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PALABRAS PRELIMINARES

Cuaderno 27

Claudia X. Alvarez Romero

n el namero 27 de Cuaderno de Investigacion en la Educacion,

se entrelazan discusiones que van desde asuntos relaciona-
dos con la educacién temprana, la consejeria y las artes, hasta la
educacién superior. Los articulistas apuntan a temas de actuali-
dad en este campo del saber y provocan una reflexién profunda
dirigida hacia el sector administrativo, el sector docente y las
facultades implicadas en la preparacién de maestros. Cobra impor-
tancia, ademds, presentar opciones para el avalio en la educacién
temprana, el trabajo con los intereses ocupacionales de la nifiez
y situaciones de acoso escolar en el nivel intermedio. Se suman a
la discusién un trabajo que enfoca la percepcién de los maestros
de artes visuales en torno a la imagen del negro en el arte puer-
torriquefio y otro que aborda las implicaciones educativas en la
controversia ciencia versus pseudociencia.

Las autoras Maria del R. Medina Diaz y Ada L. Verdejo Carrion
plantean el plagio cibernético como una problematica de actuali-
dad, facilitada por el creciente uso de las tecnologias. En su arti-
culo, describen las distintas modalidades en las que se presenta
y la situacién actual de este comportamiento, con referencias a
una cantidad de espacios cibernéticos dedicados a la venta de este
tipo de produccién intelectual. Las estrategias recomendadas para
detectar el plagio cibernético van dirigidas a la facultad, que debe
ser responsable de educarse y prevenir este tipo de comporta-
miento entre sus estudiantes.

El desarrollo de los programas de liderazgo en la educacién
superior se analiza en el trabajo de Alma Luz Benitez Rodriguez y
Alicia Castillo Ortiz. Estas comparan cinco programas de maestria
de distintas instituciones alaluz del contexto yla sociedad del siglo
CUADERNO DE INVESTIGACION EN LA EDUCACION
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XXI, los estandares recomendados y los modelos teéricos actuales.
Fundamentandose en los hallazgos, discuten las implicaciones para
desarrollar programas de preparacién de lideres educativos.

En otro trabajo que se enfoca en la educacién superior, Mildred
Arbona Caballero analiza las practicas y los modelos de capacita-
cién y desarrollo de facultad en tres instituciones de educacién
superior del sector privado en Puerto Rico. Basado en sus hallaz-
gos, esta investigadora discute las implicaciones de la formacién
de docentes, tanto para una institucién académica, como para este
profesional como individuo. Asimismo, ofrece recomendaciones a
las entidades en vias de promover la capacitacién de sus docentes
a través de normativas institucionales.

David Vazquez Gonzalez se enfoca en el liderazgo estratégico
y presenta recomendaciones para que los lideres escolares puedan
enfrentar con éxito los retos actuales de las escuelas publicas. El
articulo describe el liderazgo estratégico y ofrece lineamientos
para la planificaciéon estratégica, la evaluacién de factores inter-
nos y externos que afectan a la escuela, y el desarrollo de un plan
estratégico.

Tomando en consideracién la perspectiva del maestro, Claudia
Peralta y Patricia A. Whang analizan y utilizan las notas de campo,
las discusiones escritas y los trabajos de los estudiantes universi-
tarios de practica docente para desarrollar una serie de lecciones
dirigidas a promover, entre estos, las destrezas de ensefiar eficaz-
mente y con compasion a los estudiantes latinos en las escuelas de
Estados Unidos. Semejantemente, Carmen H. Sanjurjo utiliza el
disefio de investigacién narrativo para relatar, desde la perspectiva
del docente, su experiencia con las reformas educativas, partiendo
de sus afios como estudiante en las escuelas publicas elementales
de Denver, sus posteriores estudios en Puerto Rico y cémo tales
reformas impactaron su vida. La autora analiza y entrelaza en la
discusién las implicaciones que estas transformaciones tuvieron
para los estudiantes desventajados, de educacién publica y estu-
diantes bilingties en Estados Unidos, mientras se cuestiona si la
brecha académica se terminara algin dia.

Lisandra Pedraza Burgos y Mari Lourdes Mendoza Bas pre-
sentan una alternativa del portafolio para el avalio en la educa-
cién temprana desde el paradigma constructivista. Las autoras
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discuten sus ventajas y el uso adecuado que debe hacerse de éste,
lo cual ayuda a cumplir con las expectativas y estdndares del
Departamento de Educacién y agencias profesionales reconocidas,
tales como la NAEYC. Ademas, destacan las implicaciones educati-
vas del portafolio en el salén de clases y el trabajo con las familias,
asi como para los procesos de avalio en la rendicién de cuentas.

En esta misma linea de trabajos enfocados en la nifiez, Carmen
M. Rosado Pacheco plantea la necesidad de que el consejero esco-
lar trabaje con los intereses ocupacionales desde la escuela ele-
mental. Sugiere el uso de inventarios ya validados para el contexto
de Puerto Rico y una serie de actividades enfocadas al desarrollo
vocacional en los nifios y nifias.

El trabajo presentado por Marissa Medina Pifia investiga la
prevalencia de la conducta de acoso escolar, o “bullying”, en las
escuelas de Puerto Rico. Utilizé el cuestionario Olweus Bullying
Questionnaire® con 142 estudiantes de séptimo, octavo y noveno
grados de los distritos escolares de Carolina, Guaynabo, Trujillo
Alto y San Juan. Los hallazgos de la frecuencia de conductas de
acoso escolar, los actos de acoso mas prevalecientes y la frecuencia
con la que maestros y consejeros escolares participan para evitar
estas conductas permiten a la autora sugerir estrategias de pre-
vencién e intervencién ante estas situaciones.

Enfocdndose en la percepcién del maestro de Artes Visuales
sobre la construccién de la imagen del negro en el arte puerto-
rriquerio, Lillian Lara Fonseca disefié un cuestionario basado en
la técnica del diferencial seméntico para evaluar siete pinturas
emblematicas del arte puertorriquefio. En el estudio, también ana-
liza la relacion entre las variables sociodemogréficas de los parti-
cipantes con la percepcién que tienen ante esta imagen. Ademads,
discute los hallazgos tomando en consideracién conceptos como
el de educacién multicultural y el enfoque en la “raza” negra para los
fundamentos curriculares de los programas académicos.

Porultimo, ynomenosimportante, Dinorah Jiménez Tolentino
analiza el tema de la proliferacién de las pseudociencias y su efecto
en la educacién cientifica. En su articulo, analiza las creencias
pseudocientificas a las que se encuentra expuesta la poblacién,
las cuales, incluso, llegan al 4mbito académico. Ademas, discute
los criterios que se han utilizado para demarcar las ciencias de las
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Nilda
Garcia
Santiago, In memoriam

Victor Herndndez Rivera

ducar con sensibilidad y practicarlo con un profundo sen-

tido de justicia constituyen rasgos de la persona que, unidos
a la vocacién de profundo arraigo y al brillo de las competencias
profesionales, hacen que el trabajo de quien dedica su vida a la
enseflanza y la formacién de generaciones de alumnos y de ciuda-
danos sea una auténtica aportacién a la patria y al desarrollo de
un pueblo. Cuando, a esos atributos, se unen el liderazgo intenso,
la pasién y la fogosidad del desempertio, nos encontramos ante un
ser humano excepcional, ante una figura histérica que deja hue-
llas. Asi fue Nilda Garcia Santiago.

Dona Nilda, como bien le denominamos en su amada Facultad
de Educacién del Recinto de Rio Piedras de la Universidad de
Puerto Rico, nacié en Yauco, el 29 de mayo de 1931. Fallecié en
San Juan, el 2 de marzo de 2012. Proviene de un hogar en el cual
se desarroll6 un profundo respeto y admiracién por los hombres
y las mujeres que dedican su vida al pais, con el unico norte e
interés de ver logrado el cambio y la transformacién para el bien
comun y para el progreso colectivo. De ahi que su familia se dis-
tinga, en Puerto Rico, por sus aportaciones al servicio publico, con
dedicacién plena, honradez y transparencia. La profesora Garcia
Santiago trajo a la educacién publica de Puerto Rico esa forma-
cién, ese indeleble estilo de servir, esa tradicién de trabajo que fija
sus raices en un entrafiable amor a la patria y a un pueblo al que
respeta, defiende y admira.

CUADERNO DE INVESTIGACION EN LA EDUCACION
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Luego de una formacién de bases sélidas en una familia de tra-
bajadores sacrificados, dedicados al cultivo de la tierra en el pueblo
de Yauco, descolla desde muy nifia como estudiante talentosa, y
con apenas 16 afios ingresa a la Universidad de Puerto Rico, insti-
tucién en la que se gradda de Bachillerato en Ciencias, con especia-
lidad en Biologia, en 1953. Le corresponde ingresar en el servicio
publico en una coyuntura histdrica en la que el pais centraba su
estrategia de desarrollo en el fomento de la educacién publica,
concebida, entonces, como instrumento de transformacién social
y modernizacién econémica. Conocedora de esa realidad histérica
y comprometida ya —desde sus afios de alumna en la Universidad
de Puerto Rico— con el servicio publico, ingresa a la fuerza magis-
terial del pais. Ha de ser este el escenario en el cual afirma, para
siempre, su vocacién primera.

Desde sus experiencias iniciales en el aula, pone de mani-
fiesto su bagaje sélido como educadora. De ahi que la prueba de su
excelencia como profesora, al enseflar en las escuelas superiores
Manuel Bou Gali, en Corozal, y Dr. Agustin Stahl, en Bayamén,
le merecieran tal reconocimiento. En 1957, el destacado director
de la Escuela Superior de la Universidad de Puerto Rico, don Eloy
Cintrén Medina, la invita a trabajar en esta escuela y la designa
profesora de Algebra en esta prestigiosa institucién. A partir de ese
momento, inicia una honrosa carrera en la Facultad de Educacién
del Recinto de Rio Piedras de la Universidad de Puerto Rico, carac-
terizada por la multiplicidad de tareas emprendidas y la compleji-
dad de las funciones asumidas.

Durante los siguientes afios, continta su formacién en
Matematicas en diversas instituciones, tales como el Instituto de
Ciencias y Matematicas (National Science Fundation), los recintos
de Mayagiiez y Rio Piedras de la Universidad de Puerto Rico, y el
Hamilton College, en Nueva York. En 1964, obtiene una Maestria
en Artes, con especialidad en Matematicas, en el Teachers College,
de la Universidad de Columbia, en Nueva York. Su sélida forma-
ci6én en la ensefianza de esta materia le gana el reconocimiento de
sus pares.

En el afio 2000, en un escrito que presenté sobre sus ejecuto-
rias como profesora de Matematicas en la Escuela Superior de la
Universidad de Puerto Rico, sefialé lo siguiente:
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Los testimonios de sus comparieros profesores en el
Area de Matematicas eran bien elocuentes. Cuando se
referian a su historial como docente sefialaban que ésta
fue una de las pioneras en la ensefianza de la matematica
moderna, movimiento renovador en esta disciplina que
adquirié arraigo en la educacién publica en Puerto Rico
en la década del sesenta.

De esos afios como profesora de Matematicas, hay rica cons-
tancia del testimonio de quienes fueron sus alumnos. Sobre el par-
ticular, en el mismo escrito también sefialé:

Conoci a esta excelente maestra a través del testimo-
nio de sus exalumnos. Cuando fui director de la Escuela
Secundaria [de la Universidad de Puerto Rico] se reac-
tivé la Asociacién de Exalumnos. En las actividades de
esta organizacién no faltaron los recuerdos de sus mejo-
res maestros. Siempre salia a relucir el nombre de Nilda
Garcia Santiago, por su dominio de la disciplina, por su
entrega y dedicacién, por el entusiasmo y por el amor
con el que impartia su clase de Matematicas. Su clase,
decian, era un laboratorio de matemadticas con vida'y con
significado. Muchos de sus alumnos se amarraron desde
ese momento a la disciplina y son profesionales eficaces
y exitosos en y fuera de Puerto Rico.

Luego de desempafiarse como profesora de Matemadticas en
la Universidad de Puerto Rico en Humacao y de asesorar al San
José State College, en San Diego, California, y al Ministerio de
Educacién dela Republica Dominicana (1967-1969), se desempena
como profesora en el Departamento de Programas y Ensefianza de
la Facultad de Educacién y en el Departamento de Matematica, en
la Facultad de Ciencias Naturales, del Recinto de Rio Piedras de
la Universidad de Puerto Rico (1969-1975). Cuando la destacada
humanista, laureada poeta y maestra de lenguas Laura Gallego
es designada Decana de la Facultad de Educacién, la nombra
Directora del Departamento de Programas y Ensefianza (1975). Al
reconocer las competencias profesionales y el liderazgo académico
de la Prof. Garcia Santiago, no se hizo esperar su ascenso, al ser
designada Decana Asociada de Asuntos Académicos (1976-1978).
Ha de ser su desempefio en estos dos cargos administrativos y
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académicos los que marcardn su derrotero futuro: la educadora,
la administradora universitaria y la servidora publica con el mas
alto reconocimiento —el de marcar con brillo y eficacia sus ejecu-
torias. A partir de estos afios se multiplican sus responsabilidades,
con el reclamo de sus consejos a diversas instituciones educativas,
tanto del sector publico, como del sector privado.

De 1978 a 1986, se reintegra ala docencia universitaria en cali-
dad de Catedratica del Departamento de Programas y Ensefianza.
Durante esos afos, preside multiples comités de trabajo universi-
tario y habra de representar ala Facultad de Educacién en el Senado
Académico del Recinto de Rio Piedras. En este foro, se ha de des-
tacar por fomentar el debate académico, acalorado y hasta fogoso,
siempre en defensa de los mds altos principios, la libertad de cate-
dra, el derecho de los estudiantes a tener participacién plena enlos
asuntos que atafien la vida universitaria, y el desarrollo y progreso
de la institucién y de sus programas académicos. En este cuerpo,
se le designa como Subsecretaria y como Representante Claustral
en la Junta Administrativa, donde, también, se gana el respeto
y la admiracién por sus luchas y la bisqueda constante dirigida
hacia el logro de una institucién justa y libre de intervenciones
extrafias. Asimismo, siempre lucha con tenacidad por el respeto
y la independencia que habria que conferirle a los universitarios
en su desempefio académico, en su encuentro con la verdad, en
el desarrollo del pensamiento y en el cultivo del conocimiento a
partir de la diversidad de saberes y expresiones.

Siempre dice presente en el momento del debate intenso
y nunca rehiye el conflicto. Al contrario, es ejemplo cabal a la
hora de construir avenidas de didlogo y de concierto en debates
que parecian no encontrar una salida airosa. Al formar parte del
Comité pro Didlogo y del Comité pro Universidad Democrética
(COPUDE), formados a raiz de la huelga universitaria de 1981,
representa dignamente a la Facultad de Educacién en discusiones
universitarias de gran impacto e interés en el pais.

Simultdneamente, se destaca en la Asociacién de Maestros de
Puerto Rico. Durante esos mismos afios, preside la Junta Local
AMPR/UPR y forma parte de la Junta de Directores de esta orga-
nizacién. Con esta institucién, colabora en multiples trabajos y en
la produccién de informes y proyectos publicados de relevancia
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publica, que luego culminaron en la presentacién de anteproyec-
tos de ley, como: Excelencia Educativa, Certificacién de Maestros
y la Ley Universitaria.

En 1986, el entonces rector, Dr. Juan R. Fernandez, la nom-
bra Decana de la Facultad de Educacién. Se recuerda el proceso de
consulta y su eventual designacién como una instancia de parti-
cipacién abierta y espontdnea, de apoyo amplio y rico en la repre-
sentacién de sectores. Tanto el profesorado, como el personal
administrativo y de apoyo a la docencia hicieron sentir su voz con
un respaldo sélido a la gestién que esta se proponia desarrollar.
Tal pareceria que anticipaban que, en efecto, habrian de caminar
de la mano, apoyandola en la implantacién de un plan de trabajo
ambicioso y esperanzador.

Asi fue. Todos recordamos su gestién como un modelo de tra-
bajo en equipo, productivo y creador, con logros sorprendentes,
y a ella como la administradora cabal, la lider con voz y carisma,
con un extraordinario poder de convocatoria. Las reuniones que
dirigia se caracterizaban por el orden de eventos y la participacién
democratica responsable y creativa de los convocados. Su ejemplo
nos remite a reconocer que no tienen que estar refiidos el rigor de
los trabajos de la agenda con el placer, la motivacién y la alegria
que debe de reinar en todo encuentro entre pares.

De sus multiples iniciativas como Decana, destacamos el
impulso que dio a la investigacién educativa en la Facultad de
Educacién, al apoyar, de forma extraordinaria, la gestiéon del
Centro de Investigaciones Educativas y dotarlo de personal que
pudiera adelantar las metas y objetivos de esta unidad académica.
Bajo su gestidn, se desarrollé el Primer Congreso de Investigacién
en la Educacion, iniciativa académica que ha adquirido vuelo en la
Universidad de Puerto Rico y que ha propiciado la internacionali-
zacion de los trabajos y proyectos que desarrollan nuestros profe-
sores e investigadores. La produccién cientifica e investigativa de
ese primer congreso quedé recogida en el primer nimero de esta
revista, Cuaderno de Investigacién en la Educacién, razén suficiente
para que, desde estas paginas, también celebremos la vida de esta
extraordinaria educadora.

Muchas son las instancias que pusieron de manifiesto sus
rasgos como lider. Destacamos su capacidad para trabajar con la
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disidencia ideoldgica. Cuando se desempefié6 como Decana de la
Facultad de Educacién, su equipo de trabajo se caracteriz6 por la
diversidad de pensamientos, de posturas y de ideologias repre-
sentadas en cada uno de los que designé en la direccién de las
diversas unidades y programas. Fue de esos lideres que recono-
cen a la diversidad como riqueza. A la discusién y a la disidencia,
se aproximoé con valentia y la reconocié siempre como un medio
fecundo para alcanzar el mejoramiento y el perfeccionamiento del
pensamiento y de las ideas.

Era la lider eficaz que, sin esquivar ni soslayar; asombraba a
todos con sus signos puntuales: “Sinceridad y presencia, jpor qué
esconderse? Honestidad y transparencia, ;por qué no hablar claro?
Rectitud y dedicacion, jpor qué no hacerlo? Compasion y justicia,
¢por qué no ayudarle; por qué no darle lo que le corresponde? La
recordamos formulando esas preguntas, dejandolas escapar con
voz firme y sonora. Al recrear ese repertorio de desafios y de retos
para alcanzar valores superiores, nos adentramos en su mundo
interior: un alma generosa, llamada a servir con rectitud y propé-
sito. Actué con nobleza de caracter y con el principio rector de que
la justicia arropara siempre toda accién para la mejor convivencia
humana. Asi practic6 el modelo hostosiano encarnado en la voz
de ese extraordinario maestro: “M4s alta que la verdad objeto de
la razén esta la justicia objeto de la conciencia.”

En 1989, al cumplirse tres afios de haber estado desempenan-
dose, con extraordinarios logros como Decana de la Facultad de
Educacién, acepta la invitacién de la Cdmara de Representantes
de Puerto Rico para dirigir la Comisién Especial Conjunta para la
Reforma Educativa. Unavez el rector, Dr. Juan R. Fernandez, conoce
de tal designacidn, le expresa, en comunicacién que le dirige, y
como también hace publicamente en el Senado Académico, lo que
ha significado su carrera de servicio a la Universidad y al pais:

En tu caso nadie puede poner en duda tu dedicacién a la
Facultad, compromiso con tus principios y voluntad de
servicio. Finalizas tu gestién airosa y por todo lo alto. Por
ello mi felicitacién y admiracién mads sincera. Sélo aspiro
a poder continuar beneficidndome de tus consejos, reco-
mendaciones y advertencias. Siempre las he apreciado en

20 CUADERNO DE INVESTIGACION EN LA EDUCACION



NILDA GARCIA SANTIAGO

todo lo que valen. Mucho me han ayudado y estoy seguro
que atn desde la distancia lo continuaran siendo.

Al asumir las riendas de la Reforma Educativa, comienza a
trabajar afanosamente en la Direccién Ejecutiva de la Comisién
Legislativa, y a los diez meses de asumir esta encomienda, cum-
ple con el compromiso de viabilizar el proyecto de ley que ambas
camaras han de aprobar por unanimidad y que, finalmente, se
habra de convertir en la Ley 68, conocida como Ley Organica del
Departamento de Educacién. Una vez aprobada la Ley y de haber
entregado el voluminoso Informe Final, comienza una cruzada his-
torica por pueblos y barrios de Puerto Rico, visitando escuelas y
distritos escolares en los que ofrece conferencias, talleres y semi-
narios sobre la Ley Orgdnica que comienza a implantarse.

Vuelve a rendirle sus servicios al pais cuando la Cdmara de
Representantes nuevamente le asigna la tarea de preparar el pro-
yectodeFasesdeImplantaciéndela ReformaEducativa. Asi, regresa
a trabajar en diversos proyectos de la Asociacién de Maestros de
Puerto Rico, destacandose con contribuciones extraordinarias en
la Comision Permanente de Problemas Educativos.

Una mujer con extraordinaria sensibilidad social no puede
rehuir la responsabilidad con los que comparte iguales experien-
ciaseintereses. Para el afio 2000, dirige la Asociacién de Empleados
Jubilados de la Universidad de Puerto Rico. Se involucra en las
actividades del Centenario de la Facultad de Educacién y se da a
la tarea de desarrollar investigacién histérica, hasta culminar la
publicacién Cien arios de la Facultad de Educacion (2000).

Durante la primera década del siglo XXI, la profesora Garcia
Santiago contintia activa en multiples proyectos, participa en foros,
evalda legislacién y se le designa como miembro del Consejo de
Educacién Superior, institucién en la que se desempen6 hasta poco
tiempo antes de su definitivo retiro. Trabajé activamente en la reco-
pilacién de documentos histéricos de la Asociacién de Maestros de
Puerto Rico, asi como en la identificacién y registro de sus actas en
calidad de documentos histéricos. Escribié articulos de sus investi-
gaciones y se mostr6 siempre dispuesta a asesorar y colaborar con
todos los que se dan a la tarea de afirmar la educacién puertorri-
quetia como el instrumento mas eficaz con el que cuenta el pueblo
de Puerto Rico para hacer realidad sus mas nobles aspiraciones.
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Por una obra extraordinaria a favor de la educacién publica, por
una hoja de contribuciones excepcionales en la educacién superior,
por servir con acierto e inspiracién en la formacién de maestros, y
por dirigir y desarrollar multiples proyectos educativos que bene-
fician a su pueblo, esta ejemplar educadora ha recibido las distin-
ciones maés significativas que se otorgan a sus grandes maestros y
maestras. La Universidad de Puerto Rico, en el afio 2000, le confi-
ri6 la Distincién de Profesora Emérita. Asi, también, la Asociacién
de Maestros de Puerto Rico le otorgd dos de las distinciones mas
importantes que confiere dicha institucién: Premio Rafael Cordero
(2007) y Premio José Eligio Vélez (2007).

Nilda Garcia Santiago, le recordamos siempre al frente de la
gestion valiosa. Mujer sabia. Mujer de vanguardia. Mujer de pasio-
nes. Mujer de suefios. Si, siempre al frente, como Julia de Burgos:

...y contra todo lo injusto y lo inhumano,
yo iré en medio de ellas con la tea en la mano.

Asi la recordaremos.

22 CUADERNO DE INVESTIGACION EN LA EDUCACION



Plagio cibérnetico:
Situacion y deteccion

Maria del R. Medina Diaz, Ph.D
Catedratica

Universidad de Puerto Rico
medinamaria91@gmail.com

Ada L. Verdejo Carrién, Ed.D
Catedratica

Universidad de Puerto Rico
adaverdejo@yahoo.com

RESUMEN

El desarrollo de la Internet ha facilitado el plagio de trabajos escritos u otras
obras. Hoy dia, acceder, copiar y apropiarse de pedazos de textos o trabajos
completos es una labor facil y al alcance del estudiantado de las distintas
intituciones educativas. Este articulo describe brevemente el estado de la
situacién del plagio en su modalidad cibérnetica, denominado plagio cibér-
netico, y algunas de las estrategias de deteccién.

Palabras clave: deshonestidad académica, integridad académica, plagio,
plagio cibérnetico

ABSTRACT

The development of the Internet has facilitated plagiarism of written and
other types of work and expressions. To copy and paste pieces of text from
one source and to download a whole work are easy tasks for most students.
This article describes shortly the state of the art regarding ciberplagiarism
and some detection strategies.

Keywords: academic dishonesty, academic integrity, ciberplagiarism,
plagiarism

1 uso de las tecnologias de computadoras y la Internet faci-

lita sobremanera la busqueda rapida y libre de costo de
informacién en multiples fuentes. Del mismo modo, promueve
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la proliferacién de actos de deshonestidad académica, particu-
larmente el plagio. El Diccionario de la Lengua Espariola (DRAE),
de la Real Academia Espaiiola, define plagio como “copiar en lo
sustancial obras ajenas, ddndolas como propias” (DRAE, 2001).
Para nosotras, el plagio también incluye una gama de acciones
que incluyen: (a) copiar, robar o comprar ideas, palabras, obras,
documentos o trabajos de otras personas, presentindolos como
propios, y (b) apropiarse o copiar palabras, textos, fragmentos u
obras de otra persona, haciéndoles cambios superficiales o leves y
sin dar el crédido de su autoria. Ademads, se considera el autopla-
gio o la replicacién como una presentacién nueva u original de un
texto que se ha escrito antes, o un conjunto de datos publicados o
entregados previamente.

El plagio cibérnetico, o ciberplagio, conlleva copiar, adaptar o
apropiarse de ideas, palabras, fragmentos de textos, trabajos com-
pletos, presentaciones y obras por via de las tecnologias de infor-
macién y comunicacién disponibles en el mundo cibérnetico o la
Internet (Wide World Web), sin atribucién apropiada a la autora' o
fuente de origen. Ademas, incluye comprar o descargar (download,
en inglés) un trabajo escrito, completo o en parte, haciéndolo pasar
como propio. El mundo cibernético provee acceso a tres tipos de
espacios que contienen: (a) paginas con notas de conferencias y resd-
menes de libros (e.g., www.sparknotes.com, www.novelguide.com),
(b) lugares con servicios editoriales y creacién de documentos (e.g.,
www.cyberedit.com, www.termpapers.com), y (c) trabajos escritos
y ensayos. Estos ultimos son el foco de nuestra atencién para incu-
rrir en los actos asociados al plagio de adquirir o comprar trabajos
escritos y copiar o apropiarse (“cortar y pegar”) de un trabajo entero
o partes de uno, que se encuentran en los espacios cibérneticos?.

El plagio cibernético tiene antecedentes en una modalidad mas
antigua: la compra de los trabajos hechos por encargo. Por ejemplo,
20% de 791 estudiantes de bachillerato de la Universidad de Puerto
Rico, Recinto de Rio Piedras (UPR-RP), admiti6 que habia entre-
gado un trabajo hecho por otra persona, y 40% indicé que habia
observado, en dos o mas veces, a otros estudiantes pagando a una
persona para que les escribiera un trabajo (Medina Diaz & Verdejo
Carrién, 2005). Asimismo, 46% observé a otros estudiantes entre-
gar trabajos hechos por otras personas, en al menos dos ocasiones.

24 CUADERNO DE INVESTIGACION EN LA EDUCACION



PLAGIO CIBERNETICO: SITUACION Y DETECCION

En un articulo publicado en The Chronicle of Higher Education,
Dante (2010) relata parte de su vida como escritor fantasma, o mer-
cenario, para una de las compaiiias dedicadas a la venta de traba-
jos académicos. Cuenta que escribe, en un afio, aproximadamente
5,000 péginas de diferentes temas (incluyendo integridad acadé-
mica) para clientela universitaria®. Indica haber redactado varias
tesis de maestria y una disertaciéon doctoral en Sociologia, ademds
de haber suplantando estudiantes matriculados en cursos en linea.
Todos estos trabajos conllevan un pago distinto, dependiendo de la
cantidad de paginas y el tiempo que tome realizarlos. Por ejemplo,
el costo de una tesis de maestria en Administracién de Empresas
podria ser de $ 2,000, del cual él obtiene la mitad. Su proceso de
escribir una tesis, por ejemplo, consiste en bosquejar las secciones;
buscar en sitios cibernéticos, como Google, Amazon y Wikipedia, y
tomar el material pertinente, con las debidas referencias.

Martin (1994) también nos recuerda que el uso y la contrata-
cién de escritoras fantasmas se acostumbra en los circulos perio-
disticos, politicos, gubernamentales y corporativos. Por ejemplo,
los politicos recurren a discursos escritos por otras personas.
También, funcionarios de alto nivel en el gobierno o en corpora-
ciones pueden depender de sus subalternas para la redaccién de
informes, cartas y otros documentos, de los cuales se adscriben la
autoria. En un sentido estricto, segin Martin (1994, p. 5), estas
précticas representan un “plagio institucionalizado”, que es acep-
tado y condonado. De igual forma, se podria extender el parale-
lismo a la academia, cuando estudiantes escriben o investigan por
una profesora, o la profesora que se apropia de las ideas y los tra-
bajos escritos de sus estudiantes.

Adquirir o comprar trabajos escritos

Acceder por medio de la Internet a diversos documentos y medios
presenta una oportunidad de adquirirlos, alterarlos y copiar-
los. Mediante meta-buscadores (meta-engines, en inglés) como
Yahoo (www.yahoo.com), AltaVista (www.altavista.com), Google
(www.google.com) y Metacrawler (www.metacrawler.com), entre
otros, es posible localizar trabajos escritos relacionados con un
tema, en diferentes espacios cibernéticos, con o sin costo. Solo se
necesita una computadora, acceder a la Internet y una impresora.
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Estas oportunidades pueden estar motivadas por la creencia de que
copiarse de la Internet no constituye plagio, que no es un asunto
serio o importante y que, de todos modos, la probabilidad de ser
descubierto es baja (Medina Diaz & Verdejo Carrién, 2005).

Existen centenares de bancos o fabricas de trabajos escritos
en el mundo cibérnetico (conocidos como paper mills, en inglés),
con un extenso inventario (entre 20,000 y 150,000 ejemplares) de
ensayos de diversos temas, preparados por estudiantes y profe-
sionales. Ademads, la mayoria de estos bancos provee informacién
general dela preparacién académica de las personas que componen
los trabajos. Algunos tienen el servicio de “donantes”, el cual per-
mite que estudiantes puedan vender o intercambiar sus escritos.

Desde finalesdeladécadade 1990, Hickman (1998) y Busweller
(1999) comentaron sobre la disponibilidad en la Internet de estos
espacios con trabajos escritos (term papers) y asignaciones para el
estudiantado de escuela superior y universitario. Atkins y Nelson
(2001) identificaron cerca de 200 espacios o portales cibérneticos
disponibles con monografias y otros trabajos similares. Seis afios
después, Sureda, Comas y Mut (2007) localizaron 521 portales,
creados, en su mayoria, en el afio 2004 en los Estados Unidos de
América. Aplicaron el indice PageRank para determinar la relevan-
cia y el alcance de estos portales; de ellos sobresalieron con las
puntuaciones mas altas (seis de un maximo de diez): EssayEdge’
(www.essayedge.com), EssayLib (www.essaylib.com ) y OppaPers
(www.oppapers.com ). Ademas, adviertieron la incursién de com-
panias asiaticas en este mercado con precios mas bajos y con tra-
bajos de inferior calidad que las demas.

La Tabla 1 muestra las direcciones electrénicas de 30 espacios
cibérneticos que visitamos®. Cada uno de estos tiene una ventani-
lla donde se escribe el tema de interés, y de inmediato, indican el
titulo delos trabajos disponibles. Porlo general, incluyen una breve
descripcién del trabajo, la cantidad de paginas y si contiene o no
una bibliografia. En varios de estos espacios se pueden recuperar,
gratis, algunos trabajos, sin necesidad de membresia o ser usuaria
registrada de la compania®. Sin embargo, la mayoria solicita un
pago por el acceso, por una membresia anual o segin la necesidad
del usuario (e.g., $14.957 en Cheathouse y $19.95 en Megaessays
por un mes de acceso). Respecto al costo de los trabajos, los precios
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Tabla 1

Espacios cibérneticos con trabajos escritos

Nombre del espacio cibernético

Direccién electrénica

A-1 Essays

Academic Term Papers
Alipso

*Anti Essays
Cheap-research-papers
*CyberEssays

*Essay Depot
Fast Papers
Free Research Papers
Megaessays
Monografias

*Net Essays

Paper Store

Paper Masters
Papers Inn

*Planet Papers
PhD Dissertations
Pink Monkey
Rincon del Vago
Real Papers
Reportes Escolares
Research Essays
Research Papers Online
*School Sucks

Term Paper Specialist
Term Papers 911
Term Papers
WriteWork
4Term Papers
123 Help me

www.alessays.com
www.academictermpapers.com
www.alipso.com
www.antiessays.com
www.cheap-research-papers.com
www.cyberessays.com
www.essaydepot.com
www.fastpapers.com
www.free-researchpapers.com
Www.megaessays.com
www.monografias.com
www.netessays.net
www.paperstore.com
www.papermasters.com
www.papersinn.com
www.planetpapers.com
www.phd-dissertations.com
www.pinkmonkey.com
www.rincondelvago.com
www.realpapers.com
www.reportesescolares.com
www.research-essays.com
www.ezwrite.com
www.schoolsucks.com
www.termpaperspecialist.com
www.termpapers911.com
www.termpapers.com
www.writework.com
http://4termpapers.com

www.123helpme.com

* Lugares con ensayos gratuitos.
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fluctuan entre $2 y $10 por pagina, sin incluir el costo del envio®.
También ofrecen trabajos hechos “ala medida” de la clientela, y los
precios varian entre $20y $35 por pagina. Tipicamente, se solicita
el drea o tema de investigacion, el tipo de informe (e.g., ensayo,
resefla de libro, disertacién), nimero de paginas, la cantidad de
fichas bibliogréficas requeridas, el formato o estilo del trabajo, los
métodos de envio y de pago. Aunque la mayoria de los trabajos
se escriben en inglés, se pueden traducir a otros idiomas por un
costo adicional. Cabe sefialar que, en estos, el plagio podria pasar
desapercibido debido al proceso de traduccién. Ademds, la mayo-
ria de las companias anuncian que el trabajo se somete a un pro-
grama detector de plagio para certificar la originalidad. Entre las
restricciones minimas para adquirirlos estidn: poseer una tarjeta
de crédito para cargar el importe de la compra y la politica de no
devolverlos.

Conviene mencionar que, en algunos de los estados de los
Estados Unidos de América (e.g. California, Colorado, Florida y
Massachusetts), es ilegal la venta de trabajos académicos en los
espacios cibernéticos (Standler, 2000). Por esta razén, las compa-
fifas o personas encargadas de estos recursos incluyen advertencias
acerca del propédsito de usarlos solamente para la investigacién.
Por ejemplo, la compafiia Megaessays (www.megaessays.com)
contesta, a dos de las preguntas mas frecuentes, lo siguiente: (a)
“What I can use this paper for? All papers provided by Megaessays.
com are for research and references purposes only.” y (b) “Can I turn
in a paper is as my own? Absolutely not, turning someone else work
as your own is unethical and against the law.” Estos mensajes pro-
yectan la idea de que la compariia ofrece un servicio profesional de
ventas, que no constituye ni apoya el plagio. De esta manera, salvan
su responsabilidad ante la posibilidad de plagio de quienes compran
sus trabajos. La pretencién de legitimidad de estos espacios cibér-
neticos se sostiene también incorporando mensajes a favor de la
honestidad académica y programados detectores de plagio.

Copiar y pegar pedazos de textos

Copiar y pegar fragmentos o pedazos de un texto que se consi-
gue en un recurso o espacio cibernético es uno de los comporta-
mientos asociados al plagio cibérnetico mds frecuentes. Esta tarea
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se facilita con el uso de las funciones de copiar y pegar (copy and
paste) en los procesadores de palabras. En la encuesta acerca de la
deshonestidad académica que realizaron Medina Diaz y Verdejo
Carrién (2005), 27% de 791 estudiantes de bachillerato de la
UPR-RP admitieron que habian traducido, al menos una vez, un
trabajo de la Internet. En el mismo afio, Brimble y Stevenson-
Clarke (2005) reportaron que 45% de 1145 estudiantes universi-
tarios en Queensland, Australia, habian parafraseado entre una a
cinco veces de un portal cibernético, libro o revista sin indicarlo, y
46% habia copiado informacién directamente de un portal ciber-
nético, libro o revista sin usar comillas. Austin, Simpson y Reynen
(2005) también informaron que 36% de 78 estudiantes de farma-
cia en Canadd admitieron los mismos comportamientos.

En 2008, Pupovac, Bili¢-Zulle y Pretovecki encontaron que
40% de 94 de estudiantes universitarios de Bulgaria admiti6
haber cometido plagio de la Internet. Igualmente, Huamani,
Dulanto-Pizzorni y Rojas-Revoredo (2008) hallaron que 23 de 24
trabajos de investigacién experimental escritos por estudiantes de
segundo afio de Medicina en la Universidad Mayor de San Marcos
(Pert) tenian alguna forma de plagio electrénico. Mientras tanto,
en Espafia, Sureda y Comas (2008) llevaron a cabo una encuesta
con estudiantes que usaban el portal electrénico Universia. Cerca
de 60% de 560 estudiantes admiti6 que, al menos una vez, habia
copiado partes de textos de paginas de la Internet y las habia
pegado directamente en un documento, sin citar la fuente. Uno de
cada diez lo habia hecho en mds de 10 ocasiones.

Ellery (2008), por su parte, realizé un estudio en una universi-
dad de Africa del Sur con 151 estudiantes registrados en una serie
de mddulos instruccionales acerca de plagio, redaccién, toma de
notas y uso de referencias. Como parte del estudio, escribieron un
ensayo acerca de un tema especifico y sometieron los borradores
para recibir retrocomunicacién durante el semestre. Del total de
estudiantes, 39 (26%) entregaron ensayos con sefiales de plagio y
16 se habian copiado de fuentes electrénicas, sin indicar el origen.
Segin Ellery (2008), al parecer, el estudiantado visualiza las fuen-
tes impresas y electrénicas de manera distinta, ya que el material
electrénico es mas accesible e inspira la creencia de que esta infor-
macién es de dominio publico. Por consiguiente, se piensa que se
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“puede” usar el material recuperado y copiado, sin otorgar crédito
o autoria alguna.

Recientemente, enla Universidad de Alicante, Bendez Vazquez,
Comas Forgas, Martin Llaguno, Murfioz Gonzalez y Topa Cantisano
(2011) reportaron que 68% del estudiantado de nuevo ingreso
habid copiado pedazos de paginas o articulos de la Internet para
preparar sus trabajos, una o mas veces. Por su parte, Jones (2011,
p- 143) encontré que la mitad de 48 estudiantes que se matricula-
ron en un curso en-linea de Comunicacién en Administracién de
Empresas, en la Universidad de Florida Central, habia cometido o
conocia a alguien que habia cometido plagio de la Internet.

Deteccion

Se han propuesto tres estrategias para detectar el plagio ciberné-
tico. La primera se dirige a reconocer partes de un texto que ha
sido plagiado y aplicar el sentido comun® o la experiencia docente.
La facultad identifica una serie de claves o sefiales en el vocalula-
rio, la sintaxis, el estilo de escribir y los tipos de referencias que
inspiran cierta sospecha (Clough, 2003; Comas & Sureda, 2007;
Medina Diaz & Verdejo Carrién, 2011). Estas sefiales son:

1. Diferencias entre el nivel, el tipo de vocabulario, el tono y el
estilo del trabajo y el de la estudiante.

2. Variantes en el estilo de redaccién (e.g., uso de la primera plural
o tercera persona singular) y la secuencia légica del trabajo.

3. Notas al calce o referencias de fuentes no académicas, de
mas de cinco afios, de autoria desconocida, de la Internet o
de libros que no existen en el sistema de bibliotecas.

4. Fuentes de origen o enlaces a paginas electrénicas inactivas
o inexistentes.

5. Referencias a tablas, graficas o materiales que no aparecen

en el trabajo.

. Uso de distintos tipos, tamafios y colores de letras.

. Incongruencias entre las fuentes citadas y la bibliografia.

8. Inconsistencias en los formatos de las citas y de las fichas
bibliograficas.

N O

La segunda estrategia es usar la Internet para buscar las posi-
bles fuentes de origen de los textos sospechosos. Los meta-busca-
dores o motores de busqueda cibernéticos (i.e., Google, Yahoo, Bing
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y AltaVista) son un recurso conveniente para localizar la fuente
del plagio, ya que son féciles de acceder, libres de costo y eficien-
tes. Jiménez-Pérez (2010) recomienda usar la opcién de busqueda
avanzada en Google y escribir las palabras, frases u oraciones
exactas del texto sospechoso para confirmar su autoria. También,
se puede usar el portal cibernético Plagiarism Sleut (http://
www.2learn.ca/ydp/plagtest.htm) para colocar un fragmento del
texto, entre comillas, y seleccionar uno de los meta-buscadores.

La tercera estrategia es utilizar los programados comerciales
especializados para la deteccién del plagio®. La Tabla 2 presenta
una breve descripcién de seis de estas herramientas. Por lo gene-
ral, conllevan tres etapas: (1) someter el trabajo escrito en for-
mato electrénico; (2) detectar series de palabras o frases del texto
(string matching) que coinciden o son similares con el material
disponible en archivos, tales como banco de ensayos o publicacio-
nes en la compariia que desarrolla el programado, o en la Internet;
(3) reportar la frecuencia o el porcentaje de palabras o frases del
texto que coinciden y las posibles fuentes de donde se obtuvo el
material. La rutina empleada facilita encontrar el plagio basado
en copiar directamente, o verbatim (“copiar y pegar”), partes o tex-
tos enteros de fuentes cibernéticas u otras consultadas. Ademas,
Mckeever (2006) comenta que la busqueda del traslapo en los
fragmentos de textos “asume que es improbable que dos escrito-
ras usen exactamente la misma serie o secuencia de palabras antes
y después de cierta frase” (p. 156).

El modo de uso de estos programados antiplagio dependera
de las estipulaciones del contrato entre las instituciones educa-
tivas'' y la companias. Turnitin es uno de los mas usados en uni-
versidades estadounidenses, y el costo de la subscripcién fluctia
entre $1,000 y $10,000 anuales, dependiendo del tamafio de la
institucién. John Barrie (2008) revela su motivacién para crearlo,
luego de encontrar que “de 15 a 30% de sus estudiantes en la
Universidad de Berkeley habia copiado textos de trabajos dispo-
nibles en la Internet, la biblioteca y otras fuentes impresas” (p.
17). Debido a que una copia de los trabajos escritos permanece
en la base de datos de Turnitin, se recomienda incluir una noti-
ficacién en el prontuario del curso acerca del uso de este progra-
mado y las razones para hacerlo, asi como solicitar la autorizacién
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del estudiantado para aplicarlo en sus trabajos escritos (Jones,
2009).

