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PROLOGO

La profesidén docente atraviesa por un momento de particular
interés en México y en el mundo; en pocas ocasiones del
trabajo profesional de un docente se presentan condiciones
que favorecen el cruce entre los objetivos personales
enamarcados por la inmensurable posibilidad de contactar con
la realidad, y una profunda sensacién de afectos vy
comprensién compartida que se refleja muchos afios después de

haber trabajado arduamente.

Como elemento de la gestidn educativa, en México, la docencia
ha tenido ciclos diversos en materia de renovacidn, similares
a los que en las décadas de los setentas y ochentas tuvo la
planeacidén, y en la del noventa la descentralizacidén. En la
actualidad se generan trabajos sobre el tema de la formacidn
docente, de muy diversa indole a nivel regional, nacional e
internacional, como los que presenta este libro coordinado
por el Dr. JesGs Carrillo Alvarez; la Mtra. Verdnica C.
Ontiveros Herndndez y la Mtra. Paula Elvira Ceceflas Torrero,
en los que se aprecia un esfuerzo significativo por encontrar
algunas directrices relacionadas con esta dimensién
educativa, y por i1dentificar 1las categorias conceptuales

inherentes a la misma.

En este tenor se encuentran 1los trabajos incluidos en el

presente libro; el profesor invitado de Espafia, José Antonio
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Garcia Fernandez, en el texto Teoria y prdctica de la
enseflanza. Razones 1ideoldgicas de su separacion, ofrece una
perspectiva de las raices del conflicto ancestral entre
teoria y practica educativas, en que desde su percepcidn, hay
que buscarlas tanto en la tradicidén positivista como en
razones socioldgicas y politicas, por mencionar solo a uno de

los autores de los doce textos que componen el libro.

El tema que se aborda - formacién docente - es de particular
interés, pues en la carrera, como en 1los comienzos como
profesor, tuve la oportunidad de leer varios textos sobre la
docencia y en aquellos, como en los gque se presentan en este
libro, estd impreso el principio que durante varios afios he
logrado identificar: la exigencia de 1la accidén educativa
critica, defendida con vocacidén, como lo hacen cada uno de

este grupo de ensayistas.

Pero, ¢qué hacer cuando la idea sobre la formacidén docente se
circunscribe a una visidén estrecha e 1inmediatista de
capacitaciodn, entrenamiento, cursos, talleres, métodos,
técnicas, recetarios, fdérmulas? Como mencionan los autores de
este libro, alguien tiene que rescatar el imperativo de una
formacidén integral, rigurosa y exigente de los educadores;
alguien necesita 1ir al rescate de su inteligencia, de su
creatividad y su experiencia como materia prima de su propio
proceso educativo, lo que significa recuperar la unidad entre
teoria y practica como espacio para la reflexidén vy el
perfeccionamiento docente, o Dbien, volver a los temas
fundantes, aquellos sin cuya comprensidén critica, los mismo

que sin una revisidén seria, caen en un terreno estéril, ya
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sean los mejores textos, los métodos y técnicas mas modernas;
en fin, no importan que medios de enseflanza se utilicen, si

éstos no se reflexionan desde diferentes perspectivas.

En los ensayos compilados en esta obra, existe un tema
recurrente, que en cierto modo los wunifica o les da
equilibrio como conjunto de textos. Las diversas ideas
planteadas rescatan de forma actualizada, creativa, wvaliente
y provocadora, cuestiones que contintan dia a dia instigando
el conflicto y el debate de los educadores: lo cotidiano en
el saldén de clases y fuera de él, donde seria viable vy
sensato continuar explorando como una reflexidén colectiva en
cuanto espacio de reafirmacidén o negacidén, o quizds también,
como una posibilidad de creacién y resolucidédn de los
conocimientos que conforman los <contenidos curriculares
obligatorios. Una formacidén que exija de los protagonistas de
la docencia - educadores y educandos-, un compromiso politico
con ellos mismos; una disposicién a dialogar, a escuchar
sobre la base de respeto mutuo; y, a partir del didlogo,

aprehender la realidad y transformarla en su favor.

Albergo la esperanza de que este libro sea accesible a muchas
personas, docentes y no docentes, y que se atrevan, con base
en su lectura, a innovar y transformar su practica en favor
de los alumnos. Es una obra densa que se antoja leer pausada
y reflexivamente, para luego releerla y sacarle el mayor
provecho posible. De esta lectura se pueden recuperar ideas y
principios, aplicables a la practica concreta de dquienes

ejercemos la docencia.
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Espero también que las aportaciones de los autores se
traduzcan en mejoras sensibles en la formacidén docente y su
producto: la formacidén de los alumnos, porque para quienes es
un orgullo el trabajar por la educacidédn estamos conscientes
de que vale la pena hacerlo, como artesanos y misioneros:
artesanos en la construccién individual de 1la formaciédn
esperada; misioneros porque los frutos de 1la profesién
docente no se saborean al instante, como en muchas de 1las
otras profesiones, pero que sin duda tiene un valor agregado,
al comprobar que el esfuerzo realizado se transformé en
personas de bien, que después de muchos afios, reconocen a
quienes en las aulas les brindaron los mejores afios de su

vida.

José German Lozano Reyes
Director General de la

Universidad Pedagégica de Durango
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INTRODUCCION

La formacidén docente es un tema por demas importante en el
ambito educativo, puesto que de ello depende en parte, el
cémo se desarrolla la enseflanza en nuestras instituciones. La
experiencia de cada uno de los profesores nos permite cada
dia reconocer y valorar dicha formacién docente, y sobre todo

cuando se preocupa por mejorar su practica profesional.

En este 1libro de La formacién docente: reflexiones desde
diversas perspectivas, nos permite tener un acercamiento a
través de la lectura de los puntos de vista de cada uno de

los autores que aqul presentan su trabajo.

Iniciamos este recorrido con lo gue nuestro autor invitado
José Antonio Garcia Fernédndez de la Universidad Complutense
de Madrid nos dice en su escrito titulado “Investigacidn
accién participativa, desarrollo profesional docente vy
transformacién de la educacidn”, en donde aborda ocho tdépicos
interesantes como son Teoria y practica de la enseflanza.
Razones ideoldgicas y consecuencias de su separacidédn; la
investigacibén-accidén, reconciliacidén entre teoria y préactica;
A qué llamamos investigacidén accién participativa?;
caracteristicas de la investigacidén-accidédn participativa;
diferentes enfoques de investigacidén-accién; las fases del
proceso: algo mas que una metodologia de investigacidn;

condiciones operativas de la investigacién-accidn
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participativa y la IAP como estrategia emancipadora y de

desarrollo docente.

Martin Mufioz Mancilla de la Escuela Normal de Coatepec,
Harinas, Estado de México en su trabajo “Evolucidén de 1la
formacién de docentes para la educacidén béasica: de lider
social a competente”, inicia con las interrogantes que
sustentan el presente capitulo ¢(Cébmo se han formado 1los
docentes para la educacidén bésica en México? O dicho con
otras palabras, ¢cuadl ha sido la evolucidén por la que ha
pasado la formacién de docentes de educacién Dbésica en
nuestro pais a través de las diferentes etapas?, las cuales
fueron planteadas con base a los cuestionamientos e intereses
que frecuentemente emiten los alumnos en las aulas de las

instituciones formadoras de docentes.

El trabajo de Oscar Daniel Moreno Arizmendi de la Secretaria
de Educacién del Estado de Morelos y Elsa Lépez Arines de la
Universidad Autdénoma del Estado de Morelos de Cuernavaca,
Morelos, México “Detrds de lo ordinario; los sentimientos vy
representaciones de los alumnos hacia sus profesores: la
Universidad Tecnoldégica Emiliano Zapata del estado de
Morelos” tiene como propdsito describir las diferentes
representaciones de los estudiantes que cursan el Técnico
Superior Universitario de 1la carrera de Administracién de
Negocios en la Universidad Tecnoldgica Emiliano Zapata del
Estado de Morelos dentro del ambiente escolar, del docente y
la misma institucidén como espacio cotidiano y de interacciodn

diaria entre profesor y alumno.
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Margarita Gonzalez Gonzalez de la Universidad “Camilo
Cienfuegos” vy Yamilé Garcia Rios de 1la Universidad de
Ciencias Pedagdgicas “Juan Marinello” de Provincia Matanzas,
Cuba escriben sobre “Las competencias profesionales del
profesor: la relacidén de las competencias informacionales vy
las investigativas”. En este documento se fundamenta el
desarrollo de las competencias en la formacién del
profesional de la educacidén para un trabajo de calidad en la
escuela. Incluye la necesidad de disefiar el curriculo donde
se tenga en cuenta el aspecto cognitivo y el aspecto afectivo
que en su funcionamiento se integran y regulan la actuacidn

profesional del sujeto.

Jesis Carrillo Alvarez, Verdnica C. Ontiveros Herndndez vy
Paula Elvira Cecefias Torrero de la Universidad Pedagdbdgica de
Durango, Durango, México “La formacién docente y la educacidn
intercultural bilinglie en Durango”, en este trabajo 1la
intencién fue conocer las experiencias de los maestros -
alumnos que laboran en el medio indigena del Estado de
Durango, en torno a su formacidén como docentes. A partir de
reconocer las condiciones en las que se incorporan al
ejercicio de una préactica docente; en particular se analizan
las vivencias personales, el contexto y el papel fundamental
que desempefia el hecho de ser hablantes de wuna lengua
indigena en el ambito de la educacidén intercultural. Todo
esto, bajo la técnica de levantamiento de la informacidn

utilizada “el grupo focal”.

Gladys Martinez Goébmez, et. al. de la Universidad Autdnoma de

Chapingo, Chapingo, Estado de México, presentan una propuesta




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

sobre la “Maestria en innovacidén de los procesos educativos”,
tiene un enfoque profesionalizante y tiene como propdsito
fortalecer la profesidén docente en actividades inherentes a
su funcidén, particularmente aquellas relacionadas con el

disefio, conduccidén y evaluacidén de los procesos educativos.

Francisco Nadjera Ruiz, Roberto Murillo Pantoja, Eva Esmeralda
Rodriguez Lépez de la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan,
Municipio La Paz, Estado de México, y Maria de los Angeles
Santos Rojas de la Subdireccién de Educacién Normal, Toluca,
Estado de México, titulan su trabajo “La formacidén docente, a
través de las concepciones y supuestos implicitos de 1los
formadores”. La importancia de la formacidén docente conlleva
a retomar el papel de los formadores respecto al coémo
visualizan el proceso de su propia préactica docente. E1
presente estudio se enfoca a la formacidén de los profesores
de la educacidén bésica desde los supuestos implicitos en 1la
practica realizada por sus docentes; en la identificacién de
las concepciones transmitidas en el proceso de su formacién,

acerca de qué y para qué formar docentes.

Jorge Jairo Posada Escobar, Yudi Astrid Munar Moreno de 1la
Universidad Pedagdgica Nacional de Bogotd, Colombia y Francy
Helena Molina Arboleda de la Universidad del Valle de Cali,
Colombia “Entre procesos % consideraciones.. practicas
pedagdégicas de formacidédn de educadores para la atencidn
educativa a poblaciones” nos ponen a reflexionar sobre las
preguntas centrales gque han orientado esta investigacidn:
;Cémo se pueden caracterizar e interpretar las concepciones y

las préacticas pedagbégicas de formacidén de los estudiantes en
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los ciclos complementarios de las escuelas Normales para la
“atencidén educativa a poblaciones” teniendo en cuenta el
didlogo de saberes y la interculturalidad? ;Qué practicas se
realizan para esto y desde qué lecturas de los sujetos y de
sus saberes? Algunas reflexiones tedricas realizadas en el
transcurso de esta investigacidén nos hacen ver la importancia
de que 1la formacién docente fortalezca la identidad como
educadores comprometidos, como sujetos sociales y no sdélo

como aplicadores de herramientas instrumentales.

Nora Elizondo Schmelkes vy Corina Schmelkes, Investigacién
para el Desarrollo Individual, Comunitario y Organizacional
S. C. Asesorias Independientes de Santiago de Querétaro,
Querétaro, México, “Formacidédn de docentes asesores”, este
capitulo integra diferentes aspectos que han sido
identificados como parte de las funciones especificas de un
asesor dentro de su papel, con la finalidad de presentar 1los
resultados que surgieron a partir del analisis de
investigaciones revisadas % realizadas al respecto.
Diferentes estudios plantean ideas de lo que es un asesor y

las actividades que se esperan de él.

El conocimiento contextual del docente no solo conlleva a la
construccién de perfiles para iniciar procesos de mejora para
el logro de metas del sistema de Educacidén Media Superior,
sino que es un recurso indispensable para el disefio de
estrategias pedagbdbgicas y programas para la permanencia del
estudiante inscrito en la institucidén, asi como también es un
elemento que influye en la disminucién de la desercidn

escolar y coadyuva en el éxito escolar. José Angel Vera




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

Noriega y Luis Enrique Fierros Davila de la Universidad de
Sonora de Hermosillo, Sonora, México nos hablan al respecto
en su articulo “Parametros de validez y confiabilidad de una
medida de caracterizacidén del docente en educacidén media

superior”.

José Edgar Correa Terédn de la Universidad Pedagdégica Nacional
Unidad 144 Ciudad Guzméan, Jalisco, México en su escrito “La
adquisicién de competencias digitales en educacidén béasica:
cutopia, simulacién o realidad?”, nos dice que una de las
demandas mads importantes en la tecnologia educativa actual es
facilitar el aprendizaje en los alumnos, sobre todo referente
a recursos en linea que en determinado momento sirvan para la
produccidén de materiales didéacticos, elaboracidén de
documentos para ser compartidos en la red virtual vy
comunicarse tanto sincrénica como asincrdénicamente con otras
personas. Es comin que los alumnos usen las herramientas
tecnoldgicas y en linea con fines de socializacidén, ocio y
esparcimiento; no obstante al ser <consideradas dichas
herramientas como fundamentales para el logro de
competencias, es importante que los docentes 1les den una
orientacién académica. Dicho de otra manera, orientar cdmo
pueden ser utilizadas para la revisiédn de contenidos
temadticos, realizacidén de tareas, trabajo colaborativo vy

bisqueda de informacidn.

Por ultimo, Adriana Marquez Alvarez y Pedro Ramén Santiago de
la Universidad Judrez Autdénoma de Tabasco, Villahermosa,
Tabasco, México nos mencionan sobre el “Uso de las

tecnologias de la informacidén y comunicacidén en los docentes
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de la UJAT” que tiene como objetivos Identificar el nivel de
conocimiento que tienen los docentes sobre las TIC, Indicar
las ventajas y desventajas de las TIC en el ambito educativo
y en la labor docente, Determinar cuédles son las TIC
utilizadas con mayor frecuencia por los docentes, Definir la
postura actual de los docentes con respecto a 1las TIC, e
Identificar cudl ha sido el impacto que ha causado el uso de

las TIC en la practica docente.

Esperamos que el lector coincida en que cada uno de los
trabajos aqui presentados en este libro son de gran interés
para todas las personas que nos dedicamos a la docencia;
trabajos que realmente nos 1lleven a reflexionar sobre las

distintas perspectivas de la formacidén docente.
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INVESTIGACION ACCION
1 PARTICIPATIVA, DESARROLLO
PROFESIONAL DOCENTE Y
TRANSFORMACION DE LA
EDUCACION

JOSE ANTONIO GARCIA FERNANDEZ

Teoria y practica de la ensefianza. Razones ideoldgicas vy

consecuencias de su separacidn

La investigacidén-accidén, reconciliacidn entre teoria vy

practica
¢A qué llamamos investigacidén accidn participativa?

Caracteristicas de la investigacidn-accidn participativa

Diferentes enfoques de investigacidén-accioén

Las fases del proceso: algo mas gque una metodologia de

investigacién

Condiciones operativas de la investigacibén-accidn

participativa

La IAP como estrategia emancipadora vy de desarrollo

docente.
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1. Teoria y practica de la ensefianza. Razones ideolégicas de

su separacién

El hecho de gque la teoria educativa se haya generado en
muchas ocasiones lejos de las aulas escolares ha
descontextualizado el saber pedagdgico produciendo su radical
escisién con la practica. Una de las consecuencias
devastadoras, tanto para el desarrollo del conocimiento
pedagdégico como para el desarrollo de la practica del
profesor, es que sitlan a éste Ultimo en una relacidén de
dependencia intelectual, al mismo tiempo que produce la
devaluacién del discurso tedrico generado lejos de 1la
practica. El docente desconfia de teorizaciones %
prescripciones que no le ayudan a resolver los problemas de
su aula. Como afirma Elliott (1991) el desarrollo de la
teoria tiene dos componentes basicos para los profesores: por
un lado supone alejamiento de su conocimiento y experiencia
profesionales y, por otra parte, supone una amenaza para su
conocimiento profesional y su estatus en la comunidad
académica. Ambos componentes convierten la relacidén teoria-
practica en un auténtico problema préactico para los

profesores.

Las raices del conflicto teoria-practica educativas hay que
buscarlas tanto en la tradicidén positivista como en razones
socioldébgicas y politicas (Apple 1979, 1987, 1990, 1999;
Popkewitz, 1988). La relacidén entre la teoria y la préactica
desde la Ooéptica de la ciencia critica es distinta de la

ofrecida por el enfoque positivista. Para éste la teoria se
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desarrolla con independencia de la practica, y el papel del
“practico” no es otro que aplicar las reglas elaboradas por
los académicos. En la ciencia critica, en cambio, la teoria y
la practica son mutuamente constitutivas y se relacionan de
forma dialéctica. En el fondo de 1la cuestién subyace el
modelo reproductor del sistema escolar, reflejo de las
relaciones de dominacién entre el poder y los individuos

(Bourdieu y Passeron, 1970; Althusser, 1974; Lerena, 1976).

2. La investigacidén-accién, reconciliacién entre teoria y

practica

La solucién que la perspectiva critica propone a este
problema es poner el proceso de investigacidén educativa bajo
el control de los profesores. Si queremos concebir la teoria
en relacién con la practica hay gque ver 1la funcidén del
profesor como la de un investigador en el aula (Stenhouse,
1984), o como un intelectual transformativo (Giroux, 1990).
En esta perspectiva la investigacibén-accidén ofrece una
estrategia de resolucidén al viejo conflicto entre teoria vy
practica que perciben los profesores y los investigadores
profesionales. Dentro de esta forma de investigacién
educativa, la abstraccidén tedrica juega un papel subordinado
en el desarrollo de wuna sabiduria practica basada en
experiencias reflexivas de casos concretos (Elliott, 1991).
El objetivo fundamental de la investigacidén-accidén (IA, en
adelante) es mejorar la préactica antes que producir
conocimiento (Elliott, 1991). No obstante, cumple ademéds con
las funciones de desarrollo profesional y renovacioén

curricular (Stenhouse, 1975; Ebbut y Elliott, 1985).
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Las implicaciones de este enfoque para fundamentar el modelo

de formacioén de profesionales de la educacidén son

determinantes,

apuesta es por la visidén de los profesionales de

como

culturales de transformacidén social,

de una méas intensa y eficaz relacidén entre 1la

practica, el pensamiento y la

investigadores de su

propia

accidn.

practica vy

por cuanto una de las opciones por las que

la enseflanza

agentes

asi como en la necesidad

teoria y la

EMPIRICO-ANALITICA HERMENEUTICA CRITICA
- Cientifico-natural |- Interpretativo Ciencia critica
. - Experimental - Etnometodoldgico Investigacion-
Métodos L o i
- Cuantitativo - luminativo accion
de investigacion emancipadora
Forma - Obijetivo - Subjetiva Dialéctica
deesmsitate |5 Nomgloglcq - Ideograflc_a’ Comprensmn
- Teoriaexplicativa |- Comprension reflexiva
interpretativa Praxis
Interés humano |v* Técnico v Practico Emancipador
Fin practico - Instrumental - Deliberativo: Critico:
- “medios-fin” Informa el juicio transformador
Teorias de la
e - Determinista - Humanista Historica
humana
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Filosofias de la
educacion Neoclasica Progresista - Socio-critica
liberal
“moldeado”: “crecimiento”’: - “potenciacion
Valores individuos actualizacion personal”: los
- preparados para personal en una individuos
educativos -
determinada forma produceny
forma social meritocratica de transforman una
vida social determinada
forma de vida
social
Cuadro 1: Relaciones de las tradiciones de investigacién educativa con

los métodos, valores e intereses. (Adaptado de Carr, 1996:126)

3. ¢A qué llamamos investigacidén-accién participativa?

Conviene precisar el sentido vy el alcance de 1lo que

entendemos por IA, para deslindar su verdadero concepto de

otras précticas oportunistas y viejas metodologias que se

atribuyen tal denominacién por el atractivo que encierra.

Las primeras formulaciones de Lewin (1946), como “proceso

ciclico de exploraciodn, actuacidn % valoracién de

resultados”, no se diferencian mucho de cualquier metodologia
de intervencidén. Pero su aplicacidén a problemas de cambio de
actitudes en grupos sociales le llevdé a descubrir que tales
cambios eran méds efectivos cuanto mayor protagonismo tenian
las personas que los integran participando colectivamente en

las decisiones sobre los cambios necesarios.
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A finales de los sesenta, en el contexto del movimiento de
reforma del curriculo, el circulo de Lawrence Stenhouse
aporta una nueva vVvisidén mas allda de una metodologia
participativa para provocar cambios: las ideas pedagdgicas
s6lo tienen auténtico valor cuando se intenta traducirlas a
la préactica, lo que s6lo pueden hacer los docentes
investigando sobre su propio quehacer practico y las ideas
que lo guian (Stenhouse, 1984). El mismo autor (1979, 2)
distingue entre “acto de investigacidén” y “acto substantivo”.
Un acto de investigacidén “es una accidén para promover una
interrogacidén, una pregunta sobre la realidad”; mientras que
un acto substantivo “es una actuacidén para provocar algun
cambio deseable en el mundo o en otras personas”. La IA debe
reunir las dos cualidades de interrogacién y cambio. Su
interés no es meramente académico, sino de compromiso social
y practico. J. Elliott la define como “el estudio de una
situacién social para tratar de mejorar la calidad de la

accidén misma”.

Los cambios no Siempre son posibles, debido a los
condicionantes institucionales, sociales y politicos de que
dependen, para lo que primero es necesario tener conciencia
de los mismos. Esto lleva a S. Kemmis y W. Carr en 1los
comienzos de los 80 a revisar el concepto de IA, destacando
la necesidad de que 1los procesos de transformacién de la
practica, mas que individualmente, sb6lo son posibles mediante
procesos colectivos de reflexidén y de accidédn. Asi formulan la

IA como

“una forma de indagacidén autorreflexiva que emprenden
los participantes en situaciones sociales en orden a

E
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mejorar la racionalidad y la justicia de sus propias
prdcticas, su entendimiento de las mismas y las
situaciones dentro de las que ellas tienen lugar” (Carxr
y Kemmis, 1988:174).

La IA, en suma, reune la triple definicidén de ser un proceso
epistemoldégico de indagacidédn, un proceso practico de accidn y
cambio, y un compromiso ético de servicio a la comunidad

educativa y social (Angulo, 1990).

Como proceso epistemolégico tiene tres objetos de indagacidn
prioritarios: la préactica educativa, la comprensién de 1los
participantes sobre la misma (objetivo central del proceso) y

la situacidén social en que se desenvuelve.

Como proceso de cambio, la IAP trata de ofrecer alternativas
de accidén que conduzcan a la transformacidén de las
situaciones educativas en las que estan implicados 1los

participantes.

Como compromiso ético, la IAP se orienta hacia el desarrollo
de la ilustracidén y concienciacién critica de los
participantes. Surge de los intereses de la comunidad
educativa, por lo que requiere la participacién democratica

de todos los implicados.

4. Caracteristicas de la investigacién accién participativa

La IAP no es sdé6lo una forma de investigar sobre la ensefanza,
sino una forma de entender ésta como un proceso de
comunicacidén interpersonal y de accidén social. Por tanto,

reflejo de wunos valores que la convierten en una accidn
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moral. No se trata de procesos técnicos preestablecidos vy
prescritos desde antes y desde fuera de las situaciones
educativas concretas, sino dque se construye permanente vy
colectivamente. Investigar nos lleva a cambiar nuestra forma
de entender nuestra préactica: qué principios la estan
rigiendo; por qué respondemos de esta manera y no de otra a
las necesidades de nuestro alumnado; qué limitaciones ofrece
el contexto social e institucional para desarrollar una
verdadera educacidén, en el sentido de emancipacidén individual
y colectiva; qué es necesario transformar; qué damos por

sentado y seria necesario reconsiderar, etc.

Estos son algunos de los rasgos que la caracterizan:

a) La IAP integra el conocimiento y la accién

La IAP introduce una ruptura en la forma en que se viene
entendiendo las relaciones entre conocimiento y accidén. La
idea de que la practica debe limitarse a la aplicacidédn del
conocimiento obtenido por los investigadores
profesionales, es contestada mediante la afirmacidédn de
que en los procesos sociales no se puede disociar el

conocer del actuar.

b) La IAP cuestiona la visién instrumental de la practica

La complejidad caracteristica de los procesos sociales no
permite establecer a priori unos fines univocos vy
claramente preestablecidos. No se puede por tanto

establecer la separacidén entre medios y fines. Rechaza por

E
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tanto la visidén tecnoldgica de la préactica educativa. Las
acciones no se analizan  UGnicamente  por su valor
instrumental para alcanzar unos resultados finales, sino

por su valor intrinseco, como experiencia.

La TIAP se realiza por los propios implicados en la

practica que se investiga

El significado y el valor de lo que hacemos sélo 1lo
podemos transformar en la medida que convertimos nuestras
actuaciones en objeto de investigacién. No se trata del
estudio que otros hacen, sino del que hacemos sobre

nuestras propias préacticas.
La IAP tiene por objeto mejorar la practica

Esto tiene que ver tanto con la mejora de las cualidades
internas como con las condiciones contextuales en que
éstas suceden. El1l conocimiento no se concibe como algo
acumulativo, sino como una construccidédn gque ayuda a
comprender la realidad y se desprende de la reflexidn

sobre la experiencia préactica.
La IAP supone una visién sobre el cambio social

La ensefilanza se entiende en relacién con el contexto en
que se desarrolla, en el sentido de su transformacidn
liberadora. La mejora de la practica educativa supone la
comprensién de los aspectos que limitan la emancipacidén y

empoderamiento de los actores sociales para enfrentarse

ReDIE(CO)
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dialécticamente a ellos. Frente a los modelos tecnoldgicos
en los que se atribuye a los expertos la gestidn, el
control y la orientacidén del proceso de cambio, la IAP
sitia a los propios implicados en el papel de agente vy

protagonista principal de su propia transformacién.

En resumen, la IAP se caracteriza por la primacia de tres
principios: practicidad, resolucidén de problemas y respeto a
la profesionalidad. Nociones estas que se relacionan

directamente con el desarrollo profesional.

5. Diferentes enfoques de Investigacién Accién

A lo largo de su desarrollo histérico ha habido diferentes
formas de entenderla y practicar la Investigacidén Accidn. De
tal manera que no podemos considerar a todo proceso de IA
como participativo (IAP). Podemos diferenciarlos en funcién
de los intereses que persigue la investigacidén, que resumimos

en tres enfoques:

- Enfoque técnico: los procesos de investigacién, disefiados vy
dirigidos por los expertos y ejecutados por los profesores,
persiguen la eficacia de las préacticas. No puede
considerarse realmente como IA, ya que mantiene la
subordinacién del profesor a los expertos, como meros
ejecutores de prescripciones externas. Ademas, tiene un
caracter claramente instrumental, que no la diferencian de

los enfoques tradicionales.
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Enfoque practico: los procesos de investigacién persiguen
la reflexidn de los profesores a la luz de sus fines, y de
éstos a la luz de lo que sucede realmente en la préactica.
Concibe la practica educativa como una accidén regida por
decisiones morales, por lo que su mejora tiene efectos
sobre los fines educativos, cuyos valores no pueden quedar
al margen de dicha ©practica. Es participativa por
considerar a los propios actores implicados en los
procesos objeto de estudio como investigadores de 1los
mismos. Tanto el andlisis como las propuestas surgen de
la reflexidén colectiva. La IAP persigue impulsar a 1los
docentes a reflexionar sobre las ideas implicitas en sus
acciones y a mejorarlas. Es por tanto un proceso de
desarrollo del Jjuicio profesional. Es, ademds, un proceso
colectivo. Los cambios en la educacidén estaradn supeditados
a las mejoras que el profesorado establezca en sus
practicas de manera autdénoma. Los representantes de este

enfoque son Lawrence Stenhouse y John Elliott.

- Enfoque critico: muy préxima al anterior en sus

planteamientos, este enfoque afiade la idea de que 1los
condicionantes ideoldgicos e institucionales del contexto,
limitan y pueden obstaculizar las realizaciones practicas.
Su mirada no se queda en los niveles micro y meso. Va méas
allad, analizando la confrontacidén entre las préacticas
educativas y las restricciones que en el contexto
normativo, politico e institucional evidencian las
contradicciones a que estd sometida la actividad docente.
Por ello es necesario plantearse la transformacidén de

aquellas estructuras que coartan la mejora de las préacticas
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educativas, acudiendo ademds a las teorias criticas que
apoyen la toma de conciencia de las limitaciones practicas.
Este enfoque enfatiza los aspectos sociales de 1la
educaciédn, de manera que mejorar ésta supone la
transformacién de las estructuras sociales que impiden la
realizacién de los valores como racionalidad, Jjusticia
social, equidad, igualdad, democracia, vida buena, no
discriminacién, etc. La presidén de la ideologia y la rutina
convierten muchas veces la actividad de los docentes en una
practica irreflexiva, o como mucho de caracter
instrumental. S6élo mediante la reflexidén sistemética sobre
la accidén se alcanza la comprensién racional de la
practica, informada tedbricamente. IAP es, por tanto, el
proceso de desarrollo tebérico y de praxis que los
profesores llevan a cabo para transformar, tanto su
practica no reflexiva, como la teoria que, consciente o
inconscientemente subyacia en ella. La mejora de la
educacidén no se logra mediante esfuerzos individuales, sino
gque es una tarea colectiva que requiere la existencia de
comunidades criticas de profesionales y no profesionales
(padres, alumnos, etc.) comprometidos en la mejora de la
educacién como un proceso de transformacién social vy
cultural. La IAP es, asi, un proceso de emancipacidén de las
fuerzas ideoldgicas opresoras % de empoderamiento
colectivo. Es la perspectiva que representan Carr y Kemmis,

Grundy, Contreras, Angulo, Bonal, entre otros.

Las diferencias entre los enfoques practico y critico, que

han centrado el debate durante la ultima década,
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representados por Elliot vs. Carr y Kemmis, giran en torno a

tres ejes:

Eje epistemolégico: para el enfoque practico, el
conocimiento se construye en la préactica, no estd fuera de
los actores. Para el enfoque critico, en cambio, el acceso
al verdadero conocimiento sbélo puede alcanzarse mediante
la critica de las distorsiones de la realidad que afectan
a las percepciones de los actores sociales. La presioén
ideoldgica dominante lleva a asumir acriticamente
interpretaciones de las situaciones educativas que ocultan
las relaciones de poder y el verdadero conocimiento, por
lo gue hay que revelar su existencia mediante la

reflexiédn.

Eje politico: para el enfoque practico los problemas
educativos son tales en la medida que atafien a la practica
cotidiana de los profesores. Para el critico, sin un
proceso de autocritica e identificacidén de las distorsiones
y contradicciones tedbricas presentes en las
interpretaciones de los docentes, la reflexidén sobre la
accibén corre el riesgo de mantener la reproduccidén de las

desigualdades sociales y culturales.

Eje metodolégico: para 1la IA préactica la gestidén vy
dinamizacién del proceso recae sobre el investigador
externo, quien no aporta otra informacidén gque la dgque se
genera en el propio grupo. Su papel es estrictamente
metodoldégico. Para el enfoque critico, el investigador

externo conduce al grupo hacia la identificacidén de las
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contradicciones entre teoria y practica, que distorsionan
las interpretaciones de los profesores y limitan el cambio
educativo, aportando herramientas conceptuales y tedricas

Para provocar su emergencia.

Una vez rechazado el enfoque técnico como verdadera IAP,
el debate de los uUltimos afios se centra en las diferencias
entre los enfoques préactico y critico, con el fin de
delimitar cudl de ellos cumple verdaderamente con 1los
requisitos de la IAP. Partiendo del hecho de qgue nunca se
dan en estado puro, sino que las condiciones singulares de
cada proyecto permiten o pretenden un mayor acercamiento a
unos determinados fines, se puede concluir con Rué (1996)
que “toda IAP, convenientemente conducida, es critica por
naturaleza”, y que las diferencias entre ambos enfoques
procede del objeto de investigacién (estructural,

curricular, psicopedagdégica, metodoldégica, organizativa,

etc.) y de los aspectos del conocimiento profesional
implicados: actitudes 'y valores, marcos tedbricos de
referencia, conocimientos o) actuacioén practica. No
obstante, al enfoque critico se le cuestiona el

protagonismo injustificado de los <referentes externos
(teorias, investigadores externos, etc.) por encima de los
referentes internos, lo que contradice 'y compromete
seriamente su potencialidad critica. La superacidén de esta
paradoja puede resolverse mediante el reconocimiento de la
capacidad reflexiva del profesorado, situandose el
investigador externo como un “amigo critico”, mas gque como
el conductor Unico del proceso de IAP. Es decir, mediante

la democratizacidén de la gestidén de los procesos.

3




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

6. Las fases del proceso: algo mas que una metodologia de

investigacién

Aungque no existe un modelo rigido, todas las realizaciones
consisten en un proceso ciclico desde que se detecta y define
un problema, hasta la puesta en practica de las acciones que
lleven a su solucidén o mejora, pasando por la recogida de
informacién, el andlisis de la misma vy sometiendo 1las
acciones a seguimiento o control. Este ciclo se despliega en
espiral, mediante la revisién o control de los resultados de
las acciones, nueva recogida de datos, etc. Con diferentes
variantes, ya que no se trata de una metodologia rigida, los
procesos de IAP se desarrollan en ciclos, cuya estructura

basica suele seguir las siguientes fases:

1°. Fase: Identificacién de la idea general/planificacién

Consiste en conectar una idea con una accidén. El1l primer paso
consiste en definir el problema. La decisidédn de abordar un
problema u otro debe ser consensuada por los participantes
segin criterios como la posibilidad, viabilidad, rentabilidad
educativa, etc. Esta primera decisidén implica debatir sobre
la comprensién que tenemos acerca de la situacién
problematica, avanzando mas alla de la visidén dinicial que
poseiamos del mismo. Supone la confrontacién de las distintas
perspectivas del mismo, reflexionando a la 1luz de mayor
informacidén, entre otras cosas, sobre el estado de los
asuntos o situacidén que deseamos cambiar. Sé6lo cuando se ha

clarificado 1la idea general estamos en condiciones de
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planificar el proceso, para lo que estableceremos un plan de

trabajo aceptado por todos.

2%. Fase: Exploracién

En esta fase se trata de recabar informacidén, mediante
técnicas de campo como la observacidén participante, la
entrevista, el analisis de documentos, etc.; registro de la
informacién. Con los datos vamos construyendo hipdtesis
explicativas sobre la situacidén, cuya validacidén estd en
funcién de 1la triangulacién, tanto de fuentes como de
procedimientos. La perspicacia para captar lo relevante y el
autocontrol sobre si mismo para no dejarse influir por la
subjetividad son actitudes a desarrollar por el investigador

en esta fase.

3%, Fase: Analisis de datos

Tras la recogida de informacidén 'y su contrastaciodn,
agrupamos los datos en categorias para estudiarlos
ordenadamente. Este andlisis requiere cualidades como la
honestidad intelectual, poniendo a prueba los datos mediante
la busqueda de otros datos que los puedan anular y la
capacidad para establecer relaciones entre hechos,
significados e inferir de ellos las teorias explicativas de
los mismos. Generalmente se suele (y se debe) redactar un
breve informe que recoja el proceso seguido y contenga el
andlisis y la interpretacidén de los mismos, qgque debe ser

conocido y validado por todos los participantes.
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4%, Fase: Reflexidén, estudio y explicacién de obstaculos

Es en esta fase cuando se alcanza mayor profundizacidén en la
comprensién de la situacidn, tanto individual como colectiva,
debido al compromiso que supone reflejar y verse reflejado en
el informe anterior. Puede suceder que provoque situaciones
criticas, por lo que hay que actuar con el maximo respeto
hacia cada uno de los implicados y no dejarse llevar por los
intereses particulares. Es el momento de explicar 1los

obstadculos que se oponen a la mejora de la practica.

5%. Fase: Plan general de accién

Comprende la descripcién revisada de la idea general, de los
aspectos a cambiar, la consideracién de las alternativas que
podrian conducir a la mejora de la situacién y la decisidn
sobre las acciones a emprender. Supone considerar las
negociaciones necesarias y describir las medidas éticas de
acceso y disponibilidad de la informacidén (confidencialidad y
negociacién, control, etc.). Llegado este momento hay que
decidir los pasos o) acciones concretas, ordenandolas
secuencialmente y delimitando los implicados en las mismas.
Esta fase se puede descomponer en varias subfases que
resumirian el proceso seguido hasta ahora para cada accidn
concreta. Es decir, poniendo en marcha la primera accidn,
controlando sus efectos mediante nueva exploracién \%
andlisis; lo mismo con la segunda, etc. Una vez analizadas la
serie de acciones previstas, tiene lugar la revisién del plan
general, para lo que se debe realizar un informe de todo el

proceso, sometiéndolo a validacién por los participantes.
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Esto seria el final del ciclo pero abre otro nuevo, en una
espiral de reflexidn, accién y reflexidn como la que he

descrito.

7. Condiciones operativas de la IAP

Para que todo esto pueda suceder, no basta con la voluntad de
cambio y desarrollo profesional de los docentes. Es preciso
que existan ciertas condiciones institucionales gque permitan

y fomenten este trabajo.

Es sabido que la dedicacién del tiempo lectivo docente a los
alumnos deja poco margen para la reflexidén, el intercambio
profesional y la investigacidn. Por ello, la primera
condicién consiste en disponer de tiempo para la
investigacién dentro de 1la Jjornada escolar. John Elliott
(comunicacién personal) afirma que el tiempo lectivo del
docente debe repartirse por igual entre la docencia y la

formacidén, reflexidn, etc.

No sbélo por esta razdn, aunque también, es preciso que la
investigacibén-accién forme parte de la politica escolar,
tanto en el nivel micro, como en el macro. La importancia que
dan las politicas educativas a la reflexidén colectiva de los
docentes, reflejada en tiempo lectivo liberado para ello, es
un buen indicador de la sinceridad de las reformas que
propugnan. En la medida que el profesor esté dedicado al cien
por cien a los alumnos, su disponibilidad para reflexionar
sobre su practica y las posibilidades de mejora estan siendo

negadas.
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A nivel de centro, las escuelas deben contar en sus proyectos
educativos con una politica de gestidén de la investigacidn,
que no solamente la permita sino que fomente e integre su

realizacién en la organizacién.

Por Ultimo, aunque no menos importante, la investigacidén-
accidén es una tarea cooperativa, colectiva, por lo que tanto
la gestidén, como la organizacidén del trabajo docente debe ser
participativa, enfocada por la creacién de equipos de
trabajo. Este caracter participativo incluye a otros
implicados en la educacidén, como son los propios alumnos y
sus familias. Poco democratica seria una practica de IA en la
que la triangulacién se hace exclusivamente a dos bandas
(investigadores externos y profesores) y excluye a los padres

y alumnos.

8. La IAP como estrategia emancipadora y de desarrollo

docente

Para terminar, el movimiento de la IAP supone el
reconocimiento de que los profesores deben desempefiar un
papel activo en la determinacidén de los propdsitos de su
trabajo, asi como en liderar el desarrollo curricular y la
reforma escolar. Asimismo, supone el reconocimiento de que la
produccidén de conocimiento pedagdégico no es exclusiva de los
centros universitarios vy de investigacidén, sino que el
profesorado tiene un conocimiento que aportar. La formacidn
del profesorado deberia consistir, por tanto en prestar apoyo

a su reflexidn sobre ese conocimiento con miras a dotarle de
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racionalidad. Frecuentemente, como afirma Zeichner (1995,
387) se considera el desarrollo docente como un fin en si
mismo, desconectado de cuestiones mas generales sobre la
educacién de las sociedades democraticas. Esto ha creado una
ilusidén de desarrollo del profesor que mantiene de manera
sutil su posicidén de subordinacidén. E1 verdadero desarrollo
profesional del profesor debe favorecer y respaldar una mayor
justicia social en la ensefianza y en la sociedad en general.
Como afirma S Kemmis (1985), la reflexidn es,
inevitablemente, un acto politico que acelera o retrasa la
realizacién de una sociedad méas racional, justa V%
satisfactoria. Sin tener como referente tltimo la
construccién de una sociedad mads Jjusta y mejor, la reflexidn

del profesorado no alcanza su verdadera finalidad.

De los cuatro enfoques de practica reflexiva', la tradicién
reconstruccionista social es la que propone la IA. En ella la
atencidédn del profesor se dirige tanto a su practica como
hacia las condiciones sociales en que esta se produce. Se
caracteriza por su impulso democratico y emancipador y el
caradcter central que adgquiere en las deliberaciones de 1los
profesores las cuestiones -como las diferencias de género,
clase social y etnia- relativas a las dimensiones sociales y

politicas de su ejercicio docente.

1La tradicién académica: la reflexidn versa sobre la asignatura y su
transmisién a los alumnos. La tradicidén eficientista resalta la
aplicacién por los profesores de las estrategias de ensefanza
desarrollada por los expertos universitarios. La tradicidn desarrollista,
da prioridad a la ensefianza sensible a los intereses, el pensamiento vy
las pautas evolutivas de los alumnos. La tradicidn reconstruccionista
social, considera la reflexién como un acto politico susceptible de
contribuir a la realizacidén de una sociedad mas justa y humana.
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La IAP como estrategia de desarrollo profesional docente,
consiste en la creacidén de comunidades de aprendizaje en las

que cada miembro apoya su propio progreso y el de los demés.

Finalmente, los profesores mediante su participacién en
procesos de IAP sobre su practica, toman en sus manos el
conocimiento pedagdébgico haciéndose mas autdénomos y mas
capaces de favorecer la emancipacién de los estudiantes vy
comunidades en las que desarrollan su actividad. Como
intelectuales (Giroux, 1997) comprometidos socialmente crean
las condiciones para hacer de las escuelas espacios publicos

democraticos.
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EVOLUCION DE LA FORMACION DE

2? DOCENTES PARA LA EDUCACION
BASICA: DE LIDER SOCIAL A
COMPETENTE

MARTIN MUNOZ MANCILLA

;Como se han formado los docentes para la educacidén basica en
México? O dicho con otras palabras, ¢cual ha sido 1la
evolucién por la que ha pasado la formacidén de docentes de
educacidén basica en nuestro pais a través de las diferentes
etapas? Estas son las interrogantes que se sustentan en el
presente capitulo, las cuales fueron planteadas con base a
los cuestionamientos e intereses que frecuentemente emiten
los alumnos en las aulas de las instituciones formadoras de

docentes.

Dichas preguntas, no son privativas solo de los alumnos,
también quienes se desempeflan como docentes en los diferentes
niveles educativos las plantean de manera frecuente en
diversos espacios académicos, tales como: reuniones de
consejo técnico, reuniones de academia, Jjornadas de medio
tiempo, entre otros. Siendo en estos eventos donde se
destacan los grandes cambios y transformaciones que se han
dado no sélo en los procesos de formacidédn inicial de 1los
docentes, sino también en el trabajo que desarrollan

diariamente.

:E;]




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

De manera semejante, los padres de familia y la sociedad en
general destacan con “afioranza’”, recuerdos de la formacidén y
el rol que tuvieron los docentes en épocas pasadas, dénde se
destacaba un trabajo mas tendiente al desarrollo social el
cual gradualmente ha sido desplazado por un mayor trabajo en

la escuela y especificamente en el aula.

Con base en la importancia que tiene el desarrollo de la
temdtica para los involucrados en el hecho educativo y para
la sociedad en general, se partidé del siguiente supuesto: La
formacién de docentes para la educacidén Dbéasica ha ido
evolucionando a través de cada una de las diferentes etapas
que ha pasado 1la historia de nuestro pais, pasando de
corresponder en sus inicios de politicas nacionales donde se
priorizé la formacidén docente vinculada con la formacidén de
lider social, hasta los ultimos afos donde se ha dado cierto
acatamiento a las recomendaciones de los organismos
internacionales quienes priorizan la formacidén por

competencias.

Para poder explicar de manera ordenada vy sustentada se
dividié la temdtica de la siguiente manera: el origen
vinculado a la Revolucidén Francesa, las normales en México y
la integracidén nacional, el 1lider social en la época
posrevolucionaria, el desarrollo industrial vy el maestro
urbano, la tecnologia educativa y el docente tecndélogo, la
elevacién de la carrera y el docente-investigador, la reforma

a la educacibén normal 1997 y el docente competente y, el
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acuerdo 649 y un nuevo docente en la reforma 2012. Los cuales

se exponen a continuacién.

El origen vinculado a la Revolucién Francesa

Las escuelas normales surgen entre finales del siglo XVIII vy
principios del XIX, en lo que algunos autores han considerado
como el proceso de la consolidacién de la Modernidad, 1los
ideales con los que éstas surgen se encuentran muy vinculados
con las demandas o reclamos de la Revolucidén francesa:

fraternidad, libertad e igualdad.

Entre algunas de las razones que dieron origen a la
Revolucidén Francesa estaban los reclamos del pueblo que vivia
en la miseria e ignorancia, derivados de su brecha con los
nobles, quienes aparte de vivir en la riqueza y opulencia,
tenian la posibilidad de que sus titulos nobiliarios fueran
transmitidos a sus descendientes por la herencia de sangre

(Mialaret, 1982; Debesse, 1982).

Ante esa desigualdad, uno de los maximos logros alcanzados
por la Revolucidébn Francesa fue el derecho a la educacién,
mediante el cual se pretendia lograr una mayor igualdad e
integracién social, y transformar, asi, las condiciones de la
nueva sociedad en todos los aspectos; en lo que se refiere a
lo educativo y cultural, se buscaba superar el analfabetismo,
el fanatismo, la ignorancia y acercar a los ciudadanos con el

conocimiento y la razdn.
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De alli que sea ampliamente reconocido que estas
instituciones surgieron como respuesta a las demandas del
pueblo y con el fin de brindar: una educacidédn publica, una
nueva cultura, un acercamiento a las teorias y una mayor
integracién nacional. A partir de esta coyuntura, los titulos
pasaron de ser nobiliarios a profesionales (Debbese, 1982;

Mialariet, 1982; Pasillas, 1988; De Ibarrola, 1999).

Las escuelas normales fueron trascendentes en la formacidén de
la nueva sociedad, las cuales oficialmente aparecen el 17 de
noviembre de 1794, con la Ley Lakanal, en la que se estipula
la creacidén Jjuridica de este tipo de escuelas (Larroyo,

1984) .

Fue asi como en Francia se consoliddé como el primer pais
donde se reconocidé con un caracter de institucidén publica,
laica y obligatoria, lo que permitidé la regulacidén del Estado
en los asuntos de la educacidén; por lo que desde sus origenes
fue éste quien histéricamente asumid la determinacidén de las
politicas educativas de las escuelas normales, a las dqgue
desde ese tiempo se les asignd el propdsito de formar para la
docencia, mediante la organizacién de los conocimientos
basicos y de 1las 4&reas relacionadas para su desarrollo

(Renteria, 2004).

Al mismo tiempo, desde la apertura y puesta en marcha de los
planes y programas de estudio, se tratdé de homogeneizar la
ideologia y la cultura nacionales (Meneses, 1988a; Mercado,
1997). En este sentido, el significado original de las

escuelas normales es la norma, la regla, el modelo, de
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acuerdo con el informe de Lakanal de 1794: estas escuelas
merecen ser llamadas normales ya que deben ser, en efecto, el

modelo y la pauta de las deméds (Mialaret, 1982).

El significado etimoldégico al que debe ajustarse, de alli que
desde sus origenes en las escuelas normales se forma, norma y

educa al maestro (De Ibarrola, 1999; Oria, 2003).

A partir de su origen, se ha llegado a reconocer que las
escuelas normales tienen una orientacidn normativa
establecida, desde la cual se va a guiar a sus egresados
principalmente al saber préactico, al cdémo ensefiar, dejando a
los universitarios el desarrollo de conocimientos tedricos

(Oikidén, 2008).

Las normales en México y la integracién nacional

En México, las escuelas normales retoman los principios
anteriores, pero con algunos agregados: uniformar la
enseflanza y fomentar el nacionalismo, es decir, promover que
los individuos se sintieran mexicanos. Joaquin Baranda, quien
tuvo un papel relevante en el establecimiento de dichas
instituciones educativas en nuestro pails, declaraba respecto
a éstas: “El1 nombre como indice del ©propdésito de la
institucidén: servir de norma y de regla a que debe ajustarse
la ensefianza. Es la escuela matriz o central de la cual se
derivan las deméds. Alli se forma y educa al maestro con el
perfeccionamiento de sus conocimientos y el arte de

transmitirlos” (Meneses, 1998a:400).
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Fue a finales del siglo XIX cuando se inicidé el
establecimiento de un sistema de escuelas normales en México,
con la Escuela Normal de Jalapa (ENJ), que inicidé sus labores
en 1886, por lo que puede ser considerada como cuna de las
reformas educativas, (Meneses, 1998a); un afio después se
fundé la Escuela Normal en la capital de la Republica, a la
que se le dio caracter federal y nacional acorde con el plan
de gobierno del porfiriato, cuando se pretendidé fortalecer el

progreso nacional.

De acuerdo con uno de 1los tedricos que ha trabajado la
profesién docente en México, Alberto Arnaut (1998), las
escuelas normales encomendaron a sus egresados un papel
relevante como difusores y directores de la reforma
pedagégica. La difusidén de las escuelas normales (que
pusieron énfasis en las materias pedagdégicas y, por tanto, en

cémo ensenar) .

Por las caracteristicas de la época, la educacidén, 1los
docentes y las escuelas normales desempefiaron un papel
relevante en la transformacidén social. A decir de Emilio
Tenti (1999), ante la resistencia por parte de la Iglesia al
desarrollo de una cultura laica, a la escuela se le comprende
como institucidén inculcadora y al maestro se le encomienda
educar y moralizar a las clases bajas de la poblacidén. De ahi
que la misidén de este modelo de docente sea quasi sacerdotal,
la profesidén docente fuera una conjuncién material vy
espiritual, y se vieran a si mismos como “seres con un don
especial para ser maestros”, ademas de que asumieran la

tendencia de considerar “la labor como un apostolado”, en el
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sentido de que otorgan una gran valoracidén a la labor que

realizan.

En esta coyuntura, algunos pensadores liberales defendian la
instauracién de una republica federal democréatica y laica con
instituciones representativas. Las escuelas normales, 1las
cuales pusieron énfasis en materias pedagdgicas y, por tanto,
en cbémo ensefar (Arnaut, 1998a). Algunos elementos del
maestro apdéstol de la educacidédn han perdurado a través del
tiempo, como la consagracion a la labor educativa del
maestro, cuando se le pide gque se entregue en cuerpo y alma

al trabajo docente (Reyes, 1994Db).

En la primera escuela normal del pais, los cursos duraban
tres afios para los profesores de instruccidédn primaria
elemental y cinco para los de primaria superior. En este plan
de estudios, destacan las asignaturas que promueven una
formacién tedrica, tales como: Antropologia pedagodgica
caracterizada por ser la introduccidédn general a las Ciencias
Pedagdgicas y a la Psicologia Educativa; Pedagogia,
Diddctica, Metodologia y Disciplina escolar, Tenaduria de
Libros; Pedagogia relacionada con Metodologia, Legislacidn
Escolar y Pedagogia General; Pedagogia e Historia de Ia

Pedagogia, respectivamente.

Se puede destacar que por las caracteristicas de la época,
los medios para apropiarse de los contenidos se
caracterizaban sobre todo por la lectura de las obras en su
versidén original, algo no muy comin en la actualidad, razén

por la cual el plan de estudios contemplaba el aprendizaje de
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los idiomas inglés y francés, con la finalidad de que 1los
normalistas pudieran acceder a las obras y autores mas

representativos en su idioma original.

Posteriormente, la creacidén de la segunda escuela normal se
dio en 1987, cuando el secretario Baranda encargd a Ignacio
Manuel Altamirano abrir una escuela normal en la capital de
la RepuUblica mexicana, con caracter federal vy nacional,
acorde con los propdsitos del plan de gobierno: fortalecer la

unidad nacional y uniformar la educacién.

Una de las caracteristicas del establecimiento de esta
escuela es que fue sbélo para varones, y en tanto se buscaba
contribuir a unificar la ensefianza en la Republica mexicana,
su convocatoria se hizo extensiva a los aspirantes de toda la

Republica mexicana.

Dentro de las asignaturas encaminadas a la formacién tedrica
en este plan de estudios se contemplan: Nociones de
Fisiologia, Pedagogia con elementos de Psicologia 'y
Metodologia con especialidad en el sistema Froebel; Pedagogia
con Metodologia, Organizacion y Disciplina escolar e Historia
de la Pedagogia. Este plan de estudios, de manera semejante
al de la Escuela Normal de Veracruz, también contempld la

ensefianza del inglés y del francés.

El lider social en la época posrevolucionaria

José Vasconcelos, como Secretario de Educacidén, encontrd en

los misioneros 1la inspiracién y el modelo que la tarea
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educativa necesitaba, por lo que decia que el misionero libre
de mujer, hijos y parientes, formaba su familia espiritual
entre los mismos que civilizaba (Vasconcelos, 1957, en

Meneses, 1998Db).

Por las caracteristicas que reclamaba la época
posrevolucionaria, se requeria del nuevo docente la entrega
en tiempo, cuerpo y alma a la misién que se le encomendaba.
En este sentido, una de las principales caracteristicas del
maestro misionero era la mistica de servicio, debido a que
muchos de ellos tenian que ir a trabajar en las comunidades

mas pobres y mas alejadas.

En este modelo, una de las caracteristicas de los docentes
era que nunca decian que no a la plaza laboral, por muy
alejada que estuviera o por muy marginada que fuera la
comunidad, hasta alld se trasladaban a vivir, a ensefiar y a
integrarse con la poblacién. En este sentido, los maestros
misioneros se desempefiaban en condiciones muy dificiles

(Fell, 2000).

Para formar en los estudiantes este perfil de egreso, se
incluyeron en el plan de estudios algunas materias como:
Practicas Agricolas, Civismo, Artes 'y Oficios, 'y las
Aplicaciones a la vida diaria de Fisica y Quimica, mediante
las cuales se daba cuenta de que el docente que se pretendia
formar poseia conocimientos para impulsar el desarrollo de
las comunidades a donde iba a desempefiar su labor; es decir,

a diferencia de los planes de estudios anteriores, se

B




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

pretendia priorizar un perfil de docente comprometido con el

pueblo.

Este modelo de formaciédn docente se desarrolld en 1los
primeros afios del México posrevolucionario, que fue el
periodo en el que el trabajo magisterial y la formacidén de
docentes entraron en un proceso de organizacién %
normalizacién bajo la directriz de la Secretaria de Educacidn
Piblica, razdén por lo que se empiezan a incorporar algunos
criterios de regulacidén vy wunificacidédn a nivel nacional,
dejando atrds el caracter municipal y estatal para dar paso a

la federalizacidén (Arnaut, 1998a; Meneses, 1998b).

A diferencia de los planes de estudio anteriores, uno de los
nuevos requisitos que demandaba este nuevo plan era que las
escuelas normales deberian contar con: talleres, granjas y
parcela escolar, mediante 1los cuales 1los estudiantes se
involucrarian con el trabajo en el campo, dado que para esa
época predominaba la vida rural y los nuevos docentes, en su

mayoria, expresarian su compromiso en ese medio.

