables laborales. Zona Metropolitana de Guadalajara, 2011

Total Presencia de estrés
Si No
N = 286 N =103 N =183
Variable Num. % Niam. % Num. % P
® Turno
Matutino 132 46.2 43 41.7 89 48.6 0.235
Vespertino 45 15.7 21 20.4 24 13.1
Mixto 109 38.1 39 37.9 70 38.3
e Nimero de alumnos
Mas del promedio 197 69.1 70 68.0 127 69.8 0.749
Menos del promedio 88 30.9 33 32.0 55 30.2
e Tiempo de trabajo
Més del promedio 144 52.2 44 44 4 100 56.5 0.055
Menos del promedio 132 478 55 55.6 77 435
e Tiene apoyo de ni-
nNera
No 205 72.7 76 753 129 71.7 0.472
S{ 77 27.3 25 247 52 28.7
® Responsabilidades
administrativas
No 163 59.1 57 57.6 106 59.9 0.708
S{ 113 40.9 42 424 71 40.1
¢ Realiza actividades
de docencia en casa
No 35 12.8 10 9.7 25 13.7 0.320
S{ 250 87.7 93 90.3 157 86.3
e Tiene otro empleo
No 235 84.3 83 83.9 152 84.4 0.894
St 44 15.7 : 16 16.1 28 15.6

Fuente: Entrevista con profesoras de preescolar.
La diferencia entre el nimero total y el observado se refiere a datos no informados.

Ciento cincuenta y seis de las profesoras (55.7%) racteristicas de la tarea, remuneracién del rendimien-
perciben la presencia de factores psicosociales labo- to, condiciones del lugar de trabajo y carga de traba-
rales negativos; las dreas que mostraron mayor pro- jo, como se muestra en la Tabla 3.
porcién fueron: exigencia laborales, contenido y ca- Al realizar el anélisis bivariado entre el estrés y los

Tabla 3. Prevalencia de factores psicosociales laborales por areas
en las profesoras de preescolar. Zona Metropolitana de Guadalajara, 2011

Areas Bajo Medio Alto

Ndm. % Ndm. % Ndm. %
Condiciones del lugar de trabajo. 155 55.3 107 38.2 18 6.4
Carga de trabajo. 204 72.9 70 25.0 06 2.1
Contenido y caracteristicas de la tarea. 75 26.8 35 12.5 0 0.0
Exigencias laborales. 33 11.8 222 79.3 25 8.9
Papel del trabajador y desarrollo de la carrera. 53 18.9 72 257 0 0.0
Interaccién social y aspectos organizacionales. 65 23.2 04 14 0 0.0
Remuneracion del rendimiento. 154 55 100 35.7 26 9.3
Total de factores psicosociales. o124 44.3 156 55.7 0 0.0

Fuente: Entrevista con profesoras de preescolar.
La diferencia entre el ndmero total y el observado se refiere a datos no informados.
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factores psicosociales las variables asociadas fueron
carga de trabajo, contenido y caracteristicas de la ta-
rea, exigencias laborales y remuneracién del rendi-
miento, asf como con la totalidad de los factores psi-
cosociales. No se asoci6 el estrés con la condiciones
del lugar de trabajo, papel del profesor y desarrollo
de la carrera e interaccion social y aspectos organiza-
cionales (Tabla 4).

Discusion

Por la forma en que se realizé la seleccién de las
participantes, los resultados que se presentan son
extrapolables a la totalidad de la poblacién de profe-
soras de nivel preescolar de la zona metropolitana de
Guadalajara y otras poblaciones semejantes.

El docente de nivel preescolar se encuentra su-
mergido en un conjunto de situaciones que lo afec-
tan como individuo y como profesional, con las re-
percusiones que puede tener en el proceso ensefian-
za aprendizaje y en su salud, de tal forma que resulta
necesario empezar a visualizar las condiciones psico-
sociales en las que vive y que de manera directa o in-
directa pudieran impactar en su rendimiento profe-
sional. Por los diversos requerimientos del medio la-
boral y la gran variabilidad de actividades que se rea-
lizan durante el ciclo escolar, es previsible encontrar
momentos en los cuales el docente presente mayor
problematica; se encontraron datos en los que més
de la tercera parte de las profesoras presentaban es-
trés. Los datos reportados aquif son menores que los
sefialados en el estudio de la UNESCO (2005) en el
que se reporta que, entre un 48% en Ecuador y un
27% en México, los docentes estan diagnosticados
médicamente con estrés. Prieto (2006) en docentes
de secundaria, habla de 53% de estrés medio y 31.8%
de estrés alto, con lo que se corrobora que la profe-
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sién docente estd entre la més estresantes. Se ha de-
mostrado que ensefiar es un trabajo mentalmente
muy estresante aunque fisicamente no lo sea tanto,
no sélo por las caracteristicas intrinsecas del trabajo
educativo, sino también por las condiciones donde
éste se desarrolla (IEESA 2013).

Las participantes con licenciatura, con estado ci-
vil casadas, con hijos mostraron mayores niveles de
estrés; sin embargo, no se encontrd significancia es-
tadistica. A este respecto, Barreto (2011) reporta que
las personas casadas y con hijos son més afectadas
por el estrés.

Con respecto a las variables laborales se encontrd
que en el turno matutino, tener mas alumnos que el
promedio (33), no contar con apoyo de técnica (nifie-
ra) y realizar actividades de docencia en casa puntea-
ron més alto en comparaciéon con quien no tenfa es-
trés, pero no se encontraron diferencias significati-
vas. En cuanto a la antigiedad laboral quienes tenfan
menos afios de trabajar como educadoras presenta-
ron mayor estrés; estos resultados concuerdan con lo
reportado por Gonzalez (2006); se atribuye este ha-
llazgo a la falta de experiencia y al menor control que
se puede tener sobre la tarea y se difiere de lo repor-
tado por Pifieiro (2013) quien habla de que a mayor
antigtiedad, mayor presencia de estrés.