Por el contrario, una profesora puede descargar el programado
EVE-2 en una computadora, una vez que paga el costo de la licen-
cia individual. Somete, al programado, una copia digital del tra-
bajo escrito de la estudiante, y en la pantalla de la computadora,
este indica la fortaleza de la similitud (i.e., alta, mediana y baja) y
resalta los pasajes y enlaces de la Internet que posiblemente sir-
vieron de fuente. El trabajo de la estudiante no se archiva o distri-
buye a terceras personas. Plagiarism, por su parte, podria ser ttil
para verificar el texto sospechoso de plagio. Este aplica la técnica
cloze, removiendo la quinta palabra del texto analizado. De este
modo, la profesora podria solicitar a la estudiante que reemplace
o complete las palabras que faltan. El programado determina la
precision del reemplazo y el tiempo dedicado; luego, asigna una
puntuacién de la probabilidad de plagio.

Entre los recursos cibernéticos gratuitos que la facultad y el
estudiantado podrian utilizar para identificar el posible plagio en
un trabajo escrito se encuentran: Viper Plagiarism Checker (http://
www.scanmyessay.com), WCopyfind (http://plagiarism.bloom-
fieldmedia.com/z-wordpress/software/), Copy Tracker (http://
copytracker.ec-lille.fr) y Plagium (http://www.plagium.com). A
diferencia de los otros recursos, WCopyfind es un sistema de detec-
cién de plagio hermenéutico que solo permite comparar frases
del texto del trabajo sospechoso con los que estdn almacenados
en sus archivos (Kakkonen & Mozgovoy, 2010). El éxito de este
programado en detectar plagio depende de la coincidencia entre
el trabajo escrito objeto de anilisis y los almacenados. Los otros
sistemas que recurren a buscar coincidencias con los documentos
disponibles en la Internet ofrecen mayores posibilidades de encon-
trarlas. Fulda (2009) también recomienda que el estudiantado
escriba el trabajo utilizando el procesador de palabras WordPerfect
y entregue una version electrénica. Asi, la profesora puede revisar
los c6digos ocultos (funcién “Reveal codes” en WordPerfect) que
contiene el texto y detectar posibles fuentes de plagio.

Espreciso advertir que la similitud entre las partes de dos docu-
mentos no es suficiente evidencia para acusar a una estudiante de
plagio. Esto solo apunta hacia la posibilidad de que el plagio haya
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ocurrido. Al aplicar los programados antiplagio, también existe
el riesgo de los “falsos positivos” o de indicar plagio cuando no
ha ocurrido. La comparacién directa o literal de los textos que se
consigue no sefiala el uso de correctas o incorrectas (usando las
comillas, las notas al calce o la bibliografia), las sutilezas del para-
fraseo o la insercién de elementos técnicos (Sutherland-Smith &
Carr, 2005; Kakkonen & Mozgovoy, 2010; McKeever, 2006). Esta
tarea le corresponde a la profesora o la estudiante. Kakkonen y
Mozgovoy (2010) realizaron una evaluacién del funcionamiento
de ocho programados antiplagio, incluyendo cuatro de los que
muestra la Tabla 2. Destacan la precisiéon de SafeAssignment,
WCopyfind y Turnitin en detectar plagio directo y de material para-
fraseado en documentos archivados y disponibles en la Internet
sobre sus competidores.

Las fuentes cibernéticas que los programados antiplagio y los
meta-buscadores consultan, por supuesto, son limitadas o incom-
pletas. Por ejemplo, no incluyen libros ni otros materiales impresos
que no estan disponibles en la Internet. Tampoco buscan articulos
en bases de datos como ERIC y EBSCO. También, cabe criticar la
carencia de un analisis mas sofisticado del estilo de redaccién, uso
del vocabulario y las diferencias en las expresiones, el parafraseo
en la traduccién (cuando las fuentes originales son en idiomas dis-
tintos) y el contenido de las disciplinas (e.g. Biologia, Educacién y
Musica). Clough (2003) sostiene que el problema de identificar el
plagio va mas lejos de atribuir la autoria mediante las caracteristi-
cas léxicas, sino que depende del contenido del texto y si proviene
de otras fuentes.

La aplicacién de los programados, sin duda, ofrece beneficios,
tales como la reduccién en el tiempo y el esfuerzo para identificar
el material plagiado, una mayor atencién al plagio y al cuidado en
laredaccion de los trabajos. Por ejemplo, Ledwith y Risquez (2008)
reportaron que el uso del programado Turnitin redujo el plagio en
las tareas o asignaciones escritas que entregaron, en dos ocasio-
nes, estudiantes irlandeses durante su primer afio de Ingenieria.
La mayoria de los alumnos presté mayor atencién a la escritura de
las asignaciones y a lo que constituye plagio.

Esta aplicacién acarrea varios efectos éticos que requieren
ponderacién. Page (2004) advierte sobre el peligro de la cyber-
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pseudopigraphy, término que utiliza para identificar aquella accién
en la cual una persona se adscribe la autoria de un trabajo de
manera falsa o fraudulenta, mediante la compra o la adquisicién
gratuita. Ademds, la implementacién de los programados antipla-
gio transmite una presuncion solapada de la deshonestidad acadé-
mica del estudiantado, el cual se asume que no es capaz de realizar
un trabajo académico de manera honesta y en el que demuestre
sus aprendizajes. Esto, por supuesto, es contrario a los principios
fundamentales de la educacién y de la evaluacién del aprendizaje
estudiantil (Verdejo Carriéon & Medina Diaz, 2009). Asimismo,
podria deteriorar la relacién académica de confianza entre profe-
sor-estudiante, remplazdndola por una policiaca, o de vigilancia
(Medina Diaz & Verdejo Carrién, 2008). Esto atenta en contra
de los valores de confianza, respeto, justicia y honestidad que se
espera que existan en las instituciones con una cultura de integri-
dad académica (Center for Academic Integrity, 1999; Conradson
& Hernandez-Ramos, 2004; Wasley, 2008).

Al combinar las estrategias antes mencionadas, si hay base
para sustentar el plagio, entonces se debe seguir el procedimiento
establecido en la institucién para investigar y responder al inci-
dente. Reiteramos que la prevencién debe anteceder a la detec-
ci6én. En las publicaciones de la Comunidad Practica de Destrezas
de Informacién (2011), Gilmore (2009); Lanthop y Foss (2000),
Medina Diaz y Verdejo Carrién (2011) se encuentran numerosos
recursos disponibles en instituciones y organizaciones educativas
alrededor del mundo para la prevencién del plagio, incluyendo el
cibernético. Algunas de las estrategias para prevenirlo son:

1. Definir, discutir y dar ejemplos de lo que constituye des-
honestidad académica, plagio, plagio cibernético y sus
consecuencias.

2. Asignar temas especificos o integrar la teoria con la investi-
gacioén y las lecturas del curso.

3. Solicitar un bosquejo o una propuesta del trabajo, antes de
la entrega final.

4. Dividir la redaccién del trabajo en varias etapas, o borrado-
res, y con una bibliografia anotada.

5. Establecer las condiciones para el uso de documentos o
articulos tomados de la Internet.
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6. Solicitar una copia en papel y en formato electrénico del
trabajo final.

7. Visitar los espacios cibernéticos para conocer los temas y
los tipos de trabajos escritos que se pueden conseguir.

8. Concertar con los docentes de la biblioteca una o mas
sesiones para orientar sobre el uso apropiado de las fuen-
tes bibliograficas, cémo tomar notas y citar referencias
bibliograficas.

9. Presentar ejemplos de las reglas de parafrasear, citar y resu-
mir textos de acuerdo con los distintos manuales de estilo.

10. Discutir con el estudiantado las instrucciones, los criterios
y la matriz de valoracién o rabrica para la calificacién de los
trabajos.

Conclusiones

El desarrollo de las tecnologias de computadoras y, en especial, la
Internet ha aumentado la accesibilidad y la oportunidad del estu-
diantado para incurrir en el plagio de obras o trabajos escritos,
visuales o multimedios. La deshonestidad académica, y el plagio
como una de sus manifestaciones, son fenémenos complejos con
multiples matices y diferencias en las acciones y percepciones de
su significado entre el estudiantado y la facultad (Medina Diaz &
Verdejo Carrién, 2005, 2008, 2011). La situacién se complica con
el uso de otras herramientas y aparatos tecnolégicos de comuni-
cacidn, tales como el personal digital assistant (PDA, por sus siglas
en inglés), los teléfonos celulares con capacidad de enviar y reci-
bir textos y tomar fotos (e.g. iPhones, SmartPhones) y los Wikis
(Conlin, 2007; Berlins, 2009; Weingarten & Frost, 2011).

Se han propuesto tres estrategias para la deteccién de pla-
gio cibernético: (a) identificar sefiales sospechosas de plagio en
el vocabulario, la redaccién y los tipos de referencias; (b) usar la
Internet para localizar partes o fragmentos de textos sospecho-
sos, y (c) utilizar programados antiplagio. Estos dltimos detectan
las instancias mas simples del problema (e.g., plagio directo de
palabras o frases) en los trabajos escritos examinados. Son herra-
mientas que la facultad y las instituciones educativas tienen a su
alcance para responder o reaccionar al plagio. No son el antidoto
para todas sus modalidades, ni son infalibles. Solo identifican los
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posibles fragmentos en un trabajo escrito que han sido copiados
de manera directa o con ligeras modificaciones de otros archivados
en bases de datos o disponibles en la Internet. Corresponde, pues,
ala facultad la responsabilidad de confirmar y juzgar si el plagio ha
ocurrido, asi como facilitar el entendimiento de lo que constituye
o no plagio. Por estas razones, recomendamos que se combinen
las estrategias. Primero, las que estan dirigidas a educar acerca
de la integridad académica, y luego, a identificar las instancias de
plagio en los trabajos escritos que inspiran alguna sospecha.

Finalmente, la confluencia del acceso y la dependencia de las
fuentes cibernéticas con la incidencia de plagio presentan nue-
vos retos éticos para las universidades, ahora y en el futuro. Nos
invita a examinar las implicaciones del uso de las tecnologias de
computadoras y de comunicacién en la docencia, la creacién y la
investigacion, asi como las ideologias y practicas de los distintos
sectores de la comunidad universitaria. Nos convoca, ademas, a
reflexionar acerca de la nocién de la educacién superior y sus pro-
ductos como “objetos” que pueden ser adquiridos o comprados.
También, nos obliga a pensar acerca de la minimizacién del valor
y la confianza en las universidades como fuentes de experiencias
gestoras de saberes hacia el desarrollo intelectual, creativo y cien-
tifico en beneficio del Pais.
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NOTAS

En este trabajo, utilizaremos el género femenino para representar tanto
a las mujeres como a los hombres.

McMurtry (2001) presenta una tercera modalidad: recibir, por correo
electrénico o por otros medios electrénicos, trabajos escritos preparados
por amistades o estudiantes de la misma universidad o de otras. De esta
modalidad no encotramos, a la fecha de esta publicacién, documentacién
o investigaciones disponibles.

Dante (2010) comenta que su principal cliente es el estudiante cuyo
idioma principal no es el inglés, el deficiente sin esperanza (hopeslessy
deficient student) y el rico con vagancia (lazy rich kid).

Segun Sureda, Comas y Mut (2007, p. 6), EssayEdge “es de los pioneros
en ofrecer servicios a estudiantes no anglosajones (hispanoparlantes,
chinos, coreanos y japoneses)”.

Entre los servicios para comprar ensayos, exdmenes y otros trabajos
escritos en el idioma espariol, encontramos el Rincén del vago (www.rin-
condelvago.com), Monografias (www.monografias.com), Reportes escola-
res (www.reportesescolares.com) y Alipso (www.alipso.com).

Muchos de estos espacios cibérneticos reciben ingresos por los anuncios
de productos atractivos a las usuarias.

Los costos que se indican en este articulo son dados en moneda de los
Estados Unidos de América (el délar).

Los costos que se indican son a la fecha de esta investigacién. Pueden
variar de acuerdo con las politicas comerciales de las companias.

También llamado método manual, o tradicional.

10 Llamados también programados antiplagio.

11 La préctica de que el estudiantado someta el borrador de un trabajo
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escrito a uno de los programados, tales como Turnitin y SafeAssign, y
obtenga un informe del porcentaje de texto plagiado se ha extendido
a escuelas superiores en los Estados Unidos de América (Conradson &
Hernindez-Ramos, 2004; McLester, 2011). Rampell (2008) también
anticipa que algunas revistas académicas aplicaran a los manuscritos el
programado denominado Cross Ref para identificar trabajos que han sido
previamente presentados y publicados.
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RESUMEN

Existe una problemdtica en cuanto al logro de la pertinencia de los planes
de estudio con los requisitos de la sociedad emergente en el siglo XXI y los
procesos de accountability. Por tal razén, se realizé un estudio basado en una
revision de literatura para analizar el desarrollo de los programas de lider-
azgo de educacién superior, su contenido y ofrecimientos. Ademds, se pre-
tendié identificar las implicaciones de ese desarrollo para el disefio de cursos
en los programas de preparacién de lideres educativos. Para ello, se anali-
zaron 36 documentos y se compararon con cinco programas de maestria de
varias universidades para llevar a cabo un proceso descriptivo acerca de las
tendencias de este campo. Esto permitié examinar su pertinencia en una
forma sistematica. Como resultado, encontramos que existe consistencia
hacia el desarrollo de competencias para ejercer un liderazgo distributivo, lo
cual implica cambios en los programas tradicionales.

Palabras clave: desarrollo de los programas de liderazgo, disefio de los cursos
de liderazgo, liderazgo educativo, liderazgo distributivo

CUADERNO DE INVESTIGACION EN LA EDUCACION
ISSN 1540-0786
NUMERO 27 - DICIEMBRE 2012 - PP. 43-74 43



BENITEZ RODRIGUEZ & CASTILLO ORTIZ

ABSTRACT

There is a problem in achieving the relevance of curricula to the require-
ments of the emerging society in the XXI century and the processes of
accountability. For this reason, we conducted a study based on literature
review to analyze the development of leadership programs in higher educa-
tion, their content and offerings. In addition, we identified the implications
of this development for course design in educational leadership prepara-
tion programs. To do this, we analyzed 36 documents, which were compared
against five master’s programs in several universities to carry out a descrip-
tive process on the trends in this field. This allowed the examination of their
relevance in a systematic way. As a result, we found that there is consistency
toward the development of competencies to practice distributive leadership,
which involves changes in traditional leadership programs.

Keywords: design of leadership courses, development of leadership programs,
distributive leadership, educational leadership

a sociedad del siglo XXI se identifica como la sociedad del

conocimiento y se caracteriza por el desarrollo de la inte-
ligencia (Drucker, 2008). De acuerdo con tedricos e investiga-
dores, como Brower y Balch (2005); Fee (2008); Gupton (2010);
Marzano, Waters y McNulty (2005), en este escenario, se anali-
zan las capacidades del lider desde el conocimiento y el logro del
aprendizaje. Por tal razdn, las instituciones de educacién superior
necesitan disefiar programas educativos pertinentes a un contexto
que requiere de lideres dindmicos y transformadores, de gesto-
res —administradores o gerentes— bien preparados para dirigir
una organizacién educativa y entender el proceso de enseflanza
y aprendizaje, de manera que puedan convertirlas en lugares de
ejecucion 6ptima (Cornell, 2008; Drucker, 2008).

A pesar de quelasinstituciones de educacién superior cumplen
con unos estdndares de las agencias acreditadoras para certificar
su funcionamiento, existe la problemadtica en cuanto al logro de la
pertinencia de los planes de estudio con los requisitos de la socie-
dad emergente y los procesos de accountability, o rendimiento de
cuentas, que, segun Zepke (2007), promueven una sociedad de la
auditoria. Esto es un asunto que tiene implicaciones en el disefio
de los cursos. A esos efectos, y segiin lo estipulado por la UNESCO
en 1998, se necesita preservar, reforzar y fomentar ain mas las
misiones y los valores fundamentales de la educacién superior,
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en particular la de contribuir al desarrollo sostenible y el mejora-
miento del conjunto de la sociedad. De acuerdo con sus criterios,
amerita tener personas altamente calificadas y adaptadas a las
necesidades, presentes y futuras, que propicien el aprendizaje per-
manente con una participacién activa en la sociedad. Asimismo,
se espera difundir el conocimiento por medio de la investigacién,
entender la diversidad y compartir con otros, inculcar valores en
los individuos —como el respeto a la democracia—, desarrollar y
mejorar la educacién, y, en especial, promover el profesionalismo
docente. Este asunto requiere que se revisen y actualicen los pro-
gramas dirigidos al desarrollo de lideres educativos.

Aspectos relacionados con el disefio de los programas
educativos

El disefio de los programas de educacién superior, o post-secun-
darios, implican situarnos en el contexto del siglo XXI, en el cual
se vive una realidad particular que no puede pasar desapercibida.
Como lo expuso Etzioni (1964), las fuerzas externas influyen en
el escenario educativo. Segun hemos mencionado, nos encontra-
mos en un contexto post-industrial que se identifica como una
sociedad del conocimiento (Drucker, 2008). De acuerdo con la
UNESCO (2005), esta se describe como una sociedad que se nutre
por su diversidad y sus capacidades. En ella, se demanda la inter-
comunicacién de los programas educativos. Por lo tanto, se prevé
un escenario interdisciplinario, en el que se viabiliza el desarrollo
de una cultura corporativa fundamentada en la educacién, para
que los estudiantes sean creativos e influencien a la institucién y
a la sociedad.

A esos efectos, la teoria de Rost (1991, 1993), que ha sido
recomendada por varios investigadores, como Brungardt (1998),
Crowe (2003) y Troyer (2004), es comprensiva y se enfoca en las
relaciones entre los miembros de un grupo, en lugar de las funcio-
nes del liderazgo. Crowe (2003) sugiere que esta es conveniente
para el grupo de profesionales académicos involucrados en una
variedad de responsabilidades. Precisamente, requiere que estos
sean lideres con una accién colaborativa para lograr la transforma-
cién. Por lo tanto, exponemos las recomendaciones que inciden en
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el disefio de los programas educativos planteadas por esta teoriay
discutidas por Brungardt (1998), segin se explican:

1. Dejar de concentrarse en el lider. Los programas de lide-
razgo que solo intentan producir las cualidades del lider
entre los estudiantes son poco utiles. Estos deben enfatizar
aspectos que van maés alla del trato del lider, los comporta-
mientos y las caracteristicas personales.

2. Preparar a los estudiantes para utilizar la influencia dentro
de unas relaciones que no impliquen la coercién. Las acti-
vidades de los programas deben estar dirigidas a adiestrar-
los por medio del uso de influencias estratégicas que sean
persuasivas y racionales. Deben comprometerse a trabajar
las relaciones de liderazgo que estén basadas en influen-
cias mutuas, que busquen resultados para el beneficio de
todos.

3. Ayudarlos a entender la naturaleza del cambio transfor-
mativo. Los programas de desarrollo de liderazgo deben
ilustrar la funcién medular que juega el cambio organiza-
cional en la perspectiva post-industrial del liderazgo. Como
agentes de cambio, nuestros graduados deben aprender a
cambiar el statu quo, crear nuevas visiones y sustentar el
movimiento.

4. Reconstruir esa perspectiva basica que tiene el estudiante
hacia una orientacién de colaboracién. Comprometerlos
a retar los supuestos basicos sobre la vida fundamentada
en el autointerés y la competencia. En el nuevo milenio, el
liderazgo debe ser mas colaborativo; por lo tanto, nuestros
programas de liderazgo deben fomentar el consenso, la
cooperacion y la colaboracién, en lugar de la competencia
y el conflicto.

Similar alas consideraciones de Brungardt (1998), coincidimos
en que, si las metas de los programas de desarrollo tienen como
imperativo preparar a los jévenes para el liderazgo en el siglo XXI,
entonces necesitan reflejar este nuevo paradigma; es decir, desa-
rrollar los conocimientos, las destrezas y las disposiciones que se
demandan, en lugar de mantenerse con las del siglo anterior. En
esa direccién, podemos apreciar que, en este nuevo contexto, hay
una orientacién hacia la teoria distributiva, que discutiremos mas
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adelante. Por ello, es importante distinguir y establecer el propé-
sito del cambio que, en algunos casos, conlleva reestructurar la
visién de la organizacién y considerar la naturaleza interdiscipli-
naria de los programas. Al respecto, Burns (1978) expone que el
problema en la educacién es que de esta no emerge un concepto
central de liderazgo porque los educadores trabajan en disciplinas
y subdisciplinas separadas, que persiguen asuntos diferentes, pre-
guntas y problemas no relacionados; estos son aspectos que tie-
nen que ser considerados.

No obstante, la aplicacién del liderazgo distributivo en el esce-
nario de la educacién superior tiene varias implicaciones para el
desarrollo del estudiante. Spillane y Zuberi (2009), quienes lo
investigan, proponen que, para capturar el fenémeno de adminis-
tracién y liderazgo que emerge en las organizaciones, no podemos
enfocarnos exclusivamente en la posicién del lider. Coincidimos
con su aportacién al expresar que dicho fenémeno se tiene que
pensar como algo que potencialmente se extiende mas alla de
aquellos que han sido seleccionados formalmente para el puesto.
Segun describen Ritchie, Tobin, Roth y Carambo (2007), este
liderazgo no se centra en el individuo, sino que se percibe como
complejo, fluido y emergente. Involucra tareas y pricticas que se
extienden sobre el personal y otros recursos dentro de un campo
educativo u organizacién en el que se promulga una cultura parti-
cular, se genera de la interaccién y dindmica dentro de un escena-
rio educativo porque no esta personificado por el lider designado.

Ritchie y colaboradores (2007) explican, ademads, que el hecho
de que no se resalte esa designacién particular no implica que el
significado de la funcién organizacional del liderazgo disminuya.
Es decir, la persona a cargo es responsable de funciones importan-
tes, como la construccién de la visién, crear redes y estructuras
para apoyar el trabajo de otros, y negociar los limites. No obstante,
como indica Gupton (2010), no hay una relacién jerarquica o verti-
cal, sino horizontal y colaborativa, entre el grupo de trabajo. Es un
proceso en el que interviene la propiedad colectiva del liderazgo.
Sobre este particular, Avolio, Sivasubramaniam, Murry, Jung y
Garger (2003), indican que el liderazgo colectivo es un proceso por
el cual los miembros del grupo o equipo de trabajo crean estructu-
ras que le permita al grupo cumplir con sus metas. Este aspecto nos

NUMERO 27 - DICIEMBRE 2012 47



BENITEZ RODRIGUEZ & CASTILLO ORTIZ

lleva a visualizar el desarrollo individual del estudiante para que
adquiera las competencias que le permitan interactuar con otros y
comprometerse en la solucién de problemas de la colectividad. Por
ello, resultan preponderantes los factores interrelacionados que
son identificados como personales, sociales, estructurales, con-
textuales y de desarrollo (Bolden, Petrov & Gosling, 2008). Segun
la literatura examinada, deben estructurarse por medio del uso de
estandares para lograr calidad en la educacién.

Razik y Swanson (2010) discuten la importancia de utilizar los
estandares desarrollados por Interstate School Leaders Licensure
Consortium [ISLLC] (2008), pues involucran elementos filoséfi-
cos y éticos que integran valores y creencias para el desarrollo de
los lideres, especificamente, lo que concierne al estdndar nimero
cinco. En éste, se manifiesta que se promueva el éxito de cada estu-
diante actuando con integridad, lealtad y en una forma ética. Se
relaciona con las siguientes funciones: 1) asegurar un sistema de
accountability para el éxito académico y social de cada estudiante;
2) modelar principios de autoconciencia, practicas reflexivas,
transparencia y comportamiento ético; 3) salvaguardar los valo-
res democraticos, de equidad y diversidad; 4) considerar y evaluar
las consecuencias potenciales morales y legales de la toma de deci-
siones, y 5) promover la justicia social y asegurar que cada estu-
diante, individualmente, esté informado de todo lo concerniente
a la escuela. Estos estdndares se enfocan en mantener al alumno
como centro del proceso de aprendizaje y en lograr su progreso, lo
cual conlleva el desarrollo de principios que sustenten los progra-
mas educativos.

De acuerdo con Ortiz (2008), los principios apoyan las estra-
tegias a utilizarse en el proceso de ensefianza y aprendizaje, entre
otros. Por lo tanto, se presentan unos que son de caracter general,
que requieren la atencién de cada estudiante e incluyen diferentes
perspectivas de aprendizaje. En estos, se consideran sus necesi-
dades y el ejercicio de la practica del liderazgo como base para su
desarrollo, dentro de un contexto de cambio. Basado en esos fun-
damentos, se muestra una variedad de modelos educativos para
dar direccién a las formas de aprender, que representan un punto
central para el aprendizaje cooperativo, de indagacién e integral.
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Los modelos tedricos que tratan con la motivacién y el com-
portamiento humano en las organizaciones se han clasificado en
dos tipos basicos, que incluyen el de procesos, en el que se explora,
generalmente, cémo y por qué trabaja la motivacién, y el de con-
tenidos, relacionado con qué es lo que motiva a las personas.
Segin sefialan Razik y Swanson (2010), con la motivacién del ser
humano se relacionan los modelos de expectativas, comporta-
mientos y el de aprendizaje social que desarrolla Bandura (1968).
Es un modelo de aprendizaje social que combina caracteristicas
cognitivas y enfoques de refuerzo para ayudar a explicar el com-
portamiento humano; ademads, enfatiza el aprendizaje con otras
personas. Es decir, que fortalece el desarrollo del conocimiento
tedrico y practico por razén del apoyo y motivacién que sienten
los estudiantes en el proceso educativo. Esto implica la seleccién
del contenido de los cursos. A continuacién presentamos varios
elementos que se distinguen en la literatura analizada.

Elementos del contenido de los programas

Al examinar las metas que se proyectan por medio de la literatura,
distinguimos que los fines, propésitos o funciones de la educacién
superior se basan en la formacién de un ser humano holistico,
integral. Esto involucra el desarrollo de competencias conceptua-
les, técnicas y afectivas que son necesarias para su progreso. Asi,
las metas se encaminan por medio de una variedad de objetivos
que vienen a representar los mecanismos mads realizables, practi-
cos y operacionales para lograrlas (Ortiz, 2008).

Los objetivos emergentes incluyen: el logro de la autonomia
docente, la integracién de la facultad y métodos estandarizados,
asi como ejercer la practica educativa mediante la integracién del
conocimiento, en lugar de disciplinas aisladas (Hussey & Smith,
2010). De acuerdo con lo expuesto por Orr (2006), solicita que
se ejerza un liderazgo instrumental. Por lo tanto, es importante
un entendimiento del contexto general en el que se desarrolla el
lider educativo, que incluye el escenario de trabajo y el ambiente
externo. Ademads, debe considerar la estructura y cultura de la
organizacidn, aplicar la teoria y la prictica basada en una filoso-
fia personal de liderazgo, que muestre las vivencias del estudiante
dentro y fuera de la comunidad de desarrollo.
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Dicha accién precisa de las teorias de ensefianza, que son fun-
damentales, debido a las actitudes que pueden asumir, tanto los
docentes, como los alumnos en el proceso de aprendizaje. Segin
Schoén (1987), el didlogo entre estudiantes y apoderados depende
de las posturas que se asumen en el proceso de comunicacién, las
teorias utilizadas de las cuales se obtienen unos patrones de inte-
raccién y de la calidad del comportamiento, a partir de ese mundo
que cada cual crea y su interrelacién en el proceso reflexivo. En
la literatura analizada también se presentan tres dreas en las que
deben fundamentarse las teorias de enseflanza, como los prin-
cipios de la gerencia de base (Castillo Ortiz & Pifiero Caballero,
2006), un enfoque de aprendizaje transformativo y la mentoria
(Flumerfelt, Ingram, Brockberg & Smith, 2007). Asimismo, inqui-
rir, como modelo pedagdgico que promueve el aprendizaje de los
estudiantes a través de la autodireccion y la guia del instructor en
investigaciones que estidn basadas en preguntas centradas en el
estudiante (Justice et al., 2007).

También se debe considerar el modelo de cohorte, segun
evaluado por Charles (2009), en el que un grupo de estudiantes
comienzan y terminan juntos un programa de estudios de dos
aflos, que incluye cuatro dreas muy importantes para orientar el
desarrollo del programa. Por ejemplo, el sistema de pensamiento,
que se relaciona con la visién y la meta de la organizacién. Se esta-
blece la direccién y los recursos estratégicos para guiarlas, que
implican determinar un punto de partida y unas proyecciones
futuras mediante un proceso de rigor que permite enfocarse en
los logros. Segundo, la construccién de la comunidad refleja unas
relaciones de equipo en las que se busca el consenso y el sentido de
pertinencia de los constituyentes. Tercero, en el liderazgo y el cam-
bio que requieren de altas expectativas relacionadas con la bus-
queda de oportunidades en los procesos de cambios, que, a su vez,
fomentan una actitud positiva para encontrar alternativas viables.
Cuarto, el liderazgo y lo sostenible que proponen unos principios
que estan enmarcados en las tres dreas anteriores y se fundamen-
tan en el bien comin de toda la comunidad, donde el liderazgo se
distribuye y todos deben trabajar hacia un mismo ideal. Podemos
apreciar que el modelo cohorte corresponde a varios aspectos
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relacionados con el disefio de los programas educativos, segin
presentados anteriormente.

Del mismo modo, hay que reflexionar en torno a los tres cons-
tructos que se han expuesto acerca del liderazgo, como, 1) el de
justicia social, que enfatiza la moral del puesto de liderazgo edu-
cativo en ambos: en el trabajo cotidiano y en el servicio absoluto a
todos los estudiantes; 2) para el mejoramiento de la escuela y, 3) el
democratico, que compromete la construccién de comunidades de
aprendizaje, de lideres en la escuela y en la comunidad inmediata.
Estos se relacionan con la administracién educativa democratica
influenciada por los cambios sociales que afectan las organizacio-
nes y las practicas de supervisién autocrética y autoritaria (Razik
& Swanson, 2010).

Igualmente, se precisa de estrategias pedagdgicas o estrate-
gias de aprendizaje activo que acentien la creacién de experien-
cias para un aprendizaje dindmico, tanto en los trabajos de curso
como en los de campo, ademds de oportunidades para un aprendi-
zaje mas integral e interdisciplinario. Este asunto significa visuali-
zarse mediante una comunidad de practica, una organizacién que
aprende, que provee a las personas con un proceso personificado
para ser un participante activo en la practica de una comunidad
social y construir identidades en relacién con esa comunidad
(Senge, 1990). También se integran otros principios de la ense-
flanza, asociados a la falta de control que acarrea la ciencia y la
tecnologia que demandan de nuestras capacidades para un juicio
moral y por razones practicas (Burns, 1978). Este contenido que
se propone conlleva distinguir los ofrecimientos emergentes para
el desarrollo del programa, segiin se presentan a continuacién.

Ofrecimientos de los programas

Las experiencias de aprendizaje que se han presentado pueden
concebirse, en algunos casos, de una forma mads directa al rela-
cionarlas con elementos culturales de la organizacién. Por ejem-
plo, se menciona la necesidad por colegialidad, profesionalismo,
la autonomia individual y el compromiso colectivo. De acuerdo
con Marzano y colaboradores (2005), la nocién de colegialidad y
profesionalismo se refiere a la manera en la que los miembros del
personal de una institucién educativa interactan. Ademads, que el

NUMERO 27 - DICIEMBRE 2012 51



BENITEZ RODRIGUEZ & CASTILLO ORTIZ

compromiso de sus tareas como profesionales es un factor que se
relaciona con el clima escolar. Estas son cualidades mediante las
cuales podemos describir el tipo de cultura en una organizacién.
En dicha cultura se incluyen las practicas académicas relacionadas
con el liderazgo de las disciplinas, que estan dirigidas a desarro-
llar caracteristicas particulares del lider educativo. En ese sentido,
Marzano et al. (2005) describen cuatro areas relevantes. Primero,
la de proveedor, quien asegura a los docentes que tienen los mate-
riales, las facilidades y el presupuesto necesarios para ejecutar sus
responsabilidades. La segunda es como un recurso instruccional,
que apoya dia a dia los programas y las actividades de instruccién,
al modelar el comportamiento deseado, participar del adiestra-
miento en servicio y dar prioridad a los asuntos instruccionales.
La tercera es como comunicador, que establece metas claras para
la institucién y articula las de la facultad y el personal. La cuarta es
que tenga una presencia visible, se compromete con la observacién
frecuente en la sala de clases y es muy accesible para la facultad y el
personal. Entendemos que el desarrollo de estas cuatro 4reas esta
relacionado con unas cualidades muy importantes, vinculadas con
las relaciones interpersonales que definen el liderazgo.

En los asuntos administrativos, se menciona el vinculo con
la direccién, la planificacién y el presupuesto. Incluyen la implan-
tacién de planes estratégicos y operacionales, el manejo de los
recursos fiscales y la aplicacién de procedimientos administrati-
vos descentralizados, segin lo expone la National Commission
for Accreditation of Teacher Education (2008). En ese proceso de
desarrollo de destrezas administrativas, se consideran las simu-
laciones de cémo manejar situaciones dificiles, la estabilidad y el
cambio.

Otras 4reas enfocan particularmente al estudiante. Por ejem-
plo, los asuntos de inclusién, su desarrollo individual, su integra-
ci6én social y cultural, que también promueve su autoconcepto. Se
propone que, por medio del enfoque curricular, podamos dirigir-
los a indagar, descubrir, aplicar el aprendizaje y a ser creativos.
Para ello, es necesario ensefiarlos a utilizar estrategias para la
solucién de conflictos, la delegacién, los equipos de trabajo, el tra-
bajo colaborativo y la comunicacién. De igual forma, se incluyen
las destrezas analiticas y procesales, la capacidad para fomentar
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comunidades de aprendizaje y entender el amplio contexto poli-
tico, social y econémico de la ensefianza. Ademas, debemos expo-
nerlos al aprendizaje basado en la experiencia, las practicas
reflexivas, el didlogo estructurado y el compromiso a través de las
comunidades de aprendizaje. También se incluyen los estudios de
casos y la ensefianza basada en problemas mediante perspectivas
multiples.

Especificamente, se requiere que las actividades de aprendi-
zaje sean mas integrales y se basen en seminarios o experiencias
capstone, por medio de las cuales se exploran temas particulares y
se solucionan problemas (Berheide, 2001; Fanter, s.f.; Henscheid
& Barnicoar, 2003; Huber & Hutchings, s.f.; Kelly, 2009; Moore,
1987). De acuerdo con The First National Survey of Senior Seminars
and Capstone Courses de 1999, del National Resource Center, estos
cursos se han situado como prioritarios para completar el apren-
dizaje que requiere el grado académico. También se conocen como
seminarios medulares y son de naturaleza interdisciplinaria. Por
medio de ellos, los estudiantes demuestran sus logros en cuanto
al aprendizaje, les permiten sintetizar, evaluar e integrar las expe-
riencias de sus estudios superiores. Ademas, la facultad tiene la
oportunidad de evaluar lo que los alumnos han aprendido, segin
las expectativas del curso.

Por ejemplo, se presentan cuatro modalidades de los cursos,
como: 1) experiencia de campo o internado como un curso caps-
tone; 2) la construccién del portafolio en el curso capstone; 3) un
proyecto de multiples experiencias o ejercicios de curso, y 4) un
proyecto principal. Los cursos de portafolios ayudan a explorar las
preguntas acerca de los estudiantes; por ejemplo, en qué momento
han podido integrarse a través de ciertos escenarios y contextos;
esto también les permite aplicar la autoevaluacién del aprendizaje
(Huber & Hutchings, s.f.). Pueden elaborar un proyecto de cul-
minacién que sea interdisciplinario y enfocado en los problemas
medulares del liderazgo educativo. Pueden seleccionar entre los
siguientes tres enfoques: 1) aprendizaje basado en problemas, 2)
desarrollo del producto o 3) andlisis de politicas (Everson, 2009).
Para guiarlos en ese proceso, se recomienda formar tres comités
de facultad, que sean responsables por el desarrollo de los enfo-
ques. Ademads, pueden utilizar un plan para gestionar el proyecto,
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de manera que puedan guiar el trabajo del equipo y enfocar las
tareas, unas decisiones que sean guias y apoyarse para completar
el trabajo. En este proceso, se requiere de la retrocomunicacién y
la integracion de la tecnologia. Entre los elementos importantes
de estas modalidades, encontramos que los estudiantes tienen la
oportunidad de colaborar con sus pares, practicar sus presenta-
ciones y destrezas organizacionales, utilizar su conocimiento y
realizar una presentacién del aprendizaje y sus logros durante las
experiencias. Se considera que estos cursos son la forma ideal de
asegurar que los graduados estén preparados para la vida después
de la universidad, o colegio.

Para crear un curso capstone se recomiendan siete pasos: 1)
determinar la amplitud o extensién de los objetivos especificos
de aprendizaje para el programa académico; 2) determinar c6mo
aquellos objetivos son traducidos dentro de los cursos individua-
les; 3) determinar la clase de trabajo que se espera del estudiantes
durante el curso —es decir, contenidos y estindares de ejecu-
cién—; 4) disefar el curso capstone de forma que le permita al
alumno producir el trabajo; 5) determinar cémo y dénde la facul-
tad evaluard el trabajo que produce el estudiante; 6) informarle,
ya sea en el silabo o en las notas relacionas, cémo los objetivos
del curso estan disefiados para reflejar una culminacién de sus
habilidades, conocimientos y valores; 7) proveer informacién en
el plan de avalto del departamento y otros documentos a ser revi-
sados por varios constituyentes con respecto a cémo el curso se
relaciona con los estandares del programa y como el estudiante es
evaluado.

Con respecto a la evaluacién de los cursos capstone, ésta es
dependiente de su naturaleza y de los resultados del aprendizaje.
Se pueden utilizar rabricas para la autoevaluacién, algunas veces
se conectan con el desarrollo del portafolio, listas de cotejo o pre-
guntas para describir lo que la facultad observa. También se uti-
lizan examinadores para avaluar los cursos, aunque se considera
que la facultad, como un todo, participe en la evaluacién del tra-
bajo de los estudiantes. Se solicita realizar un avalto integrado,
en el que la facultad, colaborativamente, identifique puntos y ele-
mentos clave de integracién, ademas de desarrollar instrumentos
de avalio para ver la conexién entre la teoria y la practica.
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Finalmente, encontramos que, aunque se realicen trabajos
grupales, se considera la evaluacién individual de los estudiantes.
De hecho, Flumerfelt et al. (2007) recomiendan que se elabore
una taxonomia basada en estdndares, pues nos ayuda a compren-
der la efectividad del proceso. El avaltio permite aplicar diversas
actividades para darle seguimiento al aprendizaje, de manera que
se mantengan niveles éptimos de calidad en el proceso de ense-
flanza, y luego aplicar la evaluacién sumativa (Vera, 2004). Las
ribricas que se incluyen son una guia para establecer los crite-
rios y estandares por niveles de competencias, con escalas para la
calidad de la ejecucién segin la tarea asignada. Ademas, el avalio
implica las politicas de acreditacién de los estdndares nacionales,
que exhortan a que se analice la influencia de los programas en los
graduados y en las escuelas que los dirigen (Berheide, 2001). Es
importante reconocer los requisitos del curriculo para que se logre
un itinerario, segin lo propuesto en el programa de estudio y el
tiempo para realizar recomendaciones.

Con respecto a los ofrecimientos de los programas, segin se
definen las modalidades capstone y las tendencias que se reflejan
por medio de la literatura analizada, encontramos unos puntos
particulares de enlace. Por ejemplo, para los internados y las expe-
riencias de campo, se recomienda incorporar el aprendizaje activo
y las estrategias de aprendizaje transformativo. Esta perspectiva
tedrica se refiere al proceso por el cual transformamos nuestro
marco de referencia para que sea mds inclusivo, que pueda disen-
tir, ser abierto, emocionalmente capaz de lograr el cambio y ser
reflexivo, que genere creencias y opiniones justificadas para guiar
la accién (Mezirow, 1991, 2000). Lo importante del enlace es que
tenemos que considerar que, en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, se refleja la conexidén entre los elementos culturales de la
organizacién, nuestro marco de referencia y las practicas académi-
cas para el desarrollo del liderazgo.

En cuanto al dominio que deben poseer los estudiantes, luego
de examinar las dreas emergentes en la literatura, las compara-
mos con cinco programas de maestrias de varias universidades’
(una universidad publica y tres privadas localizadas en Puerto
Rico, en adicién a una universidad privada de Estados Unidos),
segun se mostraban en sus péaginas electrénicas para el afio 2011.
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Resumimos las caracteristicas relacionadas con el desarrollo del
liderazgo para luego articularlas con los estdndares de la ISLLC
(2008), con el propdsito de comprenderlas bajo un contexto de
calidad. De esta forma, presentamos el estdndar, su descripcién,
la dimensién de liderazgo en la que se ubica y las caracteristicas
emergentes. Aunque son elementos vinculados dentro del lide-
razgo educativo en general, reflejan caracteristicas expuestas
en los programas universitarios que promueven el desarrollo de

competencias enmarcadas en dimensiones particulares, segin las

representamos, a pesar de que no son absolutas de una categoria.

56

1. Establecer una visién de aprendizaje compartida - desarro-

llar una visién y tener una percepcién mds sistematica de la
organizacidn, especialmente en los asuntos medulares de la
misién. Esto corresponde a las caracteristicas del liderazgo
estratégico, dirigido a: maximizar los conocimientos, las
destrezasylos atributos para identificar contextos; desarro-
llar, articular e implantar, junto a otras personas, la visién
y los propésitos de una organizacidn; analizar informacion,
definir problemas, ejercer los procesos de liderazgo, a fin
de lograr las metas comunes y actuar éticamente para las
comunidades educativas.

. Desarrollar una cultura escolar y programas instruccio-

nales conducentes al aprendizaje de los estudiantes y el
desarrollo profesional del personal - articular las metas y la
cultura de la institucién, ademdas de poseer las competencias
necesarias para dominar los retos y crear un clima positivo
que conduzca a lograr el aprendizaje. Esto corresponde a las
caracteristicas del liderazgo diddctico, dirigido a: desarrollar
las competencias para el mejoramiento del proceso de ense-
fianza-aprendizaje y otros servicios afines a la docencia.

. Asegurar una direccién efectiva de la organizacién, ope-

racién y recursos adecuados para crear un ambiente de
aprendizaje seguro, eficiente y efectivo - competencias para
el buen desemperio administrativo, que implican el liderazgo
educativo, organizacional, administrativo y ético; destre-
zas gerenciales para la toma de decisiones en areas de pla-
nificacién y evaluacién; técnicas para dirigir reuniones y
manejo de conflictos. Esto corresponde a las caracteristicas
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del liderazgo administrativo, dirigido a: desarrollar las com-
petencias que facilitan las practicas administrativas hacia
el logro de la visién de la institucién con un enfoque en la
gerencia educativa.