Segun Rosales (2008), los veinte afios de gobierno
revolucionario constituyeron un periodo de cambios
alucinantes en la educacidén mexicana, y dejaron tan profunda
huella en la ideologia y en la identidad del magisterio
nacional que aun en la actualidad persiste en forma de
identidades misticas. Asi, pues, la formacién de docentes en
los afios subsecuentes a la Revolucidén mexicana, priorizd
sobre todo la mistica profesional a fin de que los docentes

fueran agentes de transformacidn social, cultural %
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econdémica, y que su compromiso fuera con 1los menos

favorecidos.

Posteriormente, en el periodo que va de 1934 a 1940, cuando
fue presidente de la Republica Mexicana el general Lazaro
Cadrdenas, se realizaron reformas sin precedentes. En lo que
concierne a la formacidén de maestros, se considerd al docente
de wvital importancia, es decir, como responsable de la
orientacidén social y educativa en el desarrollo del proyecto

politico promovido en este tiempo.

Asi, el perfil de maestro de la educacidén socialista fue la
de un lider social, consejero, orientador, con la tarea no
s6lo de ensefiar a leer y a escribir, sino también de mostrar
y concientizar sobre la manera de vivir y convivir mejor, de
crear una conciencia méas humana y Jjusta; por lo que el
docente del modelo socialista tuvo un caracter
predominantemente social y politico, por lo que quedaba como
tarea secundaria el ensefiar a leer, escribir y contar, de
ahi que una de sus tareas prioritarias era incorporar a los
campesinos e 1indigenas a la vida nacional y contribuir a
organizar a la comunidad para mejorar su forma de vida

(Meneses, 1998b; Arnaut, 1998a).

Por otro lado, dicho sexenio se caracterizd por favorecer el
establecimiento de escuelas en las diversas poblaciones, por
lo gue muchos maestros comenzaron a trabajar en lugares a los

que nunca antes habia llegado el servicio educativo.
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La formacidén en el modelo socialista pretendia, entre otros
fines, el laicismo, la atencidén a campesinos, la ensefianza
tecnoldgica con el objetivo de preparar a los alumnos para la
produccidén y el fomento al trabajo como un deber social.
Aunado al papel de 1lider social, luchador por las clases
menos favorecidas, lider que organiza y ayuda a enfrentar no
s6élo las injusticias, sino también los cacicazgos
prevalecientes. De manera que en la educacidén socialista se
adapté la filosofia y el método del materialismo dialéctico
para explicar la evolucidén social y la lucha de clases, y
asi, pues, mediante su estudio, poder combatir: la
ignorancia, el fanatismo religioso, la explotaciédn, el
caciquismo, la desigualdad y sobre todo, crear conciencia de
clase con el propdsito de emancipar a las clases explotadas

de las condiciones prevalecientes.

En lo que se refiere a la formacidén tedrica, ello se dio
mediante la integracidén de asignaturas, como: Teoria de la
Ciencia, Ciencias de la FEducacidn, Pedagogia, Sociologia
aplicada a la educacidén e Historia de la educacidén. Resultan
ser asignaturas novedosas e interesantes, ya que estuvieron
encaminadas también a crear la conciencia de clase y el

dominio de la filosofilia del nuevo maestro socialista.

Se puede resumir que en el modelo del docente socialista se
le relacioné con la filosofia y el materialismo dialéctico,
por lo gque se encamindé a crear conciencia para dque los
docentes no sbélo llevaran las primeras letras a las zonas mas

alejadas y marginadas, sino que ademas se involucraran en los
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problemas econdémicos, sociales, culturales y politicos del

lugar donde trabajaran.

El desarrollo industrial y el maestro urbano

Después de la Segunda Guerra Mundial, gradualmente las
politicas nacionales empezaron a ser influidas por 1las
politicas de los paises vencedores, en particular por las de
Estados Unidos, que de forma estratégica propuso las bases de
un nuevo orden mundial, gque poco a poco fue extendiéndose en

todos los ambitos.

A partir de la década de los afios cuarenta, se empieza a dar
una industrializacidén acelerada del pais, lo que provoca las
emigraciones masivas del campo a la ciudad, que modificaron
de manera radical la dindmica poblacional, por lo que empezd
a ser predominantemente urbana; ello generd una mayor demanda
en los diferentes servicios, entre ellos el de la educacidn,
lo que a su vez requiridé de un mayor numero de instituciones
formadoras de docentes, de manera que si bien antafio su
crecimiento habia sido relativamente lento, durante esta
década se empezd a dar un incremento de manera anarquica

(Arnaut, 1998a; Meneses, 1998c).

Los origenes de este proyecto se encuentran en los discursos
de la campafia electoral del Lic. Manuel Avila Camacho, quien
desde entonces manifestd su intencidén de modificar el rumbo
del pais y con ello de la educacidén, por lo que al llegar al
poder, promovidé la campafia contra el analfabetismo, cred el

programa federal de 1la construccidén de escuelas (CAPFCE),
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organizdé e incrementd las actividades de orden técnico en la
planeacidén y organizacidén del trabajo en la escuela, la
organizacidén de los alumnos para el trabajo escolar, y retomd
la utilizacién de métodos globalizadores, activos y

funcionales (Meneses, 1998c; Estrada, 1992).

Sin duda alguna, la transformacidén gradual de un pais rural a
uno urbano provocd ciertos cambios en la formacidn docente, y
el nuevo rol social que se les encomenddé a los maestros, al
pedirles que “dejaran atréds las actividades sociales” vy
“centraran su formacidén y desempefio en el trabajo del aula”,
lo qgque demandaba poner mayor atencién en su preparacidn
profesional, dando origen a la etapa profesionalizante en que
se caracterizé al maestro urbano como prototipo del educador
que reclamaba 1la nueva sociedad que en ese entonces se

constituia en el pais (Reyes, 1988).

Arnaut (1998a) denomina a esta etapa de “Unidad Nacional y el
Crecimiento Estabilizador del Magisterio” (1943-1970), debido
a que la SEP, por distintos medios, reorientd el trabajo de
los maestros, al sustituir el acento sociopolitico que se
habia dado a la educacidén hacia la segunda mitad de los
treinta, con Cardenas, por un mayor énfasis en los contenidos
clédsicos de la educacidédn, como la lecto-escritura, el calculo

y la historia civica.

Los maestros rurales experimentaron un cambio radical en su
trabajo, al transformar su tarea de luchadores sociales por
la de profesionales que se dedican a la docencia, con lo que

se perdid parte de la historia que los docentes habian
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alcanzado como promotores de la equidad social; dicho viraje
de 180 grados en la politica nacional, se vio reflejado
también en el cambio de las asignaturas del plan de estudios

de la carrera de Profesor.

El plan de estudios de la Unidad Nacional, a diferencia de
los anteriores, promovié la formacidédn para la docencia,
dejando a un lado tematicas que promovian el combate a la
desigualdad, la defensa 'y ©organizacidén de los menos
favorecidos, la formacién del liderazgo, entre otros, para en
su lugar tratar de formar un nuevo docente, un profesional de

la ensefilanza (Reyes, 1988).

Las asignaturas de formacién tedrica en este plan de estudios
fueron: Paidologia, Ciencia de la Educacidén, Iniciacidn a la
Psicologia y Pedagogia de Anormales, Sociologia Aplicada a la
Educacion, Psicotécnica Pedagdgica, e Historia de 1la

Educacidn.

La influencia de la tecnologia y el docente tecndlogo

Después de los movimientos sociales de los sesenta, se
realizé una reforma educativa que inicidé con una reforma
administrativa en el sexenio del Lic. Luis Echeverria Alvarez
(1970-1976) y continudé en el periodo del Lic. José Loépez
Portillo (1976-1982); en el primer sexenio, los estudios para
la carrera de profesor se ampliaron primero de tres a cuatro
afios, y después de cuatro a cinco, contemplando en los dos

primeros afios las materias propias del bachillerato, dejando
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los UuUltimos para la formacidén profesional de los futuros

docentes.

La Reforma de la Educacidén Normal fue consecuencia inmediata
de la Educacidén Primaria, donde se dio el cambio de
asignaturas por &reas de conocimiento. De acuerdo con Vera
(1979), ante tal reforma, se presentd una serie de
problemadticas, entre las méds destacadas estdn que en las
Escuelas Normales no se disponia de personal docente acorde
con un nuevo perfil demandante; no habia maestros que, por
ejemplo, dominaran de manera 1integral el campo de las
Ciencias Naturales, constituido por Fisica, Quimica,
Biologia, Astronomia y Ciencias de 1la Tierra; dque ademés
conocieran la didéctica de ese campo para cada grado en la

escuela primaria.

El nuevo plan de estudios disminuyé la sobrecarga de materias
para permitir la formacidén mas intensiva, profunda y menos
dispersa; era flexible y adaptable a las necesidades
personales y regionales por medio de actividades curriculares
y extracurriculares sin perder su base curricular de caracter
comin vy obligatorio; guardaba relacién con la secundaria, su
antecedente, y la licenciatura, su culminacidn; establecia
una sdé6lida relacidén con los programas de estudio, 1las
técnicas de enseflanza-aprendizaje, los libros de texto vy
demads auxiliares didécticos de la ensefianza primaria;
proporcionaba una sélida formacidédn cultural y cientifica que

incluia el bachillerato general (Meneses, 1998d).
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En ese tiempo estaba en su apogeo la Tecnologia Educativa vy
el conductismo con las aportaciones de Pavlov, Thornidike,
Watson vy Skinner, por lo que se pretendia que el nuevo
docente fuera formado bajo tal fundamentacidén tedrica. De
alli que el plan de estudios propusiera un nuevo concepto de
maestro; un educador equipado técnica y doctrinalmente para
cumplir la dificil y noble tarea de cooperar en el desarrollo
arménico de las nuevas generaciones (Meneses, 1998d). Por
ello, uno de sus principales objetivos fue el fomento vy
orientacién de la actividad cientifica y tecnoldégica dque

respondiera a las necesidades del desarrollo nacional.

La formacidén tedrica en el plan de cuatro afios quedd reducida
a cinco asignaturas, a saber: Ciencias de la Educacidén (I,
II), Elaboracion del Informe Recepcional (I vy II), vy

Filosofia de la Educacidn.

El plan de estudios estaba integrado por asignaturas gue
privilegiaban el trabajo en el aula, como empezd a hacerse
desde el predominio del docente como prototipo del medio
urbano; al tiempo que por la época de su puesta en marcha e
influencia, a raiz del conductismo predominaban asignaturas
como: Diddactica, Psicologia y Tecnologia Educativa, entre
otras. En 1975, se dieron otros cambios en los planes de
estudio de la carrera de Profesor de Educacidédn Primaria,

pasando de cuatro a cinco afios su duraciédn.

La formacién tedrica en el Plan 75 se integrd por cinco

asignaturas, a saber: Pedagogia General, Historia de la
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Educacion (I, II), y Seminario de Elaboracion del Informe

Recepcional (I, II).

En este plan de estudios se priorizaron algunos aspectos que
fundamentan y se aplican en 1la tecnologia educativa. Bajo
estas evidencias se puede destacar que el modelo del docente
tecndlogo, de acuerdo con Rodriguez (2002), pone de
manifiesto el potencial que la tecnologia posee en la
modificacién de la conducta, por lo que se caracteriza por
ver a la ensefilanza como una ciencia aplicada, su fundamento
se basa en la psicologia conductista y la priorizacidén de
conductas observables. En este modelo subyace la visién de la
enseflanza como ciencia aplicada y se comprende al docente

como ejecutor de planes y programas.

Elevacién de la carrera y el docente-investigador

Se realizé en el sexenio del Lic. Miguel de la Madrid, al
tiempo que se sentaban las Dbases de la nueva economia
liberal, lo que implicdé un cambio radical en las politicas
educativas del Estado Mexicano. En relacidén con la formacidn
de docentes, se propuso una reforma que tenia como propdsito
el reconocimiento social del maestro, semejante al de otros
profesionistas; para ello, el 22 de marzo de 1984, se firmd
el acuerdo presidencial mediante el cual los estudios de la
carrera de profesor fueron elevados de manera oficial al
nivel de licenciatura, desde entonces, las escuelas normales
son reconocidas por las autoridades como instituciones de

educacidén superior, asignandoles las cuatro funciones que
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competen a dicho nivel educativo: administracidn, docencia,

investigacién educativa y extensidn académica.

Derivado del nuevo acuerdo, ademas de establecer el
bachillerato pedagbdégico como requisito para la Licenciatura
en Educacién, se dio a conocer el nuevo plan de estudios,
organizado en dos grandes 4&reas de formacidén: la comin a
todas las licenciaturas en educacidén, llamado tronco comUn, Yy
la orientada a la formacidén especifica o especializacidédn; de
igual forma, el plan se dividié en cuatros grandes &reas o
lineas de formacidén: pedagdgica, social, psicoldgica e

instrumental.

En el area pedagdgica se ubicaba el Laboratorio de Docencia,
considerado como el eje rector de la licenciatura; su
importancia radicaba en que en éste se proporcionaban las
condiciones para que los practicantes utilizaran los
contenidos analizados en las aulas de la Escuela Normal. La
linea social, por otra parte, aportaba elementos para la
formacidén social y del conocimiento de los hechos y fendmenos
de la sociedad, mediante el conocimiento de la situaciédn
econdmica, politica y social del pais. La linea psicoldgica
tenia como propdsito la reflexidn y el trabajo sobre aspectos
basicos del proceso de ensefianza-aprendizaje y hacia hincapié
en la atencidén a la problematica educativa del docente. Por
tultimo, el &rea instrumental se ocupaba de contribuir en la
formacién del futuro docente en el desarrollo de las
habilidades comunicativas de manera oral y escrita, asi como

en el empleo del lenguaje y la aplicacidén de las matematicas.
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En el Plan 84, la formacidén tedbrica estuvo integrada por las
asignaturas, que son: Teoria Educativa (I, II), Investigacion
Educativa (I, II), Introduccidon al Laboratorio de Docencia,
Laboratorio de Docencia (1, IT, II7T, Iv, V), Disefio
Curricular, Sociologia de la Educacidén, Pedagogia Comparada,
Seminario: Modelos Educativos Contempordneos, Seminario:
Aportaciones de la Educacidon Mexicana a la pedagogia,

Elaboracidén del Documento Recepcional.

Edgardo 0Oikién Solano (2008), en un trabajo de investigacién
del proceso curricular normalista de 1984, desarrolla un
acercamiento desde la perspectiva de sus actores, al dar
cuenta del proceso que se siguid para el disefio de los planes
y programas de estudio de la nueva licenciatura, y destaca la
manera en que esta reforma educativa tenia como propdsito la
integracién de la cultura magisterial y la universitaria,
debido entre otras razones a que algunos integrantes de 1la
comisién a la que se delegd esta responsabilidad eran
profesionales con la doble formacidn: normalista %
universitaria, aunque sin experiencia como docentes frente a

grupo de educacidén primaria.

E1l autor reconoce que el trabajo de la comisidén fue
complicado, pues tenia que tratar de hacer una mediacidén
entre las demandas del magisterio y la politica educativa del
régimen, asi como entre las posturas de formacidén ajenas a la
practica docente universitaria y la ligada a la préactica
docente normalista, por lo que necesariamente fue producto de
un contexto en busca de consenso y negociacidén; de manera

semejante se puso en juego la formacidén profesional fincada
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en la tradicidén normalista, que se habia sustentado en la
didactica (saber préactico-normativo), y la wuniversitaria,

ligada mas al conocimiento tedrico.

La puesta en marcha del modelo enfrentdé varios problemas
provenientes de la dificultad de hacer coincidir las demandas
de formacién derivadas del nuevo plan de estudios con las
condiciones y dindmica institucional de las escuelas
normales, al tiempo que empezaron a surgir diversas criticas

por parte de algunos investigadores.

Margarita Noriega (1990) decia que era muy dificil lograr el
modelo docente investigador Como tal, dado que la
investigacidén educativa no era una tarea facil gque pudiera
surgir mégicamente de la noche a la mafiana, ni por decreto
presidencial. E1l proceso de la investigacidén exigia un
recorrido y un proceso de creacidén, formacidn, consolidaciédn
y blUsqueda que dependian en buena parte de 1los recursos
humanos y de la infraestructura material e institucional que
apoya y sustenta el trabajo académico, y con la cual las

escuelas normales no contaban.

Maria de Ibarrola (1997), por su parte, decia que el plan de
estudios de 1984 incorpord la nocidén de docente-investigador
como mecanismo fundamental para mejorar la calidad de 1la
profesidén, sin embargo, el peso de la actividad distorsiond
la formacidén necesaria para la enseflanza y provocd la pérdida
importante de la capacidad profesional especifica de 1los

egresados.
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Ambas autoras coinciden en las dificultades estructurales
existentes para formar un docente investigador, dado que
histéricamente las escuelas normales se habian caracterizado
por orientar sus tareas hacia la formacidén para la docencia;
por lo gque bajo esa ldégica de trabajo, sustentada tan sdélo en
el cambio de planes y programas, y no asi en cambios
estructurales importantes, dificilmente se lograria
consolidar un perfil de docente critico, analitico, reflexivo
y con capacidad de investigacién; no obstante, debemos
reconocer que los cambios que se dieron fueron importantes en
la dindmica de las escuelas normales, ya dgque permitieron
acercar a docentes y alumnos a la formacidén académica como
ningin plan de estudios anterior. Entre los cambios que
considero més importantes estéd el acercamiento tanto a la
lectura de fuentes primarias y de tedricos representativos de
escuela, asi como su analisis y discusidén, contenidos vy
formas de trabajo, que si bien en anteriores reformas se
habian promovido, en esta pasaron a formar parte del trabajo

cotidiano de las escuelas normales.

La reforma a la normal 1997 y el docente competente

Como se ha venido mostrando, las reformas a la educacidn
normal en México han dependido en gran parte de las
transformaciones y necesidades de la educacidén basica y de
las politicas educativas nacionales (Latapi, 1998; Reyes,
1994b; Rosales, 2008). En esta coyuntura, en la década de los
noventa habian empezado a darse varias reformas educativas,
una de ellas, la Reforma a la Educacién Primaria en 1993,

integrada con nuevos enfoques que no correspondian a lo que
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se ensefiaba en las escuelas normales desde 1984; es decir,
las normales a nivel federal tenian 13 afios trabajando con el
mismo plan, por lo gque era prioritario gque el plan de

estudios se adaptara a los nuevos requerimientos.

Es en este contexto en que surge la necesidad de un nuevo
plan de estudios para las escuelas normales, sobre las que
se ratifica la necesidad de seqguir formando a los maestros de
educacién béasica, como lo habian hecho en el pasado, pero
respondiendo a las demandas cada vez mayores y mas complejas
que en estos tiempos se recayeron sobre la educacidén, ante la
consigna de que ésta sea suficiente para todos, de alta
calidad formativa y  que distribuya con equidad sus
beneficios. Dicha posicién se fundaba no sbélo en la
valoracién de lo que la tradicidén normalista  habia
significado para el pais, sino también en el convencimiento
de que ninguna otra institucidén podria realizar con mayor

eficacia la tarea de formar los nuevos maestros (SEP, 1997a).

Con el propdésito de crear las condiciones que permitieran
desarrollar esta reforma educativa a la educaciédn normal, vy
bajo el supuesto de que algunas veces las reformas sdélo
cambiaron de nombre, surgidé la necesidad de implementar, a la
par, el Programa para la Transformacidén y el Fortalecimiento
Académicos de las Escuelas Normales (PTFMAEN) , el cual
contempld en un inicio: 1. La transformaciédn curricular, que
implicaba a la vez la elaboracidén de planes y programas de
estudio, asi como la definicidén de criterios y orientaciones
sobre las actividades de enseflanza y de aprendizaje. 2. La

actualizacién y perfeccionamiento profesional del personal
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docente de las Escuelas Normales, lo que demandaba un
programa de actualizacidén antes de la aplicacidén del nuevo
plan de estudios, con el propdésito de que los profesores se
informaran sobre los fundamentos % las principales

orientaciones, contenidos y enfoques de las asignaturas.

De manera paralela, el programa contemplaba. 3. La
elaboracién de normas vy orientaciones para la gestidn
institucional y la regulacién del trabajo académico, lo que
implicaba promover nuevos mecanismos para la gestién de las
normales, asi como la transparencia en los procesos y el uso
de los recursos. 4. Mejoramiento de la planta fisica y del
equipamiento de las escuelas normales, para lo cual se
canalizaron como en ninguna otra época en la historia del
normalismo recursos econdmicos para atender las necesidades
de reparacidén, mantenimiento y ampliacidén de los planteles
normalistas, dotando a las instalaciones, ademés, de acervos
bibliograficos tanto nacionales como internacionales, creando
los centros de cémputo y de idiomas, e instalando la Red

Edusat dentro de dichas escuelas.

La formacién por competencias empezd6 a ser parte de los
rasgos deseables del nuevo maestro, tal como se presentd en
el plan de estudios. Las competencias que se definieron en el
perfil de egreso se agruparon en cinco grandes campos:
habilidades intelectuales, dominio de contenidos de
ensefianza, competencias didéacticas, identidad profesional vy
ética, y capacidad de percepcidédn y respuesta a las
condiciones de los alumnos y del entorno de la escuela (SEP,

1997b) .
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En este plan de estudio se partidé de reconocer dJue es
necesario destacar que todos los rasgos del perfil estan
estrechamente relacionados, se promueven articuladamente, vy
no corresponde de manera exclusiva a una asignatura o
actividad especifica (SEP, 1997b). El mapa curricular del
Plan 97 estaba integrado por 45 espacios agrupados en tres
dreas de actividades de formacién diferentes por su
naturaleza, que se desarrollan en estrecha relacién durante
los ocho semestres, a saber: 1. Area de actividades
principalmente escolarizadas, 2. Area de actividades de
acercamiento a la préactica escolar, y 3. Area de préactica

intensiva en condiciones reales de trabajo.

La primera 4&rea estaba integrada por 35 asignaturas, cuyos
programas de duracién semestral se desarrollaban en la
escuela normal a lo largo de los primeros seis semestres. La
segunda se desarrollaba también en los primeros seis
semestres de estudio % consistian en observaciones
planificadas. La tercera estaba formada por cuatro espacios
curriculares que se desarrollaban en los dos udltimos
semestres de la carrera; en este periodo el docente en
formacidén se encargaba de un grupo de educacidén primaria y se
destinaba la mayor parte del tiempo a la estancia en la
escuela primaria bajo la tutoria de un profesor experimentado
de educacidén primaria y con el acompafiamiento de un asesor de

la escuela normal.

Mediante los tres bloques se pretendia vincular la teoria con

la practica; las actividades escolares son la base para las
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actividades dedicadas a la practica docente. Una cualidad de
este plan de estudios es que poseia un espacio curricular
denominado asignatura regional, en el cual cada escuela
normal podia decidir el nombre de la asignatura y los
contenidos temdticos que se deberian abordar, por lo dque
tenian la responsabilidad de construir el programa con base

en las necesidades y requerimientos que se le presentaban.

En el plano formal se reflejaba que el Plan 97 preparaba para
la docencia y su tendencia se identificaba en un mayor numero
de asignaturas de formacidén general e instrumental en
detrimento de la formacidén tedrica relacionada con la
filosofia, teoria e investigacidén educativa. Son pocas las
asignaturas que promueven la formacidén tedrica: Bases
filosoficas, legales y organizativas del sistema educativo
mexicano, La educacidén en el desarrollo histdérico de México

(I, II), Temas selectos de pedagogia (I, II, III).

El acuerdo 649 y un nuevo docente en la reforma 2012

El acuerdo 649 por el que se establece el plan de estudios
para la formacidén de maestros de educacidédn primaria. Siendo
José Angel Cérdova Villalobos Secretario de Educacién Piblica
y con fundamento en el articulo tercero constitucional, asi
también con base a la Ley Orgédnica de Administracidén Puablica
Federal. Considerando la “igualdad de oportunidades”, con el
objetivo de elevar la calidad educativa y el fortalecimiento

de la formacidén inicial de docentes.
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Segun dicho acuerdo, 1la fundamentacidén se sustenta en las
tendencias actuales de la formacidén docente; en las diversas
perspectivas tedrico metodoldgicas de las disciplinas que son
objeto de ensefianza en la educacidén Dbéasica. Considerandose
las dimensiones: social, filosdéfica, epistemoldgica %

psicopedagdgica.

El proceso de elaboracién del curriculo estd basado en el
modelo de formacidén por competencias, considerandola como una
opcidén que busca generar procesos formativos de mayor calidad
y pertinencia, tomando en cuenta las necesidades de 1la
sociedad, de la profesién, del desarrollo disciplinar y del

trabajo académico.

Dicho plan de estudios se estructura a través de tres
orientaciones curriculares: enfoque centrado en el
aprendizaje, enfoque basado en competencias y flexibilidad

curricular.

El enfoque centrado en el aprendizaje cuestiona el paradigma
centrado en la ensefilanza, por lo que se adhiere a la
concepcidédn constructivista y sociocultural del aprendizaje y

de la enseflanza, como un proceso activo y consciente.

El enfoque basado en competencias se sustenta partiendo de
reconocer diversas acepciones de dicho término; sin embargo,
se destaca como posibilidad de integrar diversos saberes vy
recursos cognitivos cuando se enfrenta a una situacidén o

problema.
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Por su ©parte la flexibilidad curricular, académica vy
administrativa se destaca como una tendencia que caracteriza
el funcionamiento y apertura; la flexibilidad se consolida
ante los avances cientificos, tecnoldgicos, la economia

globalizada y la perspectiva multicultural.

A diferencia del plan de estudios anterior donde fueron
desplazadas asignaturas que promovian el estudio de la
psicologia, filosofia, la pedagogia, la historia, la
sociologia y la investigacidén educativa, parece ser gque en

este plan de estudios nuevamente se retoman.

Entre las asignaturas que destacan son: Psicologia del
desarrollo infantil (0-12 anos), bases psicoldgicas del
aprendizaje, filosofia de 1la educacidén, teoria pedagogica,
historia de la educacidon en México, educacidén histdérica en el
aula, educacidon histérica en diversos contextos, panorama
actual de la educacidén bdsica en México, herramientas bdsicas
para la 1nvestigacion educativa, trabajo de titulacidn y

practica profesional.

Este nuevo plan de estudios estd en correspondencia con las
recomendaciones de los organismos internacionales y con las
condiciones de la nueva época caracterizada por la
globalizacidén, el neoliberalismo y el avance de la ciencia y
la tecnologia; sin embargo, como se ilustrd anteriormente en
este nuevo plan de estudios se retoman algunas asignaturas
que han caracterizado la formacidén de docentes en la historia

de nuestro pais.
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Con base a lo revisado anteriormente en el siguiente cuadro
se concentran algunos datos que permiten destacar un panorama

general por el que ha pasado la formacidédn de docentes para la

educacidén basica en las escuelas normales de México.

Etépé de Rasgos del Antecedentes Idiomas
N.P México Modelo de de i que
e ingreso
docente promueven
1. Porfiriato Apbstol de 1la | Primaria Inglés vy
educacidn francés
2. Posrevoluciona | Maestro Primaria Inglés
ria Misionero
3. Socialista Maestro Primaria No
Socialista incluia
4. Unidad Maestro Urbano | Primaria Inglés
Nacional
5. Década de 1los |Maestro Secundaria Inglés
setenta Tecndlogo
6. Década de los |Docente Bachillerato | Inglés
ochenta Investigador
7. Década de los |Docente Bachillerato | Inglés
noventa y | Competente
principios del
siglo XXI
Fuente: elaborado por el autor con base en las etapas de evolucidén y el

anadlisis de los planes y programas de estudios de las escuelas normales
para la formacién de docentes de educacidédn primaria en México.

A manera de reflexiones

El modelo de docente para la educacidén primaria ha variado a

través de la historia de México, algunos de estos cambios se

han dado porque los objetivos de la educacién han encontrado
correspondencia con las politicas nacionales de los gobiernos

en turno. A partir del establecimiento de las escuelas

normales vy hasta la época del cardenismo, el sistema

educativo se desarrolld en funcidédn de politicas nacionales,

ReDIE(CO)
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las cuales empezaron a tener influencia gradual por parte de
politicas internacionales a partir de la Segunda Guerra

Mundial.

El plan de estudios, asi como las asignaturas que lo integran
han evolucionado a través de la Thistoria, de manera
interrelacionada con las ©politicas nacionales, con el
contexto socioeconémico y con el avance de la ciencia y de la

tecnologia.

Desde el establecimiento de la carrera en 1886, pasando por
el modelo del maestro de un lider social y hasta el maestro
de la unidad nacional, el requisito de ingreso a la carrera
fue el certificado de educacidén primaria. Fue hasta 1959,
cuando se pididé como requisito de ingreso haber cursado la
secundaria. Para 1984 se establecid formalmente como
requisito el egreso de bachillerato; sin embargo, desde la
década de los setentas el bachillerato se encontraba incluido

dentro del mismo plan de estudios de la carrera de profesor.

El numero de asignaturas de formacidén tedbrica también ha
variado a través de la historia, destacando el modelo de
docente-investigador con el mayor numero de asignaturas (16);
es decir, se considera en el modelo de docente investigador
cuando se relaciondé mas a la formacidén docente con la teoria

educativa, la filosofia y la investigacién educativa.

Las asignaturas de los planes de estudio de las escuelas
normales también han variado a lo largo de la historia, sin

embargo, las que se refieren a la formacidén tedbrica han
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priorizado principalmente: el estudio de la pedagogia, de las
ciencias de la educacidén, asi como aquellas relacionadas con
algunos aspectos de la educaciédn, tales Como : la
antropologia, la psicologia, la sociologia y la historia; es
decir, aquellas relacionadas con las ciencias sociales vy

humanas.
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DETRAS DE LO ORDINARIO; LOS
SENTIMIENTOS Y REPRESENTACIONES
DE LOS ALUMNOS HACIA SUS
:; PROFESORES: LA UNIVERSIDAD
TECNOLOGICA EMILIANO ZAPATA DEL
ESTADO DE MORELOS

OSCAR DANIEL MORENO ARIZMENDI
ELSA LOPEZ ARINES

Contexto tedrico

Este trabajo tiene como propdsito describir las diferentes
representaciones de los estudiantes que cursan el Técnico
Superior Universitario de la carrera de Administracidén de
Negocios en la Universidad Tecnoldgica Emiliano Zapata del
Estado de Morelos dentro del ambiente escolar, del docente y
la misma institucidén como espacio cotidiano y de interaccidn

diaria entre profesor y alumno.

Es importante comentar que esta investigacidén nacid a partir
de tres aspectos relevantes el primero es institucional, es
decir, la Universidad Tecnoldgica Emiliano Zapata del Estado
de Morelos es una institucidén relativamente joven, se fundd
en el afio 2000. Han sido doce afios de estar operando; en este
sentido el desarrollo de lineas de investigacidén es nulo y la

formacidén de cuerpos académicos estd en vias de crecimiento.
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Por tanto nuestra investigacidén cobra importancia para la
misma Institucidén que comienza a desarrollarse en el ambito
de la investigacién. E1 segundo aspecto relevante es que
nuestra investigacidédn se encamina a conocer los sentimientos
y representaciones que los alumnos de esta joven institucidn
se hacen, tanto de su escuela como de sus profesores. La
identidad escolar es parte fundamental de 1la wvida en las
aulas y nos permite, a través de la indagacidén, conocer e
interpretar el tipo de cultura escolar que hacen
particularmente distintas a cada institucidén académica. E1L
tercer aspecto relevante es la aportacién que se hace, a
partir de esta investigacidén, al campo de la historia de la
educacién; por ejemplo Susana Quintanilla (1999) sefala en el
estado de la cuestidén sobre educacidédn superior en México que
la UNAM, la BUAP y la Universidad de Guadalajara son las
instituciones que mayor atencioén han recibido. El
conocimiento que se tiene de su trayectoria histérica
contrasta con la escasa indagacidén histdérica en torno al
desarrollo de la mayoria de las universidades publicas vy
privadas de nuestro pais; asimismo, en términos geograficos,
fuera del Distrito Federal, la investigacién se ha
concentrado en el norte y el occidente de la RepUblica. Més
aun, los estudios llevados a cabo dentro del campo de la
historia de la educacidén superior se han centrado en los
antecedentes de la Universidad moderna, es decir, que las
investigaciones méds sustanciosas se han llevado a cabo dentro
de la temdtica de los Institutos Cientificos y Literarios. Se
ha dejado de lado el estudio y anadlisis de las instituciones

universitaria més reciente, de la Gltima década.
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Es importante sefialar que, en sus origenes, la historiografia
de la educacidédn superior en México se orientdé hacia el
estudio de la autonomia y de los conflictos universitarios,
en particular los movimientos estudiantiles y las relaciones
entre las universidades y el estado. Baste consultar la obra
de Renate Marsiske, sin embargo gradualmente se han abierto a
nuevos temas a investigar: la composicién de los estudiantes,
el desarrollo histérico de ciertas profesiones y comunidades
cientificas, la vida en las aulas, la conformacidén de campos
de conocimiento y la participacién de las universidades en
movimientos de cambio. En este sentido llevar a cabo una
breve investigacidén sobre la vida en las aulas de las
Univeridades Tecnoldégicas resulta interesante a partir de que
son proyectos académicos de reciente creacidén e inclusive de
experimentacién. El1 proyecto de este sistema académico se
aleja por completo de las universidades cléasicas o

tradicionales.

El campo de estudio

Las universidades tecnoldgicas surgieron en México en 1991
como organismos publicos descentralizados de los gobiernos
estatales y sus funciones, segun la Secretaria de Educacidn

Publica (SEP), son:

e Ofrecer estudios de nivel posbachillerato con mayores
oportunidades de empleo y con una mayor inversidn

educativa publica y familiar.
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e Ofrecer carreras que respondan a los requerimientos
tecnoldégicos y organizativos de la planta productiva de

bienes y servicios.

e Responder a la necesidad de cuadros profesionales dque
requiere la planta productiva en procesos de
modernizacidn, acorde con los avances <cientificos vy
tecnoldgicos contemporaneos.

e Contribuir a un mejor equilibrio del sistema educativo
mediante opciones que diversifiquen cualitativa %

cuantitativamente la oferta de estudios superiores.

El modelo educativo de estas instituciones se sustenta en
cinco atributos que caracterizan vy orientan su quehacer
académico. Estos atributos son la pertinencia, la intensidad,
la continuidad, 1la polivalencia y la flexibilidad. Estas
particularidades intentaron marcar las diferencias sobre las
licenciaturas tradicionales, ademéas de abrir espacios
académicos a los Jjdovenes de escasos recursos. Sin embargo
este espacio académico ha recibido algunas criticas en el
sentido de solo formar mano de obra para el mercado
ocupacional dejando de lado otros factores necesarios para la
formacidén integral de un estudiante universitario. En cuanto
a las consideraciones filoséficas, se podria decir que la
idea de planificar la mano de obra con el objetivo de
satisfacer las necesidades del mercado laboral y, a partir de
esto, promover el progreso revela una visidén reduccionista vy
una distorsidén de la realidad pues considera a los seres
humanos como un mero componente agregado de produccidn, un
recurso capacitado y maleable que se tiene que adaptar a 1los

designios de la burocracia y de la economia.
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El tipo de carreras ofrecidas estan disefiladas en este sentido
laborista; alejadas por completo de las carreras
tradicionales (medicina, derecho, educacidén). Se menciona que
curricularmente se le da un culto a la escolaridad; es decir
que el alumno se somete a un horario de trabajo poco flexible

(8 horas de clase diariamente).

Con este contexto académico como marco y en el cual se

desarrollan los alumnos es que llevamos a cabo este andlisis.

Representaciones

Dentro del mundo de la escuela, tal vez es el aula de clases
donde se ©ponen en escena las mas fieles y verdaderas
interacciones entre los protagonistas de la educacién
intencional: maestros y estudiantes. Una vez cerradas las
puertas del aula dan comienzo unas interacciones de las due
s6lo pueden dar cuenta sus actores. Es aqui donde el maestro
se hace y se muestra, ahi los deseos se convierten en
realidad, ya no es el mundo de lo que podria ser, sino el

espacio de lo que es.

Menciona Dominique Julia (1995) que el maestro, dentro del
aula es el UGnico responsable de bajar los proyectos, modelos
y objetivos de las instituciones académicas, sin embargo,
para Julia los docentes disponen de una gran libertad de
maniobras que pueden modificar lo dispuesto en los libros;
los sujetos -actuando colectivamente- dan continuidad a las

culturas escolares, al reproducir determinadas ideas vy
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practicas educativas a lo largo de sus trayectorias en el
sistema escolar. También son ellos (los docentes) quienes
logran en determinadas circunstancias generar cambios en las
culturas escolares, méas alld de 1lo que suceda con la
normatividad. En este sentido los docentes proyectan, dentro
del aula lo que, desde su criterio, deben aprender sus
alumnos; en esa dinadmica se enfrentan docentes y alumnos,
ambos se encuentran en la posibilidad de construirse a partir
del otro. Es el paso de la socializacidén a partir de la misma
individualizacién, el espacio para acceder a un grupo
cohesionado, uno de los mayores aprendizajes de tipo socio-
afectivo y cognitivo que pueda tener un ser humano. Gracias a
la interaccién con otros, cada persona empieza a reconocer
que, ademéds de sus propias necesidades, gustos, intereses e
ideas, existen los de muchas otras que conviven con él. Por
tanto, en el aula de clases se debe favorecer el desarrollo
de la autonomia de los sujetos en el marco de unas relaciones
cooperativas con los demds y con el medio. El1 desarrollo
integral del individuo debe estar unido, a la wvez
posibilitado, por la construccidédn de un grupo cohesionado y

solidario.

Segun Denise Jodelet (1998) las representaciones sociales se
presentan bajo formas variadas, mas o menos complejas.
Imadgenes que condensan un conjunto de significados; sistemas
de referencia que nos permiten interpretar lo que nos sucede,
e incluso, dar un sentido a lo inesperado. Por tal motivo, en

este ensayo nos interesa tomar en cuenta:

e JTo0s sentimientos sobre la clase de sus maestros

E




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

e La imagen que el alumno percibe de las materias y de sus
docentes, cémo los ve y qué piensa de ello
e Desde su representacién cémo es una clase ideal y una

desagradable

e Lo que la universidad le dejara en su vida.

Imagen del docente: La representacién del docente en el

imaginario del alumno

Cuando las personas hacen referencia a los objetos sociales,
los <clasifican, los explican vy, ademas, los evaltan, es

porque tienen una representacidén social de ese objeto.

Esto significa, que representar es hacer un equivalente, pero
no en el sentido de una equivalencia fotogradfica sino que, un
objeto se representa cuando estd mediado por una figura. Y es
solo en esta condicién que emerge la representacidén y el

contenido correspondiente.

Los estudiantes de la Universidad Tecnoldgica Emiliano
Zapata, del Estado de Morelos son jdévenes con edades que van
de los dieciocho a los veintitrés afios, proceden de
comunidades de clase media baja, principalmente de 1los
municipios del sur del mismo estado de Morelos y algunos de
la capital Cuernavaca. Los grupos son variados y con una
mezcolanza de ideas y de formaciones académicas. En este
sentido los bachilleratos de los que proceden son: CONALEP,
CEBETIS, CETIS, Preparatorias de 1la Universidad Estatal,

Colegio de Bachilleres y en una minima cantidad de escuelas
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privadas. El analisis se 1llevd a cabo con estudiantes del

segundo cuatrimestre de la carrera de mercadotécnica.

La representacidédn social, en definitiva, constituyen sistemas
cognitivos en los que es posible reconocer la presencia de
estereotipos, opiniones, creencias, valores y normas que
suelen tener una orientacidédn actitudinal positiva o negativa.
Se constituyen, a su vez, como sistemas de cdbédigos, valores,
lbégicas clasificatorias, principios interpretativos %
orientadores de las préacticas, que definen 1la 1llamada
conciencia colectiva, la cual se rige con fuerza normativa en
tanto instituye los limites y las posibilidades de la forma

en que las mujeres y los hombres actiian en el mundo.

En primer lugar los alumnos reconocen a la Universidad como
la institucidén que les formard para la vida profesional; en
este sentido la consideran importante y en su representaciodn

la llegan a simbolizar como:

que marcard su vida; me ayudara a encontrar empleo y
serd el soporte para mi vida profesional,; me ayudard a
tener una mejor calidad de vida y el de mi familia,; me
ayudara a enfrentar el mundo laboral de manera
eficiente, si me ayudard, aunque pienso que la escuela
no hace al alumno, el alumno hace a la escuela; no
porque cambiar estd en nosotros mismos al elegir lo que
queremos, de nada sirve venir a la Universidad y no
poner atencidn; si porque obtendré una estabilidad
econdmica en un futuro, me permitirda abrir puertas en
el mundo laboral; me hard convertirme en una mejor
persona,; la verdad es que de la UTEZ saldré con una
preparacion media 'y tendré que 1nvertir en otra
institucidn para estar mejor preparado,; no lo sé me
daré cuenta de ello hasta que esté trabajando.
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La representacién de una clase (el sentir del estudiante)

En una clase convergen infinidad de pensamientos, creencias e
ideas en torno al docente y a la clase misma. Los alumnos o
estudiantes, en el nivel superior, han logrado madurar sus
ideas, tanto en el imaginario personal como en el académico.
La mayor parte de su tiempo lo pasa en el interior de un aula
académica donde, el alumno sabe que el docente posee cierto
poder. El poder que el docente ejerce en el aula, mediante el
que se relaciona con sus alumnos, adgquiere importancia a
partir de la forma cbémo se ejerce y se manifiesta con los
estudiantes. El poder del maestro adquiere relevancia también
cuando se analiza la manera en que a través de sus alumnos
trasciende el aula y el ambito escolar, formando en ellos,
hdbitos, conductas y actitudes frente a la sociedad y a los

otros.

En este sentido el docente se convierte en un simbolo que
representa una aspiracidén o también se convierte en el centro
de la critica, del desahogo, de la frustracidén del alumno vy
del administrativo. AUGn con todo eso la relacidédn maestro
alumno no se puede considerar como un hecho causal e
intrascendente; por el contrario, es de suma relevancia Vy
reviste una gran responsabilidad, vya que trasciende en la
formacién y en la vida del alumno; conviene reflexionar con
respecto a la practica docente como una funcidén sustantiva en
la formacidén de la juventud mexicana, cuya responsabilidad va
mas alld del simple hecho de exponer y transmitir nuevos
conocimientos. La intencidén deberia ser la de, con un

espiritu de renovaciédn, trascender mediante la funcidn
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docente en beneficio de 1los individuos, la familia vy la
sociedad. Desde este punto de wvista la relacidén maestro-
alumno se convierte en una mezcla importante y necesaria para
la regidén, el estado y la Republica completa. De esa
relacién, de esa construccién mutua depende el presente y el
futuro de las nuevas generaciones. Estas nuevas generaciones
convergen en un espacio determinado, en nuestro caso en la
Universidad Tecnoldgica Emiliano Zapata del Estado de
Morelos. En este lugar los Jjoévenes elegidos para esta
indagacién pasan un aproximado de 10 horas juntos
diariamente. En este sentido podriamos utilizar el término de

cotidianamente y la cotidianidad empieza siempre “por grupos”

(hoy generalmente, en la familia, en la escuela, en
comunidades menores) . Y estos grupos face-to-face o)
copresenciales median % trasmiten al individuo las

costumbres, las normas, la ética de otras integraciones
mayores. El1 hombre aprende en el grupo los elementos de la
cotidianidad; la vida cotidiana no estd fuera de la historia,
sino en el centro del acaecer histdérico: es la verdadera
esencia de la sustancia social. Toda gran hazafia histérica
concreta se hace particular e histdérica precisamente por su

posterior efecto en la cotidianidad.

Podria pensarse que dentro de esta cotidianeidad exista la
homogeneidad; asi pues en el momento que los proyectos
académicos se llevan a la practica se suele tener un
pensamiento plano e ideal sobre la realidad, con esto gquiero
decir que siempre se piensa que el docente y el alumno,
dentro de un saldén de clase, deben seguir a pie juntillas lo

establecido en un curriculum o en el plan institucional; en
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este sentido Erving Goffman (1972) sefiala gque muchos hechos
decisivos se encuentran mucho mas alla del tiempo y el lugar
de la interaccidén o yacen ocultos en ella. Por ejemplo, las
actitudes, creencias y emociones verdaderas o reales del
individuo pueden ser descubiertas solo de manera directa, a
través de sus confesiones o de lo que parece ser conducta
expresiva involuntaria. No todos los docentes comulgan con
las ideas institucionales y ni todos 1los alumnos se
encuentran contentos con el desempefio docente. Sin embargo
dichos sentimientos, dificilmente podrian ser expuestos
abiertamente. Tal como lo menciona Goffman (1972) esos
sentimientos vyacen ocultos tras la realidad cotidiana.
Independientemente del objetivo particular gque persigue el
individuo y del motivo que le dicta este objetivo, serd parte
de sus intereses controlar la conducta de los otros, en
especial el trato con que le corresponden, de esta manera
cuando un individuo comparece ante otros, habrad por 1lo
general alguna razdn para que movilice su actividad de modo
que esta transmita a los otros una impresidén que a él le

interesa transmitir.

La relacidén maestro-alumno se da en esos parametros. Derivado
de esta investigacidén los alumnos consideraron que, desde su
punto de vista un mal maestro, dentro de la UTEZ es aquel

que:

No tiene sentido de cooperacidédn y sensibilidad; no
cuenta con la preparacién suficiente; gque sea un
impuntual; gque no le importen sus clases; que no le
guste 1o que hace; que solo se la pase proyectando
diapositivas; que no tenga autoridad sobre el grupo;
que no aclare dudas; que no sepan explicar el tema; que
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se ponga hablar de temas que no son de la materia; no
hay maestros malos, sino que cada profesor tiene
diferentes formas de evaluar y de comportarse; cuando
un maestro te da pura teoria y no da ejemplos de 1la
vida cotidiana; aquel que no te inspira confianza para
preguntarle tus dudas; aquel qgque se le nota nervioso
cuando le preguntamos nuestras dudas.

En contraparte se 1le preguntdé al estudiante cual seria
también, desde su punto de vista, un buen docente y considerd

gue un “buen maestro es aquel que”:

Tiene paciencia y es tolerante; que tenga conocimientos
sobre su materia; que sepa controlar y manejar un
grupo; que su clase no sea aburrida, que tenga vocaciédn
para la docencia; que sepa interactuar con nosotros;
que sepa dar el tema y que nos sepa dirigir; que ayude
y comprenda al alumno, gque sea organizado y aplique
dindmicas; gque su animo nos contagie; que después de
darnos teoria ahora nos de ejemplos de la vida
cotidiana; que no se cierre en su mundo; la seguridad
que muestra ante el grupo; todos los maestros son
buenos ya depende de nosotros y de la responsabilidad
por aprender; que le guste su trabajo; que sea humilde;
que sea estricto y que sepa enseflar; que nos de
consejos; su nivel de estudios.

Asi representan los alumnos a sus profesores dentro de la
UTEZ. Si consideramos que la sociedad estd organizada sobre
el principio de que todo 1individuo que posee cilertas
caracteristicas sociales tiene un derecho moral a esperar que
otros lo wvaloren y 1lo traten de un modo apropiado. En
conexibén con este principio hay un segundo, a saber: que un
individuo que implicita o explicitamente pretende tener
ciertas caracteristicas sociales debera ser en la realidad lo
que alega ser; por tanto el docente universitario de 1la

institucidén analizada se encuentra expuesto a dicho
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reconocimiento; Goffman (1972) sefiala, con relacidén a esta
idea, que cuando el individuo se presenta ante otros su
actuacién tenderda a incorporar y ejemplificar los valores
oficialmente acreditados de la sociedad, tanto mas, en
realidad, de lo que 1lo hace su conducta general. El docente
lleva en su persona un simbolismo de representacién
institucional importante. Esta situacidén recae brutalmente en
su accionar, quiza un alumno puede equivocarse o un
administrativo y podria pensarse que no “pasa nada”, en
cambio a un docente no se le dispensa una caida; de inmediato
se le exige que actie de la manera que representa, la de un
profesor preparado, amigable, incluyente, que resuelve dudas
sin derecho a fallar. Para este mismo autor, los esfuerzos
por ascender y por no descender se expresan en términos de
sacrificios realizados para mantener su fachada. El maestro
es el gran sacrificado para mantener la normalidad
institucional, lo ordinario del proyecto académico. E1
maestro que estd seguro de su inteligencia, u orgulloso de su
cargo, O ansioso por su deber, asume una mascara tragica. Se

delega en ella y a ella transfiere casi toda su vanidad.

Todo este escenario es la escuela, un espacio breve dentro de
un acontecer cotidiano, sin embargo este espacio se vuelve
simbolo que para Vifiao Frago (1998) significa un espacio
fisico que para el ser humano es un espacio apropiado, es
territorio y espacio dispuesto y habitado. En este sentido,
el espacio es una construccidédn social y el espacio escolar
una de las modalidades de su conversidédn en territorio vy
lugar. De ahi que el espacio no sea jamas neutro sino signo,

simbolo y huella de la condicidén y relaciones de quienes 1lo
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habitan. El espacio dice y comunica; por tanto educa. EI
espacio escolar no es, pues, un “contenedor” ni un
“escenario”, sino “una especie de discurso que instituye en
su materialidad un sistema de valores, unos marcos para el
aprendizaje sensorial y motdérico y toda una semiologia que
cubre diferentes simbolos estéticos, culturales y aun
ideoldégicos” es la cultura escolar una forma silenciosa de
ensefianza; asi mismo el espacio escolar seria un lugar que
tiende a ser acotado como tal y a fragmentarse internamente
en una variedad de wusos y funciones de indole a la vez
productiva, simbdélica y disciplinaria. Un espacio en cuyo
despliegue interno pugnan el ocultamiento y el cierre con la

apertura y la transparencia.

En esta lucha de sigilo y apertura los alumnos de la UTEZ
describieron su clase ideal, su clase real, cotidiana y esto

fue lo que se exteriorizd:

La clase ideal debe ser aquella gue sea como una
conferencia; dindmica donde todos aportemos algo
importante; con un profesor buena onda, que sepa
explicar muy bien, con un caracter muy fuerte y que nos
dejara salir temprano; donde realizaramos trabajos
interesantes y practicos; dénde el maestro no fuera
aburrido y que nos diera un espacio para relajarnos;
que la clase se diera en un espacio limpio, cdémodo vy
fresco, donde no exista ruido para poder concentrarme;
donde el maestro no se moleste si le preguntamos alguna
duda y que no deje mucha tarea; que la clase se de en
una sala y no en un salén; todo un dia completo con
dindmicas; me agradaria que un docente nos comparta de
sus conocimientos y, en cuanto uno se distraiga nos dé
un receso; que las clases fueran al aire libre, en el
jardin y no en el saldén; donde el maestro y nosotros
inventemos nuevos conceptos.
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En contraparte se les plantedé a 1los estudiantes que nos
describieran cbémo son, en la realidad académica, sus clases y

sus maestros, y esto es lo que hemos rescatados:

Cuando estas a punto de dormirte; no demuestran una
sonrisa; en su mayoria son serios en lo que hacen, son
respetuosos; a veces la clase no imponen autoridad, se
muestran muy relajados; en algunas ocasiones todavia
hay maestros que se la pasan dictando; en la
Universidad tenemos de todo: los comprensivos, los mala
onda, los medio barcos, pero considero que todos son
buenas personas; son muy buenos en su especialidad;
saben mucho de 1los temas pero a veces no les
entendemos; durante una clase lo peor ha sido cuando un
profe no te escucha y se cierra; algunos son muy buenos
pero otros solo te ponen a leer libros eso aburre la
clase; la clase es aburrida cuando el profe no planea y
eso se nota mucho; algunos poseen conocimientos pero no
lo imparten, pierden tiempo en otras cosas, le dan un
mejor trato a los “barberos”; a mi parecer todos tienen
una excelente calidad humana, son comprensivos y cada
uno tiene su método de enseflanza aunque algunos mas
efectivos que otros, pero todos son altamente
calificados para impartir sus materias.

Para los alumnos, en su cotidianeidad representan al docente,
segln su propia visidén; en este sentido Pilar Gonzalbo (2006)
comenta que la vida cotidiana nos enfrenta con testimonios
procedentes al menos de dos campos opuestos: el de aquellos
que fueron fieles a las normas y el de otros individuos,
igualmente comunes, pero cuyos puntos de vista no siempre
coincidieron con los dictados del gobierno o de la moral
imperante vy cuyas practicas cotidianas pudieron estar en
contradiccién con lo qgue ingenuamente aceptariamos si
creyéramos que siempre se cumplian las normas. Ingenuamente
podriamos pensar que dentro de un aula académica solo ocurren

situaciones ordinarias como el 1implemento de planes vy
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programas de estudio, sin embargo con esta investigacidn
damos cuenta de que detras de lo ordinario se encuentran lo
extraordinario. Lo cotidiano se vive, sSe practica, pero

también se piensa y se juzga.

Identidad

La escuela, desde un punto de vista sociopolitico, se define
como una institucidédn social especificamente creada para la
transmisién de los conocimientos, la formacidén de habilidades
y la adquisicidén de valores democraticos. Esta ubicada en un
espacio fisico concreto, con una distribucidén temporal
particular interna y una serie de pautas de comportamiento y

normas que la rigen.

Si bien las representaciones sociales son constructos
sociales compartidos que un determinado grupo social posee de
algin fendmeno o contenido de su realidad, en el caso de la
escuela, profesorado, familia o alumnado pueden poseer una
imagen social diferente de ésta, al experimentarla de forma
distinta de acuerdo con sus intereses, necesidades,

expectativas o momento biografico.

Desde el campo de la investigacidén educativa, indagar sobre
el significado que tiene para el estudiante su experiencia
escolar supone adentrarnos no sbélo en el terreno de lo que
estd aconteciendo desde estos escenarios sino también en la
dimensién subjetiva desde la que los actores educativos dan
sentido a la realidad escolar. Y es que, no debemos olvidar
que la manera segun la cual el estudiante entienda y perciba

su vida escolar va a condicionar, en gran ©parte, su
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integracidén socioeducativa, su éxito escolar, sus relaciones

con los iguales o su propia identidad personal.

Con frecuencia, las expectativas, necesidades e intereses del
alumnado, tal como estos los experimentan subjetivamente, no
se corresponden con las necesidades que se perciben desde la
institucién escolar. El alumno, como parte fundamental del
proceso educativo, posee una serie de expectativas,
intereses, motivaciones o creencias sobre la institucidn
escolar. En este sentido conocer los tipos de sentimientos de
los alumnos sobre la Universidad que los estd formando
permite conocer el nivel de identidad y compenetracidén que se
construye el estudiante sobre la institucidén. A continuaciédn
se muestra una serie de ideas sobre la identidad que 1los

alumnos experimentan:

Es una universidad que marcarad mi wvida; me siento
contento porgue me estd preparando para mi futuro; es
un privilegio ser parte de esta universidad; estar en
esta universidad significa ser emprendedor y ambicioso;
es un orgullo ser parte de esta universidad; estoy
creciendo como persona y como profesional; pertenecer a
la UTEZ es una gran satisfaccidén porque aparte de que
me estoy preparando profesionalmente, es una excelente
escuela, con maestros comprometidos; la Universidad es
responsabilidad, disciplina y compromiso; estar en la
Universidad significa que soy una persona exitosa por
haber logrado estar aqui; no me significa nada en
especial, solo es una escuela que me ayudarad a formarme
en una carrera profesional; la UTEZ es un paso mas para
llegar al éxito y ser un profesional; me estoy formando
profesionalmente en una universidad muy joven ya que en
tan pocos afios que lleva no le pide mucho a
universidades con cierto prestigio; para mi la UTEZ
nunca fue una opcidén para estudiar pero por diferentes
situaciones aqui me encuentro y me siento bien en ella.
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Menciona, con relacidén a lo antes expuesto, Luckman (1987) que
la realidad de la vida cotidiana se organiza alrededor del
"aqui" de mi cuerpo y el "ahora" de mi presente. Sin embargo,
la realidad de 1la wvida cotidiana no se agota por estas
presencias inmediatas, sino que abarca fendmenos que no estan
presentes "aqui y ahora". Esto significa que yo experimento la
vida cotidiana en grados diferentes de proximidad vy
alejamiento, tanto espacial como temporal. Lo mas préximo a mi
es la zona de vida cotidiana directamente accesible a mi
manipulacidén corporal. Esa zona contiene el mundo que estd a
mi alcance, el mundo en el que actito a fin de modificar su

realidad, o el mundo en el que trabajo.