Los factores psicosociales laborales son condicio-
nes psicosociales del trabajo, que cuando son ade-
cuados, facilitan el trabajo, el desarrollo de compe-
tencias personales y aumentan el nivel de satisfac-
cién laboral, y cuando son percibidos como negati-
vos, pueden afectar la salud de los trabajadores (Mo-
reno, 2010). Un aspecto importante a considerar es
que los factores psicosociales laborales no tienen un
lugar o momento propio sino que son elementos del
puesto de trabajo o de la tarea o de la organizacién
en sf misma, no se pueden objetivar, sélo son perci-

Tabla 4: analisis bivariado del estrés y factores psicosociales laborales,
profesoras de educacién preescolar, Zona Metropolitana de Guadalajara, 2011

OR IC P
Condiciones del lugar de trabajo. 1.41 (0.86 - 2.29) 0.163
Carga de trabajo. 1.86 (1.09 - 3.17) 0.022
Contenido y caracteristicas de la tarea. 2.36 (1.15-4.82) 0.016
Exigencias laborales. 2.37 (0.99 - 5.66) 0.046
Papel del profesor y desarrollo de la carrera. 1.26 (0.73 - 2.16) 0.402
Interaccién social y aspectos organizacionales. 1.79 (0.24 - 12.91) 0.557
Remuneracién del rendimiento. 2.36 (1.44 - 3.86) 0.001
Factores psicosociales: total. 2.14 (1.29 - 3.54) 0.003

Fuente: Entrevista con profesoras de preescolar.
OR, Odds ratio, IC Intervalo de Confianza del 95.
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bidos por el trabajador como una experiencia o vi-
vencia negativa. En los resultados se encontrd aso-
ciacion estadisticamente significativa entre las pun-
tuaciones obtenidas de la escala de sintomas de es-
trés y las dimensiones de los factores psicosociales;
esto puede significar que las profesoras son més vul-
nerables a padecer estrés, encontrando que los estre-
sores més nocivos fueron contenido y caracteristicas
de la tarea, las exigencias laborales, la carga de traba-
jo y la remuneracién del rendimiento, y éstos se
transformaron en factores psicosociales de riesgo de
estrés, con sus efectos negativos sobre la salud; de
ahf la importancia de evaluarlos.

Las exigencias laborales pueden ser mentales, de-
rivada de los alumnos y vinculadas con aspectos ins-
titucionales, como la organizacién misma de las ta-
reas, el permanecer muchas horas en posiciones in-
cémodas, la verbalizacién constante, entre otras; es-
tos elementos tuvieron consistencia con lo reportado
en un estudio realizado con docentes de Argentina en
el que mas de la mitad de ellos manifestaron como
exigencias altas en los aspectos sefialados anterior-
mente (Kohen, 2005) y que en nuestro caso se rela-
cionaron con la presencia de estrés.

Las educadoras también percibieron una sobre-
carga de trabajo y es asf que destinan una gran canti-
dad del tiempo al trabajo docente de tal forma que
invaden el espacio doméstico, espacio, que deberia
se considerado para la familia, la recreacién o tener
un tiempo libre, es por ello que la mayoria de las per-
sonas que utiliza este espacio para actividades do-
centes presentaron estrés.

El ndmero de alumnos dentro del aula es una de
las variables que se han relacionado con altos niveles
de estrés; en el presente estudio los docentes que te-
nian mas alumnos presentaron estrés pero las dife-
rencias no fueron significativas, coincidiendo con lo
reportado por Petrie (2001); es probable que no sea el
nimero de alumnos, sino que el estrés esté dado por
las exigencias del nivel educativo o los aspectos de
disciplina dentro del grupo.

La exposicién cronica a los factores psicosociales
van mas alla de ser un problema individual, puede
constituir un verdadero problema de salud publica y,
al constituirse como elementos estresores, van a re-
percutir sobre la salud del individuo pero también
sobre la calidad del trabajo que desarrolla el docen-
te; de ahf la importancia de realizar estrategias de in-
tervencién encaminadas a fomentar la salud de los
trabajadores pero principalmente en incidir sobre la
organizacion del trabajo al implementar medidas que
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disminuyan la percepcién de factores psicosociales
negativos como la sobrecarga de trabajo, las exigen-
cias laborales, entre otros, ya que el lugar de trabajo
es un lugar privilegiado para realizar acciones de pre-
vencién y promocion de la salud.
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Resumen

Se realizé una descripcién de la evolucién del nimero de estancias de Verano de Investigacién realizadas por
alumnos de este programa del 2000 al 2012 y de los mecanismos de difusién realizados. El nimero de alumnos
que realizaron Verano de Investigacién aumentd progresivamente con un promedio de 43% de incremento anual,
pasando de 1 a 32 alumnos participantes del 2000 al 2012, respectivamente. Uno de cada cuatro alumnos repitié
dicha experiencia. Las actividades dirigidas a los alumnos de esta licenciatura realizadas para difundir los Vera-
nos de Investigacion (eventos, informacidn, correos, publicaciones en redes sociales) pueden haber contribuido
al incremento en su participacion.

Descriptores: Verano de Investigacién, Licenciatura en Nutricion.

Evolution of Participation of Students in Nutrition in Summer Research Stays

Abstract

We performed a description of the evolution of the number of Summer Research stays made by undergradua-
te students of this educational program since 2000 to 2012 and we characterize the diffusion mechanisms used
to promote such stays. The number of students who participated in a Summer Research stay, gradually increased
with an average of 43% annual increase, going from 1 to 32 students participating since 2000 to 2012, respectively.
One in four students repeated the experience. The activities aimed at students of this degree made to dissemina-
te Summers Research Stays (events, information, email, social networking publications) may have contributed to
increased participation.