4. Colaborar con la facultad y los miembros de la comuni-
dad, respondiendo a los diversos intereses y necesidades,
y movilizando recursos para la comunidad - asumir el
liderazgo del proceso de instruccion. Competencias para el
buen desempefio académico, la evaluacién de la ejecucion
delos docentes sobre como facilitar el desarrollo profesional
de los maestros y la reflexiéon en torno a su practica educa-
tiva, asi como en la evaluacién de los servicios académicos
y el area de autonomia docente. Desarrollar una percepcién
mads sistemadtica de la organizacién y de los programas ins-
truccionales, tales como avaltio, apoyo al estudiante adulto,
manejo del cambio, ademds de fomentar la tecnologia que
enriquezca dichos programas. Conocimiento del contenido
para mejorar las practicas como lideres educativos; para
resolver problemas educativos complejos; entender cémo
aplicar la técnica de aprendizaje basado en problema (PBL),
la gerencia de proyectos, y comprender cémo conseguir un
proceso de mejoramiento educativo que resulte en el desa-
rrollo de una destreza de liderazgo esencial y dificil; para
enfocarse en el mejoramiento de la escuela y los cambios
educativos, pues existe el supuesto de que el liderazgo
educativo efectivo se dirige al perfeccionamiento, pero
ese mejoramiento de la escuela ocurre solamente cuando
hay resultados de progreso en la ensefianza y el aprendi-
zaje, y requiere ser facilitador, colaborador y un ente para
solucionar problemas, tomar riesgos y ser perseverante.
En las areas de desarrollo del estudiante: su conocimiento,
disposicién y ejecucién, como también entenderlos y apo-
yarlos en su proceso de transicién, que debe ser gradual,
segun sus capacidades; estar disponible para sintetizar el
aprendizaje desde una formacién amplia de recursos. Todo
esto corresponde a las caracteristicas del liderazgo diddctico,
dirigido a: administrar los programas educativos; estable-
cer principios, modelos de supervisién clinica y enfoques
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para personalizar estrategias de supervisiéon, que incluye
el avalio del personal docente; ademads, los aspectos cola-
borativos y comunitarios, estrategias para diagnosticar
y circunstancias especificas que influyen en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

5. Actuar con integridad, lealtad y éticamente - destrezas para
escuchar a otros, construir relaciones y tratar con los cam-
bios y el desarrollo de valores. Esto corresponde a las carac-
teristicas del liderazgo ético, dirigido a: actuar éticamente
para las comunidades educativas.

6. Entender, responder e influir el contexto politico, social,
legal y cultural - conocimiento en los asuntos legales rela-
cionados con la educacién, las buenas relaciones interper-
sonales, la autodireccién y la participacién responsable
como ciudadanos; aprender de la experiencia y realizar
conexiones productivas de la teoria y la prictica; destrezas
de solucién de problemas, de comunicacién y equipos de tra-
bajo. La labor que realiza el lider requiere interdependencia
y cooperacién, comunicacién efectiva, reflexién y analisis.
Esto corresponde a las caracteristicas del liderazgo politico
y comunitario. Se aprecia que ambos implican el contexto
cultural y las relaciones interpersonales; se dirigen a exa-
minar los principios del liderazgo distributivo y la dindmica
de trabajar en y con grupos para cumplir con las metas de
mejoramiento en la escuela o institucién; asimismo, se debe
analizar el ambiente sociocultural y, de manera critica, los
problemas en las acciones con la comunidad escolar.

Conclusiones e implicaciones para el diseno de los
Cursos

Mediante la revisién de literatura, se revela que existe una con-
sistencia en el enfoque hacia el desarrollo de competencias para
ejercer un liderazgo distributivo, lo cual implica cambios enlos pro-
gramas tradicionales de liderazgo. Existe la preocupacién de que,
en algunas instituciones, el personal académico y administrativo
opten por la ensefianza tradicional; es decir, que no consideren la
préctica del liderazgo como centro de la etapa educativa, segin se
demanda en el contexto actual, en el que emerge una sociedad que
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se distingue por la diversidad y la integracién del conocimiento.
Esta es una situacién que implica considerar las fuerzas externas
que intervienen en el proceso de enseflanza-aprendizaje e influyen
en los propésitos de modificacién de los programas de desarrollo
de liderazgo educativo. Entendemos que existe una interseccién
entre el disefio, el contenido, los ofrecimientos de los programas 'y
las fuerzas de cambio, la cual, inferimos, puede estar relacionada
con el periodo de aceleracién que provoca cambios vertiginosos,
disminucién del apoyo publico y mayor demanda por el accoun-
tability, o rendir cuentas, desde el punto de vista de las agencias
acreditadoras (Wisniewski, 2007).

En torno al desarrollo de los programas educativos que com-
ponen una variedad de cursos, debemos considerar que también se
interponen las fuerzas internas que emergen en la organizacién,
especialmente con la cultura y el clima. Incluso, integran elemen-
tos relacionados con el cumplimiento de las normativas que estan
enfocadas en el rendimiento de cuentas y que son establecidas por
la institucion para lograr los resultados anhelados. La controversia
puede emerger por la necesidad de apoyar el proceso de cambio,
lograr un equipo de trabajo que, ademds de los asuntos individua-
les, también se enfoque en los colectivos, la descentralizacién y el
apoyo ala transicién de los estudiantes. Conjuntamente, es impor-
tante lidiar con la aceptacién del liderazgo como una disciplina,
lograr el consenso en cuanto al contenido de los cursos, la integra-
cién por parte del personal e influir en la motivacién intrinseca de
los estudiantes para lograr su progreso.

Con respecto a los elementos que son afines con el disefio de
los programas, se muestra que sus propésitos se dirigen a trans-
formar la institucién educativa en organizaciones de aprendizaje.
Por lo tanto, se necesita el esfuerzo para lograr un sistema de pen-
samiento, construir una comunidad, trabajar con el liderazgo y el
cambio. Es importante fundamentarse en un marco tedrico com-
prensivo que corresponda al siglo XXI, segtin representado por la
perspectiva de Rost (1991, 1993), pues se sittia en una época post-
industrial y es afin con las exigencias del nuevo contexto. El pro-
ceso conlleva una relacién de influencia entre lideres y seguidores,
orientada hacia cambios reales que reflejen un propésito mutuo.
Como consecuencia de esa orientacién, debemos movemos hacia
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un liderazgo transformativo, con el fin de formar la base que nos
fortalece para apoderarnos del liderazgo distributivo. En este esce-
nario, es vital considerar los factores interrelacionados que se han
identificado, como los personales, sociales, estructurales, contex-
tuales y de desarrollo. Para vigorizar dichos factores, tenemos que
reflexionar con respecto al establecimiento de estdndares y princi-
pios educativos, ademds de lograr el consenso para implantarlos.

Por un lado, se recomiendan los estandares relacionados con
la guia establecida por la ISLLC (2008) como un fundamento para
el desarrollo del liderazgo, mientras que los principios educativos
nos sirven de base para apoyar la inclusién, la participacién y el
compromiso, asi como el liderazgo sostenible. De hecho, ese pro-
ceso involucra la mentoria; ubicar al estudiante como centro del
aprendizaje y la practica del liderazgo como el centro de la etapa
educativa; considerar los modelos de inquirir, asi como la flexibi-
lidad y movilidad que se demanda en una nueva economia, repre-
sentada por la sociedad del conocimiento.

Consideramos que se necesita mejorar los modelos educativos
tradicionales para disminuir las bajas de los estudiantes, al incluir
los principios de flexibilidad en el disefio del programa y los pro-
cesos de seguimiento y retrocomunicacién. A esos efectos, existe
la posibilidad de integrar diferentes modelos, como los de tipo
cohorte, mentoria, transformativos, el aprendizaje a lo largo de
la vida y el modelo pragmatico. Similarmente, se debe aplicar el
aprendizaje guiado basado en inquirir o el intencional para moti-
var a los estudiantes y estimular su capacidad de desarrollo.

Entre otros elementos concernientes al contenido del pro-
grama, encontramos que las metas de ensefianza se concentran en
mejorar la ejecucion de los estudiantes, la integracién de su apren-
dizaje y el logro de su autonomia. Esto es un asunto que demanda
apoderar a los miembros de la comunidad escolar y desarrollar un
sistema completamente descentralizado, especialmente, para la
toma de decisiones. Un elemento que aportaria a esta encomienda
es cumplir con los estdndares, como una medida para enfocar las
oportunidades de los estudiantes, de manera que puedan ejercer
un liderazgo dindmico. Incluso, se desea lograr perspectivas mul-
tidimensionales, que las competencias de los estudiantes retinan
los retos de un ambiente en constante cambio, que desarrollen
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un pensamiento estratégico y que se sientan apoyados por una
comunidad de aprendizaje. Todos estos son argumentos que
requieren establecer objetivos dirigidos a que se asuma la autono-
mia docente y una metodologia para elaborar programas basados
en estandares en un contexto aplicado. Ademads, es significativo
tener conocimientos acerca de la institucién y el contexto en que
opera, dominar las destrezas técnicas y de direccidn, las formas de
contratacién de personal y el desarrollo del presupuesto. Incluye
enfatizar las competencias de liderazgo en el contexto politico,
social y econémico de la realidad de la educacién superior en el
siglo XXI.

Hay dos asuntos a considerar para el desarrollo de los estu-
diantes. El primero de ellos es que estos tengan conocimientos en
torno a la estructura y a la cultura organizacional; el segundo, que
estudien diferentes teorias de liderazgo, que demuestren que han
desarrollado las competencias primordiales y que puedan exhibir
una teoria personal de liderazgo que muestre sus valores. En esa
direccién, los objetivos deben suponer experiencias de aprendi-
zaje activo, como las presentaciones, los grupos de discusién, las
entrevistas, las simulaciones, asi como ejercer roles y actividades
de grupos nominales enfocadas en unas relaciones horizontales.
Estas actividades deben realizarse con todos los miembros de la
comunidad escolar y sus dreas circundantes.

Otro asunto que se resalta en la literatura es considerar que las
teorias de enseflanza incluyan los principios de la gerencia de base,
el enfoque de aprendizaje transformativo, la mentoria y el inquirir
como modelo pedagdgico. Ademds, se afladen los constructos de
liderazgo, tales como el de justicia social, el mejoramiento de la
escuela y el democratico. Asimismo, el uso de estrategias de apren-
dizaje activo, integrales e interdisciplinarias, que se fundamenten
en una comunidad de prictica o en una organizacién que aprende,
y que se utilicen principios morales, especialmente, al utilizar la
tecnologia.

Basado en los componentes que se plantean en el contenido de
los programas segin prevalece, encontramos que se deben ofrecer
experiencias de aprendizaje que correspondan al desarrollo de la
colegialidad y el profesionalismo, la autonomia y el compromiso
colectivo, los equipos de trabajo, la integracién social y cultural.
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Ademds, esas experiencias deben estimular el autoconcepto del
estudiante, la buena comunicacién y aprender a delegar. Entre las
areas especificas de desarrollo, se incluyen el liderazgo de las disci-
plinas; los asuntos institucionales, académicos y administrativos
que resaltan la planificacién y el presupuesto, y las destrezas ana-
liticas y procesales. A esos efectos, tenemos que considerar que
los estudiantes necesitan desarrollar la capacidad para fomentar
comunidades de aprendizaje y entender el amplio contexto poli-
tico, social y econédmico de la ensefianza, lo cual requiere aplicar el
aprendizaje basado en la experiencia, las practicas reflexivas y el
didlogo estructurado.

Entre las formas de lograr ese desarrollo se encuentran: los
seminarios o experiencias capstone, por medio de las cuales los
estudiantes exploran temas particulares y solucionan problemas,
ademads de formar equipos de trabajo para llevar a cabo la geren-
cia de proyectos. Asimismo, se recomiendan que las experiencias
en simulaciones de cdmo manejar situaciones dificiles y los con-
flictos estén situadas alrededor del desarrollo individual de los
estudiantes. Es necesario que los cursos se basen en la indagacién,
se enfoquen en el descubrimiento y en el aprender para hacer.
También se incluyen los estudios de casos y la ensefianza basada
en problemas, en la que podamos ofrecer un aprendizaje situado
y que se entienda el significado de tratar perspectivas multiples.
Los alumnos deben interactuar con colegas y otros lideres del sis-
tema universitario para fomentar el entendimiento de varias teo-
rias de liderazgo, practicar habilidades y destrezas relevantes, y
recibir retrocomunicacién de su ejecucion. Especialmente, deben
experimentar como se lleva a cabo el liderazgo distribuido en ese
contexto. Igualmente es importante que se apliquen los estudios
interdisciplinarios, que estan relacionados con proyectos enfoca-
dos en el descubrimiento y la creatividad; en ese proceso, se debe
integrar e interpretar conocimientos de diferentes disciplinas,
aplicarlos a través del compromiso con el mundo real y por medio
de la ensefianza o de la comunicacién con el publico, ademds de
integrar la tecnologia.

Con respecto a las dreas de dominio, son necesarias las des-
trezas gerenciales, en la planificacién y evaluacién, asi como
en las dimensiones del liderazgo educativo, organizacional,
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administrativo y ético (Departamento de Educacién de Puerto
Rico, 2008). Incluso, en los aspectos de toma de decisiones, se
requiere técnicas para dirigir reuniones y el manejo de conflictos,
ademads de poseer las competencias necesarias para dominar los
retos. Este desarrollo exige conocimiento en los asuntos legales
relacionados con la educacién, las destrezas para escuchar a otros
y poder construir relaciones y manejar el cambio.

Los estudiantes tienen que asumir el liderazgo del proceso de
instruccién, lo cual incluye, evaluar la ejecucién de los maestros y
como este facilita su desarrollo profesional, la reflexién en torno a
su préctica educativa y la evaluacién de los servicios académicos.
Otras dreas muy relevantes son las relaciones interpersonales,
la autodireccién y la participacién responsable como ciudada-
nos. Similarmente, necesitan estar disponibles para sintetizar el
aprendizaje desde una formacién amplia de recursos; por ejemplo,
aprender de la experiencia para realizar conexiones productivas de
la teoria y la practica. Es preciso que tengan una percepcién mas
sistemadtica de la organizacién y en forma holistica, como en los
asuntos medulares de la misién de los programas, el avalto y el
tipo de apoyo que se ofrece al estudiante adulto.

Sobre los proceso de evaluacion, se recomienda que, aunque
los estudiantes realicen tareas en grupos, predomine la evalua-
cién individual. Para ello, es importante utilizar las técnicas de
avalto antes de una evaluacién sumativa, para apoyar y estimu-
lar el desarrollo de los estudiantes. Entre los medios de avaluo, se
encuentran las rabricas y la evaluacién por equipos de trabajo de
los docentes.

Finalmente, consideramos que el andlisis profundo para eva-
luar el diseflo, el contenido y los ofrecimientos para el desarrollo
de los programas de liderazgo educativo en las instituciones de
educacidn superior, destaca las caracteristicas que son necesarias
para llevar a cabo su modificacién o actualizacién, especialmente,
cuando existe consistencia en los sefialamientos hacia el desarro-
llo de competencias para ejercer un liderazgo distributivo. Por
tal razén, se recomienda a las facultades educativas que realicen
una revisién de los cursos del programa de preparacién de lideres
educativos vigente en su institucion, a la luz de los resultados de
este andlisis, para que puedan determinar si son cénsonos con el
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desarrollo que requiere el siglo XXI. Es esencial que puedan con-
siderar la articulacién de las caracteristicas emergentes con los
estandares internacionales propuestos por la ISLLC (2008), por su
enfoque en el contexto de calidad como lo requiere el desarrollo de
competencias de liderazgo, fundamentalmente, el distributivo.
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Catalogo Graduado 2009-2011. Master of Science in Education.
Specialization in Educational Administration at the Post Secondary
Level.
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Educacién. Especialidad en Gerencia y Liderazgo Educativo.
Program Plan. Master of Science in Education, School Administration
and Supervision.
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Anejo 1

Tendencias en los programas de liderazgo en educacién superior

Literatura consultada

Temas

Bolden, R., Petrov, G. &
Gosling, J. (2008). Tensions in
higher education leadership:
Towards a multi-level model
of leadership practice. Higher
Education Quarterly, 0951-
5224, 62(4), 358-376. (DOLI:
10.1111/
j.1468-2273.2008.00398.x)

Castillo Ortiz, A. & Pifiero
Caballero, O. (2006). Cambio
de roles de los directores

de escuela en Puerto Rico.

Cuaderno de Investigacién en la
Educacién, 21, 71-90.

Charles, S. B. (2009). A
study and evaluation of

the Masters in Educational
Administration and the
Preliminary Administrative
Services Credential Program
at Santa Clara University
and the Palo Alto Unified
School District. (Disertacién
doctoral). Recuperada de la
base de datos ProQuest (UMI
#3371258).
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Se consideran las tensiones y dificultades
que sobrelleva la educacién superior

en el Reino Unido debido a los cambios
significativos que influyen en las
universidades y sus lideres. Basado en

la teoria del liderazgo distribuido en las
organizaciones educativas, se construyen
cinco elementos medulares que
constituyen las précticas en la educacién
superior.

El estudio expone una perspectiva de la
situacién de los lideres educativos del
sistema publico puertorriquefio; implica
el redisefio de los programas de liderazgo
a nivel graduado. Las autoras investigan
los cambios en las funciones que realiza
este lider basado en la implantacién de
algunos de los principios de la gerencia
de base (SBM), que, a su vez, muestra
c6mo el sistema de educacién se ha

ido descentralizando. Los directores
recomiendan enfocar los programas
educativos hacia una preparacién
académica adecuada, que incluya
actividades de desarrollo profesional.

Examina el “Masters in Educational
Administration and the Preliminary
Administrative Services Credential
Program at Santa Clara University and
the Palo Alto Unified School District
(PAUSD)”. Los cambios emergentes

a nivel nacional hacen dificil la
contratacién de administradores para

el distrito escolar por los altos costos de
vida que hacen al lugar menos atractivo.
Se considera evaluar el programa,

que tiene un modelo educativo de

tipo cohorte. Anteriormente, se han
evaluado los cursos de forma individual y
recopilado evidencia de éxito.
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Literatura consultada

Temas

Departamento de Educacién
de Puerto Rico. (2008). Perfil
del director de escuela del
Departamento de Educacién
Publica de Puerto Rico.
Instituto de Capacitacién
Administrativa y Asesoramiento
de Escuelas (ICAAE).

Everson, S. T. (2009). A
professional doctorate in
Educational Leadership:
Saint Louis University
Ed.D. Program. Peabody
Journal of Education, 84,
86-99. (DOI: 10.1080/
01619560802679740).

Huber, M.T. & Hutchings,

P. (s.f.). Integrative

learning: Mapping the
terrain. A background

paper for integrative
learning: Opportunities to
connect an initiative of the
Carnegie Foundation for the
Advancement of Teaching
and Association of American
Colleges and Universities
(AAC&U). http://ctl.
laguardia.edu/conference05/
pdf/Mapping_Terrain.pdf

Analiza el perfil del director de escuela
en Puerto Rico, que se elabora con
expectativas duales, que incluyen

el desempefio de las funciones y el
desarrollo profesional del director.
Amparandose en la Ley Num. 149,

Ley Orgénica del Departamento de
Educacién Publica de Puerto Rico, del
15 de julio de 1999, que designa al
director de escuela como funcionario
responsable del desempefio académico y
administrativo; se le requiere destrezas
gerenciales y de liderazgo educativo.

Establece la diferencia entre el
programa doctoral de liderazgo
educativo y el Ph.D que prepara

a los estudiantes para puestos de
investigacién o académicos. La
estructura del programa en liderazgo
educativo orienta el desarrollo de los de
maestria.

Expone los retos de la educacién
superior para promover el aprendizaje
integral. Considera que los cursos
“capstone” representan una de las
herramientas mas efectivas para este
desarrollo.
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Literatura consultada

Temas

Flumerfelt, S., Ingram, I,
Brockberg, K. & Smith,

J. (2007). A study of

higher education student
achievement based on
transformative and lifelong
learning processes. Mentoring
& Tutoring. 15(1), 107-118.

Hussey. T. & Smith, P.

(2010). Transitions in higher
education. Innovations in
Education and Teaching
International, 47(2), 155-164.
DOI: 10.1080/
14703291003718893).
http://www.informaworld.
com

Interstate School Leaders
Licensure Consortium
(ISLLC) of the Council of
Chief State School Officers.

(2008). Educational Leadership

Policy Standards. Washington,
DC.
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Presenta el aprendizaje transformativo
y los principios de mentoria como
alternativa para los estudiantes
adultos en los programas de liderazgo
educativo.

Propone algunas ideas dirigidas

hacia una solucién de problemas que
aumentan, debido a la expansién de

la educacién superior a una porcién
bastante amplia de estudiantes,
especialmente a aquellos que se dan de
baja. Esto sugiere que, segun la practica,
el disefio y los ofrecimientos de la
educacién superior deben estar basados
en los cambios mayores o transiciones
que sobrellevan. Luego de definir la
transicion, discute cuatro ejemplos
principales: transicién de conocimiento,
entendimiento y destrezas; autonomia;
enfoques de aprendizaje; integracién
social y cultural, y el autoconcepto del
estudiante. Finaliza delineando algunas
de las implicaciones de este amplio
enfoque para el disefio y ofrecimientos
de la educacién superior.

Establece los Estdndares de Liderazgo
Educativo a nivel nacional.

71



BENITEZ RODRIGUEZ & CASTILLO ORTIZ

Literatura consultada

Temas

Justice, C., Rice, J., Warry,
W.,, Inglis, S., Miller, S.
& Sammon, S. (2007).

Inquiring in higher education:

Reflections and directions on
courses design and teaching
methods. Innov High Educ, 31,
201-214. (DOI110.1007/
s10755-006-9021-9).

Orr, M. T. (2006). Mapping
innovation in leadership
preparation in our Nations’
School of Education. Phi
Delta Kappan. http://www.
accessmylibrary.com/coms2/
summary_0286-16814556_
IT™

Troyer, M. J. (2004). The
challenges of leadership. A
study of an emerging field.
(Disertacién doctoral).
Recuperada de la base

de datos ProQuest (UMI
#3127817)

Wisniewski, M. A. (2007).
Leadership in higher
education: Implications for
leadership development
programs. Academics
Leadership The online
Journal, 2(1). http://www.
learningdomain.com/
PGDipHET/ACADLeader/
Devt.leader.pdf

Provee un modelo pragmatico de
inquirir, que describe la estructura y
funcién del curso, asi como las metas
y objetivos de aprendizaje para los
estudiantes.

En cuanto a las innovaciones en los
programas de liderazgo educativo en
educacién superior, presenta algunas
prometedoras y nuevas direcciones en
disefios y ofertas de programas.

Explora las circunstancias que rodean
el desarrollo y crecimiento de tres
programas de liderazgo, con especial
atencion a si estos conceptos fueron
consistentes con los paradigmas de
liderazgo relacionales y posindustrial
que se exponen actualmente.

Expone el desarrollo de un “cadre” de
lideres académicos que comprometan a
la institucién y a su facultad-personal
en el proceso de transformacién,

crear oportunidades para desarrollar
perspectivas multidimensionales,
competencias que retnan los retos de
un ambiente en constante cambio, la
habilidad para pensar estratégicamente
y actuar colaborativamente. Discute un
modelo para el desarrollo de liderazgo,
que es una extension al Programa

de Liderazgo Administrativo en la
Universidad de Wisconsin.
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Literatura consultada

Temas

Zepke, N. (2007). Leadership,
power and activity systems in
a higher education context:
Will distributive leadership
serve in an accountability
driven world? International
Journal of Leadership in
Education, 10(3), 301-314.
DOI:10.1080/
13603120601181514. http://
www.tandf.co.uk/journals
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Los retos que enfrenta la educacién
superior en un mundo cada vez mas
guiado por el rendimiento de cuentas
implican las practicas de liderazgo.

Se discute este asunto en el contexto
de una institucién superior de Nueva
Zelanda al explora la efectividad de una
comunidad centrada en el enfoque de
liderazgo distributivo.
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Practicas y modelos
de capacitaciony
desarrollo de facultad

EN INSTITUCIONES DE EDUCACION SUPERIOR
PRIVADAS EN PUERTO RICO

Mildred Arbona Caballero, Ph.D.
Asuntos Administrativos

Universidad Metropolitana
um_marbona@suagm.edu

RESUMEN

El objetivo de esta investigaciéon fue explorar, describir e interpretar las
précticas y modelos de capacitacién y desarrollo de facultad en instituciones
de educacién superior (IES) privadas en Puerto Rico. El disefio de esta
investigacién fue fenomenolégico e incluy6 tres IES. Se usé la entrevista
semiestructurada a encargados de capacitacién y desarrollo de facultad, asi
como la revisién de documentos institucionales como estrategias de recopi-
lacién de informacién. El anélisis inici6 con la transcripcién de las entrevis-
tas, que luego fueron corroboradas por los participantes. La triangulacién se
realiz6 con las entrevistas, el andlisis de los documentos institucionales y la
literatura consultada. Los hallazgos de esta investigacién destacan las prac-
ticas de capacitacién, la ausencia de modelos, el significado adscrito al pro-
ceso de capacitacion, la participacion de los docentes en las actividades de
capacitacién y en la planificacién de las mismas, las estructuras para estos
propésitos y la efectividad de las actividades.

Palabras clave: capacitacion y desarrollo de facultad, practicas y modelos de
capacitacion, participacion de facultad

ABSTRACT

The aim of this study was to explore, describe and interpret practices and
models of training and faculty development in private higher education
institutions (HEIs) in Puerto Rico. This study had a phenomenological
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design and involved three higher education institutions. Persons in charge
of faculty development from the participating institutions were interviewed.
Institutional documents were also reviewed as data collection strategies. The
interviews were transcribed and later corroborated with the participants.
Triangulation analysis was performed to review the interviews, the institu-
tional documents and the literature. The findings of this study highlight the
faculty training practices, the absence of faculty development models, the
meaning ascribed to the training process, the participation of faculty in the
planning and the training activities, institutional structures that support
these activities, and the effectiveness of training activities.

Keywords: faculty training and development, training practices and models,
faculty participation

Introduccion

Una meta primordial de las instituciones de educacién superior
(IES) en Puerto Rico es ofrecer un servicio educativo de calidad.
Esa meta amplia estd contemplada en la misién de las institucio-
nes universitarias. Una de las estrategias que utilizan estas orga-
nizaciones educativas, a fin de cumplir con su respectiva misién,
es propiciar el desarrollo y la capacitacién de su facultad.

El docente universitario es uno de los responsables prima-
rios de que los programas educativos lleguen adecuadamente al
cliente principal: los estudiantes (Middle States Commision on
Higher Education, 2009). El desarrollo de facultad es un compo-
nente esencial de los planes estratégicos de la educacién superior
desde hace mucho tiempo, pero con un alcance muy limitado. No
es hasta hace 30 o 40 afios que esta situacién comenz6 a cambiar
para darle propésito e intencionalidad al desarrollo de este cuerpo
(Gillespie, 2002).

El concepto desarrollo de facultad lo abordan y definen diferen-
tes autores y organizaciones profesionales. Ejemplo de lo ante-
rior es la Professional and Organizational Development Network in
Higher Education [POD] (2009). Esta entidad, en su portal elec-
trénico, define dicho concepto como los programas dirigidos al
docente en tres dimensiones: en su rol de maestro, como erudito
y profesional académico, y como persona. Es importante desta-
car que no todos los programas de desarrollo de facultad cuentan
con la diversidad descrita anteriormente, pero todos identifican a
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los docentes como pieza clave en las IES. Por esta razén, la capa-
citacién y el desarrollo del docente universitario es esencial para
la efectividad de los profesores, independientemente de cudnto
tiempo lleven en la practica (Pefia, 2003) y, por lo tanto, de las
organizaciones educativas a las que pertenecen.

La literatura revisada evidenci6 que el concepto de desarrollo
de facultad ha evolucionado desde 1810, cuando la Universidad
de Harvard comenzé a otorgar licencias sabdticas a los profeso-
res para propiciar su desarrollo (Sorcinelli, Austin, Eddy & Beach,
2006), hasta el presente, cuando continta siendo un reto para las
[ES. Para que este proceso de capacitacién se materialice, es nece-
sario que las universidades lo acepten como un desafio y quieran
impulsarlo (Sorcinelli et al., 2006). De igual manera, los docentes
deberan reconocer la necesidad de dicho desarrollo para aprender
nuevas estrategias, mejorar las conocidas y asi enriquecer el pro-
ceso de aprendizaje de los estudiantes. Esto debe llevar a la facul-
tad a involucrarse activamente en las actividades de capacitaciéon
(Ander-Egg, 2005). Knotts, Henderson, Davidson y Swain (2009)
destacaron la importancia de que los docentes encuentren la
autenticidad en su préctica, partiendo de la autorreflexion, el tra-
bajo colaborativo y diferenciar las ejecutorias de sus estudiantes.
Las agencias acreditadoras, por su parte, incluyen, en sus postu-
lados, criterios especificos relacionados con el desarrollo de facul-
tad en las IES. Estas agencias requieren evidencia de la efectividad
institucional, entre otros, en lo relacionado a este asunto.

Este articulo presenta los hallazgos de la investigacién sobre
las practicas y modelos de capacitacién y desarrollo de facultad en
tres IES privadas en Puerto Rico. Los mismos aportan a entender
el fendmeno de la capacitacién y el desarrollo docente en las uni-
versidades privadas en la isla. De igual manera, pueden contribuir
a enriquecer el proceso de reclutamiento de facultad, asi como el
de capacitacion y desarrollo. En la medida que se establezca y for-
malice requerir a los profesores conocimiento y dominio sobre los
procesos de ensefianza y aprendizaje, se adelantara la posibilidad
de lograr una efectiva y eficiente practica docente. Esto, a su vez,
enriquecerd el proceso de formacién de los futuros profesionales
del pais.
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Literatura consultada

El concepto de desarrollo de facultad se define desde diversas pers-
pectivas. Las organizaciones como Professional and Organizational
Development Network in Higher Education postularon que su
entorno consiste de tres dreas mayores de desarrollo: de facul-
tad, instruccional y organizacional (POD, 2009). De igual manera,
Cowan, George & Pinheiro-Torres (2004) sugirieron, en su arti-
culo “Alignment of developments in higher education”, que las
iniciativas o practicas conducentes al desarrollo docente deben
integrar o alinear tres aspectos relevantes: desarrollo de facultad,
curricular e institucional. Gaff (citado por Sorcinelli et al. 2006)
también incluy6 en su modelo estas tres dimensiones, o dreas.

La literatura revisada también resefié modelos que, en algu-
nos casos, no se identificaban especificamente como modelos de
desarrollo de facultad, pero se denominaban como modelos de
desarrollo profesional. Diaz y colaboradores (2009) indicaron la
importancia de diagnosticar adecuadamente las necesidades de
los docentes y sugirieron que se realizara a través de encuestas. De
igual manera, Ludwig y Taymans (2005), asi como Yun y Sorcinelli
(2009), destacaron la importancia de la participacién del profeso-
rado en la elaboracién y ofrecimiento de los programas de desa-
rrollo docente. Por otro lado, la literatura destacé que, como el
docente universitario es una persona adulta, los modelos y prac-
ticas utilizados para su capacitacién deben basarse en las teorias
y principios de la educacién de adultos. Este grupo desea aplicar
de inmediato lo aprendido, por lo que los contenidos deben ser
significativos y de valor practico (Feist, 2003).

El apoyo que le ofrezca la gerencia de las instituciones educa-
tivas al desarrollo del docente y el compromiso que manifiesten es
uno de los puntales necesarios para lograr los objetivos de capa-
citacién (Sorcinelli et al., 2006). La administracién debe apoyar
econdémicamente la logistica de las actividades que se planifiquen
y el establecimiento de un plan sistemdatico que permita enmarcar
los eventos de acuerdo con su costo y efectividad por medio de una
evaluacion objetiva. Cuando el departamento o la institucién aca-
démica se consideraron como el eje fundamental de la formacién
del profesorado y tomé en cuenta sus necesidades y caracteristi-
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cas, se obtuvo un impacto positivo. Se propicié, de esta manera, la
colaboracién entre colegas y el trabajo en equipo.

El apoyo de los organismos rectores de la institucién, eviden-
ciados en laintegracién de un plan global de desarrollo profesional,
con la aportacién de recursos y de infraestructura organizativa,
fue fundamental para el desarrollo del plan de mejoramiento
profesional del docente y, por consiguiente, el de los estudiantes
(Marx, 2005; Lindman & Tahamont, 2006). El tipo de universi-
dad, la complejidad de sus ofrecimientos, el compromiso o la falta
de este son factores que pueden viabilizar u obstaculizar el desa-
rrollo de la facultad.

Los programas de capacitacién docente en el nivel universi-
tario, a través del tiempo, presentaron una gran variedad, en tér-
minos de enfoques, modelos, pricticas y personas involucradas.
Estrategias como la mentoria, los grupos de apoyo y los circulos de
discusién, entre otros (Yun & Sorcinelli, 2009; Lynd-Balta, Erklenz-
Watts, Freeman & Westbay, 2006) sirvieron de base para el desa-
rrollo de profesores a tiempo completo o parcial, principiantes o
aquellos con mayor experiencia en la profesién. Brancato (2003),
por su parte, plante6 otra vertiente del tema cuando indic6 que, a
través de las actividades de desarrollo de facultad, los educadores
se redefinen o renuevan a si mismos.

Kemp y O’Keefe (2003) destacaron la importancia de que las
instituciones educativas se responsabilicen por la planificacién del
mejoramiento continuo de su facultad. Fue de especial relevancia
la formacién de profesores que inician su carrera como docentes
universitarios, asi como el proceso continuo de capacitacién en
cualquier punto de la carrera (Perales, Sinchez & Chiva, 2002;
Pefia, 2003; Baldwin & Chang, 2006). De igual manera, otros
autores plantearon la relevancia de integrar la facultad a tiempo
parcial en los procesos de capacitaciéon para crear una comuni-
dad académica que aporte al cambio y al crecimiento institucio-
nal (Rouseff-Baker, 2002; Burnstad, 2002). Sobre este aspecto,
Strom-Gottfried y Dunlap (2004) plantearon que la existencia de
este tipo de programa envia un mensaje claro de que la institucién
valora a estos facultativos y, por tal razén, los integra en procesos
de capacitacién y desarrollo docente.
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En la literatura reseié diferentes tipos de estudios relaciona-
dos al desarrollo de facultad. Sorcinelli et al. (2006) sugieren que
los estudios iniciales sobre este concepto se concentraron prima-
riamente en medir la productividad enriquecida o renovada de los
docentes, el logro de grados, el aumento de presentaciones acadé-
micas, libros, articulos o la obtencién de fondos a través de pro-
puestas. Uno de los estudios iniciales y mas significativo fue el de
Centra (1976). Esta investigacién se realiz6 con el propdsito de
identificar actividades de desarrollo de facultad, evaluar su efecti-
vidad, las estructuras y las fuentes de fondos. En 1986, Erickson
llev6 a cabo una encuesta adaptando el estudio de Centra, mediante
el cual administré cuestionarios a los responsables del desarrollo
de facultad de instituciones universitarias.

Entre los estudios mas recientes en Estados Unidos se desta-
can el de Sorcinelli (2004, citado por Sorcinelli et al., 2006) y el de
Frantz, Beebe, Horvath, Canales y Swee (2005). En estos se estu-
diaron 4reas de tangencia con el tema de la investigacién cualita-
tiva fenomenolégica que se propuso en este estudio: las mejores
précticas, la responsabilidad (accountability) por las actividades de
desarrollo de facultad, estructuras organizacionales, recursos, ser-
vicios, estrategias, metas, retos y el desarrollo futuro de la capaci-
tacion de los docentes.

En Puerto Rico se ha realizado estudios basados en la utiliza-
cién o desarrollo de modelos de capacitacién docente en algunas
universidades del pais (Delgado, 1983; Concepcién, 1999). Sin
embargo, hasta donde se conoce, no existen investigaciones que
aborden, desde una perspectiva abarcadora, las manifestaciones
de este fen6meno en las universidades del pais. Esa perspectiva es
imprescindible para entender la realidad de estas IES en lo relacio-
nado con este tema.

Preguntas de investigacion

Las siguientes preguntas de investigacién proveyeron el marco
operacional para realizar el estudio.

1.;Cudles son las practicas y modelos de capacitaciéon y desa-
rrollo de facultad en las IES privadas en Puerto Rico? ;Cémo
se realiza y qué significado se le adscribe a la capacitacién y
al desarrollo de facultad en estas universidades?
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2.;Qué significado e importancia tienen los modelos, practicas
y estructuras organizacionales de capacitacién y desarrollo
docente para las universidades en Puerto Rico?

3.:Qué funciones, de acuerdo con la percepcién de los partici-
pantes, tienen los directivos de las IES privadas relacionadas
con los modelos y las practicas de capacitacién y desarrollo
docente?

4.;Cémo se describe y qué significado tiene la participacién de
los docentes universitarios en la planificacién de las practi-
casy en las actividades de capacitacién de facultad?

5.;Qué efectividad tienen los modelos y practicas de capaci-
tacion y desarrollo de facultad desde la perspectiva de los
involucrados? ;Cémo se evidencia?

Procedimiento

El propésito de esta investigacion fue explorar, describir e inter-
pretar, desde una perspectiva fenomenoldgica, las practicas y
modelos de capacitacién y desarrollo de facultad en instituciones
de educacién superior privadas en Puerto Rico. Este estudio fue
de indole cualitativo, lo que permiti6 tener un entendimiento pro-
fundo de las experiencias en cuanto a planificacién, implementa-
cién y efectividad de los procesos de capacitacién y desarrollo de
facultad en estas universidades. Se utilizé el disefio fenomenolé-
gico para entender y describir la experiencia que se deseaba estu-
diar (Lichtman, 2006). La investigacién que sigue este disefio se
enfoca en describir, interpretar y entender el significado del fené-
meno que se investiga. Lucca y Berrios (2009) plantearon que este
enfoque se interesa mas en el entendimiento del fenémeno social
desde la perspectiva del actor. La informacién que se recopila a
través de una investigacién de este tipo tiene la riqueza de las
diferentes perspectivas de los que experimentaron el fenémeno
(Merrian et al. 2002).

El disefio fenomenolégico fue el méds adecuado para realizar
esta investigacién porque permiti6 describir, entender e interpre-
tar las experiencias vividas y las decisiones tomadas dentro de los
procesos de capacitacién y desarrollo docente. En esta explora-
cién se utilizaron, como estrategias de recopilacién de informa-
cién, la entrevista y el analisis de documentos institucionales. Al
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enmarcarse en este diseflo, la investigadora identificé la experien-
cia de desarrollo de facultad universitaria para investigar y delineé
los pasos del procedimiento que sigui6 para realizar el estudio. De
igual manera, identificé a los individuos que vivieron este tipo de
experiencia (Lichtman, 2006), al estar a cargo de tales procesos en
sus respectivas IES. Ellos poseian la experiencia directa de imple-
mentar los procesos de desarrollo de facultad y de responder por
los resultados de esa implementacién. También se revisaron docu-
mentos institucionales, tales como la misién, la visién, los manua-
les de facultad o claustro, entre otros.

Los participantes de esta investigacién fueron tres institu-
ciones de educacién superior privadas en Puerto Rico. El tipo de
muestra seleccionada se identificé en la literatura como de criterio
(Creswell, 2007). Esto significa que la muestra tiene las caracteris-
ticas que la investigadora deseaba estudiar. Para ello, tomé en con-
sideracién varios criterios para delimitar la muestra. El primero
establecié que fuesen instituciones de educacién superior priva-
das en Puerto Rico acreditadas por la Middle States Commission on
Higher Education (MSCHE). Como segundo criterio, las IES selec-
cionadas debian contar con ofrecimientos en los tres niveles aca-
démicos mas altos: bachillerato, maestria y doctorado. El tercer
criterio era la accesibilidad, por lo que las instituciones seleccio-
nadas debian estar en dreas metropolitanas del pais. El cuarto y
ultimo criterio fue la cantidad de matricula: un minimo de 6,000
estudiantes.

Estrategias de recopilacion de informacion

La entrevista es la estrategia mas importante para recopilar infor-
macion en estudios fenomenolégicos en particular y cualitativos
en general (Lichtman, 2006). La que se propuso para este trabajo
fue la entrevista semiestructurada, lo que conllevé que la investi-
gadora utilizara una guia de entrevista. Este tipo de evidencia esta
documentada en la literatura por diversos autores, entre los cuales
se destacaron Lucca y Berrios (2009); Lichtman (2006); Creswell
(2007) y Hernandez, Fernandez y Baptista (2008).

Ademas de las entrevistas, se evaluaron documentos institu-
cionales, tales como, la misién y la visién de las IES participan-
tes, planes estratégicos, manuales de facultad o claustro, y otros
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documentos institucionales relacionados con capacitacién y desa-
rrollo de facultad que proveyeron los participantes.

Andlisis de la informacion

Luego de llevarse a cabo la transcripcién de las entrevistas, y como
parte del protocolo de investigacién establecido, los participantes
corroboraron la certeza de la informacién recopilada y aprobaron
la transcripcién realizada. Esta transcripcién se les proveyé a tra-
vés de correo electrdnico.

El anélisis comenz6 con la codificacién de las transcripciones.
Se tom6 como punto de partida la exposicién de los entrevistados,
sus ideas y expresiones transcritas, y estas se codificaron por fra-
ses y oraciones. A base de las ideas capturadas textualmente, se
procedié a identificar las categorias que emergian, relacionando
los conceptos con la investigacién. La informacién se organizé de
acuerdo con las preguntas de investigacién y con las categorias
relacionadas. Ademas, se evaluaron los documentos instituciona-
les y se triangularon los hallazgos de las entrevistas, la informa-
cién contenida en los documentos y la literatura revisada.

Discusion de los siete hallazgos principales

Primer hallazgo. Todos los entrevistados informaron la utilizacién
de diferentes précticas de capacitacién docente. Se constaté con-
vergencia en tres de las practicas mencionadas: el ofrecimiento
de talleres, fomentar la investigacién y proveer recursos para el
logro de grados doctorales y viajes educativos. De igual manera,
en los documentos institucionales analizados (planes estratégicos
y manuales de facultad) se identificaron incentivos y beneficios
para la facultad relacionados con la capacitacién y el desarrollo
integral del docente. Entre ellos, se encontraron: el pago de estu-
dios doctorales, las licencias para estudios, los viajes para el mejo-
ramiento profesional y propiciar investigaciones. La informacién
provista por todos los entrevistados, al igual que la contenida en
los documentos institucionales y en la investigaciéon de Frantz et
al. (2005) sobre las mejores précticas de capacitacién y desarrollo
de facultad coincidieron con las practicas comtnmente utilizadas
en estas universidades.

NUMERO 27 - DICIEMBRE 2012 83



MILDRED ARBONA CABALLERO

Sorcinelli et al. (2006) plantearon que los estudios inicia-
les sobre capacitacién y desarrollo de facultad se focalizaban en
medir, entre otros, la productividad enriquecida o renovada de los
docentes, el logro de grados, las presentaciones y publicaciones. La
prioridad que los entrevistados en esta investigacién le asignaron
al beneficio, o incentivo, para el logro de grados doctorales de la
facultad coincidié con el foco investigativo de los estudios iniciales
sobre este tema. Asimismo, la triangulacién con los hallazgos del
andlisis de los documentos institucionales evidenci6 la importan-
cia de esta prioridad.

Segundo hallazgo. Se destacé que los tres entrevistados princi-
pales no identificaron modelos de capacitacién de forma particu-
lar o precisa, que enmarcaran las practicas que realizaban. Estos
no expusieron ningin argumento sobre los atributos o especifi-
caciones que debian tener los modelos de capacitacién. De igual
manera, los documentos institucionales revisados no aluden al
empleo de modelos de capacitacién y desarrollo. La literatura
revisada documenta la existencia de multiples modelos de capaci-
tacion y desarrollo de facultad, cuyo propédsito es atender la diver-
sidad de necesidades y de caracteristicas de los docentes en el nivel
universitario. De la discusién de este hallazgo emerge una clara
divergencia entre la multiplicidad de modelos citados en la litera-
tura y la ausencia de estos en el funcionamiento de las universi-
dades participantes de este estudio. Sin embargo, se observé que
las etapas del modelo de capacitaciéon de Céceres y colaboradores
(2003) coincidieron con las practicas que se identificaron en este
estudio. Esto apunta a la necesidad de formalizar la adopcién de
modelos de capacitacién y desarrollo que guien el funcionamiento
de las universidades en lo relacionado a este aspecto y le brinden
cohesién a las practicas identificadas en estas IES.