Asi pues los estudiantes de la Universidad Tecnoldbgica
Emiliano Zapata del Estado de Morelos viven y sienten su
realidad en el aqui y el ahora, sin embargo desde el mismo
sitio se observan en un futuro escenario con mejor calidad de
vida. La realidad de la vida cotidiana se les presenta ademéas
como un mundo intersubjetivo, un mundo que comparten con
otros; piensan que el mundo de la vida cotidiana es tan real
para los otros como lo es para ellos. En realidad, no puede
existir en la vida cotidiana sin interactuar y comunicarse
continuamente con otros. También se sabe, por supuesto, que
los otros tienen de este mundo comin una perspectiva que no es

idéntica a la “mia”.

Conclusiones

Describir y analizar las diferentes representaciones de los

estudiantes universitarios, ademds de ser una labor dificil,
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es también satisfactoria. Esto porque nos permite definir la
cultura escolar como el conjunto de conocimientos, estados
animicos, acciones y nivel de desarrollo alcanzado por una
comunidad educativa. La cultura admite grados de visibilidad
y se proyecta en las rutinas, costumbres, normas, estilo
educativo, creencias, actitudes, valores, simbolos,
relaciones, discurso vy metas. La cultura escolar es 1o
bastante estable como para ser reconocida, pero a la vez es
dindmica. La realidad cultural permanece, se difunde vy
evoluciona, progresiva o regresivamente. Los elementos que
integran a la cultura escolar de cualquier establecimiento
escolar son variados y depende de cada investigador elegir el
que mejor se adapte a sus intereses. Sin embargo para este

trabajo se tomaron en cuenta los siguientes componentes:

= Simbolos: los simbolos (la Universidad, los docentes y los
mismos alumnos) permiten atraer la atencidén, al tiempo que
condensan y difunden la filosofia del centro educativo. La
forma de vestir, el disefio del mobiliario % la
configuracién del espacio tienen un valor simbdlico.

= Ritos: conjunto de reglas establecidas en una comunidad
educativa en los ceremoniales; apertura del curso,
aniversarios, graduaciones y la misma clase, refuerzan los
sentimientos de pertenencia y posibilitan el encauzamiento
de la cultura.

= Lenguaje y comunicacién

= Supuestos basicos: ideas implicitas o creencias

subyacentes sobre la persona y la organizaciodn.
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Todo este conjunto de componentes culturales fueron descritos
durante el trabajo y nos fueron permitiendo identificar el
tipo de cultura escolar que los alumnos de la Universidad
Tecnoldgica Emiliano Zapata del Estado de Morelos se forman
en el imaginario. Producto de ese imaginario se refleja en
las representaciones que se hacen de la misma universidad vy
de los docentes. Consideramos, por lo tanto que la cultura
escolar proporciona una identidad a los miembros del centro
educativo; la ubicacidédn del establecimiento, las ensefianzas
que se imparten, el estilo de direccidén, las caracteristicas

de los alumnos o de los profesores.

Consideramos que la cultura escolar se debate permanentemente
entre dos tendencias: la estabilidad vy el cambio. La
superacién de esta antinomia pasa necesariamente por integrar
ambas inclinaciones respetando sus aspectos positivos. No es
conveniente que la institucidén escolar rompa con todo ni que
se complazca en esquemas caducos e injustos. La cultura ha de
cumplir wuna funcidén energizante y renovadora de la vida
educativa, sin prescindir por ello de sus raices, lo que

supondria de hecho el fin de la escuela.

Finalmente consideramos que los temas tratados durante 1la
investigacién son una aportacidén maés al campo de la
investigacién educativa. Estos temas no se agotan, al
contrario consideramos que nuestra investigacién queda
abierta al debate académico; dicho debate se perfila en dos
ambitos: el primero aporta ideas nuevas con relacidén a la
investigacién sobre el sistema de universidades tecnoldgicas

en el pais, dado gque después de casi veinte afios de estar
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operando necesitan una revisidn urgente que actualice sus
planes y programas de estudio, pero mas importante autn hacer
una reflexidén profunda sobre su destino, sus objetivos como
institucidén de educacidn superior que le permitan dar el gran
salto académico que necesita ©para crecer en cuanto a

formadora de estudiantes.

El segundo debate se inscribe en el campo de la investigacidn
educativa, principalmente en el de la historia de 1la
educacidén. Hasta el uUltimo balance sobre este tema, llevado a
cabo por el COMIE (2000), se solicitaba a los noveles
investigadores la urgencia de elaborar investigaciones sobre
la educacidén en su etapa contempordnea; la Ultima década de
este siglo casi no da cuenta de investigaciones sobre
instituciones de educacidén superior modernas, la gran mayoria

se queda en el andlisis de las universidades estatales.
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LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES
DEL PROFESOR: LA RELACION DE
LAS COMPETENCIAS
INFORMACIONALES Y LAS
4 INVESTIGATIVAS

MARGARITA GONZALEZ GONZALEZ
YAMILE GARCIA RIoS

En este documento se fundamenta el desarrollo de las
competencias en la formacidén del profesional de la educacidn
para un trabajo de calidad en la escuela. Incluye la
necesidad de disefiar el curriculo donde se tenga en cuenta el
aspecto cognitivo y el aspecto afectivo que en su
funcionamiento se integran y regulan la actuacidén profesional
del sujeto. El proceso curricular en la formacidén profesional
pedagégica debe desarrollar las competencias en el plano
cognitivo, comunicativo, préactico, e investigativo y aquellas
que preparan al futuro profesional para localizar, procesar y
utilizar adecuadamente la informacién cientifica. Las
competencias informacionales constituyen una necesidad vital
en los profesionales de la educacién porque permiten la
actualizacidén para ejercer las funciones como docente vy
también para desarrollar investigaciones en el entorno
educativo donde estos se desarrollen y elevar la calidad de

la educaciédn.
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Las competencias en la formacién de profesionales

El término competencia es polisémico y reciente en las
ciencias pedagdgicas. Comienza a ser empleado en el campo de
la ciencia psicoldégica a finales de la década de 1los
cincuenta por los tedbricos de la nueva psicologia cognitiva
cuando Noam Chomsky introduce el concepto de competencia
lingliistica para hacer referencia a un conocimiento formal y
abstracto acerca de las reglas y principios que regulan el
sistema lingiiistico, atribuyéndole un caracter innato vy

universal.

Otros consideran que el concepto competencia aparece en los
afios 70, especialmente a partir de los trabajos de McClelland
en la Universidad de Harvard quien relaciona el hecho con el
mundo del trabajo. Como consecuencia de los trabajos de
Bloom, Vossio (2002:55), surgié, en la misma década, un
movimiento llamado “Ensefianza basada en competencias”, que se
fundaba en cinco principios: todo aprendizaje es individual;
el individuo, al igual que cualquier sistema, se orienta por
las metas a lograr; el proceso de aprendizaje es mas facil
cuando el individuo sabe qué es exactamente lo que se espera
de ¢él; el conocimiento preciso de los resultados también
facilita el aprendizaje y es mas probable que un alumno haga
lo que se espera de él y lo que él1 mismo desea, si tiene la

responsabilidad de las tareas de aprendizaje.

A su vez varios estudiosos del tema aseveran que surge por la
bisqueda de elevar la eficiencia en las actividades laborales

(Gonzalez y Gonzalez, 2008; iberfop-ocei, 1998).
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En cada contexto el concepto nace asociado a diferentes
aspectos que reflejan las necesidades sociales de un momento
determinado de su desarrollo, por ejemplo en el Reino Unido,
la competencia surgidé asociada a la evaluacidén y el enfoque
estd orientado al rendimiento; en Alemania, estd vinculado a
las definiciones profesionales globales haciéndose més
énfasis en el proceso formativo; en Francia surge como
critica a la pedagogia tradicional basada y fundamentada en
los conocimientos tedéricos escolares, que habia gque superar
para dar opcidén a las actividades de formacidén continua vy
perfeccionamiento profesional, en este caso, se pone en tela
de juicio las propias instituciones formativas; en Holanda,
se toma como base una o6ptica de integracidén institucional vy
descentralizacidn de las responsabilidades formativas,
posibilitando mayor flexibilidad interna con mas
posibilidades de transicidén dentro del sistema y en Espafa
existe dentro del propio proceso de reforma del sistema una
combinacién del sistema britdnico y del sistema francés

(Tejada, 1999).

Independientemente del punto de vista que se tome es
importante profundizar en las bases tedricas que sustentan el
término, para estructurar los proyectos curriculares teniendo
en cuenta, que el fendmeno de la masificacidédn de la educaciodn
superior y los grandes debates en torno a la calidad, provoca
que la universidad actual se enfrente a una gran
contradiccién: pensar en la calidad para pequefios grupos de
personas o en las grandes mayorias, que por la reduccidén del

financiamiento en muchos paises, llevaria a que la
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universidad se vaya transformando en una empresa basada en
vinculos Dbasicamente econdémicos con el sector productivo

(Gonzalez y Ramirez, 2011).

También las instituciones que forman profesores tienen la
responsabilidad de responder a las exigencias de la sociedad,
los cambios en la concepcién y préactica curricular son
esenciales, porque en sus aulas se forman los que en el
futuro tendrdn el encargo social de preparar a todos 1los
profesionales del futuro. Se necesitan disefios curriculares
que propicien un aprendizaje mas autdédnomo y permanente, estos
proyectos curriculares deben tomar como base la importancia
de 1la formacién de competencias en los profesores, y
esencialmente como disefiar un sistema de competencias
integradas y complejas que les permitan cumplir con las
exigencias que tiene hoy la docencia y les den las bases para
educar a sus alumnos en los retos que tendran que enfrentar
en el mundo del mafiana. Si los profesores no adquieren las
competencias para apropiarse y utilizar la informacidén, sino
adquieren las competencias de investigar los problemas de su
practica, Jjamads podran transformarla vy contribuir a la
formacidén de los profesionales que la sociedad demanda.

Los criterios en torno a qué son las competencias son

variados, pueden entenderse como:

e “Conjunto de conocimientos, destrezas % aptitudes
necesarias para ejercer una profesidn, resolver problemas

profesionales de forma autdédnoma y flexible y ser capaz de

104




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

colaborar en el entorno profesional y en la organizaciédn

del trabajo” (Bunk 1994:8-14).

e “La competencia resulta de un saber actuar. Pero para que
ella se construya es necesario poder y qgquerer actuar” (Le

Boterf, 1994:48).

e “La competencia se concibe como una compleja estructura de
atributos necesarios para el desempefio de situaciones
especificas. Es una compleja combinacidén de atributos
(conocimientos, actitudes, valores y habilidades) vy las
tareas que se tienen que desempefiar en determinadas

situaciones” (Gonczi, 1996:265).

e "Capacidad efectiva para llevar a cabo exitosamente una
actividad laboral plenamente identificada" (IBERFOP-OET,
1998:2) .

e “Competencia es la combinacién dindmica de atributos -
respecto al conocimiento, a su aplicacidén, a las actitudes
y responsabilidades- que describe los resultados del
aprendizaje de un proceso educativo, o como los aprendices
son capaces de actuar al final de un proceso educativo.
Distingue competencias especificas en un campo de estudio
y competencias genéricas (comunes y  transferibles)”

(Proyecto Tuning, 2003:10).

En estas definiciones de competencias estdn expresadas las
variadas concepciones de los estudiosos del tema, algunos aun

lo estan concibiendo solo desde 1la esfera cognitiva, pero
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otros ya apuntan en que no es solo el conocer y el saber
hacer sino el sentir en la actuacidén profesional. En este
sentido se considera muy acertado el criterio de Gonzalez
Maura (2002) cuando valora, que la simple idea de gque un
profesional competente es aquel que posee los conocimientos y
habilidades que le posibilitan desempefiarse con éxito en una
profesién especifica ha quedado atras, pues se requiere
potencialidades en la persona para orientar su actuacidn,
creatividad vy autonomia, en escenarios heterogéneos vy
diversos, a partir de la integracidén de conocimientos,
habilidades, motivos y valores, (Gonzadlez y Gonzéalez, 2008),
lo cual fue plasmado por la UNESCO (Delors, 1996), no basta

conocer y saber hacer, es necesario ser profesional.

Los criterios en torno a las competencias profesionales son
también amplios. Los estudios acerca de este tema han
acercado a la formacién profesional al mundo del trabajo por
la necesidad de que la universidad fomente desde sus
proyectos curriculares estas competencias. En este sentido
hay puntos de wvista diversos, como por ejemplo: la
Organizacidén Internacional del Trabajo define el concepto de

competencia profesional como:

“la idoneidad para realizar una tarea o desempefilar un
puesto de trabajo eficazmente por poseer las
calificaciones requeridas para ello. En este caso, los
conceptos competencia y calificaciédn, se asocian
fuertemente dado que la calificacidén se considera una
capacidad adguirida para realizar un trabajo o
desempefiar un puesto de trabajo” (OIT, 1993:3).

También se plantea que el concepto de competencia: “Tiene

s6lo dos significados esenciales, que es autoridad (o sea,
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ostentar la responsabilidad, la autoridad o el derecho a
decidir, producir, prestar servicios, actuar, ejercer o
reclamar) y capacidad (es decir, poseer los conocimientos,
las aptitudes vy la experiencia para ejercer)” (Mulder,
2007:8) . Esta interpretacidén va esencialmente a lo cognitivo,
tiene una visidén utilitaria del conocimiento y no se refiere
a las cualidades humanas que se requieren para determinar las

competencias profesionales de un individuo.

Un profesional competente debe saber actuar de manera
pertinente en un contexto particular eligiendo y movilizando
sSus recursos personales, o sea, conocimientos, saber hacer,
cualidades ©personales, cultura, recursos emocionales, y
también debe interactuar con los recursos de redes como son
bancos de datos, redes documentales, redes de experiencia
especializada, y otros que permitan elevar su nivel

profesional.

Por consiguiente como Dbien sefiala Gonzélez (2002), la
competencia profesional, es el resultado de un proceso de
educacién de la personalidad para el desempefio profesional
eficiente 'y responsable que continua después que el
estudiante egresa del centro de formacidén profesional y 1lo

acompafia durante todo el ejercicio de la profesidn.

En esta concepcidén pedagdgica es de vital dimportancia
comprender  gue los motivos, intereses, necesidades %
actitudes del individuo constituyen componentes importantes
de la construccidn y desarrollo de las competencias

profesionales, lo que explica que en su formacidén participan,
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formaciones psicoldégicas cognitivas (habitos y habilidades),
motivacionales (interés profesional, valores, ideales y la
autovaloracidén), afectivas (emociones y sentimientos) que en
su funcionamiento se integran en la regulacidén de 1la

actuacién profesional del sujeto.

Entonces no basta con poseer determinados conocimientos, sino
el uso que se haga de ellos, que se tenga motivacidén para
hacerlo y compromiso para alcanzar un resultado, es por ello
que la relacidén competencia y desempefio es muy estrecha, el
desarrollo de las competencias requiere ser comprobado en la
practica mediante el cumplimiento de criterios o indicadores
de desempefio. Ser competente implica el cumplimiento de todos

los indicadores y no sélo de algunos de ellos.

El curriculo por competencias. Su importancia en la formacién

del docente

Sobre cbémo enfocar en el proceso curricular la formacidén de
competencias, existes puntos de vista diferentes, hoy uno de
los criterios mas abarcadores en este sentido es la formacidn
de competencias profesionales integradas que establece tres
niveles en la formacidén: las competencias Dbéasicas, las
genéricas y las especificas. Las competencias Dbasicas,
expresan el “saber minimo” son sustancialmente independientes
del proceso operativo concreto en el que el sujeto estéa
obligado en el ejercicio de su trabajo, pero que son
cruciales como prerrequisito de acceso a la ocupabilidad, 1la
formacién vy, en definitiva, el desarrollo profesional del

sujeto (Aneas, 2003). Son las capacidades intelectuales en el
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plano cognitivo, técnico y metodoldgico, que resultan
imprescindibles para el aprendizaje de una profesidn. Las
competencias genéricas son la base comiun de la profesidn,
estdn relacionadas con situaciones concretas de la practica
profesional que requieren de respuestas complejas y las
competencias especificas son la base particular del ejercicio
profesional vy estédn vinculadas a momentos vy condiciones

especificas de ejecuciédn.

El caracter complejo de 1las competencias profesionales se
expresa no solo en la necesaria integracién de sus
componentes cognitivos (conocimientos, habilidades) %
motivacionales (actitudes, sentimientos, valores) en el
desempefio profesional, sino también en la integracién de sus

diferentes tipos.

La concepcidén de modelos curriculares basados en competencias
profesionales integradas intenta formar profesionales que
conciban el aprendizaje como un proceso abierto, flexible vy
permanente, no limitado al periodo de formacidédn escolar vy
requiere revisar las concepciones pedagdgicas actuales en
cuanto al analisis de los objetivos, Ssistemas de
conocimientos vy las relaciones 1interdisciplinarias entre
ellos, métodos, medios y los criterios y procedimientos para
la evaluaciédn. Los aspectos que concibe este modelo

constituyen un reto para los profesionales de la educacién.

En el caso de la formacién eficiente del modo de actuacidn
profesional del profesor se necesita del desarrollo de

competencias profesionales, que se expresen en habilidades,
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hdbitos y capacidades en el desempefio de sus funciones, asi
como orientaciones valorativas, estilos y cualidades de la
personalidad que por su grado de estabilidad y madurez puedan
ser puestas de manifiesto en diferentes situaciones vy
contextos de manera flexible teniendo en cuenta el desarrollo
de la sociedad y las transformaciones que de manera acelerada

ocurren en la ciencia y la técnica.

E1l proyecto curricular para la preparacidén de profesores
competentes debe potenciar una integracidén entre los procesos
de instruccién y de educacidn, la manera en que se les eduque
a la vez que se les instruya debe constituir un modelo para
su actuacién futura. En este sentido desempefia un importante
papel la forma en que se potencie el componente practico y su
relacidén estrecha con la teoria, asi como la forma creativa
en que se estructuren todas las actividades del curriculo,
porque si la formacién se desarrolla sobre bases creativas el
profesor que se forme serd también creativo en su quehacer

pedagdgico.

Un aspecto que no se puede obviar en la formacidén pedagdgica
es la preparacién para la utilizaciédn adecuada de la
informacién, existe una tendencia al incremento, a la
manipulacién y globalizacidén de la informacidn que se recibe
a través de los diversos medios, esencialmente de Internet vy
el profesor debe estar preparado para orientar adecuadamente
a los estudiante de cbémo usar esa informacidén, y de cdmo
orientarse para ser capaz de seleccionar lo que realmente es
valioso y desechar aquello que lo desvié del camino del

conocimiento cientifico.
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Un proyecto curricular que desde la propia formacidén prepare

a los profesores para su profesidédn debe propiciar:

Una actuacidén transformadora que incluye no solo
conocimientos, habilidades y hédbitos en el ejercicio de
la profesidén, sino también cualidades que expresen un
desarrollo de su personalidad en cuanto incremento de la
independencia, posibilidades de autoaprendizaje y
autorregulacién para enfrentarse a los problemas gque son
propios de la profesidédn. Ademas debe potenciar 1la
formacidén de valores, intereses, motivos, convicciones,
normas de conducta en correspondencia con las
aspiraciones positivas de la sociedad (Gonzalez vy
Alvarez, 2012:6).

Esto significa que los componentes conceptuales,
procedimentales, actitudinales % motivacionales se
manifiestan en una interaccién dindmica y configuran la

actuacién pedagdgica.

Existen puntos de vista diversos en cuanto a las acciones
generalizadoras y especificas que caracterizan la actuacidn
del docente. Diversos son los autores que se han referido a
las competencias del docente (Rodrigo, 1993; Bar, 1999;
Bazdresch, 2001). Un estudio méds pormenorizado del tema 1lo
expone Fernandez (2005), cuando define una matriz de
competencias del docente de educacidén béasica con diez
competencias, pero ademas abarca subcompetencias e
indicadores. Las diez competencias seleccionadas fueron:
motivacidédn al logro, atencidén centrada en el alumno,
sensibilidad social, equipo de aprendizaje, agente de cambio,

dominio de contenidos Dbésicos, dominio de estrategias de
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aprendizaje, ambiente de aprendizaje adecuado,

autoaprendizaje y caracteristicas personales.

Castellanos, Llivina y Ferndndez (2003), establecen de manera
muy clara las siguientes competencias para los docentes:
competencia didéactica, competencia para la orientacién
educativa; competencia para la investigacidén educativa;
competencia para la comunicacidén educativa; competencia para

la direccidédn educacional.

El andlisis de Ferndndez Muhoz (2003), tiene wuna gran
importancia al definir 1las competencias profesionales del
docente en la sociedad del siglo XXI, a partir de la doble
faceta del profesor como docente e investigador lo cual exige
el desarrollo de nuevas habilidades vy destrezas en una
sociedad en permanente cambio donde las fuentes de
informacién son cada vez méds variadas. En sus valoraciones

enfoca la funcidén de investigador del profesor.

Un anadlisis profundo presenta Saravia (2004), al proponer un
modelo estructural de competencias del profesor que tiene
ocho dimensiones y cincuenta indicadores donde toma en cuenta
la relacién universidad-sociedad. Establece cuatro
competencias especificas: cientifica, técnica, personal vy
social. Este autor también considera importante la
competencia del profesor para 1investigar sus ©problemas
profesionales. También Santos (2005) tiene en cuenta esta
competencia cuando establece para el profesor de agronomia
cuatro competencias: pedagdbdgica, investigativa, para la

superacidén y técnica profesional.
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Los criterios anteriores tienen coincidencias con los
planteamientos del Plan 2003, cuando caracteriza cinco
competencias para el docente: cognoscitiva, de disefio del
proceso educativo, competencia comunicativa - orientadora,
competencia social y competencia investigativa. Dentro de la
primera competencia se incluye la idoneidad del docente en el
trabajo con 1la informacidén cientifica, a partir de sus
posibilidades en 1la localizacidén, interpretacidédn formas de
registrar la informaciédn, produccioén de materiales
cientificos y docentes, posibilidades de actualizacidn
sistematica de los conocimientos, tanto desde el punto
pedagdégico como de la rama del saber que ensefa. En este caso
asume dentro de esta competencia aspectos relacionados con 1lo

que otros denominan competencias informacionales.

En el caso de 1la competencia investigativa, abarca Ila
preparacidén para hacer una exploracidén adecuada del contexto
a estudiar, <con la utilizacién de métodos 'y técnicas
variadas, proyectar investigaciones que respondan a las
necesidades educativas de su realidad, la organizacidén vy
puesta en practica de investigaciones, el andlisis de 1los
resultados del proceso investigativo, la comunicacidén de 1los
resultados y la introduccidén 'y generalizacién de 1los
resultados en la practica social. No hace énfasis en la
importancia de procesar adecuadamente la informacidén, para
contribuir a la elevacidén de la calidad de la educacidédn sobre

bases cientificas.
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La gran variedad de criterios en cuanto a cémo debe ser un
profesor competente, expresa también la complejidad de 1la
tarea de educar. Todas las competencias que abarcan los
especialistas del tema, en las que se aprecian muchas
coincidencias en los criterios de clasificacidén, requieren de
un estudio profundo para poder disefiar un curriculo por
competencia en la formacidén profesional pedagbdgica, en este
articulo se hard especial énfasis en las competencias
investigativas e informacionales por 1lo imprescindible que
resulta que el profesor tenga elevados niveles de
actualizacidén y que pueda utilizar esa informacidén como base
en las investigaciones de su entorno educativo para

contribuir a su transformacidn.

Las competencias informacionales y su relacién con las
investigativas para el desarrollo de la labor profesional del

docente

Cada vez es mas claro que las competencias informacionales
son el fundamento de una vida efectiva y productiva en la era
de la informacidén. Estas competencias son el conjunto de
conocimientos, capacidades y habilidades necesarias para la
interaccién con la informacidén y la potenciacidédn de ellas,
tributan el aprender a aprender Como filosofia, el
pensamiento critico como estrategia de aprendizaje y la
alfabetizacién informacional (AI) como modalidad de proceso
formativo. Para estar dotado de competencia informacional una
persona debe ser capaz de reconocer cuando sSe necesita la
informacién y ser capaz de localizarla, evaluarla y usarla

con eficacia y efectividad (La Mala, 2011). Los profesionales
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de la educacidén necesitan desarrollar un conjunto de
competencias y habilidades para determinar qué informacidn se
necesita, saber acceder a ella, seleccionarla, usarla vy
comunicarla de modo adecuado. A su vez tienen que desarrollar
el pensamiento critico reflexivo en la seleccidén de 1la
informacién que se obtienen a través de las nuevas
tecnologias, no solo para usarlas en su preparacidén, sino
para enseflar a sus estudiantes como desechar todo lo gque
tergiverse la realidad o tenga un tratamiento superfluo de

ella.

Las competencias para el acceso y uso de 1la informacién
impresa y digital constituyen los pilares para el aprendizaje
continuo. Son herramientas que dotan al profesor de valores
importantes en la gestién del conocimiento y los preparan
para investigar los problemas de su entorno. El profesor debe

en su labor docente cotidiana demostrar que es capaz de:

e Precisar, detallar y reconocer la informacidén para la toma
de decisiones.

e Organizar la informacién que necesita para su labor
practica.

e Tdentificar las fuentes potenciales de informacidn.

e Desarrollar estrategias de btsqueda de informacidn
actualizada utilizando los motores de busquedas y las
bases de datos remotas.

e Acceder a las mas variadas fuentes de informacién
disponibles (fuentes escritas en papel, las digitales vy
todas aquellas que le permitan ampliar la informacidén para

el desarrollo de su labor profesional).
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e¢ FEvaluar la informaciédn.

e Comprender la problematica econdémica, legal y social que

rodea el acceso y uso de la informacién.

Las competencias informacionales tienen una estrecha relacidn
con las investigativas, se entiende por competencia

investigativa la que:

“permite al profesional de la educacidén, como sujeto
cognoscente, la construccidn del conocimiento
cientifico acerca del proceso pedagdégico en general y
del proceso de enseflanza - aprendizaje en particular,
con el propdsito de solucionar eficientemente 1los
problemas en el contexto de la comunidad educativa
escolar” (Castellanos, Llivina vy Fernandez, 2003:22).

Los encargados de desarrollar este proceso son los profesores
por su vinculo directo <con la docencia. Las aulas se
constituyen en verdaderos laboratorios para comprobar las
teorias educativas y se requiere de incentivo, o sea, de la
base motivacional de los docentes en esta tarea para que el
proyecto educativo avance sobre bases sblidas, pero si el
profesor estd muy motivado y no tiene la preparacidén y la
informacidén necesaria, no podrd avanzar en este proceso, Ppor
eso la informacidén y las competencias que en este sentido
tenga el profesional de la educacidén son basicas para elevar

su desempeno.

La participacién en investigaciones y el analisis de sus
resultados contribuye a que el profesor sea un agente
creativo, capaz de dar soluciones rapidas y fiables a 1los

problemas que pueden presentarse en la préactica educacional
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cotidiana, pero no siempre se logra que el profesor se
desdoble a la vez en investigador. Son variados los factores
que influyen en ello, como por ejemplo el numero elevado de
horas clases que los profesores se ven obligados a ofrecer,
las tareas administrativas, el tiempo dedicado a 1la
calificacién de controles realizados a grupos numerosos de
estudiantes, asi como otras tareas pedagbdgicas, que absorven
la mayor parte del tiempo de trabajo del docente, a las que
en muchas ocasiones las autoridades escolares le conceden
mayor 1importancia que a la bUsqueda de informacidén y a la

investigacién.

Esta situacidén es una gran contradiccién en la labor
pedagdégica, porque la vida actual requiere que las escuelas
eduquen con un sentido creador, gque cada vez preparen al
individuo con mayores potencialidades de ser autosuficientes,
de enfrentar y solucionar los diversos y complejos problemas
de la realidad social y cientifica y, por consiguiente, de
contribuir al desarrollo posterior de su entorno. Por
consiguiente es desde la propia etapa de formacidén que se
debe ir solucionando el conflicto. En las carreras
pedagdgicas, debe elevarse la eficiencia de 1los programas
para preparar a los estudiantes en la blUsqueda, procesamiento
y evaluacidén de la informacidén de diversas fuentes, asi como
desarrollar investigaciones en el campo educativo y motivar a
los estudiantes a que localicen y utilicen informacidén para
fundamentar los problemas cientificos elevando cada vez mas
el nivel tedérico de los materiales consultados. Los
estudiantes tienen que entrenarse en la localizacidén de

revistas y materiales de mayor impacto en el campo de las
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ciencias pedagdgicas y conocer las principales bases de datos

a las que deben acceder, para llegar a esa informacidn.

La informacidén tedbrica contribuye a la adquisicidn de métodos
de trabajo cientifico y a la utilizacidén de los mismos con un
enfoque creador, ayuda también a ensefiar al futuro maestro a
aproximarse desde posiciones cientificas a la organizacién de

su labor practica con los alumnos.

E1l profesor no puede actuar de forma mecédnica, la labor
pedagdgica es compleja, los multiples factores que
intervienen hacen de la practica un proceso creador. E1
maestro debe tomar en cuenta las particularidades
individuales de 1los alumnos, las especificidades de 1los
colectivos escolares, las caracteristicas del contenido que
se imparte y los objetivos de la ensefianza y la educacién.
Estos y otros factores hacen que el maestro enfrente,
constantemente, situaciones inéditas que requieren de un

anadlisis cientifico.

En el proceso de Dbusqueda inherente a la actividad
cientifica, el estudiante se ve obligado a profundizar en una
esfera de la especialidad que ha escogido, lo que le aporta
un rico caudal de nuevos conocimientos, nexos e
interdependencias entre estos nuevos conceptos y los vya
estudiados en clase. De esta manera, el futuro profesor,

adquiere una visidén més completa de su especialidad.

Una 1importante habilidad para la labor independiente de

cualquier profesional, en su especialidad, es la utilizacidn
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adecuada de la bibliografia referida a la misma. El1 hébito de
consultar bibliografia y la posibilidad de extraer de ella
la maxima informacidédn posible, pueden desarrollarse a través
de la participacién en el trabajo cientifico estudiantil vy
fundamentalmente, con las investigaciones bibliograficas que
los estudiantes desarrollan en los primeros afios de la
carrera, y posteriormente en la fase de elaboracidén de la
fundamentacién tedrica de todos los trabajos cientificos que
realizan. En este proceso, los estudiantes aprenden a
seleccionar, agrupar, clasificar y valorar la informacidén que
reciben a través de las diversas fuentes consultadas de forma
critica, para lograr un nivel cientifico elevado como primer

paso en la realizacidén de cualgquier trabajo de investigacidn.

La actividad cientifica también contribuye a desarrollar en
los estudiantes habilidades en la formulacidén, redaccidn,
presentacién y defensa de sus ideas. Para desarrollar en
ellos la competencia investigativa, se deben cumplir una

serie de principios, entre los que pueden citarse:

“Continuidad y sistematicidad del trabajo cientifico,
actualidad y alto rigor cientifico de la informacidn
utilizada, gradacidén del nivel de dificultad, utilidad
del trabajo <cientifico que se realice, proyeccidn
pedagdgica del trabajo cientifico estudiantil %
vinculacidén entre la actividad cientifica estudiantil vy
el trabajo de investigacién de los profesores” (Ramirez
y Gonzéalez 2008:16) .

Estos principios en la formacidén de un profesor evidencian el
vinculo existente entre las competencias investigativas y las
informacionales en la formacién del profesor y concebir el

curriculo sin tomar en cuenta esta concepcidén en los
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institutos y universidades pedagdgicas, lanzara a las aulas
maestros desactualizados sin una mentalidad renovadora, dque
seguiran disefiando su actividad docente regida por viejos
moldes, alejados cada vez mas de los requerimientos de 1la
ciencia moderna y limitados para desarrollar la labor de
autosuperacién e investigacidén que la préactica educativa

actual requiere.

Las competencias investigativas y las informacionales en el

docente. Indicadores de desempeiio

La competencia investigativa refleja la actuacidén del docente
en el perfeccionamiento continuo del proceso pedagdgico,
basado en la observacidén, caracterizacidédn vy diagnodstico
sistematico, lo que posibilita la determinacidén de problemas
cientificos, el planteamiento de soluciones, la intervencién
transformadora del proceso pedagdégico, el control del impacto
de las soluciones aplicadas y la elaboracidén y comunicacidn
de informes cientificos sobre su labor educativa, pero no
seria posible alcanzar este objetivo sin desarrollar como un
proceso paralelo las competencias investigativas y las
informacionales, sin la utilizacidén de la informacidén
cientifica actualizada no habrd cambio educativo, porque se
seguiria actuando con viejos patrones, y no se lograria
conocer las experiencias positivas que en diferentes entornos
se logren en relacidén a la investigacidédn pedagdgica, en fin
seria dificil conocer y generalizar resultados cientificos.
Esta relacidén explica la vinculacidén estrecha que existe
entre los 1indicadores de desempefio de las competencias

investigativas y las informacionales.

120




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

Indicadores de desempefio de las competencias investigativas

Para valorar la formacidén de la competencia investigativa en
la profesién pedagdgica, es pertinente el andlisis de
Gonzalez y Alvarez, (2012) sobre los indicadores que ponen de
manifiesto la calidad del profesional en esta esfera, y se

considera tomar como esenciales los siguientes:

e Motivacidén para investigar los problemas pedagdgicos vy
educativos que afecten la labor del profesor.

e Honestidad <cientifica que garantice no tergiversar Ila
informacién en funcidén de intereses ajenos a la ciencia.

e Actitud critica y autocritica para enjuiciar los puntos de
vista propios y de otros especialistas.

e Actitud positiva para el trabajo en equipos.

e TIndependencia y flexibilidad en el pensamiento dque le
permite tomar decisiones ante las diversas situaciones que
presenta el proceso educativo.

e Originalidad y creatividad lo que le permite tener
variedad de ideas y ofrecer soluciones novedosas.

e Desarrollo del pensamiento 1ldégico en el andlisis de los
problemas que estudia y posibilidad de penetrar en la
esencia de los mismos.

e Tdentificar posibles problemas de investigacidén en la
realidad educativa en la que se desenvuelve.

e Planificar % ejecutar adecuadamente la actividad

investigativa, para lo cual el profesor debe:
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Formular correctamente el problema de 1investigacidn
seleccionado y las preguntas de investigacidén en
relacidén con el problema.

Elaborar los objetivos de investigacidn.

Determinar los supuestos hipotéticos.

Determinar el tipo de investigacién y el paradigma que
predominard en relacidén al problema y a los objetivos
trazados.

Seleccionar la poblacién y la muestra que utilizard en
el estudio en relacién <con la investigacidén y el
paradigma al que se acoge el profesor investigador.
Seleccionar los métodos y técnicas de investigaciédn
necesarias y suficientes, en relacidén al problema
cientifico de que se trate, a los objetivos y al tipo de
investigacién.

Estructurar las tareas de investigacién con las cuales
podrad estudiarse el problema.

Determinar la novedad cientifica del tema seleccionado
en el aspecto tedrico y préactico.

Fundamentar la pertinencia del tema seleccionado.
Elaborar y ejecutar y dirigir proyectos de investigacidn
estableciendo relaciones de intercambio con el equipo de
investigacién.

Localizar y procesar informacidén valiéndose del texto
escrito, de la Internet y de las fuentes orales. Esto
implica poder tabular, codificar, ordenar datos en
graficas y tablas, interpretar los datos en
correspondencia con la teoria vya conocida, producir

nuevos conocimientos tedricos en relacidén al tema
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estudiado, formular conclusiones y recomendaciones para
trabajos futuros.

o Comunicar de forma escrita vy oral los resultados
obtenidos de manera clara, con el lenguaje cientifico
adecuado, lo que implica satisfacer las demandas de las
diversas fuentes escritas Ccomo revistas de alta
visibilidad, libros electrdénicos y libros en formato de
papel, entre otros, acuerdo a las normas qgque exijan las
editoriales, asi como participar en eventos cientificos
y participar en los debates que alli se desarrollen.

o Debatir los resultados obtenidos y escuchar sugerencias.

o Participar en la introduccién de los resultados en la

practica educativa.

Todos los indicadores anteriormente analizados son esenciales
para lograr la competencia investigativa en los profesores,
pero la préactica demuestra que muchos docentes no alcanzan
la capacidad de solucionar problemas en el proceso de
investigacién lo cual ademas de los factores externos que
puedan influir en la falta de motivacidédn por la actividad,
esta también que no tienen desarrollada habilidades
informacionales para utilizar la amplia informacidén que se
genera a través de las diversas fuentes a la que un profesor
debe acceder y poder utilizar en sus investigaciones todos

los avances de la ciencia.

Indicadores de desempeifio de las competencias informacionales

La importancia de la informacidén para el desarrollo y la

supervivencia de la humanidad no es un fendémeno reciente, a
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lo largo de 1la historia se han producido multitud de
situaciones en las que se ha generado una teoria nueva a
partir de wuna formulacidén elaborada afios antes por otro
investigador, asi la informacidén traspasada ha sido la base
para el progreso cientifico. Sin embargo, con el paradigma
tecnoldégico actual hay un aumento de la capacidad de
procesamiento de informacién gracias a las TIC, el incremento
de la velocidad de las comunicaciones y la flexibilizacién de
la distribucién 'y las posibilidades de recombinacidn
derivadas de la digitalizacién. E1 volumen de informacidén al
que tiene acceso un individuo con un dispositivo conectado a
Internet es tan grande que se necesitan estrategias de
blsqueda y de organizacidén para satisfacer 1las necesidades

informativas.

Para que las necesidades de informacidén que tienen un
profesional de 1la educacidén, puedan ser resueltas, deben
desarrollar competencias informacionales, que significa que
han adquirido conocimientos y desarrollado las habilidades
que deben poner en practica para afrontar sus necesidades de
informacién; vy ademas, exhiban una serie de actitudes que
demuestren estas habilidades, o sea no podemos decir que son
competentes, aunque tengan las capacidades para atender sus
necesidades de informacidén si no demuestran ademas
habilidades informativas y tecnoldgicas, dicho de otra manera
un individuo competente ademas de tener habilidades vy
conocimientos (capacidad), debe tener actitudes para

demostrar esas habilidades.
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Las competencias (habilidades, actitudes y aptitudes) para el
acceso y uso de la informacidén impresa y digital constituyen
la base para el aprendizaje continuo a lo largo de toda la
vida. Ellas capacitan a quien aprende para dominar el
contenido y ampliar sus investigaciones, para hacerse més
autodirigido vy asumir un mayor control sobre su propio

proceso de aprendizaje.

En los criterios que se emiten sobre la informacidén y las
necesidades de informacidén se utiliza también el término de
alfabetizacién informacional o informativa como la capacidad
de adquirir, evaluar y utilizar cualquier informacidén que se
necesite en un momento dado. Se trata de aptitudes referidas
al uso y dominio de la informacidén en cualquiera de las

formas que se presente y de las tecnologias de acceso.

“La alfabetizacidn en informacién, es un  marco
intelectual para comprender, encontrar, evaluar vy
utilizar informacién, actividades que pueden ser
conseguidas en parte por el manejo de las tecnologias
de la informacidén, en parte por la wutilizacién de
métodos validos de investigacidn, pero, sobre todo, a
través del pensamiento critico y el razonamiento. La
alfabetizacién en informacidén inicia, sostiene vy
extiende el aprendizaje a lo largo de toda la vida a
través de una serie de habilidades que pueden incluir
el uso de tecnologias pero que son en Ultimo término
independientes de ellas” (Calderdén, A. vy Jorge, M.
2006:4) .

La Alfabetizacidén Informacional es:

“la capacidad de 1las personas para reconocer sus
necesidades de informacién, localizar vy evaluar la
calidad de la informacidén, almacenar y recuperar
informacién, hacer un uso eficaz y ético de 1la
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informacién vy aplicar 1la informacidén para crear y
comunicar conocimiento” (Catts y Lau 2009:8).

Desde este punto de vista, el manejo de varias formas de
alfabetizacidén implica el desarrollo de la competencia
informacional. Un ©profesor que tenga desarrollada esta

competencia debe:

e Conocer cudles son sus necesidades de informacidn.

e Tener estrategias para localizar la informacién
recurriendo a todas las fuentes posibles:

v/ Las bibliotecas (textos, revistas y documentos, entre
otros en formato de papel).

v’ Las fuentes digitales tales como Internet, materiales
digitalizados y otros que tengan informacidén importante y
actualizada.

v/ Las bases de datos que tienen revistas y materiales con
alto rigor cientifico y que son de mayor visibilidad en
su especialidad.

e Procesar la informacién utilizando adecuadamente la
sintesis.

e Valorar la pertinencia y wutilidad de la informacidén de
forma critica wutilizando aquella que es relevante vy
apropiada.

e Tdentificar la informacidédn errdnea y perjudicial para la
formacién de sus estudiantes.

e C(Clasificar y organizar la informacién para facilitar su
andlisis y sintesis y arribar a conclusiones.

e Integrar la nueva informacidén proveniente de diferentes

fuentes a los conocimientos ya existentes.
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e Producir y comunicar nueva informacién en diversos

formatos en relacidén al contexto en el que se desenvuelva.

e Comprender la problematica econdémica, legal y social que
rodea al wuso de la informacidén, accede a ella y la
utiliza de forma ética y legal, orientando a sus

estudiantes en este sentido.

e Colaborar con otros colegas personalmente y a través de
las tecnologias, para identificar problemas de la
informacién y buscar sus soluciones.

e Ser capaz de localizar donde puede divulgar los resultados
de sus trabajos cientificos y redactar adecuadamente los
mismos ajustandose a las normas establecidas.

e TIntercambiar experiencias a través de foros, correos
electrénicos u otras vias, con colegas que realicen

estudios similares o que trabajen asignaturas similares.

El profesor que logre cumplir con estos indicadores tiene
desarrollada la competencia informacional y tendrd el camino
abierto para desarrollar una actividad docente de calidad e
investigaciones que ayuden a la transformacidén de la realidad

educativa donde se desenvuelvan.

Conclusiones

El profesor necesita del desarrollo de competencias para el
desempefio de sus funciones, para actuar con madurez en el
contexto donde se desarrolla y acorde con el desarrollo de la
sociedad vy 1las transformaciones que de manera acelerada

ocurren en la ciencia y la técnica.
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La competencia investigativa es muy importante para los
profesores porque prepara al docente para participar de
manera activa en el perfeccionamiento continuo del proceso
pedagdgico, lo convierte en un profesional renovador, que
asume su labor cotidiana desde la actividad cientifica,
utilizando adecuadamente 1la observacidén, caracterizacidén vy
diagnbéstico sistematico del proceso pedagdgico, asi como
métodos requeridos para la intervencidén transformadora en el
proceso pedagdégico y la divulgaciédn de los resultados
obtenidos. Los indicadores que evidencian el dominio de esta
competencia estan estrechamente relacionados con la
competencia informacional, porque en la actualidad circula
una gran cantidad de informacién en diversos formatos a la
que el profesor debe acceder para estar actualizado y poder
encaminar sus investigaciones hacia resultados verdaderamente

novedosos y apegados a la ciencia.
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LA FORMACION DOCENTE Y LA
15 EDUCACION INTERCULTURAL
BILINGUE EN DURANGO

Jests Carrillo Alvarez
Verénica C. Ontiveros Hernandez
Paula Elvira Cecefias Torrero

Presentacién del tema

Nota metodolégica: Antes de desarrollar el tema gque nos ocupa
La formacién docente y la educacién intercultural bilingie,
creemos necesario explicar la técnica de levantamiento de la

informacidén utilizada “el grupo focal”.

Primeramente se hablarad sobre el grupo focal en 1la
investigacién, definiendo qué es y cual es la utilidad de
este método. Enseguida se abordaran las ventajas del grupo
focal en la investigacidén de diversos estudios, para
finalmente mostrar el proceso completo de como fue utilizado
en este trabajo, explicando los pasos seguidos sobre nuestro
estudio de grupo focal, para luego analizar las conclusiones
e interpretaciones respectivas de cada eje temdtico del grupo

focal.
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Existe una gran variedad de definiciones en la literatura
especializada y explicaciones sobre la utilidad que ofrecen
los grupos focales, en funcidén de esto, se recuperan las
principales definiciones que a juicio de los investigadores
son las mas acertadas, dichas definiciones se asocian a la
idea de que son grupos de discusidén organizados alrededor de
una tematica o fendémeno. Estas definiciones de alguna manera

definen también los objetivos del grupo focal.

Para Abraham Korman un grupo focal es “una reunidén de un
grupo de individuos seleccionados por los investigadores para
discutir vy elaborar, desde la experiencia personal, una
temadtica o hecho social que es objeto de una investigaciodn

elaborada” (citado por Balcéazar, 2005).

Gaskel (2000) define el grupo focal como un “debate abierto y
accesible a todos, en el cual los temas en discusidén son de
preocupacidén comin”, (citado por Bonilla, 2005) esto implica
entenderlo como la discusidén de intercambio de visiones,
ideas vy experiencias, gque bien pueden ser expresadas de
manera emocional, pero no privilegia ninguna posicidén o algun
individuo en particular. Uno de 1los objetivos es levantar
informacién que tenga interés para el investigador,
propiamente para encontrar una serie de opiniones de la
gente. El investigador compara y contrasta la informacidn

obtenida.

David Morgan (1998) tiene una definicidén similar a la de
Gaskel, argumentando que los grupos focales son “una manera

de escuchar a la gente y aprender de ellos” (citado por
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Arriaga, et. al., 2008) recolecta informacidén producto de la
interaccién de un grupo de ©personas, Sobre un tdépico
determinado por el investigador. El investigador tiene sumo
interés de analizar e interpretar la informacidédn obtenida de

la interaccién del grupo.

En la actualidad existe una tendencia hacia la preocupacidn
por los estudios de grupos focales, ésta se dirige a conocer
los pensamientos y sensaciones de la gente, sobre algin tema
en particular. Y de acuerdo a los autores mencionados, el
grupo focal provee ciertas bases para interpretar

significados y efectos en la gente.

Una ventaja de los grupos focales, es que los participantes
son encaminados hacia situaciones reales, en la mayoria de
los casos dichas situaciones se presentan de tal manera dque
permita a los participantes sentirse seguros, y esto a su
vez, también permita dar sus opiniones. Ademas el formato y
el disefio de las aportaciones pueden brindarle al moderador
la flexibilidad necesaria para indagar asuntos que no hayan
sido anticipados o bien que se tengan olvidado en la
estructura previa de la entrevista, en pocas palabras el
moderador tiene la iniciativa de cambiar la discusidén en caso

de que la situacidédn tome un rumbo no deseado.

Una de las caracteristicas de los grupos focales es que estan
formados por personas que poseen ciertas caracteristicas en
comin que les permiten suministrar datos o informacién
relevante de naturaleza cuantitativa mediante su

participacidén en una discusidén de las cosas.
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Las entrevistas logradas mediante la estrategia de grupos
focales tienen como propdsito registrar como los
participantes elaboran grupalmente su realidad y experiencia
en torno a una tematica. Como en todo acto comunicativo, debe
de existir wun contexto (cultural, social), entonces el
investigador debe dar prioridad a la comprensidén de esos
contextos comunicativos. Esta modalidad de entrevista grupal
es abierta y estructurada, y generalmente adopta la postura
de una conversacidén en grupo, en la cual el investigador
plantea algunas temdticas como preguntas asociadas a algunos
antecedentes que orientan la direccién de la misma, de

acuerdo con los propdsitos y objetivos de la investigacidn.

En este caso la intencidén fue conocer las experiencias de los
maestros - alumnos que laboran en el medio indigena del
Estado de Durango, en torno a su formaciédn como docentes. A
partir de reconocer las condiciones en las gue se incorporan
al ejercicio de wuna practica docente; en particular se
analizan las wvivencias personales, el contexto y el papel
fundamental que desemperia el hecho de ser hablantes de una

lengua indigena en el ambito de la educacién intercultural.

Desde esta perspectiva fue importante también caracterizar a
la poblacidédn participante en esta investigacidn; identificar
en el plan de estudio las lineas de formacidén asi como los
propdésitos y contenidos especificos que contribuyeron a su
formacidén profesional; asimismo se recupera Su experiencia

como alumno dentro de este plan de estudio.
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Con estos elementos, se presenta un panorama de la situacidn
actual de la educacidén intercultural bilinglie del Estado de
Durango, las caracteristicas de las préacticas docentes que se
desarrollan, desde la perspectiva de los alumnos que cursan
la Licenciatura en Educacidén Preescolar y Primaria para el
Medio Indigena (LEPyYLEPMI’90) de la Universidad Pedagdgica de
Durango (UPD) .

Caracterizacién de los maestros participantes

Para la seleccidén de los participantes, se decididé que fueran
alumnos de los uUltimos semestres, por ser ellos los de més
experiencia en la LEPyLEPMI’90; por 1lo cual fue necesario
ubicar a los alumnos de 6° y 8° semestres, se les hizo una
invitacién a todos los alumnos y la participacién fue de

forma voluntaria.

Los alumnos que participaron fueron cuatro hombres y cuatro
mujeres; dos del sexto semestre y seis del octavo semestre.
Con relacién a la funcidn que desempefiaban, uno era maestro
de educacidén inicial, uno de educacidédn preescolar, cuatro de
educacidén primaria, uno de educacidén multinivel (preescolar,
primaria y secundaria) y un asesor técnico pedagdgico; estas
caracteristicas permitieron tener aun sin proponerlo, una

visién amplia de la educacidén del medio indigena.

Mis inicios como docente del medio indigena

Un requisito al que hacen referencia los profesores alumnos

para ingresar a la docencia es el participar en un curso de
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induccién, respecto a esto “en relacidén con los maestros, es
dificil encontrar a los que tienen estudios de normal o
licenciatura y que hablen la lengua indigena de los nifios.
Ante la disyuntiva de que sean maestros titulados o que
hablen la lengua de los nifios, es mas importante la segunda
opcién” (De Gortari, 1993:47). Por lo anterior se requiere
pertenecer a una comunidad indigena, ser hablantes de una de
las lenguas maternas del Estado de Durango (mexicanero,

tepehuédn o huichol) y tener perfil de bachillerato.

Este curso tiene 1la finalidad de dotar de herramientas
pedagdégicas necesarias a los jbévenes aspirantes a profesores
bilinglies en los niveles de inicial, preescolar y primaria
indigena, para que puedan atender de manera eficiente las
necesidades existentes en los centros escolares tomando como
base el enfoque intercultural bilingiie (SEP, 2010) ademéas

tiene una duracidn de seis meses.

Después de aprobar dicho curso los aspirantes deberan
incorporarse como docentes en los diferentes niveles
educativos y a la par 1inscribirse en la Universidad
Pedagdgica de Durango, para continuar con su preparacidn
profesional. Sin embargo, dentro de las experiencias que los

profesores - estudiantes relatan estan:

terminé yo el curso de induccidén en 2005-2006, y este..
ya en el 2006-2007, me mandaron a trabajar, dentro del
curso de induccidén yo me habia preparado en la lengua
huichol, presenté examen como huichol, )% este,
supuestamente me iban a mandar a mi a trabajar a una
comunidad huichola, y ya, este, ya cuando terminé el
curso de induccidn y que ya se tratd de mandarnos a
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trabajar, a mi me enviaron con una comunidad donde eran
tepehuanos, no eran huicholes, entonces.. ahi fue un
primer obstdculo, un primer problema al que me tuve que
enfrentar, porque yo me habia preparado en huichol y no
en tepehudn, y este.. y todo porque maestras que tenian
mds antigiiedad, ellas quisieron llegar a ese lugar
donde se habia abierto el servicio de.. que era
comunidad huichola, vy este.. como ellas tenian mas
antigiiedad, entonces me dijeron, pues usted vdyase
hasta donde se dé la oportunidad y para el colmo de mi
mala suerte, pues era una de las comunidades mas lejos
de aqui.

como puede observarse este comentario refleja la situacidn
que muchos profesores - alumnos enfrentan, al momento de ser
asignados a un lugar de trabajo en donde se da la situacién
de la no coincidencia entre la lengua indigena del profesor y
la lengua materna de los alumnos; asimismo se puede decir que
en muchas ocasiones prevalecen los criterios administrativos
sobre los académicos - pedagdgicos en detrimento de la

calidad educativa de las comunidades.

Otros comentarios respecto al curso son:

..sali del curso de induccidén a la docencia de 98-99,
entonces frente a grupo ya me tocd el 99-2000, y desde
ese tiempo para aca solamente he laborado en dos
lugares, dos partes, dos comunidades..

como empecé a trabajar, este.. yo entré a un curso de
induccidén, que fue variante, que nos presentaron el
examen de aca del Mezquital y como nosotros somos de
Pueblo Nuevo, pues y lo pasamos el examen y pues, nos
quedamos al curso, que fue de seis meses el curso, y ya
cuando salimos del curso, entramos en el 2002..
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Se resalta, que todos los participantes describen esta
primera experiencia del curso de induccidén como su insercidn
en la docencia, aunque consideran que es insuficiente para la
realizacidén de la tarea que se espera de ellos, dque es
preservar las culturas y lenguas indigenas al mismo tiempo
que desarrollen el curriculum de la educacién Dbéasica

nacional.

Otro de los aspectos que cobra relevancia para los profesores
— alumnos, es la asignacién de su lugar de trabajo, dado que
las comunidades del medio indigena se presentan muy dispersas
en nuestro Estado, por consecuencia se encuentran en
situacidén de aislamiento y marginacién social y econdbmica;
Cisneros (2004) menciona como rasgo distintivo de estas
regiones, gue se encuentran apartadas de los centros
econdbémicos, que con frecuencia se sostienen con una

agricultura de subsistencia.