Keywords: Summers Research, Degree in Nutrition.
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Introduccién

]_Aos Veranos de Investigaciéon en México tienen por
objetivo fomentar el interés, en estudiantes de pre-
grado, por la actividad cientifica y la formacién inte-
lectual de alto nivel académico, a través de la partici-
pacién en proyectos de investigacién de su interés.
Estos alumnos son asesorados por investigadores,
quienes les brindan un contexto para vivir una expe-
riencia que les ayude a definir su vocacién cientifica
y tecnoldgica, asi como les permite ampliar sus cono-
cimientos y las opciones para futuras etapas de su
formacién profesional con el fin Gltimo, de contribuir
al desarrollo regional, nacional e internacional (PI-
FIPP, 2013; AMC, 2013).

Desde su creacién en el ano 1997, la coordinacién
de licenciatura en Nutricién del Centro Universitario
de Ciencias de la Salud (CUCS) de la Universidad de
Guadalajara ha trabajado, en conjunto con investiga-
dores, docentes y estudiantes, en la busqueda de
oportunidades y convenios que les permitan realizar
en los periodos de verano, una estancia de investiga-
cién. Del ano 2000 a la fecha, los alumnos de esta li-
cenciatura han tenido el privilegio de trabajar en pro-
yectos de investigacion en México e incluso en el ex-
tranjero, colaborando con investigadores de gran
prestigio dentro del area de la nutricién humana.

Anualmente se difunden convocatorias por parte
de diferentes programas, para realizar estancias de
Verano de Investigacién, dirigidas a estudiantes de
pregrado. A escala nacional los alumnos cuentan con
diferentes opciones. Respecto a estas convocatorias,
la Universidad de Guadalajara, se ha centrado en la
colaboracién y promocién de dos convocatorias: Ve-
rano de la Academia Mexicana de Ciencias (AMC)
(AMC, 2013) y Programa Interinstitucional para el
Fortalecimiento de la Investigacion y el Posgrado del
Pacifico “Programa Delfin” (PIFIPP, 2013). La partici-
pacién en estos programas permite la interaccién de
los alumnos con investigadores de la reptblica (AMC,
2013) o la regién Occidente (PIFIPP, 2013).

En este marco, el objetivo de este estudio es
describir la evolucién de la participacién de alum-
nos de pregrado de la licenciatura en Nutricién del
Centro Universitario de Ciencias de la Salud de la
Universidad de Guadalajara que han realizado es-
tancias de investigacién a través de estos progra-
mas, durante los veranos del 2000 al 2012 y, cuanti-
ficar las veces que han repetido esta experiencia, la
distribucién por género y qué mecanismos de difu-
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sién se han utilizado principalmente para promover
su participacion.

Método

Se solicitaron a la responsable del programa Vera-
no de la Investigacién Cientifica de la Unidad de Vin-
culacién y Difusion (RIV), los datos de los alumnos de
la Licenciatura en Nutricién que habfan realizado Ve-
rano de Investigacién, de forma retrospectiva del
2000 al 2008, y a partir del 2009, anualmente, de for-
ma prospectiva. Se organizaron los datos de los
alumnos de acuerdo al periodo en que realizaron su
verano y se completé el género a partir de su nombre.
Se utilizé el programa Microsoft Office Excel 2007 pa-
ra recopilar y analizar descriptivamente los datos de
los alumnos que realizaron estancias. Se calculd el
porcentaje de variaciéon de alumnos por afio, compa-
rado con el afio anterior, asf como respecto al afio ini-
cial (2000). Los datos cuantitativos se muestran con
promedio y desviacién estandar. La cuantificacién de
los alumnos por género se realizé contemplando el
total de estancias y también a partir del nimero de
alumnos que realizaron estancias. Para poder realizar
estimaciones del nimero de alumnos que se espera-
rian en los proximos Veranos de Investigacion, se rea-
lizaron ajustes de los datos a ecuaciones de 4° y 5°
grado.

Se recabd en la coordinacién de la licenciatura en
Nutricidon informacién relativa a los eventos relacio-
nados con la difusién y promocién de los Veranos de
Investigacién, buscando en archivos electrénicos im-
presos, balances de los eventos de los Gltimos afios.
La informacién se organizé en una tabla con nombre
del evento, fecha y lugar, actividades, programa vy
convocatoria o cartel. Ademds, se realizé una bus-
queda en la cuenta de correo y redes sociales de la
coordinacion relativa a la informacién enviada a los
alumnos acerca de los Veranos de Investigacion.

Resultados

Evolucion

En el periodo 2000-2012, participaron 96 alum-
nos de este programa educativo en estancias de Ve-
ranos de Investigacion, realizando un total de 124
estancias.

Cada afio, a partir de la primera estancia que se
realiz6 con una alumna de la licenciatura en Nutri-
cién del CUCS, en el ano 2000, ha habido un aumen-
to progresivo del nlimero de alumnos participantes



respecto al verano anterior, a excepcion de los vera-
nos de 2002, 2005 y 2007, en que la cifra disminuyd
respecto al afio anterior (Figura 1).
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Figura 1. Nimero de alumnos de la Licenciatura
en Nutricién que participaron por afio en
Verano de Investigacion (n = 124)

Las variaciones entre cada ano, se muestran en la
Tabla 1. Segln se aprecia, el crecimiento promedio
anualizado fue del 43% y el crecimiento que ha teni-
do el nimero de alumnos entre el 2001 y el 2012 es
de 3,100%, pasando de 1 a 32 alumnos participantes.