Tercer hallazgo. Se observé que todos los entrevistados reco-
nocieron el significado y el propésito del proceso de capacitacién y
desarrollo. De igual manera, los Documentos Institucionales ana-
lizados destacaron la importancia de la capacitacién y desarrollo y
formalizaron dicho proceso. Por su parte, Brancato (2003) indicé
que los educadores se redefinen o se renuevan a si mismos a través
de la capacitacién y desarrollo. Indic6, ademds, que los programas
de capacitacién docente que vinculan a la facultad con la misién
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de su institucién pueden ayudar a su transformacién. A base de
esta discusion, se observé una convergencia entre la informacién
discutida en la literatura, las opiniones de los entrevistados y la
informacién contenida en los documentos institucionales.

Cuarto hallazgo. Segin los entrevistados, la facultad percibia
positivamente las practicas y estructuras adoptadas en cada una
de las instituciones. Dichas estructuras permitian la participacién
de los docentes y su integracién a la planificacién de eventos de
esta indole. Estas actividades de capacitacién abarcaban todos los
niveles, y los profesores se relacionaban directamente con las 4reas
académicas donde trabajaban. Se observé que los documentos
institucionales revisados no contenian informacién relacionada
con este hallazgo. Al revisar la literatura relacionada, se encontré
que Sorcinelli et al. (2006) sostiene que cuando los departamen-
tos académicos son el eje de la formacién del docente, se logra un
impacto positivo, en este caso en la percepcion. A pesar de que
los documentos no contenian informacién relacionada con este
hallazgo, habia convergencia entre la literatura y la realidad de la
percepcién de la facultad, segin descrita por los entrevistados,
sobre las préicticas y estructuras en sus respectivas instituciones.

Quinto hallazgo. Las estructuras de capacitacién y desarrollo
estaban adscritas y respondian a un ejecutivo principal del area
académica. De igual manera, los entrevistados indicaron que las
estructuras en las tres universidades integraban personal adscrito
a diferentes unidades en diversos niveles jerarquicos. Este perso-
nal, en muchas ocasiones, tenia responsabilidades variadas, tal que
la capacitacién y desarrollo no eran su unica tarea. La literatura
revisada coincidié con este hallazgo como drea de oportunidad. La
asignacién de fondos para sufragar las actividades de capacitaciéon
y desarrollo se realizaba para las diferentes dreas de cada organi-
zacién. En dos de las tres universidades se asignaba el 0.5% de su
presupuesto institucional para este propésito. Los participantes
indicaron que la participacién y el apoyo de la alta gerencia a la
capacitacion y desarrollo es esencial para atender las prioridades
a través de las estructuras existentes. Solamente los documentos
de una de las tres instituciones (Manual de Facultad) aludieron
a aspectos relacionados con este hallazgo; en este caso, la crea-
cién de una unidad especializada. De igual manera, solamente una
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de las tres universidades contaba con un centro de desarrollo de
facultad. Se observé convergencia con la literatura y la realidad en
las instituciones, en términos de a quién responde la estructura
de capacitacion y desarrollo (Frantz et al., 2005), el personal y sus
funciones (Sorcinelli et al., 2006), y la conveniencia del apoyo de
la gerencia (Sorcinelli et al., 2006).

Sexto hallazgo. En las tres instituciones se brindaban los mis-
mos talleres de capacitacion para los profesores, independiente-
mente del tipo de contrato que tenga cada profesor, ya que todos
los atienden a estudiantes. No se encontr6 evidencia de estos
énfasis en los documentos institucionales. La literatura consul-
tada coincidi6 con las posturas de los entrevistados en fomentar
la integracion de todos los docentes (Strom-Gottfried & Dunlap,
2004; Yun & Sorcinelli, 2009; Lynd-Balta et al., 2006). La anterior
postura envié mensajes claros a toda la facultad sobre la impor-
tancia de todos los miembros del claustro en este proceso.

Séptimo hallazgo. Los entrevistados expresaron que las acti-
vidades de capacitacién se evaltian para observar el nivel basico
de la efectividad. No se usaban métodos formales para evaluar.
Los documentos institucionales no contenian informacién rela-
cionada con este hallazgo. A la evaluacién de las actividades se le
dio mucha importancia en las instituciones, a pesar de no utilizar
métodos formales para hacerlo. Los entrevistados plantearon que
los resultados de estas evaluaciones se vinculaban directamente
con procesos de avalto y de evaluacién de facultad. La literatura
consultada fue congruente con la importancia que se le adscribe
a la evaluacién profunda y formal de las actividades. De igual
manera, indica que se debe establecer un plan sistemdtico para
evaluar estos eventos (Sorcinelli et al., 2006).

Implicaciones

A la luz del analisis de los hallazgos, se identificaron diferentes
implicaciones del estudio para estas universidades, las que se
exponen a continuacion.

Implicaciones generales

Se puede crear conciencia sobre la importancia de la capacitacién y
el desarrollo de facultad en las IES privadas en Puerto Rico. Estos
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hallazgos también pueden impactar los procesos de reclutamiento e
induccién de facultad en todaslas universidades del pais. Tal impacto
se materializard en la medida en que se reconozca la necesidad de
requerir a los profesores universitarios conocimientos y dominio de
los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como de las estrategias
de ensefianza que pueden impactar el aprendizaje estudiantil.

Las universidades también podran enfatizar en la intencién
de lograr una efectiva y eficiente practica docente, lo que podra
enriquecer el proceso de formacién de los futuros profesionales
del pais. La utilizacién de los hallazgos de esta investigacién para
el mejoramiento de los aspectos antes mencionados puntualizara
el valor y el significado de este estudio.

Implicaciones especificas

Las tres universidades llevaban a cabo précticas para apoyar la
facultad en su desarrollo. Basadas en este hallazgo, las IES priva-
das podran reconocer y ponderar el significado y la importancia
del logro de grados doctorales por parte de la facultad, asi como
del proceso de induccion, e incluirlos en sus respectivos planes de
trabajo. De igual manera, las IES podran evaluar la conveniencia
de contar con un modelo de capacitacién y desarrollo, ya que no se
identificaron modelos que enmarcaran las practicas y actividades
que se ofrecen a la facultad.

En relacién con el significado y la importancia de la capacita-
cién y desarrollo, las universidades podran beneficiarse del mejo-
ramiento y la renovacién de su facultad y, por consiguiente, de
la institucién misma. Lo anterior podrd crear mayor conciencia
sobre este proceso.

Los entrevistados indicaron que la facultad percibe positiva-
mente las pricticas y estructuras de sus universidades. También
opinaron que dicho sistema, ademdas de permitir la participa-
cién, propicia la integracién del profesorado a la planificacién
de las actividades. La implicacién para las universidades es que
podran beneficiarse, tanto de la percepcién positiva de la facultad,
como de su participacién en la planificacién y en las actividades
propiamente.

El hallazgo relacionado con las estructuras de capacitacién y
desarrollo expone dénde estan adscritas, a quién responden y con
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qué fondos y personal cuentan. Esto resalta el hecho de que las IES
participantes y cualquier otra universidad que asi lo desee podran
evaluar sus estructuras de capacitaciéon y desarrollo, y propiciar el
funcionamiento mas efectivo de ellas, silogran el apoyo de la geren-
cia, los fondos necesarios y el personal dedicado a estas funciones.

La participacién de la facultad en las pricticas y actividades de
capacitacion y desarrollo se materializ6 sin mayores limitaciones,
debido al tipo de relacién contractual que poseia el docente. Desde
la perspectiva de la investigadora, la implicacién de este hallazgo
es una de las de mayor importancia, ya que se destaca la partici-
pacién de los profesores en un ambiente de equidad. Todos los
docentes podran beneficiarse y colaborar en la planificacién y eva-
luacién de las practicas y actividades que se ofrezcan en sus uni-
versidades. Al fin de cuentas, todos ellos, sin distincién de su tipo
de relacién contractual, son responsables de la formacién holistica
de los estudiantes, que representan el foco de atencién primaria
de estas instituciones.

De forma particular, el anterior hallazgo tiene como impli-
cacién impactar las instituciones y sus facultades o escuelas de
Educacién, principalmente en sus programas de preparacién de
maestros. El Departamento de Educacién de Puerto Rico indica
la necesidad de renovar las ejecutorias de los maestros y su lide-
razgo instruccional. Mediante la capacitacién y desarrollo de los
profesores universitarios que participan en la formacién de estos
futuros educadores, se podra satisfacer esta necesidad del sistema
educativo del pais.

No se identificaron procesos formales para la evaluacién de
las actividades de capacitacién y desarrollo. Las IES necesitan
informacién formal sobre la efectividad de estas practicas para la
administracién académica de los recursos asignados a estos fines.
Esto hace imprescindible que las universidades integren métodos
formales para obtener este tipo de evidencia.

Recomendaciones

Como producto de este estudio, se incluyen recomendaciones
para las instituciones de educacién superior privadas y publicas.
Entre otras, las universidades deben utilizar los hallazgos de esta
investigaciéon a manera de reflexién y para tomar accién sobre sus
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practicas como organizacién, sus fortalezas y areas de oportu-
nidad. De igual manera, deben evaluar y adoptar un modelo de
capacitacion y desarrollo que se fundamente en sus realidades y
caracteristicas, asi como de su facultad. Las IES deben incluir en
sus documentos institucionales cémo identificardn la percepcién
del profesorado en cuanto a las practicas y estructuras, de forma
tal que puedan utilizar esos datos como indicadores de efectivi-
dad de estos procesos. Otro aspecto relevante es que se promueva,
entre la facultad y los directivos, la importancia y el significado
de la capacitacién y el desarrollo a través del cumplimiento de las
normativas institucionales que lo formalizan. Recomendamos
enfiticamente que se creen mecanismos para modificar el proceso
de reclutamiento de profesores requiriendo a los interesados en
ser parte de una institucién de educacién superior, conocimiento
y dominio de los procesos de enseflanza y aprendizaje.

Por otra parte, las [ES deben formalizar, en los documentos
institucionales, la ubicacién de la estructura de capacitacién y
desarrollo en el nivel jerdrquico que corresponda y la determina-
cién de a quién responderd. También, se debe oficializar los fondos
y el personal con que contard dicha estructura. Como resultado de
lo anterior, se recomienda la creacién de un centro para el desa-
rrollo de facultad en las universidades que no lo tengan. Dicho
centro articulara las iniciativas relacionadas con la planificacién y
el ofrecimiento de actividades de capacitacién y desarrollo de las
diferentes dreas académicas de sus instituciones. De igual manera,
las IES deben establecer como normativa, en los documentos ins-
titucionales, que las actividades de capacitacién y desarrollo se
ofreceran, por regla general, sin que haya diferencia basada en el
tipo de relacién contractual que posea el docente. Ademas, suge-
rimos evaluar formal y sistemdaticamente estas actividades para
identificar aquellas que aportan al mejoramiento de los docentes
y de los procesos en los que se involucran. La informacién que se
recopile de esa evaluacién aportard a conocer si esa inversion es
efectiva y tomar decisiones al respecto.

Por ultimo, se recomienda realizar estudios similares en otras
universidades privadas y publicas con el objetivo de identificar
areas de fortalezas y de oportunidad en lo relacionado a la capaci-
tacion y desarrollo de su facultad. De igual manera, se deben llevar
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a cabo investigaciones en las IES que conduzcan a identificar y
entender el impacto de la capacitacién y el desarrollo del profeso-
rado en el mejoramiento del aprendizaje estudiantil.

Es necesario que las universidades y sus docentes se manten-
gan actualizados y receptivos a los cambios. La facultad es el ins-
trumento esencial para que las instituciones universitarias logren
cumplir con sus respectivas misiones.
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RESUMEN

El propésito de este articulo es ayudar a los lideres educativos a desarrollar
destrezas y conocimientos en el liderazgo estratégico que puedan incorpo-
rar a su estilo personal de liderazgo y en su préctica. El liderazgo estratégico
puede tener un efecto extraordinario en el éxito que el lider obtenga en su
escuela. El éxito se mide fundamentado en el continuo aprovechamiento del
estudiante y las practicas del liderazgo. Los lideres tendran la oportunidad
de reflexionar acerca de sus practicas y utilizar algunas estrategias sugeridas
al ejercer su liderazgo estratégico para pensar estratégicamente y desarro-
llar un plan estratégico.
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ABSTRACT

The purpose of this paper is to help school leaders develop strategic leader-
ship skills that they can adopt into their personal leadership style and prac-
tice. Strategic leadership can have an amazing impact on the school leader’s
success in his or her school. Success is measured fundamentally on the sus-
tained growth of student achievement and leadership practice. Leaders will
have the opportunity to reflect on his or her leadership practice and utilize
some suggested approaches for strategic thinking and strategic planning.

Keywords: leadership, strategic leadership
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I he 21* century has already proven to be a difficult beginning

for public education in Puerto Rico. The accountability chal-
lenges that school leaders face are making it more difficult to sat-
isfy those same requirements. These challenges include closing the
achievement gap and meeting the demands of the No Child Left
Behind Act of 2001 (NCLB). In order to face the problem, school
leaders must exert excellent leadership practice. They must pos-
sess great skills and knowledge about several leadership theories.
Most of them believe that they must be transformational leaders
in order to inspire a learning community to close the students’
achievement gap. Ironically, the public school system mandates
them to be transformational leaders, but imposes a transactional
model. School leaders of the 21°* century need to combine differ-
ent leadership styles to be successful. Understanding and reflect-
ing upon their own personal leadership styles and practices they
can begin the process of strategic leadership.

Through strategic leadership, school leaders can face with suc-
cess today’s public school challenges. They already have a vision in
their schools and through this kind of leadership they will sustain
high student achievement and leadership practices. They need to
learn how to develop strategic skills for the development of a plan
to close the student achievement gap. In other words, strategic
skills are useful when school leaders aim to improve instructional
programs, collaborate with broad constituencies, and transform
their schools into learning communities (Glanz, 2006).

This paper will focus on strategic leadership from a K-12
educational perspective. There are several research questions
that are part of the discussion’s framework. As you read, keep
reflecting on the following inquiries: (1) is strategic leadership
a style or form of leadership? (2) How can strategic leadership
help school leaders sustain their practice to ensure sustained
student achievement? (3) How can school leaders develop a
strategic plan to sustain student achievement? The premise is
that school leaders already understand very well their leader-
ship style and have deeply reflected on their practice. It is also
assumed that most school leader preparation programs at the
universities in Puerto Rico employ the Educational Leadership
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Constituent Council (ELCC) Standards (National Policy Board
for Educational Administration, 2002) as guidelines to develop
their programs and courses. The ELCC Standards consist of
seven standards, each of which has its school facility implica-
tions. This last assumption implies that school leaders are well
prepared to face the challenges of public schools in Puerto Rico.
Let us review briefly some types of leadership styles that can be
related to strategic leadership.

Leadership Theories

Transformational Leadership

Northouse (2007) states that transformational leadership is a
process that changes and transforms people. It is concerned with
emotions, values, ethics, standards, and long-term goals, and
includes assessing follower’s motives, satisfying their needs, and
treating them as full human beings. Also, it involves an excep-
tional form of influence that moves followers to accomplish more
than what is usually expected of them. Many believe that strate-
gic leadership is integrated in many forms of leadership such as
transformational leadership. Burns (1978) says that these leaders
apprehend the future, see and articulate a compelling vision for
what is possible, and ignite in others the enthusiasm and energy
to make that vision a reality. Leithwood (1992) emphasizes per-
sonal traits to introduce organizational change. This form of lead-
ership demands shared decision-making, teacher empowerment
as well as understanding and encouraging change, while necessi-
tating abilities to work in teams, see the complete picture, con-
centrate on continuous school improvement and foster the school
community’s sense of ownership.

While transformational leadership is built on personal quali-
ties, strategic leadership is more impersonal, being concerned
with relationships between the external environment and the
organization’s mission, as well as its implementation (Maghroori
& Rolland, 1997). Transformational leadership is related to moral
leadership, being influenced by Burns, which appeals to followers’
moral values to raise their consciousness on ethical issues.
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Ethical Leadership

Brown, Trevino, and Harrison (2005) state that ethical leader-
ship was the demonstration of normatively appropriate conduct
through personal actions and interpersonal relationships, and the
promotion of such conduct to followers through two-way com-
munication, reinforcement and decision making. The emphasis
is more on the directive and normative behavior, involving the
employees, building trust, and above all being ethical in one’s
behavior. Their items focus on making fair decisions, showing eth-
ical behavior, listening, and having the best interest of employees
in mind.

These behaviors and characteristic are shared with strategic
leadership. The strategic leader must make ethical decisions on
a daily basis. They are ethical leaders by nature and have to exer-
cise that style while planning and guiding their team in strategic
thinking and planning. The strategic leader can also incorporate
servant leadership skills in the process of developing the strategic
team.

Servant Leadership

In the early 1970s, Robert Greenleaf (1970) developed servant
leadership theory. It emphasizes that leaders should be atten-
tive to the concerns of their followers and empathizes with them;
they should take care of them and nurture them. Greenleaf (1970)
argued that leadership was bestowed on a person who was by
nature a servant first. These leaders focus on the needs of follow-
ers and help them to become more knowledgeable, “free”, autono-
mous, and more like servants themselves.

Servant leadership can be related to strategic leadership in the
nurturing of the strategic team. The latter has to inspire followers
and must focus specifically on the individual needs of his or her
strategic team to guide them in the process of acquiring the neces-
sary skills to embark in strategic thinking and planning.

Strategic Leadership

Hughes and Colarelli-Beatty (2005) mention that the focus of
strategic leadership is the sustainable competitive advantage or
the enduring process of the organization. Freedman and Tregoe
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(2003) note that strategy was the framework of choices, the
nature, and direction of an organization. Bush and Glover (2003)
state that the term leadership is a process of influence leading
to the achievement of desired purposes. It involves inspiring
and supporting others towards accomplishing a vision, which is
based on clear personal and professional value. A more general
definition for strategic leadership is the ability to anticipate, envi-
sion, maintain flexibility, and empower others to create strategic
change as necessary.

Cheng (2000) argues that strategic leadership used to be
defined as determining where an organization was heading and
how to get there. It was mainly about leaders engaging in strategic
and long-range planning, and was seen as a process that belonged
to upper management alone, often taking place behind doors.
It is clear that the leader should be strategic, where that concept
means positioning the organization to its best advantage in order
to maximize goal attainment. It is about acknowledging the com-
plex and unpredictable nature of the future and developing strat-
egies to prepare for the unexpected rather than just to plan for
the known. Quong and Walker (2010) assert that for schools,
this means achieving the best possible student outcomes now
and into the foreseeable future. Davies and Davies (2010) indi-
cate that strategic leadership is defining the vision and moral pur-
pose, and translating them into action. This transition requires a
proactive transformational mind-set which strives for something
better, rather than the maintenance approach of transactional
leadership.

Who is the strategic leader?

Quong and Walker (2010) use a metaphor for strategic leader-
ship that describes a principal as a car driver, someone who has an
image where they want to end up, but who does not have a navi-
gation system (a GPS) to lock-step his or her journey. They advise
that a strategic leader’s job is to point the way forward for the
people they work with through developing and communicating a
futures strategy. In education, it also means understanding where
the students live and preparing them to take their place as valued
citizens of a global community. Davies and Ellison (2003) indicate
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that strategic leaders force themselves to look beyond and into an
uncertain future. That is strategic intent, which is a powerful con-
cept used to describe how a school can take a strategic perspec-
tive into a rapidly changing and turbulent environment. Quong
and Walker (2010) suggest it is more than having a vision for the
future; it is about acknowledging how unpredictable that future is
and developing strategies to face the unexpected rather than just
plan for the known. Strategic leaders must be perceived as some-
one who gets things done, they are practical achievers.

Davies and Davies (2005) identify four characteristics that
successful strategic leaders display: (1) they have a dissatisfac-
tion or restlessness with the present, (2) they prioritize their own
strategic thinking and learning, (3) they create mental models to
frame their own understanding and practice, and (4) they have
powerful personal and professional networks. Strategic leaders
are rarely satisfied with the status quo. They are imaginative and
enjoy planning for the future. School leaders who plan strategi-
cally build and sustain meaningful partnerships or networks of
individuals who can advise them or support their ideas and ini-
tiatives. Hughes and Colarelli-Beatty (2005) explain that creating
sustainable competitive advantage was the strategic leaders’ work
toward the future state of enhanced vitality for the organization
so that it will endure in the long term.

How to plan strategically?

As the strategicleader of the school, you are continually, and above
all else, involved in strategic thinking. School leaders must be
active, connected, committed, alert, and stimulated. Such think-
ing must not only be informed by the moving details of action,
but be driven by the very presence of that action (Mintzberg,
1994). Chance and Williams (2009) suggest that strategic plan-
ning is an ongoing process that requires leaders to question the
status of stand initiatives, changes in the environment, new
requirements for learning, and adjustments to the plan continu-
ally. Strategic planning is predicated most fundamentally on an
articulated well-established vision, mission, goals, and objectives
for the school. Here is a brief definition of the aforementioned
terms. (1) Vision is knowing where you want to be or become.
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(2) Mission is your reason for being and the work you pursue to
realize your vision. (3) Goals are simply a clear statement of the
mission, specifying how to achieve the mission; they must be spe-
cific, measurable, attainable, results-based, and time-bound. Also,
goals are outcomes and address needs. (4) Objectives are state-
ments of results to be achieved, and include a timeframe, specific
results to be accomplished, method of measuring the results, and
criteria for successful achievement. Objectives should be stated in
ways that describe what you will do and how you will do it; they
state results, and not activities.

There are many steps that school leaders can follow for suc-
cessful planning. First, they must possess a clear and comprehen-
sive grasp of internal and external opportunities and challenges.
Second, they will begin to select the staff that will be part of the
process. The staff selection is crucial in the success of the plan-
ning process. These individuals should be: (1) critical thinkers, (2)
self-motivated, (3) good at their craft, and (4) team players. Third,
the school leaders must inspire their staff to embrace the vision
and provide guidance and knowledge for the team members to
develop strategic thinking skills. Once the group is prepared for
the process, the team begins to benchmark, research, and frame
the strategic vision in light of school data of student achievement,
social, economic, and political realities and trends. Finally, the
strategic team will assess the internal and external factors that
affect the school (SWOT). The SWOT analyses the internal and
external weaknesses and strengths.

How to conduct a SWOT?

Next, the team undertakes a realistic and comprehensive assess-
ment of the school’s strengths, weaknesses, opportunities, and
threats (SWOT). The basic four broad questions are: (1) What are
the organization’s internal strengths?; (2) What are the organi-
zation’s internal weaknesses?; (3) What external opportunities
might move the organization forward?; (4) What external threats
might hold the organization back? SWOT analyses involve iden-
tifying key school stakeholders (e.g. teachers, parents, students,
community leaders, district personnel, and state people) and hav-
ing them work through the SWOT strategy (Glanz, 2006). The
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school leader would meet with each constituent group separately
at first and work through the SWOT analysis. A summary should
be made for each category. I would like to clarify some differ-
ences between strengths and opportunities, and weaknesses and
threats.

« Strengths and weaknesses tend to describe the present situ-
ation, positive factors, and are typically internal.

+ Opportunities and threats tend to describe the immediate
future, negative factors, and are typically external.

I will examine the school curriculum as an example of a SWOT
analysis for this article. Once the analysis is completed, the team
answers the two questions written in Table 1. The team will study
the data collected and make assumptions and judgments. The
group also evaluates the validity of the assumptions and impli-
cations before formulating the strategy. This evaluation will help
in developing the strategic plan. During this process, the school
leader must have patience, expect upsets and the unexpected.
Here is an example of a chart that you can use to conduct your
SWOT analysis:

Table 1

Strengths, Weakness, Opportunities and Threats (SWOT) Analysis
of a Curriculum

Strengths Weakness Opportunity Threat
Curriculumis Itisnot We can create a task force to look for ~ Budget cuts from
standards- meeting the the latest trends in curriculum the Department of
based... students’ development that can help us align Education...

needs... our curriculum to meet students’
needs...

Note. What is required to remediate the weakness? and What is required to
defend against threats?

How to develop a strategic plan?

Both strategic and long-range planning cover several years.
However, strategic planning requires the organization to examine
what it is and the environment in which it is working. Therefore, it
helps the leader decide what to do about the issues and challenges
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faced now or in the uncertain future. I developed the sample plan
mentioned above to help school leaders plan for the future. It can
be used for long-range planning, but school leaders should not
confuse the intentions of both plans (long-range/strategic plan).
They may have a great long-range plan for the school, but that
does not mean that the school leaders are good strategic leaders.
To be a strategic leader, they must follow the initial steps men-
tioned at the beginning of this article. They can develop long-
range plans to achieve particular goals in a five-year period, but
again must not confuse both plans; the strategic one has, as its
name implies, a strategic time frame, which denotes the end point
to achieve the vision, mission, and objectives. Both plans can be
integrated to develop a strategy that will help sustain great lead-
ership practice and, most important, high student achievement.
Hughes and Colarelli-Beatty (2005) suggest that a strategic plan
in itself is only a plan; an organization’s actual strategy lies in the
decisions and choices its members make as they enact, or fail to
enact, the plan. Porter (1996), of the Harvard Business School,
explained that strategy renders choices about what not to do as
choices about what to do. I recommend the following model for
school leaders to follow when creating a strategic plan.

Table 2
Sample format for the strategic plan

Goals | Objective | Activity | Staff | Measure/ | Resources | Time Frame | Strategy

Indicators

School leaders should already know how to write a measurable
goal and objective, and what activity to use in order to achieve
that aim. The measure indicators are the evidence that will dem-
onstrate that the goals have been achieved. School leaders must
plan carefully on how to assure the resources to meet the objec-
tives. The SWOT analysis is key to identifying resources needed
and to determine the time frame. The strategy is what will make
the difference in achieving the goal, which is more than an activ-
ity. It will make the difference because it is formulated through
strategic thinking and planning.
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Conclusions

School leaders have the power to turn a school around, but it will
take a lot of hard work, commitment, dedication, and planning.
The purpose of this paper was to help them develop strategic
leadership skills that they can adopt into their personal leader-
ship style and practice. The goal was to help school leaders reflect
upon their leadership style, acquire an understanding of other
leadership skills, and to think and plan strategically. Through
exemplary leadership practice, they can make their visions a real-
ity by inspiring and training their teams. This leadership practice
will achieve and sustain high student achievement. It is known
that instructional and administrative leadership are pivotal in
school leadership, but incorporating strategic leadership will help
instructional leaders sustain high student achievement, and will
help the administrative leader sustain good practice.

Today, school leaders face many challenges that might hinder
the possibilities of developing this process, but using strategic
leadership can help eliminate those situations. As a former school
leader, I can tell you that it can be done with great success. Heck
and Weiss (2005) highlight several key aspects of strategic leader-
ship that are useful and relevant for school principals: (1) they
have a vision and know how to achieve it; (2) principals cultivate
broad understanding and support for their vision; (3) they also
cultivate commitment to their vision; (4) use interventions to
translate their vision into reality; and (5) start small, refine their
strategies as needed, and provide evidence that their strategies are
succeeding. These key aspects can serve as a framework to guide
you through the process and keep you focus. As school leaders,
you may ask yourself, where do I start? Start by viewing strategy
as a learning process.

Hughes and Colarelli-Beatty (2005) explore four implications
about viewing strategy as a learning process: (1) leading strategy
involves discovery more than determination; (2) strategic leader-
ship is not reserved for those at the top; (3) it is not enough to be
a good strategic leader yourself, you have to foster strategic lead-
ership in others; and (4) strategic leaders blend skills of thinking,
acting, and influencing to drive strategy as a learning process in
the organization. This new paradigm shift may help school leaders
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begin this journey with promising results. I personally recom-
mend the following steps to begin the strategic process.

First, school leaders should reflect upon their practices and
evaluate the school’s vision and mission. They have to think about
their leadership skills and beliefs. This reflection will yield the
knowledge they need to start this strategic process. This personal
reflection will help them start identifying staff, resources, and
steps to make the strategic planning an initial success. The com-
plete operation can take a year or two, but they will be able to
develop strategic thinking through staff training, guidance, and
successfully developing a strategic plan. This approach will help
schools meet the Annual Yearly Progress (AYP) by achieving and
sustaining high student achievement.

Second, school leaders must develop a strategic plan to achieve
student academic excellence and sustain leadership practice. They
have already reflected on their practices and have selected a stra-
tegic team. Now, the strategic team will conduct the SWOT analy-
sis. This evaluation of internal and external factors that may affect
the realization of the vision can help the leaders assure the suc-
cess of the strategic plan. This evaluation is the main difference
between a long-term plan and a strategic plan, and can inspire
teachers to conduct action research in the classrooms to meet the
strategic goals and objectives. Another crucial part of this second
step is the strategic time frame, which is critical in determining
the implementation of the strategies and when they should be
completed. Strategic time frame is not the same as putting a date
on a long-term plan; it suggests that the leader and the strategic
team will know when and how to implement the strategy in the
strategic planning process. Now you are ready to develop the stra-
tegic plan and discuss it with the team.

Third, the strategic plan is ready to be implemented and
monitored continuously. The entire learning community is part
of this evaluation process to assure that goals are being met and/
or to make the necessary changes in order to achieve the goals.
The strategic team should have checkpoints to monitor the prog-
ress of the plan. The team should also meet monthly to discuss
the progress of the objectives. This continuous assessment will
help the group acquire more knowledge about the strategy that is
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being implemented to meet short and long-term objectives. Also,
it will keep the team learning about the process, as well as highly
motivated and involved in the process.

Finally, through strategicleadership, schoolleaders can inspire
their learning communities to learn to plan strategically in order
to meet the AYP, sustain good practice, and achieve high student
academic achievement. To be a true educational leader, one must
possess great skills in many areas of the realm of leadership and
understand the role of strategic leadership. Strategic school lead-
ers will boost student achievement and meet AYP. In conclusion,
have you thought about the questions posed at the beginning of
this article? (1) Is strategic leadership a style or form of leader-
ship?; (2) How can strategic leadership help school leaders sustain
his or her practice to ensure sustained student achievement?; and
(3) How can school leaders develop a strategic plan to sustain stu-
dent achievement? If school leaders can answer these questions,
they are off to a great start in their strategic learning process. I
challenge school leaders to conduct research about strategic lead-
ership, so they can realize what a powerful leadership style this
can be in order to get a school out of a state school improvement
plan and meet AYP.
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RESUMEN

Como educadoras, luchamos para preparar a nuestros estudiantes de prac-
tica docente, predominante anglosajones, a enseflar con eficacia y compa-
si6n a nifios latinos. Con este fin, disefiamos una secuencia de lecciones que
ofrecieron la oportunidad de explorar, no solo el potencial existente en el
aprendizaje de las vidas dentro y fuera de las escuelas de los estudiantes
latinos, sino también el valor de incorporar lo aprendido en lecciones con-
textualizadas en el aprendizaje cultural. Un andlisis critico del trabajo, de las
discusiones transcritas y de los apuntes de nuestros alumnos sera utilizado
para examinar las ventajas y los retos que se presentaron en respuesta a
nuestros esfuerzos de preparar, con mas eficacia, a los estudiantes de prac-
tica docente, como futuros educadores de nifios y nifias cultural y lingtisti-
camente diversos.

Palabras clave: diversidad cultural, diversidad lingiistica, lecciones contextual
y culturalmente relevantes, riqueza de conocimiento, scaffolding

ABSTRACT

As teacher educators, we struggled to prepare our predominantly white
teacher education students to effectively and compassionately teach
Latino/a children. We designed a stream of lessons that afforded preservice
teachers an opportunity to explore the potential inherent in learning about
the in- and out-of- school lives of Latino students, and the power of incor-
porating what they learned into culturally and contextually relevant les-
sons. A critical analysis of our students’ work, transcribed discussions, and
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field notes will be used to examine the benefits and challenges that arose in
response to our efforts to more effectively prepare future educators to teach
linguistically and culturally diverse populations.

Keywords: cultural and linguistically diverse, contextually and culturally
relevant, Scaffolding, Stream of lessons

hat you are about to read is grounded in the desire to

make a beneficial difference in the living and learning
of linguistically and culturally diverse populations. We will use
the following observations, conducted while Patty was supervis-
ing a multiple-subject credential student, to establish the need
for the pedagogical practices that are at the heart of this study.
The demographics of this school, located in Mer?, California, is 43
percent Latino/a, 20 percent white, 10 percent African American,
and 24 percent Asian/Pacific Islander (California Department
of Education [CDE], s.f.). Furthermore, and according to the
same source, 79 percent of the students receive a free or reduced
lunch.

Testing the water before jumping in: A true story

On this particular day I happened to be supervising a student who
had a field-placement in a local public school. The social studies
lesson on maps was being taught by the regular classroom teacher.
Before turning on the audio tape that would read the section in
the textbook that the students would be following along with, the
teacher thought to check the students’ background knowledge
of the material to be covered. The focus of this lesson was on a
map of Boston, Massachusetts. She asked this primarily Latino/a
class whether they knew where Fanneuil Hall, Beacon Hill, or the
Boston Tea Party ship was. When no one responded, she gave a
hint, “it starts with an ‘M’” Suddenly hands were waving in the
air and shouts of “Mexico” erupted from the students. “No, it’s in
the United States.” Then confident shouts of “Mer” rang around
the room. Frustrated, the teacher walked to the front of the room,
pulled down a large map of the United States and said “No, we’re
going to be learning about Massachusetts.” As she pointed to the
state that was far from the known reality of these children, I could
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not help but think that this teacher might was well have been
teaching about Mars.

This lesson was less than ideal as a vehicle for learning for a
number of reasons. First, if the students had no prior schema for
Boston or Massachusetts, the ability to associate the informa-
tion with prior knowledge so that it is more likely to be recalled is
lessened. Also, the lack of prior schema lessens the likelihood of
higher order thinking taking place. Moreover, if what one is teach-
ing holds little meaning or allure, then attention can be negatively
impacted, as well as motivation to learn the subject matter. The
potency of this last point becomes apparent when one consid-
ers what might have happened if this lesson on maps had used
Mexico or Mer as its basis. Drawing upon prior knowledge may
have been especially important for easing the transition for those
children who are adjusting to a new language, culture, and way
of life (Collier, 2002). Doing so would be consistent with Gay’s
(2000) suggestion that teachers use the “cultural characteristics,
experiences, and perspectives of ethnically diverse students as
conduits for teaching them more effectively” (p. 106). Similarly,
Cummins’ (1986) pedagogy of empowerment, Trueba’s (1987)
cultural learning, as well as Tharp and Gallimore’s (1989) cultural
view of providing instructional assistance or guidance uphold the
importance of respect for and integration of students’ values,
beliefs, histories and experiences. Students are also recognized as
needing to play an active role in the learning process.

We have characterized our call for culturally and contextually
relevant lessons as requiring “swimming upstream,” because more
work is required on the part of the educator. For example, as appar-
ent from the Massachusetts map lesson, the textbook companies
make it easy to go with the flow. Consider that the teacher does
not even have to read to the students, they just have to turn on the
audiotape. Culturally and contextually relevant lessons, however,
require that teachers avail themselves of multiple opportunities
for exposure to the lives and points of view of children (Sleeter,
1992; Vélez-Ibafiez & Greenberg, 1992). This exposure should
afford a deep understanding of the teaching practices in the chil-
dren’s homes and communities, their cultural stories, life expe-
riences, as well as the urgent concerns or triumphs that texture
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lives. Thus, perhaps unsurprisingly, Cochran (1993) has called for
teacher educators to help preservice teachers examine the con-
texts they will be working and develop opportunities for appreci-
ating insiders’ perspectives on their communities. This should be
done in concert with offering preservice teachers opportunities
to confront and evaluate personal assumptions, understand the
values and practices of families and communities that are differ-
ent from their own, as well as create curriculum and engage in
pedagogical practices that respect local cultures.

The question that served as the impetus for this study was
“how can we help teachers to realize the power and potency of
culturally and contextually relevant lessons?” Our attempts to
answer this inquiry resulted in the design of a stream of lessons
that scaffolded our students’ exploration and incorporation of
local cultures and contexts into lessons. We will work to make vis-
ible “the meaning” preservice teachers made of working through
the sequence of assignments. Such efforts warrant consideration,
because recent directives and legislation seem designed to assure
that “new teachers will not be equipped to understand the major-
ity of their students linguistically, culturally or academically”
(Katz & Kohl, 2002, p. 7). We hope that our efforts provide other
teacher educators with concrete ideas for resisting the “escalating
attacks on multiculturalism and linguistic diversity, which are dis-
ingenuously conducted in the name of children’s best interests”
(Katz & Kohl, 2002, p. 7). The educational trend in California, as
well as other states like Texas, is that teaching to the tests and
test preparation are “usurping” a substantive curriculum, and this
testing is divorced from children’s experience and culture, while
widening the educational gap between rich and poor, and between
mainstream and language learners (McNeil & Valenzuela, 2001).

The “swimmers”

Instructors and Researchers

Our collaboration began when Claudia taught a social founda-
tions course, and Patty a psychological foundations course to the
same cohort of preservice teachers. Important considerations
that influenced our decision to work together included similar
commitments to preparing effective teachers who are committed
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to understanding and validating students’ culture and “world”
knowledge. Furthermore, we were willing to take pedagogical
risks as a means to achieving greater understanding of theories
and concepts that we were mutually responsible for teaching. We
also recognized the importance of “practicing what we preached.”
Thus, we were attempting to model the transgression of the usual
practice of teachers working in isolation and the typical decon-
textualization of learning from the real world and the lives of
students. Lastly, we wanted to model working within and against
state mandates.

We took this opportunity to collaborate and design a stream
of assignments that served as the focus of this study. We consid-
ered them to be “bridge” assignments because they were required
for both of our courses, though different elements of the assign-
ments were graded for each of the two courses.

Students

The cohort in this study was composed of two white males, nine
white females, two Latino males, six Latina females, and one
African American female. The make-up of this cohort was atypi-
cal. A typical cohort consists primarily of white, monolingual
females with one or two white males, and two or three Latinas/os.
We believe that some of the bilingual students may have selected
this cohort because they were aware that it would be taught by
two professors of color, one of whom spoke Spanish.

All of the students were enrolled in a fifth year multiple sub-
ject credential program that is intensive, requires field placement
and takes one year to complete. Because of the focus and commit-
ments of the program, all placements were in schools that served
culturally and linguistically diverse populations from low to mid-
dle socioeconomic status families.

Assignments

The stream of assignments that we developed represents our
commitments to developing an appreciation for the in- and out-
of-school lives of students, especially those who bring linguistic
and cultural diversity to a classroom. Moreover, we wanted the
preservice teachers to experience both the power of project based
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learning thatis contextualized within the local community and the
worth of designing curriculum that affords seamlessness between
the lives of students. We wanted to affirm the experiences and
lived histories of the students, their families and the communities
in which they live, and give voice to the students’ own personal
histories, which are often silent in the classrooms because their
stories do not match those of the dominant culture. The follow-
ing three assignments reflect our attempts to both uphold state
mandates and make good on our commitments.

The Multiple-I Child Study x 2 Assignment

This assignment required preservice teachers to select two stu-
dents from their field placement. One of them was to be an
English language learner and the other a behavioral challenge®.
The assignment was structured so that the preservice teachers had
to create thick, rich descriptions of the students’ neighborhoods,
the school, and the classroom. Then, based on interviews with
teacher, parent, and child, they were to write about the child from
each of these perspectives, hence the multiple I’s. Next, based on
their observations as a participant observer, preservice teachers
were asked to analyze the child’s experiences in school. During
this section, it was important not only to draw upon readings to
justify and advocate the points being made, but also to take into
consideration what interviewees shared. Based on their research,
preservice teachers were required to write a letter, which they were
invited to send, describing concrete recommendations for one of
the two children observed. The final requirement of this task was
a guided reflection about both their experiences with this assign-
ment and the ways in which it might inform their future practice
as educators.

The Culturally and Contextually Relevant Research Assignment

Inspired by Ayers (2001), this second assignment required pre-
service teachers to develop an authentic, urgent, and personally
meaningful question about the world. Then they had to go out
and find an answer to the question by getting close to it so as
to better understand how it impacts lives and the sorts of com-
munity resources that are available. Our intention was that the
Multiple-I Child Study would serve as the basis for developing an
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understanding of the sorts of questions that would be authentic,
urgent, and personally meaningful, given the contexts and cultures
that texture and contextualize the lives of the students in their field
placement. After brainstorming and narrowing down the questions,
preservice teachers formed groups based on common interests.
One group prompted by the fact that their field placement schools
were surrounded by agricultural fields, on which helicopters fre-
quently spray pesticides, wanted to learn more about the impact
of pesticides on health. Knowing that the majority of the schools’
population rode buses to and from school, a second group posed
a question about the impact of bus fumes on student health. The
other two groups focused on immigration issues and the ramifica-
tions of the lack of affordable housing in the area.

An emphasis was placed onlearning more about the focusissue
by engaging in relevant activities that required seeing, touching
and feeling. Students were required to obtain multiple perspec-
tives on the issue and to use a variety of research methods. We
wanted their research to be as community based as possible, as
opposed to being driven by information that could be found in
books, articles, or the Internet. Once questions were developed
and the research conducted, the groups compiled their findings
and reflections in scrapbooks.

Culturally and Contextually Relevant Curriculum Development
Assignment

As the final assignment, preservice teachers were asked to design
a stream of lessons based on the topic researched in the scrap-
book and reflective of the insights gained from engaging in proj-
ect based learning contextualized in the local community. To help
the preservice teachers become familiar with the wealth of lessons
available on the topics, we asked them to begin with a benchmark
lesson and modify it. We felt that this was important because this
experience would serve to remind teachers that they do not have
to reinvent the wheel when designing curriculum, on account of
the great wealth of lessons available. Furthermore, this provided
them with a structured activity to modify lessons reflective of an
understanding of their students, the local communities, and state
standards.
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Data collection and analysis

Data for this study were collected throughout the semester and
included documentation from the three main assignments: copies
of case studies, scrapbooks, and units or stream of lessons. Other
data included relevant journal reflections, assignments, and tran-
scribed audio tapes of preservice teachers’ participation and discus-
sions in class activities. Field notes were also taken by the visiting
instructor during relevant class activities. Each data segment pre-
sented here was taken verbatim from the written work and oral
participation, and was marked with both the preservice teacher’s
pseudonym (no actual names were used) and date of the entry.

We began by analyzing the case studies and journal entries
that revealed the preservice teachers’ interactions with the stu-
dents. At the end of the semester, we examined the scrapbooks,
streams of lessons, and audio tapes recorded during class activities
and oral presentations. The analysis will focus on the “meaning”
preservice teachers made as a result of their working through all
of the assignments. Specifically, the data were reviewed to identify
evidence of preservice teachers’ understanding of the importance
of creating contextually and relevant curriculum.

Asweread the data, several analytical categories were evident,
and further analysis revealed that the emerging themes folded
into three of the five principles used by the Center for Research on
Education, Diversity & Excellence [CREDE] (http://crede.berke-
ley.edu/). This federally research program focuses on improving
the educational opportunities of students whose prospects are
challenged by their race, poverty, cultural barriers, or geographi-
cal location. Thus, our commitment in preparing effective teach-
ers who recognize diversity as an asset aligns with theirs:

1. Contextualize teaching and curriculum in the experiences
in home, community and school;
2. Challenge students toward cognitive complexity.