Otra situacidén que se presenta es gue en sSu gran mayoria son
poblaciones muy pequefias en cuanto al numero de habitantes,
por lo que persiste cierto grado de descuido y abandono por
parte de las autoridades gubernamentales locales. Esta
situacidén es constatada por ciertos autores, Cisneros (2004)
quien plantea que los indigenas viven en desventaja frente al
resto de la poblacidén nacional; son victimas de 1la
discriminacién y de la exclusion social, econdémica, politica
y cultura. Todavia hoy en pleno siglo XXI el 95.4% de las
localidades donde viven los pueblos indigenas son

consideradas de alta y muy alta marginacidn.
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Al referirse los maestros a su lugar de trabajo hacen énfasis

en las distancias que tiene que recorrer para acceder a éste:

trabajo actualmente en 1la comunidad de Maiz Gordo,
municipio de Pueblo Nuevo, Durango, se encuentra como a
unas nueve horas de aqui. relativamente cerca a
comparacién con otras comunidades.. este...

actualmente trabajo como Asesor Técnico Pedagdgico en
la comunidad de San Francisco de Lajas, Zona Escolar 09

trabajo en la comunidad de La Ventana, aproximadamente
son como 180 kilémetros de aqui

Mesa de los Bancos, .. es el lugar donde desempedio mi
labor docente.. este.. a nivel primaria.. este.. eh.. ya
tengo ahi wun buen ratito, .. trabajando ahi en esa
comunidad

soy originaria de la comunidad de Taxicaringa,
Mezquital, Durango, y actualmente estoy trabajando ahi
mismo, soy.. la lengua hablante es el tepehuadn..

actualmente estoy trabajando aca por Guajolota,
Mezquital, Durango, en el cual atiendo el nivel de
educacioén inicial,..

actualmente estoy trabajando en el nivel preescolar, éen
la comunidad indigena Tepalcates, Mezquital, Durango,
para llegar a esa comunidad se hacen dos dias de
camino, partiendo de aqui de la capital duranguense,
eh.. mi lengua materna es espanol,

en la comunidad  indigena Tepalcates, Mezquital,
Durango, para llegar a esa comunidad se hacen dos dias
de camino, partiendo de aqui de la capital duranguense,
eh...

estd lejos, hay que entrar nuevamente por el estado de

Nayarit, pero es una comunidad donde vya estd mas
comunicado, hay mds medios de comunicacidn, el acceso
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es mas diferente, mads accesible pues la entrada para
llegar al lugar y luego,

me fui a un lugar que se llama San Buenaventura, que
también estda retirado, ahli son mexicaneros,

me tocd en un lugar que estaba lejos, se llama Llano de
Jacalitos, caminaba a veces entre ocho, diez horas,
igual tenia que llevar su alimento hasta alla, porque
no habia, entonces..

en el 2002 me fui a trabajar, y en el lugar que me tocd
a mi, pues si fue un lugar donde estd muy lejos, porque
tenia que pasar acd por Mazatlan, Acaponeta, Rosario,
Esquinapa, Guamuchilar, hasta Guamuchilar nada mas
habia corrida pues, hasta donde tenia que ir, y ya de
ahi, pues era un dia de camino hasta llegar a la
comunidad que se llama La Cruz, de Pueblo Nuevo, que
pertenece a Pueblo Nuevo, y ya de ahi a veces se
encargaban 1los padres de familia de 1r a recogerlo a
uno, y como en estos tiempos, en agosto, pues se tiene
que 1r uno en agosto, tiene que pasar a pie, porque yo
tenia que cruzar unos arroyos, que llevaban mucha agua,
y asi como dicen algunos compafieros también, pues tenia
que llevar el alimento, mds o menos tanteando que
completara hasta diciembre, porque podia hasta
diciembre, y pues a veces uno se quedaba sin dinero,
porque pues también uno, Si es becado, pues no le
alcanza para el dinero, porque en el autobus pues tiene
que pagar..

de las expresiones anteriores se puede destacar que
efectivamente la experiencia de ser docente en el medio
indigena implica enfrentarse no solamente a los retos para
enfrentar la practica para la gque no estan completamente
preparados, sino ademds riesgos en los que llegan a exponer

su integridad fisica, para trasladarse a sus comunidades.
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Otro punto a destacar de las participaciones en el grupo
focal es el que se refiere al papel gque desempefian las
lenguas indigenas, en el cumplimiento de su trabajo docente
en el admbito de la educacidn intercultural bilinglie, segun
Comboni (2002) los datos entre la poblacién indigena revelan
que no se le ha dado la atencidédn necesaria para que respondan
a las necesidades de aprendizaje de estas poblaciones, que
hasta hace muy poco han estado excluidas o marginadas del
sistema educativo. Asimismo afirma gque se carece de una
politica cultural y linglUistica clara que permita incorporar
en la escuela la enseflanza de las 1lenguas y cultura
vernaculas, lo que ha traido como consecuencia la perdida
paulatina de las lenguas maternas de las diferentes regiones,
esto se constata con las afirmaciones de los profesores

alumnos que expresan:

Mi primera dificultad fue.. si, trabajar con los nirfios,
porque para empezar, ahi hablan, la lengua materna es
el tepehuan, entonces.. esa fue una de mis dificultades
mas grandes. Yo decia, bueno, [por Dios!, y ahora como
voy a trabajar, yo lo unico que hablo es el espanol,
entonces aqui fue.. mi estrategia fue empezar a
investigar con el maestro de la primaria que él si
habla.. tepehudn.. dije, le voy a hacer como sea pero 1o
voy a hacer, y empecé a investigar palabras, igual a
los nifos, pues unas que otras cosas, como: “ven”, las
frases mas usuales para hablarle a los nifos, este.. de
hecho ese fue mi propdsito cuando me fui a trabajar,
aprender mas acerca del tepehudn.

la parte, lo mas extrario que yo todavia no me explico
;verdad?, porque aqui hay maestros de Hidalgo, que
hablan el otomi, y qué andan haciendo con nifios que
hablan, bueno igual que mi caso también, hablan el
otomi 'y estan con nifios que hablan el tepehuan,
entonces digo jhijole!, qué contrariedad, entonces ;qué
es lo que estamos haciendo?...
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—-eh.. hablan esparniol, cabe mencionar que la comunidad es
indigena, son indigenas hablan nahuatl ahi, pero nada
mas la pura gente grande es la que habla la lengua
ndhuatl, ya 1los nifios no hablan ndhuatl, ya hablan
esparfiol, hay que tener mucho cuidado con eso, o sea, €en
esos casos yo, me he puesto a pensar en eso.. este.. hay
que fomentar la lengua porque ya se estd perdiendo eso
SS1i?...

yo me habia preparado en la lengua huichol, presenté
examen como huichol, y este, supuestamente me iban a
mandar a mi a trabajar a una comunidad huichola, y ya,
este, ya cuando terminé el curso de induccidén y que ya
se tratd de mandarnos a trabajar, a mi me enviaron con
una comunidad donde eran tepehuanos, no eran huicholes,
entonces.. ahi fue un primer obstaculo,

pero este.. malo porque se estd perdiendo la lengua, es
lo malo de aqui.. qué mds seria.. pues ahi los nifios que
atiendo son tepehuanos y mexicaneros también, son de
dos grupos étnicos ahi.. ahi se esta dando una
interculturalidad. algo que me he fijado es que la
gente de ahi es.. 1los que son tepehuanos y 1los que son
mexicaneros, o Sea, no hay ni nosotros somos mas ni
ustedes son menos, no, ahi todos por igual tienen el
mismo roce, que algo que me he fijado ahi,

no hay nada de interculturalidad, no hay nada de lengua
indigena, no existe, digamoslo asi, eh.. tanto es asi
que no existe que las comunidades estdn perdiendo la
lengua 1indigena, a eso nos estamos enfrentando, en.
hace todavia unos cuarenta arios, treinta afios, las
comunidad de San Bernardino de Milpillas todavia tenia
a lo mejor el sesenta, setenta por ciento de hablantes
de lengua indigena, ahorita ya no queda ni el cinco por
ciento; lo mismo esta sucediendo con San Francisco de
Lajas, ahorita en este tiempo, la comunidad central,
solamente habla el treinta por ciento la poblacidn la
lengua indigena, pero ¢por qué sucede esto?, bueno,
quiza el maestro tenga mucho que ver en esa situacion,
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la situacidén real que describen, refleja una distancia entre
el discurso pedagdgico y las politicas educativas que se han
pretendido implementar para lograr la equidad e igualdad en

todos los rincones de nuestro Estado.

—-problemas enfrentados

ahi si se me dificultdé mucho porque al iniciar en una
escuela de nueva creacidén se enfrenta uno a diferentes
problemas, ya sea con la gente de la comunidad, con los
alumnos, aparte los terrenos hay mucho conflicto, que
la gente no quiere que se haga una escuela, que se haga
un nuevo centro de trabajo, por el hecho de que dicen,
no pues esta parte es mia, eso fue los problemas que me
enfrenté yo al iniciar, este..

no habia también qué comer allda, era una de las cosas a
las que se enfrentaba, la comida de la gente alld era
pura tortilla con sal, y este.. y ellos nada mds comian
en la mafdana y en la tarde, y pues uno también a
fuerzas tuvo que hacerle asi, tuvo que adaptarse de esa
manera y para poder llevar de despensa yo tenia que
caminar como les digo diez horas hasta donde habia
tiendas y.. y ya este.. llevaba yo poquillo de frijol,
algo, o sea lo que mas se podia, pero pronto se acababa
y pues estuvo bien critica la situacidn ahi en ese
lugar..

los ninos no hablaban, este.. espafiol, como es nivel de
preescolar, ellos no hablaban espariol, no me entendian
y yo tampoco, ahi también fue otro obstdculo que
presentdé mi prdctica docente, la lengua de los nifios a
comparacién de la mia, y como eran nifdos chiquitos
entonces no.. no nos hablabamos para nada, O Ssea no me
entendian ni yo les entendia, pero al ultimo yo me fui
adaptando, traté de investigar, 1investigar palabras
para comunicarme con ellos, fueron las estrategias que
yo utilicé.. eh.. qué otra cosa mas.. mmm. 1los padres de
familia muy negativos y tenian una idiosincrasia, como
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se dice.. perddn, una actitud muy negativa, no
participaban para nada..

gente la verdad tenia otra idea sobre la educacién en
preescolar, que los padres de familia no querian mandar
a sus nifios a la educacidén preescolar, decian no, hasta
primaria lo voy a mandar, entonces yo batallé mucho en
andar casa por casa para gue mandaran a sus nifios,
darles platicas a ellos de qgque era necesario, de que
tendria que llevar un nivel adecuado para entrar a
primaria, si no los profesores también batallan mucho
alli, este.. ya de ahi, se abridé un proyecto aqui en
Durango, de educacidén multinivel, para nifios indigenas,
como aquil hay wvarios nifios que nada méas andan vagando
por decirlo asi, sus padres trabajan algunos de
militares, otros se van a por decir..

y si se enfrenta uno a diferentes problemas, porgue uno
no tiene experiencia en por decir, en ©primaria,
entonces yo tuve que este.. relacionar todos los
contenidos de primaria, de preescolar, dosificarlos
todos, haga de cuenta gque nosotros mismos estabamos
haciendo los métodos de enseflanza, para los nifios, para
cébmo trabajar en equipos, este.. en parejas, entonces si
fue mucho trabajo trabajar asi, y ahorita hemos tenido,
bueno, los que estamos en ese proyecto, SsSomos cComo
cuatro maestros, tenemos problemas con los Jjefes que
llevan el proyecto, y con los jefes de Departamento en..
porgque son de los dos, del Intercultural y de Educaciédn
Indigena, de gue no nos apoyan, O Sea, nos dejaron
solos a nosotros y pertenecemos a esos Departamentos

Muy cerrada, muy cerrados y no apoyaban para nada al
maestro.. bueno, fue dificil trabajar en esa comunidad.
Al final de ciclo escolar yo pedi mi cambio vy
afortunadamente si procedid y este.. me lo dieron a la
comunidad donde actualmente estoy laborando..

pues yo creo que a muchos nos ha pasado ¢no?, pues
muchas veces entramos por necesidad, gquizad sin tener
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la.. pues la vocacién de ser maestro, y eso me sucedid a
mi, es la realidad,

En un principio no me gustaba ser docente, no me
gustaba, o sea, como que lo veia como algo que no era
para mi, mas sin embargo con la convivencia con los
nifios, pues le fui agarrando carifio, mas gque nada a los
nifios, y luego finalmente le hallé amor a la profesidn,
y bueno, este.. al principio yo no hacia ninguna
planeacidén para el trabajo, finalmente empecé a planear
el trabajo y me empezd a gustar, me empezd a emocionar
cémo los nifios, este..

fui a una comunidad que se llama Los Pares, era de
nueva creacidén, ahi si se me dificultd mucho porque al
iniciar en una escuela de nueva creacién se enfrenta
uno a diferentes problemas, ya sea con la gente de la
comunidad, con los alumnos, aparte los terrenos hay
mucho conflicto, que la gente no quiere gque se haga una
escuela, que se haga un nuevo centro de trabajo, por el
hecho de que dicen, no pues esta parte es mia, eso fue
los problemas que me enfrenté yo al iniciar, este..

y si se enfrenta uno a diferentes problemas, porgue uno
no tiene experiencia en por decir, en primaria,
entonces yo tuve que este.. relacionar todos 1los
contenidos de primaria, de preescolar, dosificarlos
todos, haga de cuenta gque nosotros mismos estabamos
haciendo los métodos de enseflanza, para los nifios, para
cébmo trabajar en equipos, este.. en parejas, entonces si
fue mucho trabajo trabajar asi, y ahorita hemos tenido,
bueno, los que estamos en ese proyecto, somos como
cuatro maestros, tenemos problemas con los jefes que
llevan el proyecto, y con los jefes de Departamento en..
porque son de los dos, del Intercultural y de Educacion
Indigena, de que no nos apoyan, o Ssea, nos dejaron
solos a nosotros y pertenecemos a esos Departamentos.

w

Haga de cuenta que dijeron a ver coémo le hacen”,

incluso acd los del proyecto, no nos apoyaron ni con
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material, nada mds nos dejaron embarcados con 1os
padres de familia y con 1os nifos..

pero en otra parte no estoy a gusto, porque, como dice
el compafiero, que no tengo saldén donde trabajar y
también me enfrenté asi como dice el compadero, que
otra maestra, para donar el terreno, como otra maestra
es duerdo de preescolar, y ahi, pues hasta casi nos
regand, nos dijo que por qué nos habiamos metido ahi en
su terreno, y asi como dice el companero, pues yo dos
anos que tengo, pues asi trabajo, en una casa prestada
de los mismos padres, porque ahi 1os como que padres
los veo como que no, no tienen pues interés de que los
nifios estén recibiendo esa educacidén, de que uno les
esta brindando, ¢verdad?, pero yo he intentado, pos, de
construir la escuela, a veces hago.. organizo
actividades donde tenemos que vender como enchiladas,
organizar bailes, es para beneficio de la escuela.. y es
lo que estoy haciendo, asi es como es la realidad que
uno se tiene que enfrentar como docente..

Si se fijan, aqui uno de los problemas que también se
esta dando es la participacion de 1os padres de
familia, de que no apoyan también, es una de las
caracteristicas que se dan, que estdn muy arraigadas en
el medio indigena, la poca participacidén de los padres
de familia, se me hace raro que en Guajolota se esté
dando eso, porque Guajolota es una comunidad ya grande,
pues tiene secundaria..

Dificultad de.. o sea alumno -maestro nos entendiamos,
padres de familia, pues igual, wuna de las grandes
ventajas a las que nos enfrentamos nosotros que somos
maestros 1indigenas, pero [sorpresal!, también ahi nos
enfrentabamos a otro gran problema, ;qué pasa con 1los
exdamenes nacionales que se envian?, pues ahi nosotros
quedamos muy bajos ¢;verdad?..

Asi es.. una cosa que yo siempre he dicho, que siempre
he manejado, es que por ejemplo hace ratito deciamos
que a lo mejor la mayoria estamos frente a este
problema, de maestros por necesidad, ¢verdad?, casi
nadie estd por vocacidén, que tiene la habilidad de ser
maestro, de ensefiar, ahora si, pero yo manejo esto, si
no me equivoco, y S1 me equivoco seria con muy poco
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;verdad?, este.. la mayoria, fijense bien, si no me
equivoco, la mayoria, aunque no estemos por vocacion,
pero tratamos de ser 1los mejores..

Todos: Si..

Y los que dicen que tienen la vocacidén, o sea yo tengo
algo muy.. una maestra dice: a mi me gusta el.. 1o
educativo, me gusta enseflar, me gusta todo.. me gusta.. y
yo la observaba, o sea.. noooo..

;Se nota que no?

luego 1o que pasa, a nosotros nos exigen que 1les
enseriemos la lengua, y que tenemos que enseriarles..

Uh, que hasta el inglés, (risas)

Y luego, qué pasa cuando entran a la secundaria, pues
ahi algunos no pasan, ahi se quedan, o se regresan otra
vez, porque nosotros mismos, O Sea porque yo Creo que
el gobierno, pues siempre nos quiere tener abajo, no
sé, por eso, yo estoy de acuerdo en eso, que rescatar,
bueno, una parte si yo lo hablo, pero porque me ha
pasado asi en EI Mezquital, que estuve estudiando, a
veces reprobaba, porque no entendia, y ahi es donde yo
no sé coémo, por eso yo ahora a mis hijos, pues yo les
estoy enseriando en esparnol y en tepehuan, pero los dos,
porque los dos son Iimportantes, porque uno no avanza
tampoco, si uno nomds esta en el tepehudn, por eso..

Si, a lo mejor aqui hemos desvirtuado lo que es la
educacidén bilingiie.. intercultural.. porque, bueno, uno
de los propdésitos es precisamente ese, que el que tenga
como primera lengua el tepehudn, o cualquier otra
lengua indigena, este.. se le empiece a enseflar en su
propia lengua, como.. ;como se dice?, no como objeto de
estudio, sino como..

Medio de instruccion..

E: Medio de instruccidén, y conforme vaya avanzando en
los grados, ya se le vaya ensefilando como objeto de
estudio, pero a la vez el espafol se le vaya también
ensefiando, hasta que Illegue el momento en que el
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alumno, este.. logre dominar las dos lenguas, pero
dominarlas al cien por ciento, no nada mas, este.. una,
una mas que otra, o que domine las dos, pero a medias,
porque asi ha pasado con muchos indigenas, que dominan
el espafdol, pero no 1lo dominan al cien por ciento,
;verdad?, entonces.. y dejan de hablar su lengua por
aprender la otra, pero no aprenden ni la otra, y ya se
les estda olvidando su propia lengua, entonces ahi se
crea un problema, y precisamente la educaciodn indigena,
es para eso ¢no?, para que llegue un momento en que las
dos lenguas se nivelen, y que el alumno, el maestro, lo
que sea, se sepa expresar en ambas lenguas, pero de la
mejor manera.

A mi manera muy personal, para concluir con este tema,
yo creo que en la educacidén 1indigena no se esta
llevando a cabo, porque existen muchos factores que se
interponen de manera negativa, como la contratacidén de
maestros monolingiies, el reacomodo de maestros de una
lengua indigena en otra comunidad que son indigenas de
otra raza, y viceversa, al igual el medio geogrdfico de
las comunidades no lo permite, la idiosincrasia, la in..
;como se dice?...

La LEPEPMI’ 90

La licenciatura en educacidén preescolar vy licenciatura en
educacién primaria para el medio indigena (LEPYLEPMI’90) es
una licenciatura de nivelacidén profesional, de la Universidad
Pedagdgica Nacional, (UPN) y que por la relacidén que se tenia
en el pasado con dicha institucidén, se imparte también en la
Universidad Pedagdégica de Durango (UPD). Es una licenciatura
que estd dirigida a docentes de preescolar y primaria que se
encuentren en servicio y tiene como propdsito analizar la

experiencia docente del profesor — alumno.

Este proyecto pretende recuperar la experiencia docente para

que el maestro mejore su formacidédn y desarrolle practicas
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profesionales mas acordes a los requerimientos educativos de

los grupos étnicos indigenas y del contexto nacional.

Los aspirantes a esta licenciatura deben: prestar sus
servicios en el medio indigena en el nivel de educacidn
basica, por 1lo tanto deben poseer saberes vy formas de
transmisién del conocimiento acordes con su propia visidén vy
experiencia. Realizan su labor docente en escuelas de
organizacién completa o incompleta; a veces en condiciones
materiales precarias, en zonas geograficas de dificil acceso

y escasos recursos de apoyo didéactico.

El plan de estudio que se les ofrece a estos profesores -
alumnos estéd dividido en dos &reas de formacién: el area
badsica y el &area terminal. La primera comprende del 1° al 5°
semestre y la segunda del 6° al 8° semestre. A su vez el area
bésica se divide en cuatro lineas de formacién:
Psicopedagdgica, sociohistdérico, antropoldgica lingiiistica vy
metodoldégica. Y el area terminal en cuatro campos: el de la
naturaleza, el de 1o social, el de el desarrollo
pluricultural de la 1lengua oral y escrita y el de la

matemdtica.

La interculturalidad como objeto de estudio en la

licenciatura

Se puede afirmar que la interculturalidad supone el didlogo y
la interaccidén entre culturas que conviven en el mismo tiempo
y espacio, en el caso de los paises latinocamericanos México

entre ellos, estas culturas estdn representadas por la
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“llamada cultura occidental” y las culturas originarias o

culturas indigenas.

Estudiosos de la educacidén intercultural bilinglie como Luis
Enrique Loépez (1997) plantean que la interculturalidad se

puede interpretar desde tres perspectivas como:

e Politica educativa, es una alternativa a los enfoques
homogeneizadores y pretende transformar las relaciones
entre sociedades, culturas y lenguas, con una perspectiva

de equidad, pertinencia y relevancia curricular;

e FEstrategia pedagbdgica, es un recurso para desarrollar una
pedagogia significativa en sociedades pluriculturales vy
multilinglies;

e Enfoque metodoldgico, intenta la transformacidén de 1la
practica pedagdgica a través de una nueva relacidn entre

conocimiento, lengua y cultura en el aula y la comunidad.

En este sentido las caracteristicas centrales de la situaciédn
plantean un reto para la educacidén al implicar cuestiones
pedagdbgicas, lingliisticas, culturales, de identidad vy

politica de la préactica que desarrollan los maestros.

Respecto a la politica educativa la UNESCO (2006) propone
dentro de sus directrices la necesidad de wuna formacién
docente inicial y una formacidén profesional permanente que
brinde a los profesores: una profunda comprensién del
paradigma intercultural en educacidén y su importancia para la

transformacién de la practica cotidiana en las aulas, las
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escuelas y las comunidades. Uno de los comentarios respecto a

esto es el siguiente:

bueno yo 1o veo en los jefes ¢no?, las autoridades,
digamoslo asi, en su discurso si, dicen que somos
interculturales y que somos esto y que somos aquello y
que bla, bla, y mds bla, bla. pero al momento de
deveras aterrizar la interculturalidad a la realidad de
las escuelas de las comunidades, no ponen nada, O sea,
quieren que uno haga todo.. y es dificil para nosotros..
entonces.. este.. y eso sucede desde las autoridades mds
pequenas, vamos con, este.. con los directores, de las
escuelas,; cuando hay escuelas que de dos o tres, o
cuatro maestros, 1inclusive de organizacion completa,

ahi empieza el primer escaldon que se ‘“quebra”,
digamoslo asi, en el director. Muchas veces las
autoridades se dejan llevar por la cuestion

administrativa, o sea todo, todo papeles, papel para
aca, papel para alla, papel para esto, papel para lo
otro..

Este comentario refleja las dificultades cotidianas que
enfrenta el docente. En la actualidad, la educacidén indigena
tiene como propdésito atender a la poblacidén infantil de estas
comunidades a través de una educacidén intercultural bilingie
que proporcione habilidades linglisticas, que les permita la
resolucién de problemas y una mejor integracién a su
contexto. Considerando esto se entenderd por educacidn

intercultural bilingle:

aquella que reconozca y atienda a la diversidad
cultural y lingliistica, promueva el respeto a las
diferencias; procure la formacidén de la unidad
nacional, a partir de favorecer el fortalecimiento de
la identidad local, regional y nacional, asi como el
desarrollo de actitudes y prdacticas que tiendan a la
busqueda de libertad y justicia para todos.
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Desde esta posicidén intercultural se entenderd 1la
educacion bilingilie como aquella que favorezca la
adquisicion, fortalecimiento, desarrollo consolidacidn
tanto de la lengua indigena como del espafol, y elimine
la imposicidn de una lengua sobre otra (DGEI-SEP, 1999,
citado Jorda 2003).

La discusién en torno a la interculturalidad es compleja e
instrumentarla en la practica ha sido una tarea encomendada a
maestros no preparados para enfrentarla; esto ha traido como
consecuencia la necesidad de implementar politicas de
formacién docente para profesionalizar a dicho personal. La
primera gran respuesta a esta situacidén ha sido la LEPYLEP’MI
90, gque considera que el docente se ha formado en la practica
y que recupera este conocimiento como objeto de estudio vy
como punto de partida para su profesionalizacién. En cuanto a
esto la UNESCO (2006) plantea que uno de los requerimientos
de esta educacidén es una ensefianza apropiada de la lengua ya
que todos los educandos deben adquirir la capacidad de
comunicar, expresarse, escuchar vy dialogar en su lengua
materna y en la lengua nacional. En las experiencias de los

maestros uno comenta que:

los nifos.. eh.. hablan espafdol, cabe mencionar que la
comunidad es 1indigena, son 1indigenas hablan nahuatl
ahi, pero nada mas la pura gente grande es la que habla
la lengua ndhuatl, ya los nifios no hablan ndhuatl, ya
hablan espafiol, hay que tener mucho cuidado con eso, O
sea, en esos casos yo, me he puesto a pensar en eso..
este.. hay que fomentar la lengua porque ya SsSe estd

perdiendo eso ;si?... entonces nada mas la gente grande
es la que habla 1la lengua y 1los nifios chiquitos ya
hablan espanol, .. es 1o malo de aqui.. qué mas seria.

pues ahi los nifos que atiendo son tepehuanos 'y
mexicaneros también, son de dos grupos étnicos ahi.. ahi
se estd dando una Iinterculturalidad.. algo que me he
fijado es que la gente de ahi es.. 1los que son
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tepehuanos y los que son mexicaneros, o sea, no hay ni
nosotros somos mas ni ustedes son menos, no, ahi todos
por 1igual tienen el mismo roce, que algo que me he
fijado ahi, que he detectado eso y pues es algo bonito,
se esta dando una interculturalidad muy bonita, 1las
mujeres tepehuanas usan el traje de las mujeres
mexicaneras y viceversa. Cabe mencionar que las puras
mujeres, este.. son las que usan el traje, los hombres
ya no lo usan, ya no. Eso seria de mi parte y pues
estoy muy a gusto en ese lugar, las comodidades son
diferentes a la comunidad donde estuve anteriormente,
por eso precisamente llevo tres afos y Si no hay
opciones mejores para mi ahi voy a continuar.

Considerando la especificidad de 1la problemadtica de la
educacién indigena el curriculo de la licenciatura incorpora
elementos tedrico - metodoldgicos que le permitan al profesor
— alumno indagar vy comprender la realidad para que pueda
plantear alternativas de solucidén que contribuyan a resolver

algunos problemas frecuentes en su practica.

Una de las lineas donde se aborda esta discusidén conceptual y
metodoldégica de la educacidén intercultural bilingiie es 1la
linea antropoldgica = lingiistica que responde al
reconocimiento de la diversidad cultural en las =zonas
indigenas del pais, a la valoracién de la riqueza de estéas
manifestaciones y a la importancia de su conservacién. Al
mismo tiempo trata de responder a la problemdtica gque para

los maestros representa esta diversidad cultural.

Esta linea de formacidén Dbusca que el profesor - alumno
analice desde lo antropoldgico, las relaciones culturales,
econdémicas, politicas 'y sociales, tanto internas como
externas de los grupos étnicos, al mismo tiempo la lengua es

abordada con un enfoque sociolingiiistico por considerar que
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aporta conocimientos en relacién a los usos y funciones de la

lengua a nivel comunitario.

Desde esta perspectiva el profesor - estudiante puede
identificar, entender y abordar problemas derivados de 1la
relacién desigual entre lenguas vy contar con elementos
tedrico = metodoldégicos para elaborar alternativas
pedagdégicas que permitan la revaloracidén de las lenguas vy
culturas indigenas y a 1la fundamentacién de la educacidn

bilingie.

Los profesores alumnos son conscientes de las dificultades vy
complejidad que implica favorecer la interculturalidad en las
comunidades, sin embargo, muestran claridad en cuanto al
manejo conceptual, identifican los diferentes factores dque

condicionan sus préacticas. Al respecto comentan:

Supuestamente si es fortalecer la educacidn
intercultural, o sea, favorecer la educacidn indigena,
favorecer 1la cultura, las culturas que hay, pero yo
estoy de acuerdo con 1o que comentaba al inicio el
compariero E, o sea, es nada mds, como les diré, es
“taparle el ojo al macho”, como luego dicen, porque
realmente no se esta llevando a cabo como debe de ser,
y retomando eso que decia el compadero, nosotros como
maestros tenemos mucho que ver en eso, y yo he
observado a maestros que no le echan ganas, y que si es
cierto,..

y este.. la cuestion pedagdgica la dejan a un lado, y
si la cuestion pedagdgica la dejan a un lado, la
cuestion de 1la interculturalidad, la echan mds para
otro lado.. y bueno, aunque en su discurso si mencionan,
inclusive cuando, este.. por ejemplo nosotros ahi en
nuestro Departamento, se elige al jefe por usos y
costumbres, digamoslo asi, este.. y pregonan muchas
cosas, que la interculturalidad, que la lengua
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indigena, que esto y que esto otro, pero al momento de
deveras irnos a la prdactica, se olvida todo, o sea, no
hay nada, no hay nada de interculturalidad, no hay nada
de lengua indigena, no existe, digamoslo asi, eh.. tanto
es asi que no existe que las comunidades estan
perdiendo la lengua 1indigena, a €eso nos estamos
enfrentando, en..
Considerando los comentarios anteriores que reflejan la
realidad percibida por los maestros y que esto constituye el
objeto de estudio de la licenciatura, se plantearon en el
grupo de discusidédn cuestiones que llevaron a establecer
relaciones entre el proceso de formacién docente y sus

necesidades derivadas del contexto y de las caracteristicas

especificas de la practica que desarrollan.

Mi formacidén en la UPD

El abordar el proceso de formacidén vivido por los profesores-
alumnos permitidé identificar, por un lado los factores qgue
determinan su proceso formativo como: la incidencia de los
procesos de aula, los materiales curriculares, la funcidén que
desempefian los profesores de la Universidad, las condiciones
institucionales, que favorecen o dificultan su transito por
la Licenciatura; y  por la percepcidn que desde su
experiencia, ellos tienen como docentes de la wutilidad vy
pertinencia de los conocimientos adquiridos para la mejora de
su practica docente, en este sentido se resalta la visidn
critica y propositiva que tienen acerca de su formacidén en la

LEPYLEPMI' 90.

Cuando se habla de formacidén del maestro para el medio
indigena se insiste en planteamientos como: la necesidad de

que conozcan y valoren su cultura, que dominen una lengua
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indigena en su forma oral y por escrito, ya que tendran el
reto de ensefiarla a sus alumnos, aprender Yy enseflar el
espafiol en su forma oral y escrita como segunda lengua, usar
las mejores estrategias para enseflar esa segunda lengua

(Martinez Herndndez, 2005).

Un perfil de docente para una educacidén intercultural
bilinglie tendria de acuerdo a Lépez Sanchez (2010) elementos

como :

- Aprecio por la realidad pluricultural y plurilingie
del pais

- Competencias didacticas para la atencién de 1la
diversidad

- Conocimiento de 1los referentes conceptuales de la
interculturalidad, educacidén intercultural bilinglie vy
los marcos normativos que los sustentan.

- Capacidad para manejar las competencias de 1los
programas desde una perspectiva de la diversidad
cultural.

- Comprensién ética de la importancia de su funcidén como

docente.

Por lo tanto el proceso de formacidén de estos docentes debe
contar con una formacidén personal acompafiada de actitudes vy
comportamientos congruentes con los principios fundamentales

de la educacidén intercultural (Lépez Sanchez, 2010).
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La manera en que refieren los profesores-alumnos Su pProceso
de formacidén en la Universidad da cuenta en un primer momento

de los procesos aulicos vividos, al expresar:

Bueno, yo.. este.. cuando recién entré yo aqui a la UPD,
luego luego me gusto la forma como se estaba
trabajando, por lo siguliente: porque aqui es pura
teoria, y la prdctica la estamos llevando a cabo alla
en nuestras comunidades..

Entonces.. es lo que yo descubri cuando entré aqui, y me
gusté mucho esa forma, porque.. porque en cuanto
entramos luego luego las maestras nos empezaron a
preguntar de cdémo trabajdbamos, qué haciamos, como era
el contexto de la comunidad donde trabajamos, todo eso,
entonces, este..

fue ahi donde yo me di cuenta de que efectivamente aqui
ya nada mas era teorizar, venir a hablar de la teoria,
entonces me gusto mucho eso.. y hasta ahorita, hasta
ahorita me sigue gustando, creo que por ese lado vamos
bien..
Estas opiniones representan una postura que refleja un
reconocimiento a aportaciones a su formacidén como docentes en
cuanto al conocimiento de diversas teorias que fundamentan su
practica docente. Sin embargo, otras opiniones refieren a que
en ocasiones esa teoria no se trabaja en el aula de la manera
adecuada o se realizan trabajos a los que no les encuentran

un sentido practico, y esto lo podemos observar en los

siguientes comentarios:

muchas veces no hacemos 1os trabajos como deben de
ser.. pasan el trabajo, a veces nada mds transcribimos
lo que viene en las lecturas, o sea, nada mdas tratar de
cumplir, y no de desarrollarlas, de entenderlas..

De analizarlas..
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Entonces, como que si, nada mds nos cargamos de mucho
trabajo, tanto por el tiempo..

Nos saturamos de informaciodn y..

A veces no vemos muy bien.. nada mds vemos poquito de
todo, entonces no vemos..

Completamente, ¢verdad? o sea como que estuvieran
plasmadas lecturas mas relacionadas a la region.

Al medio indigena..

Y al medio indigena, al indigena.. porque si se han.
bueno, si nos dimos cuenta en estos semestres pasados,
vimos lecturas que ni..

Que ni al caso, la verdad..

Y hubo semestres que.. “un escrito” de todo el libro,
asi nos pasé a nosotros un semestre, o sea, hicimos..

Un resumen..

Transcripciones, como quien dice.. de todo un libro ¢y
qué aprendimos?

Como puede apreciarse, estos comentarios dan cuenta de la
necesidad de hacer un andlisis de las practicas docentes de
los formadores para lograr un trabajo adulico que les permita
el desarrollo de las competencias profesionales que requieren

para asumir los retos de la educacién intercultural bilinglie.

En cuanto al material curricular que se wutiliza en la
licenciatura, los profesores-alumnos tienen opiniones
particularmente criticas, que en parte se explican por ser
materiales disefiados desde los 90s y reestructurados una

década después. Estas opiniones estan representadas por:
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Yo en el aspecto, por ejemplo, de las antologias, yo si
veo algo que.. vienen lecturas que.. algunas no se me
hacen muy..

Acordes...

Muy acordes a nuestro contexto, a nuestro medio, no sé,
seria wuna.. no sé, estructurar otra vez el tipo de
antologias, por 1lo mismo que dicen, del tiempo, son
demasiadas lecturas también aparte,..

Otra de las cosas que he visto ahi, hablando de 1las
antologias, bueno, no sé si me equivoque, sSi esté mal,
por ejemplo hay muchos autores que, bueno, tal vez ahi,
porque es pura teoria, como dice el comparfiero, propone,
pero son autores extranjeros, alld.. que no tienen nada
que ver con la educacion indigena, este.. ese es otro de
los problemas que yo veo en las antologias..

Ante esto, hay que reconocer, que a pesar de ser material
elaborado exprofeso para este medio, muchos de los textos no
resultan pertinentes a los contextos indigenas donde realizan

su practica docente los profesores—-alumnos.

Otro de 1los temas relevantes relacionado con sSu pProceso
formativo es el de la funcidén que desempefia el docente y su
incidencia en el logro de sus aprendizajes, sobre todo 1lo
referido al aprecio y valoracién de su cultura y una
formacidén metodoldédgico - didactica para enfrentar su practica
en funcién del dominio de su lengua materna y la ensefianza
del espariol como segunda lengua. Queda claro que los
profesores alumnos no han encontrado todas las respuestas a
estas necesidades en la Universidad, como lo expresan en sus
comentarios. Respecto a estos comentarios, se pueden
identificar tres posturas, la primera referida a los

conocimientos tanto del contexto y de las lenguas indigenas
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del estado de Durango, la segunda respecto a las actitudes y
compromisos de los docentes y tercera y Ultima sobre

sugerencias que permitan mejorar su formacidn.

En cuanto a la primera postura manifiestan que:

Aja, todos somos, supuestamente todos somos indigenas,
por eso estamos en ese Plan, entonces ése es uno de 1os
obstdculos, de las causas que actuan de manera negativa
aqui en la UPD. De todos modos de todos 1los maestros
que hemos tenido, las c¢lases nos las han dado en
esparfiol unicamente, entonces es uno de los obstdculos
que yo veo que hay aqui en la UPD..

Una desventaja..
Una desventaja, e€so es..

Y no es suficiente, con eso, pues no.. llevamos muy bien
a cabo las materias..

En la segunda postura, que enfatiza las actitudes vy

compromiso de los docentes, expresan que:

Pero también habria que ver.. mmmm, las condiciones no
nos lo permiten primero, porque..

Bueno, o sea, yo aqui veo una Ssituacidén, ya lo decian,
que los maestros que nos.. bueno, que les toca darnos
clase, como que no se preparan.. estdn preparados, pero
no se preparan para darnos la clase a nosotros, como
que ellos andan en otro mundo, como que ellos, este.
estdan aqui nada mas.. no sé por qué.. a lo mejor..

Para cumplir, igual que nosotros, ¢;no? (Todos: risas)
Es la realidad, la verdad es que los asesores se les
nota.. con excepciones de unos cuantos, la verdad es que
no se comprometen con su trabajo, igual que muchos

Se les nota muy poco compromiso, asi como que..
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Unos bien Iimprovisadotototes, [hijole!, que a veces
dice uno: j;ay, no!, qué barbaros, mejor yo solo leo la
antologia y a ver qué.

No, y hay ocasiones que la clase se va en pura pldatica
Yy que...

Si, y de hecho, eso es 1o que estan haciendo en estos
semestres, ;eh?, Darnos el aviodn.. La clase del aviodn..

Que pasen las horas y ya.. Si, porque de hecho nosotros
perdemos mas tiempo en estar escuchando a los asesores
que del tema e irnos a investigar a la biblioteca.. por
nuestra propia cuenta, bueno digo yo, ¢;verdad? Algunos..

Hay asesores muuuy buenos..

Finalmente, o sea el alumno-maestro, digamoslo asi,
este.. lo que.. esas actitudes de los asesores, lo que
provocan en 1los estudiantes, alumnos-maestros, es que
pierdan también el 1interés, y que nada mas vengamos
aqui a la Universidad, nada mas por nuestro titulo, ya
no por el conocimiento, quizd por nuestra carta de
pasante o nuestro titulo.. porque sabemos que el
conocimiento no nos lo estan dando como debe de ser,
que el conocimiento a lo mejor lo podemos adquirir por
otra parte, pero en realidad aqui la Universidad le ha
faltado mucho, bueno, a los asesores, ya lo decian..
algunos, o hay algunas excepciones, a lo mejor, bueno,
yo en lo personal, la mayoria de 1los asesores que me
han tocado, la verdad si dejan mucho que desear, porque
en realidad si.. no se preparan para darnos clase a
nosotros, o sea llegan y a ver qué sale ¢;no?,

;S1i ya compraron su libro? (Todos: risas)

Igual, puede ser que le den menos Importancia que a
otras licenciaturas, ¢verdad?, a otro plan, no sé..
quién sabe, la verdad no sé a qué se deba..

También hay que ver qué ventajas y qué desventajas, por
ejemplo si desde primer semestre le toca un asesor asi
medio extrafio como los que ya conocemos, y Seguir toda
la vida jimaginese!... (Todos: risas)
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Yo por un lado digo, qué suerte, ;verdad?, bueno yo
digo ¢verdad? no me tocaron asesores.. (Todos: risas)

Bueno, es que hemos sido muy agraciados, con algunos,
cverdad?

Por Ultimo 1la tercera postura tiene que ver con las
sugerencias que a partir de los analisis que realizan ello

formulan para mejorar su formacién. Expresan que:

Entonces, igual, ni todo el tiempo para el trabajo ni
todo el tiempo para el estudio, O sea que no se puede
hacer de otra forma,

Bueno, yo creo que una de las cosas que he aprendido
aqui en la Universidad, es que, igual, que si no tienes
las soluciones a las manos, tienes que buscarlas donde
sea, que tienes que 1investigar, y les digo, por el
hecho de que, por la cuestidn que sea, pero de hecho yo
he aprendido.. he agarrado mucho esa.. mmm. actitud,
habilidad, de 1investigar, precisamente por eso, y
aparte, de reflexionar mucho acerca de mi trabajo,
porque antes asi como que ;hijole!, un problema, (y
ahora c¢oémo le hago?... y ahora por 1o menos he
aprendido a buscar una soluciodn.. acerca de mi prdctica,
igual es de 1las cosas que he aprendido aqui en la
Universidad..

hasta la misma comunidad, entonces si es necesario
que reflexionemos acerca de nuestro quehacer docente, y
le demos un giro, otra.. o retroalimentemos y quizd nos
echemos un poquito para atrds para agarrar vuelo.. y esa
es la situacidén, eso es 1o que yo pienso pues respecto
a la educacidén indigena.. y a los maestros indigenas..

Claro, y nosotros entendemos que no es tanto de venir a
dar una clase, sino de asesorarnos, ¢no?, 1igual, el
compromiso de nosotros investigar, y todo eso, pero,
tan asi no se vale, tan improvisado, digo yo, bueno..

Finalmente se resalta el aspecto relacionado con 1las

condiciones institucionales en las que realizan la
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licenciatura; este aspecto resulta de particular importancia
porque refleja su sentir acerca del trato que reciben y su
relacién con las autoridades, como estudiantes en la

Universidad. Referente a esto expresan:

Yo me pregunto si en todos los centros educativos, en
todos los niveles educativos serd asi, pero ahorita me
estoy dando cuenta que aqui en la UPD también es 1o
mismo...

Mira, la otra vez comentabamos nosotros ahi en grupo,
aqui en grupo, pues otra de las desventajas que pasa,
que pasé o que estamos pasando es eso de la.. hay
asignaturas que tienen una SsSecuencia, O que tienen un.
me refiero a las metodologias de investigacidn, vienen
uno, dos, tres y cuatro, entonces en el grupo de
nosotros, nos han tocado diferentes asesores, 1incluso
aqui a la maestra V, con mis respetos, nos dio la
segunda, parece, metodologia de la investigacion dos,
parece, y ahi diferentes, otros asesores, ahi es donde
nosotros también, una parte nos desviamos pa’ otros,
pa’ otras partes, entonces eso lo que proponiamos, que
fuera un solo asesor para todas la materias que tienen
secuencia, una es ésa, de las metodologias.. ahorita
viene creo que el de Matematicas, uno, dos y tres,
parece, y otro, no sé. pero hay algunas materias..
porque unos asesores.. O Sea sin buenos, dan buenos
resultados, o sea, explican muy bien.. la desventaja es
que por ejemplo, a la maestra V y al profe Ch, este..
nos dio a nosotros del grupo de sexto B, nos han dado
metodologias, pero en primero, segundo, tercero, cuarto
y quinto, unos asesores, nos lo dieron otros.. nos toco
la maestra C.. este.. otros mds por ahi, este.. entonces
comentdbamos que es una de las desventajas, por eso,
por lo siguiente: porque ésa es una sola linea, que se
deberia de manejar desde un principio, la dos, la tres
y la cuatro.. a lo mejor ahi seria que desde el primero,
vendriamos manejando ya, lo que.. gcémo se llama?, 1la
propuesta ¢;no?, para 1r desarrollando, nomdas que, COmMO
le digo, fue una desventaja que a veces nos desviamos
pa’ otro lado, por los otros asesores que nos tocaron.
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Por ejemplo, estda el hecho de nosotros, no conocemos al
director, de aqui.. (risas).. o sea ;donde esta?,

O sea, si lo conocemos, el carro, no pos que ése es..
pero que visitara los salones, por ejemplo, o nos
dijera bienvenidos, aqui qué.. pero nomds dicen: yo 1o
conozco porque dicen ése es.. ahi va el director..

O: O sea, es 1o que yo comentaba ahorita, el jefe de
Departamento que esta ahi, no hizo visitas, el director
no hizo visitas, al menos a mi no me toco..

S: Yo creo que a nadie..

Yo creo que él ya tiene 1o que queria, a lo mejor
queria mas plazas, ya las tiene,.. pues mejor para él
cverdad?

Los factores analizados permiten tener un panorama claro
respecto a percepcidén de la formacidédn que como docentes estéan
recibiendo los maestros del medio indigena y que bien pueden
considerarse como indicios para la realizacidén de un proceso

de evaluacidén de este plan de estudios.

Como corolario del anadlisis que los docentes hacen, se
destaca las aportaciones que el plan de estudios les dio
acerca de la wutilidad y pertinencia de los conocimientos
adquiridos, en este sentido reconocen sobre todo las
referidas al desarrollo de habilidades intelectuales y a
valorar su profesidn, expresiones como las siguientes

demuestran lo anterior:

Bueno, para mi, durante estos afos que han pasado, como
que si me sirvido bastante la Licenciatura, (por qué?,
porque yo veia en mi persona, Qque yO cComo Qque Se me
dificultaba expresarme ante otros companeros, o sea,
estaba en un curso, O asi.. o en reunidn con los padres
de familia, sentia que se me dificultaba para
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expresarme, entonces, como aqui llevamos a cabo que las
exposiciones, que.. 0 sea con asesores ¢verdad?, o sea,
como que uno se va.. uno se expresa mds y llega..

Ya se siente seguro..

E: Desde ahi, desde ahi se ve el avance, de la forma de
que aqui aprendemos...

M: A redactar..

E: Formas de expresarnos, formas de redactar, formas de
investigar, formas de pensar inclusive, porque muchos
maestros, bueno, muchos asesores, precisamente, algunos
asesores, nos llevan a la reflexidén, y yo creo que es
lo que necesita un ser humano ;no?... O Sea, que un Ser
humano lleve a la reflexidén a otro ser humano, y que a
partir de esa reflexidn, pues tomemos el camino que
debamos de sequir, entonces, pues si.. en términos
generales, la Universidad Pedagdgica si me ha dejado
esa.. pues esa satisfaccidén ;no?, de que si veo mis
trabajos de aquellos afios y ver los de ahora y digo:
no, pues si, he tenido buen avance..

V: Yo he 1llegado a la reflexidén, si no por la
sugerencia de los asesores, por observar la actitud.

Bueno, yo creo que en ese aspecto, la Universidad se ha
quedado corta ¢no?, porque.. precisamente porque no hay
un apropiamiento a lo mejor de la misma Universidad
hacia.. hacia el interés de los maestros indigenas, a 1o
mejor, este.. la Universidad.. eh.. las lecturas, no van
enfocadas al.. a la practica docente, ya digamoslo en
nuestras comunidades, mds bien, este.. yo creo que la
Universidad se ha enfocado precisamente a darnos esas
habilidades, las que ya describiamos, pero algo asi que
digamos: jah!, esto lo vi en la Universidad y lo voy a
aplicar en mi escuela, yo creo que le falta mucho..

O: Mas bien lo que se ha dado es analizar lo que se da
alla, que ddrselo a conocer a los asesores.. mas no..
como le digo..

Por curiosidad, por necesidad, porque gracias a un
trabajo.. bueno, ya estds adentro, ahora lo que debes de

167




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

hacer es echarle ganas, eres un maestro, créetela tu
mismo, eres maestro, vistete como maestro, actua como
maestro, cuando estés en la comunidad, sé un maestro,
portate con la gente como un maestro..

S: Asi es..

G: No te portes como uno mas de la comunidad, muy
independiente de como “haigas” llegado a la docencia,
que te guste tu trabajo, ama tu trabajo, quiérelo,
porque ya estdas adentro, ya no hay otra, y.. pues
continuar adelante, créetela, que eres un maestro, ya
cuando estas adentro..

S: Y otra de las cosas, hace ratito habldabamos del
bilingiiismo, el orgullo que yo tengo es que yo hablo,
escribo y leo al cien por ciento.. es un orgullo que yo
tengo... el tepehuan, es mi gran orgullo, del
bilingiiismo, y como digo, este.. de.. del lema que todos
tratamos de ser mejor, aunque no.. de diferente manera,
pero tratamos de ser 1os mejores, y e€so, para mi que no
se vale decir: yo mero.. yo mero.. que otra gente diga, o
que los alumnos, mira, por ejemplo, en mi caso, en este
lugar donde actualmente estoy trabajando, el orgullo
que yo tengo es que mis alumnos, claro, va a depender
de cada uno, ya de ellos, este. 1los que han salido
hasta en este ciclo escolar que ya pasd, unos.. unos de
los que llegué a manejar casi desde cuando llegué, ya
terminaron la prepa, claro a los que.. le echaron ganas,
a los que le echaron ganas para otras cosas, pos ahi se
quedaron. Y para mi, el orgullo que tengo es eso, y
muchos estan.. el proximo afio saldran, y muchos estan en
secundarias técnicas, otros a telesecundarias, y asi..
eso es lo que yo me autovaloro, aunque bueno, ni yo
puedo decir que yo soy el mejor, como la maestra, eso
para mi no se vale, lo que si se vale, es de que,
bueno, no pos que bueno, a lo mejor un alumno, O una
alumna que fue mi.. mas bien que fue mi alumna ;verdad?,
que ya se gradud de secundarias o de bachilleratos, no
pos va a decir: gracias maestro, bueno, pues ésa es mi
recompensa, que, bueno, que diga yo asi, yo soy el
mejor, yo soy el mero licenciado, el.. pos para mi que
no se vale eso..
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E: Yo creo que cuando emprendemos alguna accidn, pues
siempre hay wuna reaccidn, y yo creo que aqui la
Universidad, si.. bueno, en 1o personal me ha dejado
muchas cosas buenas, e€h.. me pongo a veces a analizar, a
ver mis trabajos de 1los primeros.. este.. afios de aqui en
la Universidad y ahora comparo con lo que hago hoy, y
digo no.. ya soy un fregonazo.. (Todos: risas)

Por otro lado también cuestionan el poco impacto que 1los
estudios de licenciatura han tenido en su desempefio
profesional, ya gque no se ha trascendido en el mejoramiento
de vida de las comunidades ni en la revaloracidén de su
identidad indigena. Expresiones como las siguientes, dan

cuenta de ello:

Pero hasta ahi ha llegado, no ha tenido ningun impacto,
o sea no ha trascendido pues, o sea si estd bien,
traemos 1lo que hacemos alla hacia acd, pero como una
historia nada mds, como contar un cuento a lo mejor
cno?... Y bueno, no ha tenido trascendencia..

Hasta ahi, :;verdad?, hasta ahi..

Pero también como maestro, pues nos toca hacer eso, por
eso pues como dicen, que no ha tenido impacto, pero
nosotros, bueno, los que vamos arriba hasta ahi nos han
dejado, y cuando hacemos, nos piden las propuestas,
sacamos las ideas de los otros autores, pero nosotros
mismos, no ponemos.. O Ssea qué es lo que queremos.. mas
otras ideas, ideas..

Yo por ejemplo, pues ya falta poco para que salga de
aqui de la UPD ;verdad?, este.. me gustaria también,
como propuesta, ¢verdad?, que se 1nvitara a esta
institucidon a maestros 1indigenas, tal vez aungque no
hablen bien la lengua, pero que conozcan de nuestras
comunidades, que tengan experiencias de haber trabajado
alla, al estar estas personas aqui, nosotros 1les
tendriamos confianza, les platicariamos, ya sSea para
que den, ya Ssea una recomendacién o una guia de como
esta el proceso aqui.. porque yo cuando ingresé aqui a
la UPD, este.. las materias que Illevamos ahorita yo
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pensé que 1iban a ser que Espadol, por decir como
secundaria, de esa manera..

No teniamos una nocidn de lo que era la Licenciatura, y
ahorita veo las antologias, pues es pura teoria,
experiencias de otros maestros, de escritores, pero no
es algo, como dice el profesor, algo que diga es que lo
hice alla y lo voy a Jllevar a mi comunidad, a
aplicarlo, eso mdas bien es como decir.. como pensar de
diferente manera, para actuar uno alld de otra manera..
Aqui habemos maestros que tal vez, este.. no tenemos
una preparacioén, tal vez no como la de los maestros que
estan aqui impartiendo la..

La Licenciatura..

La Licenciatura, pero siento que si habia gente
capacitada para manejarnos a nosotros, orientarnos
dentro de aqui de la UPD, porque haga de cuenta que
nosotros andamos aislados, como dicen no conocemos ni
al director, entonces nada mas venimos a tratar de
cumplir la Licenciatura, salir de ella..

Sin embargo expresiones como las anteriores, nos permiten
reflexionar sobre el compromiso que las instituciones
formadoras de docentes tienen hacia estos grupos de la
sociedad. Ya que como ellos mismos lo mencionan, no se les
han dado las condiciones para el logro de su empoderamiento,

en sus comunidades de trabajo.

CONCLUSIONES

La formacidén docente en general, y en particular la destinada
a maestros del medio indigena sigue siendo un reto para el
estado, ya que si bien hay avances, siguen existiendo fuertes
inconsistencias en las politicas, en 1lo social, en 1o
econdmico y lo cultural de estrategias dirigidas a 1la

atencidén integral de estos grupos étnicos.

170




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

De esta investigacidén se desprende la necesidad del disefio de
politicas educativas que recuperen el conocimiento adgquirido
a través de la produccidén investigativa tanto de México como
de los paises latinoamericanos, que comparten con México la
fuerte presencia de poblacidén originaria; de las experiencias
exitosas que han demostrado logros significativos en este
campo y de las aportaciones de las propias comunidades

indigenas.

En el caso de la Universidad Pedagbdgica de Durango existe un
compromiso serio que se desprende a partir de las reflexiones
y aportaciones de 1los propios profesores - alumnos, de
iniciar procesos de revisidén del plan de estudios, que
abarquen aspectos como: modelo de formacidén pertinente a sus
caracteristicas sociolingiiisticas, a la tarea que
desarrollardn y a sus necesidades especificas; esto implica
también mejorar las condiciones institucionales de
infraestructura y personal, con los perfiles que se requieren

para la atencidén de esta poblacién.

Finalmente es necesario hacer conciencia de las condiciones
de marginalidad en las que histdédricamente han vivido las

comunidades indigenas de Durango: la deuda sigue pendiente.
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MAESTRIA EN INNOVACION DE LOS
6 PROCESOS EDUCATIVOS

GLADYS MARTINEZ GOMEZ et. al.

I. INTRODUCCION

A inicio de 1la década de 1los noventa, en algunos paises
europeos, se empezaron a desarrollar programas de posgrado
con enfoque profesionalizante; y a finales de 1la década
sumaban més de ciento cincuenta. Particularmente se han
centrado en: educacidén, medicina, psicologia, administracidn,

negocios e ingenierias.

Este tipo de programas tienen un propdésito M la
profundizacién del conocimiento y competencias en un &area o
campo profesional, generalmente en términos de
especializacidén en un dominio o conjunto de dominios dentro

de dicha area o disciplina” (Marifez, 2008:332).

La Maestria en Innovacidédn de los Procesos Educativos tiene un
enfoque profesionalizante y tiene como propdésito fortalecer
la profesién docente en actividades inherentes a su funcidn,
particularmente aquellas relacionadas con el disefio,

conduccién y evaluacidén de los procesos educativos.

Ademas de presentarse como una propuesta innovadora, el

programa de Maestria en Innovacidén de los Procesos Educativos

ReDIE(CO)
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tiene como propdésito integrarse al Programa Nacional de
Posgrado de Calidad (PNPC) del Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia (CONACYT) .

II. ANTECEDENTES Y JUSTIFICACION

El crecimiento y desarrollo de los programas de posgrado en
educacién surge por la necesidad de 1las universidades de
capacitar a su planta docente, mejorar la calidad de sus
académicos, asi como crear sus cuadros para fortalecer el

desarrollo de la investigacidn.

De las 745 maestrias registradas en el PNPC sélo 35
programas, el 5%, son en educacidén y el 95% en otras &reas
(figura 1). Este reducido porcentaje nos brinda la
perspectiva y la necesidad de desarrollo de otro programa de

posgrado en esta Area del conocimiento.

Figura 1. Maestria en Educacidn
registradas en el PNPC

5%

/ B MAESTRIA EN
EDUCACION

m OTRAS MAESTRIAS

Fuente: PNPC-CONACYT, 2012
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Cabe seflalar que de los 35 programas enfocados a educacidn,
de 19 de ellos, el 54% estadn orientados a la investigaciédn,

mientras que 16, el 46%, son profesionalizantes (figura 2).

Figura 2. Orientacion de las
Maestria en Educacion

W EN INVESTIGACION
H PROFESIONALIZANTE

Fuente: PNPC-CONACYT, 2012

Con el propdsito de no emprender iniciativas curriculares
similares a las realizadas por otras Universidades e
Instituciones de Educacidén Superior (IES) se hizo una
revisién de los programas de maestria profesionalizantes y se
agruparon por orientaciones. El1 34% son programas en
educacidén, pedagogia o ciencias de la educacidédn, como es el
caso de la Maestria en Educacién que imparte la Universidad
Autdénoma de Sinaloa, la Maestria en Ciencias Educativas de la
Universidad Auténoma de Baja California, la Maestria en
Ciencias de la Educacidén de la Universidad del Estado de
Hidalgo, por mencionar algunas. Asimismo el 26% son maestrias
en investigacidén educativa y en desarrollo de la educacidn,
como es el caso de las Maestrias en Investigacién Educativa,

impartidas por la Universidad Veracruzana, la Universidad
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Autdédnoma del Estado de Morelos vy la Universidad de
Guadalajara. E1 20% estan enfocados en la ensefianza de una
disciplina: Fisica, Quimica, Historia, Ciencias Médicas, etc.
Prueba de ello es la Maestria en Ciencias especialidad en
Matematica Educativa del Centro de Investigacidén y de
Estudios Avanzados (CINVESTAV), la Maestria en docencia en
Ciencias de la Salud de la Universidad Autdédnoma de Sinaloa,
la Maestria en Enseflanza de la Historia que se imparte en la
Universidad Michoacana de San Nicolds de Hidalgo vy 1la
Maestria en Docencia para la Educacidén Media Superior
(Biologia) que se imparte en la Universidad Nacional Auténoma
de México. El1 6% estadn enfocadas a formar profesionistas que
puedan atender un nivel educativo en particular como: la
Maestria en Docencia para la Educacién Media Superior que
imparte la Universidad ©Nacional Auténoma de México o la
Maestria en Gestidén y Politicas de la Educacidén Superior que
imparte la Universidad de Guadalajara. El 8% son programas
enfocados a la formacidédn en tecnologia educativa como es el
caso de la maestria en Tecnologias para el Aprendizaje que
imparte la Universidad de Guadalajara y la Maestria en
Tecnologia Educativa que imparte la Universidad Da Vinci S.
A. Finalmente el 6% son programas enfocados a innovacidén como
es el caso de la Maestria en Innovacidédn Educativa que

imparten las universidades de Sonora y Yucatén.