Para extrapolar el nimero de alumnos que se es-
perarfa en los préximos Veranos de Investigaciéon se
realizaron ajustes de los datos a ecuaciones de 4°y 5°
grado, obteniéndose valores de R2 de 0.9588 y
0.9607, respectivamente.

La ecuacién de la curva de 4° grado obtenida para
describir el comportamiento del nimero de alumnos
en el tiempo (Figura 2), fue la siguiente:

y = 0.0083x"* - 0.1923x* + 1.5612x* - 3.8367x + 3.7902
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En la Figura 2 se aprecia cémo esta aproximacién
tiene una descripcién aceptable en los dltimos tres
ciclos, aunque tiene un alejamiento de los valores de
los primeros ciclos. Esto sugiere que una ecuacién de
un grado mayor pudiera describir mejor el comporta-
miento y predecir de manera més certera el nimero
de alumnos en los préximos afios.

32

y=0.0083x*-0.1923x3+ 1.5612x2- 3.8367x + 3.7902
R?=0.9588

Alumnos

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010
Ao

2011 2012

Figura 2. Ajuste polinémico de 4° grado del
nimero de alumnos de la licenciatura en
Nutricién que realizaron un Verano de
Investigacion en el periodo 2000-2012

Por ello, se aplicé una aproximacién a una curva
de 5° grado buscando una mejor descripcién del
comportamiento del nimero de alumnos del progra-
ma a lo largo del tiempo (Figura 3), y se obtuvo la si-
guiente ecuacion:
y=0.001x"-0.027x" + 0.2566x’ - 0.9454x* + 1.9902x - 0.3252

Tabla 1. Resumen de los datos de alumnos de la
Licenciatura en Nutricién que realizaron Veranos de Investigacion de 2000 a 2012

Verano Alumnos Delta anual Incremento vs Hombres Mujeres Mujeres
(n) (%) afio 2000 (%) (n) (n) (%)
2000 1 NA NA 0 1 100
2001 2 100 100 0 2 100
2002 0 -100 -100 0 0 0
2003 5 NA 400 1 4 80
2004 6 20 500 1 5 83
2005 2 -67 100 0 2 100
2006 10 350 800 3 7 70
2007 7 -22 600 2 5 71
2008 11 71 1100 1 10 91
2009 12 0 1100 2 10 83
2010 16 33 1500 2 14 87
2011 20 25 1900 2 18 90
2012 32 60 3100 4 28 87
Suma 124 NA NA 18 106 NA
Promedio (DE) 9.5 (6.7) 42.7 (74.5) 925 (679.1) 1.3 (1) 8.1 (6) 80.1 (15.3)
NA: No aplica.
DE: Desviacién Esténdar.
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Como se aprecia en la Figura 3, esta curva hace
una mejor descripcion de los datos a lo largo de to-
dos los periodos analizados y, dado el valor de 0.9629
en R2, se puede utilizar para estimar la prediccién del
nimero de alumnos en los subsiguientes eventos del
Verano de Investigacion.
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y=0.001x%- 0.027x* + 0.2566x3- 0.9454x2+ 1.9902x- 0.3252
R?=0.9607
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Figura 3. Ajuste polindmico de 5° grado del
nimero de alumnos de la licenciatura en
Nutricién que realizaron un Verano de
Investigacion en el periodo 2000-2012

Género

Del total de estancias de Verano de Investigacion,
85% (n=106) fueron realizadas por mujeres, siendo si-
milar la proporcién si consideramos, exclusivamente,
el género de los alumnos participantes, en donde
86% (n = 83) fueron mujeres (Figura 4).
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10%

0%

Geénero por nimero de estancias Género por alumnos participantes

‘ Mujeres 106 83

‘lHombres 18 13

Figura 4. Comparacién de la proporcion de
hombres y mujeres, estudiantes de la
licenciatura en Nutricién del CUCS,
participantes en Veranos de Investigacién, en
el periodo 2000-2012, considerando el nimero
de estancias realizadas (n = 124) y el nimero
de alumnos participantes (n = 96)

Repeticiones de participacion
Al analizar el nimero de Veranos de Investigacién
que habfan vivido cada uno de los participantes,
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identificamos que varios de ellos habfan repetido esa
experiencia. Asf, uno de cada cuatro alumnos repitié,
al menos una vez, su experiencia de realizar Verano
de Investigacion (Figura 5), y dos alumnos incluso
realizaron tres estancias.

2%

lvez= 70
W 2veces= 24

W 3veces=2 73%

Figura 5. Proporcién del nimero de veces
que los alumnos de la Licenciatura en
Nutricién, realizaron una estancia
de Verano de Investigacién (n = 96)

Mecanismos de difusion

La licenciatura en Nutriciéon ha promovido la difu-
sién de Veranos de Investigacién mediante eventos
anuales (y en ocasiones, semestrales) organizados
por la Coordinacién de la Licenciatura y también por
parte de la Sociedad Académica de Alumnos de Nu-
tricién (SAAN), en colaboracién con alumnos y do-
centes. El Cuerpo Académico UDG-CA-454 ha colabo-
rado en la organizacién de estos eventos y de forma
activa, también en la promocién de estas convocato-
rias y experiencias.

En el Tabla 2 se muestran los detalles de algunos
de estos eventos de 2010 a 2012, si bien, se han de-
sarrollado desde la conclusién de la primera partici-
pante, la Dra. en NM. Patricia Josefina Lépez Uriarte,
actualmente investigadora reconocida, que tuvo la
oportunidad de realizar un Verano de Investigacién,
en el afio 2000 con la Dra. Esther Casanueva y Lépez
(QEPD) en el Instituto Nacional de Perinatologfa.