Contextualize teaching and curriculum in the experiences in
home, community and school

Having students get close to the question by seeing, touching
and feeling it and then documenting the process in a variety of
ways (Ayers, 2001) clearly provided preservice teachers with a
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wider understanding of the communities and available resources
for answering their questions. One group framed their question
around the impact of pesticides on health because the school
was surrounded by agricultural fields. Joaquin, who is a Mexican
immigrant, contacted a representative from California Rural Legal
Assistance to learn what services they provided. He was surprised
by the large amount of written information available to field work-
ers on the impact of pesticides on their health. Joaquin learned
that the program provided support by finding health resources
for families. Liz, another member of the group, discovered that the
Healthy School Act of 2000 states: “Prior to a pesticide application,
the school must post notification 24 hours prior to an application
and 72 hours after the application.” This took her by surprise since
she had grown up and attended the schools in the area, yet had
never seen any posting. In her final statement she pondered, “How
come we are building schools around agricultural fields [after all we
know about their harm]?” (Scrapbook, pets peg 31).

The group focusing on immigration asked, “Why do people
immigrate to the U.S. and to [city of the study]?” They also inquired,
“Where do they immigrate from and what happens to them once
they get here?” Ismael, a Mexican immigrant himself, interviewed
members of the field workers community who are immigrants,
and asked them about the problems they faced and their reasons
for immigrating. He commented that these interviews “are really
informative and from the heart” realizing that we are surrounded
by resources that are often untapped when teaching the curricu-
lum. He pointed out that many of the students who he works with
often wondered “who they are” because they hear labels such as
“immigrant,” “illegal immigrant,” and “undocumented,” and how
this labeling reality is rarely explored in the schools. He shared
that when he becomes a teacher he would invite immigrants to
the class to speak about their experiences, stories and triumphs
(class discussion).

Another member of the group visited the Medi-Cal agency and
learned that previously undocumented pregnant mothers were
receiving services, but that this is no longer the case. The only way
that the agency would help them is if they were hurt, for example,
if they needed to abort because the pregnancy is harmful. She then
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visited a lawyer and inquired about the possibilities for becoming
a documented immigrant. Sadly, at this point, the only avenues
are to marry a citizen, or to be requested by a member of the fam-
ily who is a citizen. Such information devastated the preservice
teacher, and in her oral reflection she wondered how many stu-
dents knew this information and how it could be included in the
curriculum. She also interviewed a community member who works
for the Community Action Board, an agency that deals with fair
housing, living wage campaign, among other topics, and learned
about resources such as classes for English language learners, and
counseling services offered by the Immigration Project.

These experiences offered preservice teachers the opportunity
to hear the realities of an often-dismissed sector of the population,
as well as placing value on the resources available within the com-
munity. They began to realize the importance of including issues
in the curriculum that are faced by many of their Latino students.
Furthermore, they began to question the disparities of opportu-
nities, accesses, and experiences that existed between their own
lives and the lives of the students who they were working with.
In many ways, issues such as the right to a shelter, medical care
or food —that are not often embraced in the curriculum— were
beginning to surface during classroom conversations.

Challenge students toward cognitive complexity

Under this theme, three sub-themes emerged: a) Difficulties
utilizing nontraditional pedagogical practices, b) more complex
understanding of teaching, and c) working with English language
learners.

Difficulties utilizing nontraditional pedagogical practices

As faculty members we understood the importance of utilizing
nontraditional pedagogical practices as an avenue to engage uni-
versity students to link the purpose of schooling to critical citi-
zenship. We also believed that by engaging preservice teachers in
nontraditional pedagogical practices, we were affording the mar-
ginalized population, Mexicans, Mexican Americans and Latinas/
0s an opportunity to articulate themselves as subjects through
their own personal struggles, language and other members of the
community. Furthermore, we believed that the experience would
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encourage preservice teachers to help students gain a wider mem-
bership in a democratic society.

During a class discussion, Dan, a preservice teacher placed
in a 5" grade classroom, excitedly thanked us. He shared that he
understood what we meant, “because when you introduce a sub-
ject to the students, they need to touch it, feel it, smell it and then
you can build from there” (class discussion). He shared that he
had stood in front of his class and asked students, “What is global
warming?” and got no response. Then he asked, “What is air pol-
lution?” and a few students responded. But it was not until he
asked, “What is bus exhaust?” that everyone had something to
say. He pointed out that by starting with the local, students would
eventually understand what global warming meant. He became
aware of the fact that everyone had had an experience riding a bus
and everyone could contribute, however he realized that often,
local knowledge is not included or explored. Dan shared that he
actually sat before school started and waited for the buses to come
in, and that he rode the bus to get a first-hand experience.

Difficulty framing questions that were authentic, urgent and
personally meaningful was evident when the affording housing
group presented their initial attempts at research. Initially, the
group reported on interviews conducted with two realtors within
the wealthiest areas, and shared a brochure published by them. At
this point, we realized that we needed to help the group reframe
the question, “What is affordable housing?” Asking about the
subject didn’t seem to push them to get closer to their inquiry,
touch it, feel it, thus we scaffold their understanding by helping
them think what they were interested in learning, understanding.
They eventually realized that they wanted to learn the ramifica-
tions that affordable housing had on their students. Eventually
they got involved with a local community agency that is building
affordable housing through community support.

More complex understanding of teaching

Dan concluded that many teachers saw themselves asbeing respon-
sible for helping students fit into the mainstream of American cul-
ture, and that this translated into the use of strategies aimed to
compensate for deficiencies. After several observations and con-
versations with students, Dan became painfully aware that even
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though 48 of the 50 students in the class came from Mexico, there
were no artifacts reflecting their Mexican culture. Moreover, he
shared that often students nostalgically recounted the games they
played and the dances they performed in Mexico. It was here that
Dan wondered where were the bridges to help students cross over
into the mainstream (case study, analysis). He then set out to cre-
ate lessons that integrated the culture of the students and made
an effort to collaborate with the Master Teacher addressing these
connections.

Working with English Language Learners

Rosana studied Graciela, a girl from Mexico who was biliterate but
who was behind in her academic development. Rosana learned
that Graciela really enjoyed school, and had high aspirations: she
wanted to be a doctor and grow up to help her mother with her
chores. In her analysis Rosana confessed that she had selected
Graciela because she wanted to see “how long she would stay in
school” since last year she had missed 90 days. She acknowledged
that when she first contacted the parents, she was a little scared
because she truly believed they didn’t care. When visiting with the
mom she learned that Graciela missing school was not a choice,
rather a necessity. The father had lost his job, and they went to
Washington for seasonal fruit picking. Afterwards, because he
couldn’t find a job in the states, they returned to Mexico for
three months. The mom asked for tips on how to help Graciela,
and Rosana suggested reading to her in Spanish. After this ini-
tial home visit, she noticed that Graciela kept asking for books
because “now her mom and dad were reading to her.” “I really
thought this family did not care, but after getting to know the
family, I realized how much they really care. No one had told them
that it was important to read to their children in their native lan-
guage” (I-Child Study).

During a class discussion, Roger shared how he came to realize
the importance of learning how to communicate with parents of
English language learners. He pointed out that his first attempt
at communication with parents was unsuccessful. He attributed
the lack of response to the fact that he had only sent the home
visit form for parents to sign. The second letter, which was trans-
lated, and in which he introduced himself, produced a greater
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response. He reflected on the importance of knowing each child’s
background and especially of making connection with parents.
Moreover, in a letter to the teacher regarding one of the children
he studied, Roger recommended:

Finally, I think it would be beneficial for you to set up a
meeting with his parents and other support staff. This
would help you to come up with a plan to help his class-
room behavior and homework completion. Having all
the influential people in Jesus’ life working together for
a common goal can only help the situation. (letter)

Roger had visited the child’s home, and in the oral discussion he
further reflected how much he appreciated the opportunity to
converse with the parents. He began to understand the role that
families play in the educational field and how collaboration among
teachers and parents can help create a class environment that is
effective for the students.

Such reflections show how these experiences broadened pre-
service teachers’ responsibilities. They were no longer wondering
why they had to engage in all of the assignments, but they were
instead asking: How can I, as the teacher, assure that my students’
experiences are being validated?

Conclusion

The reason we were so committed to this experience were several,
but two of the foremost are that we strongly believe that teachers
unexamined attitudes and believes about the perceived “deficien-
cies” of Latino students and their families contributes to students’
academic failure (Diaz & Flores, 2001). Furthermore, it is well
known that once preservice teachers join the workforce, they will
most likely rely on their own comfort zone, using the same strate-
gies and models of teaching used by their teachers (O’Loughlin,
1995). Thus, creating opportunities for preservice teachers to
engage in reflective experiences and creating curriculum is a way
of disrupting these assumptions, and including local knowledge.
Secondly, we believe that for preservice teachers to gain criti-
cal understanding of the socioeconomic and political conditions
of their students’ lives, opportunities for dialogue need to be pro-
vided, and the knowledge gained should lead to action. Scaffolding
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preservice teachers through this “consciousness” not only means
the creation of assignments affording opportunities for dialogue,
but it also means the creation of dialogical spaces within the class-
room where their own experiences can be shared.

Third, we recognized that making transparent our collabo-
ration would help disrupt the notions that teaching is done in
isolation and it is decontextualized. Building trust and relation-
ships translated in “hearing” preservice teachers’ perspectives,
concerns and questions. We engaged in critical conversations to
ensure that they were actively involved in the construction of
knowledge and we modeled how a contextualized curriculum was
created. We worked hard to disrupt what Martin (2000) refers to
as “aerial distance” or the intellectual practice of maintaining too
great a distance from objects of study, thus allowing pain, suffer-
ing, and horror to remain abstract. But perhaps most importantly
was the shift on preservice teachers’ perception of the importance
of knowing their students and its impact in adapting the unique
characteristics of a particular community to create curriculum that
addressed the interests and needs of the students while providing
experiences in problem solving and fostering critical thinking.
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RESUMEN

Este articulo describe las experiencias de la autora ante las reformas edu-
cativas, desde sus afios de escuela elemental hasta sus afios como maestra
bilingtie en las escuelas publicas de Denver, Colorado. En algunos casos,
las reformas hicieron que la educacién fuera mds igualitaria para todos los
nifios, mientras que en otras ocasiones perpetud el statu quo. El trabajo
incluye sus experiencias sobre el tiempo que vivié en Puerto Rico, desde
cuarto grado hasta el nivel universitario, y cémo la reforma de la escuela
modelo iniciada por Angel Quintero Alfaro transformé su vida y la de otros
nifos de la clase trabajadora. Sus afios como maestra en el sistema de educa-
cién publica de Denver le permitieron ser testigo de la reforma de la ley No
Child Left Behind y el movimiento de accountability, asi como los cambios
de la educacién bilingiie en Denver. sHan ayudado las reformas a reducir la
brecha en el aprovechamiento de los nifios negros y los pobres? Eso est4 por
verse.

Palabras clave: educacién bilingle, escuela especializada, escuela publica,
reforma educativa, igualdad

ABSTRACT

This paper describes the experiences of the author with education reform
from her years in elementary schools to her time as a bilingual teacher in
Denver Public Schools. In some cases the reforms made education more
equitable for all kids while in others it perpetuated the status quo. The paper
includes the years the author spent in Puerto Rico, from 4th grade through
college, and how the model school reform initiated by Angel Quintero Alfaro
impacted her life and the lives of other working class kids. The author’s years
as a teacher in Denver Public Schools had her witness reforms such as NCLB
and the accountability movement, as well as changes in bilingual education
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in Denver. Have educational reforms helped bridge the achievement gap of
children of color and children of poverty? This is still to be seen.

Keywords: bilingual education, education reforms, equity, magnet school
public school

Introduction

The purpose of this study is to reflect on past experiences with
education reforms in Puerto Rico and the U.S. in order to attempt
to comprehend what works in education reforms and what does
not. This would give people studying education a perspective about
how education reforms evolve and change, and how some repeat
themselves through history, as Tyack and Cuban (1995) suggest.
This is a narrative of the educational trajectory of an educator
from childhood to adulthood and how some educational reforms
affected her life and her academic achievements.

The methodology used is the narrative method or the narra-
tive as research technique. The narrative is the way we create and
recreate our realities and ourselves. According to Joyce (2008),
“Storytelling is a vehicle often used in sociological research in
which the individual tells others about themselves” (p. 5). The
narrative methodology allows people to present their story, their
influences and how these affected them during their lifetime. This
is the process employed in this paper, in reference to the ways
some education reforms affected an individual or how that indi-
vidual observed or participated in these reforms and gained an
understanding of their outcomes.

In our education classes at Metropolitan State University of
Denver we have two assignments that made me start thinking
about my own experiences with education. In one of them stu-
dents have to explain what urban education is; they also have to
read about education reforms. In another assignment they have
to reflect and think about their own experiences with public edu-
cation or education in general. While doing research on education
reform and reading my students’ works, I started reflecting on my
own experiences. Throughout my life [ have been involved, or have
been part of, in some way or another, in education reform.
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Reforms, policies, and laws that impacted education
during my lifetime: A chronology

Elementary: 1956-1962

1956: Two years after Brown v. Board of Education (BOA), of
Topeka, I'm 4 years old and enter Kindergarten in an integrated
school in Washington D.C. In third grade my teacher didn’t like
me. She always called me a crybaby, and made fun of my Spanish
accent. [ wonder if she resented having me, a curly haired Puerto
Rican, in her class. My sister and I were the only Puerto Ricans in
the school and many times we felt as outsiders.

1957: As commented by Ravitch (2000), Sputnik is launched
and as a consequence of this event, schools in the United States
started providing a curriculum with emphasis on math and sci-
ence. Also, more federal funds were given to education.

1950’s-1970’s: Puerto Rico’s Revolving Door Migration.
Because Puerto Ricans are U.S. citizens —allowing them to travel
back and forth from the island to the United States—, the term
“Revolving Door Migration” has been coined by Puerto Ricans
themselves to explain their migratory pattern.

1959-1960: Our family returns to Puerto Rico, and I start
school in Guaynabo-Baldorioty de Castro Elementary. Because I
couldn’t speak Spanish, school officials wanted to place me in a
lower grade. My mother stood up for me and told them to place
me in 4th grade, the grade I was supposed to be in. Back then
bilingual education didn’t exist, and the way schools dealt with
students who couldn’t speak the language was to place them in a
lower grade level. It happened to my cousin, who is my contempo-
rary; we were born in the same year, 1952. She spoke English and
Spanish well but still was placed a grade lower rather than at the
appropriate level. The curriculum for elementary education was
similar to what was offered in the United States with some varia-
tions. All our classes in 4th grade were taught by the same teacher
except the English as a Second Language (ESL) class —in Puerto
Rico all students take ESL classes from 1st-12th grade. In sixth
grade, still in the same school (Elementary was from 1st to 6th
grade) we changed classes. We had three or four teachers: one for
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math, one for English, one for Social Studies, and one for Spanish.
I don’t recall if we had Science but maybe our math teacher also
taught it, probably the cause for my dislike of Science. Sixth grade
is when [ started developing asthma. It was mostly emotional but
also caused by allergies (i.e. some trees such as the “Pomarrosa”,
or bird feathers). I was terribly afraid of my Spanish teacher.
Corporal punishment was allowed in those years, so she would
discipline us by pinching our arms and knocking us on the head
using her BIGGG college ring. I lost the textbook of her class, and
I was always afraid of what would she do to me if she found out.
Yet, she was a great teacher and story teller. She read to us spooky
legends of Puerto Rico and made our imagination fly.

Junior High School: 1963-1965

1963: I attended Antonio S. Pedreira Junior High School in
Caguas, Puerto Rico. I started 7th grade in Guaynabo, in Rafael
Martinez Nadal Junior High, but later transferred to Caguas.
Rafael Martinez Nadal Junior High, serving an entire town, had
too many students. In order to deal with that, the school had a
system of “inter-locking”; this meant that some students attended
classes in the morning, from 7:30 a.m. to 12:30 p.m., and another
group attended classes in the afternoon, from 12:30 p.m. to 5:30
p-m. I attended classes in the afternoon. I remember always being
hungry and eating a snack after school, hence I was never hun-
gry for dinner, ate very little and was quite skinny. At Antonio
S. Pedreira Junior High we had classes from 8:00 a.m. to 3:00
p-m. I had English, Spanish, Social Studies, Science and Math. We
also had Home Economics, the girls of course, and the boys had
Woodshop. The curriculum of Home Economics was very much
linked to some sort of Human Services program. They wanted
kids from working class background to develop skills and values
linked to those of middle class families. One semester of Home
Economics was dedicated to sewing and the other to cooking and
home keeping. The teacher would visit us at our homes to see how
we lived and what things needed to be fixed there. In my case it
was our yard. I don’t remember completing the project though.
Also, the class had lessons on good nutrition, health and a little
bit of sex education. I remember when the teacher asked us if we
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had had our first menstrual period, or as they used to say in my
country, “si éramos sefioritas” (if we were “young ladies”). I felt
bad because me and another girl were so young and skinny that
we had not entered that strange world known as puberty!

Curriculum. The Spanish curriculum had an emphasis on
learning Spanish grammar and Spanish literature. We read two
novels: El final de Norma, by Pedro Antonio de Alarcén, and
Marianela, by Benito Pérez Galdéds, and discussed them in great
details. These novels were by Spanish authors. Most of the cur-
riculum in Puerto Rican schools was based on the U.S. public
school’s curriculum, but the Spanish curriculum was mostly
based on authors from Spain, some from Latin America, but
very few, if any, from Puerto Rico.

In our English classes we used the Fries Series for grammar
and ESL. This ESL series went by levels based on the grade level
you were in. The emphasis was on pronunciation. My 7th grade
English teacher didn’t speak English well. Because I was con-
stantly correcting her, she wanted to lower my grade from A to B
but, again, my mother didn’t allow it to happen.

My 8th grade teacher must have been in love at the time she
was teaching us English. She taught numerous romantic songs,
such as The Shadow of Your Smile and The Autumn Leaves. She
was probably aware that songs are a great instructional tool for
teaching a new language. I still remember her class with fondness
because I still enjoy listening to the songs she taught us.

My favorite class in 7th and 8th grades was Social Studies. The
teacher who taught that subject also taught Spanish and his polit-
ical ideology was that of pro-independence for the island. This is
what made his class interesting. He taught me about the beauty of
my country. He taught us three different versions of Puerto Rico’s
national anthem. The official anthem praises the beauty of the
island. There is another version, by Lola Rodriguez de Tié, which
is very patriotic and revolutionary, as national anthems should
be. One thing that I liked about this teacher is that he lived in the
neighborhood and would always say hello when he ran into you.
In other words he was connecting with his students, which, as we
tell our preservice teachers, will help in teaching students from
diverse background.
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1965-1968: Lincoln High School, Caguas, Puerto Rico - A liberal
arts magnet program

In Junior High I befriended a girl whose father was a school
principal. Being a school administrator he was aware of the
reforms that were happening in the island. With his help we were
able to get into a new magnet school, which contributed to mak-
ing possible my college education and my success at the graduate
school level. I'm convinced that the general studies curriculum at
this magnet school played a significant role in my formation as
an educator and as a strong believer in teaching students how to
think.

In 9th grade I was accepted into the mentioned magnet pro-
gram at the Abraham Lincoln High School in Caguas. The program
was designed for working class students who, offered the right
opportunities, had the potential to enter college and be success-
ful. The curriculum was modeled after that of the general stud-
ies program of the University of Puerto Rico (UPR). It was the
idea of Puerto Rican educator Angel Quintero Alfaro, who from
1965 to 1968 was appointed by the Popular Democratic Party
(“Partido Popular Democrético” [PPD]) as Secretary of Education.!
He, as many other educators of the time, such as Jaime Benitez,
studied at the University of Chicago when Robert Hutchins was
Chancellor. They were influenced by the “Great Books” curriculum
and the Perennialist view of studying the great ideas of history
and students discussing them in class using the Socratic Method.

There were only five or six high schools offering this mag-
net program across the island, consequently we were considered
“special”. In each of the selected schools there were two groups
per grade level. The groups were called “grupos especiales” (“the
special groups”). In 9th grade my classes were Biology, Algebra
I, World History, Humanities, Spanish (Literature, writing and
grammar), English (reading and writing). My Tenth grade classes
were Chemistry, Geometry, Humanities, Social Sciences, Spanish
and English. Eleventh grade was more or less the same, but in
addition I took American Literature and Physical Education (PE.).
In order to be able to graduate a year earlier, I took two classes
during two summers. The first Summer I did U.S. History and
History of Puerto Rico. The next Summer I took Physics.
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I do not recall taking an elective course until my junior year,
when I took PE. Our academic courses were so rigorous that there
wasn’t any time left for electives.

Students today complain how boring this or that course is. My
Algebra I teacher also taught Geometry, Algebra II and III. Talk
about boring classes. Just imagine being with the same teachers
for three or four years!

My Ancient History class developed my writing skills more
than my history knowledge. We didn’t have many textbooks,
hence our Social Studies teacher would fill up the chalkboard with
all the information we needed. We would then write them in our
notebooks and this is what we used to study for our tests. Back
then, the working conditions of teachers were worse than today.
My poor Social Studies teacher developed a terrible rash on his
hands. They would peel and burn because of all the writing he did
with chalk that was not dust free. My Algebra teacher had asthma
attacks because of the same reason. She always came to work even
with her asthma acting up.

In our English and Spanish classes we read books that were
taught in the general studies program of the UPR. At the UPR
in the 1960’s the curriculum was strongly Eurocentric, with an
emphasis on Western Civilization. In our school we did read some
Puerto Rican authors such as Rene Marques. His novel, La vispera
del hombre (The Awakening of the Man) influenced me, and I
believe others of my fellow students, to the point that most of us
followed the political ideology expressed in the book. We also read
a study made by Puerto Rican sociologist, Eduardo Seda Bonilla.

1960: The segregation in the public schools happened based
on the two track system: general studies vis-a-vis vocational
education. Most of the students who came from a working class
background ended in the vocational education track and few were
entering the state university. The purpose of the magnet program
described previously was to place working class students on the
general studies track, or college preparatory program. They were
selected based on having the cognitive skills and abilities to make
it to college.

Most of the students in the magnet program had college in
their minds and graduated from high school in three years. We
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were well prepared for college and the majority of the graduates
have been quite successful professionally, being that most of us
were from working class background or kids of poverty. In many
cases, some of the students were the first in their families to go
to college.

I was one of many working class kids who were able to enter the
UPR with an honors scholarship and with an excellent academic
preparation that allowed me to finish my college degree in four
years. One of my friends, who used to live in the projects, finished
her degree in three years and went on to become a prestigious law-
yer in Puerto Rico. Other graduates of this program became medi-
cal doctors, college professors who did their graduate programs in
Europe or the U.S., engineers (especially chemical engineers, one
of the careers promoted in the 1960’s due to oil refinery corpora-
tions’ interests in the island), teachers, and pharmacists, among
many other professions. The college acceptance rate of graduates
from the general studies magnet schools was almost 100%.

The Popular Democratic Party believed in upward mobility
by means of education. The program established by Education
Superintendent Angel Quintero Alfaro was successful as an educa-
tion reform because it allowed the UPR to have more inclusiveness
among their undergraduate population by accepting academically
well prepared students from working class backgrounds. The UPR
had been criticized because, being a state university, most of
the students admitted to it were from the upper classes and had
attended the priciest private schools of the island.

Quintero Alfaro’s educational reform ended when there was
a change of political power in the island and the pro-statehood
party, the Partido Nuevo Progresista (PNP), won the 1968 elec-
tions for the first time in Puerto Rican history. That year I gradu-
ated from high school with high honors, while in 11th grade. After
graduation I entered the UPR with an honors scholarship. Jaime
Benitez was the President of the UPR at that time.

The University of Puerto Rico, my Alma Mater, was and still is
an excellent institution of higher learning. In the 1960’s through
the 1980’s, it had a curriculum of general studies modeled after
that of the University of Chicago and following a philosophy
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about higher education expressed by Spanish philosopher Ortega
y Gasset (Sanjurjo, 1986).

I finished my college degree in 1972 with a major in history.
These were very difficult years at the UPR. There were numerous
protests against the Vietnam War and the draft, and against hav-
ing the Reserve Officers’ Training Corps (ROTC) on our campus.
Still I was able to finish my degree and I started my Master’s pro-
gram in history in my Alma Mater.

1972-1973: I was unable to finish my Masters at the UPR.
Life got in the way and I had to work to help raise my first born. I
taught 9th grade English at Rafael Martinez Nadal Junior High,
in Guaynabo, Puerto Rico. I was using the same ESL books that I
used when I was in junior high myself, and my students reacted
in the same ways as I did. They were bored with the behaviorist
method of teaching ESL using repetition of sounds and reading
dull texts that didn’t have anything they could relate to.

1974-1976: I taught Humanities and Social Sciences General
Studies classes at the Turabo University, in Caguas, Puerto Rico.
This is a private institution of higher learning and their curricu-
lum was modeled after that of the UPR.

1976-1977: I worked at ASPIRA of Puerto Rico. We had some
small office space on the second floor of a building in a poor
working class barrio in Santurce. The school drop-out rate in the
island in the 1970’s was very high and many students would go
to ASPIRA to prepare for the General Educational Development
(GED) exam. I was a part-time teacher who worked evenings to
help adults prepare for their exams in Social Studies and Spanish.
Another of my colleagues worked with them for the Science and
Math sections of the test. ASPIRA of Puerto Rico was modeled
after ASPIRA of New York and its purpose was to help the urban
poor acquire a better education and in the long run be able to have
better jobs.

1970-1980: I studied at the graduate level at Teachers
College, Columbia University. My son and daughter attended New
York City public schools. As an informed parent, I chose the best
schools. My son attended P.S. 75 (West End and 96th Ave.), that
had an excellent bilingual program. This school later started a dual
language program that my daughter benefited from. Today she is
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an ECE/Kinder teacher teaching all in Spanish to recently arrived
Mexican kids in Denver Public Schools.

At Teachers College in Columbia University I was one of a
handful of Latinos accepted into this school. Very few Nuyoricans
were there back then. The ones I saw were mostly custodians or
cooks in the cafeteria.

For a short period of time I taught at Brooklyn College and
observed firsthand the lack of help for students who were English
Language Learners (ELLs). My students at Brooklyn College were
illiterate in both Spanish and English. I cried when I first read
papers written by them.

1981-1992: I was a professor at Boricua College, a bilin-
gual college in New York City, where I helped Puerto Ricans,
Dominicans, and other Latinos finish their GED and finish their
careers in the different academic and professional programs of
the college. I felt comfortable there because both the faculty and
the students looked like me. They were mostly Puerto Ricans and
we all had the goal of improving the educational opportunities of
our students and helping them to be successful academically and
professionally.

1992: I left New York heading west and arrived in Denver,
where I became a 5th grade bilingual teacher in Denver Public
Schools (DPS). In the 1990’s DPS was struggling in making their
bilingual program work, and it wasn’t working well in most of
the schools. In my so-called “bilingual” class, the majority of the
students were Chicano (Mexican-American) kids with Spanish
surnames that didn’t speak or understand Spanish and had been
placed —or should I say miss-placed— in a bilingual classroom
because of this. I only had five Spanish speaking girls out of 30
students. Most of the students were rowdy, disruptive and disre-
spectful, with tons of issues related to poverty and lack of paren-
tal involvement.

I was teaching in a struggling, urban school in Denver and
this was my life in education for fifteen years. I taught in several
schools in Northwest Denver where the student population is 99%
Latino, 50% of which are English Language Learners (ELL’s) and
most of them are eligible for free or reduced lunch. That speaks of
their poverty level.
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In the early 1990’s the emphasis in our reading classes was on
phonetics and we used basal readers. We had boring books and
lessons (both for the teacher and the kids) almost every day. In
DPS the discussion about phonetics vis-a-vis whole language was
evident in the confusion of what approach to use and which one
was the most effective. As a Title 1 school we had reading spe-
cialists pull out the students from their regular classes and offer
them small group or one-on-one instruction in reading and writ-
ing. Towards the late 1990’s this changed and no more pull-outs
were allowed. Title 1 funds were used for reading programs and
books that were used in schools assigned as Title 1 schools.

Bilingual Education in DPS

About ten years after a desegregation order in 1973, Keyes v.
School District #1, a federal judge ruled that the district was not
meeting the educational needs of bilingual students. In 1994 the
Congress of Hispanic Educators established a lawsuit against DPS.
The group charged the district with creating what was essentially a
separate-but-equal system, subjecting English Language Learners
to inadequate instruction from unqualified teachers. Clarke, Hero,
Sidney, Fraga, and Erlichson (2006) state, “An agreement between
the district and the Congress led to guidelines for the creation of
a bilingual program.” (p. 50).

In the early 1990’s some schools had excellent bilingual pro-
grams while others did not. I worked at an elementary school in
Northwest Denver where they placed students in so-called bilin-
gual programs based on their Spanish surnames. In many cases,
the school secretaries were the ones placing students in bilingual
or English only classes based on their first impressions of the
parents or the students who were registering at the school. Later
on I worked at a middle school where we had a highly gifted and
talented bilingual program. In this school many Latino students
continued their educational path to high school with biliteracy
skills and well prepared. These disparities concerning the quality
of the programs in different schools had to do with inconsisten-
cies pertaining teacher preparation and lack of knowledge of best
practices in terms of language acquisition theories and strategies
used in the district.
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In 1999 the program is changed from Bilingual Education to
English Language Acquisition (ELA) as a result of the court order.
The philosophy of the program also changed. To learn English is
the goal. On the other hand, better assessments were developed
in order to determine the English language level of the students.
As a result, their placement in appropriate ELA classes improved.
There is still a tendency to exit students too early from the ELA
program. Students are also required to take English Standardized
tests very early in the program. Both of these situations are prob-
ably one of the causes of the high dropout rates among Latino
students in the district. However, DPS is ahead of other districts
in terms of providing professional development for their teach-
ers, helping them to be more effective when teaching English
Language Learners. Today DPS is trying to be in compliance with
the 1994 court order. They are preparing teachers better by pro-
viding intensive high quality training for those who are working
with English Language Learners.

Other Reforms in DPS

Denver Public Schools has had its share of reforms: Busing
versus community/neighborhood schools, Phonics versus
Whole Language, Bilingual Education versus English Language
Acquisition, just to mention a few. In terms of curriculum reforms
changes would occur year after year. Every year you would have
the “gurus” of each program reform rush into the schools to train
teachers and to observe and evaluate how they put into practice
the different curricular reforms. Today the gurus are called liter-
acy, humanities, and math coaches.

In the 1990’s the standardized test used to evaluate students’
academic improvement was the Iowa Test of Basic Skills (ITBS).
From 2001 to the present, as part of the No Child Left Behind Act
(NCLB) and the accountability movement it has been the Colorado
Student Assessment Program (CSAP).

Professional Compensation

The DPS Professional Compensation system, or as it is called,
ProComp, is considered one of the most innovative reforms in the
states. It has received praise by President Obama and by Secretary
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of Education Arnie Duncan. It is a big contrast to the traditional
increment pay steps, the salary ladder that most school districts
have. ProComp was the product of a joint collaboration between
Denver Public Schools and the local teachers union, the Denver
Classroom Teachers Association. The purpose was to offer com-
pensation incentives to teachers to see if their teaching skills
would improve and as a result their students’ test scores would
also improve. The four major components built into ProComp
as means for the district’s teachers to enhance their earnings
are the following: 1) Market Incentives, 2) Student Growth, 3)
Knowledge and Skills, and 4) Professional Evaluations. I worked
in one of the schools that piloted this program. According to
DeGrow (2007), at the present, some teachers and principals have
observed improvement in students’ scores and they believe it is as
aresult of ProComp. Yet, it has only been ten years since its imple-
mentation, and it is still to be seen if ProComp will help improve
academic achievement in high needs schools and help bridge the
achievement gap.

The latest reform in Denver Public Schools is the Leading
Effective Academic Practice (LEAP), a framework for evaluating
effective teaching. DPS, as other districts across the nation, have
spent millions of dollars on different reforms.

In 2010 DPS received a 10 million dollars grant from the
Bill and Melinda Gates Foundation to develop an evaluation and
professional development system for teachers and principals in
the district, the result of which was LEAP. The LEAP is another
attempt at bridging the achievement gap and improving academic
achievement among students of color by improving teacher and
principal effectiveness.

Conclusion

Public schools in Puerto Rico have followed a similar reform path
to that of their counterparts in the United States. As in the states,
reforms in the island have come and gone and recently, in both
cases, a movement towards the privatization of the public school
system is the tendency in the education reform movement. Both
Puerto Rico and Denver Public Schools have high drop-out rates,
low numbers in terms of graduation rates, and children of poverty
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are still getting the short end of the stick when it comes to access
to quality education.

Gottlieb (2002) mentioned, in reference to Denver Public
Schools, that the school district is more segregated today. When I
started working with DPS in 1992 their standardized test scores
were low for students of color and they continue to be so today.
The scores and graduation rates of students of color are still below
35%. In one of the DPS schools, of 450 students in 9th grade, less
than half graduate in four years. As a teacher in one of DPS’ low
performing high schools I remember attending the pep rallies and
seeing the numbers of students dwindle as you looked around the
gym and saw less and less students as you went from the groups
of freshmen through seniors, with freshmen having the largest
amount of students and seniors having the least. In reference to
test scores and graduation rates, DPS has flat-lined as many school
districts across the nation.

In a Denver Post article, Meyer and Hubbard (2010) wrote:

Scores on Colorado’s annual academic assessment again
came back flat, a trend that continues year after year
in a state that is touted for pushing education reforms.
Results from the 2010 Colorado Student Assessment
Program were released Tuesday as the state’s top edu-
cation officials were in Washington, D.C., to make their
pitch on why the state should win a share of the $3.4 bil-
lion Race to the Top federal grant challenge. Back home,
the CSAP scores did little to spark celebration. “If you
were to ask, ‘How did Colorado do overall?’ It was flat,”
said Jo O’Brien, assistant education commissioner, in a
news conference announcing the results.

Jonathan Kozol (1992), in his book, Savage Inequalities,
Children in America’s Schools stated the following, and I quote: “In
many cities, what is termed ‘restructuring’ struck me as very lit-
tle more than moving around the same old furniture within the
house of poverty.” This reference to restructuring schools, which
is one type of reform, can be applied to most reforms today. As a
person reflecting on education reform, I ask myself, when will the
“dream deferred” of our children, as expressed by poet Langston
Hughes become an actualized dream? The way we are heading in
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terms of school reforms, it doesn’t seem that we will see it in the
near future or any time soon.
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RESUMEN

El avaltio, desde la perspectiva del paradigma constructivista, debe respon-
der a los nifios y a sus particularidades. Debe ser un proceso continuo y
significativo, que considere su contexto sociocultural y esté conectado a los
procesos de aprendizaje. Necesita evidenciar el desarrollo integral de los
niflos mediante la incorporacién de una variedad de estrategias e instru-
mentos. El educador preescolar intencional y competente conoce e incor-
pora sistemdticamente procesos de avaltio apropiados para el preescolar,
aun en medio de un contexto sociopolitico caracterizado por tendencias
curriculares nacionales e internacionales que acenttian la rendicién de cuen-
tas y, por consiguiente, el ofrecimiento de exdmenes para la evaluacién del
nifo y de los programas educativos. Este articulo elabora el tema del avalto
en la educacién temprana y propone la incorporacién del portafolio del nifio
como una alternativa de avaltio apropiada y auténtica para los preescolares.

Palabras clave: avallo, educacién temprana, portafolio

ABSTRACT

Assessment, from the constructivist perspective, needs to respond to the
children and their particularities. It must be a meaningful and continuous
process that considers their diverse socio- cultural contexts and is connected
to the learning process. It should evidence the holistic development of the
child through the incorporation of a variety of strategies and instruments.
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The competent preschool intentional teacher knows and systematically
incorporates appropriate assessment processes, even in the midst of a
sociopolitical context characterized by national and international tenden-
cies that emphasize a rigid accountability and, consequently, standardized
tests for the evaluation of the children and the education programs. This
article elaborates the topic of assessment in early childhood education
and proposes the incorporation of the child’s portfolio as an authentic and
appropriate assessment alternative for preschoolers.

Keywords: assessment, early childhood education, portfolio

Introduccion

Epstein (2007) sefiala que el educador intencionado y competente
en el manejo del curriculo tiene vastos conocimientos del conte-
nido de las distintas materias, domina las destrezas relacionadas
con ellas y puede monitorear las ejecutorias y el progreso de los
niflos en cada aspecto del desarrollo. Indica, ademds, que como
pedagogo, promueve efectivamente el aprendizaje y el desarrollo
holistico en la nifiez. Como evaluador, observa, documenta, inves-
tiga y establece un proceso adecuado para determinar el progreso
hacia el logro de las metas esperadas. Lo anterior implica que el
avaltio educativo apropiado de los nifios es una de las responsa-
bilidades del maestro de nivel preescolar. Este articulo elabora el
tema del avalto en la educacién temprana y propone la incorpo-
racién del portafolio como una alternativa apropiada y auténtica
para el nivel preescolar.

Significado de avallo en la educacion temprana

El avaliio es un proceso complejo, polifacético, continuo y sistema-
tico, inherentemente vinculado al proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Se fundamenta en la observacién y en la documentacién,
especialmente cuando se trata de los nifios cuyas edades fluctian
entre el nacimiento ylos ocho afios. La National Association for the
Education of Young Children (NAEYC) y la National Association
of Early Childhood Specialists in State Departments of Education
(NAECS-SDE) lo definen como “el proceso de observar y docu-
mentar el trabajo que hace la niflez y cémo lo realiza, como base
para una variedad de decisiones educativas que afectan a la nifiez”
(Bredekamp & Rosegrant, 1992, p.10, traduccién nuestra). La
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NAEYC (2007) establece, también, que el proceso de avalio integra
multiples instrumentos para recopilar sistemdaticamente informa-
cién sobre el progreso en el aprendizaje y desarrollo de los nifios,
de acuerdo con las metas y objetivos del programa. Esta informa-
cién se utiliza para la planificacién de oportunidades educativas
individuales y grupales. Dicha organizacién profesional reitera,
asimismo, que el avaltio integra a las familias participantes de los
programas, de manera que se orienta hacia el desarrollo integral y
responde factores como la edad, las caracteristicas, los intereses,
las habilidades y otras particularidades. Ademads, considera tanto
el producto como el proceso, y provee contenidos para informar
y apoyar la planificacién de los maestros y los administradores
de los centros educativos, e incluso para la comunicacién con las
familias.

Es por todo lo anterior que Martinez Miranda y Torrech San
Inocencio (2010) definen el proceso de avalio, o assessment, como
“un proceso de evaluacién comprensiva y auténtica del desarrollo
educativo e integral de cada nifio”. El avalto auténtico “...se refiere
a aquellas técnicas donde el estudiante aplica sus conocimientos y
destrezas en la misma forma que lo haria en la vida real” (Verdejo
& Medina, 2008, p. 26). Es el proceso de recopilar datos mediante
la observacién sistemética para tomar decisiones con respecto a
los nifios. Requiere que estos demuestren qué conocen y qué pue-
den hacer en un proceso relacionado directamente con el mundo
real. Esto es parte de las actividades cotidianas en el centro educa-
tivo, por lo tanto, no es un evento aislado. Todo esto es pertinente
para el preescolar, quien, entre otras caracteristicas, generalmente
evidencia un lapso de atencién de corta duracién y esta apropian-
dose de manera incipiente de los convencionalismos del lenguaje
oral y escrito, por lo cual su ejecucion en los exdmenes escritos
usualmente se afecta adversamente.

Copple y Bredekamp, (2009), Hanson y Gilkerson (1999), asi
como Martin (1994) explican que el proceso de avaltio no solo
debe ser continuo y adecuado a la edad, sino que necesita ser cul-
turalmente apropiado. Por ello, considera las particularidades del
estudiante como individuo y como parte de su grupo sociocultural.
Igualmente, estd enfocado en las fortalezas del estudiante, permi-
tiéndole que conozca sus capacidades, elabore sus pensamientos
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y aplique sus conocimientos en diversos contextos con el fin de
aprender nuevos contenidos y desarrollar nuevas destrezas. Es por
esta raz6n que un proceso de avalio efectivo refleja la naturaleza
del preescolar como ser integral, social, cultural y racional, pen-
sante y protagonista de su aprendizaje. El avaltio, ademas, invita
a los educadores a conocer al nifio, a saber c6mo siente y piensa,
y como puede aplicar sus destrezas y saberes. Asimismo, propicia
el aprendizaje y la transformacién del educador y de sus practi-
cas educativas, a la vez que contribuye al trabajo en equipo entre
maestros, estudiantes y padres que reflexionan sobre el aprendi-
zaje en una comunidad de aprendices.

Es necesario sefialar que el avaltio no es un proceso descontex-
tualizado ni neutral. Mas bien responde a las expectativas y metas
de la sociedad e implica los valores particulares cénsonos con ella
(Dahlberg & Moss, 2005; Dahlberg, Moss & Pence, 2007). Por lo
tanto, se hace ineludible destacar el contexto histérico y sociopo-
litico del avalto.

Contexto historico y sociopolitico del avaluo

El contexto sociopolitico para el avalio estd caracterizado por
tendencias curriculares nacionales e internacionales que enfati-
zan la rendicién de cuentas y, por ende, el ofrecimiento de exdme-
nes para evaluar y validar la calidad de los programas educativos
(Jones, 2004). Esto hace necesario que se resalte, en la educacion
temprana, el poder de la observacién y la documentacién (Jones,
2004).

El uso de la observacién y del avaltio auténtico con los nifios
tiene una larga trayectoria histdrica. En el pasado, ambos se utili-
zaban de forma exclusiva. Por ejemplo, se evidencia su incorpora-
ci6én en los trabajos de diversas personalidades reconocidas, como
Pestalozzi, quien redacto biografias de bebés; Darwin, que elaboré
un diario describiendo el desarrollo de su hijo, y Elizabeth Peabody,
quien documenta las observaciones de los nifios de su escuela. La
proliferacién e influencia del movimiento de los estudios sobre el
niflo y de las ciencias estadisticas promovié el desarrollo de las
pruebas estandarizadas durante las primeras dos décadas del
siglo XX, y ya para la década de 1930 se incorporaron con gran
auge en las escuelas para medir el desarrollo especialmente fisico,
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intelectual y del lenguaje. Dichas pruebas cobraron mayor apogeo
en la década de 1960, con la expansién del Programa Head Starty
la influencia de la politica publica dirigida a proveer mas servicios
a los individuos con necesidades especiales. Por ello, se estable-
cieron politicas que enfatizaron la identificacién y el diagnéstico
de tales individuos mediante pruebas estandarizadas. Algunas de
estas iniciativas fueron la Ley Publica de 1975, 94-142 Education
of All Handicapped Children Act, en Estado Unidos, y la Ley Estatal
21, aprobada por la Legislatura de Puerto Rico en 1977.