Como resultado de este andlisis se puede observar que no
existe ninguna maestria con enfoque profesionalizante
centrada en los procesos educativos, para fortalecer la
profesién docente gque incorpore una visidén amplia del

concepto de innovacidén no sélo desde la tecnologia. E1l nuevo
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disefio curricular que aqui se presenta podria compartir
semejanzas con la Maestria en Innovacidén Educativa de la
Universidad Autdénoma de Yucatédn, sin embargo, este programa
enfatiza la necesidad de apoyar el desarrollo en el manejo de
las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC'S),
el manejo de las nuevas fuentes de informacién, la
utilizacién de bibliotecas virtuales para la educacidédn, pero
no se enfoca a fortalecer 1la practica docente. En una
situacién similar se encuentra la Maestria en Tecnologias del
Aprendizaje de la Universidad de Guadalajara que ha sido
disefilada para responder a las exigencias que demanda el
mercado laboral en la aplicacidén de tecnologias en 1la

educaciodn.

Figura 3. Enfoque de las Maestrias en
Educacion

m EDUCACION

B INVESTIGACION

m ESPECIALIDAD

m TECNOLOGIA

B NIVELEDUCATIVO
= INNOVACION

De aqui la importancia de este nuevo disefio curricular gue
tiene sus antecedentes en la Maestria en Procesos Educativos,
un programa profesionalizante que opera desde 1998 en nuestra
institucién. Este programa se cred bajo el concepto de

extensién extrauniversitaria e intrauniversitaria. La primera
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refleja la extensidén de la universidad en la sociedad; y la
segunda propone ampliar la formacidn humanistica,
disciplinaria y profesional de los miembros de la comunidad

universitaria.

Durante méas de una década, ha cumplido con su propdésito y ha
capacitado docentes de diferentes departamentos:
Parasitologia, Ingenieria Agroindustrial, Fitotecnia,
Zootecnia, Suelos, Centro de Idiomas, URUZA, Preparatoria
Agricola (dreas de Agronomia, Biologia, Disciplinas
Humanisticas, Fisica, Lenguas Extranjeras, y Quimica). Pero
no sbélo se ha enfocado a la capacitacidén de su personal
docente, sino también del personal administrativo que labora
como docente en otras instituciones y que en la UACh se
ubican en areas administrativas: la Unidad de Planeacién
Organizacién y Métodos (UPOM), el Departamento de Planes vy
Programas de Estudio, el Departamento Juridico de la UACh,
Unidad de Intercambio Académico, el Centro de Desarrollo

Infantil (CENDI), por mencionar algunas.

Por otro lado en su propdsito de vincularse con la sociedad
ha tenido un impacto importante a nivel regional, nacional e
internacional. Mas del 90% de los alumnos son docentes de
educacidén bésica, media superior y superior que laboran en
instituciones como: la Universidad del Valle de México, la
Universidad Autdénoma del Estado de México, Instituciones de
educacién basica de la Secretaria de Educacidén Pablica y del
Gobierno del Estado de México, colegios privados como el
Liceo, Columbia, Ipanti. A nivel nacional el impacto se ha

extendido a los estados de Morelos, Baja California, Oaxaca y
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al Distrito Federal. Y a nivel internacional se han

matriculado alumnos de Colombia y el Medio Oriente.

III. FUNDAMENTACION PEDAGOGICA Y CIENTIFICA

La Maestria en Innovacibén de los Procesos Educativos tiene
como fundamento pedagdgico y cientifico los siguientes
principios: centrado en el aprendizaje mas que en la
enseflanza (Grundy, 1987) bajo el principio del aprendizaje
significativo y aprendizaje cooperativo. En la misma
direccién se retoman los postulados de la Organizacidén de las
Naciones Unidas para la Educacidén (UNESCO) para el
aprendizaje de habilidades, actitudes, conocimientos vy
valores: aprender a hacer, aprender a aprender y aprender a
ser. Asimismo el disefio y desarrollo de este programa tiene
como interés prioritario el concepto de innovacién educativa,
es decir, la posibilidad de introducir cambios,
modificaciones, alteraciones en la educacidédn que van mas alla
del wuso de las Tecnologias de la Informacién vy la
Comunicacién (TIC’s). Finalmente, para la construccién de
proyectos innovadores se apoya en el trabajo de la

investigacidén como base para la ensefianza (Stenhouse, 2007).

En 1ldégica del enfoque centrado predominantemente en el

aprendizaje se recuperan los postulados de la UNESCO:

- El1 aprender a hacer que integra conocimientos, habilidades
y actitudes necesarias para el dgquehacer profesional del

docente.
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- E1 aprender a aprender engloba los aprendizajes que
capacitan a los docentes para la innovacidén y para su
incorporacién activa en los procesos de cambio en la
ciencia y la tecnologia, la practica profesional docente y

el saber en general.

- El1 aprender a ser integra aprendizajes relativos a las
actitudes y valores, fundamento de la educacidén (Plan de

Estudios Maestria en Procesos Educativos, 1998:2).

Es importante sefialar que este programa no sbélo se fundamenta
en el uso de las TIC's, sino en diferentes acepciones del
concepto de innovacién. En su raiz latina el concepto
innovare significa introducir novedades, alterar o cambiar
algo. Asi la innovacién de los procesos educativos hace
referencia a los cambios, transformaciones, propuestas,

novedades en el disefio, conduccidén y evaluaciédn.

Para llevar a cabo innovaciones en educacidén es importante el
desarrollo de la investigacidédn educativa en  sus dos
modalidades: basica y aplicada. Lamentablemente, en México el
desarrollo de investigacidén basica es escaso porgque carecemos
de escuelas de pensamiento e investigacidén, de un grupo de
interlocutores, de excelente comunicacidén con otros a nivel
internacional, de encadenamientos de investigacién o)
investigaciones de largo plazo, de réplicas de
investigaciones, de dedicacién casi exclusiva por parte de
los investigadores (Schmelkes, 2001). Sin embargo, a pesar de

lo dificil que pueda resultar la investigacidén basica en
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nuestro pails es fundamental para el avance cientifico vy

tecnoldgico en materia de educacidn.

Otra modalidad de investigacidédn igualmente importante es la
investigacién aplicada, donde los resultados tedbricos, de la
investigacién bésica tienen una aplicacién o utilidad para
resolver problemas de la vida cotidiana de una sociedad. Este
tipo de investigacidén se propagd durante el siglo XX para
hacer referencia a aquellos estudios cientificos orientados a
resolver problemas donde se puedan controlar situaciones

practicas (Padrén, 2006) .

El impacto de estas investigaciones han sido importantes en
diferentes sectores: educacidén, salud, agricola, industrial,
mercado, etc. los ejemplos en los avances de investigacidén
aplicada son numerosos y han tenido especial trascendencia en
la vida social. En el 4rea de la salud ha sido trascendente
la creacién de medicamentos, vacunas, medicina nuclear,
disefio de instrumentos quirtrgicos, terapias de
rehabilitacidén, terapias psicoldbgicas, terapias de lenguaje,
por mencionar algunas. En el sector agricola tenemos ejemplos
de investigacién aplicada <como: la maquinaria agricola,
fertilizantes, sistemas de riego, invernaderos, robdtica. En
el mercado se puede hacer referencia a aquellos aparatos e
instrumentos que facilitan la vida cotidiana como los
automéviles, computadoras, aparatos eléctricos, teléfonos,
etc. En la industria minera podriamos hacer referencia a los
avances dque ha tenido 1la investigacidén aplicada para el
disefioc de equipo especializado para trabajadores de esta

rama, equipo de perforacidén de minas, sistemas de informacidén
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geografica para la ubicacidén y descripcidén de minas, disefio

de equipo de seguridad y rescate, por mencionar algunos.

Y en el area educativa se puede hacer referencia al disefio de
universidades indigenas, proyectos educativos para fines vy
propbésitos especificos, campafias de alfabetizacidn, disefio de
materiales didacticos, disefioc de planes y programas de
estudio, disefio de programas para personas con capacidades
diferentes (deficiencias wvisuales, auditivas, de lenguaje, de
aprendizaije), disefio de instrumentos de evaluacioén
especificos, aplicaciones directas de la ciencia a 1la

educaciodn.

Aqui se puede ©observar una relacién directa de 1la
investigacién aplicada con la innovacidén, con el cambio, con
la construccién de nuevas formas de intervencidén. Esto no
significa que sea una investigacién de baja calidad, una
investigacién poco rigurosa o 1inconsistente. Como bien 1lo
sefiala Sylvia Schmelkes (2001) la investigacidén directamente
ligada a la innovacidén “no es una investigacidén de segunda”,
porque es una investigacidén necesaria, una investigacidén en
movimiento, cambiante, que estudia la transformacidn
intencionada de las personas, colectividades, instituciones y

Ssistemas.

A su Jjuicio (Schmelkes, 2001) la investigacidédn vinculada
directamente con la innovacién educativa puede ser de tres

formas:
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a) Agquella que se realiza para diseflar innovaciones con Dbase
en contextos especificos. Realiza diagndésticos de 1la
situacidén, opinidén de los actores que permiten la toma de
decisiones correcta. Por ejemplo el disefio de un modelo de
investigacién postprimaria en una comunidad rural que
realizé esta investigadora. Proyecto que surgidé como una
demanda de los campesinos del lugar a fin de gque sus hijos
tuvieran estudios superiores a la primaria sin tener que
salir de la comunidad y que sirviera para mejorar los

sistemas productivos y los niveles de vida.

b) La segunda forma de investigacidén educativa es aquella
vinculada a la intervencidén educativa directa. Esta
modalidad se enfoca al disefio de innovaciones y probarlas
en situaciones controladas con elementos de comparacién
(grupo control y testigo). Pero esta modalidad es dificil
trabajarla en laboratorio porque la realidad supera el
escenario y control que se establece en espacio cerrados y

controlados como los laboratorios.

c) El tercer tipo de innovacidén esta ligado a la evaluacidn
para conocer los resultados de la innovacioén en

determinado momento.

Los programas de posgrado con enfoque profesionalizante tiene
como eje rector la investigacidén aplicada y la innovacidén. Es
asi que la Maestria en Innovacidén de los Procesos Educativos
recupera el principio de la investigacién aplicada e
innovacién que permitiran que el docente pueda disefiar

programas o© proyectos para atender problemas educativos en
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contextos especificos: en el aula, en una institucidn

educativa, en un subsistema, o en un sistema.

Asimismo, este programa de posgrado fortalecera el desarrollo
de conocimientos, habilidades, y actitudes (competencias) que
posibiliten de manera ética y rigurosa investigaciones
aplicadas encaminadas a la innovacién en los procesos de
conduccién o intervencidén en el aula. En otras palabras es la
recuperacién de los postulados de la UNESCO el aprender a

hacer, el aprender a aprender y el aprender a ser.

Por otro lado, se plantea como un programa flexible e
innovador porque presenta un mapa curricular flexible
enfocado méds a aprender a aprender que a la sobrecarga de
contenidos; se presentan pocos seminarios obligatorios y mas
elegibles. Se reduce la carga horaria presencial para dar
pauta al desarrollo de habilidades y competencias, fomentando
el aprendizaje autdnomo. Por otro lado, como una modalidad
innovadora, integra en el mapa curricular el ©proyecto
terminal como una actividad permanente que establece horas de
trabajo semanal y también semestral cuya calificacidén sera
asignada por el director de tesis y se contabiliza como
créditos de la maestria. Esta opcidén permitirda hacer un
verdadero seguimiento de los alumnos sobre su proyecto
terminal a fin de que se garantice la eficiencia terminal en

los plazos establecidos por el programa.

Ademas la innovacidén se presenta en el aula a partir del
cambios de roles del docente y del alumno, donde el profesor

funge més como mediador o facilitador del aprendizaje que
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como docente en el esquema tradicional. Asimismo  se
establecen actividades al interior del aula que promueven
aprendizajes significativos (Ausubel, 2003), como es el
disefio de actividades de aprendizaje especificas para cada
tema, se promueve la discusidén y analisis de los contenidos
de cada una de las materias, exposiciones grupales, entre
otras. Se fomenta el trabajo cooperativo al interior del aula
mediante la aplicacidén de técnicas didacticas para el
aprendizaje grupal; técnicas de integracién de grupos,
técnicas para acelerar rendimiento y para Jjuego de roles.
Finalmente se promueven formas innovadoras de evaluaciédn,

autoevaluacién y coevaluacidén entre profesores y alumnos.

IV. OBJETIVOS, MISION, VISION

Objetivos Generales

» Capacitar a los docentes en el campo de la profesién para
implantar programas y proyectos de innovacidén en el

disefio, conduccién y evaluacidn.

» Formar investigadores en el campo de la educacidn capaces
de aplicar conocimientos cientificos y tecnoldgicos
innovadores a fin de explicar y mejorar 1los procesos

educativos.

» Formar profesionales competentes en innovacién de 1los
procesos educativos, para desarrollar mayores habilidades

docentes.
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Objetivos Educativos

» Fomentar en el estudiante el juicio critico que analice los

componentes de un problema educativo.

» Promover una formacidén humanistica en el estudiante que
permita orientar sus acciones como docente en un proceso

educativo.

» Fomentar en el estudiante los valores de responsabilidad vy

honestidad en su desempefio profesional.

» Promover el trabajo en equipo como una alternativa que

fortalezca la profesionalizacidén de su quehacer docente.

» Reforzar el interés por la capacitacidén, actualizacidn e
innovacién de los procesos educativos para mejorar su
practica docente.

Objetivos Instructivos

Se espera que el alumno sea capaz de:

» Aplicar las innovaciones cientifico- tecnolbégicas en los

procesos educativos asi como mejorar su quehacer docente.

» Analizar los aspectos cientificos y tecnoldgicos en la

innovacién de los procesos educativos.
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» Evaluar los diferentes momentos del proceso educativo que

le permitan mejorar el proceso y su desempefio profesional.

» Disefar estrategias de evaluacién de los procesos

educativos.

MISION

Este programa de posgrado, acorde con la misién de la UACh?,
forma profesionales integros con Jjuicio critico, democratico
y humanistico en la innovacidén cientifica y tecnoldgica del
disefio, conduccidén y evaluacidédn de los procesos educativos

para mejorar su trabajo como profesionales de la docencia.

VISION®

El programa de Maestria en Innovacidén de los Procesos

Educativos, con base en la visidén institucional, se vislumbra

2 En el Plan de Desarrollo Institucional (2009-2025) se expresa la Misidén de la UACh: “lLa

Universidad Auténoma Chapingo es una institucién mexicana federal de caracter publico que
contribuye al desarrollo nacional soberano y sustentable, preferentemente del sector rural,
a través del aprovechamiento racional, econbémico y social de los recursos naturales,
agropecuarios, forestales y agroindustriales. Para ello, ofrece educacién media superior,
superior y de posgrado que forma profesionales integros con Jjuicio critico, democréatico y
humanistico, y logra transferir oportunamente las innovaciones cientificas y tecnoldgicas
de la sociedad, sobre todo el sector rural, con el fin de mejorar su calidad de vida” (UACh,
2009. Plan de Desarrollo Institucional, pag. 21).

’ Esta formulacién recupera los principios generales de la visién institucional expresada en
el Plan de Desarrollo Institucional (2009-2025). “La Universidad Auténoma Chapingo es una
institucidén mexicana publica, pertinente, con liderazgo vy reconocimiento en el nivel
nacional e internacional, de alta calidad académica en la educacidén que ofrece, los
servicios y la transferencia de las innovaciones cientificas y tecnoldégicas que realiza, la
importancia y magnitud de sus contribuciones en investigacién cientifica y tecnoldgica y el
rescate y difusidén cultural que desarrolla. La UACh promueve la identidad y el desarrollo

nacional soberano, sustentable e incluyente mediante el mejoramiento de las condiciones
econdémicas, sociales, culturales y de calidad de vida de la poblacidén rural y marginada;
educa integralmente a sus estudiantes y egresados con un Jjuicio humanista, Jjusto,

cientifico, ecoldgico, democratico y critico, con identidad nacional, perfil internacional y
valores que les permiten ser tolerantes, emprendedores, sensibles y capaces de adaptarse a
los rapidos cambios que la modernidad exige. La estructura, la organizacidén y los programas
académicos de la universidad son flexibles y con una actualizacién permanente, lo cual
coadyuve a la educacién para la vida y se refleje tanto en la presencia positiva de la
institucidén como en el protagonismo de sus egresados en los éambitos nacional y mundial”
(UACh, 2009. Plan de Desarrollo Institucional, pags. 21-22).

ReDIE(D)
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como un posgrado con reconocimiento nacional e internacional
por su 1importancia en la formacién de profesionales con
visidébn critica, democratica y humanistica que puedan hacer
uso de las innovaciones cientificas y tecnoldgicas en el
disefio, conduccidén y evaluacidén de los procesos educativos

para mejorar la practica docente.

V. DENOMINACION DEL PROGRAMA EDUCATIVO, TITULO O GRADO QUE SE
OTORGA

La Universidad Auténoma Chapingo a través de 1la Direccidn
General Académica ofrece el Programa de Maestria en
Innovacién de los Procesos Educativos que establece como
requisito indispensable la acreditacidén del Plan de Estudios
para otorgar el grado de Maestro en Procesos Educativos.

VI. EL QUEHACER PROFESIONAL Y CAMPOS DE TRABAJO

Campos de trabajo

Docencia en instituciones educativas (publicas y privadas)
Centros de investigacién

Centros de innovacidén educativa (publicos y privados)

Consultorias pedagdgicas-didacticas

VII. PERFIL DE INGRESO Y EGRESO

ReDIE(CO)
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Perfil de ingreso

Podran ingresar a la Maestria en Innovacién de los Procesos

Educativos los aspirantes que tengan el siguiente perfil:

» Ser egresado de una licenciatura en cualquier &rea del

conocimiento.

» Ser profesor en cualquier nivel educativo (preescolar,

educacién basica, media superior y superior).

» Motivacién por mejorar e innovar su practica docente.

» Compromiso con la profesién docente.

» Disposicidén para desarrollar sus conocimientos habilidades

y actitudes como docente.

» Compromiso para participar en el programa y las actividades

que de é1 deriven.

Requisitos de ingreso

» Tener titulo de licenciatura en cualquier area o disciplina

del conocimiento.

» Presentar cédula profesional de licenciatura

» Promedio minimo de 8.0
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» Presentar un proyecto de investigacién a desarrollar
durante el programa; antecedente de su proyecto terminal

para la obtencién del grado.

» Entrevista con personal académico adscrito al programa

» Solicitud de ingreso

» Dos cartas de recomendacidén de profesores o investigadores

que tengan el grado de maestro.

» Constancia de participacidén al menos en un curso en el area

educativa.

Perfil de egreso

A) Académico

Para el cumplimiento de los objetivos, la formacidén en
Maestria en Innovacién de los Procesos Educativos permitira
que el egresado adquiera los conocimientos tedéricos de los

procesos educativos para aplicarlos en su practica docente.

1.1 Articular lo tedrico, lo metodoldédgico y lo técnico para
comprender el fendémeno educativo e intervenir en una

situacidén concreta de los procesos educativos.

1.2 Distinguir metodologias de investigacidén educativa vy

reflexionar sobre las mismas, sus supuestos
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epistemolédgicos, posibilidades y limitaciones, ventajas y

riesgos y utilizarlas en los proyectos terminales.

1.3 Investigar las practicas reales de ensefianza y
aprendizaje al integrar estrategias relacionadas con el

disefio, desarrollo curricular y evaluacién.

1.4 Investigar los diferentes enfoques y principios de la
evaluacioén del aprendizaje que influyen sobre el
rendimiento del alumno y la eficiencia del quehacer

docente.

1.5 Desarrollar estrategias que posibiliten intervenir en

situaciones concretas de ensefilanza y aprendizaje.

1.6 Promover la responsabilidad y el compromiso como

actitudes fundamentales del ejercicio docente.

1.7 Fortalecer la honestidad, el respeto, la equidad como
valores esenciales en la formacidén del docente y en su

ejercicio profesional.

B) Profesional

o Integrar los procesos tedricos y técnicos de la docencia
al delimitar el fendmeno educativo y con base en ello
desarrollar estrategias que posibilitan intervenir en una

situacidén concreta de ensefianza y aprendizaje.
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o Elaborar métodos de ensefilanza eficaces gque requiere la
conduccidén de los procesos de aprendizaje a partir de los

objetivos curriculares propuestos.

o Observar de manera sistematica los fendmenos individuales vy
grupales que se dan en el aula, al interpretarlos y tomar
las decisiones pertinentes en los procesos de mejora en

los productos académicos.

o Generar las distintas opciones didacticas, sus diferentes
modalidades, los medios y actividades sistematizadas vy
ordenadas de acuerdo con el analisis y valoracién del

contexto curricular en que se desempefia el docente.

o Adecuar los aspectos metodoldgicos de la docencia con base
en procesos de evaluacidén vy andlisis (cuantitativo vy
cualitativo) en forma constante, del logro de objetivos
académicos establecidos institucionalmente vy/o en forma
individual con respecto a la generacidén, transmisidén vy

aplicacién del conocimiento.

o Determinar la validez de distintos métodos, instrumentos vy
resultados obtenidos por diferentes investigadores en el
campo de la educacidén con la finalidad de construir vy
verificar diversas explicaciones acerca de cbémo funcionan
los grupos académicos vy 1los procesos de ensefianza Yy

aprendizaje.
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o Valorar los datos e informacidén sistemética, confiable vy
util en los ©procesos relacionados con sus propias

situaciones pedagdbgico-didacticas.

o Integrar los avances tecnoldgicos en materia de innovacidn
educativa que fortalezcan el proceso enseflanza y

aprendizaje.

El docente que sea capaz de desarrollar estas actividades
tendrad las bases necesarias para profesionalizar su quehacer

académico.

VIII. ORGANIZACION Y ESTRUCTURA DEL PLAN DE ESTUDIOS

El programa tiene tres lineas curriculares y corresponden a
las lineas de investigacién: 1) Innovacion en el Disefio y
Conduccidén de Procesos Educativos, 2) Innovacion en la
Conduccién 'y Evaluacidn de Procesos Educativos, 3) e

Innovacioén en el Disefio y Evaluacidn de Procesos Educativos.

PLAN DE ESTUDIOS

LINEA DE GENERACION Y APLICACION DEL CONOCIMIENTO: INNOVACION
EN EL DISENO Y CONDUCCION DE LOS PROCESOS EDUCATIVOS

Cursos Obligatorios
PE-611 Corrientes Pedagdbgicas (Tedbrico) 4.5

PE-612 Disefio Curricular (Tedrico) 4.5

PE-622 Investigacidén Educativa (Tedrico) 4.5
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PE-644 Aspectos Metodoldbgicos de la Investigacidén Educativa
(Tedbrico) 4.5

PE-651 Proyecto Terminal I (Tedrico) 4.5

PE-652 Proyecto Terminal II (Tedbrico) 4.5

PE-653 Proyecto Terminal III (Tedbdrico) 4.5

Cursos Optativos

PE-643 Planeacién Educativa (Tedrico) 4.5

PE: 633 Pedagogia ¢ciencia o técnica? (Tedbdbrico) 4.5

PE-614 Disefio de Materiales Did&cticos (Tedbrico) 4.5

PE-623 Préacticas Didacticas (Tedérico) 4.5

PE-613 Metodologia Didactica (Tedbdrico) 4.5

PE-621 Ensefianza: Teoria y Practica (Tedérico) 4.5

PE-634 La problemdtica del vinculo educacidén-sociedad
(Tedbrico) 4.5

PE-624 Técnicas Didacticas para el Aprendizaje Cooperativo
(Tedbrico) 4.5

PE-612 Disefio curricular (Tedrico) 4.5

PE-645 Epistemologia (Tedrico) 4.5

LINEA DE GENERACION Y APLICACION DEL CONOCIMIENTO: INNOVACION

EN LA CONDUCCION Y EVALUACION DE LOS PROCESOS EDUCATIVOS

Cursos Obligatorios

PE-621 Ensefianza: Teoria y Practica (Tedérico) 4.5
PE-622 Investigacién Educativa (Tedrico) 4.5

PE-613 Metodologia Didéactica (Tedbdbrico) 4.5
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PE-644 Aspectos Metodoldgicos de la Investigacidédn Educativa
(Tebrico) 4.5

PE-651 Proyecto Terminal I (Tedrico) 4.5

PE-652 Proyecto Terminal II (Tedbrico) 4.5

PE-653 Proyecto Terminal III (Tedbdrico) 4.5

Cursos Optativos

PE-641 Evaluacién del Aprendizaje (Tedbrico) 4.5

PE-611 Corrientes Pedagdbgicas (Tedrico) 4.5

PE-614 Disefio de Materiales Did&cticos (Tedbrico) 4.5

PE-623 Préacticas Didacticas (Tedérico) 4.5

PE-624 Técnicas Didacticas para el Aprendizaje Cooperativo
(Tedbrico) 4.5

PE-634 La problemdtica del vinculo educacidén-sociedad
(Tedbrico) 4.5

PE-642 Evaluacién de Programa % Proyectos Educativos
(Tedbrico) 4.5

PE-643 Planeacidén Educativa (Tedrico) 4.5

PE-645 Epistemologia (Tedrico) 4.5

PE-641 Evaluacidén Docente (Tedbrico) 4.5

PE-631 Bases Pedagdgicas de la Evaluacidén (Tedrico) 4.5

PE-635 Investigacidén Didactica (Tedrico) 4.5

LINEA DE GENERACION Y APLICACION DEL CONOCIMIENTO: INNOVACION

EN EL DISENO Y EVALUACION DE PROCESOS EDUCATIVOS

Cursos Obligatorios

PE-631 Bases Pedagdbdgicas de la Evaluacidén (Tedbrico) 4.5

197




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

PE-622 Investigacidn Educativa (Tedrico) 4.5

PE-644 Aspectos Metodoldégicos de la Investigacidédn Educativa
(Tedbrico) 4.5

PE-612 Disefio curricular (Tedrico) 4.5

PE-651 Proyecto Terminal I (Tedrico) 4.5

PE-652 Proyecto Terminal II (Tedbrico) 4.5

PE-653 Proyecto Terminal III (Tedbrico) 4.5

Cursos Optativos

PE-641 Evaluacién del Aprendizaje (Tedbrico) 4.5

PE-633 Pedagogia ¢ciencia o técnica? (Tedbdbrico) 4.5

PE-614 Disefio de Materiales Did&cticos (Tedbrico) 4.5

PE-634 La problemdtica del vinculo educacidén-sociedad
(Tedbrico) 4.5

PE-643 Planeacién Educativa (Tedrico) 4.5

PE-645 Epistemologia (Tedrico) 4.5

PE-641 Evaluacidén Docente (Tedbrico) 4.5

PE-631 Bases Pedagdgicas de la Evaluacidén (Tedbrico) 4.5
PE-611 Corrientes Pedagdgicas (Tedrico) 4.5

PE-612 Disefio curricular (Tedrico) 4.5
IX. MAPA CURRICULAR
PLAN DE ESTUDIOS

Cuadro 1. Mapa curricular del plan de estudios de la Maestria

en Innovacién de los Procesos Educativos

ReDIE(CO)
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SEMESTRE | LINEAS DE GENERACION Y APLICACION DEL CONOCIMIENTO
INNOVACION EN EL INNOVACION EN LA INNOVACION EN EL
DISENO Y CONDUCCION Y DISENO Y
CONDUCCION DE LOS | EVALUACION DE LOS |EVALUACION DE
PROCESOS PROCESOS PROCESOS
EDUCATIVOS EDUCATIVOS EDUCATIVOS
Primero Corrientes Ensefianza Teoria y | Bases
Pedagdgicas Practica (T/3/- Pedagdgicas de
(T/3/-/3/4.5)* /3/4.5)* la Evaluacidn
(T/3/-/3/4.5)*
Investigacién Investigacidn Investigacién
Educativa (T/3/- |Educativa Educativa (T/3/-
/3/4.5) % (T/3/-/3/4.5)* /3/4.5)*
Aspectos Aspectos Aspectos
Metodoldbdbgicos de Metodoldégicos de Metodoldbdgicos de
la Investigacidn la Investigacidn la Investigaciodn
Educativa Educativa Educativa (T/3/-
(T/3/-/3/4.5)* (T/3/-/3/4.5)* /3/4.5)*
Segundo Disefio Curricular | Metodologia Disefio
(T/3/-/3/4.5)* Didactica Curricular
(T/3/-/3/4.5)* (T/3/-/3/4.5)*
Optativa (T/3/- Optativa (T/3/- Optativa (T/3/-
/3/4.5)* /3/4.5)% /3/4.5)*
Proyecto Terminal | Proyecto Terminal Proyecto
I (Tp/1/ 5/6/9)* I (TP/1/ 5/6/9)* Terminal T
(TP/1/ 5/6/9)*
Tercero Optativa (T/3/- Optativa (T/3/- Optativa (T/3/-
/3/4.5)* /3/4.5)% /3/4.5)*
Optativa (T/3/- Optativa (T/3/- Optativa (T/3/-
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/3/4.5) %

/3/4.5) %

/3/4.5)*

Proyecto Terminal

IT (TP/ 1/5/6/9)%*

Proyecto Terminal

IT (TP/1/ 5/6/9)%*

Proyecto
Terminal IT

(TP/1/ 5/6/9)*

Cuarto

Optativa (T/3/- Optativa (T/3/- Optativa (T/3/-
/3/4.5) % /3/4.5)* /3/4.5)*
Proyecto Terminal | Proyecto Terminal Proyecto

IITI (TP/1/5/6/9)*

III (TP/1/5/6/9)%*

Terminal IIT

(TP/1/5/6/9)*

Defensa de
Proyecto

(TP/1/6/7/10.5)*

Defensa de
Proyecto

(TP/1/6/7/10.5)*

Defensa de
Proyecto

(TP/1/6/7/10.5)*

Total de

créditos: 73.5

Total de créditos:

73.5

Total de

créditos: 73.5

* (Tipo/ Horas Teoria/ Horas Practica/ Horas Totales/ Créditos).

Cuadro 2. Mapa curricular del plan de estudios de la Maestria

en Innovacién de los Procesos Educativos

OPTATTIVAS

SEMESTRE

LINEAS DE GENERACION Y APLICACION DEL CONOCIMIENTO

INNOVACION EN EL
DISENO Y
CONDUCCION DE LOS

INNOVACION EN LA
CONDUCCION Y
EVALUACION DE LOS

INNOVACION EN
EL DISENO Y
EVALUACION DE

PROCESOS PROCESOS PROCESOS
EDUCATIVOS EDUCATIVOS EDUCATIVOS
Pedagogia Evaluacién del Evaluacidén del
égii?g;? ?T/3/— Aprendizaje (T/3/- | Aprendizaje
/3/4.5)* /3/4.5) % (T/3/-/3/4.5)*

ReDIE(CO)
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Disefio de Corrientes Pedagogia
Materiales Pedagbgicas (T/3/- | ¢Ciencia o
Didéacticos (T/3/- | /3/4.5)* Técnica? (T/3/-
/3/4.5)* /3/4.5)*
Practicas Disefio de Disefio de
Didacticas (T/3/- |Materiales Materiales
/3/4.5)* Didéacticos (T/3/- Didéacticos
/3/4.5) % (T/3/-/3/4.5)*
Metodologia Practicas Problemédtica
Didactica (T/3/- |Didacticas (T/3/- del Vinculo
/3/4.5)* /3/4.5) % Educacién
Sociedad (T/3/-
/3/4.5)*
Ensefianza Teoria Técnicas Planeacién
y Practica (T/3/- | Didacticas para el | Educativa

/3/4.5) %

Aprendizaje
(T/3/-

Cooperativo

/3/4.5)*

(T/3/-/3/4.5)*

Problemdtica del

Vinculo Educacidn

Problemdtica del

Vinculo Educacidn

Epistemologia

(T/3/-/3/4.5)*

Sociedad (T/3/- Sociedad (T/3/-

/3/4.5)* /3/4.5)*

Técnicas Evaluacién de Evaluacién
Didéacticas para Programas y Docente (T/3/-
el Aprendizaje Proyectos /3/4.5)*
Cooperativo Educativos (T/3/-

(T/3/-/3/4.5)* /3/4.5)*

Planeacién Planeacién Bases
Educativa (T/3/- Educativa (T/3/- Pedagdgicas de
/3/4.5)* /3/4.5)* la Evaluacidn

(T/3/-/3/4.5)*
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Epistemologia Epistemologia Corrientes
(T/3/-/3/4.5)* (T/3/-/3/4.5)* Pedagdgicas
(T/3/-/3/4.5)*

Disenio Curricular | Evaluacidédn Docente | Disefio
(T/3/-/3/4.5)* (T/3/-/3/4.5)* Curricular
(T/3/-/3/4.5)*

Bases Pedagdgicas
de la Evaluacidn

(T/3/-/3/4.5)*

Investigacidn
Didactica (T/3/-
/3/4.5) %

Para cualgquiera de las tres lineas de investigacidén, el
maestrante Jjunto con su Director, escogerdn cuatro asignaturas
optativas: una en el 2° semestre, dos en el 3° y finalmente otra
en el 4° semestre. Se podran registrar otros cursos optativos
previa autorizacién de la instancia correspondiente.

* (Tipo/ Horas Teoria/ Horas Practica/ Horas Totales/ Créditos).

X. LINEAS DE GENERACION Y APLICACION DEL CONOCIMIENTO

La investigacién aplicada que se generarda en la Maestria en
Innovacién de los Procesos Educativos parte de una necesidad
socio-educativa en contextos especificos. E1l uso de
conocimientos aplicados a una realidad especifica dan como
resultado una forma rigurosa, organizada y sistematica de
conocer la realidad (Murillo, 2008). Es fundamental en el
drea educativa porque su propdsito es mejorar un producto o
un proceso; probar concepciones tedricas en situaciones
problemas reales (Best, 1982), aplicar las teorias educativas

para la resolucidén de problemas.
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La investigacidén que se desarrollara en la Maestria en
Innovaciédn de los Procesos Educativos puede ser de cuatro

formas:

1. Diagnéstica: exploracidédn de las condiciones en que se
encuentra una situacién que requiere atencién e
intervencién. Los diagnésticos son fases previas para el

disefio de propuestas de intervencidn.

2. Estudios de caso: implica la revisidén de casos especificos
que pueden ser personas, instituciones, comunidades,
grupos, localidades, etc. se pueden hacer diagnbésticos vy
propuestas de intervencién % mejora para casos

particulares.

3. Investigacidén-accidn participativa: busca cambios en la

practica para mejorar el funcionamiento (Vargas, 2009).

4. Investigacidn evaluativa: se enfoca a procesos de mejora a

través de la evaluacidén en los procesos educativos.

Los proyectos terminales con innovacidén en los procesos

educativos pueden ser:

1. Proyectos de intervencidén: pretenden establecer mejoras en
la realidad educativa.
2. Proyectos de desarrollo tecnoldgico: proponen o sugieren

innovaciones tecnoldégicas en educacidén (UADY, 2006).
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3. Proyectos de disefio: tienen como propdésito elaborar
propuestas que atiendan problemas relacionados con el
disefio curricular.

4. Proyectos de evaluacidn: propone procesos innovadores de
evaluacién en la realidad educativa como puede ser el
aula, la institucidén, un sistema o subsistema, los actores

educativos, el aprendizaje, la enseflanza, etc.

Con base en los objetivos que orientan el Plan de Estudios de
este programa de posgrado se proponen tres lineas de

generacién y aplicacién del conocimiento:

Linea Innovacién en el Disefio y Conduccién de Procesos
Educativos: Los problemas a atender son aquellos relacionados
con el disefio curricular y los procesos de conduccidén del

trabajo educativo en el aula.

Linea Innovacién en la Conduccién y Evaluacién de Procesos
Educativos: ademéds de atender los procesos de conduccidén del
trabajo docente también integra la evaluacidén como aspecto

esencial de la mejora.

Linea Innovacién en el Disefio y Evaluacién de Procesos
Educativos: esta uUltima linea de investigacidén centra su
interés en la primera y uUltima etapa del proceso educativo,

en el disefio y la evaluacién.

XI. RESUMEN DEL CURRICULUM VITAE DEL PERSONAL ACADEMICO QUE
PARTICIPARA EN EL PROGRAMA
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PROFESORES DE TIEMPO COMPLETO

CASTANEDA RINCON, JAVIER DR.

Lic. en Geografia, Universidad Nacional Autédnoma de México,
Maestria en Ensefianza Superior, Instituto Superior de
Ciencias de la Educacidén del Estado de México (1990),
Doctorado en Geografia Universidad Nacional Autdénoma de
México, Miembro del Sistema Nacional de Investigadores SNI

Nivel I

Lineas de Investigacidn: Gestidn % Desarrollo de

Instituciones Educativas.

GOMEZ LOZOYA ENRIQUE ARMANDO DR.

Lic. en Ingenieria Mecénica Eléctrica, Universidad Nacional
Autdénoma de México, Maestria en Educacidn Superior,
Universidad Nacional Autdénoma de México, Doctorado en
Educacién Agricola Superior, Universidad Autdénoma Chapingo.

Lineas de Investigacién: Evaluacidén y Disefilo curricular.

LINARES LINARES, PABLO, DR.

Licenciatura en Fisica. Facultad de Ciencias, UNAM, 1975
Maestria en Tecnologia Educativa, OEI, Universidad de
Salamanca, Espafia (1991). Doctor en Tecnologia Educativa,

Facultad de Educacibén, Universidad de Salamanca, Espafia

(1993) .

Lineas de Investigacidén: Procesos Didacticos y Tecnologia

Educativa.
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MARTINEZ ESTRADA ANDRES HUMBERTO, MC ©
Lic. en Pedagogia, 1980. Universidad Nacional Auténoma de

México, Maestria en Pedagogia, Universidad Nacional Autdénoma

de México. Especialidad en Sociologia de la Educacidn
Superior, Universidad Autdénoma Metropolitana unidad
Azcapotzalco (2007), 100% de créditos de Maestria en

Pedagogia, (1991).

Lineas de 1Investigacién: Evaluacidén vy Disefio curricular,
Innovacién Educativa, Politicas Puiblicas V% Educacién
Superior.

El Profesor fue invitado por su experiencia y conocimiento;
se fundamenta su participacidén con base al Titulo Cuarto de

los Profesores de Posgrado, Capitulo Unico, Articulo 83.

MARTINEZ GOMEZ, GLADYS, DRA.

Lic. en Psicologia, Universidad Nacional Autédnoma de México
(1988), Maestria en Sociologia, Universidad Nacional Autdénoma
de México (1993), Doctorado en Sociologia, Universidad
Nacional Auténoma de México (1995).

Miembro del Sistema Nacional de Investigadores Candidato.
Integrante de la Red de Investigadores sobre Académicos.
Lineas de investigacién: Educacidén Superior, Disefio

curricular, Aprendizaje.

MOLINA ESPINO, JESUS ALBERTO, M.C.

Ingenieria Quimica. Instituto Politécnico Nacional (1977).
Maestria en la Ensefilanza de la Quimica, Universidad de
Camagltey, Cuba (1997).

Lineas de Investigacidén: Disefio de Material Didéctico vy

Extensidén Universitaria.
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MATA GARCIA, BERNARDINO DR.

Ingeniero Agrénomo especialista en Fitotecnia. Universidad
Autdé4noma Chapingo (UACh). Maestria en Desarrollo Rural,
Colegio de Posgraduados campus Montecillos. Doctor en
Ciencias Agrarias (UACh)

Linea de Investigacidén: Desarrollo rural sustentable,

Escuelas campesinas

PEREZ GARCIA RAFAEL DR.

Lic. en Biologia Universidad Nacional Auténoma de México
(1973), Maestria en Botanica, Colegio de Postgraduados
(1980), Doctorado en Ciencias en Educacidén Agricola Superior,
Universidad Auténoma Chapingo (2004).

Lineas de Investigacién: Evaluacidén y disefio curricular.

REYES RAMIREZ AURELIO, DR.

Ingeniero Gedblogo, Facultad de Ingenieria de la UNAM (1980),
Maestro en Ciencias, Colegio de Postgraduados, Centro de
Hidrociencias, (1990), Doctorado en Ciencias en Educacidén
Agricola Superior, Universidad Autdénoma Chapingo, (2005).
Lineas de investigacidén: Evaluacidén Docente, Educacidén vy

Ambiente.

VICTORINO RAMiREZ, LIBERIO, DR.

Lic. en Sociologia Universidad Nacional Autédnoma de México,
Maestria en Sociologia Universidad Nacional Autdénoma de
México, Doctorado en Sociologia, FCPyS, UNAM (1991). Miembro

del Sistema Nacional de Investigadores Nivel I
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Lineas de Investigacidén: Politicas Educativas, Formacidén de

Investigadores, Innovacidédn Educativa.

ZAMORA LINARES RAFAEL DR.

Lic. en Ingenieria Mecénica Eléctrica, Universidad Nacional
Autdnoma de México, Maestria en Educacidn Superior,
Universidad Nacional Autdénoma de México, Doctorado en
Educacién Agricola Superior, Universidad Autdénoma Chapingo.
Lineas de Investigacidén: Evaluacidn del Aprendizaje,

Evaluacidén Docente.

PROFESORES DE TIEMPO PARCIAL

CASTELLANOS SUAREZ, ALFREDO DR.
Lic. en Historia. Universidad Nacional Autdénoma de México
(UNAM) . Maestria en Historia (UNAM). Doctorado en Historia

(UNAM) .

Area de Investigacién: Historia agraria e Historia ambiental.

CONTRERAS CICERO ERNESTO DR.

Lic. en Ingenieria Quimica Industrial, Instituto Politécnico
Nacional, (1976), Maestria en Ensefianza de la Quimica,
Universidad de Camaguey-Universidad Auténoma Chapingo (1997),
Doctorado en Educacidén Agricola Superior, Universidad

Auténoma Chapingo, (2003).

Lineas de Investigacidén: Disefio Curricular e Investigacidn

Educativa.
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MENDEZ SANTANA NORMA M.C.

Lic. en Psicologia, Universidad Nacional Autdénoma de México,
1987, Maestria en Procesos Educativos, Universidad Autdnoma
Chapingo, 2001.

Lineas de investigacién: Estrategias de aprendizaije,

Motivacién y competencias socio-emocionales.

ROJAS HERRERA MARIA ELENA, M.C.

Lic. en Economia, Universidad Nacional Autdénoma de México
(1986), Maestria en Ensefianza Superior, Instituto Superior de
Ciencias de la Educacidén del Estado de México (1987),
Doctorado en Educacidén Agricola Superior, Universidad
Auténoma Chapingo (en curso).

Lineas de Investigacién: La Educacidén Cooperativa.

ROMAN CARDENAS LUIS MANUEL DR.

Lic. en Filosofia (1979), Universidad Nacional Autdnoma de
México, Maestria en Filosofia (2000) , Universidad
Iberoamericana, Doctorado en Filosofia (2011), Universidad
Iberoamericana.

Lineas de Investigacidn: Filosofia de la Ciencia,
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LA FORMACION DOCENTE A TRAVES DE
7 LAS CONCEPCIONES Y SUPUESTOS
IMPLICITOS DE LOS FORMADORES

FRANCISCO NAJERA RUIZ

ROBERTO MURILLO PANTOJA

EVA ESMERALDA RODRIGUEZ LOPEZ
MARIA DE LOS ANGELES SANTOS ROJAS

INTRODUCCION

La importancia de la formacidén docente conlleva a retomar el
papel de los formadores respecto al cbémo visualizan el
proceso de su propia practica docente. El presente estudio se
enfoca a la formacién de los profesores de la educaciédn
basica desde los supuestos implicitos en la practica
realizada por sus docentes; en la identificacién de las
concepciones transmitidas en el proceso de su formacidn,
acerca de qué y para qué formar docentes. Se realiza un
estudio analitico e interpretativo desde un enfoque
cualitativo a través de la aplicacién de la entrevista
semiestructurada a 10 formadores de docentes y a 30 docentes
en formacidén; se aplica la técnica denominada grupo focal
para profundizar sobre el tema, con algunos de los sujetos ya
entrevistados, y se recupera informacidén de observaciones
acerca del proceso de la formacidén docente. Los resultados
indican que en las convicciones se asumen diferentes

posiciones en relacidén con la formacidén de docentes; cada una
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vislumbra el trayecto de la formacidén docente, da sentido y
concibe una forma especial de ser y de actuar. En la
practica, coexisten concepciones y tendencias, las cuales en
ocasiones presentan discrepancias y se convierten en
posiciones antagdnicas. Se da énfasis al dominio de
contenidos, la comprensién y aplicacién de la psicologia del
desarrollo, hay una formacién en el &mbito instrumental,
interesa la construccidén de la identidad, es trascendente la
conciencia critica y social, se vislumbra la importancia de
la flexibilidad cognitiva, % la desestructuracioén \
reestructuracién del conocimiento de su realidad en 1la

complejidad.

El mejorar la calidad del aprendizaje de 1los alumnos de
educacién bésica se garantiza por el interés en la formacidn
de nuevos profesores. Los formadores de docentes poseen
concepciones muy particulares respecto a lo prioritario de su
practica, esas concepciones son sus expectativas acerca de lo
que esperan lograr, conformar la base de su visidén en sus
intenciones por transformar los aspectos donde identifican

dificultades en el proceso de formacidén docente.

En todas las perspectivas se defienden convicciones y se
intenta asegurar una educacidén integral y de calidad. Su
interés principal es mejorar la calidad académica de la
escuela, mejorar la calidad de la educacidén, elevar la
calidad de los servicios de formacién y mejorar el desarrollo
profesional de los maestros, porque se centra en la mejora
del desempefioc del futuro docente para contar con una adecuada

insercidén en el ambito de la docencia y contribuir a ser un
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profesionista de la educacidén, en el marco de la actual
sociedad del <conocimiento. En todas las visiones, los
maestros son una de las columnas del sistema educativo y por

tanto, su formacidédn debe enfocarse a fortalecerlo.

Las intenciones del docente permean sus experiencias
formativas a través de las caracteristicas de su propia
formacién, de su compromiso y responsabilidad profesional,
asi como de una serie de conocimientos, actitudes, visiones y
metodologias. Sus prioridades en la forma de ©proceder
aparecen como nhecesidades ineludibles para incrementar los
niveles de calidad en la mediacién que realizan de 1la
cultura, identidad, y la manera de evaluar la formacidén de

los nuevos docentes.

Planteamiento del problema

Las diferentes perspectivas emanadas de los intereses de los
formadores de docentes conforman un debate acerca del maestro
que se debe formar y las repercusiones importantes que tienen
los sujetos en formacidén. Independientemente de la existencia
de planes y programas, hay una realidad interna y compleja
que cada uno de los docentes refleja de manera distinta en su
practica. La formacidén docente estd sometida al juego de los
intereses particulares porque es un proceso complejo debido a
la gran diversidad de actores dgque en ella intervienen a
través de sus diferentes perspectivas y de una heterogeneidad
en casi todos los aspectos del sistema de formacidén de

maestros.
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Existe una lucha entre las propuestas y la realidad porque
algunas ideas de los docentes no corresponden necesariamente
con las orientaciones del plan y programas respecto a la
formacién docente, o al desempefio de los maestros en
servicio. Sus propias condiciones propician la implementacién
de las propuestas, conforme a la cultura vy grados de
conocimiento que tengan los maestros debido a su formacidén en
universidades o en escuelas normales. Segun los docentes
(Reyes, 1993), la formacidén es algo que se adquieres durante
la estancia en la escuela normal, en donde se aprende a ser
maestro, porque la formaciédn se considera como un momento en
la wvida del sujeto que transcurre en un tiempo y espacio

determinado.

Los diferentes enfoques estdn permeados de concepciones,
percepciones y necesidades a través de la persistencia de las
ideas de los formadores de docentes, mismas que se evidencian
en sus practicas pedagdgicas desarrolladas en el proceso de
formacidén lo que se explica mediante el concepto de formacidn
expuesto por Becerril (1999), quién 1lo entiende como un
fendémeno eminentemente practico, socialmente construido e
histédricamente determinado, porque no son conceptos dados,
sino construidos vy reconceptualizados por los sujetos que

participan del proceso.

Cada una de las propuestas posee opiniones y tiene una visidn
diferente de la formacidn docente, construida como contraste
entre los propdsitos del plan de estudios y la realidad del
contexto en que se aplica, de modelos adaptados a las normas

establecidas como orientaciones en la formacidn de
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profesores. Su ensefianza responde a intenciones, es decir, no
es ocasional e involuntaria; es una accidén conscientemente
dirigida para que alguien aprenda algo que no puede aprender
solo. Las perspectivas se enfocan a la formacién de 1los
futuros docentes, y son lideradas y asumidas por uno o mas

maestros.

Cada perspectiva implica la negociacidén y la construccidédn de
consensos, y existe diferente grado de concrecidén en su
aplicacién. Dado que las perspectivas poseen caracteristicas
sui géneris su practica se convierte en un ejercicio
complejo, es comin gque surjan discrepancias respecto a coémo
hacerlo y hacia dénde enfocarse. La tensidén se fundamenta en
el avance de una sobre otra y se convierten por separado, en
la prioridad de 1la minoria. Avalos (2006) analiza que la
figura del formador no estd del todo definida, porque para
algunas instituciones es el docente quien contribuye como
especialista de una disciplina especifica, y en otros casos
se encarga de preparar a los profesores para la ensefianza en

el aula.

Derivado del anédlisis anterior, se plantean preguntas
importantes para centrar la investigacidn: ¢ Coémo los
formadores de docentes plasman en su practica profesional,
supuestos durante el proceso formativo de los estudiantes?
;Cémo las concepciones y prioridades de los formadores de
docentes, acerca de la formacidén inicial, se manifiestan en
su ensefianza? Los propdsitos de la investigacidédn se enfocan a
identificar las formas en que los docentes plasman supuestos

implicitos en el proceso formativo de los estudiantes, y en

216




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

analizar la formacidén docente desde las concepciones y

supuestos de los formadores.

El concepto de formacién docente y modelo pedagdgico

Los conceptos y lineamientos principales en la formacidén
docente tienen sus bases en 1los planes vy programas de
estudio, cuyos enfoques han sido los ejes de las reformas.
Los Planes vy Programas de Estudio de 1984 (SEP, 1984)
priorizaban la formacién de un docente investigador; los
Planes de Estudios de 1997 (SEP, 1997) fortalecian la idea de
formar para la ensefianza, y el Plan y Programas de Estudio

2011 (SEP, 2011) se enfoca en el desarrollo de competencias.

Independientemente de los planes y programas en la formacidn
docente, existen los supuestos de los formadores de docentes;
estos supuestos se refieren a sus experiencias y saberes.
Mercado (2007) los relaciona con las aspiraciones, ideas,
énfasis y percepciones de los maestros, presentes en el
proceso de formacidén. La SEP (2011) en el Plan de estudios,
2011 de la Licenciatura en Educacidén Primaria habla de las
razones, los motivos, las expectativas, las preocupaciones e
ideas que el sujeto tiene respecto a la profesidén de la

docencia.

E1l concepto de formacidédn docente expuesto por Achilli (2000)
es: “proceso donde se articulan préacticas de ensefianza y de
aprendizaje orientadas a la configuracidén de sujetos docentes
y ensefiantes”. Para Ferry (1997) la formacidédn ha de mirarse

como un proceso de ida y vuelta, donde el sujeto habra de
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interiorizar y apropiarse de lo que le es dado y 1lo que él

mismo se procura para si.

En tanto Sacristan (1986) al hablar de modelo lo describe
como una representacidén conceptual, esquemdtica, parcial vy
selectiva de la realidad, con aspectos propiamente del campo
pedagdégico para un analisis méas exhaustivo de esa realidad

educativa.

Davini (1995) define modelo pedagdgico como un conjunto de
tradiciones a través de configuraciones de pensamiento y de
accién, las cuales orientan una gama de acciones. Dichas
configuraciones se mantienen a lo largo del tiempo, se
institucionalizan, incorporan a la practica y a la conciencia
de los sujetos, los cuales se evidencian en la organizaciédn,
el curriculo, la practica vy en las generaciones de
formadores. Florez (1994) menciona que, los modelos
pedagdgicos responden al ideal de hombre a formar, a las
estrategias metodoldbgicas, contenidos % experiencias
educativas y a quien dirige el proceso de ensefilanza vy
aprendizaje. Todo modelo pedagdgico, de acuerdo a Ferry
(1997), cuando es puesto en practica deriva en un proceso
cuyo desarrollo manifiesta el funcionamiento operativo, la

dindmica y el modo de eficiencia.

Davini (1995), Liston y Zeichner (1993) documentan 1los
modelos y tendencias en la formacidén de docentes. Los
diferentes modelos poseen caracteristicas muy particulares.

Incluyen el modelo practico-artesanal y su postura se refiere
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al desempefio del docente como un oficio porque se puede

aprender en un taller.

Esta el modelo referido al dominio de conceptos, héabitos, vy
valores de la cultura predominante. En esta perspectiva, el
aprendizaje del conocimiento profesional supone un proceso de
inmersién a la cultura de la escuela mediante el cual el
futuro docente se socializa dentro de la institucidén y acepta
la cultura profesional heredada y los roles profesionales
correspondientes. El modelo academicista especifica la
trascendencia del conocimiento de la disciplina como esencia
de un docente. Segun la perspectiva, los conocimientos
pedagdégicos podrian conseguirse en la experiencia directa en
la escuela, porque cualquier persona con buena formaciodén

conseguird orientar la ensefianza.

Existe un modelo tecnicista-eficientista, donde el profesor
es esencialmente un técnico. Su labor consiste en bajar a la
practica, de manera simplificada, el curriculum prescrito por
expertos externos en torno a objetivos de conducta y medicidn
de rendimientos porque el docente debe dominar las técnicas
de transmisién y no tanto el conocimiento cientifico. Por
altimo, los autores plantean el modelo hermenéutico-
reflexivo, donde se ve a la ensefilanza como una actividad
compleja, en un ecosistema inestable, determinado por el
contexto-espacio-temporal y sociopolitico; el docente debe
enfrentar, con sabiduria y creatividad, situaciones practicas
imprevisibles que exigen a menudo resoluciones inmediatas
para los que no sirven reglas técnicas ni recetas de la

cultura escolar.
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Metodologia

Esta investigacién es de corte cualitativo porque se
considera que es una perspectiva Util para obtener y analizar
la informacién. La muestra de docentes se selecciondé mediante
la técnica de muestreo no probabilistico denominado muestreo
por conglomerados, para respetar el agrupamiento natural de
los sujetos, puesto que se recurridé a los docentes vy
estudiantes con quienes se tiene una presencia directa en la

escuela donde se labora o se posibilita la recogida de datos.

La muestra se conformé por 10 formadores de docentes, quienes
laboran en la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan, y 30
docentes en formacién de la misma institucién. Para la
recoleccién de datos se aplicdé la entrevista individual
semiestructurada a la totalidad de 1la muestra porque se
considera una herramienta Util para profundizar en la
temdtica acerca de la formacidén de docentes; se utilizaron
diversas palabras al plantear las preguntas, para mayor
comprensién del tema: (Cudles han sido o son sus prioridades,
tendencias, expectativas y experiencias que han guiado su
actuacién al formar docentes?, :chacia qué aspectos se enfoca
en la formacidén de docentes?, ¢scon qué enfoque trata de

formar docentes?