En los eventos de otofio, se brinda a los alumnos
informacion relativa a tramites, fechas y recomenda-
ciones para optar a realizar una estancia de investiga-
cién. Ademas, los beneficiados por una estancia en el
verano recién concluido, comparten publicamente,
mediante una breve presentacién, su experiencia,
tanto desde un punto de vista profesional como per-
sonal, como parte de su compromiso con el progra-
ma. Ademas, se resuelven las dudas que plantean los
asistentes y se genera un clima de satisfaccién para
los que organizan y comparten su experiencia, asf co-
mo de interés para los aspirantes a realizar un Vera-
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Tabla 2. Eventos realizados y registrados a partir de 2010, para promocionar los
Veranos de Investigacién, dirigidos especialmente, a los alumnos de la Licenciatura en Nutricién

Fecha, lu- Nombre Organizador Actividades
gar y hora del evento
21 de abril i lera. mesa re- i Sociedad Académica Se convocd a cinco alumnos de la Lic. en Nutricién. Uno tuvo
de 2010 donda. Inter- i de Alumnos de Nutri- | experiencia de Verano de Investigacién, dos se fueron de inter-
Auditorio cambios na- cién (SAAN) cambio y otros dos, provenientes de otra universidad, se en-
Rodolfo cional-inter- contraban de intercambio en el CUCS.
Moréan nacional y Ve- 1. Se realizé una presentacién acerca de los tramites y convo-
11 a 13 hrs. i ranos de In- catorias de Verano de Investigacién, asi como la experiencia
vestigacién: por parte de una alumna.
“Una expe- 2. Se realizé una mesa redonda, en la que los cuatro alumnos
riencia estu- que habfan realizado o se encontraban de intercambio, plati-
diantil, dife- caron su experiencia acerca de los trémites, las actividades
rentes enfo- que realizaron, la adaptacién sociocultural que realizaron, cé-
ques” mo lo lograron desde un punto de vista econémico y brinda-
ron algunas recomendaciones.
3. Al final, los asistentes podfan hacer preguntas a los panelistas.
28 de sep- | “Experiencias i Coordinacién de la Li- i 1. La coordinadora de la Licenciatura en Nutricién del CUCS
tiembre de i de investiga- i cenciatura en Nutri- (BVL) presentd estadisticas y cifras de los Veranos de Investi-
2010 cién en Nutri- i cién gacién en los alumnos del programa de 2000 a 2010, asf como
Auditorio cién... més informacién acerca de las convocatorias de los mismos.
Mendiola alla del CUCS” 2. Los alumnos o pasantes de la Licenciatura en Nutricién que
Orta participaron en el Verano de Investigacién Cientifica de ese
9all hrs. afio 2010 (ya sea en el XV Verano de la Investigacién Cientifi-
ca y Tecnoldgica del Pacifico —Delffn— o en el XX Verano Cien-
tifico de la Academia Mexicana de la Ciencia —~AMC-), realiza-
ron una presentacién referente a la experiencia vivida y activi-
dades realizadas en ese verano (area tematica, introduccién a
la estancia, objetivos, actividades realizadas, conclusién).
3. Se resolvieron dudas varias.
3 de octu- i “Verano de In- i La Academia de Semi- | Los alumnos o pasantes de la Licenciatura en Nutricién que
bre de 2011 i vestigacién en i narios (Depto. de Dis- i participaron en el Verano de Investigacién Cientifica en el afio
Auditorio Nutricién ciplinas Filosdfico, Me- i 2011 (ya sea en el XVI Verano de la Investigacién Cientifica y
Mendiola 2011: Mi expe- | todoldgico e Instru- Tecnolégica del Pacifico —Delfin— o en el XXI Verano Cientifico
Orta riencia” mentales), el Cuerpo de la Academia Mexicana de la Ciencia —~AMC-), realizaron una
8a 10 hrs. Académico 454 “Ali- presentacion referente a su experiencia en el verano con los si-
mentacién y Nutricidn i guientes puntos:
en el proceso Salud- ¢ El nombre y perfil del investigador con quienes trabajaron
Enfermedad” (Depto. e Nombre del proyecto en que se integraron y qué rol llevaron
de Reproduccién Hu- a cabo en la investigacién
mana, Crecimiento y e Resultados preliminares del proyecto
Desarrollo Infantil), y la i e Actividades y experiencias vividas durante el verano
Coordinacién de Licen- i ® Conclusién
ciatura en Nutricién
Febrero de { Promocién Coordinacién de la Li- i La alumna (actualmente egresada titulada) Nadia Xochiquet-
2012 Convocatoria | cenciatura en Nutri- zali Gonzalez Brisefio quien habia realizado anteriormente dos
Auditorio Verano de In- i cién Veranos de Investigacién, realizé una presentacién para pro-
Ramén vestigacién mover los Veranos, con una descripcién de los requisitos del
Cérdova para la Lic. en programa.
CUcCs Nutricién
Alumnos
de 4° ciclo
en adelante
17 de octu- i Ciclo de Con- i Coordinacién de la Li- i Tres alumnos de la Licenciatura en Nutricién del CUCS expu-
bre de 2012 | ferencias: “Ex- | cenciatura en Nutri- sieron una breve experiencia académica y sociocultural de su
Auditorio periencias In- { cién en conjunto con { estancia en Intercambio y otros tres alumnos de su estancia en
Rodolfo tercambiosy i SAAN Verano de Investigacién.
Morén Veranos de In-
CUCS,10:40 : vestigacién”
-11:20 hrs.
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no de Investigacién. En los cursos de induccién de la
Licenciatura en Nutricién, dirigidos a los alumnos de
nuevo ingreso, la SAAN resume y comparte algunas
opciones de intercambio y movilidad, entre ellas el
Verano de Investigacién, con el fin de contribuir a
motivarlos desde el inicio de su carrera, a no limitar-
se en el tiempo y el espacio, para su formacion.