Las pruebas estandarizadas contintian ejerciendo su dominio
en la educacién durante el siglo XXI. “El ‘assessment’ estudiantil
se ha convertido en un estandarte principal de la reforma educa-
tiva y curricular a partir de la década del noventa en paises como
los Estados Unidos y el Reino Unido” (Verdejo & Medina, 2008,
p- 25). Este proceso ha cobrado mayor auge en el quehacer edu-
cativo de Estados Unidos y, por ende, Puerto Rico a raiz de la era
de la rendicién de cuentas que se institucionalizé con la ley 107
- 110, No Child Left Behind Act (NCLB), aprobada por el Congreso
estadounidense en 2001. Esta legislacién enfatiza, entre otros
asuntos, la medicién del aprovechamiento académico del estu-
diantado en las escuelas como criterio para evaluar su éxito y
calidad. Sino se logran los resultados cuantitativos esperados, las
escuelas enfrentan retos financieros, de status y reputacién que
tienen directa repercusion en los maestros y estudiantes. Como
parte de la implantacién de esta politica publica, a partir de 2003,
se administran, en Puerto Rico, las Pruebas Puertorriquefias de
Aprovechamiento Académico (PPAA), que suceden a las Pruebas
Puertorriquefias de Competencia Escolar (PPCE). Los resulta-
dos obtenidos en las PPAA muestran un nimero significativo de
escuelas que ingresan cada afio a la clasificacién de plan de mejo-
ramiento (Vazquez Pérez & Bonilla Rodriguez, 2006), con las
implicaciones que ello acarrea para los administradores, maestros,
niflos y el sistema educativo en general. Por ejemplo, para el afio
2010-2011 en Puerto Rico se evidencié la cantidad de 1257 escue-
las publicas en plan de mejoramiento, de un total de 1463, o sea,
9 de cada 10 escuelas (Sapientis, 2011). Algunas preguntas obli-
gadas que surgen de esto, y que no se pretenden contestar en este
articulo, son: quiénes o qué entidades son las que realmente se
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benefician con la implantacién de estas pruebas y como se podria
utilizar méas creativamente la asignacién millonaria de fondos que
se designa para desarrollarlas e implantarlas, en una educacién
verdaderamente efectiva para la diversidad de nifios y familias.

La discusién publica sobre los resultados obtenidos en dichos
exdmenes y su impacto, particularmente para los individuos y
grupos menos privilegiados, condujo al Presidente de los Estados
Unidos, Barack Obama, a reevaluar la ley NCLB. Mediante una
orden ejecutiva, ofreci6 a los estados y territorios la opcién de
disefiar su propio sistema de rendicién de cuentas y mejoramiento
(White House Office of the Press Secretary, 2011). Asi, intentd
flexibilizar la ley para eximir, a los estados que asi lo interesen, de
la rendicién de cuentas rigida de las pruebas estandarizadas, en
tanto y en cuanto se comprometan y cumplan con la elaboracién
de un sistema de avalto estatal.

Aunque por las disposiciones de la NCLB, las pruebas estan-
darizadas se utilizan mas que nunca, esta practica no mide nece-
sariamente ni el conocimiento, ni la ejecutoria auténtica; mas
bien crea una presién académica que alcanza al nivel preescolar
(Hanson & Gilkerson, 1999). Agencias y organizaciones profesio-
nales, como la National Association for the Education of Young
Children (NAEYC) y el State Department of Education (SDE) han
publicado documentos en oposicién al uso inapropiado de las prue-
bas estandarizadas para la nifiez en edad temprana (Bredekamp
& Rosegrant, 1992). Ante la imposicién de estos examenes, los
maestros se ven presionados a responder incorporando estrategias
curriculares tradicionales para la enseflanza y evaluaciéon dirigidas
a la medicién. Asi, se limita el poder de los maestros en sus fun-
ciones docentes y se convierten en meros “técnicos encargados de
aplicar los paquetes de ensefianza y preparacién para examenes”
(Giroux, segun citado en Martinez Ramos, 2006, p. 61). Preparar a
los alumnos para unas pruebas, con el solo fin de que saquen altas
puntuaciones, no garantiza la calidad del maestro ni de la escuela.
Estas pruebas, aunque se describan como locales porque se desa-
rrollan en el mismo pais, se basan en una informacién limitada,
determinada y seleccionada previamente por esferas ajenas a la
realidad del nifio, su familia y su comunidad. En realidad, implican
la visién, los valores y las prioridades del grupo que las crea.
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La tendencia a cuantificar y medir el conocimiento aprendido
y la efectividad de las escuelas a partir de los exdmenes, sin con-
siderar la complejidad del ser humano y de la educacién, refleja
una visién marcadamente mecanicista y conductista. Por ello,
estd en contraposicién con los procesos educativos que favorecen
un aprendizaje auténtico, caracterizado por la libertad, la toma
de decisiones entre nifios, padres y maestros, y la seleccién del
contenido y las actividades a utilizarse a partir de los intereses
y habilidades del estudiante. Estos elementos, que favorecen un
aprendizaje auténtico se amparan en una educacién constructi-
vista y democratica (Dewey, 2009). La administracién de prue-
bas, sean estas informales o estandarizadas, podria suponer una
opresién para los nifios y su proceso de aprendizaje (Armstrong,
2001), especialmente si no responden a propésitos orientados
hacia su beneficio. Por lo general, estas pruebas no consideran la
inteligencia emocional, la creatividad, la solucién de problemas y
el desarrollo neurolégico de los nifios (Armstrong, 2001). Es por
ello que la NAEYC recomienda el uso estratégico de métodos infor-
males, entiéndase, observaciones documentadas con diversos ins-
trumentos, muestras de los trabajos y ejecutorias de los nifios,
informes de padres y ejercicios preparados por los maestros, para
el avalto en la educacién temprana, excepto para la identificacién
y diagndstico de nifios con necesidades especiales. Para estos lti-
mos se requieren otros instrumentos adicionales (Bredekamp &
Rosegrant, 1992).

Al recurrir a la implantacién universal de las pruebas, hay que
traer a colacién hallazgos recientes en el campo de la neurociencia
cognitiva. El cerebro funciona en forma integrada y no aislada.
Ademds, este procesa con mayor facilidad y efectividad las expe-
riencias significativas y pertinentes, mientras rechaza aquellas
que no apelan a las emociones, o sean irrelevantes y sin sentido
para el sujeto (National Research Council & Institute of Medicine,
2000). Memorizar una informacién para depositarla en una hoja
de papel es una prictica sin significado y sin sentido (Hanson &
Gilkerson, 1999). Es una contradiccién que en el siglo XXI, con los
continuos e inmensos avances en la informadtica, las tecnologias
y la globalizacién, la educacién y el sistema de evaluaciéon estén
dirigidos a administrar pruebas individuales a los estudiantes y no
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los encamine a lo que deben ser, segin Dewey (2009), elementos
inherentes y esenciales de la educacién: pensar, reflexionar y solu-
cionar problemas reales y significativos en sus escenarios sociales;
lo cual redundard en la transformacién de la sociedad para que esta
sea cada vez mads justa. La experiencia e investigaciéon en progra-
mas preescolares, como el de Reggio Emilia, en Italia, ha demos-
trado que es posible el avalio como proceso interconectado entre
aprendizaje y la ensefianza, que hace posible y visible ambos, sin
descontextualizarlos del nifio como ser integral y social (Project
Zero, Cambridgeport School, Cambridgeport Children’s Center,
Ezra H. Baker School & John Simpkins School, 2003; Project Zero
& Reggio Children, 2001).

Jones (2004) advierte sabiamente que el contexto para el dis-
curso del avalio en la edad temprana debe incluir dar atencién a sus
propoésitos, los tipos de contenidos y los conocimientos que se ava-
ltan, los métodos mas apropiados para realizarlos, la evaluacién de
sus resultados, asi como la claridad y eficacia de los avaltos reporta-
dos. En este sentido, el avalio ético y responsable conlleva la iden-
tificacién de su propésito, la recopilacién de evidencia (cualitativa o
cuantitativa, que esté relacionada con los contenidos, conocimien-
tos y destrezas), la interpretacién de la informacioén, la emisién de
juicios profesionales, la redaccién de un informe, y la comunicacién
y utilizacién de los datos. Este informe debe conducir a mejorar la
educacion, evaluar el programa, tomar decisiones relacionadas con
politica publica y, en fin, beneficiar a los preescolares.

Las tendencias curriculares desde el kindergarten hasta el
duodécimo grado apuntan hacia un incremento en el ofrecimiento
de exdmenes, incluyendo a los nifios mas jévenes, lo cual lleva, en
muchas ocasiones, a practicas inapropiadas para la poblacién en
edad temprana (Jones, 2004). Es por ello que se hace imperioso
abogar por experiencias educativas y procesos de avaliio que res-
pondan a las particularidades de los nifios. Esto es especialmente
necesario para poblaciones como los infantes, maternales, prees-
colares y estudiantes de kindergarten a tercer grado, quienes, por
sus caracteristicas e intereses, no pueden responder a los exdme-
nes escritos como lo hacen otros nifios con mas edad.

El portafolio, desde una perspectiva constructivista, ofrece
una opcién para el avalio apropiado en la educacién temprana,
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proveyendo, ademads, vasta evidencia de los logros que van obte-
niendo los nifios segin los estdndares de las distintas disciplinas.
Este es una herramienta pertinente, auténtica, atil y significativa,
por lo que los maestros del nivel preescolar y primario frecuente-
mente lo utilizan (Seitz & Bartholomew, 2008).

El portafolio para el avaltiio del preescolar

El portafolio de los nifios es una colecciéon deliberada y sistemadtica
de items que puede integrar multiples y variados trabajos, objetos,
fotos, documentos de observaciones continuas, reflexiones y todo
tipo de documentacién, que permiten evidenciar los conocimien-
tos, las habilidades y el progreso de los nifios en cada drea de su
desarrollo (Seitz & Bartholomew, 2008). Estas areas incluyen la
fisica, socioemocional, lingiiistica, cognitiva y creativa. Aun asi, el
portafolio, no es una mera coleccién de trabajos. Es mds bien un
proceso complejo de toma de decisiones, cuyo propésito es docu-
mentar el desarrollo y aprendizaje de los estudiantes. Para Martin
(1994) se trata mas que nada de una actitud, fundamentada en la
filosofia educativa personal del educador, y la refleja.

Si se visualiza que el nifio es protagonista de su educacién y
que aprende en forma activa, variada y en diferentes contextos, el
sistema de avalto que se utilice debe responder a esa visién. Desde
esta perspectiva, hace sentido que se le atribuya gran importancia
a la voz y participacién del estudiante en la implantacién del por-
tafolio, con el potencial de propiciar la apropiacién de los proce-
sos de aprendizaje por parte del nifio, mediante la reflexién oral
o escrita sobre sus ideas, acciones, estrategias, documentos y pro-
yectos, asi como la seleccién de contenidos y muestras de traba-
jos. Esta herramienta refleja los logros y ayuda a comprender el
progreso alcanzado, tanto las fortalezas, como las debilidades, por
lo que orienta la toma de decisiones respecto a los objetivos educa-
tivos del nifio y del educador (Medina & Verdejo, 2008).

Medina & Verdejo (2008) explican que hay diferentes tipos
de portafolios, los cuales diversos autores han denominado con
distintos nombres segin el propésito que se pretende. Algunos
ejemplos son: el de trabajo, progreso, exhibicién, evaluacién, des-
trezas, graduacion, proceso e inteligencias multiples. Las autoras
clasifican todos los tipos de portafolio en un continuo entre el
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estructurado y el abierto. La primera categoria representa las ten-
dencias hacia un marcado dominio del adulto o institucién sobre el
nifio en la toma de decisiones relacionadas con dicha herramienta,
como, por ejemplo, el tipo y la cantidad de trabajos, que, en este
caso, estdin mayormente predeterminados. La segunda se refiere a
la autonomia de los nifios para decidir sobre los trabajos o conte-
nidos de su portafolio.

Para fines de este articulo, se destaca que el tipo de portafolio
que se seleccione debe orientarse desde una visién holistica del
niflo, que permita documentar el desarrollo fisico, lingiistico,
socioemocional, cognitivo y creativo. Por consiguiente, se subraya,
entre otras, su funcién descriptiva e informativa al servicio de los
nifos, los padres y el educador. De ahi que debe estar basado en
las ejecuciones de cada nifio y reflejar, asi como responder a las
particularidades de cada uno. Es importante que demuestre las
competencias, los esfuerzos y cambios en el proceso de desarro-
llo (Hanson & Gilkerson, 1999), y que incluya trabajos que repre-
senten destrezas, conceptos, ideas, pensamientos y reflexiones de
los estudiantes. De esta manera, el portafolio ofrece un retrato de
quién es el nifio y de su progreso, ademas de identificar indicado-
res de posible necesidades especiales y servir como herramienta
util en procesos de documentacién que informen las decisiones
sobre los referidos. Ofrece, por otro lado, contenidos para tomar
decisiones educativas y para la comunicacién con los padres. En
cuanto a los maestros, les potencia para transformar sus practicas
educativas a partir de lo que vayan aprendiendo sobre los nifios
y con ellos. Respecto a los padres, les brinda la oportunidad para
ampliar la visién del aprendizaje y desarrollo de sus hijos. Por esta
razon, es vital que se discuta con los padres al menos dos veces al
ano (NAEYC, 2007).

Larelacién positiva con los padres es necesaria y vital (NAEYC,
2007) si se desea fomentar el desarrollo integral de los nifios. De
acuerdo con Hanson y Gilkerson (1999), los padres deben parti-
cipar en el proceso de configuracién del portafolio. Estos pueden
compartir y afladir informacién sobre sus hijos, como, por ejem-
plo, sobre preferencias e intereses observados, descripciones de
los juegos en el hogar o conversaciones sobre algiin tema discutido
en la escuela, asi como sobre el vocabulario incorporado por los
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niflos en el hogar. Al incluir a los padres en este proceso y brindar-
les una informacién clara y precisa de la progresién del nifio, se les
hace participes de la educacién formal en un proceso reciproco de
comunicacién con el personal del programa preescolar.

El portafolio incorpora una variedad de procesos e instrumen-
tos a tono con la filosofia, las metas y los objetivos del programa
y con los estandares establecidos por organizaciones y agencias
profesionales reconocidas, como la NAEYC y el Departamento de
Educacién. Algunos de los contenidos que se pueden incluir en el
portafolio son: listas de cotejos, redes semdnticas, descripciones
narrativas, proyectos, fotografias, videos, muestras de trabajos,
autorretratos, autoevaluaciones, transcripciones de audio de acti-
vidades —como lectura de cuentos, dramatizaciones o excursio-
nes—, registros en hojas de observaciones u anotaciones, entre
otras. Es preciso resaltar que la documentacién de observaciones
juega un papel trascendental en el avalto de los preescolares, por
lo que usualmente se integran al portafolio una variedad de docu-
mentos relacionados con propios procesos de documentacién.

Es importante que los educadores sistematicen el proceso de
documentacién del portafolio, estableciendo la frecuencia para
recoger informacién, de forma que se aseguren que se incorporen
muestras representativas de cada nifio y que las dreas del desa-
rrollo estén igualmente representadas. En el uso del portafolio el
educador establece un plan de trabajo, el cual implica cémo orga-
nizard las metas, los propdsitos, los elementos éticos, incluyendo
la confidencialidad, la sistematizacién de los procesos de recopila-
cién de datos, la identificacién de los instrumentos a incorporarse
y la forma en que estos estaran organizados. El plan de trabajo
debe propiciar, también, un espacio para la reflexién, tanto del
nifio como del educador, de manera forma que se justifiquen e
informen cabalmente las decisiones.

La reflexién es un proceso inherente al uso del portafolio. Esta
se tiene que dar para que haya un proceso mental de lo observado,
en el que la experiencia se convierte en conocimiento, ya sea del
educador o del nifio (Jones & Shelton, 2006). Reflexionar implica,
para el educador, mirar, analizar, cuestionar y evaluar critica-
mente su labor para informar su practica y planificar las activi-
dades dirigidas al preescolar. Conlleva experimentar y desarrollar
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nuevas ideas o acciones tomando como punto de partida las expe-
riencias y los trabajos previos. La meta de la reflexién es el cambio
en la ejecuciéon profesional. Para lograr esto, el educador tiene que
entender claramente su funcién y sus acciones a fin de desarro-
llar nuevas ideas (Osterman, 1993). El educador reflexivo estara
mejor equipado para responder, mas efectivamente, a los diversos
retos que enfrenta en el ambiente educativo.

Por medio de la reflexién, se desarrollan destrezas cognitivas
superiores. En el caso de los nifios, lo hacen sobre sus trabajos, los
cuales describen, analizan y evaltan, y de ahi extrapolan sus cono-
cimientos, aplicindolos a otras situaciones nuevas. Asi, logran
pensar sobre lo que aprendieron, realizando procesos de metacog-
nicién. Esto, a su vez, implica destrezas de reflexién profunda.

Durantela construccién del portafolio, el estudiante selecciona
los trabajos que desea incluir y explica las razones que justifican
su decisién. Segin Martinez Miranda y Torrech San Inocencio
(2010), el estudiante reflexiona sobre su proceso de aprendizaje
y se apodera de él, al establecer razones justificadas para la selec-
cién de sus trabajos. Esta accién permite que haya un proceso de
autoevaluaciény, de esta forma, se crea una oportunidad para que
el nifio sea autocritico y piense sobre sus acciones, ideas y tra-
bajos. Tal proceso demanda destrezas de metacognicion (Jones
& Shelton, 2006). Pensar sobre su aprendizaje implica destrezas
abstractas.

La reflexién que se propicia con el portafolio beneficia, no solo
a los niflos, sino también a los educadores. Aunque la reflexiéon
puede consumir tiempo, es necesaria para el maestro porque
ayuda a integrar la experiencia y el conocimiento de forma que
se produzca nuevo conocimiento (Seitz & Bartholomew, 2008).
Ademds, conecta la teoria con la préctica, fortalece al educador
como profesional y le ofrece la oportunidad para profundizar su
conocimiento sobre el aprendizaje y desarrollo tanto del nifio
como el adulto (Seitz & Bartholomew, 2008).

Conclusion

El avaltio, desde la perspectiva del paradigma constructivista,
debe responder a los nifios y a sus particularidades. Entrafia un
proceso continuo y significativo de observacién y recopilacién de
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datos, que considera el contexto sociocultural y estd conectado al
aprendizaje. Evidencia el desarrollo integral de la nifiez mediante
la incorporacién de una variedad de medios e instrumentos.

El portafolio de los nifios resulta de un proceso sistemético de
recopilacién de piezas que ofrecen una idea clara y precisa sobre
el progreso de estos en cada dimensién de su desarrollo. En adi-
cién, ofrece un espacio al nifio para la reflexién y la apropiacién de
los procesos de aprendizaje al permitirle seleccionar y evaluar sus
ideas, procesos y productos, asi como tomar decisiones. Es igual-
mente valioso para el educador, pues es una herramienta para la
documentacion, la reflexion, la transformacién de précticas edu-
cativas y la comunicacién con las familias. Al construir el porta-
folio, es esencial que el educador identifique su propésito y tipo.
Semejantemente, deben considerar los contenidos que se seleccio-
naran, la organizacidn, el almacenaje y manejo de las evidencias
que se incorporaran, ademads de los criterios e indicadores para la
evaluacién.

El educador preescolar intencionado y competente conoce e
incorpora sistematicamente procesos de avalio apropiados para
el preescolar, atiin en medio de un contexto sociopolitico caracteri-
zado por tendencias curriculares nacionales e internacionales que
acentuan la rendicién de cuentas y el ofrecimiento de exdmenes
para la evaluacién del nifio. En este articulo se elaboraron conteni-
dos relacionados con el tema del portafolio como una herramienta
apropiada y auténtica de avalio para los preescolares.
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RESUMEN

Preparar a los estudiantes para el futuro constituye una tarea fundamental
y una responsabilidad vital de la escuela. Alertar y explorar tempranamente
con los intereses ocupacionales en la nifiez podria marcar el inicio de la pla-
nificacién educativa y ocupacional, al facilitar el desarrollo vocacional en
esta poblacion. El profesional de la consejeria debe trabajar, en la escuela
elemental, un plan coordinado que promueva el conocimiento y la evalua-
ci6én de los intereses ocupacionales, incluyendo la curiosidad, la motivacién,
la fantasia, el juego y la creatividad de los estudiantes de nivel elemental en
orden de acercarlos al mundo del trabajo.

Palabras clave: conciencia ocupacional, desarrollo vocacional en la nifez,
escuela elemental, intereses ocupacionales en la nifiez

ABSTRACT

Preparing students for the future is a critical task and a vital responsibility
of the school. The awareness and early exploration of occupational interests
in childhood should mark the beginning of educational and occupational
planning to facilitate the vocational development in this population. The
professional counselor must work a coordinated plan in elementary school
to promote the knowledge and assessment of occupational interests, as well
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as the curiosity, motivation, fantasy, play and creativity in order to bring the
children closer to the world of work.

Keywords: childhood occupational interests, childhood vocational
development, elementary school, occupational awareness

os intereses vocacionales han sido considerados como la pie-

dra angular de las intervenciones ocupacionales. De acuerdo
a Tracey y Sodano (2008), usualmente se busca parearlos con las
especialidades y las ocupaciones. Estos, en conjunto con otros ele-
mentos o factores, como el autoconocimiento personal, el aprove-
chamiento académico, las habilidades versus las limitaciones, los
valores y el andlisis de la informacién ocupacional, entre otros,
pueden constituirse en ejes para el proceso de seleccién ocupacio-
nal. Este proceso podria tener su inicio en la nifiez temprana.

Por décadas, ha habido escasa investigacién o una ausen-
cia de profundidad tedrica en el desarrollo ocupacional en la
nifiez (McMahon & Watson, 2008;Watson & McMahon, 2005).
McMahon y Watson (2008) han recomendado fortalecer esta area
para que se provean experiencias de aprendizaje intencionales
asociadas con el desarrollo ocupacional para los nifios y las nifias
de escuela elemental. También destacan el marcado énfasis que se
da a las aspiraciones ocupacionales mientras, que otros aspectos,
0 reas, reciben poca atencién. (Watson & McMahon, 2005). Estos
planteamientos llevan a aseverar que los Estdndares Nacionales
de los Programas de Consejeria Escolar, de la American School
Counseling Association [ASCA] (2003), parecen carecer de conside-
racién alguna en este nivel (Whiston, 2002). Dichos estandares
identificaron el desarrollo ocupacional como componente esencial
de los programas de consejeria de K-12.

En Puerto Rico, Rodriguez Arocho (2001) resalté el hecho de
que la consejeria ocupacional sigue enfocdndose primordialmente
en procesos vinculados a la adolescencia y la adultez temprana. En
forma similar, Rosado Pacheco (2001) postulé que los servicios a
esta poblacién se encuentran rezagados. Aunque, por lo general,
en las escuelas elementales existen esfuerzos dirigidos a resaltar
dicha é4rea, como el dia de las ocupaciones, o del sombrero, estas
parecen ser actividades aisladas, que carecen de la insercién ade-
cuada en un plan de trabajo efectivo. En el panorama educativo
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puertorriquefio, la situacién aparenta haber empeorado debido a
la ausencia del consejero profesional en las escuelas elementales.
Tales hechos han redundado, a largo plazo, en la ausencia de aten-
ci6n a la nifiez en todas las dreas y en los servicios relacionados
con la consejeria profesional, mas especificamente en la parte vin-
culada al plano vocacional. Por lo tanto, los nifios y las nifias del
nivel elemental no parecen participar de programas estructurados
en esta drea, que tengan como finalidad alertarlos sobre el mundo
del trabajo.

Una forma de iniciar una intervencién efectiva con esta pobla-
cién podria constituirse mediante el uso de los inventarios de inte-
reses ocupacionales. La Teoria de Cirino establece que estos surgen
en lainfancia y se desarrollan conjuntamente con otras caracteris-
ticas humanas (Cirino-Gerena, s.f.). Cirino-Gerena (2010) plan-
ted que existen tres componentes psicoldgicos referentes a los
intereses: cognitivo, afectivo y conativo. El primero se refiere a las
actividades y categorias existentes en los intereses; por ejemplo,
artisticos, de oficina o manual, entre otros. El componente emo-
cional, o afectivo, esta relacionado con la contestacién de gusto o
disgusto en la respuesta. Por dltimo, el elemento conativo se rela-
ciona con la disposicién de realizar actividades que resultan agra-
dables, evitar las que disgustan y realizar aquellas que resultan
indiferentes, si existe algin incentivo (Cirino-Gerena, 2010).

Por lo general, los inventarios de intereses ocupacionales se
han definido en relacién con la aceptacién o rechazo a activida-
des caracteristicas al mundo laboral. En un inventario tipico, la
persona contesta una serie de premisas relacionadas con acti-
vidades ocupacionales, en términos de si le gusta, no le gusta o
estd indecisa. Inicialmente, proveerles a los nifios y las nifias con
la experiencia de trabajar con este inventario podria fomentar la
curiosidad y la fantasia, o imaginacién, al igual que les acercaria
al mundo del trabajo. A largo plazo, relacionar a los nifios con una
gama de actividades ocupacionales podria promover en estos una
autopercepcién y autoconfianza positiva, contribuir en el éxito
escolar, y a la autoeficacia académica y personal.

La validacién del Inventario Cirino de Intereses y Autoeficacia-
ICI-AE (Cirino-Gerena, 2001a) con mas de 6,000 estudiantes en
Puerto Rico corroboré la existencia de estos factores ocupacionales

NUMERO 27 - DICIEMBRE 2012 153



CARMEN ROSADO PACHECO

en la nifiez. Segin Cirino-Gerena (comunicacién personal, 21 de
septiembre de 2011), los inventarios a nivel de escuela elemental
se han basado en analisis factoriales del instrumento empleado en
esta poblacién. De tercero a quinto grado se han desglosado cuatro
tipos de intereses principales, a saber: manual, de oficina, social y
comercial. De sexto a noveno grado, emergen otros tipos de acti-
vidades. En esta etapa, los factores aumentaron, afiadiéndose a la
lista aquellos que tienen que ver con actividades al aire libre, cienti-
ficas, artisticas y los servicios de salud (Cirino-Gerena, comunica-
cién personal, 21 de septiembre de 2011). Sin embargo, al analizar
las respuestas de “no me gusta”, o de rechazo, a una actividad ocu-
pacional, se encontré que estas aumentaron en el nivel intermedio
en comparacion con el elemental, al referirse a los resultados de
la validacién del instrumento ICI-AE. Mientras, las respuestas de
aceptacion, o “me gusta”, se redujeron segin aumentaba el grado.
Por lo regular, los intereses ocupacionales se identifican mediante
una lista de actividades especificas, usualmente en categorias que
reflejan los rasgos de la persona y el ambiente donde se agrupan
algunos tipos de ocupaciones.

Ademds, Cirino-Gerena (2001b) visualizé la importancia de
los intereses ocupacionales en el desarrollo vocacional y como
motivacién intrinseca en el salén de clases, destacando su utilidad
a nivel de curriculo para el magisterio. Si se conocen las activida-
des relacionadas al mundo laboral, estas podrian considerarse por
asignaturas o temas, e incorporarse en el curriculo académico. En
ese mismo contexto escolar es que pudieran tener lugar las acti-
vidades significativas a las que hizo referencia Rodriguez Arocho
(2001) y que deben apelar a las motivaciones o necesidades del
niflo o la nifia en una gestién particular. Tales actividades podrian
manifestarse a partir de una discusién con los nifios en torno a
sus intereses, y con posterioridad ayudarles a establecer el vinculo
entre el trabajo escolar y sus planes futuros de vida y trabajo.

Tracey y Sodano (2008) han identificado dos tipos de modelos
al visualizar los intereses ocupacionales. Una de las perspectivas
enfoca los rasgos o caracteristicas de la persona y los ambientes
ocupacionales asociados a ellas (Holland, 1985). En esta &rea, por
ejemplo, se ha postulado la organizacién de la personalidad y de
los ambientes ocupacionales en seis tipos: realista, investigativo,
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artistico, social, empresarial y convencional (Holland, 1985). La
otra perspectiva subraya el caricter evolutivo de los intereses
(Super, 1957). En esta parte, se considera como estos cambian,
se modifican o alteran a través del tiempo, durante toda la vida.
En especifico, Super (1957) describié la etapa de crecimiento, que
comprende desde el nacimiento hasta los 14 afios, con subetapas
de fantasia, interés y capacidad (Zunker, 2002), que aludieron a
la nifiez y adolescencia temprana, y delineé caracteristicas, inte-
reses y necesidades relacionadas, a su vez, con el autoconcepto
vocacional.

Preparar a los estudiantes para el futuro, segin Sink y Yillich-
Downer (2005), es una tarea critica y una responsabilidad de la
escuela. Ser consciente y trabajar con los intereses ocupacionales
durante la nifiez marcaria el inicio de la planificacién educativa y
ocupacional, al facilitar su desarrollo vocacional mediante diferen-
tes actividades en la sala de clases. Por ejemplo, los nifios y nifias
de escuela elemental son capaces de dibujarse a si mismos en una
ocupacién, fantasear y jugar a que se desempefian en alguna de
ellas. De modo que, iniciar un proceso de cobrar conciencia en
términos ocupacionales constituiria un esfuerzo por conectar a la
poblacién infantil con el mundo del trabajo.

Tebricos como Ginzberg, Ginsburg, Axelrad y Herma (1951)
y Super (1957) han reconocido que los conceptos cruciales rela-
cionados al aspecto ocupacional y a las actitudes se forman en la
niflez. Sin embargo, los tedricos ocupacionales no han enfatizado
el desarrollo ocupacional en esta poblacién (Palladino-Schultheiss,
2008). Aun ante esta limitacién, se han destacado los siguientes
lineamientos generales en torno al desarrollo vocacional en la
nifiez:

1. Los nifios y las nifias aprenden mucho méas del mundo del
trabajo de lo que se asume (Porfeli, Hartung & Vondracek,
2005).

2. Las aspiraciones ocupacionales son relativamente estables
a través de los grados y se basan en estereotipos ocupacio-
nales —a su vez, basados en el género— en los afios escola-
res y en adelante (Porfeli, Hartung & Vondracek, 2005).

3. Losniflos y las nifias se alejan de sus aspiraciones ocupacio-
nales fantasiosas y tornan hacia unas aspiraciones realistas
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relacionadas a sus talentos e intereses (Porfeli, Hartung &
Vondracek, 2005).

4. La percepcién de que unas ocupaciones son mds propias
para un género parece ser una motivacién mas fuerte que las
caracteristicas personales (Alvarado Cartagena y Acevedo
Marquez, 1999; Porfeli, Hartung & Vondracek, 2005). Por
ende, iniciar una discusién sobre los estereotipos asociados
con las ocupaciones resultaria adecuado en orden de con-
cienciar, promover y estimular un ambiente ocupacional
libre de prejuicios en el nivel elemental.

5. Otro aspecto reconocido en la psicologia vocacional es el rol
significativo de la clase social en el desarrollo vocacional,
el logro ocupacional y la sub-representacion existente de
estas 4reas, tanto en la teoria, como en la prictica (Diemer
& Rasheed Ali, 2009).

Implicaciones y recomendaciones para la consejeria a
nivel elemental

Desde la década de 1960, se ha exhortado a que la investigacién
vocacional enfoque su atencién a los afios formativos de la nifiez
(Borrow, 1964). Mas de 30 afios después, Gynzberg et al. (1996)
puntualizaron la necesidad de crear un entendimiento compren-
sivo del desarrollo ocupacional con esta poblacién. En esta drea, es
necesario generar investigacionesy actividades asociadas, que per-
mitan entender la naturaleza dindmica del proceso en esta etapa.
En el sistema publico escolar puertorriquetio, la situacién es apre-
miante dado que la mayoria de las escuelas elementales no cuen-
tan con el profesional de la consejeria, que coloque los cimientos
que se requieren para iniciar un acercamiento al mundo del tra-
bajo. Deberia ser prioritario para el Departamento de Educacién
reincorporar los servicios de este profesional, con el fin de resta-
blecer los servicios y las actividades que despierten esa conciencia
ocupacional, asi como las intervenciones académicas-personales,
entre otras.

Trabajar con el desarrollo ocupacional es fundamental en el
proceso educativo desde el nivel elemental. Este proveeria las
herramientas necesarias para acercar y motivar a la nifiez en
cuanto a los conocimientos sobre el mundo del trabajo, de acuerdo
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a su edad. Los nifios y las nifias observan e imitan a los adultos en
una serie de conductas y actividades. El trabajo constituye una de
las principales, y mediante sus juegos los nifios representan esas
ocupaciones.

Los cuestionarios sobre intereses ocupacionales incluyen una
serie de actividades que se relacionan a las ocupaciones. Su admi-
nistracion y discusiéon podria marcar el preambulo en la fase de
concienciacién, que alerte a esta poblacién sobre las actividades
caracteristicas del mundo del trabajo.

Los estudios sugieren que los nifios y las nifias de escuela ele-
mental pueden identificarse con un trabajador y presentar un enfo-
que coherente del mundo laboral (Porfeli, Hartung & Vondracek,
2008). Proveerles actividades concertadas y planificadas, que des-
pierten su interés y curiosidad, podria marcar la diferencia en su
desarrollo vocacional, no solo a nivel de la nifiez, sino también en
la adolescencia y adultez temprana, cuando enfrentarse al proceso
de toma de decisién ocupacional.

Dado que uno de los propésitos de los inventarios de intere-
ses es que sean utilizados en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
Cirino-Gerena (2001a) incluyé escalas de autoeficacia en las ver-
siones para grados primarios. La percepcién de autoeficacia acadé-
mica o el grado de cémo se percibe el o la estudiante en relacién con
su desempefio en una asignatura constituye un factor a considerar
cuando se les motive en tareas de dichas asignaturas, mediante las
cuales se perciban como exitosos. También podrian generar frus-
tracién o disgusto con otras materias. Especificamente el ICI-AE
cuenta con tres escalas de autoeficacia académica para las asigna-
turas de inglés, espafiol y matemadticas.

Es imperativo prestar atencion a esta drea mediante activida-
des secuenciales programadticas que promuevan el acercamiento
de los nifios y las nifias al mundo del trabajo. Con posterioridad
a la administracién del inventario de intereses ocupacionales, se
debe continuar con una serie de actividades propias para la niflez,
que fomenten su deseo de aprender, su sentido de autoeficacia
académica y su curiosidad hacia el mundo laboral.

En esta area, podria ser util seguir el sefialamiento de Schmidt
(2002), y Sink y Yillik - Downer (2001), quienes recomiendan que
los programas de consejeria pueda incluir a la comunidad escolar
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para ayudar a los nifios y las nifias a obtener sus metas educativas
y sociales, asi como las ocupacionales. La comunidad escolar cons-
tituye un caleidoscopio de posibilidades, ejemplos y alternativas
ocupacionales, de las que los nifios pueden aprender y aprendan a
valorar el mundo laboral. Actividades grupales, charlas y paneles
con los trabajadores, mediante las cuales los participantes puedan
formular preguntas e intercambiar informacién de acuerdo a su
edad, posibilitan ese acercamiento a la realidad.

De igual forma, la creatividad del profesional de la conseje-
ria es esencial en el desarrollo de actividades ocupacionales para
la nifiez. Llevar a cabo orientaciones grupales que promuevan
el interés en las ocupaciones constituyen actividades de segui-
miento para esta poblacién. En este aspecto, diferentes activida-
des creativas pueden ser incluidas para el drea ocupacional en el
nivel elemental. Entre estas, cabe mencionar: realizar un collage
ocupacional, desarrollar un palabragrama sobre una ocupacién o
de ocupaciones vinculadas con la salud o lo social (por ejemplo),
personificar y discutir un cuento que trate sobre la importancia
del mundo del trabajo o de una ocupacidn, y la representacién de
la ocupacién favorita por el nifio o la nifia, son algunos ejemplos
que pueden aplicarse en este nivel. Igualmente seria deseable que
eventos magnos, como el dia o la marcha ocupacional —cuando
los nifios se visten de acuerdo a una ocupacién de su preferen-
cia—, el dia del sombrero y otros esfuerzos similares, se articulen
con el curriculo académico para ese nivel.

No debe olvidarse que el juego es parte esencial de la nifiez
en el nivel elemental. Concertar actividades como el drama crea-
tivo (Pacaker & Renck, 2001) donde los nifios y las nifias tengan
la oportunidad de compartir informacién sobre una ocupacién
seleccionada podria convertirse en una oportunidad de aprendi-
zaje. Si, por medio de juguetes, a esta actividad se incorporaran
instrumentos relacionados a las ocupaciones cautivaria y estimu-
laria un acercamiento efectivo de la poblacién infantil al mundo
del trabajo.

Es claro que el desarrollo vocacional no esta aislado del pro-
ceso educativo, social y personal. Deberia ser compromiso de
todos y todas, los consejeros y las consejeras profesionales, los
directores y las directoras escolares, el magisterio, los padres, las
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madres y los encargados, en fin, la comunidad en general, promo-
ver, colaborar y apoyar, de manera concertada para despertar la
conciencia ocupacional en la nifiez y darle continuidad. Los com-
ponentes asociados con la curiosidad, la fantasia, la motivacién,
los intereses, el juego y la creatividad son elementos esenciales
que deben considerarse para proveer experiencias significativas
en torno al mundo laboral en la poblacién infantil. Comenzar este
compromiso desde la escuela elemental estableceria los cimien-
tos para esa decisién ocupacional que eventualmente les tocarad
enfrentar. Aun hacen eco las palabras de Parsons (1909) cuando
seflal6é que: ningin paso en la vida, a menos que sea la seleccién
de un esposo o una esposa, es mas importante que la seleccién de
una vocacion.
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RESUMEN

Investigar la prevalencia de la conducta de acoso escolar, o “bullying”, en
escuelas en Puerto Rico es fundamental para disefar estrategias de preven-
cién e intervencién. Las consejeras y consejeros escolares, junto al resto de
la comunidad escolar, pueden unir esfuerzos para erradicar este comporta-
miento. Esta investigacién, de naturaleza descriptiva, tuvo como objetivo
conocer la incidencia de la conducta de acoso prevalente desde la perspec-
tiva de las y los estudiantes. La muestra consistié de 142 estudiantes de
escuela intermedia de la Regién Educativa de San Juan. Se utiliz6 el instru-
mento Olweus Bullying Questionnaire® para la recopilacién de los datos y se
analizé mediante procedimientos de estadisticas descriptivas. Los hallazgos
de este estudio revelaron una incidencia baja de esta conducta, en contraste
con la imagen proyectada por los medios del pais. Sin embargo, los hallazgos
sugieren que este comportamiento esta presente, por lo que son necesarias
las estrategias de prevencién e intervencién.

Palabras clave: acoso, acoso escolar, consejero escolar, Olweus Bullying
Questionnaire®, rol del consejero profesional

ABSTRACT

Investigating the prevalence of bullying behavior, or “bullying”, in schools
in Puerto Rico is essential for designing strategies for its prevention and
intervention. School counselors, along with the rest of the school commu-
nity, can join forces to eradicate this behavior. This research, descriptive

CUADERNO DE INVESTIGACION EN LA EDUCACION
ISSN 1540-0786
NUMERO 27 - DICIEMBRE 2012 - PP. 161-180 161



MARISSA MEDINA PINA

in nature, aimed to determine the incidence of bullying behavior that pre-
vails from the perspective of students. The sample consisted of 142 middle
school students in the Educational Region of San Juan. The Olweus Bullying
Questionnaire® was used for the data collection. These data were analyzed
using descriptive statistics. The findings of this study revealed a low inci-
dence of this behavior in contrast to the image projected by the country’s
media. However, the findings suggest that the behavior is present and
requires preventive strategies and intervention.

Key words: bullying, counselor role, school bullying, school counseling,
Olweus Bullying Questionnaire®

Introduccion

En los ultimos diez afios, el tema del acoso, o “bullying”, en el
ambiente escolar se ha convertido en un asunto de interés para
maestros, estudiantes, padres y autoridades escolares en el con-
texto internacional. Lo que aparenta ser una experiencia comun
en la nifiez y la adolescencia, puede tener efectos perjudiciales
a corto y a largo plazos en términos académicos, asi como en la
salud fisica y emocional, tanto para la persona que acosa, como
para quien es victima del acoso (Wang, lannoti & Nansel, 2009).
Ademds, esta conducta no solo impacta de forma negativa a las
personas que estdn involucradas en ella, sino que tiene efectos
sobre todos sus “espectadores” y en los familiares de los involucra-
dos en este comportamiento (Hoover & Stenhjem, 2003; Juvonen,
Graham & Schuster, 2008).

En el caso de Puerto Rico, la informacién sobre la incidencia
de este fenémeno en las escuelas publicas es limitada. Ante este
panorama, inicié esta investigacién enfocada en conocer, desde la
perspectiva del estudiante, el grado de incidencia y los tipos de
acoso que prevalecen en cuatro escuelas de nivel intermedio de la
Regién Educativa de San Juan. Considero que los resultados de la
investigacién fomentaran el desarrollo de estrategias efectivas de
prevencién e intervencién entre los profesionales de la consejeria
escolar, maestros, padres y miembros de la comunidad.

Elinstrumento que utilicé para esta investigacién fue el Olweus
Bullying Questionnaire® (OBQ). Este es un cuestionario que con-
tiene 42 preguntas de seleccién multiple, estandarizado, vali-
dado y disefiado para medir aspectos de problemas relacionados
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al acoso en las escuelas. Los participantes de esta investigaciéon
fueron 142 estudiantes, 78 féminas y 64 varones, de los grados
séptimo, octavo y noveno de los distritos escolares de Carolina,
Guaynabo, Trujillo Alto y San Juan. A continuacidn, se presentan
los resultados de la investigacién, que incluye, ademas, el nivel de
participacién de los maestros, consejeros u otros adultos para evi-
tar o intervenir en conductas de “bullying” entre los estudiantes.

Marco contextual

El acoso, o “bullying”, en el ambiente escolar puede considerarse
como una forma comun de violencia, que puede escalar hacia
conductas antisociales extremadamente serias (McAdams III &
Schmidt, 2007; Smokowski & Holland, 2005). Esta conducta se
define como un tipo de agresién mediante la cual uno o mas estu-
diantes estdn expuestos a actos de violencia de manera repetitiva
y a lo largo del tiempo por parte de comparfieros (Olweus, 1995).
Estos actos pueden incluir agresion fisica, palabras soeces, muecas
o gestos, asi como excluir a alguien de un grupo. Segin Olweus
(1995), pionero en la investigacién del tema, para que se considere
acoso debe existir un desbalance en términos de fuerza y de poder,
por lo que la victima presenta dificultad para defenderse de este
tipo de conducta. Varios investigadores incluyen en la definicién
la intencién de la agresién, que consiste en ocasionar dafio o per-
turbacién a otra persona (MacNeil & Newell, 2004; Nansel et al.,
2001; Olweus, 1995).

En los tltimos afios, el problema del “bullying” se ha extendido
a escala global. Paises como Noruega, Estados Unidos, Canada,
Inglaterra, México, Espaiia, Irlanda, Suecia y Croacia han reali-
zado estudios relacionados al acoso en el ambiente escolar (Due
etal., 2005). Las investigaciones en Estados Unidos cobran mayor
importancia a partir de los trigicos sucesos ocurridos en escuelas
y universidades durante el periodo de 1999 a 2007, entre los que
se encuentran la masacre de Columbine High School, en Colorado
(1999), Santana High School, en California (2001), Red Lake High
School, en Minnesota (2005), y la Universidad de Virginia Tech
(2007). Al estudiar los antecedentes de los responsables de estas
tragedias, los investigadores norteamericanos encontraron que
los agresores, en algin momento de su trayectoria escolar, fueron
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victimas de acoso por parte de sus compaiieros (Glew, Ming-Yu,
Katon & Rivara, 2008).