Con algunos docentes ya entrevistados se organizaron dos
grupos focales; el primero integrado por tres docentes y el

segundo conformado por cuatro. El propbdésito se enfocd a
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profundizar sobre el tema de forma colectiva, a través de una

mediacidén en el didlogo con los grupos focales.

Las preguntas, en general, fueron las mismas de 1la
entrevista; sélo se enfatizdé en el tema “las prioridades en
la formacién de docente”, independiente del plan y programas.
La organizacién permitidé el consenso en la opinidén de 1los
grupos focales a través de preguntas abiertas y una mediacidén
controlada respecto a la esencia de los términos. Los
elementos base en el didlogo fueron: ;Qué visidbn tiene
respecto a la formaciétn de docentes?, ;qué  intencidn
personales considera, son guia para la formacién de
docentes?, ;cudles son sus criterios e interpretaciones al

ser parte de la formacidén de docentes?

Las preguntas que se plantearon a los estudiantes fueron: A
qué aspectos, en tu formacién, han dado importancia tus
profesores?, :;qué distingue a cada profesor, respecto a sus
prioridades para formarlos?, squé decian o hacian sus
profesores respecto a la importancia de la formacidédn de
ustedes? Ademads de las preguntas se utilizdé la observacidn
informal para retomar datos relevantes en las acciones de los
formadores de docentes y en diversos didlogos informales.
Durante la recopilacidén de los datos se inicidé el proceso de
andlisis donde se identificaron varias categorias: las
caracteristicas de su perspectiva acerca de la formacidn
docente, la similitud o contraste de su perspectiva con el
plan y programas, las diferencias con otras posturas, y las
criticas hacia otra forma de concebir la formacién de

docentes.
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Analisis de resultados
El conocimiento, la psicologia del desarrollo, y la formacién

en el ambito instrumental

El dominio de conceptos. Existe una primera perspectiva donde
la base es el dominio de contenidos; en la fase de
socializacién profesional, las concepciones de los docentes
actlan de manera implicita en sus préacticas educativas como
marco referencial de su pensamiento y actuacién y en el
proceso subyacen conceptos de formacidén docente y modelo
pedagdégico, en los cuales los formadores de docentes se

involucran activamente.

Esta perspectiva se orienta al tema de los conceptos como
base en la formacién docente porque estd presente la
formacidén de profesionales de la educacidén. Barrantes y Mejia
(2010) analizan la importancia de poseer fundamentos para
llevar a cabo la labor docente. Los fundamentos
disciplinarios corresponden a los diferentes campos del
conocimiento, y los curriculares se refieren a los programas
escolares que los docentes deben aplicar. Los conceptos
cientificos son la base porque representan la tradicidén

enfocada a su dominio.

Desde esta perspectiva, los docentes valoran la formacidn
cientifica % cuestionan la falta de un cuerpo de
conocimientos sélidos y de preparacidén en este rubro de 1los
estudiantes, porgque en esta visién todos necesitan saber o

tener un relativo dominio del contenido. En este ambito,
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Liston % Zeichner (1993) analizan el papel de la
especializacidén del docente respecto a las asignaturas, lo

que garantizan los trabajos practicos de su ensefianza.

Los docentes cuestionan la falta de un cuerpo de
conocimientos sdélidos y enfocan la formacidédn al aspecto de
los conceptos y su dominio pleno por medio de la
sistematizacién de la informacidén, la informacidn disponible
y la transmisién del conocimiento. Los enfoques educativos
toman relevancia a través del dominio de los elementos
basicos y conceptuales. Al respecto, Roggi (1999) identifica
en esta perspectiva gque, una ensefilanza se desarrolla mediante
una correcta aplicacién de la teoria porque la practica sélo

ayuda a concretar la teoria.

El discurso se enfoca a la aplicacién de 1la teoria en la
practica; por tanto, el andlisis de las temdticas se relega y
se prioriza la realizacidén de constantes ejercicios para
“comprobar” la asimilacidén y aplicacidédn de los contenidos
cientificos. Las formas de intervencidén se distinguen por
métodos y técnicas pertinentes para el enfoque establecido.
La ensefianza implica transmitir un conocimiento o un saber, y
su interés se centra también en las bases disciplinarias vy
metodoldégicas sbdélidas, con herramientas didacticas y técnicas

pertinentes porque deben saber algo de manera mas especifica.

La psicologia del desarrollo y la pedagogia. Como parte del
dominio de conceptos, existe una perspectiva donde se
cuestiona la falta de formacidén pedagdgica y psicoldbgica de

los estudiantes, porque el pilar es la base tedrica a través
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de aprender teorias y modelos para aplicarlas de forma
prescriptiva y deductiva. El discurso, metodologia vy
argumentos de varios docentes dan énfasis al aspecto tedrico,
pero principalmente al &rea de la psicologia y la pedagogia.
Es el andlisis de las tendencias educativas actuales, las
caracteristicas de las reformas curriculares y la importancia
de los nuevos enfoques educativos en el disefio y desarrollo

para la formacién de los docentes.

Los formadores de docentes cuestionan la falta de comprensidn
de la personalidad del nifio y sus etapas de desarrollo,
porque no se puede mediar cuando no se sabe quién es el nifio;
Hacen referencia constantemente de los nombres, postulados,
principios y conceptos disciplinarios de Rousseau, Piaget,

Vigotsky, Ausubel, Bruner, Dewey, entre otros.

En la perspectiva metodolégica de los docentes se percibe una
referencia constante de principios psicopedagdgicos porqgque
interesa reconocer las caracteristicas e implicaciones de los
diversos enfoques educativos, el conocimiento de los planes,
programas y reformas curriculares; se basan en disponer de
informacidén acerca de las teorias de desarrollo moral y bio-
psico-social, entender los contenidos, métodos, criterios
basicos y los enfoques de ensefianza. Se observa la prioridad
que los docentes dan al orden natural de la evolucidén del
aprendizaje para guiar una practica porque en las sesiones y
momentos de didlogo se enfatiza la naturaleza del nifio y la
creacidén de un ambiente para facilitar el desarrollo de 1los

nifios.
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La formacidon en el dmbito instrumental. Los docentes
formadores, en esta visidén, otorgan mayor valorizacidén a la
formacidén instrumental porque es lo mas importante en la
formacién de un profesor. Es una preocupacidén enfocada a
saber ensefiar a través de la valoracién de los temas
pedagdégicos recibidos y su accién practica como una
experiencia consolidada, con un trabajo de mucha precisidén vy
ejecucidén. Se observan caracteristicas de un adiestramiento a
través de reglas minimas de accidén y reglas del oficio, como

parte del logro de la eficiencia y la eficacia.

El aprendizaje se basa en resultados constatables y medibles;
por tanto, existe un dinamismo en la escuela normal a través
de grandes Jjornadas de actividades, la realizacidén de
constantes programas de actualizacidén y capacitacidén, y la
asistencia de distintos organismos y personalidades para
retomar otras experiencias. Para Mercado (2007) en la
formacién de docentes, aparece un énfasis en el saber hacer,
mismo que lo coloca como un técnico gque instrumenta un

curriculum.

La perspectiva enfocada al ambito instrumental se critica
porque su formaciédn se basa en la adgquisicidén de la técnica,
y se olvida describir las condiciones y las dificultades del
trabajo real de los docentes. El andlisis de Giroux (1990) es
ilustrativo en este aspecto, al referirse a la racionalidad
técnica y utilitaria, y al positivismo como a las
perspectivas dominantes del curriculum, ya que al centrarse

en criterios de eficiencia y racionalidad burocréatica, dejan
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de tener en cuenta el caréacter histdérico, ético y politico de

las acciones humanas y sociales.

Las normas y actitudes, como prioridad en la formacién

La formacién enfocada a la adgquisicidén de normas y actitudes
es una visién acerca de la calidad y desarrollo profesional;
es la construccién del sujeto como docente donde confluyen
planteamientos diversos porque les preocupa el riesgo de
pérdida de 1la identidad. Si en otras visiones importa la
eficacia, en esta perspectiva, lo trascendente es el proceso
de cémo se forma a los futuros docentes. Es una propuesta con
mayor énfasis formativo que informativo porque no importa
mucho o no es suficiente sélo la adquisicidén de conocimientos

sino el cémo los adgquiere.

Es la aplicacién del enfoque humanista a través del apoyo del
docente durante la formaciédn, donde interesan los
procedimientos, valores, actitudes % las competencias
sociales. Este enfoque propicia la formacidén en valores
porque no importa tanto lo que realizan y entregan sino cémo
fue el proceso de la realizacidn y entrega; no son tan
trascendentes las actividades programadas, sino la manera en
que participan los estudiantes, y no es tan importante el
contenido cientifico sino cémo transformar a los estudiantes.
La calificacidén y evaluacidén dependen del proceso y no de los
resultados. En el anédlisis de Torres (1997) el estudiante
estd entrenado en la obediencia y en la sumisiédn antes que en

el desarrollo de la creatividad y de la autonomia; preparado
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para implementar, no para comprender lo que hace y por qué 1lo

hace.

Es una serie de valores que los educandos consideran como
deseables para el desarrollo integral porgue se preocupan por
desalentar conductas (socialmente) indeseables. Tienen sus
propias definiciones de wvalor porque su discurso se basa en
modelos ejemplares. En la formacidén de valores se preocupan
por mejorar la convivencia, propiciar la autonomia, vy
promover el desarrollo de actitudes y valores porque es la
aprehensién de las situaciones vividas, y no tanto la
metodologia wutilizada. Dan prioridad a los valores de
respeto, honestidad, justicia, igualdad, solidaridad,

tolerancia, y apego a la verdad.

Los discursos tienen un tono claramente conciliador vy
pregonan una formacién con hébitos congruentes con
determinadas competencias y con determinado valor porque es a
través de experiencias como se van formando como docentes. Es
una pedagogia terapéutica, con principios generales,
responsabilidades, procedimientos y disposiciones normativas
porque alude a la internalizacidén de normas, actitudes vy
sentimientos favorables por medio de la apropiacidén de
valores y su puesta en practica. En ocasiones, se fundamenta
en la autoridad, el mandato, la obediencia, castigos vy
recompensas, porque si no se participa se postula la

necesidad de castigar en forma rigurosa lo acaecido.

En la mediacidén se prioriza la participacidédn de los docentes

en formacidén, por medio de programas alternos donde se revisa
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reflexivamente el desempefio a través de la adaptacidn de
actitudes y modalidades de actuacidén porque la prioridad son
los aspectos practicos, la colaboracidén con los otros y la
actuacidén con sentido ético. Estan presentes las técnicas de
crecimiento personal, las normas, rituales, reglas, las
tradiciones, las ceremonias, y el reconocimiento de 1los
personajes sobresalientes. Se enfoca a eventos donde esté
presente el excesivo uso de tiempo, dinero y esfuerzo en
actividades sociales, culturales vy festivales porque el

dinamismo la enriquece.

Al formar en esta perspectiva, los docentes wutilizan la
motivacién, exhortacién y el uso de la voluntad como medio
para lograr el propdsito determinado. En aspectos mas
concretos, los estudiantes trabajan duro, llenan sus tiempos,
participan en actividades extracurriculares, y programas
sociales, culturales y deportivos. Es un acompafiamiento y no
una mediacidén porque los docentes consideran muy importante
formar la personalidad de los estudiantes para ser buenos

docentes.

La conciencia critica y social

La conciencia critica. Se enfoca a la formacidén del
profesional reflexivo a través de la apropiacidén de la
informacién de manera analitica. Es una perspectiva donde
estd presente la reflexiédn de los estudiantes porque se
refiere al desarrollo del intelectual <critico. En este
ambito, Sacristédn y Pérez (1992) analizan la formacidén desde

una perspectiva critica, por medio de la interiorizacidén del
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bagaje cultural de orientacidén politica y social, y el
desarrollo de capacidades de reflexidn critica sobre la

practica.

Los formadores hablan de la conciencia, de la mente cambiante
y buscan profesionales autdénomos, los cuales reflexionen
sobre su practica cotidiana para comprender las
circunstancias de los procesos de enseflanza - aprendizaje. Su
enfoque vy todo lo realizado se refiere a 1la orientacién
critica a través de la comprensién del Dbagaje politico vy
social, lo gque se vislumbra en las actitudes que requieren el

compromiso politico como intelectual de la educacidn.

La perspectiva critica cuestiona otras préacticas en la
formacién de docentes. Los seguidores de esta postura
desconfian de las alternativas con contenidos infructuosos,
alienantes, represivos y carentes de contenidos verdaderos
porgue son materias instrumentales. Su fundamento se basa en
la percepcidén de sus estudiantes y la dindmica institucional
porque identifican poco ambiente democratico y observan un
déficit de comprensidén del pasado inmediato; identifican a
los estudiantes como apaticos e indiferentes, sin capacidad

de pensar, participar y protestar criticamente.

En la forma de intervenir, a través de su mediacidédn vy
metodologia utilizada por los docentes, se denota un enfoque
basado en la reflexidén sobre las propias préacticas. Para los
docentes, los estudiantes deben estar preocupados por lo dque
pasa en todo el contexto internacional, nacional y estatal, y

manifiesten su descontento e inconformidad. Deben ser sujetos
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pensantes, informados y no manipulables, a través de aprender
a fundamentar lo que se afirma, para hacerse responsables de
sus actos, poseer conciencia critica, dar razén de lo que

piensan y lo que dicen, y se atengan a las consecuencias.

Su programa se transforma en analitico porque en 1las
actividades al interior del aula, no se realiza una propuesta
de accidén. Mas que la practica, es el pensamiento critico el
elemento fundamental, porque la practica diaria se convierte
en un pluralismo de ideas, tendencias % un insumo
privilegiado para el andlisis. Hay una relacién de la
docencia con la investigacidén al convertirse en una reflexiodn
filoséfica y politica sobre la practica porque les interesa
el reconocimiento de los contextos politicos y elaboraciones

tedricas para actuar criticamente.

Las sesiones se distinguen por el intercambio de opiniones vy
propuestas, el desarrollo de la capacidad reflexiva y critica
sobre la préactica para dialogar y pactar. Centra sus ideas en
lo que ocurre en la sociedad con el deseo de establecer una
conexibén directa, significativa y actualizada con las
diversas circunstancias sociales. La perspectiva tiene sus
criticas porque se cuestiona que pueden provocar algunos
conflictos por defender posturas radicales a la tradicién de
la institucién, abogar por —respuestas liberadoras para
transformar la situacién de vida, y pregonar por propuestas

con total libertad.

La conciencia social. Es la reflexidén socioldgica de 1la

practica como una visidén a futuro vy dirigida al &mbito
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externo porque se perfila un docente comprometido con la
sociedad. En el pensamiento de los docentes son importantes
los roles de los actores del proceso educativo, y el contexto
institucional y social porque los grandes cambios del pais
van a depender mas de la participacién ciudadana que del
gobierno. Es el compromiso 'y responsabilidad con la
profesién, y la vinculacidén con la institucidén y el entorno,
como proceso de socializacidén en las interacciones del
educando en el ambito escolar, con sus compafieros, comunidad
y sociedad para formar profesionales con un alto sentido de

responsabilidad social.

El formador de docentes concibe la formacidén como la amplitud
del derecho social del futuro docente, a través de la
transparencia de pensamiento porque la transformacidén del
docente requiere algo méds que conocimientos pedagdgicos vy
didacticos. Al respecto, en la reforma curricular de las
escuelas normales (SEP, 2011) se enfatiza el reconocimiento
de las caracteristicas e implicaciones de los diversos
enfoques educativos en la Reforma Curricular de las Escuelas
Normales, los roles de los actores del proceso educativo y la
importancia del contexto institucional. Settbal (1996), en
este ambito, reconoce que la formacidén docente no se refiere
Unicamente a habilidades o destrezas simplemente, sino que se
considera una actividad frente al mundo, una forma de
entender las relaciones sociales que implica una conciencia y

un compromiso.

En la perspectiva y discurso de los formadores estd el

desarrollo de la sociedad porque buscan una visidén centrada
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en la relacidédn de la escuela y las desigualdades sociales, y
un comportamiento moral en torno a ella. Toman a la escuela
normal como un escaparate para formar docentes comprometidos
y favorecedores de una sociedad més justa en la que el bien
comin es mejor que el individual porque sin reflexidn social

no estd formado integramente el sujeto.

Los rasgos del perfil como pilares educativos, y la

perspectiva de la complejidad situacional

El desarrollo de competencias como elemento del perfil de
egreso. En este apartado se aprecia que varios docentes se
preocupan por el logro de los rasgos del perfil vy dan
importancia a la flexibilidad cognitiva porque constantemente
enuncian los rasgos y caracteristicas a considerar en el
desempefio. Enfatizan el desarrollo de competencias por medio
del analisis, el razonamiento 'y la creatividad, como
componentes de las competencias y actitudes profesionales
porque vislumbran a un docente autdénomo en el desarrollo de

su campo de trabajo.

Se centra en las competencias para resolver los problemas gque
se le presentan y tomar decisiones con autonomia, favorecer
el desarrollo de una capacidad o corregir una habilidad para
contribuir al pleno desenvolvimiento de las capacidades, como
parte de la eficacia. Significa estar preparado para tomar
decisiones calificadas ante situaciones problematicas en la
practica de la profesidén. Hace referencia al desarrollo de un

conjunto de competencias genéricas y profesionales que dan
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paso a otra forma de ejercer la docencia a través de 1la

resolucidén de situaciones concretas.

La ensefilanza se enfoca en el cbémo resolver problemas y cobédmo
desarrollar capacidades cognitivas para solucionar las
situaciones. Se dirige a la adgquisicidén de destrezas docentes
especificas y observables. Los contenidos mas especificos se
orientan en el reconocimiento de las caracteristicas e
implicaciones, identificar relaciones, identificar la
interrelacidén entre dos aspectos, y sefialar ventajas vy

limitaciones para la aplicacién de teorias.

La perspectiva de la complejidad situacional. Se refiere a la
formacidén de los maestros como profesionales de la educaciédn,
segun la visién de algunos docentes. Se fundamenta en la
magnitud y el crecimiento de la complejidad porque nada hay
preestablecido V% controlado. La denomino complejidad
situacional porque surge de la relacidén que establece el
sujeto con la realidad. Segun los hallazgos de Valliant
(2004), vya no alcanza con que un maestro o profesor sepa lo
que va a enseflar y tenga una buena formacidédn acerca del
proceso de enseflanza y aprendizaje porque la complejidad de

la tarea exige un cambio de enfoque.

El andlisis y la visién a futuro son dos habilidades basicas
porque permiten determinar los aprendizajes a lograr vy
decidir qué conviene ensefiar y aprender, porgque se vislumbra
atn mas una brecha entre la formacidén y la practica docente.
Al respecto, Stenhouse (1987) analiza la determinacidén de los

aprendizajes a lograr y a decidir qué conviene ensefiar o
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aprender porque los efectos son parciales e inesperados al
surgir de 1la relacidén establecida entre el sujeto con la

realidad.

Desea superar un encuadre tecnicista, frecuentemente limitado
a la adguisicién de procedimientos didacticos, cuestiona el
relativismo de 1los sucesos y niega un cuerpo de reglas
basicas de la profesidn porque se consideran sin
trascendencia las constantes actividades realizadas en la
formacién de docentes. Se preocupa por las condiciones
efectivas del trabajo docente porque lo méds 1importante son
las situaciones presentes vy futuras, pero con la misma

esencia.

Se enfoca a nuevos problemas y condiciones sociocecondémicas
porque sitla la problemédtica en la formacidén docente, no sdlo
en la escuela normal, sino en variados espacios
institucionales y externos por estar condicionados por las
circunstancias. Se basa en el andlisis de las actividades,
situaciones 'y problemas enfrentados en el ©proceso de
formacién y en su futura labor porque el dominio de los
conocimientos de las asignaturas no es suficiente para una

buena practica docente.

En su perspectiva conciben proyectos de adaptacién a su
contexto y a Dbuscar posibilidades porque en los tiempos
actuales es casi imposible recetas % procedimientos
anquilosados. El1 analisis de su contexto es amplio porque
distinguen la importancia de la sociedad global y las nuevas

exigencias. En el nivel cognitivo, interesa la metacognicién,
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el metaanalisis % la autosuficiencia. Priorizan el
pensamiento divergente y la necesidad de ensefiar a
reflexionar. Se consideran responsables de formar nuevas
generaciones de profesionistas que tendrdn que enfrentarse
con un mundo cambiante. Se refiere a movilizar y desarrollar
los conocimientos, saberes y experiencias para resolver
problemas reales de la docencia. Como sefiala Tedesco (2003),
aprender a aprender modifica la estructura institucional de
los sistemas educativos y es uno de los nuevos retos a

enfrentar por parte de los docentes.

Los seguidores de esta perspectiva critican otras
alternativas en la formacién docente. Para ellos se debe
identificar, a partir del trabajo real, los conocimientos vy
las competencias requeridas para hacer aprender en tales
condiciones para ayudar a construir sentidos, contar con
aptitudes para enfrentar eficazmente situaciones andlogas, Vy

no sbélo formar directamente para la practica.

Buscan evidenciar la construccidén de conceptos propios a
través de la identificacidén y anadlisis de la diversidad de
condiciones, para no repetir los ya establecidos a través de
su propio potencial y un trabajo autédnomo. Se basan en un
aprendizaje a través de problemas, realizan debates sobre la
formacidén docente, utilizan preguntas generadoras y analizan
situaciones emergentes que debe afrontar el maestro porque
interesa el aprendizaje permanente. Se interesan por invertir
practicas anquilosadas porque no cuentan con un propdésito

educativo real, las cuales quitan tiempo, dinero y esfuerzo.
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Conclusiones

La formacidén docente implica no solamente lo establecido en
el plan de estudios, sino también los supuestos y
percepciones de los formadores. Comprende un entramado de
experiencias y procesos psiquicos y culturales de los
formadores de docentes a través de sus necesidades,
posibilidades y concepciones predominantes. Son los enfoques,
visiones, imaginarios y posiciones heterogéneas, individuales
o colectivas, principalmente implicitas y de modo consciente,

en la formacién de profesionistas.

Existe una variedad de significaciones vy perspectivas; en
cada una, la formacidén de docentes se percibe como un espacio
privilegiado para la formacidén de los sujetos de acuerdo a
las concepciones poseidas. En 1los discursos de cada una
coexisten concepciones V% tendencias e incluyen una
exhortacidén para reorganizar la dimensidén respecto a cdémo y
en qué formar a los futuros docentes, porque todas desean
romper con el sentido tradicional de la formacidén de 1los

profesionales de la educacién.

En la primera perspectiva se evidencia un enfoque donde la
base general es el conocimiento, la psicologia del desarrollo
y la formacidén en el admbito instrumental. En los supuestos de
los formadores de docentes se vislumbra la importancia de
tener fundamentos de los campos del conocimiento, poseer un
cuerpo de conocimientos sélidos, tener dominio pleno de los
contenidos a través de la sistematizacién de la informacidn

disponible. Los estudiantes deben contar con bases
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disciplinarias y metodoldégicas s6lidas, herramientas
didacticas, técnicas pertinentes, identificacidén de conceptos
y dominio de definiciones porque interesa la correcta

aplicacién de la teoria.

Interesa el papel de la psicologia del desarrollo y 1la
pedagogia porque es la formacidén necesaria de los
estudiantes. Es importante aprender teorias y modelos para su
aplicacién prescriptiva y deductiva. Es una prioridad el
andlisis de las tendencias educativas, caracteristicas de las
reformas curriculares y la importancia de los nuevos enfoques

educativos.

La formacién en el &mbito instrumental se enfoca a la
adquisicién de la técnica. Se caracteriza por otorgar mayor
valorizacién a saber ensefiar y saber hacer a través de los
temas pedagdgicos recibidos y su aplicacidén préactica. Se basa
en el logro de la eficiencia y eficacia, con resultados
constatables y medibles, donde estdn presentes las reglas y

actividades concretas.

Una segunda perspectiva general se enfoca a la identidad
profesional y ética. Se refiere a la importancia de las
normas y actitudes, como prioridad en la formacidén de un
docente comprometido con su profesidén. Da importancia a la
construccién de la identidad docente a través del proceso de
cémo se forman. Interesan los procedimientos, valores,
actitudes vy las competencias sociales. Se preocupan por
mejorar la convivencia, propiciar la autonomia, y promover el

desarrollo de actitudes y valores. Se Dbasa en principios
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generales, responsabilidad, procedimientos y disposiciones
normativas, y Se preocupa por las normas, actitudes y la
personalidad del futuro docente porque interesa mucho 1la

tradicidédn normalista.

La siguiente postura en la formacidén docente se basa en la
conciencia critica y social. En la conciencia critica es el
pensamiento critico el elemento fundamental. Se enfoca a la
formacioén del profesional reflexivo, a través de la
apropiacién de la informacidén de manera critica para
despertar la conciencia y desarrollar un pensamiento libre
porque interesa la capacidad de reflexién critica sobre la
practica. La conciencia social se enfoca a la reflexidn
socioldégica de la préactica para contar con docentes
comprometidos con la sociedad. Es el compromiso y vinculacidn
con la institucidén y el entorno como proceso de socializacidén
de las interacciones del educando e interesa formar
profesionales con un alto sentido de responsabilidad social

para entender las relaciones sociales.

La Gltima perspectiva identificada se refiere a la
importancia de las competencias como elemento de los rasgos
del perfil, y la perspectiva de la complejidad situacional.
En el tema de las competencias se da importancia a la
flexibilidad cognitiva. Enfatiza el desarrollo de
competencias a través del andlisis, el razonamiento y la

creatividad para resolver problemas y tomar decisiones.

La perspectiva de la complejidad situacional se fundamenta en

la magnitud y crecimiento de la complejidad en el ambito
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educativo. Se preocupa por la transformacidén de la practica a
través de la desestructuracidén 'y reestructuracidén del
conocimiento de su realidad porque interesan 1los recursos mas
complejos para comprender mejor la esencia. Se refiere a
movilizar y desarrollar los conocimientos, saberes Y
experiencias para resolver problemas reales de la docencia,
priorizan el pensamiento divergente y la necesidad de ensefiar
a reflexionar. La formacidén se fundamenta en la incertidumbre
y en lo imprevisible, porque hay zonas indeterminadas de la
practica, las cuales se caracterizan por la singularidad y el
conflicto de valores del entorno en el que el profesional

realiza su acciédn.

Pero la variedad de los supuestos implicitos identificados en
los formadores contribuye a la fragmentacidén porque son
abstracciones complejas en la formacidén de docentes, y
vislumbran en ocasiones un impasse en su campo, enfocados al
aprendizaje, al ambito cognoscitivo, social, afectivo vy

cultural.

Se cuestionan algunas caracteristicas de las diferentes
visiones: el dominio de <conocimientos no resuelve las
situaciones reales porque se centra casi exclusivamente en la
transmisién de conocimientos; la formacién en el ambito
instrumental imita modelos y adolece del juicio moral vy
politico de los fines de la actuacién profesional para
resolver problemas educativos; el interés por las normas y
actitudes sbélo se preocupa por el dimpacto y no por el
proceso; en la formacidédn critica no existe un compromiso real

por transformar vy sbélo se pierde tiempo en filosofar vy
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cuestionar la realidad, porque el desafio no es saber las
cosas que se tienen que hacer, sino hacerlas; y el desarrollo
de competencias y la complejidad situacional son confusas vy

abstractas para su comprensidén y puesta en marcha.

Como posibles alternativas para avanzar en una mayor calidad
en la formacidén docente es importante una determinacidén del
equilibrio de los supuestos implicitos a través de la
recuperacién y valoracidédn de cada aporte porgque todas son
propuestas y acciones en la formacién docente. Algunos
docentes, en sus concepciones y supuestos, vislumbran nuevas
necesidades y demandas, y evidencian una preparacién con
sustentos tedricos y metodoldégicos adecuados, los cuales
deben ser recuperados. Finalmente, es importante reconocer
que no hay un modelo fijo pero hay modelos y sus metodologias
se centran en encontrar caminos para el cumplimiento futuro

de su misidn.
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ENTRE PROCESOS Y
8 CONSIDERACIONES.. PRACTICAS
PEDAGOGICAS DE FORMACION DE
EDUCADORES PARA LA ATENCION

EDUCATIVA A POBLACIONES

JORGE JAIRO POSADA ESTRADA
YUDI ASTRID MUNAR MORENO
FRANCY HELENA MOLINA ARBOLEDA

PRESENTACION

Este articulo presenta algunos avances de la investigacidn
Formacién de educadores en las Escuelas Normales para la
atencidédn educativa a poblaciones en las escuelas Normales
Superiores de Villavicencio, Quetame, Ubaté y Buenaventura en
Colombia; se indaga por las concepciones y las practicas

pedagdégicas en la formacidén de los educadores.

Las Escuelas Normales con las que se ha desarrollado 1la
investigacién tienen una gran trayectoria de trabajo
educativo con poblaciones, las cuales estdn haciendo un
andlisis en relacidén a las exclusiones sociales y culturales
que se manifiestan en las instituciones educativas y estéan

construyendo a su vez, diferentes propuestas.

Desde el 2010 un grupo de profesores de la linea de Educacidén
Comunitaria de la Maestria en Educacién de la Universidad
Pedagbgica Nacional viene desarrollando un proyecto de

investigacién sobre la formacidén de maestros para la atencidn
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educativa a poblaciones (en las Escuelas Normales Superiores
de Villavicencio, Quetame, Ubaté y Buenaventura), en el marco
de los procesos de acompafiamiento pedagdgico que la
Universidad realiza con las Escuelas Normales Superiores del

pais.

Las preguntas centrales que han orientado esta investigacidén
son: :Cdoémo se pueden caracterizar e interpretar las
concepciones y las practicas pedagdgicas de formacidén de los
estudiantes en 1los ciclos complementarios de las escuelas
Normales para la “atencidén educativa a poblaciones” teniendo
en cuenta el didlogo de saberes y la interculturalidad? ;Qué
practicas se realizan para esto y desde qué lecturas de los

sujetos y de sus saberes?

La investigacién estd pensada desde una concepcidén de
formacién de maestros, que los concibe como sujetos de
saberes (Boom y Unda, 2006). De igual manera consideramos que
el trabajo de “atencidén educativa a poblaciones” supone una
reflexidén pedagdgica desde el didlogo de saberes (Cendales y
Marifio, 2004) vy la interculturalidad (Walsh, 2004) 1lo dque
implica que la formacidén docente debe trascender los asuntos

exclusivamente instrumentales del trabajo educativo.

Inicialmente el marco tedérico de este trabajo investigativo
se desarrolld desde dos categorias centrales; el didlogo de
saberes y la interculturalidad. El1 didlogo de saberes se
asume como una perspectiva tedrica de la pedagogia que busca
apartarse de una visidén monoldédgica de la educacidn, es una

perspectiva basada en los planteamientos de Freire (1998)
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sobre el caracter dialdgico del conocimiento, entre sujetos

diferentes y en contextos desiguales de poder.

Compartimos la idea con Walsh (2000) de que la
interculturalidad mas que una realidad ya dada, es una meta,
es una propuesta a construir, relacionada con “la atencidén a
la diversidad cultural gque parte de reconocimientos juridicos
y una necesidad, cada vez mayor, de promover relaciones
positivas entre distintos grupos culturales, de confrontar la
discriminacién, racismo y exclusidén, de formar ciudadanos
conscientes de las diferencias 'y —capaces de trabajar
conjuntamente en el desarrollo del pais y en la construcciodn

de una democracia justa, igqualitaria y plural”.

El proceso investigativo se ha adelantado a través de las
siguientes etapas o momentos: En un primer momento se
realizaron acuerdos y negociaciones con 1los profesores vy
directivas de las Escuelas Normales, se crearon los equipos
de investigacién, se formularon los compromisos. Se ha wvenido
organizando un equipo investigativo en cada Normal (Compuesto

por 2 educadores, del programa de formacidén complementaria) .

El proceso de negociacidén con las Escuelas Normales permitid
reflexionar la pertinencia del objeto investigativo en el
desarrollo de las acciones que éstas ejercen como formacidn y

proyeccidén social.

Se establecieron las responsabilidades del equipo
investigador de acuerdo a las condiciones y circunstancias de

cada escuela normal (participacidén en la revisidn conceptual

246




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

de las categorias propias de la investigacidén, adelanto de
actividades de recoleccidn de la informacidédn, elaboracidn de
descripciones 'y narraciones sobre las acciones que se
realizan con los diferentes grupos poblacionales,

participacién en las reuniones) .

Al mismo tiempo se ha avanzado en la revisidén de textos con
el adnimo de fortalecer el marco tedérico de la investigaciodn.
Y se disefiaron talleres para la recoleccidn de la

informacidn.

En una segunda fase se hicieron talleres de descripcién
narrativa de las acciones que realizan las Normales con los
grupos poblacionales. Esta etapa nos permitié recoger
informacién sobre las préacticas de cada una de las Normales

con grupos poblacionales.

En una tercera fase se efectuaron ejercicios de anadlisis de
la informacidn, con base en categorias tales como: poblacidn
que atienden, conocimiento del contexto, fundamentos vy
propdésitos de la atencidn educativa a poblaciones. También se
realizaron analisis comparativos entre la informacidn
aportada por los estudiantes y los profesores de cada una de

las Normales estudiadas, y entre Normales.

Después de un analisis inicial y de la consolidacién de 1la
primera parte de la informacién, se han generado espacios de
encuentro y socializacidén de las construcciones logradas, por
medio de la comunicacidén e interlocucidén con los profesores y

estudiantes de las instituciones. Para esto se desarrolld una
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reunién en la Universidad Pedagdgica Nacional con 1los
profesores de las Normales, en la que se llevd a cabo 1la
socializacidén del informe de avance y se hicieron aportes
para el analisis de la informacién. Una vez realizada esta
etapa de la investigacidén se efectud un encuentro conjunto de
las Normales, donde ademas de la integracioén entre
estudiantes vy profesores realizamos un taller sobre la
formacién de educadores para la atencioén a grupos

poblacionales.

Como complemento al proceso se hicieron otras reuniones vy
jornadas de socializacidén en las normales para analizar la
informacién y para construir propuestas de accidén con el fin
de mejorar los procesos formativos en relacién al trabajo

educativo con poblaciones.

CONFIGURANDO EL SENTIDO: AVANCES EN LA REVISION TEORICA Y
CONCEPTUAL

Los avances en los referentes tedricos se han dado en dos

grandes campos:

La categoria formacidén de educadores y el andlisis de las
politicas de atencidén educativa a poblaciones. En relacidn a
la categoria de formacidén de educadores se ha trabajado por
medio de la elaboracién de resefias criticas de varios

articulos y libros.

En cuanto al andlisis de las politicas de atencidén educativa

a poblaciones los desarrollos se plasmaron en una ponencia
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que se dedica a analizar los lineamientos de politica para la
atencidén educativa a poblaciones vulnerables en Colombia, la
construccién de esta ponencia permitidé al equipo avanzar en
la conceptualizacidén de una de las categorias fundamentales

en este proceso investigativo.

Formacidén de educadores

La revisién de documentos y textos alrededor de la categoria
de formacién docente tomd en torno varios aspectos: el
filoséfico en relacidén al concepto de Bildung, el pensamiento
Freiriano y las pedagogias criticas, los cambios en el
contexto y su incidencia en la formacién de educadores, 1las
politicas y tendencias de formacién docente en Colombia y en

América Latina.

Gadamer (1991) realiza una historia del concepto de formacién

como experiencia espiritual.

E1l acercamiento al —concepto de formacidén en la obra
gadameriana se orienta en la historia y en la estética como
experiencia espiritual. La formacidén designa “en primer lugar
el modo especificamente humano de dar forma a las
disposiciones 'y capacidades naturales del hombre”. E1l
concepto de formacidén enfatiza mas el “devenir de este
proceso” que las finalidades: “el resultado de la formacidn
no se produce al modo de los objetivos técnicos, sino que
surge del proceso interior de la formacidén y conformacidn y
se encuentra por ello en un constante desarrollo vy

progresién” (Gadamer, 1991:43).
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La formacidédn seguin Gadamer implica una distancia de si mismo
para Jjuzgar de una manera mas amplia el horizonte. La
formacidén requiere pensar histéricamente, lo cual incluye el
conocimiento de que los otros siempre tienen algo que
aportar. Supone el permanecer abierto a puntos de vista

diversos, mas generales que el propio.

Conjuntamente con la reflexidén sobre el origen del concepto
de formacidén, trabajamos con los profesores y estudiantes de
las Normales las ideas de Alberto Martinez Boom y Maria del
Pilar Unda Bernal, con base en su articulo: “Maestros:

Sujetos de Saberes y Practicas de Cualificacidén” (2006) .

Estos autores plantean que:

“E1 problema del maestro, su formacidn y su ejercicio
no se resuelve si restringimos la cuestidn a proponer
nuevos modelos o formulas que no hacen sino retocar y
bordear la cuestidén sin afectar sus fundamentos.
Propuestas sobran,; 1o que se precisa es producir un
viraje, una reconceptualizacion que ubique al maestro
en una dimensidn radicalmente distinta” (Boom y Unda,
2006:1) .

Los estudiantes del Programa de Formacidén Complementaria de
Educadores de la Escuela Normal de Buenaventura sintetizaron

algunas ideas de este articulo diciendo:

“.. la formaciodon de un maestro debe incluir la ética y
la politica que son las que aseguran prdcticas
educativas de compromiso con nuestras comunidades, la
creacion de espaclios para los aprendizajes compartidos
tanto para el estudiante como para nosotros...
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El maestro es un “Ser’ «con un conjunto amplio de
nociones, conceptos y métodos en su quehacer pedagogico
que lo constituye en un sujeto de saberes, ser un
sujeto de saberes incluye tareas de participacidn,
investigacidon, 1innovacidon y experimentacidén que 1o
apropian de su trabajo educativo y lo relacionan con el
resto de la sociedad, el conocimiento, la cultura y el
desarrollo del pensamiento, de ahi que 1os procesos de
formacion deben contemplar y partir de las discusiones.

Los proyectos que se generan de la reflexiodon, el
intercambio de saberes y prdcticas pedagdgicas que
adelantan los docentes para producir efectos en la
relacidén del maestro con la escuela. Por todo esto se
considera, que se debe 1ir mds alla de esa Vvisiodn
estrecha que ha reducido la capacitacion en
herramientas para implementar las politicas
educativas”.

Ademéds de la reflexién de Unda y Martinez, el desarrollo
tedbrico de esta investigacidén se ha apoyado en las ideas de
Paulo Freire. Desde el pensamiento Freiriano, la formacién
docente como asunto de vital importancia que trasciende la
formacidén instrumental, debe ser vista como una oportunidad
de reflexién de los maestros en torno a su préactica,

pedagdgica.

El pensamiento Freiriano sobre la formacidén docente destaca
fundamentalmente la idea del educador progresista, en donde
el maestro hace de su labor wuna praxis, es decir una
reflexién vy accidén del ser humano sobre el mundo para
transformarlo. Una labor <con base en el diélogo, que

problematiza la realidad.

En este orden de ideas, la formacidén de educadores en Freire

se considera como un componente fundamental en su labor como
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educador, para lo cual, debe tomar distancia de su préactica,
“pasando del estado de curiosidad ingenua al de curiosidad
epistemoldédgica”. Esto coincide con los planteamientos de Ana
Maria Saul en su texto “Freire y la formacidén de educadores,
miltiples miradas” cuando afirma que la formacidén del
educador es “Un acto epistemoldégico, un acto de produccidén de

conocimiento” (Saul, 2002).

E1l proceso de formacidén implica el conocimiento de 1los
aspectos politicos, sociales, culturales y econémicos de la
sociedad en la cual se desarrolla su labor educativa. Freire
recalca en la necesidad de enseflar y aprender con los demés
para intervenir en la realidad que arroja la exclusidén, la

violencia, la pobreza y los efectos de la inequidad.

En la préactica docente existe la necesidad del reconocimiento
de la conciencia de que el ser humano no es un ser acabado,
esto significa que desde la concepcidén pedagdbgica de Freire,
el maestro orienta su propia formacidén transformandose en

sujeto de su desarrollo intelectual, politico y ético.

Atencién educativa a poblaciones

En la Ley General de Educaciédn colombiana o ley 115 de 1994
se contempld realizar “atencidén educativa a poblaciones”
incluyendo alli la Educacidén para personas con limitaciones o
capacidades excepcionales, la Educacién para adultos, la
Educacidén para grupos étnicos, la Educacidén campesina y rural

y la Educacién para la rehabilitacidén social.

252




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

En el 2005 el gobierno nacional divulgdé la “Politica para la
atencidén educativa a las poblaciones vulnerables” (Ministerio
de Educacidén Nacional, 2005), incluyendo, la politica para
cada grupo ©poblacional. Para la reflexidén sobre esta
categoria tuvimos en cuenta los conceptos de biopolitica de
Foucault y los planteamientos de lo publico de Hannah Arendt,
asi como las ideas de Boaventura de Sousa Santos sobre el

colapso del contrato social.

De esta forma, nos interesdé mostrar cémo opera la politica
educativa en el marco de un estado neoliberal :por qué el
énfasis en la cobertura y en la asistencia? y ¢;qué efectos se
producen sobre la ciudadania? Una primera constatacidén es que
la Ley General de Educacidén o Ley 115 habla en su Titulo
tercero de “Modalidades de atencidén educativa a poblaciones”,
y en el documento que es objeto de nuestra reflexidén critica

se mencionan como “poblaciones vulnerables”.

El documento de politica, define en varias ocasiones a la
poblacién vulnerable, por ejemplo: “Son personas dJue por su
naturaleza o por determinadas circunstancias, se encuentran

en mayor medida expuestos a la exclusidén, la pobreza y los

efectos de la inequidad y la violencia de todo orden” (MEN,
2005:7) . En las definiciones de poblacidén vulnerable la culpa
de la situacidén se le atribuye a “determinadas

circunstancias” que no se dicen cudles son. El documento no
dice cuadles son las causas de las diferencias socioculturales
y econdémicas. En estas definiciones de poblacidén vulnerable

las personas no aparecen como sujetos, ni como ciudadanos.
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Los principios de la politica: corresponsabilidad,
participacidén, equidad, reconocimiento, la multiculturalidad..
permiten ganar consenso, cierta gubernamentalidad, aparece el
Estado dirigiendo la conducta de las ©poblaciones. Las
estrategias propuestas para la atencién educativa a
poblaciones se corresponden con las caracteristicas de un
Estado neoliberal regulado por el mercado. El Estado compra
para desarrollar el servicio educativo "“modelos educativos
flexibles” paralelos a la educacioén tradicional. La
preocupacién por la eficiencia se traduce en la utilizacidn
de criterios de mercado para la atencidén educativa, ¢qué
modelos garantizan a menor costo una determinada cobertura?
Esta es la légica que se impone para la atencién educativa a

poblaciones.

A cambio de propiciar procesos participativos comunitarios
donde los profesores tengan un protagonismo central en la
construccidn de propuestas educativas pertinentes,
contextualizadas, y donde los profesores no se conviertan en
simples aplicadores de pagquetes educativos (cartillas,
médulos) . El1 documento de politica afirma: “La Revolucidn
Educativa estd comprometida con el mejoramiento del sector
para la educacidén institucional tradicional, pero también
para garantizar el derecho a las poblaciones excluidas,
mediante la combinacién de estrategias que amplien la
cobertura, brinden una educacidén adecuada y pertinente a las
particularidades de estas poblaciones 'y racionalidad vy
eficiencia en la gestién de los recursos y en el Dbuen

funcionamiento del sector, bajo los paradmetros de eficacia
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institucional, descentralizacidén administrativa y autonomia

del establecimiento educativo” (MEN 2005) .

No se dice ¢qué supone “el mejoramiento del sector para la
educacién institucional tradicional”? el mejoramiento no es
su transformaciédn en una educacidén realmente inclusora e
intercultural. Este documento de politica constituye una
forma de gestién controlada de la desigualdad y la exclusidén
como lo plantea Boaventura de Sousa Santos; es una politica
que no fortalece la construccidn de ciudadanias
participativas, sino ciudadanias subordinadas, de baja

intensidad.

Se responsabiliza de alguna forma de la situacidén a las
poblaciones, pero no se propician condiciones reales para
transformar la situacidén de desigualdad y exclusidén. A pesar
de que el gobierno dice cumplir con los mas necesitados, no
es clara la importancia de estas politicas; siguen siendo
politicas de segunda clase. No se crean las condiciones para
que se den espacios de debate y deliberacidn, los cuales son
necesarios para la construccidédn de una politica publica al

respecto.

Siguiendo a Hannah Arendt la reflexidn gque proponemos
establecer, es que la politica debe ser plural, por ello
aunque el Estado se ha preocupado por definir marcos de
accidén para la atencidn educativa de estas poblaciones, no ha
habido mayor participacidén del publico en la formulacidén de

la politica, es claro entonces que el documento estd disefiado
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para su aplicacidén y no para su deliberacién, constituyéndose

en una accidén no discutida.

El Estado colombiano ejerce la biopolitica a fin de que los
mecanismos de poder (lineamientos, normatividades...) le
posibiliten a través de determinadas tecnologias, definir 1la
condicién de vulnerabilidad en el sujeto con el objeto de

ejercer control sobre él.

Lo anterior se evidencia en la necesidad de nombrar ciertos
grupos de poblacién ejerciendo a la vez una regulacién
descentralizada de las acciones que permitan el control sobre
los mismos, es decir la gestién de la desigualdad y la

exclusiédn.

LOS PROCESOS Y LAS ACCIONES EDUCATIVAS DE LAS NORMALES CON
POBLACIONES

Los maestros y los estudiantes del programa de formacidn
complementaria en cada Escuela Normal han presentado aspectos
relativos a diversas acciones como las practicas pedagdgicas
y las salidas de campo. Alrededor de estas cuestiones
destacamos las voces de los docentes y estudiantes: “La
practica en diversos contextos se da tomando como referencia
la atencidén a poblaciones vulnerables: Desplazados (trabajo
en la Unidad de Atencidén y Orientacidén de la Alcaldia); alli
los docentes en formacién colaboran con esta entidad
municipal ayudando en la atencidén de la gente desplazada en

cuanto a procedimientos que deben realizar, y colaborando con
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la ludoteca para los nifios desplazados” (Wilson Garcia

DOCENTE ENS Villavicencio).

“.en el primer espacio los estudiantes que se preparan Ccomo
maestros cumplen con unas horas de un programa llamado PEFADI
y durante sus préacticas atienden algunos grupos poblacionales
de acuerdo al campo de ©préactica para el cual fueron
asignados, urbano o rural.. Por otra parte algunos estudiantes
buscan a personas que no saben leer y escribir y los visitan
en las casas para alfabetizarlos..” (Inés Pefia DOCENTE ENST

Quetame) .

“.el programa de formacidén complementaria orienta esos
procesos desde la practica pedagbdgica y los procesos de
investigacién.... en estos momentos nos hemos proyectado hacia
el ancianato, estamos en la carcel donde estamos viviendo una
bonita experiencia porgque nos hemos dado cuenta que en esos
centros en realidad nos necesitan. Y en educacidédn especial
tenemos al LINCEM..” (Ana Aguilar. Coordinadora del Ciclo de

Formacidén ESNJL de Buenaventura) .

“.la idea es que ellos empiecen a acercarse a esa poblacién y
sobre todo a comprender que en su ejercicio docente siempre
van a tener algun tipo de poblacién de estas vy debe
atenderlas; entonces hemos hecho esa préactica, en el marco de
esa practica hemos planeado una salida pedagdbdgica y estuvimos
hace ocho dias en Puerto Gaitédn en dos resguardos indigenas,
dos dias donde conocimos la forma como ellos viven, 1las
condiciones en las que estan, nos contaron cdémo hacen para

enseflarles a los nifios, nos hablaron del plan de estudios.
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Los muchachos de aquili hicieron unas intervenciones desde el
juego con los nifios indigenas” (Julieta Enciso DOCENTE E.N.S.

Villavicencio) .

“.en este ambito se tratdé de acercar a los estudiantes al
concepto de vulnerabilidad a través de practicas con nifios en
situacién de pobreza extrema, nifios no escolarizados, adultos
de la tercera edad y poblacién con necesidades educativas
especiales. Igualmente se atendieron nifios hijos de mineros,
poblacién rural y adultos no alfabetizados, a través de
metodologias Ccomo Escuela Nueva, (escuela unitaria) Y
educacién de adultos (CAFAM)” (Jennifer Quiroga DOCENTE ENS
Ubaté) .

“... el trabajo que los muchachos hacen en las practicas que se
van a la zona rural por un mes a trabajar con poblaciones..
Netamente Indigenas, pero trabajan en la ruralidad” (Isnelda
Murillo, Docente Investigacidn, Directora Centro de

Investigacidén ENSJL de Buenaventura) .

“La Escuela Normal Superior de Ubaté siempre se ha preocupado
por dar atencidén a diversas poblaciones y para ello desde la
parte pedagdgica asume una practica integral para facilitar
espacios y vincular a esas poblaciones que en muchos casos
son invisibilizados, apartados y en muchas ocasiones

excluidos.

Hablamos entonces de nifios con necesidades educativas

especiales, nifios con problemas de aprendizaje, madres
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adolescentes, madres comunitarias, adultos no alfabetizados,
nifios con desescolarizacidén, y poco a poco viendo la
necesidad de hacer atencidén a esta poblacidén tan diversa, la
practica ha tenido que movilizar intereses, teorias, modelos
y sobre todo potencializar la parte humana” (Liliana Gonzélez

ENS Ubaté) .

“Nosotros hemos trabajado en un plan de alfabetizacidén con
adultos, de este proyecto tanto ellos como nosotros hemos
aprendido demasiado, nos han dejado enseflanzas, experiencias
que demuestra que la vida es un reto, depende de nosotros
vencer los obstédculos, todo se basa en la fuerza de voluntad
y en el apoyo que reciben” (Juan Pablo Robayo ESTUDIANTE 10°
ENS Ubaté) .

“Con lo de los adultos recuerdo que al finalizar ellos nos
entregaron unos diplomas donde dicen qgue agradecen el
trabajo, dicen gracias en el escrito por su dedicacién,

”

esmero vy entrega,... (Mariela Vargas Docente ENSJL de

Buenaventura) .

“Desde mi punto de vista y mi experiencia como docente, me
doy cuenta que es dificil trabajar con poblaciones diversas y

méds cuando la escuela es unitaria..

Pienso gque para el municipio es fundamental tener en cuenta
todas estas situaciones que se pueden presentar en una
comunidad vy ellas deberian brindar capacitaciones a 1los
futuros docentes para que el dia de mafiana puedan manejar

estos problemas con facilidad y tomar la verdadera
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importancia que ellos se merecen” (Elida Guevara III SEMESTRE

CCFD ENSST Quetame) .

“Hace ©poco tuve la oportunidad de compartir con una
comunidad, gracias a la institucidén educativa pude tener un
acercamiento con diferentes poblaciones. Gracias a la Escuela
Normal Juan Ladrilleros he aprendido a relacionarme con
diferentes personas o diferentes poblaciones ya que es una
de las pocas oportunidades para acceder al proceso de
formacién” (Isnelda Murillo, Docente Investigacién, Directora

Centro de Investigacidén ENSJL de Buenaventura) .

RECONSTRUYENDO LAS EXPERIENCIAS: ANALISIS COMPARATIVO ENTRE
ESCUELAS NORMALES

Para el andlisis de la informacidén en relacidédn a las acciones
que las Normales realizan con poblaciones hemos organizado la

informacidén con base en las siguientes categorias:

Poblaciones que atienden, conocimiento del contexto,
fundamentos y propdsitos de la atencidén educativa a
poblaciones, procesos y actividades para la atencidn
educativa a poblaciones, espacios desde dénde trabajan la
atencidén educativa a poblaciones, aprendizajes logrados vy
dificultades. A continuacidén presentamos algunos resultados

de este anédlisis.

Poblaciones que atienden: se encuentra un amplio contraste
entre las Normales de Ubaté y Quetame que estan ubicadas en

provincia frente a la Normal de Villavicencio que se
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encuentra en ciudad. Asi, las dos primeras atienden
principalmente poblacién rural vy la ultima tiene mayor
amplitud de poblaciones para la atencidén educativa por sus

condiciones socioculturales.

En general las Escuelas Normales han tenido experiencia con
poblacidén que presenta necesidades educativas especiales,
poblacién en condicién de desplazamiento, experiencias con
nifios en extra edad y en educacién de adultos, grupos

étnicos, educacidén campesina y rural, rehabilitacidén social.

TRABAJO EDUCATIVO DE LAS ESCUELAS NORMALES SUPERIORES
ESTUDIADAS CON POBLACIONES

Con respecto al conocimiento del Contexto:

Comparando la informacidén entre Normales, se puede decir que
no se han emprendido ejercicios de contextualizacidn que
permitan conocer a fondo las caracteristicas de las regiones.
La contextualizacidén es una etapa del proceso de formacidn en
la cual los estudiantes realizan la caracterizacidén de sus
lugares de préactica, nos podemos preguntar: qué criterios
tienen en consideracidén para la contextualizacidén, qué
aspectos tienen en consideracidédn en dicha caracterizaciédn,
cébmo utilizan esta contextualizacidn para el desarrollo de

las practicas de los estudiantes y en su formacidn.

No se asume la caracterizacidén del contexto como un ejercicio

pedagdgico e investigativo. AUn no se visualizan los efectos
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sobre la practica pedagdgica y las transformaciones que se

generan en ésta.

Con respecto a los fundamentos y propdsitos de la atencidn

educativa a poblaciones:

Es de notar que las Normales consideran necesario fortalecer
la fundamentacién tedrica sobre el trabajo educativo con
poblaciones; aunque se ha venido trabajando en la
construccién de referentes desde perspectivas tedricas como
las aportadas por Zemelmén, Freire, Luis Amigd, Vygostki

entre otros.

Con respecto a los procesos y actividades para la atencién
educativa a poblaciones: Es reiterativa la tensidén entre
practica pedagdégica e investigacidén, debido al momento de
transicién en el que se encuentran, debido a la “verificacidn
de las condiciones de calidad” y la movilidad académica de
maestros, lo cual hace que los procesos estén muy centrados
en las personas y no en la institucidén como tal. Las escuelas
Normales superiores manifiestan procesos y actividades de
atenciédn a poblaciones a través de la practica pedagdbdgica
investigativa que en general desarrolla las siguientes fases:
caracterizaciédn, problematizacidn % propuesta de
intervencién. Es relevante anotar que tanto Quetame como
Ubaté aun se encuentran en transicidn frente a 1la
estructuracién del proceso debido al cambio de maestros y a
la verificacidén. Sobresalen también las acciones de servicio

social vy las salidas pedagbdgicas como espacios para el
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reconocimiento de diversas experiencias y grupos

poblacionales.

Con respecto a los espacios desde dénde trabajan la atencidn
educativa a poblaciones y la importancia de 1la relacidn
practica investigacién: Las practicas son espacios
fundamentales en las Normales, desde alli se realizan las
acciones educativas con diferentes grupos poblacionales. Como
se ha mencionado anteriormente, es necesario profundizar en
las relaciones de las préacticas con los proyectos de

investigacién.

Con respecto a los aprendizajes logrados: Las Normales
consideran que las practicas con poblaciones son muy
significativas para los estudiantes en formacidén, ya que les
permite sensibilizarse ante las necesidades de las
comunidades y ante la exclusién que se realiza en las
instituciones escolares. Encontramos como dificultades
comunes a las cuatro Normales la existencia de muchos
proyectos, la falta de sistematizacidén de estos, la escasez
de tiempo para el trabajo con las poblaciones. Ademas, las
tensiones entre los maestros de los sitios de préactica con
los normalistas, la necesidad de fortalecer los fundamentos

tedbricos y referentes para el trabajo educativo.

Encontramos con base en el andlisis de la informacidén, que
los profesores y los estudiantes de las Normales tienen una
preocupaciodn permanente por pensar nuevas formas del

ejercicio docente.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES Y PERSPECTIVAS

Esta investigacidén ha podido constatar la experiencia que
cuatro Escuelas Normales han tenido frente a la atencidn
educativa a poblaciones, por esto sigue siendo importante
continuar procesos de interlocucidén que fortalezcan la
reflexién sobre dicha atencidén vy sobre la formacidén de

educadores para el trabajo con dichas poblaciones.