A partir de febrero del 2009 la Coordinacién de la
Licenciatura en Nutricién creé una cuenta de correo
para difusién de informaciéon de interés para los
alumnos del programa, y a partir de septiembre del
2010 se informd, periédicamente, a los alumnos,
acerca del evento de experiencias de los que asistie-
ron a estancia de investigacion ese afio. En febrero
del 2011 se convocé a los alumnos a participar en los
Veranos AMC y Delfin. A partir de ahf, a inicios de afio
del 2012 y 2013 también se dieron a conocer dichas
convocatorias a través del correo y en los cursos de
inscripcién a los alumnos que van a cursar de 4° ciclo
en adelante. Ademas, a partir de febrero del 2011 se
inici6 la difusién a través de las redes sociales de las
convocatorias de Verano de Investigacion y para invi-
tar a los eventos de Experiencias de Verano de Inves-
tigacion.

Discusién

Este trabajo muestra la participacién creciente de
los alumnos de la Licenciatura en Nutricién del Cen-
tro Universitario de Ciencias de la Salud en estancias
de Verano de Investigacién (sea Delfin o sea de la
Academia Mexicana de la Ciencia) en el periodo
2000-2012.

Si se mantuviera la misma tendencia que la obte-
nida con la curva de 5° grado (Figura 3), segln la cur-
va de ajustes y con condiciones similares (ndmero de
alumnos inscritos al programa educativo elevado,
misma o mayor proporcién de becas, mismas o me-
jores condiciones sociales, etc.), para el Verano 2013,
se esperarfa un aproximado de 48 alumnos que reali-
zaran una estancia de Verano de Investigacion (datos
todavia no proporcionados por la Unidad de Difusiéon
y Vinculacién de la Universidad de Guadalajara). Pa-
ra el afio 2014, la estimacién podria alcanzar los 78
alumnos, cifra equivalente a casi toda una generacién
de alumnos. Sin embargo, considerando que la po-
blacién elegible para realizar estancias del Verano de
Investigacién son alumnos que ya cursaron el 4° se-
mestre (aproximadamente 450), para el 2014, se es-
perarfa que 17.3% de estos posibles alumnos elegi-
bles realizaran este tipo de estancia de investigacién.
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Esta tendencia llegaré sin duda, a un punto de satu-
racion, y aunque las curvas permitan estimar incre-
mentos indefinidos, es posible que se detenga debi-
do a otros factores. También pudiera ser que la canti-
dad real de alumnos que participe en esas convoca-
torias, en los siguientes afios, sobrepasara la estima-
cién, como por ejemplo, si se incrementara la propor-
cién de becas y apoyo de viaticos.

Puede haber varias explicaciones del crecimiento
de estas cifras, que van en paralelo con el desarrollo
de la licenciatura en Nutricién. También puede de-
berse al aumento en el nimero de becas en las con-
vocatorias y a una mayor difusién de estas mismas
por parte de los programas Verano del Pacifico (Del-
fin) y Academia Mexicana de la Ciencia (AMC). La
Unidad de Vinculacién y Difusién de la Universidad
de Guadalajara reporté que en el afio 2012 participa-
ron 1.441 alumnos en el programa de AMC y 3.400 en
el programa Delfin. Ademas, segin lo reportado por
Torres (Torres, 2013), se logrd becar a 1.546 alumnos
por parte de instituciones como la AMC, el Centro de
Investigacién y de Estudios Avanzados del Instituto
Politécnico Nacional (CINVESTAV), el Colegio de Mé-
xico (COLMEX), la Secretaria de Educacién Pudblica
(SEP), entre otras, que apoyaron a sus estudiantes
con una beca de 7 mil pesos, mas el transporte des-
de su lugar de origen. Las solicitudes han ido crecien-
do cada afno. Concretamente, en el programa de la
AMC, los estudiantes de Sinaloa, Tabasco vy Jalisco,
han sido los mas participativos, histéricamente.

También, el aumento progresivo del nimero de
alumnos que realizan estancias de Investigacion en
Verano puede deberse a las diferentes maneras de
realizar la difusién acerca de los Veranos de Investi-
gacion dentro de la Universidad y concretamente en
el Centro Universitario, y especificamente en este ca-
so, en relacién con el programa educativo de la licen-
ciatura en Nutricién. En este trabajo se detallan algu-
nos de los eventos realizados en los dltimos tres
afos (Tabla 2), y es posible que también pueda haber
contribuido el hecho de que en febrero, desde el afio
2011, durante el proceso de reinscripcién de los
alumnos, se les han estado recordando las convoca-
torias de estos programas que se realizan habitual-
mente en marzo-abril. Ademas, el proceso de comu-
nicacion establecido via correo electrénico y a través
de redes sociales, entre la Coordinacién de la Licen-
ciatura y los alumnos del programa educativo es, sin
duda también, un elemento favorecedor de la difu-
sién de estas convocatorias.

La participacion y presentacion por parte de sus



propios compafieros del programa educativo, que
comparten su experiencia, contribuye a sensibilizar a
los alumnos a realizar una estancia de investigacion
en el marco de los Veranos de Investigacion.

Comparado con un estudio realizado en la Univer-
sidad Auténoma de Sinaloa (Urrea, 2007:6), la pro-
porcién de mujeres participantes en Veranos de In-
vestigacion (63.6%) también fue mayor que la de los
hombres (36.4%); sin embargo no fue tan elevada co-
mo en los alumnos de este estudio. El alto porcenta-
je de mujeres del presente estudio (86%) sin duda es-
té relacionado con la proporcién de género que exis-
te en la propia licenciatura en Nutricidn, ya que ac-
tualmente, en los alumnos activos del ciclo 2013-B, la
mayoria son mujeres (82%, n = 566) (CLN, 2013).