El Centro de Seguridad Nacional en las Escuelas (NSSC, por
sus siglas en inglés) determiné que el “bullying” en el escenario
escolar es un problema persistente, duradero y subestimado en
las escuelas norteamericanas (Beale, 2001). Este dato concuerda
con los hallazgos de la investigacion realizada por Perry, Kusel y
Perry (1988), cuyos resultados revelaron que aproximadamente
un 10 por ciento de los nifios en Estados Unidos han experimen-
tado persecucién por acoso. En afios recientes en ese mismo pais,
se desarroll6 una politica pablica dirigida a combatir este compor-
tamiento en las escuelas. La investigacién de Srabstein, Berkman
y Pyntikova (2008) revel6 que 35 estados decretaron leyes para
reducir o prevenir la conducta de acoso y hostigamiento.

El"bullying”en el ambito de Puerto Rico

En el contexto de Puerto Rico, el Departamento de Educacién
(DE) estableci6 como politica publica, a través de la Ley Num. 49
de 2008, la prohibicién de actos de hostigamiento e intimidacién,
o “bullying”, entre los estudiantes de las escuelas publicas. Por su
parte, el Consejo General de Educacién (CGE), mediante la Ley
Nuam. 37 de 2008, establecié que aquellas escuelas privadas, de
todos los niveles, que estén en tramites de renovacién o expedi-
cién de licencias deben presentar evidencia de que cuentan con
politicas y protocolos definidos en contra del hostigamiento e inti-
midacién, o “bullying”.

Es importante sefialar que estas politicas publicas en el esce-
nario puertorriquerio se establecen teniendo en cuenta que el
“bullying” es un problema serio en las escuelas de los Estados
Unidos. Sin embargo, la informacién sobre la incidencia de este
fenédmeno en las escuelas de Puerto Rico es limitada. Vélez (2007)
en su investigacién La incidencia de la conducta de acoso escolar
“Bullying” en las escuelas elementales del distrito escolar de Yauco,
auscultd la incidencia del “bullying”, a la que denominé conducta
antisocial, desde la perspectiva de los padres y encargados de los
estudiantes. En los resultados de esta investigacién los padres
indicaron que de kinder a tercer grado era la etapa en la que
mds ocurria el “bullying”, sin embargo, la mayoria de los padres
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entrevistados sefialaron que no conocian el concepto relacionado
al acoso o “bullying” en el ambiente escolar. Vélez (2007), ademas,
entrevisté a los directores del distrito escolar de Yauco para cono-
cer su percepcién sobre el acoso escolar. Estos informaron que,
ante esta conducta, tomarian acciones punitivas, tales como sus-
pensiones u otras penalidades de acuerdo al reglamento general.
Manifestaron, ademas, que los agresores tienen mayor probabili-
dad de convertirse en delincuentes juveniles.

En otro estudio realizado en el distrito escolar de Hatillo, Garcia
(2008) investigd sobre el Conocimiento que tienen los maestros del
nivel elemental sobre el “bullying” o acoso escolar y sus consecuencias
en el rendimiento académico de los estudiantes. Luego de entrevistar
a 50 maestros, este trabajo revelé que el 34% de ellos respondi6 no
conocer el concepto relacionado con el acoso, o“bullying”. Un 40%
no se sentia preparado para enfrentar a los “bullies”, o los estu-
diantes que acosan a otros, un 60% consideré importante conocer
el fenémeno en las escuelas publicas de Puerto Rico, mientras que
el 92% manifestd no haber obtenido informacién sobre el acoso,
o “bullying”, durante su formacién magisterial. Ademas, el 64%
de los maestros informé que, durante su carrera profesional, no
recibieron informacién sobre el concepto. Del grupo de maestros
que si recibieron algin tipo de informacién, la mitad manifesté
que esta no fue de utilidad para ellos.

Negrén (2006), en su estudio Estrategias que utilizan los direc-
tores de escuelas publicas de nivel intermedio para manejar conflictos
y violencia estudiantil, encontré que, en las escuelas publicas de
nivel intermedio del drea de San Juan, los directores se inclinaban
por utilizar estrategias reactivo-punitivas para manejar la violen-
cia estudiantil, las cuales, segtn los directores, estdn incluidas en
el Reglamento del DE. Segin Negrén (2006), de la muestra que
particip6 en la investigacion, solo una escuela utiliz6 estrategias
proactivas-preventivas para manejar la violencia. En dicha escuela
existe un coordinador de estudiantes, a través del cual se logra
retener a los estudiantes en la escuela a la vez que reciben ayuda
del psicélogo, el orientador, el trabajador social, el médico y las
enfermeras.

Por suparte, Quifiones (2005), en suinvestigacién Percepcion de
los directores de escuelas sobre su desarrollo profesional y capacitacion
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para lidiar con el manejo de conductas retantes y situaciones de violen-
cia en el escenario escolar, seleccioné directores de escuelas publi-
cas de nivel intermedio por considerar que muchos episodios de
violencia ocurridos en Puerto Rico durante los dltimos afios han
sido mas frecuentes en las escuelas intermedias. Los 22 directo-
res entrevistados identificaron seis estrategias para trabajar con
la violencia en los planteles: amonestacién verbal, amonestacién
escrita, plan correctivo, motivacién, suspension y prevencién. Sin
embargo, el 95% de los directores manifesté que la universidad no
los habia preparado adecuadamente para lidiar con las conductas
retantes y las situaciones de violencia. Ademads, del total de direc-
tores entrevistados, el 75% indic6 que el DE no les ofrecié ningtin
tipo de ayuda para lidiar con las conductas retantes, mientras que
el 25% expresé que si han recibido algun tipo de ayuda del DE.

Reyes (2003) realizé un estudio para determinar la prevalen-
cia de violencia entre los estudiantes adolescentes puertorrique-
fios e identificar los factores de riesgo y proteccién asociados a la
conducta violenta. Con el titulo Estudio epidemioldgico sobre la pre-
valencia de violencia entre los adolescentes escolares en Puerto Rico,
sus factores de riesgo y de proteccion: bases empiricas para el desarrollo
de estrategias de prevencion, su investigacién concluyé que:

La prevalencia de violencia entre los adolescentes puer-
torriquerios fue mayor en el nivel intermedio en com-
paracién con el nivel superior. Los estudiantes de nivel
intermedio son mdas dados a herir a alguien, a portar
armas, a ser arrestadosy a pertenecer a gangas. Cuando se
analizé la conducta violenta por grado escolar se observé
que la prevalencia aumentaba a partir de séptimo hasta
alcanzar la prevalencia més alta en noveno. (p. 127)

De otro lado, Meléndez (2008) elaboré el proyecto Diserio de
un mdédulo instruccional para desarrollar estrategias de prevencion de
violencia escolar dirigido a maestros y maestras del sistema ptblico
de ensefianza como parte de su contribucién para atenuar la vio-
lencia en las escuelas del sistema publico de Puerto Rico. En la
conceptualizacién de la violencia escolar, Meléndez (2008) utiliz6
el término “bullying” para definir los procesos de intimidacién y
victimizacién entre iguales. Esta definicién es importante para
entender que este tipo de conducta en el ambiente escolar tiene
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unas consideraciones serias y no meramente circunstanciales. Si no
se considera la magnitud del fen6meno las consecuencias podrian
acarrear conductas antisociales con niveles de violencia extremos.
El médulo instruccional generado por Meléndez (2008) consta de
una serie de actividades participativas y dindmicas para mejorar las
relaciones interpersonales y asi evitar la violencia en las escuelas.

Por su parte, Maribel Gonzalez y Joy Lynn Suarez, de la firma
Parenting Resources presentaron en el 2011 en Puerto Rico
el Manual y Protocolo de Prevencién e Intervencién de Acoso
Escolar (“bullying”). El manual de Gonzélez & Suarez (2011) se
fundamenté en las investigaciones y programas de prevencién
del noruego Dan Olweus, pionero del abuso escolar entre pares.
El manual se utiliza en el Colegio Puertorriquerio de Nifias (CPN)
de San Juan desde el 12 de octubre de 2011 y, por ahora, es la
Unica institucién educativa en Puerto Rico que utiliza el Olweus
Bullying Prevention Program.

Justificacion

Investigar la conducta de acoso, o “bullying”, en las escuelas inter-
medias de Puerto Rico permiti6 conocer, de manera inicial, el grado
de incidencia de fenémeno y cémo la perciben e internalizan los
estudiantes encuestados que indicaron ser victimas de acoso. De
otrolado, considero quelos hallazgos de esta investigacién permiten
desarrollar estrategias efectivas de prevencién e intervencién entre
los profesionales de la consejeria escolar, maestros, padres y miem-
bros de la comunidad. Cuando se conoce el grado de incidencia del
acoso, los esfuerzos de la comunidad escolar podran encaminarse a
disefar programas efectivos de intervencién que ayuden, de manera
concertada, a reducir las conductas violentas en las escuelas.

Inicié esta investigacién durante el segundo semestre del afio
académico 2009-2010 con fondos institucionales del Decanato
de Estudios Graduados e Investigacién (DEGI) de la Universidad
de Puerto Rico, Recinto de Rio Piedras. Recibi la autorizacién del
Comité Institucional para la Proteccién de los Seres Humanos en
la Investigaciéon (CIPSHI), o Institutional Review Board (IRB), de la
Universidad de Puerto Rico, Recinto de Rio Piedrasy de la Secretaria
de Planificacién y Desarrollo Educativo, Divisién de Investigaciones
Pedagdgicas, del Departamento de Educacién de Puerto Rico.
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Preguntas de la investigacion
Las preguntas que guiaron esta investigacién fueron las siguientes:

1. ;Cudl es la incidencia de la conducta de acoso, o “bullying”,
en estudiantes de escuelas intermedias (grados 7mo. 8vo.y
9no.) de la Regién Educativa de San Juan?

2. Cuadles son los actos de acoso prevalentes entre los estu-
diantes de escuela intermedia en las escuelas publicas de la
Regién Educativa de San Juan?

3. ¢Con qué frecuencia participan los maestros u otros adul-
tos en las escuelas para evitar el acoso, o “bullying”, entre
los estudiantes de escuela intermedia?

4. ;Con qué frecuencia participan los consejeros profesiona-
les en las escuelas para evitar el acoso, o “bullying”, entre
los estudiantes de escuela intermedia?

Diseno
Para este estudio, de enfoque cuantitativo, se utilizé un disefio de
investigacién por encuesta. Se manej6 como instrumento de reco-

pilacién de datos un cuestionario porque nos permite describir las
tendencias con respecto a las conductas (Cresswell, 2008).

Instrumento

Elinstrumento que se utiliz6 para esta investigacién fue el Olweus
Bullying Questionnaire® (OBQ), desarrollado por Dan Olweus en
Noruega e implantado en Estados Unidos, Canada, Inglaterra,
México, Irlanda, Alemania, Suecia y Croacia. El OBQ (Hazelden,
2007) es un cuestionario de 42 preguntas de seleccién multiple,
estandarizado, validado y disefiado para medir aspectos de pro-
blemas relacionados al acoso en las escuelas. El instrumento se
disefi6 para ser utilizado en los grados 3 al 12 y provee informa-
cién detallada sobre la definicién de acoso para que los estudian-
tes entiendan como deben responder a cada pregunta. Las mismas
hacen referencia a un periodo de tiempo especifico (la vida escolar
de los estudiantes en los dltimos dos meses) para que los alum-
nos pudieran recordar cudndo ocurrieron estas experiencias. Los
autores del cuestionario establecieron unas definiciones operacio-
nales especificas para la interpretacién de los resultados.
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Propiedades psicométricas del instrumento

Con relacién a las caracteristicas de confiabilidad y validez del
OBQ, Olweus (2001) documenté y publicé en el anio 2000 la

siguiente informacién:

Se realizaron estimados sobre la consistencia interna
(confiabilidad) del instrumento mediante el método de
prueba-preprueba en poblaciones europeas y norteame-
ricanas. La muestra utilizada consistié de aproximada-
mente 5,000 sujetos. Este andlisis reflejé un coeficiente
Alfa de Chronbach de 0.80 que es considerada una corre-
lacién alta. Con respecto a la validez del instrumento se
establecid la correlacién de un grupo de expertos en el
area y la misma arrojé una correlacién de 0.60 a 0.70.
Sobre el cuestionario también se presentd evidencia sobre
la validez de constructo mediante andlisis de factores
encontrando una fuerte relacién entre el grado de acoso

y varias de las dimensiones de conducta antisocial.

E1 OBQ facilit6 que se incluyeran dos preguntas con respuestas
de seleccién multiple, lo cual permitié la oportunidad de redactar
dos preguntas contextualizadas a las preguntas de la investigacién
y a la situacién de Puerto Rico. Las dos preguntas adicionales que

se incluyeron fueron las siguientes:

Tabla 1

Preguntas ariadidas al cuestionario, contextualizadas para la investi-

gacion en Puerto Rico.

1. Si estuvieras pasando por un | 2. ;Qué profesional de tu
problema o por una situacién | escuela les ayuda a trabajar
de acoso en tu escuela, ;A con estrategias para tener
dénde quién acudirias? buenas relaciones con los
__ A. Maestra(o) compafieros?

__ B. Trabajador(a) social _ A. Maestra(o)
__ C. Director(a) __ B. Trabajador(a) social
__ D. Consejero(a) __ C. Director(a)
__ E. Psicélogo(a) __ D. Consejero(a)
__ E. Psicélogo(a)
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Participantes

Los participantes de esta investigacién fueron 142 estudiantes (78
féminas y 64 varones, de los grados 7mo., 8vo., y 9no.) de cuatro
escuelas de nivel intermedio de la Regién Educativa de San Juan.
Estos los cuales presentaron el consentimiento autorizado por sus
padres. Las escuelas pertenecen a cuatro distritos escolares prin-
cipales: Carolina, Guaynabo, Trujillo Alto y San Juan. Los sujetos
fueron seleccionados utilizando la técnica del muestreo por con-
glomerados en dos etapas: en la primera, de un total de 38 escue-
las intermedias, se seleccioné al azar una escuela por cada distrito
escolar. En una segunda etapa, se seleccioné al azar, por cada una
de las escuelas, un salén por cada uno de los tres grados.

La seleccién fue determinada por disponibilidad, en donde se
solicité la autorizacién por escrito de sus madres, padres o encar-
gados, por estos ser menores de edad. Ademads, una vez obtenido
el consentimiento por escrito, se le solicité un asentimiento por
escrito a cada participante.

Figura 1. Distribucion por género de los/las participantes

Femenino
(78)
55%

Procedimiento

Como primera etapa, se contactaron las escuelas participantes
para informar a sus respectivos directores sobre el propésito de la
investigacién. Luego, estableci contacto con las consejeras de cada
plantel para contar con su colaboracién durante el estudio. Las
consejeras entregaron las cartas de consentimiento informado a
los maestros, quienes, a su vez, las hicieron llegar a los estudiantes
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con el propésito de que fueran devueltas firmadas por sus padres,
las madres o encargados. Los estudiantes que no obtuvieron la
firma en el consentimiento informado, fueron excusados de llenar
el cuestionario.

Una vez finalizada esta etapa, coordiné con las consejeras y
directores de las escuelas las fechas para la administracién del
cuestionario. Antes de comenzar, solicité a los estudiantes autori-
zados que firmaran las hojas de asentimiento. Estas hojas fueron
discutidas con los participantes, y recalqué la confidencialidad del
proceso, asi como también la participacién de forma voluntaria. Al
finalizar la recopilacién de datos, los cuestionarios fueron envia-
dos a Hazelden, compafiia a cargo de distribuir el Olweus Bullying
Questionnaire® (OBQ), quienes emitieron un informe estadistico
de los resultados de la encuesta.

Hallazgos

Esta investigacién tuvo como finalidad, en primer lugar, identifi-
car laincidencia de la conducta de acoso, o “bullying”, en estudian-
tes de escuelas intermedias de la Regién Educativa de San Juan.
Ademas, se propuso describir los actos de acoso mads prevalentes
entre los estudiantes de escuelas publicas intermedias de esta
Regién Educativa. Otro propésito fue identificar el nivel de parti-
cipacién de los maestros u otros adultos para evitar el acoso. Por
ultimo, se propuso explorar el nivel de participacién del consejero
o la consejera para evitar el “bullying” segun indicaron los estu-
diantes que participaron en el estudio. A continuacién se presen-
tan los hallazgos a las cuatro preguntas de investigacion.

Pregunta #1 ;Cudl es la incidencia de la conducta de acoso o
“bullying” en estudiantes de escuelas intermedias (grados 7mo.
8vo. y 9no.) de la Regién Educativa de San Juan?

Para responder a la primera pregunta de investigacién, se
utilizaron estadisticas descriptivas de frecuencia y por ciento de
las respuestas ofrecidas por los estudiantes a las preguntas #4 y
#24 del OBQ, asi como las definiciones operacionales establecidas
para su interpretacién. Ambas preguntas fueron clave para infor-
mar acerca de la incidencia de la conducta de acoso en las escuelas
participantes.
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La pregunta #4 ofrecié informacién sobre cuando un estu-
diante es intimidado o abusado por otros estudiantes, mientras
que la pregunta #24 se relaciond a cuando un estudiante abusa
de otros, lo que se considera ser un “bully”. Los estudiantes res-
pondieron a las interrogantes luego de recibir informacién deta-
llada sobre lo que significa ser acosado o abusado. Por incidencia
se entiende el nimero de casos identificados como situaciones
relacionadas con dicha conducta. Esta investigacién, segun las
directrices ofrecidas por el OBQ, unié dos categorias de respues-
tas. La primera combiné las respuestas para “no he sido abusado
en la escuela en los ultimos dos meses” y “solo ha pasado una o
dos veces”. Los estudiantes que seleccionaron estas respuestas se
consideran que “no han sido abusados o acosados”. La segunda
categoria combina las respuestas de aquellos estudiantes que han
sido acosados “dos o tres veces al mes”, “una vez a la semana” y
“varias veces a la semana”. Los alumnos que seleccionaron estas
respuestas se clasifican como “acosados 2 o 3 veces al mes 0 mas.”

La combinacién de respuestas corresponde a la definicién de
acoso que se present6 al inicio, la cual sefiala que la conducta debe
ser repetitiva. De acuerdo al OBQ, si un estudiante ha sido abu-
sado solo una o dos veces en los tltimos dos meses no cumple con
el criterio de la definicién. Por lo tanto, para que un estudiante sea
clasificado como acosado debe responder a las alternativas “2 a 3
veces al mes o mas”.

La informacién de cudntos estudiantes han sido acosados se
recogi6 en la pregunta #4: “;Qué tan frecuentemente han abu-
sado de ti en los Gltimos dos meses?” El 96.5% de los estudiantes
informo6 que “no ha sido acosado en los ultimos dos meses”, mien-
tras que el 3.5% de los participantes reporté que fue acosado “2 a
3 veces al mes o mas”.

La pregunta #24: “;Qué tan frecuentemente has participado
en actos de acoso contra un estudiante en la escuela en los tltimos
dos meses?” se relaciona a cuando un estudiante abusa de otros,
por lo cual se considera un “bully”. Los estudiantes que respondie-
ron a esta pregunta con las alternativas “no he abusado de otros
en la escuela en los tltimos dos meses” y “sélo ha ocurrido una o
dos veces” no son considerados como “bullies”. E1 95.8 de los estu-
diantes informé que no abusé de otros en los tltimos dos meses,
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mientras que el 4.2% report6 que acosé a otros de “2 a 3 veces al
mes o mas”.

Pregunta #2 ;Cudles son los actos de acoso mds prevalentes
entre los estudiantes de escuela intermedia en las escuelas
publicas de la Regidn Educativa de San Juan?

Para contestar la segunda pregunta, se utilizaron las respues-
tas 5 a la 13 del OBQ, las cuales estan relacionadas al tipo de
acoso al que han sido expuestos los estudiantes en los ultimos dos
meses. Por ejemplo, si les pusieron apodos ofensivos, si les pega-
ron o patearon, si les quitaron dinero o pertenencias, entre otros
abusos. Los tipos de acoso més prevalentes en las escuelas partici-
pantes fueron los siguientes: “otros estudiantes dijeron mentiras
o esparcieron rumores falsos y trataron de que les cayera mal a
otros” (8.4%); el 4.2 % de los estudiantes indicé que les insultaron
con comentarios acerca de su raza o color de piel, “de dos a tres
veces al mes hasta varias veces a la semana”.

Pregunta #3 ;Con qué frecuencia participan los maestros u otros
adultos en las escuelas para evitar el acoso, o “bullying’; entre los
estudiantes de escuela intermedia?

Las respuestas a las preguntas #20 y #22 ofrecen informacién
acerca de si un maestro o algin adulto hablé con el o la estudiante
en los ultimos dos meses sobre su conducta de abuso hacia los
demas. La pregunta #20: “; Qué tan frecuentemente los maestros u
otros adultos en la escuela tratan de poner el alto cuando un estu-
diante abusa de otro?” fue contestada por todos los participantes
del estudio. El 28.6% de los estudiantes contesté que “nunca un
adulto intervino para detener el abuso”. El1 36.4% respondi6 que
hubo intervencién de adultos “de vez en cuando” y “a veces”. Por
otro lado, el 35% de los estudiantes indicé que “frecuentemente” y
“casi siempre” los maestros u otros adultos en la escuela intervie-
nen varias veces a la semana.

Para la pregunta #22: “; Algin adulto de tu casa se ha comuni-
cado con la escuela en los tltimos dos meses para pedir que otros
estudiantes dejen de abusar de ti?”, se utilizé la respuesta de aque-
llos estudiantes que contestaron “2 o tres veces al mes o mas” ala
pregunta 4. E1 40% de los estudiantes respondié que “no han abu-
sado de él o ella en la escuela”, y 20% indicé que “ningtn adulto de
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la casa se ha comunicado con la escuela”. El 40% sefialé que algiin
adulto se comunicé con la escuela una vez.

Las preguntas #34 y #-35 solicitan informacién acerca de si
maestros o adultos en la casa han hablado con los estudiantes que
exhiben conducta de abuso hacia los demds. Para el analisis de
ambas interrogantes se utilizaron las respuestas de aquellos estu-
diantes que contestaron “2 o 3 veces al mes o mas” a la pregunta
#24: “;Qué tan frecuentemente has participado en actos de abuso
contra un estudiante(s) en la escuela en los tltimos dos meses?”
E119% de esos estudiantes contesté que ha participado en situa-
ciones de abuso desde “una a dos veces al mes hasta varias veces a
la semana”. En cuanto a si un maestro les hablé sobre su conducta
de abuso, el 60% de los que contestaron indicé que “no han abu-
sado de otros”; el 40% de los que si han abusado respondié que
“ningin maestro les hablé al respecto”. E1 54.8% de la totalidad de
los participantes opiné que sus maestros han hecho poco o nada
para disminuir los actos de abuso entre estudiantes, mientras que
el 45.2% cree que sus maestros hacen “algo”, “bastante” o “mucho”
para disminuir esta conducta.

Pregunta #4 ;Con qué frecuencia participan los consejeros
profesionales en las escuelas para evitar el acoso, o “bullying’,
entre los estudiantes de escuela intermedia?

Para responder a esta interrogante, redacté dos preguntas con-
textualizadas a la investigacién y a la situacién de Puerto Rico. En
la primera, se les planted a qué persona en la escuela acudirian si
estuvieran pasando por un problema o por una situacién de acoso.
El 28.8% de los estudiantes respondié que acudirian al Director
o Directora, el 28.1% iria donde un maestro o maestra, el 27.3%
hablaria con un trabajador social, el 10.1% le traeria la situacién
al consejero o consejera, mientras que el 5.8% consultaria un psi-
c6logo. En la segunda pregunta, se les solicité que identificaran el
profesional de la escuela que les ayuda a trabajar con estrategias
para tener buenas relaciones con los comparieros. El 37.4% de los
estudiantes informé que esa persona seria un maestro o maestra,
un 27.3% indic6é que seria el trabajador social y el 24.5% men-
cioné que ese profesional seria un consejero o consejera. Un 7.9%
identificé al Director o Directora y el 2.9% reveld que el Psicélogo

174 CUADERNO DE INVESTIGACION EN LA EDUCACION



EL ACOSO, O"BULLYING”EN ESCUELAS INTERMEDIAS...

es el profesional de la escuela que les ayuda a trabajar para tener
relaciones interpersonales adecuadas.

Hallazgos secundarios de la investigacion

Aunque no todas las preguntas del OBQ tienen relacién directa
con las preguntas de esta investigacidn, si ofrecen informacién
relevante para la creacién e implantacién de programas de pre-
vencién e intervencién con la conducta de acoso, o “bullying”, en
escenarios escolares. Por ejemplo, la primera pregunta del cuestio-
nario se relacioné con el sentir de los estudiantes hacia la escuela:
el 10% de los estudiantes respondi6 que le disgusta la escuela, un
35.1% indic6 que nile agrada niles desagrada y el 55% sefialé que
le gusta la escuela. Otra pregunta se relacioné con cudntos buenos
amigos o amigas tienen los estudiantes en la escuela. El1 5% de los
estudiantes informé “ninguno”, el 5.6% sefialé que tiene “un buen
amigo o amiga”, el 38% tiene “de dos o cinco buenos amigos o ami-
gas”, y el 51.4% informé que tienen “seis o mas buenos amigos o
amigas en la escuela”.

Las preguntas #14 a la #18 del OBQ solicitaban a los parti-
cipantes informacién acerca de en qué clase o clases esta el estu-
diante o la estudiante que abusa, el nimero de estudiantes que
ha abusado, por cuanto tiempo y en qué lugar lo han hecho. Estas
respuestas se relacionaron con aquellos estudiantes que reporta-
ron en la pregunta #4 del cuestionario que habian sido abusados
“una o dos veces o mas” (n=5 o el 3.5%). La mayor parte de esos
estudiantes, equivalente al 96.5%, informé que “no han abusado
de ellos o ellas en los ultimos dos meses”. De los que respondieron
que si han sido abusados, el 25% informé que los que abusaron
estan “en su clase”, un 25% indic6 que el abusador estd “en un
salén diferente, pero en el mismo grado”, otro 25.0% respondié
“en diferentes grados”, el 16.7% sefial6 que el abusador estd “en un
grado mas alto”, y el 8.3% “en un grado mas bajo”. A la pregunta
relacionada con la cantidad de estudiantes que les han abusado, el
20% informé “principalmente un estudiante”, un 33.3% respon-
di6 “un grupo de 2-3 estudiantes”, el 26.7% indic6 “un grupo de
4-9 estudiantes”. En términos de la duracién del abuso, la mayo-
ria informé desde “un mes aproximadamente hasta un afio”. Los
estudiantes abusados notificaron que la conducta se llevé a cabo
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principalmente en los siguientes lugares: “en el patio de la escuela,
en el recreo” (36%), “en la clase con el maestro presente” (13.9%),
“en pasillos y escaleras” (11.1%), en el bafio (8.3%), “en clase
cuando el maestro esté ausente” (5.6%) y “en el comedor” (5.6%).
Un estudiante informé que fue acosado en la clase de “educacion
fisica” y otro respondié que de “ida y vuelta a la escuela”. E1 14% de
los estudiantes indic6 “en alguna otra parte de la escuela”.

La pregunta de qué hacen o cémo reaccionan los participan-
tes si ven o se enteran que otros estudiantes estdn abusando de
alguien de su edad, el 35% informé que “nunca ha visto que abu-
sen a un estudiante de su edad”. Un estudiante informé que “no
toma parte en el abuso, pero que cree que no tiene nada de malo”
hacerlo. E1 12.1% reporté que “solo observa lo que pasa”, el 22.9%
“no hace nada, pero cree que deberia ayudar” y el 29.3% “trata de
ayudar al estudiante de una forma u otra”. Por otro lado, el 14.3
% de los estudiantes informé que si estan abusando de un com-
pafiero que les cae mal, ellos también participarian en el abuso. El
17.9% respondié que no sabe si participarian del abuso, mientras
que el 67.8% contestd que no participarian del abuso. A la pre-
gunta acerca de lo que piensan o sienten los estudiantes cuando
presencian que abusan de otra persona en la escuela, el 8.2% dijo
que probablemente se lo merece, el 9.0% indicé que no le afecta
mucho, el 34% siente un poco de lastima por él o ella, y el 48.5%
de los estudiantes respondié que siente ldstima por él o ella y qui-
siera ayudarle.

Alapreguntade silos participantes sienten miedo de que otros
estudiantes abusen de él o ella, un 63.8% sefial6 que “nunca” ha
sentido miedo de que otros estudiantes abusen de él o ella, mien-
tras que el 25.5% reporté que “rara vez” ha sentido miedo de ser
abusado. Por su parte, el 13.6% indic6 que ha sentido miedo de
que otros abusen de ellas y ellos “a veces” y “con frecuencia”.

Conclusiones

Las respuestas que ofrecieron estudiantes de cuatro escuelas
intermedias de la Regién Educativa de San Juan acerca de la inci-
dencia de la conducta de acoso, o “bullying”, sugieren que la pro-
blemaitica es una realidad en nuestros planteles. Sin embargo, los
hallazgos de este estudio difieren marcadamente de la realidad que
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se presenta en el pais, particularmente en los medios de comuni-
cacién. Una mayoria significativa de las y los participantes indic6
que no ha sido victima de acoso o abuso por parte de comparieras
o compafieros. Por otro lado, muy pocos estudiantes se conside-
ran a si mismos como “bullies”. Esta informacién no coincide con
los hallazgos del estudio de Rivera Nieves (2011). Dicha investiga-
cién, con una muestra significativamente mayor a la que aqui se
presenta establece que el porcentaje de estudiantes que aceptan
ser acosadores es notablemente mayor.

Los tipos de acoso mds prevalentes reportados por las cuatro
escuelas participantes fueron “decir mentiras o esparcir rumo-
res falsos acerca de comparieras y comparieros” y “tratar de que a
los demas les caiga mal el o la estudiante”. A este tipo de acoso le
sigui6 “insultar y hacer comentarios acerca de la raza o el color de
piel de comparfieras y comparfieros”. Este hallazgo es comparable
con un estudio de la firma independiente de consultoria Parenting
Resources (“Bullying in Puerto Rico: A Descriptive Study”) men-
cionado en el periédico EI Nuevo Dia, el cual sostiene que el tipo
de acoso que predomina entre las nifias tiene que ver con rumores
y chismes.

Los hallazgos dela presente investigacion sugieren poca inter-
vencién por parte de maestras y maestros u otros adultos para
evitar el acoso, o “bullying”. Un por ciento significativo de los par-
ticipantes opindé que sus maestros han hecho poco o nada para
disminuir los actos de abuso entre estudiantes. Es posible que esto
se deba a que hay personas que no son conscientes de la seriedad
de esta conducta y lo ven como algo pasajero.

Los resultados de este estudio tienen implicaciones para los
consejeros de las escuelas intermedias. La mayoria de los estu-
diantes identificaron a las maestras y trabajadores sociales como
las y los profesionales que les ayudan a trabajar con estrategias
para tener relaciones adecuadas con comparieras y comparieros.
Es posible que consejeras y consejeros deban asumir un rol mas
proactivo en términos de las destrezas que poseen para ayudar a
fomentar la sana convivencia en el ambiente escolar.

Esta investigacién tuvo algunas limitaciones. Por un lado,
utilicé un instrumento hecho en un contexto ajeno a la realidad
de Puerto Rico y que se recomienda para utilizarse en escuelas
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que trabajen con el “Olweus Bullying Prevention Program”. Los
cuestionarios son instrumentos impersonales que se prestan para
presentar respuestas socialmente aceptables y facilitan que el par-
ticipante no responda de forma genuina. Ademas, el tamafio de
la muestra en esta investigacién no necesariamente demuestra ni
permite extrapolar estos resultados a la realidad del pais.

Implicaciones y recomendaciones para las consejeras y
consejeros profesionales

Los hallazgos de este estudio sugieren la necesidad de que el con-
sejero del nivel intermedio y el resto del personal escolar revi-
sen cudnto conocen los estudiantes acerca de lo que constituye
el acoso, o “bullying”, y las consecuencias detrimentales que esto
implica para las victimas, los acosadores y losespectadores.

Alaluz de las recomendaciones antes mencionadas, surgen algu-
nas interrogantes pertinentes al rol del consejero escolar ante esta
situacién. Las mismas aparecen a continuacién:

¢Se sienten las consejeras y consejeros preparados para trabajar
con las situaciones de acoso, o “bullying”, en las escuelas?

¢En qué medida estan los consejeros realizando actividades diri-
gidas a concienciar sobre las consecuencias de la conducta de acoso, o
“bullying”, en las escuelas?
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RESUMEN

Puerto Rico se define, entre otras caracteristicas, por su diversidad étnica
y “racial”. En este escenario, era relevante investigar la percepcién del edu-
cador sobre la construccién de la imagen del negro en la cultura visual.
Especificamente, el estudio consideré la percepcién de 39 maestros de artes
visuales de una regién educativa de la Isla. Para tales fines, la investigadora
disefi6 un cuestionario basado en los principios de la técnica del diferencial
semdntico en la que estos evaluaron siete pinturas emblematicas del arte
puertorriquetio. El estudio revel6 que los maestros tienen una percepcién
moderadamente alta sobre la construccién de la imagen del negro en algu-
nas de las piezas. También, evidenci6 que no existe relacién estadisticamente
significativa entre su percepcién y las variables sociodemograficas bajo estu-
dio. Al analizar los hallazgos del estudio, se justificé la implementacién de
un acercamiento multicultural en el curriculo de bellas artes.

Palabras clave: arte puertorriquefo, construccionismo, diversidad cultural e
inclusion, educacién multicultural, percepcién racial, raza, representacion del
negro

ABSTRACT
Puerto Rico is defined, among other characteristics, by its ethnic and
“racial” diversity. In this scenario, it is relevant to investigate the perception
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of the educator about the construction of the black people’s image in the
visual culture. Specifically, the study considered the perception of 39 visual
arts teachers of one education region in the island. For such purposes, the
researcher designed a questionnaire based on the principles of semantic dif-
ferentiation technique, through which the teachers evaluated seven emblem-
atic paintings of Puerto Rican art. The study revealed that the teachers had
a high-moderate perception about the construction of the black image. It
also evidenced the nonexistence of a significant statistical relation between
the perception of visual art teachers about the construction of the black
image and the socio-demographic variables of the participants. The find-
ings justified the implementation of a multicultural approach in the fine
arts curriculum.

Keywords: constructionism, cultural diversity and inclusion, multicultural
education, Puerto Rican art, race, racial perception, representation of black
people

Introduccion

En las ultimas décadas del siglo pasado, algunos ejemplares de
nuestra documentacién historiografica develaron un acerca-
miento hacia una problematizacién de la construccién simbdlica
de la “raza” negra en el contexto sociocultural de la Isla. Asi lo
demuestran los planteamientos en los escritos de Sagrera (1973),
Zeno6n (1975) y Duany (2002), entre otros. Algunas de estas pagi-
nas discuten la negacién de la herencia africana en la definicién de
nuestra cultura. Sin embargo, en estos no se contempla un estudio
cuantitativo que evidencie cémo la construccién de significados
puede explicar este fenémeno. Es decir, se ha postergado un ana-
lisis que observe la imagen del negro mas alld del dato histérico
en nuestro espacio vivencial. Por ejemplo, ain no se ha realizado
un estudio empirico con una muestra representativa que mida la
relacién entre las realidades socioculturales que ha enfrentado
el negro y la definicién de su identidad en la Isla. De la misma
manera, tampoco se ha indagado sobre cdmo, en nuestro con-
texto, se han validado algunas de las definiciones raciales a raiz
de la institucionalizacién del sistema esclavista y su permanencia
en la psiquis del colectivo. Incluso, hasta el momento, no se habia
investigado la percepcién sobre la representacién de la imagen del
negro en la cultura visual. Por lo tanto, en este articulo, se esboza
parte del estudio que realicé para mi disertacién doctoral referente
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ala percepciéon del maestro de artes visuales sobre la construcciéon
de la imagen del negro en la plastica de Puerto Rico.

Antes de resumir los aspectos mas relevantes de la investiga-
cién, es importante sefialar que algunos estudios sobre la “raza”
han validado la minimizacién del negro en el contexto sociocultu-
ral puertorriquefio y, muchas veces, lo han invisibilizado. Esto se
ha podido constatar en el estudio realizado por Quifiones (1999)
sobre la representacién de la imagen de la persona negra en los
medios de comunicacién. Su trabajo evidencié la minimizacién
y ridiculizacién del negro en los modos de comunicacién visual
en Puerto Rico. Este prejuicio racial también se ha comprobado
mediante algunos estudios raciales llevados a cabo en la isla, como
los de Franco (2003), Colén (1987), Amaro (1987), Diaz (1985) y
Alvarado (1974), quienes demostraron la existencia de este prejui-
cio en diversos sectores de la sociedad. Igualmente, concluyeron
que el problema racial responde a un prejuicio soslayado, basado
en los significados que se han construido para la “raza” negra. Por
lo tanto, el maestro es una figura relevante para erradicar el prejui-
cio racial enraizado en los puertorriquefios. Finalmente, es impor-
tante conocer la percepcién racial del maestro, teniendo en cuenta
que la educacién con un enfoque multicultural/racial puede pro-
mover el pluralismo y el respeto a la diversidad étnica-cultural.

De acuerdo a Collazo (2007), el maestro puertorriquefio debe
promover el conocimiento, la colaboracién y el respeto mutuo
para crear un entorno de inclusién social, ya que las escuelas res-
ponden a un espacio caracterizado por la diversidad cultural (pp.
59-64). Segun Banks (2007), es importante preparar a los estu-
diantes de los programas universitarios de pedagogia con expe-
riencias de enseflanza que contemplen la equidad racial y étnica.
Ademads, plantea que los futuros maestros deben orientarse hacia
un andlisis critico que les permita repensar sus nociones sobre
“raza”, cultura y etnicidad (p. 30). Este acercamiento es crucial,
ya que la formacién académica del educador, particularmente el
de Bellas Artes, podria determinar enfoques inclusivos en el sal6n
de clase.

Chalmers (1996) establecié que, la educacion artistica multi-
cultural fomenta la diversidad racial y cultural. Este autor plantea
el problema de un curriculo de Bellas Artes que no es pertinente
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al no considerar el pluralismo cultural:. En su propia voz: “La edu-
cacién artistica se fundamenta en un curriculo dirigido a la clase
media, donde no se explora la controversia, discusién e implica-
ciones de la diversidad cultural” (p. 25). En otras palabras, la ense-
fianza del arte debe tener un enfoque inclusivo, que contemple la
diversidad de las clases sociales que son impactadas en el salén de
clases. Asimismo, se debe tener en cuenta la pluralidad de grupos
culturales-étnicos, la igualdad de género y el respeto por los sec-
tores que exigen equidad por su orientacién sexual en espacios
denominados como democréticos. Adiss y Erickson (1993) plan-
tearon que la investigacién histdrica del arte en la educacién artis-
tica debe reflejar y servir las diversas culturas que comprenden la
poblacién en una sociedad democréatica pluralista (p. 114).

Esta investigacién se justifica al considerar los requisitos del
Programa de Bellas Artes de Puerto Rico. El Marco Curricular del
Programa de Bellas Artes (2003) del Departamento de Educacién
sostiene que la ensefianza del arte debe ser inclusiva (p. 58).
Recalca, ademas, la relevancia de la diversidad cultural y racial en
la educacién estética. Incluso, expone la relevancia del estudio de
la herencia africana para la comprensién de la identidad cultural
en el arte puertorriquenio (p. 166). Por lo tanto, es importante
considerar si los maestros de arte tienen una percepcion positiva
(muy alta o alta), moderada, neutral o negativa (muy baja o baja)
sobre la construccién de la imagen del negro en el arte.

El estudio consideré el acercamiento construccionista como
una de las bases tedricas para analizar la representacién artistica.
El construccionismo, como un enfoque de analisis, no solo se cen-
tra en las interpretaciones de especialistas en el campo artistico,
sino que también contempla a otros sectores que participan del
proceso de decodificacién de la obra de arte. De esta manera, el
estudio sobre la construccién de la imagen del negro trasciende el
andlisis de documentos e imagenes y considera la percepcién del
educador. Puerto Rico se define por su diversidad étnica y racial, lo
que justifica que se realicen investigaciones sobre la construccién
de la “raza” y la etnia en su contexto sociocultural. En dltima ins-
tancia, este estudio persigue fomentar discusiones sobre la diver-
sidad cultural, el pluralismo y la deconstruccién de conocimiento
prejuiciado en la isla.
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Esta investigacion también considera la postura de especialistas
en el andlisis de la representacién cultural. Harris (2006) sostuvo que
la construccién de la imagen del negro en el arte puede determinar
la formacién de la identidad (p. 251). El negro es una de las figuras
que ha aportado a la formacién cultural puertorriqueria y, por ello,
se debe contemplar un estudio perceptual sobre la representacion de
su imagen en las obras de artistas del pais. Si la ensefianza del arte
pretende fomentar un reconocimiento de la identidad en la cultura
visual, entonces no solo se debe realizar un andlisis historiografico,
sino también un estudio perceptual con algunas obras emblematicas.
A estos fines, el disefio de la investigacién partié de la necesidad de
conocer la percepcién del maestro de artes visuales sobre la construc-
cién de la imagen del negro en el arte puertorriquetio.

Proposito del estudio

Esta investigacidn se justifica al considerar el problema de la defi-
nicién de la “raza” negra en la isla y debido a la necesidad de hacer
un estudio perceptual sobre la representacion del negro en la cul-
tura visual. El propésito principal de este estudio fue determinar
si existe relacién entre la construccién de la imagen del negro en
el arte puertorriquerio y la percepcién que tienen los maestros
de artes visuales del sistema publico y privado del pais, basado
en varias obras de artistas puertorriquefios. También preten-
der determinar si existe relacién estadistica significativa entre
las variables sociodemogréficas de los participantes, tales como:
género, edad, escuela donde ensefian (publica o privada), color de
piel (segiin una escala de totalmente blanco a oscuro, de 0 a 4),
universidad donde obtuvo su dltimo grado académico (publica o
privada), grado académico (grado asociado, bachillerato, maestria
o doctorado), si posee certificacion en la ensefianza de artes visua-
les, nivel escolar en el cual ensefia (elemental, intermedia o supe-
rior) y afios ensefiando artes visuales.

Participantes

La muestra de este estudio consistié de 39 maestros de artes
visuales, de cuatro distritos escolares de una regién educativa del
pais. Al momento del estudio, un grupo de 28 maestros estaban
adscritos al Departamento de Educacién de Puerto Rico, mientras
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11 laboraban en colegios privados. La seleccién y asignacién de la
muestra fue de caracter aleatorio, coordinada a través de la Oficina
del Director Regional de la Regién Educativa y de los directores de
escuelas publicas y colegios privados de dicha regién. Los 28 maes-
tros de las escuelas publicas representan a un total de 80 maestros
de artes visuales que estaban activos en sus plazas al terminar el
curso escolar en mayo de 2010, para un 38 por ciento. La inves-
tigacién tuvo un 100 por ciento de participacién de los maestros
de artes visuales en los cuatro (4) distritos escolares de la regién
mencionada. La muestra fue tomada durante el primer semestre
del afio académico 2010-2011.