Las Escuelas Normales en Colombia han sido espacios
educativos estratégicos por su cercania con las poblaciones vy
con la variedad de regiones del pais, en ellas se educan
diversos sectores sociales populares y estdn ubicadas en
nicleos regionales y locales vitales. En este proceso de
atencidén educativa a poblaciones las Escuelas Normales estan
trabajando para superar problematicas como el activismo, la
debilidad de los fundamentos conceptuales para realizar la

formacidén y el trabajo pedagdbdgico.

De esta forma se propone consolidar la reflexién de la
practica como elemento clave de la formacidédn de educadores, y
darle continuidad al trabajo pedagbdgico que muchas veces se
ve obstaculizado por los cambios permanentes de profesores vy
la debilidad en el anadlisis del contexto y de los sujetos con

los que trabajan.

Por todo esto se hace necesario establecer una propuesta
colectiva de interlocucidén entre Normales y entre estas y la
Universidad, alrededor de dichos nuUcleos problémicos que

permitan fortalecer las propuestas de formacidén inicial de

264




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

los educadores, sin desconocer la historia y el trabajo hasta
ahora realizado. A las Normales se les ha atribuido la
formacién de educadores para 1la labor educativa con la
infancia, sin embargo es importante tener en cuenta que dicha
labor es al mismo tiempo trabajo educativo con poblaciones,
puesto que se trata de una infancia diversa, heterogénea y en
situacién de desigualdad. Las Normales se han formado para
trabajar con la infancia de los diversos sectores sociales de

la poblacidén, en este sentido, un aspecto no excluye lo otro.

Igualmente, que para cualificar la propuesta de formacién de
los educadores normalistas es necesaria la sistematizacidén de
las acciones que se vienen adelantando, de manera que se de
continuidad y se establezca un derrotero de accibédn que
fortalezca el sentido de estas acciones. La reflexién de las
practicas educativas incluye la contextualizaciodn,
sistematizacidén y conceptualizacidédn con el fin de continuar

los procesos de transformacién.

Algunas reflexiones tedricas realizadas en el transcurso de
esta investigacidén nos hacen ver la importancia de dque la
formacién docente fortalezca la identidad como educadores
comprometidos, como sujetos sociales y no s6lo como

aplicadores de herramientas instrumentales.

La investigacién ha permitido el compartir la experiencia
formativa de los estudiantes y profesores de los programas de
formacidén complementaria de las cuatro Normales. Estos
ejercicios son elementos valiosos en la formacidén de

educadores. Las Normales, en conjunto con la practica
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pedagdgica investigativa han estructurado en sus nuevos
planes de estudio espacios académicos donde analizan de forma
explicita los asuntos pedagdgicos de la educacidén con
poblaciones. Estos espacios estadn en proceso de construccidn,
en ellos ademadas de los modelos ©pedagdgicos flexibles
propuestos por el MEN, estadn planteando temas como 1la
etnoeducacién, la educacidén especial, vy las pedagogias

criticas.

Se han construido referentes tebricos con los cuales
fundamentar las préacticas y demds procesos de formacidén de
sus estudiantes. Han logrado el apoyo de instituciones
especializadas; evidenciando las profundas problemdticas del
contexto y la ausencia de proyectos politicos y pedagbdgicos

que permitan practicas transformadoras.

Los principales autores y tendencias tedéricas en los que se
apoyan se centran en el humanismo y las pedagogias criticas;
sin embargo, se ha constatado la necesidad de una mayor
comprensidn y ampliacidén de los referentes para el

fortalecimiento de la formacidén y de las practicas.

Se ha sugerido potenciar la investigacidén vy las alianzas
institucionales para la formacidén vy las practicas en la
atencidén educativa a poblaciones. En medio de una sociedad
excluyente y la ausencia de pensamiento critico, maestros vy
estudiantes se proponen sensibilizar a la comunidad vy
emprender proyectos éticos y politicos. Finalmente fruto del
trabajo realizado se ha reconocido 1la relevancia de los

conceptos de interculturalidad y didlogo de saberes para
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potenciar los procesos formativos y las practicas de 1los

educadores.
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5; FORMACION DE DOCENTES ASESORES

NORA ELIZONDO SCHMELKES
CORINA SCHMELKES

INTRODUCCION

Realizar una investigacidén es un requisito en la educaciédn
superior en México a nivel postgrado, el cual forma a los
egresados en investigacidédn. Esta tarea, en un futuro, hara de
ellos asesores de tesis. Sin embargo, el paso de realizar una
investigacién a ser asesor, generalmente no implica una
formacién formal. Este capitulo integra diferentes aspectos
de la labor como asesores de tesis, con la finalidad de
mostrar, dentro de las tareas especificas que conlleva el

rol, una guia a gquienes acompafian y forman investigadores.

En México, al terminar de cursar las materias de un programa
a nivel licenciatura, la forma para obtener la titulacidén o
grado es establecida por la institucidén y en ocasiones varia
dependiendo de la carrera que se estudie. A nivel postgrado,
la gran mayoria de los programas, tanto a nivel maestria como
a nivel doctorado, requieren de un trabajo de investigacién,
tesis o disertacidén, para obtener el grado. En este trabajo
se excluyen las maestrias profesionalizantes en donde 1la

investigaciédn no es un requisito.

ReDIE(CO)
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El requisito de desarrollar un trabajo de investigacidn no
solo es considerado wuna actividad formativa dentro del
programa educativo, sino ademds es una oportunidad para
desarrollar habilidades como investigador, idealmente, Jjunto
con un profesor que cuente con experiencia en investigacién.
El proceso llega a ser inspirador para muchos estudiantes,
quienes a partir del contacto con dicha actividad,
profundizan en los procesos, se motivan en la labor y se
convierten ellos mismos en 1investigadores o incluso en
docentes. Sosa-Martinez (1983) dice que se podria decir que
la mayoria de los investigadores y docentes en México se
encauzaron en la disciplina cientifica como consecuencia de
este requisito. Es asi como el proceso de investigacidédn suele

resultar en la formacidén de investigadores.

En un gran numero de instituciones publicas o privadas, una
vez que los docentes tienen su titulo de postgrado, como
parte de sus actividades se les pide asesorar a otros alumnos
para realizar sus 1nvestigaciones. Los docentes comienzan
entonces a asesorar procesos de investigacidén de acuerdo con
su propia experiencia al haber sido asesorados por un

profesor que, seguramente, siguid el mismo proceso.

Asi, los asesores de tesis se han desarrollado méas de forma
artesanal Dbasada en su experiencia, que en una formacidn
formal. Esto implica que la formacién de investigadores se
efectlla a partir de la transferencia de dichas experiencias y
los aprendizajes obtenidos de ellas, tanto en la teoria como

en la préactica.

271




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

En las ultimas décadas, el tema de la formacidén de
investigadores ha llegado a tomar cierta importancia dentro
de los estudios que se han realizado en la educaciédn
superior. Algunos autores como Martinez Rizo (1991, 1999),
Fortes vy Lomnitz (1991), Sadnchez Puentes (1995), Rojas
Soriano (2001) o Moreno Bayardo (2002, 2005, 2011), han
investigado sobre la formacidédn para la investigacidédn, lo cual
en realidad, dimplica un amplio espectro. Sin embargo, el
hecho de ser un buen investigador, no necesariamente implica
ser un buen asesor, sobre todo cuando esta formacién es un

proceso informal.

En cuanto a la formacidédn informal de asesores, existen
investigaciones e incluso libros que se enfocan méds a
aspectos de la investigacidén que a las habilidades de 1los
asesores. Actualmente, existen libros y guias que ayudan a
los asesores en esta labor como mentores y guias de 1los
alumnos en proceso de formacidédn como investigadores. Algunos
autores, como Fernandez Rincén (s/f), han tipificado 1los
asesores de acuerdo con su estilo y forma de trabajo. Mufioz
Razo (2003), une el proceso de elaborar, con el de asesorar
una investigacidén, aunque en realidad se enfoca mas hacia lo
que tiene gque hacer el asesorado y no al proceso que vive, ni
al proceso de acompafiarlo y guiarlo como asesor. Este tipo de
textos se enfocan hacia la parte tedrica o metodoldgica del

acompafiamiento.

Sin embargo, muchas veces los alumnos asesorados viven
procesos personales, académicos, familiares o simplemente

externos o ajenos a su investigacidén y éstos les afectan en
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la realizacidén de dicha tarea. El acompafiamiento de tipo
emocional ante estas situaciones paralelas, no suele ser
incluido como parte del trabajo de los asesores de tesis y
sin embargo, se revela en la relacidén que comparten dentro

del proceso que viven juntos.

Surge entonces la pregunta ¢hasta dénde y cdémo, el asesor
debe acompafar al asesorado en su proceso de investigacién?,
pues es cierto que dicho acompafiamiento puede influir, e
incluso determinar, el término y la calidad de la

investigacién que el alumno realice.

En el tema de la relacidén maestro - alumno, existen fuentes
que mencionan aspectos de acuerdo con diferentes enfoques
como Camere (2009), quien se basa en la filosofia de Garcia
Morante. Sin embargo, los escritos que existen en cuanto a
este tema se refieren méds a la relacidén cuando el alumno es
nifo o adolescente. Pocos autores, como Sanchez Garcia (2005)
se centran en la relacidén a nivel de educacidédn superior vy
menos aun lo aplican especificamente a la relacidén que se
ofrece durante el desarrollo de un proceso de investigacidén a
nivel postgrado o desde el desarrollo personal de cada
individuo involucrado. Si bien estos estudios dan una luz
sobre las tareas dentro del papel como asesor, las funciones
de un maestro no son exactamente las de un asesor de tesis

durante el proceso de la investigacién.

Retomando los procesos de investigacidén, otro tipo de
estudios se han concentrado en la evaluacidédn tanto del

proceso, como de los productos. En este tipo de
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investigaciones y evaluaciones, se han llegado a identificar
problemas en cuanto a los productos referentes a la cantidad
de titulaciones por trabajos de investigacidn, los indices de
egresados y titulados (ANUIES, 2009; UNESCO, 2008) vy la

calidad de los trabajos realizados.

En cuanto al proceso, Gonzalez Alanis (2004) menciona que la

mayoria de las problemdticas que las instituciones actuales

muestran son: la inconsistencia en los <criterios, la
dependencia de los asesorados con su director, la
acreditacién basada en la relacién, el seguimiento

inconsistente en el desarrollo de 1la investigacidén, la
evasién de responsabilidades por parte de los directores y la
falta de claridad en criterios de seguimiento y evaluacidén

durante el proceso de formacidén de investigadores.

Las investigaciones mencionadas se ubican dentro del ambito
de formacidén de investigadores. Diaz Barriga y Rigo
(2000:87), plantean que “el término formacidén designa de
manera fundamental, el modo especificamente humano de dar
forma a las disposiciones y capacidades del hombre [..], el
proceso de formacién de una persona lleva implicito el
desarrollo de su potencialidad, las que se pondradn a
disposicidén de otras personas en la relacidédn social cotidiana

y en los distintos ambitos en que convive o se desempefia”.

Al complementar esta definicidén con lo que mencionan Luhmann
y Schorr (1993:79), quienes dicen que el término formacidén es
una “conformacidédn de la forma interna de cada ser humano”,

ratificamos que en el ©proceso de formacidén para la
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investigacién esta implicito el hombre como un ser integral.
Por lo tanto, el asesor, como persona integral, también
adquiere el compromiso de un acompaflamiento de formacidn
integral, en el cual se tomen en cuenta las diferentes
dimensiones del asesorado como persona y el ambito en el que

se desenvuelve y realiza su investigaciédn.

Moreno Bayardo (1999), menciona que la formaciodn en
investigacién debe promover 'y facilitar el acceso a
conocimientos y el desarrollo de habilidades y destrezas,
hdbitos y actitudes que demanda la practica de la
investigacién. Posteriormente la autora, poniendo mayor
atencién al alumno como un ser integral, analiza las
historias de los doctorandos en su formacidén como
investigadores y considera que es parte del proceso educativo
como profesionista en educacidén superior (Moreno Bayardo,

2011) . Indispensable a nivel doctorado.

Tedbricos de la educacidén han propuesto modelos de tipos de
aprendizaje en la formacidén educativa. Autores como Bloom,
et. al. (1956, 1964), Honey y Mumford (1982, 1995, 2000),
Dewey (1938, 2004), o Kolb (1981, 1984) desarrollaron
propuestas de modelos de clasificaciones que ayudan a
entender los procesos dque los estudiantes viven en el
aprendizaje, mas ninguno de ellos se enfoca especificamente

al proceso de investigacién.

En cuanto a la formacidén, rol y actividades como asesores, se
han realizado estudios que identifican las tareas de manera

general. Autores como Sosa Martinez (1983), Fernadndez Rincdn
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(s/f), De del Castillo (2007), Fresan (2002), Gonzalez Alanis
(2004), aportan informacidén sobre las tareas y actividades

generales que el asesor o director de tesis debe realizar.

Asi, efectivamente, se encuentra literatura relacionada al
proceso de realizar una investigacién, a la formacidén de
investigadores, a la relacidén gque existe entre maestro
alumno, al trabajo como mentor, a los procesos de aprendizaje
de los alumnos e incluso relatorias sobre la manera en que se
han formado investigadores vy estudios sobre el papel del

asesor de manera general en cuanto a las tareas.

Este capitulo integra diferentes aspectos gque han sido
identificados como parte de las funciones especificas de un
asesor dentro de su papel, con la finalidad de presentar 1los
resultados que surgieron a partir del analisis de
investigaciones revisadas y realizadas al respecto. Dichos
resultados estédn basados, no solamente en el andlisis de
documentos encontrados, sino ademds en la experiencia de dos
profesoras investigadoras dque han realizado vy asesorado
trabajos de investigacidén y tesis a nivel postgrado, durante

méds de 25 afos.

El asesor y sus funciones

Diferentes estudios plantean ideas de lo que es un asesor y
las actividades que se esperan de él. El asesor se reconoce
como un facilitador, observador o mentor.. que guia, orienta,
ayuda a buscar soluciones y a agilizar los procesos de cambio

y mejora educativa (Sadnchez en Marcelo, 1997). Lépez (2003)
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menciona que el asesor es quien ejerce la asesoria durante el
proceso de investigacidén y quien combina su trabajo como
profesor investigador, en un proceso de aprendizaje-enseflanza

(n6btese el cambio en el orden del binomio) .

Algunos autores incluso llegan a definir su papel de manera
mas especifica y aun asi, sin claramente afinar los detalles
de las tareas en particular. Entre ellos, Fresan (2002)
menciona que el asesor tiene una madurez en el &rea del
conocimiento y disposicién para atender a los estudiantes en
el proceso formativo. De del Castillo (2007:23) define méas
detalladamente al asesor como “el profesor investigador que
se responsabiliza académicamente de un estudiante en la
formacién especifica de un ©proyecto de investigacidn,
teniendo una relacidén unipersonal, directa e individualizada
de acuerdo con el plan de estudios correspondiente, asi como
la asesoria correspondiente durante todo el proceso de

realizacidn”.

Salazar y Rodriguez (2010) mencionan que el American
Psychology Association (APA) establece tres funciones basicas
del asesor: ayudar a desarrollar la idea principal de la
investigacién y la metodologia, asegurarse de la calidad vy
aprobar el documento final (en caso de ser el director). En
general, se encuentran muchas fuentes de lo que implica la
primera funcidén. Desarrollar la idea implica, ademéds de
clarificar la motivacidén del asesorado o lo gque da sentido al
proceso que inicia, guiarlo a desarrollar su anteproyecto. Es

decir, establecer el problema o pregunta de investigaciédn,
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antecedentes, objetivo, Jjustificacidn, supuestos o hipdtesis

y la delimitacidn.

Si bien wuna de 1las tareas del asesor es proporcionar
informacién vy abrirle el panorama al asesorado, en esta
primera parte del proyecto el asesor debe tener cierto
balance entre abrir el espectro de la investigacidén vy
delimitarla. Muy frecuentemente al inicio del desarrollo del
proyecto, los asesores, al interesarse por el tema vy
emocionarse con el nuevo proyecto, tienden a buscar
posibilidades para el estudio. Esto ayuda al asesorado a
tener un panorama de todo lo que puede lograr. Sin embargo,
esto en ocasiones puede resultar contraproducente vya dque
lejos de ayudarle a delimitar su problema de investigacién,
extiende el horizonte vy alcances posibles, 1lo cual puede
confundir aun mas al asesorado sobre lo que desea lograr con
su proyecto. El balance entre escuchar lo que el asesorado
desea lograr o guiarlo a clarificarlo, es crucial en la

primera etapa del anteproyecto.

En cuanto al desarrollo de la metodologia, en general esto
implica determinar el tipo de estudio, precisar la poblacidn
y la muestra, operacionalizar las variables, establecer los
instrumentos que se wusaran, recolectar informacidén y las

técnicas para analizar los datos.

En cuanto a la calidad, se habla principalmente de cuidar las
fuentes en cuanto a confiabilidad, actualidad y cantidad. Se

menciona la profundidad, pertinencia, organizacidn %
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congruencia de sus contenidos. También se consideran 1los

aspectos de ética profesional y de redacciédn.

En el caso que 1los asesores sean ademas directores, la
aprobacién implica constatar que el documento final cuenta
con los lineamientos Dbéasicos de calidad, generales vy
particulares de 1la institucién a la que se pertenece, vy
favorecer el proceso para que el asesorado llegue a la
presentacién de su informe final o titulacidén, sobre todo
cuando existen discrepancias entre 1los otros lectores o

sinodales involucrados en el proceso.

Uno de los problemas que se presentan en el proceso,
generalmente en un momento cercano a la culminacién del
trabajo o la titulacidén, es que cada asesor o lector le
indica aspectos diversos al asesorado y puede llegar un punto
en el gque exista conflicto entre una o varias indicaciones o
entre los miembros de su comité, incluyendo el director o
asesor principal. En esos casos se suglere que sea el
director el que reciba los comentarios de todos los miembros
del comité y que oriente al asesorado sobre qué agregar,
modificar o eliminar en su trabajo. Es decir, el asesor
principal debe asumir dentro de su papel, y como lo indica su
nombre, la direccidén. Es aqui en donde existe una marcada
diferencia entre 1lo gque es un asesor (orientador del
asesorado durante su proceso) y un director (quien asume la

direccidén no del asesorado sino del proceso).

Asi, en general, la funcidén del asesor de tesis es lograr dque

el asesorado desarrolle su capacidad vy habilidades de
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investigacién con la finalidad de complementar su formacidn.
Muy frecuentemente, el asesor es el director y por lo tanto,
dentro de sus actividades se encuentra también el dirigirlo

hasta la culminacidén de su proyecto.

Si bien existe cierta delimitacién en cuanto a los
lineamientos que cada institucidén establece sobre el perfil,
requisitos y las funciones de los asesores, la realidad es
que en general representan mas bien una lista de
caracteristicas y no tanto lo que se espera de ellos; mucho
menos el cémo debe 1llevar a cabo su funcidén de asesor.
Funciones como: explicar, supervisar, evaluar, revisar,
asesorar, preparar.. son frecuentemente encontradas en dichas

listas, asumiendo que el profesor sabe cémo hacerlo.

El conjunto de elementos que se presenta aqui, sirve como una
guia especifica, a manera de sugerencias comprobadas como
efectivas en el proceso de este tipo de formacidn, para
aquellos profesionistas que se inician en la labor de
asesorar a otros en sus investigaciones, asi como también
para quienes desean mejorar su participacidén en la formacidn
de investigadores y futuros asesores. Finalmente, es decisidn
del profesor establecerse un reto en cuanto a la clase de
asesor que desea ser. Se trata de presentar ideas de cdbémo
llevar a cabo una asesoria, asi como las caracteristicas que
se esperan del asesor para realizarla de manera que logre su
objetivo ultimo: formar al asesorado favoreciendo el

desarrollo de sus habilidades y autonomia como investigador.
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Sosa-Martinez (1983) plantea que un trabajo de investigacidn
incumbe al asesorado, al asesor y la tesis o trabajo de
investigacién. Existen diferentes puntos de vista sobre cual
de estos tres es la piedra angular de un trabajo de
investigacién. Independientemente del enfoque que se
defienda, lo cierto es que el asesor Jjuega un papel crucial
no solo en el desarrollo del proceso de investigacidén, sino
también en la culminacién del mismo, ya sea como informe
final, tesis, disertacidén o examen de titulacidn; ademas
tiene una influencia directa en el asesorado en cuanto a su

formacidén como investigador y, quiza, como futuro asesor.

Adicional a estos tres componentes mencionados, se identifica
otro implicito dentro de un trabajo de investigacidén que es
la relacidén que se produce entre el asesor, el asesorado y el
trabajo de investigacién como tal. Es en realidad esta
relacién lo gue hace gque el proceso encamine su curso y
marque su trayectoria. Asi, la relacién gque se establece
entre los tres componentes puede influir en que el asesorado
abandone su proyecto o bien, lo lleve a término y culmine con

su titulacidén, obtencidn de grado o presentacidn final.

Cuestionamientos para la aceptacién

Antes de aceptar cualquier tipo de asesoria, es importante
comprender lo que se entiende y lo que implica dicha tarea.
En el &mbito de educacidén superior, y para fines de este
trabajo, se entiende por asesoria a la estrategia utilizada
en el proceso de formacién dimplicado en la investigacidn.

Ello involucra un proceso de aprendizaje-ensefianza
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(nuevamente se centra la atencidén en la primera parte del
binomio) durante la formacidén de investigadores, que se
proporciona de manera externa a los cursos o seminarios de
investigacién que obligatoriamente debe cumplir el asesorado
de acuerdo al programa que curse. Su objetivo es proporcionar
un servicio especializado de colaboracién, auxilio u
orientacién al estudiante en cuanto a actividades académicas
de asesoria (De del Castillo, 2007), es decir, que estén
relacionadas con el desarrollo de wuna investigacibén. Sin
embargo, también tiene un objetivo de formacidén que incluye
fomentar el desarrollo de habilidades investigativas del
asesorado, de manera que adgquiera herramientas tedricas vy

practicas para realizar una investigaciédn.

Si bien la investigacidén suele ser parte de la curricula, ya
sea como curso, materia o seminario, la actividad de
investigar es como nadar: no se puede aprender a no ser que
uno se meta de lleno. Asi, a pesar de que un alumno puede
cursar y aprobar las materias correspondientes a dicha
actividad, es a través del desarrollo de su propia
investigacién y de las asesorias que reciba de su asesor, que
puede aprender a investigar. El proceso de construccidén del
conocimiento a través de la realizacidédn de una tesis es un
proceso educativo que conduce a la formacidén en investigacidn
(Gaspar, 2000) y asi, la asesoria de tesis trasciende por su
influencia en dicho proceso (Fresan, 2002). Por ello, la
tarea que realice el asesor se convierte en un punto crucial

para su formacidédn como investigador.
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E1l asesor debe entonces, hacerse tres preguntas iniciales
antes de aceptar asesorar o dirigir un trabajo de

investigacién. Estas preguntas incluyen:

e :Cuento con el tiempo para dedicarle a este asesorado en
cuanto a asesorias, lectura a conciencia y revisién de su

trabajo?

e :Me interesa lo suficiente su tema como para involucrarme?

e :S3¢é lo suficiente del tema o metodologia que utilizard como

para orientarlo de manera tedbdrica y practica-?

Aunque es preferible conocer el tema planteado por el alumno,
no Siempre es necesario, pues se puede ser asesor
metodoldédgico y sugerir un lector experto en el tema. En
cambio, si es necesario tener el interés y el tiempo. Si la
respuesta a cualquiera de estas preguntas es negativa, es
importante reconocerlo y ser honesto con el estudiante que

solicita el apoyo.

En ocasiones, los profesores no tienen la opcidédn de rechazar
la asesoria de tesis y, como parte de sus funciones la misma
institucién se le impone dicha labor. Si este es el caso,
también es importante reconocerlo ante el alumno pues es
quien se verd mas afectado por la manera en que el asesor

desarrolle dicha labor.

Aceptar la asesoria implica tener el compromiso de dedicar el

tiempo, esfuerzo y la atencidén, a detalle y con calidad, al
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trabajo que realiza el asesorado. En el momento de aceptar,
asi como el asesor asume su responsabilidad, es necesario que
también solicite que el alumno se responsabilice, pues por
asesorarlo a él, se dejan muchas cosas de lado, entre ellas a
otros asesorados. La honestidad y compromiso con dque se
acepta dicha 1labor por ambos actores crea un rapport de

confianza en la relacidén que se establece en ese momento.

Este rapport inicial marca la relacidén que caracterizara el
proceso, sin embargo, tanto el asesor como el asesorado deben
cuidar y nutrir dicha relacién, misma gque se basa en el

compromiso, la responsabilidad y el trabajo de ambos.

El trabajo del asesor

Uno de los aspectos de mads cuidado en la investigacidén, quizéa
el principal, es la calidad del trabajo que se realiza. Como
asesor de tesis, el ©profesionista debe asegurar los
diferentes factores que marquen la calidad de un documento.
Si bien cada institucidén puede establecer los lineamientos
basicos y especificos para los trabajos de investigacidén que
se realicen, el asesor es quien debe supervisarlos de manera

directa.

En general, la asesoria y direccién de tesis supone tener
conocimientos en el tema o metodologia que se plantean por el
alumno. Por lo tanto, una preparacidén profesional competitiva
o especializada es lo mas éptimo para asegurar la calidad del
trabajo. Esto implica, Ccomo suelen solicitar las

instituciones: explicar, supervisar, revisar, preparar, etc.
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Lo inicial es poder orientar al alumno para que tenga una
idea clara de la estructura de la investigacidén y de lo que
implica. Cuando el alumno estd claro sobre lo que tiene que
hacer y lo que se espera de él, se siente hasta cierto punto
seguro o tranquilo, a pesar de no necesariamente tener claro
el cémo lo va a lograr. Generalmente, una estructura clara
proporciona un camino a seguir. Acompafiar el avance gque paso
a paso va dando en ese camino el asesorado, es parte del
trabajo del asesor. Este acompafiamiento puede ser cercano,
distante, frio o seguin la relacidén gque se establezca entre
los actores. Independientemente del tipo de relacidn, el
acompafiamiento debe ser constante pues de 1lo contrario se
pierde el contacto no solo con el asesorado, sino con la

misma investigaciédn.

Mantener una comunicacidén abierta y establecer las pautas de
trabajo, reuniones y tiempos de asesoria es también parte de
la labor del asesor. Esto no implica andar pastoreando o
persiguiendo a los asesorados, pero si responsabilizarlos de
Su propio proceso y sus avances. La falta de compromiso por
parte del alumno puede afectar la relacidén y con ello
contribuir al retraso en el trabajo de investigacidn. Siempre
es bueno que el asesorado establezca un cronograma con las
fechas exactas en las que terminard las diversas secciones
gue contiene un trabajo de investigacién. Este no solo le
sirve al asesorado para cumplir con el tiempo previsto para
terminar el trabajo, sino también le sirve al asesor para no

comprometerse a otras actividades los dias que el asesorado
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le entregara los diferentes apartados de su trabajo y poder

asi darle la retroalimentacidédn oportunamente.

En cuanto a la parte del tema en especifico, la labor del
asesor implica poder recomendar autores, articulos, libros,
ejemplos de estudios y sustento tedrico o metodoldgico.
Motivar y en ocasiones proporcionar las lecturas de ciertos
textos que aporten a la investigacidén es parte de la tarea

del asesor.

En el caso de fungir como asesor metodoldédgico, ademas de
cumplir con estas funciones con respecto a la metodologia,
mostrar interés por el tema, buscar informacidén, solicitar
apoyo a expertos en el tema y reconocer dgue no conoce lo
suficiente sobre el tema en particular, son actividades que
el asesor debe asumir y llevar a cabo para mantener una
relacidén honesta y de confianza con el asesorado. Aun asi, su
experiencia y conocimiento sobre el método, asi como la
recomendacién de lecturas al respecto, siguen siendo parte de

su labor como asesor metodoldgico.

La revisidén a detalle del trabajo del asesorado, también es
un quehacer indispensable del asesor para asegurar la calidad
del trabajo que se realiza. Si bien no es su obligacidn
corregir errores de ortografia y estilo, si es parte de su
trabajo el hacerlos notar y solicitar al asesorado a que se
comprometa a corregirlo. El limite en este sentido lo marca
el asesor, es decir, si tiene el tiempo para corregirlo y asi
lo desea, puede hacerlo, mas no es su obligacidén ni es parte

de su trabajo, pues es responsabilidad de todo alumno de
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postgrado, escribir, redactar y tener un estilo a ese nivel.
El asesor debe ser sumamente claro con el asesorado en que él
no autorizard un trabajo con errores de este tipo. Hay
ocasiones que es necesario recomendarle buscar un corrector
de estilo, pues el trabajo no puede tener equivocaciones de

este tipo.

Las habilidades de comunicacidén gque el asesor tenga con su
asesorado deben brindarle confianza y seguridad para poder
desarrollar su investigacidén. E1l acompafiamiento del asesor no
solo debe atender la parte intelectual vy tedrica, sino
también la emocional y la fisica en ciertos aspectos. Es
decir, su acompafiamiento y comunicacidén deben ser constantes.
Asi, las habilidades de comunicacidén que utilice el asesor

deben incluir diferentes canales.

En cuanto a la comunicacién de los tres tipos: intelectual,
emocional y fisica, cabe mencionar que cada uno cuenta con
diferentes aspectos que tomar en cuenta. El tipo intelectual
abarca la comunicacidén de técnicas, metodologia, estructura y

aportes tedbdricos para realizar la investigacién.

La retroalimentacidédn de tipo intelectual o tedérica del
trabajo del asesorado es critica en la labor del asesor, mas
es i1mportante que dicha retroalimentacidén sea clara vy
concreta, es decir, lo més especifica posible. No basta con
decirle “te falta fundamento tedrico” pues los comentarios vy
retroalimentaciones generalizadas pueden desmotivar %
confundir. En cambio especificarle en qué le falta

fundamento, proporcionarle autores que complementen lo que ha
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escrito o darle ejemplos de cbébmo puede enriquecer los
fundamentos, son comentarios mucho mas productivos para el
asesorado. Entre mas especificos sean los comentarios, mayor

claridad le proporcionaran al asesorado.

Otro aspecto importante de la retroalimentacidédn intelectual,
tedbrica o metodoldégica, es que sea oportuna. El tiempo de
respuesta puede ser un detonante motivador o desmotivador
para el asesorado cuando es considerado como un indicador del
interés que muestra su asesor. Comunicarle al asesorado el
tiempo estimado de respuesta le da tranquilidad, si el asesor
se compromete a cierto tiempo, es importante que lo cumpla o
que le comunique al asesorado sobre cualquier retraso. Esta
comunicacién y retroalimentacidédn oportuna es una forma en que
el asesorado puede percibir el interés y acompafiamiento de su

asesor.

La comunicacidén intelectual no siempre tiene que ser de
manera formal. Fomentar que el asesorado participe en otro
tipo de actividades académicas que le Dbrinden otras
experiencias, también es parte de la labor que el asesor
puede realizar. Registrarse en congresos, coloquios,
conferencias y ese tipo de actividades académicas y sociales,
le brindan aprendizajes diferentes al asesorado. Todo reto y
experiencia dque el asesor promueva en el asesorado, le
brindard a éste un aprendizaje. Si las experiencias son

estimulantes, los aprendizajes seradn mas significativos.

Usualmente el asesor se mueve dentro del ambito académico, ha

realizado alguna investigacién, ha tenido participaciones en
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actividades externas y tiene los conocimientos del tema. Por
ello, la gran mayoria de 1los asesores encaminan su labor
hacia esta comunicacidén de tipo intelectual, pues de entrada,
la actividad de investigacidén se sitta en el ambito académico

y con la formalidad intelectual.

Ahora bien, es trascendental ayudar al alumno a ser autdénomo
y no depender totalmente del asesor. La costumbre conductista
implica que el profesor en el aula es quien resuelve
problemas y es comin que el asesorado transfiera esto al
asesor. El asesor es un orientador en su proceso y por lo
tanto debe tener una visidén mas constructivista, pues esté
participando en la co-construccioén del proyecto de
investigacién de su asesorado. En sus aportaciones en cuanto
al aprendizaje y el desarrollo humano, Vigotsky mencionaba
aquello que el alumno puede aprender solo, no tiene que ser
explicado y por lo tanto, el maestro debe mediar entre lo que
el alumno es y lo que puede ser (Stones, 2011). Favorecer la
reflexién intelectual del asesorado, asi como la defensa
fundamentada de sus decisiones y argumentos, promueve el
desarrollo del potencial del asesorado, de su individualidad

y sSu autonomia.

Sin embargo, esto no implica dejarlo completamente solo. A
nivel emocional es importante manejar ciertas habilidades de
acompafiamiento como lo son la empatia, el apoyo y la escucha
activa. Si bien esto no implica que el asesor deba
involucrarse en los problemas personales del asesorado, si
conlleva cierta aficidén con y hacia él, durante su proceso de

investigacién. Nuevamente el asesor es dquien establece 1los
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limites de hasta dénde quiere o permite involucrarse con el

asesorado.

Las habilidades de empatia vy escucha activa, pueden ser
desarrolladas a través de reflejos verbales y no verbales que
el asesor identifique en el discurso del asesorado. Es decir,
el regresarle las preocupaciones, inquietudes, miedos vy
sentimientos en general al asesorado, hace que éste se sienta
escuchado y comprendido. Esta habilidad consta simplemente de
repetir o resumir 1las frases cargadas de emocionalidad vy

devolvérselas al asesorado como parte de lo que escuchamos.

Otra parte importante de la comunicacién emocional con el
asesorado, implica la motivacidn, el aliento % la
retroalimentacién positiva de tipo afectiva. Si bien es parte
de la labor del asesor indicar los errores o lo que puede ser
mejorable, la retroalimentacidén positiva implica lo
contrario: reconocer los aciertos vy 1los 1logros dque el
asesorado vaya teniendo. Muchas veces se deja esto de lado
pues el asesor asume que es parte de lo que le toca al
asesorado, cuando en realidad el reconocimiento llega a ser
una herramienta de motivacién poderosa. Sin embargo, es
importante que sea honesta, genuina y congruente, es decir,
no exagerada, desmedida y mucho menos reconocer al asesorado
en algo que el asesor no considere un verdadero logro del

mismo.

En el aspecto fisico, se habla de wuna cercania dgue no
necesariamente se refiere a aquella que se presenta de manera

explicita en el plano material o corporal cuando existe una
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asesoria, sino mas bien a una cercania implicita en la forma
de relacidén que se establece con el asesorado durante todo el
proceso, a través de la comunicacidén y la presencia. Esta
presencia se puede dar en tres canales de comunicacidén: el
verbal, no verbal y el virtual. Estos tres canales resultan
basicos para que la presencia del asesor sea constante vy
mantenga el contacto y la comunicacién abierta para dque
sostenga de manera positiva la relacién. E1l acompafiamiento
durante la investigacidén comprende la tarea de gque el asesor
logre transmitirle al asesorado, que estd al pendiente de él,

de su trabajo y disponible para consultas al respecto.

Estos tres tipos de comunicacidén que existen en la relacidn
con el asesorado deben tener cierto balance para que el
asesorado sienta una escolta integral, pues atiende a sus
necesidades en los tres &ambitos o dimensiones de su ser:
fisica, emocional V% por supuesto, intelectual. La
comunicacién que se alcanza entre el asesor y el asesorado
debe ser 1lo suficientemente abierta para discutir los
caminos, procedimientos, estrategias, instrumentos y teorias,
mas adecuados para lograr el objetivo de concluir la

investigacién y encausar la toma de decisiones al respecto.

Las discusiones que el asesor plantea al asesorado, a manera
de didlogo constructivo y no de critica o mucho menos pleito,
deben derivar en aprendizajes para el asesorado que lo lleven
no solo a reflexionar sobre su investigacidén, sino al proceso
mismo. Es decir, las asesorias son parte del proceso due
requiere el alumno en su formacidén para aprender a ser

responsable como investigador vy quizd como futuro asesor,
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pues comprende que dicho proceso estd en constante cambio y
evolucién en donde no siempre se avanza, en donde pueden
existir factores internos y externos que obstaculicen o
favorezcan el proceso y en donde el compromiso debe ser
constante, permanente, y la formacién en investigacién,

continua.

Limitaciones

Si bien los asesores se pueden convertir en una especie de
idolos para los asesorados, la realidad es que siempre
resultan seres humanos. Por ello, las limitantes, déficits,
errores y bloqueos mentales, son naturales. Como asesores, €S
importante reconocer las propias limitaciones. Asesorar una
tesis no es cuestién de alimentar el ego, sino todo 1lo
contrario, es una practica de humildad para permitir que el
asesorado se desarrolle con sus habilidades de investigacidn,
crezca Ccomo persona Yy como investigador, potencialice su
creatividad y autenticidad en su proceso de formacidén vy
descubra sus cualidades en el transcurso de la trayectoria.
Hacer que el asesorado 1investigue algo dque al asesor le
interesa, que use sus métodos o que lo haga en la manera en

que él dice, es contraproducente al proceso de formacidn.

En la tarea de realizar una investigacidén, se debe fomentar
la creatividad en el asesorado, pues es fundamental para su
formacién. La investigacidén supone descubrir, asombrarse,

generar preguntas, despertar la curiosidad por observar...
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Es decir, en si, es un proceso creativo y Yen el proceso
creativo, la humildad juega un papel substancial ya que
permite reconocer y aceptar las limitantes y a la vez, las
cualidades” (Elizondo, et al. 2012). El asesor debe ayudar vy
llevar al asesorado a auto descubrir sus habilidades e
incitarlo a desarrollar su creatividad y autenticidad. Es un

proceso para que el asesorado brille, no el asesor.

Como herramientas para desarrollar el proceso creativo del
asesorado, el asesor puede fomentar la innovacién, el
pensamiento critico, el andlisis y sintesis de la informacidn
que el asesorado consiga, la identificacidén y generacidén de
pautas (cbdigos 'y categorizacidn), estimularlo a tomar
riesgos dentro de 1lo ©posible, buscar el Jjuego y la
espontaneidad y, en palabras de Ben Zander (2000), alentarlo
a “salirse de 1la caja”, es decir, a buscar posibilidades
fuera de lo convencional vy lo comin. El1 wuso de la
imaginacidn, abstracciédn, modelado, el pensamiento
multidimensional, habilidades de lectura de contexto, la
resolucién innovadora e incluso eso que algunos llaman
inspiracién son elementos de la creatividad (Root-Bernstein,
2000), que pueden ser desarrollados a través de la asesoria

si los retos planteados por el asesor fomentan su impulso.

La creatividad suele ser considerada una limitacidén cuando se
habla de trabajo intelectual o académico, sin embargo puede
ser la clave para fomentar en el asesorado el uso de su
libertad, responsabilidad y toma de decisiones, que lo lleven
al desarrollo de su autenticidad, aspecto crucial en un

proceso de formacidn.
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Conclusién

El proceso de asesorias durante la realizacién de una
investigacién es un eje en la formacién que no se limita a
ser académico sino también didactico. El asesor debe fomentar
la participacién responsable del asesorado y la autonomia en
el desarrollo de las habilidades que la tarea de
investigacién implica. La relacidén que se establezca entre el
asesor y el asesorado es crucial para el logro de 1los
objetivos en dicho proceso. Dicha relacién debe ser una
interaccién significativa, continua y constante, basada en la

confianza y en la comunicacién abierta.

Las tareas en el papel del asesor implican guiar y orientar
al asesorado en la parte intelectual y reflexiva. En cuanto a
la informacidén, lo tedrico y metodoldégico son esenciales en
su utilizacidédn durante la investigacién. Implica fomentar el
desarrollo de habilidades de investigacidén, andlisis vy
sintesis en el asesorado. Incluye también establecer lineas
de comunicacién abiertas con el asesorado y mantenerlas
dentro de un ambiente de confianza, interés y congruencia.
Encierra contribuir, tanto en forma, contenido, tiempo vy
espacio, para que el asesorado llegue al logro de sus
objetivos en la investigacidén que realiza. Supervisar vy
evaluar el avance y calidad del trabajo del asesorado son

tareas que estan presentes en cualquiera de las anteriores.

La ética y la profesionalizacién de los asesores de tesis,

son A&reas de formacidn continua en la educacidn de 1los
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egresados en México. Una postura de humildad y apertura hacia
el aprendizaje qgque puede obtener el mismo asesor ante el
proceso de asesorar una tesis, son actitudes que favorecen la
formaciédn continua en su tarea como asesor. La calidad vy
calidez con las que el asesor realice sus tareas en la
asesoria de tesis, pueden marcar la diferencia entre el logro
de los objetivos tanto de formacidén en investigacidén vy

titulacién o la obstaculizacidén de dichos procesos.

Asi, el proceso en la formacidén de investigadores, a través
de las asesorias durante el desarrollo de la investigacidén o
tesis, es un proceso de co-creacién entre el asesorado y el
asesor. La creacidédn final es una obra de arte cientifica cuyo
autor es el asesorado. Sin embargo, el papel gque cada uno de
los actores juega en esta co-creacidn, es fundamental para
que el proceso creativo culmine en la satisfaccién de ambos vy
en un producto final que, con calidad, contribuya al

desarrollo del conocimiento.
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PARAMETROS DE VALIDEZ Y
CONFIABILIDAD DE UNA MEDIDA DE
CARACTERIZACION DEL DOCENTE EN

-I'C) EDUCACION MEDIA SUPERIOR

JOSE ANGEL VERA NORIEGA
LUIS ENRIQUE FIERROS DAVILA

INTRODUCCION

Cada vez es mas evidente que la calidad educativa pasa por la
calidad de la docencia que se imparte. El disefio de politicas
gubernamentales y la generacidén de lineamientos tedricos por
parte de las comunidades académicas nacionales de reconocido
prestigio no son suficientes para incrementar los niveles
educativos del pais, pues es desde la apropiacidén critica vy
constructiva que de ellos hagan los docentes que se pueden
plasmar y, por ende, generar los beneficios buscados. En este
contexto, la caracterizacidédn como proceso de reflexidn vy
andlisis del proceso formativo vy orientador del trabajo
profesional puede y debe constituirse en una herramienta
indispensable para incrementar las posibilidades de alcanzar
la excelencia educativa en cualquier institucidén de Educacidén

Media Superior.

Diaz-Barriga (2005) consideran que un proceso de
caracterizacién de la docencia implica situarse en las
demandas formativas del estudiante, sus necesidades,

circunstancias % contradicciones en una realidad
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institucional que tiende a condicionar su labor; por tanto,
analizan la polémica que representa la conceptualizacidn del
deber ser de 1la enseflanza desde la perspectiva de los
principales paradigmas psicopedagdgicos presentes en la

investigacién del desempefio docente en las aulas.

Arbest, Loredo y Monroy (2003) sefialan el involucramiento de
los docentes en procesos innovadores, por ello enfatizan el
caracter formativo de la caracterizacioén y la
retroalimentacién hacia la mejora de la préactica educativa, a
través de un sistema de evaluacidén desde un enfoque

humanista.

Rueda, Elizalde y Torquemada (2003) plantean que 1la
concepcidén, la antigiiedad, el tipo y el uso de cada sistema
de caracterizacidén son diferentes en cada caso, por tanto,
revisan los aspectos tedricos y técnicos de la evaluacidén de
la docencia, para plantear un indicador de cdémo se sustentan

las politicas de evaluacidén de la docencia.

Canales (2008) sostiene que la actividad docente no ha sido
un componente relevante en las politicas publicas y se
concentra en una sola iniciativa: Ia evaluacion. El1 autor
seflala que las medidas utilizadas Dbuscaron remediar la
situaciédn a través de opciones de optimizar el tiempo de
dedicacién y las calificaciones de gquienes desempefiaban tal
funcién sin ser el eje central la mejora de la actividad
docente. Sefiala que los procesos de restructuracidédn de una
nueva identidad del profesor implican redefinir el quehacer

docente, reorganizarse individual y grupalmente, ya gque un
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nuevo rol de profesor aun no sienta sus referencias en un
curriculo por competencias y en un contexto de obligatoriedad
de la Educacidén Media Superior (EMS). Uno de 1los ejes
principales de la actividad docente es sin duda las practicas
dentro y fuera del aula dirigidas a la enseflanza -
aprendizaje, las cuales pueden ser clasificadas en tres
dimensiones: Planeacidén, conduccidén y evaluacidn (Martinez,

2006) .

De acuerdo a Loreto, Romero e Inda (2008) para caracterizar
la préactica docente es dimportante incluir el dominio
disciplinario y pedagdégico valorado en la aplicacién de los
contenidos. Otra linea de reflexién es la valoracién de 1la
practica docente desde la perspectiva de género: Preciado,
Gémez y Kral (2008) argumentan que la presencia de la mujer
en el Aambito laboral, incluido el nivel de educacidn

superior, va en aumento.

De la evaluacidén y la caracterizacidén docente

Luna (2003), nos plantea que el estado del arte no refleja la
existencia de wuna teoria o aproximacidédn metodoldbgica que
integre vy conceptualice la enseflanza. Si bien coexisten
tradiciones de investigacidén que van desde perspectivas
psicoldgicas cuantitativas tradicionales, de la psicologia
cognitiva y de la personalidad, hasta las socioldégicas, de la
sociolingiiistica y la etnografia, mismas que abordan aspectos

particulares de la ensefianza.
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En este contexto destacan los enfoques (paradigmas) de
investigacidén proceso-producto; del tiempo de aprendizaje
académico, de la cognicidén del estudiante y la medicidédn de la
ensefianza, de la ecologia del aula, del proceso del aula y la
investigacién de la ciencia cognitiva, de la cognicién del

profesor y la toma de decisiones (Shulman, 1989).

Donde independientemente del tipo de clasificacidédn que se
utilice, el enfoque predominante de la investigacidén ha sido
el de la efectividad de la ensefianza, también conocido como
proceso-producto. Orientando la busqueda por definir las
relaciones entre lo que los profesores hacen en el saldn de
clases y los efectos en sus estudiantes, donde se ha fijado

la atencidén en el rendimiento académico (Shulman, 1989).

La eficacia de la ensefilanza se atribuye a combinaciones de
actividades docentes discretas y observables qgque operan con
relativa independencia de tiempo vy lugar, pretendiéndose
descubrir las relaciones mas estables entre la conducta del

docente y los logros de los alumnos (Shulman, 1989).

Existe un acuerdo en identificar como cualidades importantes
para la ensefianza efectiva las siguientes dimensiones: a)
Conocimiento de la materia, b) Interés y entusiasmo por la
ensefianza, c) Comunicacidén clara, d) Habilidades de

Organizacidén, e) Interés por los estudiantes.

Estos atributos se ubican como habilidades genéricas de
enseflanza, conformando una serie de habilidades que el

profesor deberia poseer, independientemente de los contenidos
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de cada disciplina, nivel de ensefianza y contexto especifico
(Newman, 1994). Sin embargo el acuerdo respecto a 1los
atributos se desvanece al profundizar en el analisis de las
caracteristicas docentes eficaces en contextos especificos;
por ejemplo, al investigar las caracteristicas particulares
de maestros exitosos en enseflanza de las ciencias, (Dunkin vy
Precians, 1992) sefialan como cualidades definitorias: un
amplio repertorio de habilidades de ensefilanza dque 1los
profesores utilizan de manera flexible de acuerdo a las
caracteristicas de los estudiantes y un profundo dominio del
contenido que les permite elaborar diferentes niveles de

conceptualizacidn.

Finalmente parece dque el maestro exitoso en el contexto
especifico de 1la ensefianza es aquel que posee ciertas
habilidades genéricas tales como: el conocimiento profundo de
su materia; habilidades de comunicacidén y también dispone de
un repertorio que le permite adecuar sus estrategias de
aprendizaje en funcidén de la disciplina y las caracteristicas

de sus estudiantes.

Todo esto nos acerca a la discusidén tedrica y metodoldgica
alrededor de la ensefianza, las competencias docentes y el
campo de la caracterizacidén de la docencia, debido a que, aun
cuando no existe una teoria sobre la ensefianza, los
instrumentos sobre evaluacidédn de la docencia responden de
manera implicita al cuestionamiento sobre que es un profesor
de Educacidén Media Superior (EMS), gque caracteristicas debe
poseer y que funciones debe realizar (Rodriguez, 1984, De 1la

Orden, 1987, Newman, 1994).
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Conocer la descripcidén de lo que comprende la caracterizacidn
del desempefio docente nos acerca al objetivo de definir una
metodologia que tenga como punto central 1la descripcidén vy
caracterizacién de las practicas docentes de los profesores, a
partir del desarrollo de sus contextos, sus CONsSumos

culturales, sus habitos de estudio y trabajo.

Modelo de caracterizacidén del docente de EMS

Todo proceso de evaluacién educativa debe plantearse tres
tipos: Diagnébéstica, formativa vy sumaria. La diagndstica
permite conocer las deficiencias y fortalezas al inicio del
proceso educativo vy tomar decisiones para la mejora; la
evaluacién formativa se lleva a cabo en procesos educativos
con el fin de retroalimentarlos; la sumaria tiene la
finalidad de conocer los resultados para su certificacidén o

premio.

La evaluacién diagndéstica, parte de las capacidades de 1la
institucidén, el docente y los instrumentos educativos para
coadyuvar en el proceso de aprendizaje de los sujetos. Por
otro lado se consideran las condiciones del alumno y en las
que se 1inserta dentro de los procesos de ensefilanza vy
aprendizaje, en éstas se incluye el perfil socioeconémico del
alumno como uno de los factores que determina su desempefio

escolar.

Siendo el interés de este proceso de evaluacién el disefio de

variables del contexto del docente que conlleven a determinar
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las caracteristicas de la actividad de los docentes en
Educacidén Media Superior. Tomando en cuenta las propuestas de
Pérez Franco (2001) y Chain (1995), donde relacionan 1los
factores sociales y econdmicos referidos a condiciones
materiales de wvida 'y condiciones culturales, que se
relacionan directamente con variables escolares, mostrando
que el desempefio docente requiere también ser comprendido

como fendémeno educativo econdémico y social.

El conocimiento contextual del docente no solo conlleva a la
construccién de perfiles para iniciar procesos de mejora para
el logro de metas del sistema de Educacién Media Superior
sino que es un recurso indispensable para el disefio de
estrategias pedagdgicas, y programas para la permanencia del
estudiante inscrito en la institucién asi como también es un
elemento que influye en la disminucién de la desercidn
escolar y coadyuva en el éxito escolar. En este aspecto,
referido al trabajo docente, se indican caracteristicas tales
como las estrategias utilizadas dentro de los procesos de
enseflanza 'y aprendizaje, ademas de aquellas dirigidas
especificamente hacia la evaluacidén. Ademés de lo anterior,
es importante trabajar la comunicacidén con el alumno, tanto
dentro como fuera del aula y tomar en cuenta un aspecto
importante en Educacién Media Superior, las asesorias extra
clase. Un elemento importante es considerar que el sistema de
Educacién Media Superior estd orientando hacia el trabajo
basado en el modelo de competencias académicas, por lo tanto
conocer el conocimiento y 1las necesidades de capacitacién
respecto a este punto, se torna importante para la formacidn

del profesorado.
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La capacidad del docente se 1inserta en un proceso de
formacidén de alumnos con el fin de construir conocimiento, es
decir de aprender por 1lo tanto dentro de este concepto se
incluyen aspectos socioecondémicos, culturales y educativos,
lo que se relaciona directamente con las dimensiones
socioculturales. En sintesis el contexto de las instituciones
de Educacién Media Superior se construye a partir de las
dimensiones: sociocultural, la escuela % el alumno,
definiendo los rasgos del ©perfil de gestidén de 1los
directivos, el perfil del docente, el perfil de
infraestructura de la institucidén y el perfil sociocultural
de los alumnos todo esto relacionado con el desempefio

escolar.

Consideramos que las dimensiones y perfiles identificarén
aspectos relevantes asociados al desempefio escolar y seran un
punto de partida para la evaluacidédn del desempefio en
educacidén y el disefio prospectivo de programas de mejora a
instituciones, directivos, docentes y alumnos de Educacién
Media Superior del estado de Sonora, todo esto dirigido hacia

la mejora de la calidad en el nivel educativo.

PROPUESTA METODOLOGICA

Instrumento. Se disefi®d y elabord un cuestionario para evaluar

algunos elementos del contexto en el que se desenvuelven 1los
profesores de preparatoria que participaron en el estudio. Es
un cuestionario compuesto por 46 reactivos de los cuales 1los

primeros 16 se refieren a aspectos generales, los siguientes
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7 reactivos corresponden al desempefio docente, 11
corresponden a condiciones de trabajo y clima laboral, 5
reactivos se refieren al conocimiento del modelo
competencial, 3 reactivos corresponden a capacitacidn
recibida, 3 reactivos a perspectivas de estudios de posgrado
y, finalmente, un reactivo que corresponde a propuestas de

mejora.

La medida esta compuesta de varias dimensiones; a) Datos
generales; nos permite identificar condiciones familiares,
personales y académicas del docente, obteniendo informacidn
también sobre el perfil pedagdégico. El numero de reactivos
que compone este apartado es para saber: Sexo, Estado civil,
Cantidad de hijos, Tipo y nombre de la escuela, Antigliedad en
la docencia, Antigiiedad en la institucidén, Grado académico,
Area de estudios, Actividades 1laborales externas a la
institucidn, Productividad, Participacién en la carrera

magisterial (16 reactivos).

La dimensién Trabajo docente incluye: Uso de técnicas de
aprendizaje, informacidén sobre el uso de recursos didacticos
para planear, organizar la clase y evaluar el conocimiento
adquirido por el alumno lo cual se relaciona directamente con
la forma en que el estudiante aprende; Uso de medios como
apoyo didéctico, Uso de instrumentos de evaluacidn, Factores
a evaluar de 1los trabajos de 1los alumnos, Tiempo de

planeacidén de las clases (7 reactivos).

La dimensién Condiciones de trabajo y clima organizacional

es Util para obtener informacidén sobre la evaluacidn que el
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docente hace de su entorno laboral y su relacidén con su
practica docente, asi como sus niveles de satisfaccidén. Los
reactivos que conforman este apartado son: Evaluacidén del
trabajo colegiado, Frecuencia de organizacidén a actividades,
Evaluacién de las condiciones de trabajo, Evaluacién de la
atencién al alumno, Evaluacién del aprovechamiento del
alumno, Niveles de satisfaccidén, Percepcidn sobre la actitud
de los maestros, Percepcidn sobre la actitud de los padres de

familia (11 reactivos).

En la evaluacién de su conocimiento sobre el modelo
competencial es importante obtener informacién del docente
dado que el modelo competencial se ha implementado como parte
de la politica educativa del estado mexicano. Se incluye
Evaluacién de la aplicacién del modelo competencial,
Capacitacidén personal recibida sobre el modelo competencial,
Evaluacién de la capacitacién recibida sobre el modelo
competencial, Capacitacidén recibida por la escuela sobre el
modelo competencial, Evaluacidén de la capacitacidén recibida
por la planta docente sobre el modelo competencial,
Evaluacién de los contenidos del plan de estudios (5

reactivos) .

La siguiente dimensidén es Capacitacidn recibida en el ultimo
afio y su objetivo es obtener informacidn sobre la
capacitacidn recibida por el docente, asi Ccomo sus
necesidades de capacitacién, lo cual repercute en su
desempeno en el aula, el apartado se compone de dos
reactivos: Areas en las que recibidé capacitacién, Areas en

las que se necesite capacitacioén.
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Finalmente, es importante conocer las perspectivas que 1los
docentes tienen con relacién a estudios de ©posgrado,
informacién importante para la toma de decisiones en torno a
la apertura de posgrado dentro del sistema educativo estatal.
Se incluyen 3 preguntas: Perspectivas de estudio de posgrado,
Motivacioén para estudiar posgrados, Utilidad de las

evaluaciones.