El incremento de la participacién de alumnos en
estancias de Verano de Investigacién y el hecho de
que por lo menos el 25% de los alumnos repiten la
experiencia de participar, son indicadores que nos
permiten darnos cuenta que los estudiantes encuen-
tran una excelente motivacién para realizar dichas es-
tancias y que viven una experiencia académica y per-
sonal satisfactoria.

Este estudio constituye una primera etapa de un
proyecto que plantea, en un segundo tiempo, descri-
bir las instituciones que recibieron a estos alumnos,
asi como el impacto que pudo tener en ellos, el ha-
ber participado en uno o més Veranos de Investiga-
cién, y saber también cuél ha sido su trayectoria pro-
fesional (si han estudiado un posgrado, si siguen vin-
culados a la investigacién, entre otros aspectos).

Es importante que afio con afio se registren los
datos de los alumnos que realizaron Verano de Inves-
tigacion, asf como informacién relativa a su experien-
cia, para que la informacién que se tenga se recabe
de manera prospectiva y se contintde promoviendo
estas iniciativas nacionales y regionales. Ademas, la
informacion que se recupere permitira retroalimentar
a las instituciones organizadoras, promotoras e invo-
lucradas, en el desarrollo de los veranos de investiga-
cién. Esto puede contribuir a mejorar algunos aspec-
tos de dichas estancias, y también, esperamos que a
través de esta informacién, se sensibilice y motive a
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un mayor nimero de alumnos de este y otros progra-
mas educativos, para que realicen estancias de Vera-
no de Investigacion.

Conclusién

El nimero de alumnos de la licenciatura en Nutri-
cién del Centro Universitario de Ciencias de la Salud
de la Universidad de Guadalajara que realizaron Vera-
no de Investigacién aumenté progresivamente de
2000 a 2012 con un promedio de 43% de incremento
anual. Uno de cada cuatro alumnos repite dicha ex-
periencia. Las actividades llevadas a cabo para difun-
dir los Veranos de Investigacién (eventos, informa-
cién, correos, publicaciones), dirigidas a los alumnos
de este programa educativo, pueden haber contribui-
do a incrementar su participacion.
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estar simultdneamente sometidos a un proceso de
dictaminacién por parte de otra revista.

3. Para su dictaminacién, se enviard un original en
formato electrénico PC en un procesador de textos
indicando el programa vy la versién (preferentemente
Word versién 6 o superior). La via preferencial para
esta comunicaciéon serd el correo electrénico en
forma de archivo adjunto (attachment). También se
pueden enviar trabajos por correo convencional a la
direccién de la revista. En ese caso, se enviard un
original y tres copias en formato de papel y adjunto
un disco con el archivo o los archivos correspondi-
entes.

4. Al recibir el trabajo propuesto se acusara recibo via
correo electrénico. La primera etapa de la dictami-
nacién iniciard con la revisién por parte del editor
que el manuscrito cumpla con los requisitos estable-
cidos en estas Normas... y que se completen los
tramites establecidos como la recepcién de la carta
de no conflicto de interés, los aspectos formales rela-
cionados con la redaccidn, la presentacién de datos 'y
los aspectos sefialados en el numeral 13. Si no se
cumple con estos requisitos o no hay comunicacién
posterior al envio relacionado con el cumplimiento
de los mismos, el manuscrito se dard por no acepta-
do como parte del proceso de evaluacién. Cumplidos
los requisitos antes sefialados en esta primera etapa,
se enviard el manuscrito para su dictaminacién por
parte de por lo menos tres evaluadores externos dis-
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tintos (peer review). Una vez dictaminado positiva-
mente el articulo en cuestidn, el fallo se hard del
conocimiento del autor principal por correo elec-
trénico. El autor o autores deberdn hacer constar su
direccion postal, direcciéon electrénica, teléfono de
contacto y otros datos generales de identificacion.

5. Los originales de informes de investigacién,
ensayos y revisiones criticas tendrédn una extension
maxima de 20 cuartillas, tamafio carta, incluidas las
notas vy las referencias bibliogréficas. Las resefias bib-
liogréficas tendran una extensién méaxima de 2 cuar-
tillas y deberdn comentar un libro o produccién edi-
torial de reciente aparicién. Las cuartillas deberén ir
mecanografiadas a 1.5 espacios, utilizando la fuente
times new roman o arial de 12 puntos, con un margen
de 2.5 centimetros por los cuatro lados y con las pagi-
nas numeradas. No se admitirdn originales que
sobrepasen la extensién recomendada.

6. Para la presentacién del trabajo, el autor o los
autores deberan seguir las normas editoriales y téc-
nicas expresadas enseguida: En la primera péagina
deberéd constar el titulo del trabajo -en espafiol e
inglés, nombre y apellidos del autor o autores en el
orden en que deseen ser presentados, asi como la
universidad, departamento, centro o instancia donde
se ha realizado el trabajo. Se debe incluir también el
domicilio completo de la instancia o institucién y de
los autores, asf como sus teléfonos, faxes y correos
electrénicos, asi como cualquier otro dato que
facilite su localizacién. Se debera incluir una carta fir-
mada por los colaboradores donde declaren que el
material presentado es original y de su autorfa; que
no ha sido publicado, que no estd sometido a dicta-
minacién o publicacién simultdnea de manera total o
parcial en otro medio nacional o extranjero y que no
serd enviado a otro medio en tanto no se reciban los



resultados de la evaluacién por pares. Asimismo,
consignaran que los colaboradores consignados con-
tribuyeron de manera significativa a la elaboracién
del manuscrito; y que no existe conflicto de interés
para su publicacién. El formato correspondiente seré
enviado al autor principal por correo electrénico en
respuesta a la primera comunicacion.