Instrumento de medicion

El estudio cuantitativo se bas6 en un cuestionario titulado
Percepcion racial: El negro en el arte de Puerto Rico, que la investi-
gadora disefi6 siguiendo los principios de la técnica del diferen-
cial semantico. De acuerdo a Osgood, Suci y Tannenbaum (1957),
esta técnica permite la medicién del cambio del significado en la
actividad social. De esta manera establecieron que los conceptos se
prestan para multiples significados y se puedan evaluar empirica-
mente. Asimismo, plantearon que, con esta técnica, el sujeto puede
asociar un concepto, o premisa, al diferenciarlo con un par de adje-
tivos bipolares, u opuestos (Osgood, Suci & Tannenbaum, 1957).
Finalmente, a través del diferencial seméntico, se pretende conocer
y medir las actitudes, valores y percepciones de los individuos.
Antes de realizar el estudio, se identificaron mds de 200 piezas
de arte puertorriquefio en las que se ha representado la imagen del
negro como tema principal. Las obras se organizaron en siete con-
tenidos tematicos, que permitieron la seleccién de una obra repre-
sentativa. Luego, se determind la escala bipolar para cada una de las
premisas con las que se evalué la percepcion de los participantes.
Los temas bajo estudio con sus respectivas obras de arte fueron:

+ El retrato en la definicién de la imagen del negro. Pieza:
Rafael Tufifio, Goyita, 1957.

+ Larepresentacién del negro en el arte religioso. Pieza: José
Campeche, Exvoto de la Sagrada Familia, 1778-80.
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+ El “otro”, mestizaje e integracién racial y su representacién
en el arte puertorriquefio. Pieza: Francisco Oller, El Velorio,
ca. 1883-1893.

+ El negro como educador. Pieza: Francisco Oller, La escuela
del maestro Rafael Cordero, ca. 1890-1892.

+ La laboriosidad del negro y su entorno de trabajo. Pieza:
Osiris Delgado, La ultima zafra, 1977.

+ Eldesnudo ylarepresentacién de la sensualidad de la mujer
negra. Pieza: Rafael Tufifio, Majestad negra, 1958.

+ Laaportacién del negro a la cultura puertorriquenia. Pieza:
Epifanio Irizarry, Baile de Bomba, nim. 1, ca. 1959.

El cuestionario se dividié en dos secciones. En la primera, se
incluyeron nueve reactivos para conocer la informacién sociode-
mogréfica de los maestros de arte. La segunda estd compuesta por
70 reactivos que recogieron informacién sobre las siete obras de
arte seleccionadas, en términos de la percepcion de la representa-
ci6én del negro.

El cuestionario consiste de diez premisas con las que los partici-
pantes evaluaron cada una de las obras, considerando los adjetivos
ubicados en polos opuestos de una escala de siete espacios. En el
instrumento de medicién, se asigné un digito arbitrario a cada uno
de los espacios dentro de la escala semantica. Estos digitos son: 1,
2,3,4,5,6, 7. Segun Trinidad (2000), el cuatro, no solo representa
una posicién neutral en la escala, sino ademads la naturaleza bipolar
de la escala (p. 66). Los diez pares de adjetivos bipolares utilizados
fueron: Verdadero-Falso, Correcto-Incorrecto, Negativo-Positivo,
Débil-Fuerte, Acertado-Erréneo, Aprobado-Desaprobado, Opaco-
Transparente, Pasivo-Activo, Auténtico-Falso y Trivial-Importante.
Luego, se determiné estadisticamente la direccién e intensidad de
la seleccién de los maestros de arte visuales.

Hallazgos

Perfil de los participantes

La Tabla 1 resume los hallazgos de las variables sociodemograficas
de esta investigacién. Estas representan las caracteristicas de la
muestra. Para discriminar entre ellas, se utilizé la estadistica des-
criptiva: media aritmética (X), frecuencia (f) y por ciento (%).
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Caracteristicas sociodemogrdficas de la muestra participante en el
estudio, por frecuencia y por ciento (%)

Caracteristicas Frecuendia (f) Por ciento (%)
Género:
Masculino 14 36.0
Femenino 24 61.0
No respondié 1 3.0
Edad: 3.0
20 a 25 afios 1 23.0
26 a 35 afios 9 53.0
36 a 50 arios 21 18.0
51 o mas 7 3.0
No respondi6 1
Lugar donde trabaja:
Escuela publica 27 69.0
Escuela privada 11 28.0
No respondié 1 3.0
Color de piel del participante
0 Blanco 3 8.0
1 11 28.0
2 17 44.0
3 6 15.0
4 Negro 0 0.0
No respondié 2 5.0
Universidad de procedencia:
Publica 14 36.0
Privada 23 59.0
No respondié 2 5.0
Grado académico mas alto:
Grado Asociado 1 3.0
Bachillerato 18 46.0
Maestria 18 46.0
No respondié 2 5.0
Posee certificado de Bellas Artes:
Si 32 82.0
No 5 13.0
No respondié 2 5.0
Nivel escolar:
Elemental 15 39.0
Intermedia 11 28.0
Superior 11 28.0
No respondié 2 5.0
Experiencia en Artes Visuales:
Menos de 5 afios 5 13.0
5a 10 afios 8 21.0
11 a 20 afios 14 36.0
Sobre 20 afios 10 25.0
No respondié 2 5.0

n=239
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Como parte de las variables sociodemograficas, se le present6
ala muestra una escala para establecer la percepcién de cada parti-
cipante sobre su color de piel, en la cual el cero representa a la per-
sona que percibe que su color de piel es totalmente blanca y, por
otro lado, el cuatro representa la persona cuya piel es totalmente
oscura. La respuesta de los participantes se analiz6 utilizando la
siguiente tabla.

Tabla 2
Escala para la percepcion de los participantes segun su color de piel

Escala de color de piel Tipo de color de piel
0 Totalmente blanco
1 Parcialmente oscuro
2 Medio oscuro
3 Oscuro
4 Totalmente oscuro

En la Tabla 3, se presenta la distribucién de la muestra par-
ticipante de acuerdo con la percepcién sobre su color de piel, por
frecuencia y por ciento (%). Los hallazgos demuestran que el 59%
de los participantes en la investigacién indicé tener una percep-
cién sobre su color de piel que se aproxima a la piel totalmente
oscura, mientras que un 8% de los encuestados indicé que su color
de piel es totalmente blanco. El 28% de la muestra sintieron que
su color se aproxima a la piel totalmente blanca, mientras que nin-
guno de los participantes sinti6 que su color de piel era totalmente
oscuro. Dos participantes (5%) de la muestra no respondieron esta
premisa.

Enlainvestigacién se utiliz6la técnica de Diferencial Semdntico
para analizar cuantitativamente la percepcién. La escala utilizada
consta de siete espacios para cada par de adjetivos bipolares. Cada
espacio, a su vez, estd representado por un numero. El valor de
uno corresponde al aserto mas desfavorable, o disociativo, mien-
tras que el valor de siete corresponde al aserto mds favorable, o
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Tabla 3

Distribucién de la muestra participante por la percepcion de color de piel, en tér-
minos de frecuencia y por ciento (%)

Color de piel Frecuencia Por ciento Frecuencia Por ciento
€3] (%) acumulada Total

0 3 8.0 3 8.0

1 11 28.0 14 36.0

2 17 44.0 31 80.0

3 6 15.0 37 95.0

4 0 0.0 37 95.0
No respondié 2 5.0 39 100.0
n=239

asociativo. El valor de cuatro corresponde al neutro dentro del
diferencial. Como existen diez adjetivos bipolares para cada pieza
o tema, el valor minimo, en términos de la escala de percepcién,
corresponde al nimero diez, mientras el valor maximo que puede
alcanzar el participante correspondera al valor de 70, donde el
valor de 40 representard el valor neutro para dicha escala (espacio
semantico).

La Tabla 4 presenta la relacién entre la percepcién y los valo-
res promedios en la escala de adjetivos bipolares. Para efectos de
esta investigacion, se clasificé6 como una percepcién baja o nega-
tiva aquellos valores cuya media aritmética sea menor de 40.00
(x < 40.00), mientras una percepcién alta o positiva estard deter-
minada por una media aritmética mayor de 40.00 ( x > 40.00).
Valores cuya media aritmética sea igual a 40.00 ( x = 40.00) repre-
senta una percepciéon neutral. Los valores extremos menores de
20.00 y mayores de 60.00 representan una percepcién muy baja
o muy alta en la escala de adjetivos bipolares (espacio seman-
tico). Los valores entre 20 y 29.99, y entre 50 y 59.99 represen-
tan una percepcién baja y alta, respectivamente, en el espacio
semantico. De igual forma, valores desde 30.00 a 39.99 y 40.01 a
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Tabla 4

Relacién entre la percepcion y los valores promedios en la escala de adjetivos
bipolares

Valores promedio Tipo de percepcién
10.00 - 19.99 Muy baja
20.00 - 29.99 Baja
30.00 - 39.99 Moderadamente baja
40.00 Neutral
40.01-49.99 Moderadamente alta
50.00 - 59.99 Alta
60.00 - 70.00 Muy alta

49.99 representan una percepcién moderadamente baja o mode-
radamente alta, respectivamente, de la muestra participante en la
investigacion.

La sumatoria total de todos los promedios de los maestros
participantes fue de 311.74. Al dividir este valor entre el total de
reactivos en el instrumento (7) relacionados con la percepcién
en cada pieza, se obtuvo una media aritmética de X = 44.53. Si
comparamos este valor con la escala contenida en la Tabla 4, se
determina que la percepcién general de los maestros participan-
tes sobre la construccién de la imagen del negro en algunas obras
creadas por artistas puertorriquefios fue moderadamente alta.

Los datos obtenidos en la Tabla 5, que se presenta a continua-
cién, muestra las medias aritméticas (x¥) obtenidas en la escala
relacionada con la percepcién de los maestros de artes visuales
sobre la construccién de la imagen del negro en las obras seleccio-
nadas para el estudio.

La percepcién de los maestros de artes visuales sobre la cons-
truccion de la imagen del negro resultd ser entre alta (X = 52.41)
y moderadamente alta ( X = 40.13) para las siete obras bajo estu-
dio. La media aritmética para todas las obras fue de X = 44.53. Es
importante considerar que, para efectos de esta investigacidn, los
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Percepcién y media aritmética obtenida en todas las obras de arte incluidas en

este estudio

Tema Obra de arte Escala Sum (%) Media Percepcién
Elretrato en la Goyita 10a70 2044 52.41 Alta
definicién de la
imagen del negro
La representacién Exvoto de la 10a70 1574 40.36 Moderada alta
delnegro enelarte  Sagrada Familia
religioso
El “otro”, el El Velorio 10a70 1679 43.05 Moderada alta
mestizaje e
integracién racial y
su representaciéon
en el arte
puertorriquefio
El negro como La escuela del 10a70 1826 46.82 Moderada alta
educador maestro R.C.
Lalaboriosidad del ~ La ultima zafra 10 a 70 1565 40.13 Moderada alta
negro y su entorno
de trabajo
Eldesnudo yla Majestad Negra 10 a 70 1840 47.18 Moderada alta
representacién de la
sensualidad en la
mujer negra

Baile de bomba, 10a 70 1630 41.79 Moderada alta

num. 1

valores cuya media aritmética sea igual a 40.00 ( X = 40.00) repre-
senta una percepcién neutral, por lo que resulta interesante que
los maestros de arte tengan una percepcién que se acerca a una
posicién neutral sobre la construccién de la imagen del negro en
algunas de las obras seleccionadas para el estudio.

La Tabla 6 presenta el resumen de los resultados de la esta-
distica inferencial referente a la percepcién que tienen los partici-
pantes sobre la construccién de la imagen del negro en las obras
seleccionadas y las variables sociodemograficas. Para cada una de
estas variables se llevd a cabo el analisis de correlaciéon de Pearson
y el andlisis de regresién lineal. Los resultados indicarian si existe
o no relacién estadisticamente significativa entre las variables. Se
realizd, ademas, la prueba t, con el propésito de conocer si existia
diferencia estadisticamente significativa entre las variables.
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Tabla 6

Resumen de la estadistica inferencial para las variables bajo estudio

Variables Estadistica Resultado Sigma Prob Sign
Percepcién-Género Correlacién r = -0.084 0.308 P>.05 NS
Percepcién-Edad Correlacion  r = 0.118 0.240 P>.05 NS
Percepcién-lugar de trabajo Correlacion  r = -0.214 0.098 P>.05 NS
Percepcién-Color de piel Correlacion  r = 0.136 0.212 P>.05 NS
Percepcién-Universidad de Correlacién r = -0.074 0.333 P>.05 NS
procedencia

Percepcién-Grado Correlacién r= 0.129 0.224 P>.05 NS

académico mas alto
Percepcién-Posee Correlacién r = -0.236 0.080 P>.05 NS
certificado de Bellas Artes

Percepcién-Nivel escolar Correlacién r = 0.060 0.363 P>.05 NS
que ensefha

Percepcién-Experiencia Correlacién r= 0.219 0.096 P>.05 NS
ensefiando artes visuales

n= 39

Todas las variables contenidas en la Tabla 6 fueron evaluadas
sin encontrar relacién estadisticamente significativa entre la per-
cepcién que tienen los maestros de artes visuales sobre la construc-
cién de la imagen del negro en algunas obras creadas por artistas
puertorriquefios y las variables sociodemogréficas bajo estudio.
En otras palabras, los maestros tuvieron una percepcién similar,
sin importar las diferencias que tenian en torno a su género, edad,
el sentir sobre su color de piel, los afios ensefiando artes visuales,
y las demads caracteristicas que se consideraron en el estudio. La
prueba t, no encontrd diferencia estadisticamente significativa
entre las variables.
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Anélisis de los resultados

Al analizar los hallazgos de la investigacién, se consideraran los
posibles factores que podrian explicar que los maestros de artes
visuales no tengan una percepcién alta sobre la imagen del negro
en el arte puertorriquefio. Primeramente, se puede argumentar
que en las Escuelas y Facultades de Educacién no se ha propiciado
un didlogo profundo que considere cémo se ha construido el con-
cepto “raza” en el contexto sociocultural de la isla. De la misma
manera, ha faltado un acercamiento pedagdgico que considere el
tema bajo estudio. Incluso, se puede cuestionar el hecho de que los
maestros de artes visuales no cuentan con las referencias historio-
graficas y documentales, ni cursos especializados que les permitan
tener una percepcién alta (positiva) sobre la representacién de la
imagen del negro en el arte puertorriquetio.

La teoria del reflejo social fundamentada en los principios de
Allport (1954) puede explicar los resultados de este estudio, ya que
las percepciones del individuo corresponden con sus interacciones
sociales. Segin expone Moreno (2006), esta teoria sostiene que la
percepcién racial de los individuos responde a estereotipos, valores y
prejuicios que se transmiten socialmente (p. 17). Considerando estos
fundamentos tedricos, es importante sefialar los planteamiento de
Quifiones (2007) y Zenén (1975), que establecen el problema de la
negacién de la existencia de un prejuicio racial en el contexto socio-
cultural puertorriquefio. Esta nocién generalizada ha propiciado la
falta de un discurso pedagdgico que considere la deconstruccién del
concepto “raza” y del prejuicio hacia la persona negra en la isla. La
ausencia de un didlogo profundo sobre este tema puede explicar la
percepcion racial de los maestros de artes visuales.

Al reflexionar sobre los hallazgos del estudio, se desprende
que la percepcién de los maestros de artes visuales responde a
un racismo soslayado que se ha perpetuado en las instituciones
sociales de Puerto Rico. Desde la década de 1970 se encuentran
planteamientos que problematizan la construccién simbdlica de la
“raza” negra en el contexto sociocultural de la isla. Primeramente,
Sagrera (1973) expuso que el problema del racismo se debe al mito
del emblanquecimiento de la imagen del negro, al exaltarse la
figura del jibaro en la cultura puertorriqueiia. De otra parte, Zenén
(1975) argument6 que, “el dato mds original y omnipresente del

194 CUADERNO DE INVESTIGACION EN LA EDUCACION



PERCEPCION DE LOS MAESTROS DE ARTES VISUALES...

racismo puertorriquerio es la negacién absurda y obstinada de su
existencia” (p. 106). Asimismo, Quifiones (2007) estableci6 que,
a pesar de esta realidad, se ha mantenido un discurso en el que
se hace palpable la negacién del racismo. Incluso, plante6 que “el
racismo en Puerto Rico estd institucionalizado de tal forma que
funciona natural y normalizado en todos los espacios sociales” (p.
104). Atn va mas alla que Sagrera cuando expresa que, en la isla,
se ha negado la relevancia del negro al valorizar el mestizaje como
una forma de paliar la presencia africana en Puerto Rico (p. 105-
107). De acuerdo a Quifiones (2007):

La negacién de la negritud se ha traducido en dltima
instancia en la falta de interés en la reconstruccién his-
torica, biolégica y social de la experiencia y existencia
negra en Puerto Rico; careciendo de reconocimiento de
su valor histérico, literario, psicolégico, sociolégico, poli-
tico, arqueoldgico y demografico. (p.109)

Segin su planteamiento, en el dltimo siglo desaparecié la ima-
gen del negro de los libros de historia puertorriqueiia, de los cen-
sos y los lugares visibles, provocando que histéricamente se haya
evadido la presencia y la labor de las personas negras (Quifiones,
2007, pp. 119-120). Como se evidencié en los estudios de Franco
(2003), Colén (1987), Amaro (1987), Diaz (1985) y Alvarado
(1974), existe un racismo soslayado como resultado de los signi-
ficados que se han construido para la “raza” negra en el contexto
sociocultural puertorriquefio. La percepcién de los maestros de
artes visuales sobre la representacién de la imagen del negro en
el arte puertorriqueno, responde, precisamente, a que no se han
problematizado tales significados. Por ello, es importante que el
Departamento de Educacién considere con urgencia los modelos
de educacién multicultural/racial como parte integral de los fun-
damentos curriculares de todos los programas académicos. Ya es
hora que la inclusién sea uno de los fines de la educacién en un
pais definido por la desigualdad, donde el fantasma del prejuicio
racial atin pasea por todos nuestros espacios vivenciales.

Recomendaciones

El Programa de Bellas Artes del Departamento de Educacién debe
considerar los principios de la educacién multicultural y racial en
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la filosofia y pedagogia educativa del curriculo. De esta manera,
en las escuelas, se fomentaran discusiones relacionadas a cémo se
ha construido el conocimiento sobre “raza”, género, clase social y
orientacién sexual, entre otros.

Las facultades de pedagogia de las universidades publicas y
privadas deben desarrollar cursos que atiendan la formacién de
maestros conocedores de los principios y modelos educativos mul-
ticulturales. Asimismo, deben reconocer las teorias que explican
la formacién de prejuicios raciales en los individuos. Por otra lado,
sus departamentos de Bellas Artes deben revisar si el tema de la
representacién racial se contempla como uno de los contenidos
en los cursos basicos de historia del arte. Estos cursos son requi-
sito para el bachillerato en educacién con concentracién en dicha
especialidad, por lo tanto son fundamentales para la formacién de
maestros con un enfoque inclusivo en ese campo.

Las escuelas publicas y privadas del pais deben discutir temas
relacionados a la diversidad cultural, pluralismo cultural, racismo,
inclusién y exclusién en contextos diversos. Gay (1999) y Nieto
(1999) han destacado la relevancia del maestro en el desarrollo de
un discurso pedagdgico equitativo. Para ello, el Departamento de
Educacién debe desarrollar un plan de adecuacién profesional para
los maestros de artes visuales, con el fin de discutir estrategias,
modelos y enfoques fundamentados en la educacién multicultu-
ral. Junto a las universidades publicas y privadas del pais deben
realizar investigaciones mas profundas para determinar cémo el
prejuicio por “raza” influye en la construccién del conocimiento
racial en nifios, jévenes y adultos.
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RESUMEN

En la sociedad prevalece una tendencia generalizada hacia la inclusién de
creencias y practicas pseudocientificas. Esta investigacién responde a la
necesidad de examinar cémo la proliferacién de las pseudociencias afecta
la educacién cientifica. Se realizé una revisién de literatura para analizar
las implicaciones educativas del problema de la demarcacién entre ciencia
y esta corriente. A partir de los resultados, se llega a la conclusién de que
dicha problematica estd influenciada por unos procesos de ensefianza enfo-
cados en una visién distorsionada de la ciencia, la cual, a su vez, es producto
de no integrar los aspectos filosé6ficos, histéricos y sociales a ella.

Palabras clave: educacién cientifica, problematica de la demarcacion,
pseudociencia

ABSTRACT

There prevails in society a general tendency towards the inclusion of pseu-
doscientific beliefs and practices. This research responds to the need of
examining how the proliferation of pseudoscience affects scientific educa-
tion. A literature review was conducted to analyze the implications of the
problem of demarcation between science and pseudoscience for education.
From the results, the researcher concludes that this problem is influenced
by an educational process focused on a distorted view of science, which,
in turns, is the product of not integrating the philosophical, historical and
social aspects to it.
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Introduccion

Enlos albores del siglo XXI, la ciencia y la tecnologia han generado
cambios en la manera de problematizar, visualizar y comprender
los hechos y situaciones del diario vivir. El conocimiento cientifico
ha trascendido épocas histéricas, conflictos ideolégicos y luchas
de intereses religiosos, politicos y econdmicos, para ser parte
habitual de la vida de cada ser humano. Sin embargo, a pesar de su
solidez como cuerpo de conocimiento, el desarrollo cientifico ha
estado inmerso en todo un conjunto de creencias pseudocientifi-
cas que responden a unos intereses o necesidades particulares, en
un contexto social e histérico.

En la sociedad prevalece una tendencia generalizada hacia la
inclusién de creencias y practicas pseudocientificas. En su intento
por conocer y descifrar los enigmas del Universo, es muy probable
que las personas recurran a lecturas de naturaleza astrolégica y
no a revistas cientificas. Es muy posible que su toma de decisiones
fundamentales esté guiada por la posicién de los astros, segun lo
recomendado en este tipo de lecturas. De igual modo, justificaran
los hechos y situaciones existenciales por medio de energias des-
conocidas y mediante procesos no sujetos a corroboracién.

En Puerto Rico, la poblacién estd continuamente expuesta a
esta tendencia. El solo hecho de cotejar la prensa evidencia que
todos los periédicos locales y revistas faranduleras incluyen el
horéscopo como mecanismo para atraer a los lectores. De igual
modo, en la programacién televisiva predominan los denomina-
dos mentalistas, que alertan al pueblo sobre los eventos positivos
y negativos que han de ocurrir durante el afio. El problema de esta
difusién masiva es que puede crear una psiquis de conformismo
e inaccién, fundamentada en la creencia de que todo aquello que
ocurre esta predeterminado a ocurrir.

Es incuestionable el rol de los medios de comunicacién en la
promocioén de las creencias y practicas pseudocientificas. Segun el
National Science Board (2008), las fuentes primordiales de infor-
macion para los norteamericanos son los programas televisivos y
la Internet. Este mismo patrdn se refleja en la sociedad puerto-
rriquetia. Dado que, por su contenido, las pseudociencias quedan
excluidas de las revistas cientificas, no les queda otra que proyec-
tarse en estos medios.
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La difusién masiva de creencias pseudocientificas a través de
los medios de comunicacién es un problema global. En Estados
Unidos, una encuesta realizada encontr6 que tres de cuatro norte-
americanos profesan, al menos, una creencia paranormal (Moore,
2005). En Cuba prevalece la preocupacién de que estas vias comu-
nicativas promueven los asuntos de caricter pseudocientifico
como si fueran parte del conocimiento cientifico (Vazquez, 2008).
De igual forma se expresa Kruglyakov (2002, 2004) sobre lo que
ocurre en Rusia, y Kallery (2001), sobre la situacién en Grecia.

El dmbito académico no estd exento de la problemadtica de
la demarcacién entre ciencia y pseudociencia. Se han legitimado
practicas educativas inmersas en la visién positivista de las cien-
cias naturales que han limitado la comprensién sobre su natura-
leza alcance. Por ello, los maestros de ciencia y los estudiantes no
pueden explicar con precisién su concepcién epistemoldgica sobre
la naturaleza de esta materia (Pefia, Paco & Peralta, 2002).

Todos somos conscientes de que las ciencias naturales han
alcanzado altos niveles de complejidad en su concepcién y metodo-
logia (Olivé, 2007). La comunidad cientifica tiende, cada vez mas,
hacia la especializacién y la obtencién de conocimientos con fines
econémicos, militares y politicos. Las investigaciones, en su mayor
parte, son financiadas por grandes empresas, cuyos intereses no
estan enfocados en promover la cultura cientifica. El investigador
concentra sus esfuerzos en lo que sus auspiciadores requieren. Por
lo tanto, mientras mas especializado y mas complejo es el conoci-
miento cientifico, menos accesible se hace a la poblacién en gene-
ral. Esta situacién ocasiona dificultades de comunicacién entre los
cientificos y la comunidad, y aun entre ellos mismos. El lenguaje
de las ciencias se distancia cada vez mas de las expresiones coti-
dianas, para convertirse en lo que Espinoza (2005) describe como
un lenguaje técnico, monopolizado por unos cuantos especialistas.
Esto promueve la proliferacién de las pseudociencias, las cuales,
valiéndose de los conceptos cientificos, pretenden hacerlos mas
accesibles a la comunidad en general, pero de forma errénea o, tal
como sefiala Gonzélez (2008), “divorciados de la realidad y de los
hechos experimentales” (p. 1).

Segun plantea la UNESCO (2005), la complejidad del cono-
cimiento cientifico no solo conduce a una demarcacién a nivel
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cognitivo, sino también a nivel social, ya que promueve la imagen
de que las ciencias naturales son dreas de estudio para una élite
en particular porque no se materializan los esfuerzos para hacer
accesible y comprensible el conocimiento cientifico. Por ello, es
necesario cuestionar si las pseudociencias llenan un vacio gene-
rado por los cientificos, en su capacidad de no hacerse entender
y de no involucrarse en la dindmica social. Respecto a este punto,
resultan muy acertadas las palabras de Paulo Freire (2006, p. 62):
“Siento lastima, y a veces miedo, del cientifico demasiado seguro
de su seguridad, sefior de la verdad y que ni siquiera sospecha de
la historicidad del propio saber”.

El conflicto de ideas respecto a la naturaleza de las ciencias
naturales plantea la necesidad de investigar cudles son los crite-
rios utilizados para demarcar el conocimiento cientifico del pseu-
docientifico. De igual modo, conduce a preguntar cudles son los
factores de naturaleza politica, social y cultural que promueven
estas creencias y cémo estas impactan la dindmica estructural y
funcional de una sociedad.

A través de la historia, los filésofos y los cientificos, directa
o indirectamente, se han dado a la tarea de establecer la demar-
cacién entre ciencia y pseudociencia, considerando la naturaleza
estructural y metodoldgica distintiva de las ciencias naturales.
Esto lo evidencian toda una diversidad de publicaciones, tales
como: Aproximacién epistemoldgica al concepto de ciencia (Garcia,
2008), ;Qué es la ciencia? (Diéguez, 2005), ;Qué es esa cosa lla-
mada ciencia? (Chalmers, 2001), Los muchos rostros de la ciencia
(Fernandez, 1995). El analisis de la literatura sobre el tema mani-
fiesta la ausencia de un consenso universal respecto a la estruc-
tura conceptual de las ciencias naturales, y sobre los fundamentos
del conocimiento y de la metodologia cientifica.

En pleno siglo XXI prevalecen las interrogantes que han
caracterizado la busqueda del conocimiento sobre este campo del
saber. ;Qué son las ciencias naturales? ;Cémo diferenciarlas de
las pseudociencias? En el marco de la denominada globalizacién
neoliberal, scudl es la finalidad de las ciencias naturales y de las
denominadas pseudociencias? ;A qué objetivos, necesidades e
intereses responden? ;Como se integran a los aspectos sociales,
politicos, econémicos, religiosos y culturales prevalecientes en un
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contexto espacial y temporal dado? La biisqueda de respuestas a
estas interrogantes evidencia que, histéricamente, el estudio de
la ciencia ha experimentado cambios en términos de sus objeti-
vos, métodos, posibilidades y limites. Han prevalecido diversas
concepciones epistemoldgicas sobre qué es la ciencia y cémo se
constituye la misma, acepciones que no son, solamente, creacio-
nes lingiisticas, sino que estan determinadas por el contexto his-
torico y cultural en que se desarrollan (Bueno, 1995).

Desde el Circulo de Viena, en el siglo XX, los intentos por con-
testar la pregunta “;Qué es la ciencia?” han consistido en buscar
algunos rasgos distintivos del conocimiento cientifico que sean
capaces de diferenciarlo de otras formas de conocimiento. Esto es
lo que precisamente se conoce como el problema del criterio de
demarcacién entre ciencia y no ciencia (Diéguez, 2005).

La tesis que se argumenta en esta investigacion estad enfocada
en la contextualizacién histdrica de la demarcacién entre cienciay
pseudociencia para reafirmar que no existe un criterio tnico, ni un
método universal, que permitan dicha delimitacién. Esta ausen-
cia de criterios Ginicos y universales tiene sus implicaciones en los
aspectos sociales, econémicos y educativos de toda sociedad.

Diferencias entre ciencia y pseudociencia

Los intentos para diferenciar la ciencia de la pseudociencia, con
frecuencia, se quedan en meros tanteos, segun lo plantea Mario
Bunge en su libro Pseudociencia e ideologia (1985). No obstante,
estos generan toda una serie de interrogantes que promueven un
analisis reflexivo sobre la naturaleza de las pseudociencias. Entre
estas se destacan las siguientes: ;Las pseudociencias son discipli-
nas en vias de desarrollo que los cientificos se niegan a reconocer
como ciencias porque contradicen lo establecido? ;Qué valor tie-
nen dentro de una sociedad? ;Qué representan para quienes las
promueven? ;Por qué una gran parte de la poblacién las acepta o
las practica dentro de su rutina de vida?

Con respecto a la primera interrogante, es necesario reconocer
que la intolerancia ideoldgica y el dogmatismo constituyen obsta-
culos al desarrollo del pensamiento cientifico. Cada sociedad esta-
blece unas pautas que, de una manera u otra, definen el modelo
que los individuos internalizan en su manera de pensar y actuar.
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En la historia predominan los ejemplos de cientificos rechazados
y marginados por el simple hecho de cuestionar lo establecido e
intentar modificar el supuesto orden prevaleciente. Analice, por
destacar uno, el caso de Galileo Galilei, acusado de herejia en
1633 por reafirmar que la Tierra no era el centro del Universo. Sin
embargo, en diciembre de 2008 (;375 afios después!), el Vaticano
decidi6 reexaminar su caso de forma histérica, filoséfica y teold-
gica para declararle como hombre de fe (Winfield, 2008).

La historia cientifica consiste de un camulo de experiencias en
que destacados cientificos han juzgado, de forma negativa, ciertas
ideas que, después de cierto tiempo, han demostrado su solidez.
De igual forma, se han dado situaciones en las que han defen-
dido ciertas ideas que después han resultado erréneas. Es decir, la
ciencia también puede llegar a ser dogmatica y, en respuesta a lo
mismo, los cientificos pueden cometer graves errores.

En cada época histdrica, la sociedad ha manifestado una diver-
sidad de creencias pseudocientificas. El siglo XXI no es la excepcién.
Evidencia de esto lo constituye la gran cantidad de pseudociencias
identificadas en el libro Encyclopedia of Pseudoscience (Williams,
2000). Algunas de ellas pueden clasificarse como fraudes, supers-
ticiones, ideologias o teorias erréneas. Sin embargo, cabe destacar
que esto depende de las creencias y experiencias de quienes llevan a
cabo el proceso de demarcacién. Un religioso fundamentalista no ha
de asumir los mismos criterios que un cientifico posmodernista.

A pesar de esta situacion, varios autores (Aasseng, 1994;
Altschuler, Medin & Nufiez, 2004; Bauer, 1994; Bunge, 1985,
2005; Devilly & Lohr, 2008; Gat-Tilman, 2007; Gonzélez, 2002)
han establecido ciertas diferencias entre las ciencias y las pseu-
dociencias. Una de las mds completas es la decatupla, desarrollada
por Mario Bunge (1985), en la cual enfatiza que el dominio de la
ciencia consiste de entes reales, mientras que el de las pseudocien-
cias lo componen entes imaginarios, no sujetos a corroboracién,
tales como las influencias astrales y los OVNIs. En las ciencias, se
recurre a métodos comprobables y sujetos a critica. En las pseu-
dociencias, no se hacen experimentos reproducibles, ni se admite
la critica.

De igual modo, Gonzélez (2002) menciona, de manera muy
simple, algunas diferencias fundamentales entre la ciencia y la
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pseudociencia. (1) Mientras la ciencia es escéptica y duda de sus
propios logros, la pseudociencia es crédula y no exige demostra-
ciones. (2) La ciencia busca la reproducibilidad de sus resulta-
dos; por el contrario, la pseudociencia se satisface a si misma con
ejemplos aislados. (3) La ciencia utiliza conceptos y magnitudes
bien definidos para describir y analizar los fenémenos; la pseu-
dociencia emplea sus propios conceptos y los mezcla inadecuada-
mente con conocimiento cientifico. (4) En las ciencias, resulta de
fundamental importancia el uso de textos y articulos cientificos;
en las pseudociencias, se acostumbra a citar opiniones aisladas
o casos anecdéticos. Las anécdotas y el uso indiscriminado del
lenguaje cientifico no constituyen una ciencia (Shermer, 2002).
Medin y Nusez (2000) plantean que “las pseudociencias son un
bulto impresionante de repetidos ;qué?, y un inexistente o exiguo
nimero de raquiticos jpor qué?” (p. 21).

Aspectos sociales y econémicos del problema de la
demarcacion

En la discusién del problema de la demarcacién entre ciencia y
pseudociencia no puede obviarse el andlisis de la ciencia en un
contexto sociolégico, es decir, la ciencia como un sistema de accién
social, concepto acufiado por Barner (1972). Hay toda una serie
de factores politicos, econémicos e ideolégicos que determinan el
proceder cientifico y el pseudocientifico.

En el contexto de la globalizacién, el conocimiento cientifico
se compra y se vende entre individuos y compaiiias particulares
(Olivé, 2007). Hay todo un mercado del conocimiento, sea cienti-
fico o pseudocientifico, en el que se magnifican las desigualdades
sociales y las relaciones de dominio. Hay grupos econémicamente
poderosos que controlan las investigaciones cientificas. De igual
modo, son muchos los “charlatanes” que, en un intento por enri-
quecerse, manipulan a la poblacién con ideas de caracter pseudo-
cientifico. {Una poblacién en desconocimiento es mas susceptible
al engafio!

Desde el punto de vista econémico, aunque pudiera resultar
paraddjico, tanto la pobreza como la riqueza pueden obstaculizar
el desarrollo cientifico (Popper, 1994). Por esto, resulta pertinente
cuestionar, jcudntas investigaciones resultan irrealizables por
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falta de apoyo econémico? ;Cuantas de las que se realizan solo
responden a unos intereses econémicos y politicos particulares?
¢Cudantas responden a la necesidad de reconocimiento por parte
del investigador? Todas son preguntas cuyas contestaciones pue-
den evidenciar que la corrupcién tampoco es exclusiva de las pseu-
dociencias. Vivimos en una época en la que los gobiernos se valen
de la ciencia para obtener poder y en la que los cientificos necesi-
tan grandes cantidades de dinero para realizar sus investigacio-
nes. Por lo tanto, los intereses de ambas partes pueden promover
la corrupcién en las ciencias naturales.

Las universidades tampoco estin exentas de esta proble-
matica. El Dr. Dan Agin, Profesor Emérito de la Universidad de
Chicago, argumenta, en su libro Junk Science (2006), que, a partir
dela aprobacién, en Estados Unidos, del Acta Patent and Trademark
Law Amendment Act de 1980, llamada Bayh-Dole Act, se permitié
a las universidades y los negocios pequefios patentizar los descu-
brimientos que provenian de investigaciones realizadas con fon-
dos del Instituto Nacional de Salud (NIH). Esto abrié las puertas
para que las universidades establecieran acuerdos con compa-
fifas farmacéuticas y biotecnolégicas, enfocadas mas en la parte
econémica que en el interés publico. Las academias adquirieron

el control de sus inventos, lo cual promovié su comercializacién
(Bayh-Dole25, 2006).

Implicaciones educativas

La ensefanza de las ciencias desde el nivel elemental hasta el
universitario se ha enfocado en los contenidos conceptuales de la
ciencia, sin considerar los aspectos histéricos, filosé6ficos y socia-
les en que se desarrollan tales conocimientos. Obviamente, esto
conduce al desarrollo de una visién fragmentada, empobrecida y,
en ocasiones, errdnea del conocimiento cientifico.

La constitucién de las ciencias naturales estd determinada
no solo por el cimulo de conocimiento que las caracteriza, sino
por los procesos que generan dicho conocimiento. Ambos aspec-
tos, a su vez, tienen un fundamento filosé6fico, razén por lo cual
la comprensién de las ciencias requiere considerar la naturaleza
epistemoldgica de sus supuestos, mediante el estudio de la filoso-
fia de la ciencia. Su andlisis desde la perspectiva filoséfica, segin
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argumenta Olivé (2007), no debe enfocarse solamente en los pro-
cesos de investigacidn, sino que es fundamental que también con-
sidere los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Las ciencias naturales han alcanzado un desarrollo vertigi-
noso conducente a nuevas formas de replantear los procesos de
vida. Por tal razén, los cursos de ciencia no pueden limitarse a
la transferencia de datos, obviando la dindmica social a la que se
enfrentan los estudiantes. Es de suma importancia contextualizar
la ensefianza de esta materia, destacando la relacién entre ella y
la sociedad. Se debe proveer espacio y tiempo para la discusién
y el andlisis de temas relevantes a la toma de decisiones cotidia-
nas, en este caso, sobre los criterios de demarcacién entre ciencia
y pseudociencia.

Dado que el desarrollo del conocimiento cientifico depende, en
gran medida, de la capacidad del ser humano de problematizar su
realidad, es necesaria la exposicién a situaciones y problemas de la
cotidianidad. La ausencia de contextualizacién y criticidad en los
cursos de ciencia hace al educando mas vulnerable a las creencias
y practicas pseudocientificas.

A los estudiantes de ciencias naturales, por lo general, no se
les requiere un curso de historia o filosofia de las ciencias. Por
ello, las concepciones que desarrollan sobre la naturaleza de esta
materia es, primordialmente, producto de sus experiencias en los
cursos de especialidad. Esto constituye un factor limitante, cuyos
efectos se manifiestan en la incapacidad de los alumnos para
comprender y argumentar asuntos relacionados con el trasfondo
histérico y filoséfico de las ciencias y mucho menos sobre los cri-
terios de demarcacion entre ciencia y pseudociencia. De hecho, el
enfoque tradicional de la enseflanza de las ciencias, segin Dacey
(2004), no ha sido efectivo en reducir la proliferacién de practicas
pseudocientificas.

No es raro que los propios maestros tengan una formacién
limitada en los aspectos relacionados con la filosofia de la cien-
cia. El dominio de la especialidad no necesariamente conlleva un
dominio sobre la estructura y dindmica de las ciencias, y mucho
menos, sobre los criterios de demarcacién entre ciencia y pseu-
dociencia (Liu, 2009). El profesor especializado en un 4rea sabe
mucho, pero de muy poco (Covarrubias, 2007). De la misma
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manera, como sefiala Altschuler et al. (2004): “es frecuente encon-
trarse con cientificos que, teniendo una soélida formacién en su
campo, manifiestan creencias pseudocientificas en otro” (p. 14).
El dominio de la especialidad tampoco implica el dominio de las
destrezas de divulgacién cientifica.

Dada la importancia de los programas televisivos y de la
Internet como fuentes accesibles de informacién, es recomenda-
ble que los programas curriculares incluyan actividades de analisis
sobre la informacién de caracter cientifico y pseudocientifico a la
que se exponen los estudiantes. También requiere que los especia-
listas en los medios de comunicacién amplien sus conocimientos
sobre la naturaleza de las ciencias, para que no actiien como pro-
pulsores de informacién errénea.

Toda esta situacién plantea la necesidad de educar al estu-
diantado sobre la naturaleza dindmica de la ciencia y su relacién
con el contexto histérico y filoséfico. No obstante, para lograr este
objetivo se requiere que los maestros cuenten con una prepara-
ci6n integral. Se debe asumir un compromiso de accién mediante
la creacién de escenarios adecuados que promuevan la exposicién
y el andlisis de planteamientos divergentes sobre la naturaleza de
este campo del saber.

Conclusiones y recomendaciones

El problema de la demarcacién entre ciencia y pseudociencia esta
influenciado por unos procesos de ensefianza-aprendizaje enfocados
en una visioén distorsionada de la primera y que son producto de la
ausencia de integracién de sus aspectos filoséficos, histéricos y socia-
les. Como resultado de esto, en el &mbito académico prevalecen cier-
tas concepciones erréneas sobre la naturaleza de una y la otra.

La diferenciacién entre ciencia y pseudociencia conlleva un
proceso de toma de decisiones fundamentado en el conocimiento
y las experiencias previas del individuo. La historia y la filosofia de
la ciencia son elementos primordiales para sustentar epistemolé-
gicamente esta toma de decisiones, razén por la cual es necesario
integrar los aspectos filoséficos e histéricos de la ciencia durante
su estudio. Dicha integracién debe ser bajo un enfoque critico,
caracterizado por la reflexién racional e integrada de aquello que
es objeto de estudio.
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En un contexto critico, la ensefianza de las ciencias naturales
no puede limitarse al ofrecimiento de cursos aislados en biologia,
quimica y fisica, descontextualizados del ambito social en que se
genera dicho conocimiento. La educacién cientifica no puede res-
tringirse a transmitir informacién a los alumnos y seguir fomen-
tando la imagen de veracidad de todo aquello que se plantea. En
pleno siglo XXI, persiste la concepcién cientificista de la ciencia
como duefia de la verdad. No obstante, el cientificismo, segin
Alonso (1999, p. 18), “es la pseudociencia de quienes piensan que
la ciencia lo es todo o, al menos, el medio principal de que dispo-
nemos para saberlo todo”.

Ante este panorama, es necesario replantear que el conoci-
miento cientifico es limitado por naturaleza y que, como expone
Feyerabend, la ciencia es creacién del ser humano, no soberana del
mismo (Motterlini, 1999). Es fundamental reflexionar en las pala-
bras de Medin y Nufiez (2000, p 26): “La ciencia es una actividad
de identificacién y continua rectificacién de sus propios errores.
La ciencia es imperfecta, pero perfectible”.

El cientifico es producto de su tiempo. La estructura politica,
social, econémica y cultural prevaleciente moldea y controla sus
acciones. Cada época forja y promueve unas determinadas con-
cepciones sobre lo que es el conocimiento cientifico. Si esto es asi
¢por qué seguir promoviendo la imagen del cientifico aislado en
su laboratorio, ajeno al contexto social en que estd inmerso? ; Por
qué seguir fomentado la imagen de una ciencia elitista y neutral?
¢Por qué no aprovechar las experiencias educativas para romper
con estos patrones?

No es posible plantear la existencia de un conocimiento cien-
tifico puro, neutral y objetivo, por mas rigurosidad metodolégica
que se haya intentado aplicar en su desarrollo. La ciencia, segin
Ferndndez (1995, p. 36), “tiene muchos rostros, muchas dimen-
siones y horizontes”. En vista de que la problematica sobre los
criterios de demarcacién entre ciencia y pseudociencia continuara
vigente, es necesario rescatar nuevas dimensiones y horizontes
que promuevan su comprensiéon. Lo que no es permisible es la
sumision de la razén ante todo aquello que intente asumir el sta-
tus y el rol de la ciencia.
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