7. Los gréficos, figuras y tablas deberan ser en blanco
y negro y realizarse con la calidad suficiente para su
reproduccién directa. Se incluirdn en el cuerpo del
texto (archivo), asi como en archivos aparte, indican-
do con claridad dénde deben insertarse. El nimero
de ilustraciones (tablas, cuadros, figuras y figuras) no
deberé exceder de diez. Por cuestiones de disefio, se
sugiere utilizar preferentemente tablas en lugar de
figuras o graficos para comunicar la informacién en
los casos en que asi pueda hacerse. Las tablas,
deberéan llevar el titulo correspondiente y secuencia-
do en la parte superior, mientras que en la parte infe-
rior deberan citar la fuente de donde proviene la
informacién. Las figuras y gréficos llevaran el titulo
en la parte inferior. Los pies de las figuras, graficos y
tablas deberdn escribirse en hoja aparte, con la
misma numeracién que las figuras correspondientes.
No se reproduciran fotografias ni esquemas excesiva-
mente complejos desde el punto de vista de la dia-
gramacion.

8. Las notas a pie de péagina, cuando existan, deberdn
escribirse al final del texto, empleando una
numeracién correlativa, en texto natural (no usar la
opcidén de pie de pagina del procesador).

9. Los trabajos deberan ir acompanados de un
resumen en espafiol y en inglés que no debe exceder
de 250 palabras, asi como de una lista de 4 6 5 pal-
abras clave que describan el contenido del trabajo en
las dos lenguas. También debera traducirse al inglés
el titulo del trabajo.

10. Las referencias se ajustaran a las siguientes nor-
mas: Todos los trabajos citados deben aparecer en la
lista de referencias y viceversa. Al final del trabajo se
incluira la lista de referencias por orden alfabético de
autores. En el texto se indicaréd el autor, el afio de
publicacién y la pagina donde se encuentre el texto
citado cuando proceda. (Vgr. Méndez, 2001:32).

En la bibliografia, los libros se citardn de la sigu-
iente manera: Apellido o apellidos del autor o
autores en mayusculas (coma) inicial/es del nombre
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(punto), afo de edicién entre paréntesis (punto),
titulo en cursivas (punto), lugar de edicién (dos pun-
tos) (se debe incluir la ciudad de edicidn, no el pafs),
editorial (punto), sin consignar la razén social (V. gr.
S. A, S.de R. L, etc.) Ej.: TYLER, H. (1988). Diseiio
experimental. México: Trillas.

Articulos (o capitulos de libro o partes de un
todo): Apellidos del autor en maytsculas (coma), ini-
ciales del nombre (punto), afio de edicidén entre
paréntesis (punto), titulo del trabajo en redondas
(punto), titulo de la revista en cursivas (coma), volu-
men en cursivas (coma), nimero de la revista en cur-
sivas (coma) y pagina/s (punto). Ej.. GOMEZ, G.
(1991). Métodos correlacionales sobre estudios de
rendimiento escolar. Revista de investigacion educativa, 111,
6, 236-251. Los capitulos de libro deberan consignar
los datos del libro total. Ej.. DIAZ BARRIGA, Angel
(2000), Evaluar lo académico. Organismos interna-
cionales, nuevas reglas y desaffos, en PACHECO,
TERESA y DIAZ BARRIGA, Angel (coords.), Evaluacidn
académica. México. CISE/FCE. 11-31.

El texto citado irda entrecomillado y, a contin-
uacion, entre paréntesis, el apellido del autor (coma),
afio de publicacién (coma) y paginas del texto.

11. Toda colaboracién estara subdividida por el autor
en secciones, y si es pertinente, con los correspondi-
entes titulos numerados. La redaccién se reserva la
inclusién o modificacién de titulos, subtitulos, ladil-
los, etc., por motivos de disefio y maquetacién. La
revista recomienda altamente el uso del formato
IMRyD (Introduccién, Métodos, Resultados vy
Discusién) Cf. Day, R. A. (2005). Cdmo escribir y publicar
trabajos cientificos. Washington: OPS.

12. Arbitraje. Los trabajos se someterdn a un proceso
de evaluacién ciega (peer review) por parte de un mini-
mo de tres dictaminadores de instituciones externas
(es decir, diferentes a la institucién del autor princi-
pal) una vez cumplidos los requisitos de la primera
etapa de recepcién del manuscrito, por lo que se
deben evitar las referencias explicitas o técitas a la
autoria del mismo, tanto en el cuerpo del texto como
en las citas y notas. El formato de dictaminacién tam-
bién prevé un apartado de normas éticas de elabo-
racion del trabajo cientifico cuyo resultado puede ser
determinante.

13. Una vez dictaminado positivamente el articulo, el
autor o autores cubrird(n) una cuota de pago de dere-

chos de publicacién. La cuota tomaré la forma de una
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donacién sobre la cual no se expedird recibo o documento y
seréa utilizada integramente para los costes de evalu-
acién, disefio y diagramacién del nimero en que
aparezca el articulo.

14. Los autores de los trabajos publicados recibiran
una copia electrénica de la revista completa y de su

trabajo en formato pdf, via correo electrénico.

15. La direccién y redaccion de la Revista de Educacion
y Desarrollo no se hacen responsables de los puntos
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de vista y afirmaciones sostenidas por los autores.
No se devolveran originales. Los derechos de
propiedad de la informacién contenida en los
articulos, su elaboracién, asi como las opiniones
vertidas son responsabilidad exclusiva de sus
autores. La revista obra de buena fe y, por tanto, no
se hace responsable del manejo doloso de informa-
cién por parte de los autores ni, en su caso, el posi-
ble dafio a terceros. El envio de los manuscritos
supone la aceptacion de todas las clausulas prece-
dentes.