Poblaciédn:

De los b5, 483 profesores en funciones (Anexo 1 del Marco
juridico del Plan estatal de desarrollo 2009-2015 para el
estado de Sonora) vy wutilizando la tabla elaborada por
Tagliacarne (1968) para poblaciones infinitas con un limite
de error mas menos dos desviaciones esténdar, con cinco por
ciento de error para una probabilidad de cincuenta sobre
cincuenta y un intervalo de confianza de noventa y cinco
punto cinco por ciento equivalente a dos sigmas (Sierra
Bravo,1985), arrojdé como tamafio de muestra a 480 profesores
a guienes se aplicd el cuestionario descrito con
anterioridad. Después de revisar cuidadosamente la Dbase de
datos, se eliminaron 7 participantes por presentar
informacién incompleta quedando como numero final 473

sujetos.

Cada uno de los elementos de la muestra fue elegido de manera
aleatoria, ademads la muestra total fue ponderada de la
siguiente manera: 40.66% para el segundo semestre, 31.51%

para el cuarto semestre y 27.78% para el sexto semestre. De
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tal forma que del total de la muestra estratificada del
COBACH el 40% corresponderd al segundo semestre, 30% al
cuarto semestre y 30% al sexto.

Caracteristicas de la muestra

La muestra utilizada quedd constituida de la siguiente manera
de acuerdo a las caracteristicas de quienes formaron parte de

ella (ver tabla 1):

Tabla 1. Caracteristicas sociodemograficas de la muestra
utilizada.

Sexo
Masculino | Femenino
Estado civil Soltero 23 66
Casado 215 129
Divorciado 10 10
Otro 7 7
Antigiedad en | Menos de 1 afio 25 19
la escuela De 1 afio a 5 afos 37 40
Entre 5 afios - 10 afios 38 48
Més de 10 afios. 154 105
Antigiedad en | Menos de 1 afio 10 11
la docencia De 1 afio a 10 afios 62 81
Entre 10 afios y 20 afios 87 84
Mas de 20 afios 95 34
Ultimo grado | Bachillerato 0 1
obtenido Técnico 6 7
Normal superior 33 14
Pasante de licenciatura 23 17
o ingenieria
Licenciatura o 121 92
ingenieria
Pasante de maestria 34 39
Maestria 32 37
Candidato a doctor 2 3
Lugar de Misma localidad de la 208 179
residencia escuela
Otra localidad 48 33

ReDIECS)
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Realiza otra Si 67 33
actividad No 176 169
ademas de la

docencia

Tipo de Base 185 141
contratacién Sin base 71 70
Procedimiento

Las actividades que se desarrollaron, en la aplicacién de la

medida fueron:

En la primera etapa, antes de la aplicacién: Identificacidn
del lugar fisico en donde se desarrollo el proceso Yy
Recepcidén de material de aplicacidén y llenado de formatos de
logistica. Segunda etapa, durante la aplicacidén: E1 monitor
se encargd de hacer la gestién para la aplicacidén de 1los
exadmenes en dicha institucidén. Se identificdé y acreditd el
lugar de procedencia, indicédndole al director del plantel el
objetivo y las dindmicas de actividades de trabajo que el
equipo desarrollaria en la escuela, asi mismo se solicitd el
apoyo en la facilitacidédn de condiciones para realizar las

observaciones, entrevistas a los docentes.

Una vez aprobado, cada uno de los investigadores se presentd
en la escuela con el director, para solicitarle su apoyo en
la investigacidn. Posteriormente se identificé a los
profesores, se seleccionaron al azar a los 5 que se requieren
por escuela. Una vez que los docentes contestaron el
instrumento de contexto, se revisd para verificar que no
hubiese faltado algun reactivo por contestar. En esos casos,
se solicitdé que terminara de llenar, (si era posible). No

hubo limite de tiempo, por lo gque cuando terminaba el Ultimo

ReDIECS)
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profesor, se contaban y se verificaban que estuvieran todos
los cuestionarios utilizados y los no utilizados, de manera
que las cifras coincidieran con los entregados al inicio de

la aplicacién.

Resultados

Para cada una de las dimensiones de contexto se realizdé un
andlisis factorial de caracter exploratorio, el método de
extraccién utilizado fue el de componentes principales, la
rotacidén utilizada fue varimax, suponiendo que los reactivos
que obtuvieran pesos factoriales menores a 0.300 fueran
eliminados (Kerlinger y Lee, 2001). Con el fin de analizar la
consistencia interna de las pruebas, se efectudé un andlisis

de confiabilidad mediante el método de alfa de Cronbach.

Las Tablas siguientes muestran los resultados del analisis,
en el que sbélo se consideraron aquellos items que tuvieran
cargas factoriales superiores a 0.350 en alguno de los
factores. Se extrajeron 8 factores de la subescala trabajo

docente (Ver tabla 2).

Tabla 2. Pesos factoriales, media y desviacidén estandar para
una solucidén ortogonal Varimax de los factores del
instrumento de contexto para docentes para trabajo en equipo,
actividades integradoras, actividades mecéanicas, materiales
NTIC s, materiales tradicionales, actividades creativas,
actividades extrainstitucionales y obligaciones docentes.

Trabajo en equipo

Media | D.E. P. F.
Practicas de campo 3.66 1.23 0.76
Visitas guiadas a industrias, comercios 4.19 0.96 0.68
O museos
Actividades en equipo 1.67 0.78 0.61

ReDIECS)
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Actividades de investigacidn 2.07 0.91 0.52
Exposicién de los alumnos 2.44 1.10 0.51
Exposicidén frente a equipo 2.14 1.03 0.42
Actividades integradoras
Mapas conceptuales 2.49 1.08 0.74
Cuadros sinépticos 2.36 1.05 0.69
Hace preguntas sobre lectura 1.98 0.95 0.57
Mapas mentales 3.10 1.11 0.52
Actividades mecéanicas
Memorizacidén 3.28 | 1.124 | 0.76
Dictado 3.62 | 1.127 | 0.71
Resumenes 2.37 [ 1.110 | 0.36
Materiales NTICs
Presentaciones multimedia 3.55 1.34 0.86
CD-ROM 3.46 1.25 0.86
Videos 3.43 1.13 0.67
Acetatos 4.00 1.07 0.56
Materiales tradicionales
Laminas ilustradas 3.22 1.27 0.80
Manuales 2.94 1.34 0.74
Diapositivas 3.83 1.33 0.65
Actividades creativas
Exposiciones 2.48 1.14 0.75
Trabajos de investigacién 2.09 0.93 0.73
Ensayos 3.29 1.22 0.70
Portafolio de aprendizaje 2.63 1.43 0.50
Elaboracién de productos comunicativos, 3.52 1.30 0.48
artisticos, o tecnoldgicos
Actividades extrainstitucionales
Participaciédn en concursos externos a 3.51 1.21 0.76
la instituciédn
Participacidén en actividades culturales 3.49 1.17 0.75
Disefio de proyectos tecnoldgicos o de 3.84 1.16 0.62
servicios a la comunidad
Realizacidédn de actividades sociales 3.70 1.16 0.56
Obligaciones docentes
Ortografia 1.45 0.73 0.83
Redaccidn 1.46 0.73 0.82
Uso de bibliografia 1.78 0.97 0.63
Presentacién 1.33 0.61 0.46
Dominio del tema 1.21 0.49 0.45
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Los tres primeros, denominados trabajo en equipo (media =

2.69; desviacidédn estandar = 0.99), actividades integradoras
(media = 1.98; desviacién estédndar = 1.04) vy actividades
mecanicas media = 3.09; desviacidén estdndar = 1.11) 1los

constituyen 13 reactivos con un valor de KMO de 0.766, una
varianza explicada de 47.13 y una alfa de Cronbach de 0.71.
Los dos siguientes, denominados Materiales NTIC’s (media =
3.61; desviacidén estandar = 1.19) y materiales tradicionales
(media = 3.33; desviacidén estandar = 1.31) se constituyeron
por 7 reactivos con un valor de KMO de 0.785, una varianza

explicada de 61.13 vy wuna alfa de Cronbach de 0.77.

Finalmente, los ultimos tres, denominados actividades
creativas (media = 2.80; desviacién estédndar = 1.20),
actividades extra institucionales (media = 3.63; desviacidn
estandar = 1.17) vy obligaciones docentes (media = 1.44;
desviacién estédndar = 0.70) presentan un valor de KMO de

0.836, una varianza explicada de 47.37 y una alfa de Cronbach

de 0.80.

Tabla 3. Pesos factoriales, media y desviacidén estandar para
una solucidén ortogonal Varimax de los factores del
instrumento de contexto para docentes para condiciones
materiales e institucionales, desempefio docente y servicios

institucionales.

Condiciones materiales e institucionales

Media | D. E. P. F.
¢Cémo evalua el trabajo colegiado con | 2.32 0.95 0.81
relacién al impacto en el desempeiio
de los estudiantes?
¢Cémo evalua 1la influencia de 1la| 2.16 0.85 0.69
estructura organizacional de la
institucién en su desempeiio
académico?

ReDIE(D)
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Apoyo al trabajo conjunto entre 2.25 0.91 0.69

profesor y alumnos

Reuniones informativas sobre el 2.36 1.04 0.69

funcionamiento académico

Realizacién de eventos académicos 2.23 0.98 0.67

Supervisién del trabajo docente 2.54 1.15 0.63

.Coémo considera sus condiciones de 2.37 0.87 0.63

trabajo para un eficaz desempeiio

académico?

Condiciones de las aulas 2.85 1.12 0.63

Dominio del tema 2.58 1.33 0.63

Condiciones laborales en la 2.51 1.04 0.62

institucién

Comunicacién con los directivos del 2.01 1.06 0.61

plantel

Comunicacién entre profesores del 1.92 0.85 0.58

plantel

Equipamiento de las aulas 2.94 1.13 0.57

Trabajo en equipo de planeacién 2.58 1.09 0.57

docente

Disposicién de espacios para estudio 2.94 1.25 0.55

en la institucién

Disponibilidad del equipo de cémputo 2.67 1.19 0.55

en la escuela

Calidad aulas 2.41 1.05 0.55

Condiciones del equipo de cémputo 2.58 1.18 0.54

Acceso a los servicios de cédmputo 2.42 1.11 0.54

Son conocedores de la materia 1.66 0.86 0.51

Preparacién de sus clases 1.85 0.94 0.50

Respetan las formas de evaluacién 1.77 0.93 0.49

acordados en colegiados

Son accesibles en su trato 1.64 0.75 0.46

Asisten a clases 1.59 0.66 0.44

Puntualidad 1.72 0.70 0.43

Atencién del personal encargado de 2.24 1.05 0.42

servicios de bibliotecas

Desempeifio de sus alumnos en clase 2.32 0.89 0.39

Salario y prestaciones 2.95 1.16 0.38
Desempefio docente

Habilidad para coordinar un equipo 1.71 0.64 0.72

de trabajo

Motivacién para acceder a nuevos 1.59 0.69 0.70

conocimientos

ReDIECS)
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Motivacién para la participacién en 1.65 0.64 0.70
clase
Vinculacién de los conocimientos 1.74 0.73 0.70
tedéricos con la practica
Respeto al alumno 1.33 0.54 0.69
Pluralidad de enfoques tedéricos y 1.96 0.71 0.66
metodolégicos
Desempeiio docente en general 1.82 0.55 0.61
Actualizacién 1.63 0.74 0.61
Asistencia regular a clase 1.40 0.66 0.61
Atencién de alumnos fuera de clase 1.87 0.81 0.58
Conocimiento amplio de la materia 1.50 0.55 0.56
Puntualidad 1.54 0.71 0.55
Trabajo que desempefia como docente 1.60 0.62 0.53
Experiencia en educacién media 1.64 0.53 0.50
superior ;considera que su trabajo
influye en los alumnos de manera?
Imparten asesorias fuera de clase 2.06 1.02 0.44
Se apoyan con recursos audiovisuales 2.32 1.02 0.40
Comunicacién con los alumnos 1.52 0.64 0.39
Comunicacién con los padres de 2.57 1.13 0.39
familia

Servicios institucionales
Calidad salas audiovisuales 2.58 1.21 0.70
Calidad talleres 2.87 1.14 0.68
Calidad bibliotecas 2.35 0.98 0.64
Calidad auditorio 2.87 1.40 0.61
Auditorio 3.57 1.27 0.58
Calidad laboratorio 2.74 1.08 0.58
Condiciones de la biblioteca 2.56 1.10 0.57
Equipamiento de laboratorios y 2.99 1.16 0.56
talleres
Salas audiovisuales 2.98 1.27 0.55
Calidad instalaciones deportivas 2.82 1.18 0.53
Calidad cafeterias 2.88 1.12 0.51
Bibliotecas 2.59 1.14 0.43
Instalaciones deportivas 3.76 1.27 0.40
Talleres 3.56 1.50 0.35
Cafeteria 3.35 1.33 0.35
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De la subescala condiciones de trabajo y clima organizacional
se extrajeron tres factores denominados condiciones
materiales institucionales (media = 2.29; desviacidn estandar
= 1.01), trabajo docente (media = 1.74; desviacidén esténdar =
0.71) y servicios institucionales (media = 2.96; desviacidn
estandar = 1.21), que en su conjunto presentan un valor de
KMO de 0.912, una varianza explicada de 41.40 y una alfa de
Cronbach de 0.95 (Ver tabla 3).

Tabla 4. Pesos factoriales, media y desviacidén estandar para
una solucidédn ortogonal Varimax de los factores del
instrumento de contexto para docentes para capacitacién vy
conocimiento.
Capacitacidén y conocimiento
Media D. E. P. F.

¢Cémo evalua la aplicacién del 2.26 .794 0.79
modelo competencial en la

institucién?

¢Cémo evalaa la capacitacién 2.33 1.04 0.78
recibida por el modelo?

¢Cémo evaliaa su conocimiento 1.97 0.68 0.74
acerca del modelo competencial?

Los contenidos del plan de 2.00 0.69 0.66

estudios para la formacién de
estudiantes son:

En la subescala que corresponde a conocimiento del modelo
competencial se formdé un solo factor (media = 2.14;
desviacién estédndar = 0.80) que se constituyé por 4
reactivos, presentd un valor de KOM de 0.757, una varianza
explicada de 56.25 y una alfa de Cronbach de 0.73 (Ver tabla
4) .

Tabla 5. Pesos factoriales, media y desviacidén estandar para
una solucidn ortogonal Varimax de los factores del
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instrumento de contexto para docentes para esfuerzos
institucionales.

Esfuerzo institucionales

Media | D. E. P. F.
Innovacién de las tecnologias de la 1.72 0.94 0.78
informacién y la comunicacién
Mejoramiento del acervo en| 1.84 1.04 0.74
bibliotecas
Modelo de ensefianza 1.74 0.83 0.74
Mejoramiento de la infraestructura 1.79 0.98 0.67
Promocién de becas para alumnos con 1.88 0.98 0.67
ingresos econdémicos bajos
Capacitacién docente 1.45 0.81 0.54
Motivacién del alumnado 1.40 0.70 0.49

Finalmente, en la subescala de propuestas de mejora para el
desempeio (media = 1.68; desviacidén esténdar = 0.80) se formod
un solo factor constituido por 7 reactivos, con un valor de
KMO de 0.851, una varianza explicada de 46.16 y una alfa de
Cronbach de 0.80 (Tabla 5).

Descripcién de promedios

El instrumento consiste en un cuestionario en el cual los
docentes emiten su percepcidn con respuestas tipo Likert
donde el maximo es representado con el nuimero 1 y el minimo
con el numero 5. Para efectos de esta investigacidén, las
respuestas de los docentes que se encuentran en el rango del
1 al 3 se consideran como percepciones de que ocurre con
frecuencia, que el profesor estd satisfecho, que lo que hace
u ocurre es bueno. En el caso de las respuestas que se
encuentran en el rango del 4 al 5, se considera que las

percepciones de este grupo de profesores estéan de
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insatisfechos, lo que ocurre o hace es infrecuente, es decir,

representan una percepcidén negativa del evento.

En el caso que se refiere al Trabajo docente, la media méas
baja (1.44) corresponde a obligaciones docentes que incluye
reactivos sobre redaccidén, ortografia, dominio del tema,
etc., es decir, la percepcién de los profesores sobre sus
obligaciones es muy positiva. Lo mismo ocurre con la media
(1.98) que corresponde a actividades integradoras que incluye
reactivos sobre el uso de mapas conceptuales, mapas mentales,

cuadros sindépticos, etc.

Tabla 6. Subescalas que constituyen a cada factor, numero de
reactivos que las componen, medias, desviacidédn estéandar
promedio, pesos factoriales, KOM, varianza explicada y Alfa
de Cronbach.

Nimero de | Media D. E P. F. KMO V.E. [Alfa de
reactivos Cronbach
Trabajo docente
Trabajo en 6 2.69 0.99 De 0.766 47.13 0.71
equipo 0.42
a
0.76
Actividades 4 1.98 1.04 De
integradoras 0.52
a
0.74
Actividades 3 3.09 1.11 De
mecanicas 0.36
a
0.76
Materiales 4 3.61 1.19 [ De 0.785 | 61.13 0.77
NTICS’s 0.56
a
0.86
Materiales 3 3.33 1.31 De
tradicionales 0.65
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a
0.80
Actividades 5 2.80 1.20 De 0.836 | 47.37 0.80
creativas 0.48
a
0.75
Actividades 4 3.63 1.17 De
extrainstitu 0.56
cionales B a
0.76
Obligaciones 5 1.44 0.70 De
docentes 0.45
a
0.83
Condiciones de trabajo y clima organizacional
Condiciones 27 2.29 1.01 De 0.912 | 41.40 0.95
materiales 0.36
instituciona a
les B 0.81
Desempefio 18 1.74 0.71 De
de los 0.39
docentes a
0.72
Servicios 15 2.96 1.21 De
instituciona 0.35
les B 2
0.70
Conocimiento del modelo competencial
Capacitacién 4 2.14 0.80 De 0.757 | 56.25 0.73
Yy 0.66
conocimiento a
0.79
Propuestas de mejora para el desempefio
Esfuerzos 7 1.68 0.89 De 0.851 [46.16 0.80
instituciona 0.49
les B a
0.78

En el lado opuesto encontramos gque las medias mas altas
corresponden a actividades extrainstitucionales (3.63) vy a
materiales NTIC's (3.61), la primera dimensidén incluye

reactivos sobre la participacidén en concursos externos a la

ReDIECS)
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institucidén, participacidén en eventos culturales, realizacidn
de actividades sociales, etc. y la segunda sobre el uso de
presentaciones multimedia, uso de videos, uso de CD-ROM, etc.
La percepcidén de los profesores, en estos rubros, es

negativa.

En 1lo que respecta a condiciones de trabajo vy clima
organizacional, la media més baja (1.74) corresponde al
desempefio docente que incluye reactivos sobre habilidad para
coordinar equipos de trabajo, pluralidad de enfoques tedbricos
y metodoldgicos, puntualidad, comunicacién con los alumnos
etc., lo que significa que los profesores se ven asi mismos
muy bien. En lo que respecta a su percepcidén sobre 1los
servicios institucionales es negativa (2.96), es decir, ven
muy mal las condiciones que su institucidén les ofrece. Aqui
se incluyen reactivos sobre calidad de las aulas
audiovisuales, calidad de los talleres, equipamiento de

laboratorios y talleres, condiciones de la biblioteca, etc.

:Qué podemos decir de la percepcidén que los profesores tienen
sobre su conocimiento del modelo competencial? La media es de
2.14, lo que significa es qgue asumen dgque su conocimiento vy
practica presentan una tendencia al no compromiso, agqul se
incluyen reactivos sobre su evaluacidén de la aplicacién del
modelo competencial en su institucidén, de la capacitacidn que
ha recibido al respecto, de su propio conocimiento del modelo

competencial y de los contenidos del plan de estudios.

Finalmente tenemos lo que corresponde a las propuestas de

mejora para el desempefio que los profesores realizaron. Esta
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presenta una media de 1.68. Aquil se incluyen reactivos sobre
el mejoramiento del acervo bibliotecario, la capacitacidn
docente, el mejoramiento de la infraestructura, motivar a los
alumnos, promover becas para los alumnos mas desaventajados
econémicamente, etc. En ese sentido los profesores. Ello
significa que los profesores tienen una percepcidén positiva

de la situacidén que perciben otras opciones.

Discusién

Las dimensiones se extrajeron de la siguiente manera: para la
subescala de trabajo docente tenemos 13 reactivos que se
utilizan para conocer la frecuencia de uso de técnicas de
aprendizaije en las cuales pudieron identificarse 3
dimensiones trabajo en equipo, uso de actividades
integradoras y actividades mecédnicas. Desde la percepcidén de
los profesores de EMS las actividades mecanicas se valuaron
como infrecuentes entre 3 y 4 a las cuales entenderemos una
percepcidn de regularidad, mientras las actividades
integradoras se valuaron como muy frecuentes entre 1 y 2 vy
moderadamente frecuentes entre 2 y 3 la percepcidn de uso del

trabajo en equipo.

En relacidén con el uso de medios para el apoyo didactico en
clase tenemos dos dimensiones una relacionada con el uso de
Tics y la otra con los materiales tradicionales de papel vy
lapiz, libros, monografias y en ambos casos los profesores
coinciden en una frecuencia regular entre 3 y 4. En las
actividades de evaluacién tenemos tres dimensiones una

primera de actividades de creacidén como desempefios que
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involucran el portafolio ensayos productos de investigacidn y
la segunda evaluar con elementos relacionados con el actuar
en escenarios sociales como concursos, presentaciones 'y
servicio a la comunidad. Finalmente wuna dimensidén para
evaluar trabajo de alumnos, particularmente ortografia,
sintaxis, redaccidén, la cual resulto con la percepcidn méas
alta de uso siguiéndole la evaluacién de trabajos o

evidencias de desempefio y finalmente competencias.

La subescala de condiciones de trabajo y clima organizacional
agrupo en una sola escala 27 reactivos 7 de cualidad, 32 de
frecuencia vy 12 de satisfaccidén, todos ellos sobre la
percepcidén de condiciones que el docente de EMS tiene sobre
las condiciones materiales e institucionales relacionadas con
su desempefio. La percepcién de desempefio de los profesores se
evaltla con 18 reactivos y finalmente el uso, frecuencia vy
condiciones de las instalaciones de 1la institucidén para
impartir clase y lo mismo que sus servicios se wvalta con 15
reactivos. El uso y conocimiento del modelo competencial con
4 y finalmente la propuesta de mejora tiene 7 reactivo en una

escala de importancia.

En la concepcién de Marsh (1984) 1la evaluacidédn de 1los
docentes incluye dos nucleos fundamentales; a) competencias y
destrezas docentes, y b) actitudes. Tal como podemos observar
los resultados indican que existen actitudes relacionadas con
una dimensidén organizacional, una de recursos materiales e
institucionales y otra relacionada con la formacidén y la

calidad.
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En los estudios de Marsh y Overall (1980) se incluyen algunos
aspectos vinculados con la evaluacidén, la interaccidén con los
alumnos, la organizacidén con las tareas y otros, tal como
podemos observar la composicidédn factorial del instrumento
para evaluar la percepcidén del docente sobre las condiciones
de contexto de la escuela desde lo fisico, organizacional e

institucional.

Finalmente en la evaluacién se encuentran todas aquellas
tareas que implican la calificacidén, lo mismo que el proceso
de evaluacién e incluyen, las formas, los tipos, las
asignaciones, y la valoracidén de las diferentes tareas para
lograr el desempefio deseado, asi pues, aun cuando la soluciédén
factorial contenga dimensiones que parecerian lejanas de las
que el modelo tedrico de Overall y Marsh (1977) senala, los
contenidos actitudinales de la evaluacién de actividades
creativas, extra institucionales y de obligacidén docente son
muy semejantes solo que a mas de 10 afios de distancia 1los
conceptos utilizados en este articulo tratan de ser mas
generales 'y ajustarse al entendimiento propio de una
comunidad académica de EMS. Por otro lado, en la validez de
constructo se pudo observar el arraigo de los profesores de
EMS a los modelos de percepcién docente ya existentes y que
incorporan los aspectos que las teorias de Abbott y Perkins
(1978) y las actuales teorias vinculadas al disefio curricular
como las de Briggs (2005) Gagné y Briggs (2006) ya que el
trabajo docente 1o conceptualizan en tres universos la

didactica los materiales y la evaluacidn.

326




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

Es conveniente aclarar la diferencia entre la funcidén del
docente al interior de las instituciones y la evaluaciédn
subjetiva del profesor, principalmente en su interaccidén con
su percepcidén institucional, en el contexto de un programa de
EMS, ya que él mismo puede ser evaluado respecto a diferentes
actividades como investigador, difusor de conocimientos vy
prestador de servicios. Existen elementos macros como las
politicas, que estan intimamente vinculados con la evaluacidn
docente, existen otros elementos mas cercanos como el tamafio
del grupo, el numero de grupos gque evallan al docente, el
nivel del <curso (licenciatura o posgrado), la modalidad
(curso, taller, seminario, laboratorio), la naturaleza de la
disciplina (como por ejemplo humanidades, estas son mejores
evaluadas que las ciencias, ingenierias % cursos
cuantitativos), el momento en que se evalta (mitad del curso
o al final del semestre), los mecanismos de asignacidén de las
materias que imparte el docente, el tipo de curso
(obligatorio u optativos), caracteristicas del programa de
estudios (modular, departamental o tradicional), todos estos
elementos pueden repercutir en cualquier intento de evaluar
la actividad docente <con fines de su perfeccionamiento

(Rueda y Torquemada, 2004).

Se hace necesario incluir una subescala de satisfaccidén con
el tipo de contratacidén, el pago salarial, el numero de horas
semana mes y otros asociados a la parte laboral dque se
descuido en este andlisis de contexto y solo se asumieron
como importantes el universo de la organizacidén y pedagdgico

estando ausente el laboral que a decir de Bradlasky (2004) es
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fundamental para entender los motivos vy sustento de la

actiwv

idad docente.
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LA ADQUISICION DE COMPETENCIAS
1 1 DIGITALES EN EDUCACION BASICA:
;UTOPTA, SIMULACION O REALIDAD?

JOSE EDGAR CORREA TERAN

PRESENTACION

En educacidén basica desde los planes de estudio y programas
existe la indicacién de wusar las TIC (tecnologias para la
comunicacién e informacidén) para el logro de competencias
académicas y aprendizajes esperados. El1 Acuerdo 592 (SEP,
2011la) plantea normativamente la integracidén de la educacidn
basica conforme a sus tres niveles: preescolar, primaria vy
secundaria. En dicho documento se definen los principios
pedagdégicos, rasgos de perfil de educacidén basica y el mapa
curricular que contempla los espacios de tecnologias. También
se hace énfasis en educar al alumno para potenciar su
aprendizaje mediante materiales didacticos y el uso de la
tecnologia para la buUsqueda, seleccidédn y analisis de
informacién. Finalmente, se promueven las TIC como un medio

de comunicacidén y para la construccidén de conocimiento.

A pesar de estos sefilalamientos, la mayoria de instituciones
carecen de equipos de cémputo, servicio de Internet o una

conectividad de 1Internet adecuada para que los alumnos
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adquieran competencias digitales que ayuden a autogestionar
su aprendizaje y tener un papel activo en la sociedad del

conocimiento.

En preescolar, las TIC se usan para estimular los diferentes
estilos de aprendizaje e iniciar a los alumnos en el manejo
de sistemas operativos; en primaria, se usan para investigar
informacién y generar material propio que incluso pueda ser
compartido y publicado en Internet, la Enciclomedia en el
tultimo grado ayuda a aprender de manera dinédmica, interactiva
y entretenida; en secundaria, los alumnos ya pueden usar TIC
més complejas tales como Dblogs, wikis, webquest, redes
sociales, etc. Lo hacen principalmente para buscar y analizar
informacidén, construir material electrdnico, comunicarse vy
trabajar de manera colaborativa. La Telesecundaria es una
modalidad especial donde se enfatiza en la teleconferencia
para impartir las clases, se apoya en Enciclomedia vy
plataformas virtuales para complementar la revisidén de

contenidos teméaticos.

Una vez brevemente enunciado el desarrollo de las
competencias digitales en los diferentes niveles de educacidn
basica, se concluye que la adquisicidén de dichas competencias

se enmarca en tres ambitos:

e TLa utopia, cuando se percibe casi imposible el logro de
competencias digitales por las limitantes de

infraestructura.
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e TLa simulacidén, cuando los profesores dan uso simple a las
TIC sin una secuencia didéactica, ni la retroalimentacidn
del alumno en torno a la informacién revisada o la puesta

en practica de herramientas tecnoldbgicas.

e La realidad, cuando los profesores utilizan las TIC para
la ensefilanza-aprendizaje, primero identificando las
habilidades digitales de los alumnos para luego

encauzarlas con fines académicos.

¢Por qué enfocarse en los docentes?

Se parte de la premisa que la falta de capacitacién vy
actualizacién docente en materia de TIC, estd repercutiendo
para que los alumnos no adguieran adecuadamente las
competencias digitales conforme a los pronunciamientos de los
documentos normativos del nuevo enfoque de educacidén béasica
en el sistema educativo mexicano (Acuerdos 592 y 593, planes

y programas de estudio de 2011).

Las variantes a esta premisa es que algunos docentes si han
tomado talleres, cursos, diplomados vy hasta posgrados en
cuestiones de tecnologia educativa, sin embargo no aplican
los aprendizajes adquiridos para mejorar e innovar su
practica docente. En su caso, de igual manera se encuentran
docentes que llevan a cabo aplicaciones bastante limitadas;
por ejemplo, Unicamente orientando a los alumnos para buscar
informacién y realizar algin documento electrdénico, sin
darles a conocer la gran gama de alternativas educativas en

el mundo virtual.
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Una de las demandas mas 1importantes en la tecnologia
educativa actual es facilitar el aprendizaje en los alumnos,
sobre todo referente a recursos en linea que en determinado
momento sirvan para la produccién de materiales didacticos,
elaboracidén de documentos para ser compartidos en la red
virtual y comunicarse tanto sincrdénica como asincrdé4nicamente
con otras personas. Es comin gque los alumnos usen las
herramientas tecnoldbégicas % en linea con fines de
socializacién, ocio y esparcimiento; no obstante al ser
consideradas dichas herramientas como fundamentales para el
logro de competencias, es importante que los docentes les den
una orientacidén académica. Dicho de otra manera, orientar
cémo pueden ser utilizadas para la revisidén de contenidos
tematicos, realizacién de tareas, trabajo colaborativo vy

bisqueda de informacidn.

Las TIC en educacidén basica

La tecnologia educativa es aquella rama que caracteriza los
recursos didécticos y de apoyo a los procesos educativos. No
siempre han sido sistemas digitales sofisticados. Angie Vidal
(2011) sefiala que “la tecnologia educativa no nace con el uso
de la computadora en el aula. Una mirada nostalgica al uso
del pizarrén 'y la tiza nos permite reencontrar la
trascendencia de la tarea docente y la conviccidédn de que no
hay recurso, por eficiente que sea, que reemplace la mirada,
la voz y los suefios de los maestros”. Una reconceptualizacidn

de la tecnologia educativa la propone Manuel Area (2009):
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es un espacio intelectual pedagdgico cuyo objeto de
estudio son los medios vy las tecnologias de 1la
informacidén % comunicacién en cuanto formas de
representacién, difusidén y acceso al conocimiento y a
la cultura en los distintos contextos educativos:
escolaridad, educacidédn no formal, educacidén informal,
educacién a distancia y educacidn superior.

Entonces, la tecnologia educativa abarca aquellas
herramientas que ayudan a la labor docente, en la actualidad
son tales como televisidén, DVD, estéreo, proyector de cuerpos
opacos, etc. Sus ambitos de aplicacidén son tan diversos como
Sus recursos y herramientas, no se limita al ambito escolar o

la educacidén formal.

Antonia Cascales (2006) retoma las aplicaciones en la escuela
de las tecnologias. Menciona los siguientes objetivos de las
TIC en el aula, cuando se trabaja con la poblacidén infantil y

adolescente:

e Posibilitar un aprendizaje individualizado.

e Desarrollar la autonomia en el trabajo y en el juego.

e Sentar las bases de una educacidén tecnoldgica.

e Desarrollar la orientacidédn espacial.

e TInteriorizar las normas de funcionamiento del aula.

e Manejar los diferentes programas propuestos siendo capaces
de seguir 1la secuencia correcta de o6rdenes para su
correcta utilizacidn.

e Reconocer el ordenador como un elemento cotidiano de

nuestro entorno.
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e Conocer y poner en practica las normas béasicas de
funcionamiento del ordenador; encendido, apagado, manejo

del ratédn y teclado.

Los objetivos tienen una intima relacidén principalmente con
el desarrollo de habilidades del pensamiento y el trabajo
colaborativo. Por ejemplo, se refiere a procesos como el
pensamiento légico-matematico, razonamiento deductivo-
inductivo, creatividad, percepcidén, atencidn, concentracidn,
psicomotricidad, etc. (Baro, 2011 y Mazzarella, 2008). La
interaccidén con la computadora brinda al alumno la
posibilidad de desarrollar su potencial de aprendizaje. De
igual manera, los ejercicios propuestos para el trabajo
colaborativo promoveran la construccidén del conocimiento en
colectivo, acciones centradas en objetivos y metas en comun,
distribucidén de tareas, entre otras que requieren el esfuerzo
y orientacién de capacidades individuales para un Dbien

compartido.

Un Dbreve recuento del uso de la tecnologia educativa

(enfatizando en las TIC) en educacidn basica es:

En preescolar, de acuerdo a su reforma del 2004 bajo la
denominacidén de PEP 2004 -Programa de educacién preescolar-
(SEP, 2011b), se encuentra la indicacién de iniciar a los
menores con el manejo de tecnologias que contribuyan al
trabajo de los campos formativos fundamentados en 1los
diferentes estilos de aprendizaje. Cabe sefialar que en ese
momento histdérico, la teoria de las inteligencias multiples

de Howard Gardner (Portal educativo, 2009), a diferencia de
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la actualidad, aun no tenia tanto auge; sin embargo tan solo
el hecho de considerar una gran diversidad de recursos
tecnoldégicos y didacticos, era una muestra que estaban
cambiando los paradigmas de concebir el proceso de
aprendizaje de los alumnos y su papel activo en la generacidn

de conocimientos.

Las educadoras comenzaron a usar las computadoras, el
Internet, bocinas, micréfonos, entre otros dispositivos para
revisar los contenidos temédticos de los programas de estudio.
Se sabe de antemano que la poblacién de preescolar carece de
una concrecidén optima en el proceso de lecto-escritura, sus
aptitudes vy habilidades son limitadas para manipular la
computadora; sin embargo la propuesta ha sido operar
programas donde resalten elementos interactivos, auditivos,
visuales y quinestésicos. En esos programas se puede dibujar,
colorear, cortar, pegar, seleccionar, clasificar, entre otras
tareas 1intelectuales que son asistidas por el propio
ordenador. Es una forma bastante interesante de
paulatinamente familiarizarlos con la sociedad del

conocimiento y ambientes virtuales de aprendizaje.

En primaria los nifios y nifias desde los primeros grados
tienen mas facil acceso a la lecto-escritura y operaciones
légico-matemdticas; esto los hace viables para manejar méas
herramientas tecnoldbdgicas; por ejemplo, realizar Dbuasquedas
simples en Internet, conversar con otras personas en el chat,
enviar correos electrénicos, participar en las redes
sociales, etc. Lo mejor es cuando el propio profesor de grupo

se apoya en estas TIC para impartir sus clases,
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independientemente de las indicaciones de los planes vy
programas y sugerencias de los libros de texto, que en su
mayoria contemplan sitios Web como complemento a @ su

contenido.

Con la RIEB Reforma Integral en Educacién Bésica (2011lc), se
entra de lleno al uso de las tecnologias educativas para la
enseflanza-aprendizaje. Como vya se menciond, desde los
primeros grados se pide al alumno que busque informacidédn en
Internet, gque manipule recursos sincrdénicos y asincrédnicos
para comunicarse con sus compafieros, maestros, familiares
entre otros agentes educativos, que consulte especificamente
fuentes confiables de informacién generadas a partir de
sitios Web de organismos ©publicos, no gubernamentales,
escuelas, universidades, centros de investigacidén, etc. Se
trabaja con la premisa que en la sociedad de la informacién
no basta con obtener informacidén, sino también analizar,

interpretar, reconstruir y generar mas informacidn.

El sistema Enciclomedia (Subsecretaria de educacidén, béasica,
2011a) es la maxima representacidédn de la expectativa en
materia de tecnologia educativa en primaria. Esta conformado
por un proyector para salidas de imédgenes, una pantalla
digital, un ordenador con software creado especialmente para
apoyar el desarrollo de 1las asignaturas, vy finalmente,
conexibén a Internet para tener acceso a determinados sitios
Web y otros que el profesor crea pertinentes. La consigna es
usar la Enciclomedia como un recurso de apoyo, no centrar su

enseflanza en la misma. Una de las bondades de este
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dispositivo es la gran cantidad de multimedia que almacena:

canciones, peliculas, videos, libros digitales, etc.

En secundarias generales y técnicas a partir de la RES 2006 -
Reforma en Educacién Secundaria -, se ha implementado més la
tecnologia educativa para el desarrollo de las asignaturas.
No obstante los esfuerzos han sido improductivos porque la
mayoria de instituciones carecen de una infraestructura
tecnoldégica que atienda las recomendaciones de los libros
para hacer DbuUsquedas vy/o consultas en sitios Web. Los
profesores deciden pedir esas actividades de tarea para que
los alumnos entren a Internet en sus casas, cibercafés,
bibliotecas u otros sitios donde ofrecen gratis el servicio.
La pregunta es ;cémo observan en los alumnos la adquisicidn

de dichas competencias?

En telesecundaria se retoma el modelo de Enciclomedia, aunqgque
su uso se restringe a complementar la clase transmitida por
teleconferencia, cuya sefial es enviada via satélite a cada
escuela. La clase dura aproximadamente 45 minutos, el resto
de tiempo el ©profesor lo invierte en aclarar dudas,
inquietudes o en terminar de explicar las tematicas. Se puede
considerar a telesecundaria la modalidad de secundaria donde

mas se promueven y aplican las TIC.

Las TIC y recursos Web en los niveles de educacidén basica,
lejos de traer un estado de confort, causan alarma porque en
su mayoria realmente son limitadas e insuficientes,
considerando que en estos momentos todos los planes vy

programas derivados de reformas educativas estan pidiendo
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(casi obligando) el uso y apoyo de la tecnologia para la

ensefianza-aprendizaje.

Se resume la problematica en diez puntos:

1.

En la mayoria de escuelas puUblicas es insuficiente 1la
cantidad de computadoras.

Pocas escuelas cuentan con servicio de Internet.

Los equipos Enciclomedia de primaria y telesecundaria casi
no se usan, principalmente porque el profesor no conoce
cébmo se manipula o le falta mantenimiento al equipo para
operar adecuadamente.

No se brinda capacitacién a los docentes para manejar las
TIC, recursos Web o cualquier otra tecnologia educativa de
la institucién.

Los centros de cémputo de las escuelas no estan bien
disefiados o carecen de las condiciones adecuadas para
operar como aire acondicionado, mesas amplias, sillas
cébmodas, personal de soporte técnico, etc.

Los alumnos no tienen computadora propia o quienes la
tienen no cuentan con servicio de Internet.

Los profesores a pesar de tener computadora, no se
interesan por implementar la tecnologia educativa para la
ensefianza.

Poca iniciativa de los padres de familia para orientar a
sus hijos en la realizacién de tareas que requieren de
consultas en Internet.

Los directivos no llevan a cabo gestiones con empresas del
ramo de la computacidén para la donacidén de equipos a sus

escuelas.
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10. En ocasiones los profesores promueven el uso de las TIC
pero con fines de socializacidén, ocio y esparcimiento
(envio de correos, bajar musica y videos, videollamada,

chat, etc.).

Con esto se confirma que la adguisicidén de competencias
digitales tiene mas obstadculos que alcances; se reitera, a
pesar de ser una consigna e 1indicacién en los planes vy
programas de estudio de todos los niveles de educacién

béasica.

Las competencias digitales a partir de la politica publica en

educacidn

E1l Acuerdo 592 (SEP, 201la) de manera implicita define rasgos
sobre el uso de las TIC a partir de algunos de sus principios

pedagdgicos:

e Centrar la atencidén en los estudiantes y en sus procesos

de aprendizaje.
e Planificar para potenciar el aprendizaje.
e Usar materiales educativos para favorecer el aprendizaje.

e La tutoria y la asesoria académica a la escuela.

A su vez, también en el Acuerdo 592 se sefilala como parte del

perfil de egreso de educacidn basica que el alumno:

e TInciso C: Busca, selecciona, analiza, evalta y utiliza la

informacién proveniente de diversas fuentes.

342




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

e TInciso I: Aprovecha los recursos tecnoldgicos a su alcance
como medios para comunicarse, obtener informacidén vy

construlir conocimiento.

Otra referencia acerca de las TIC se menciona en el Acuerdo
592 (SEP, 2011a), especificamente en el apartado de

Competencias para la vida:

para las competencias relacionadas con el manejo de
la informacién se requiere identificar 1o que
se necesita saber; aprender a Dbuscar; identificar,
evaluar, seleccionar, organizar % sistematizar
informacién; apropiarse de la informacidén de manera
critica, utilizar y compartir informacidén con sentido
ético.
Toda la informacién referente al Acuerdo 592, brinda un
panorama amplio para identificar que se le estd apostando a
operar los planes y programas de estudio en educacidén béasica
con sustento en las TIC. Si Dbien, no se plantea una
normatividad explicita para el uso de las tecnologias, ni se
estadn contemplando plataformas virtuales para el trabajo de
los contenidos temédticos en linea; se encuentra la indicacién
en el enfoque, perfil de egreso y competencias para la vida;
con lo cual se denota que actualmente las TIC ya no son un

lujo o sus aplicaciones priorizan en cubrir necesidades

personales.

La tendencia hacia lo académico o social también forma parte
de una politica publica y un modelo educativo. Las
principales lagunas o espacios indefinidos respecto al uso
educativo de las TIC se encuentran en los compromisos de la

autoridad para equipar las instituciones educativas con
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computadoras y los sistemas necesarios para respaldar la
propuesta educativa. En ese sentido tampoco queda clara la
capacitacidén y actualizacidén que se les brindarda a 1los

profesores y personal de educacidn basica.

Asimismo, en el mapa curricular de educacidén Dbésica se
identifican tres espacios de tecnologias para secundaria:
Tecnologia I, II y III, para primer, segundo y tercer grado
respectivamente (SEP, 201la). La base de ello se sitla en el
Acuerdo 593, donde no solamente se hacen oficiales 1las
materias de tecnologias, sino que se indican los posibles
apoyos por parte de la Secretaria de Educacidén Publica para
equipar o modernizar los equipos de cédmputo gradualmente en
las instituciones educativas. De igual manera, no se
establecen las condiciones para la capacitacioén %
actualizacién de los profesores que seradn comisionados para
impartir las materias de tecnologias (Subsecretaria de

educacidén basica, 2011b).

Se menciona el caso especial de Telesecundaria, quienes al
trabajar basandose en proyectos comunitarios, deberan
orientar el uso de las tecnologias con base a las necesidades
detectadas en un diagndéstico. Los contenidos serdn tematicos
a la situacidén del contexto (Subsecretaria de educacidn
basica, 2011b). Por ejemplo, en una comunidad donde existan
graves problemas de contaminacidén se enfatizard en trabajar
con los alumnos proyectos de educacidén ambiental mediatizados

por las TIC.
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Como parte intermedia del anadlisis de los planes y programas
de cada nivel educativo, es importante definir las
competencias digitales, al ser la expectativa a alcanzar con
los alumnos y la formacidédn a trabajar en los profesores vy

personal de educacidén béasica.

Se le denomina competencia digital al “uso de las destrezas,
conocimientos, habilidades y aptitudes que permiten utilizar
de manera eficaz y eficiente los instrumentos y recursos
tecnoldégicos (Castafio, 2009)”. La definicidén se complementa
con lo dicho por Marqués (2008): son las competencias
relacionadas con el uso de las TIC. La alfabetizacidén digital
permite utilizar de manera eficaz y eficiente estos nuevos
instrumentos tecnoldégicos para la realizacidén de actividades

escolares.

Castafio (2009) menciona las competencias digitales que debe

adquirir el alumno:

e Uso de la PC (personal computer) y de su sistema operativo
e Busqueda, recopilacidén, reelaboracidén y reconstruccidn de
informacién en diversos formatos.

e Difundir trabajos en diversos formatos digitales tales

como: texto, audio, video, etc.

e Comunicarse efectivamente por medio de correo electrdnico,

chat's y foros.

e Compartir y colaborar: Wiki, Blog, Podcast, etc.

Entonces, se identifica que la competencia digital implica

diferentes niveles de complejidad en manejo tecnoldgico, 1lo
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basico seria usar la computadora y su respectivo sistema
operativo; después Dbuscar informacién en Internet hasta
llegar a producir material propio que pueda ser compartido en
redes sociales, bitédcoras o sitios de trabajo colaborativo. A
su vez, también seréa importante aprender a manejar

herramientas de comunicacién sincrédénica y asincrédnica.

Respecto a las competencias digitales, en 1los planes vy
programas de estudio de los diferentes niveles de educacién

basica, se menciona lo siguiente:

e Preescolar (PEP 2004) :

En el rubro de tecnologia educativa destaca el campo
formativo llamado “Lenguaje y comunicacién”, dentro del cual

se menciona que

..los medios de comunicacidén masiva, especialmente 1la
televisidén, son practicamente omnipresentes en zonas
urbanas y rurales, y ejercen una influencia muy
importante en 1la vida infantil. Ello obliga a la
escuela a ejercer un papel de apoyo a los pequefios para
el procesamiento de la informacidédn que reciben vy
ayudarlos en la interpretacidén critica de sus mensajes
(SEP, 2011Db) .

Se considera a la televisién el ©principal medio de
comunicacién que puede ejercer impacto en los nifios y nifias.
Enfatiza en 1la labor de la educadora para facilitar los
mensajes e informacidén de la televisidn, dando explicaciones
de su contenido e intencidén, tratando de evitar (en la medida
de lo posible) que el nifio perciba a la televisidén como una

realidad absoluta o los patrones de conducta a seguir de
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manera indiscriminada. Esto principalmente porque las
caricaturas y programas hechos para la poblacidén infantil,

contienen muchos elementos imaginarios, llenos de fantasia.

A pesar de esto, en el campo formativo de lenguaje vy
comunicacién menciona que la diversidad de medios y recursos
didacticos (no solamente la televisidén) es la alternativa
para adquirir conocimiento de su medio, de los contenidos
temadticos y socializar con las personas de su entorno. En
este sentido, sin duda aportan las TIC, siempre y cuando sean
mediatizadas por un agente educador, quien ayudard al menor a
familiarizarse con las mismas y a adguirir las nociones

basicas para manejarlas (constructivismo social).

e Primaria (RIEB 2009):

De manera explicita se contempla a la “Competencia para el
manejo de informacién” una prioridad a lograr en los alumnos.
El discurso del documento normativo maneja un contenido
semejante a la propuesta de Castafio (2009) en relacidén a las
competencias digitales: uso de la computadora, buUsquedas en
Internet, interpretacidén de la informacidédn encontrada, uso de
herramientas de comunicacién en linea, etc. En los libros de
texto constantemente se mencionan enlaces o links a sitios
Web donde pueden encontrar mas informacién sobre los temas
revisados en clase, desde los cuales se aborda el contenido
con elementos multimedia que hacen méds atractivas las

actividades académicas.

e Secundaria (RES 200606) :
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La poblacidén adolescente de secundaria cuenta con mayor
capacidad para operar la tecnologia educativa. En un
principio la reforma en este nivel estaba considerando a las
TIC principalmente para complementar las fuentes de consulta
de los libros de texto gratuitos (SEP, 2006). Sin embargo con
el paso del tiempo, los propios docentes aprovecharon el
potencial de los alumnos para manejar las TIC. De esa manera
se comenzaron a usar el correo electrdnico, blogs educativos,
sitios educativos, el portal de Redescolar, entre otros. Las
aulas de medios se convirtieron en sitios no solamente para
dar clases asistidas por computadora, sino para dque los
alumnos autogestionaran sus propios recursos de aprendizaje.
Tuvieron acceso a bibliotecas digitales, bases de datos,

webquest, blogs, entre otros sitios Web (Mufioz, 2009).

e Telesecundaria (Modelo educativo para el fortalecimiento

de Telesecundaria 2009).

Esta modalidad de secundaria por su propia naturaleza vy
metodologia operativa, tiene como prioridad el uso de las TIC
para la enseflanza-aprendizaje. Su modelo se basa en la
transmisién de teleconferencias para cada una de las
asignaturas, ademds cuenta con equipo Enciclomedia y sistema
de educacién en linea ©para fortalecer su tecnologia

educativa. Complemento con lo siguiente:

Para que la Telesecundaria participe con éxito en la
sociedad del conocimiento, el modelo pedagdgico
promueve el aula digital para que los alumnos Yy
docentes tengan acceso a las TIC como recurso
pedagdgico, se logre el aprendizaije activo %
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significativo; se aumenten las oportunidades de
retroalimentacidén, reflexidn vy revisidn; apoyen Ila
construccién de habilidades para la vida y el trabajo y
fomenten la vinculacién con otras comunidades de
aprendizaje, locales 'y globales (Subsecretaria de
educacidén basica, 2010).

Las TIC se han convertido en excelentes recursos para la
revisién de contenidos tematicos % adquisicidn de
aprendizajes, incluso sin la ayuda de un profesor. Tienen las
caracteristicas de ser manipulables, provocan conflictos
cognitivos y desafios en los alumnos. Dan la posibilidad de
contemplar diferentes fuentes y medios para solucionar tareas
académicas. Su diversidad logra que el alumno estimule vy
explore capacidades y habilidades. Un ejemplo de lo anterior

es:

El empleo de simuladores, sensores para experimentos de
ciencias, materiales seleccionados con vinculos a
hipertextos permitiran relacionar % analizar la
informacién, por ejemplo, los algoritmos permiten la
generacién de un numero infinito de ejercicios en
matematicas, fisica y quimica. La btsqueda de
informacién como medio para acercarse y vincularse con
dreas del conocimiento, otras comunidades y sus formas
de vida, representa una herramienta para realizar vy
simplificar las actividades escolares de los docentes y
alumnos (Subsecretaria de educacidén basica, 2010).

Capacitacién docente para el uso educativo de las TIC

Previamente se mencioné que conforme a la politica publica
para educacidén basica (Acuerdos 592 y 593, aunado a los
planes y programas de estudio), existe una fuerte demanda
para que los alumnos adquieran competencias y aprendizajes

mediados por las TIC. Obviamente esta consigna implica
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grandes responsabilidades y compromisos para los docentes,

sobre todo en el rubro de capacitacidén y formacidn continua.

Para empezar se tiene el referente que la mayoria de docentes
desde su formacién profesional y académica revisaron poco o
nada sobre el manejo de las TIC (asi como las concebimos
actualmente). Lo que conocieron en su tiempo les sirvid para
redactar textos, realizar presentaciones de informacidén o
hacer algunos calculos matematicos, solo por mencionar
algunas funciones ya tradicionales de las computadoras. A los
docentes de reciente egreso les tocd conocer a plenitud la
herramienta del Internet para la buUsqueda de informacidén vy
para la comunicacién en linea. Sin embargo, las necesidades
que tienen en estos momentos son capacitarse no solamente
para elaborar documentos, sino para facilitar los
aprendizajes en los alumnos apoyandose con recursos

tecnoldégicos y en linea.

Lo anterior remonta a los términos de “nativos digitales” e
“inmigrantes digitales” que propone Marc Presky (2010). Los
nativos digitales se refieren a las personas como los nifios y
adolescentes hoy en dia que nacieron en la era digital y en
la sociedad de la informacidén (aproximadamente a partir de la
primera mitad de la década de los 90’'s), lo cual les ha
facilitado el acceso a los medios electrdénicos. Algunas de

sus caracteristicas son:

* Quieren recibir la informacidén de forma agil e inmediata.
* Se sienten atraidos por multitareas y procesos paralelos.

* Prefieren los graficos a los textos.
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* Se inclinan por los accesos al azar (desde hipertextos).

e Funcionan mejor y rinden mas cuando trabajan en Red.

e Tienen la conciencia de que van progresando, lo cual les
reporta satisfaccidédn y recompensas inmediatas.

* Prefieren instruirse de forma ladica a embarcarse en el

rigor del trabajo tradicional.

Por su parte, los inmigrantes digitales son aquellas personas
adultas que por necesidades han tenido que capacitarse para
el empleo de 1las nuevas tecnologias. Marquina (citando a
Prensky, 2008) los define como “el resto de mortales que

nacieron antes de los nativos digitales”.

Sus caracteristicas son:

e Estructuras mentales moldeadas por los procesos paso a

paso.

e Seguimiento de instrucciones Y“antes de..” o de resolver un

problema a la vez.
e Actuacidn basada en el andlisis deductivo.

e Aprendizaje basado en el enlace con conocimientos

preadquiridos.

Lo lamentable es que la mayoria no lo ha hecho por
conviccidén, provocando la brecha digital y brecha cognitiva
con los nativos digitales. Los inmigrantes que se dedican a
la ensefianza estadn empleando una “lengua obsoleta” (Prensky,
2010:06) . No estén correspondiendo a los estilos de
aprendizajes dominantes para los nifios vy adolescentes,

acostumbrados a aprender con medios interactivos tales como
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la televisidn, el Internet, los videojuegos y mas

recientemente dispositivos méviles.

En los Acuerdos 592 vy 593 no estan contemplados los
lineamientos que se deben seguir para la capacitacién en el
ambito del wuso educativo de 1las TIC. Para fines de este
documento, se tomard como referencia una propuesta de
capacitacién que se ha desarrollado en el estado de Jalisco:

el “Diplomado IAVA”.

El Diplomado en Introduccién a los Ambientes Virtuales de
Aprendizaje (IAVA), es un programa que fue diseflado por la
Direccién General de Unidades UPN e instituciones de
educacién superior de la Secretaria de Educacidén de Jalisco.

Con él se pretende capacitar y actualizar “a maestros frente

a grupo, asesores técnicos pedagdgicos, directores,
supervisores, jefes 'y personal de apoyo [de educacién
basical]” (Secretaria de Educacidén Jalisco, 2011).

La competencia del Diplomado IAVA es:

“Los participantes, desde la perspectiva de la Sociedad
del Conocimiento, utilizan herramientas para la
comunicacién y la colaboracidén asi como estrategias vy
recursos didacticos Dbasadas en la Web, para el
fortalecimiento de la calidad de la educacidén en sus
contextos educativos” (Secretaria de Educacidén Jalisco,
2011) .

Los mbédulos temdticos para su operacidn son:

e Mobdulo 1: El1 uso educativo de las TIC en el marco de la

Sociedad del Conocimiento.
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e Médulo 2: Herramientas para la comunicacién y la
colaboracién basadas en la Web.

e Mobébdulo 3: Estrategias y recursos didacticos soportados en
la Web.

e Mbdulo 4: Disefio y desarrollo de un proyecto pedagdgico
soportado en TIC aplicado a un contexto educativo

especifico.

Dentro de su metodologia de trabajo destacan algunas

actividades de caracter genérico:

Participacién en foros virtuales de discusién.

- Navegacién dirigida y exploratoria en la Web.

- Revisién de videos y recursos publicados en la Web.

- Uso de herramientas para la comunicacién en tiempo
real (chat, audio y videoconferencia) y en tiempo
diferido (correo electrdénico, foros y wikis).

- Elaboracidén individual y por equipo de reportes de
estudio a través de: mapas conceptuales, resumenes,
tablas comparativas y presentaciones con dispositivas.
- Resolucidén de exdmenes de repaso (Secretaria de

Educacién Jalisco, 2011).

Cabe seflalar que en su totalidad el diplomado se trabaja en
linea sustentado en una plataforma virtual ex profeso para

las actividades de aprendizaje.

Sin duda el diplomado propone elementos didacticos de la Web
2.0 bastante interesantes. Cabe sefialar que la Web 2.0 se

concibe como un movimiento revolucionario del Internet, en el
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cual se han generado recursos para producir y compartir
material en linea. Con esto se esta “wvolviendo a sus raices
como herramienta de lectura y/o escritura como entrando en

una fase més social y participativa” (Anderson, 2007).

Un anadlisis a fondo de su disefio curricular y viabilidad de

aplicacién en la practica docente deriva lo siguiente:

Alcances:

e Sensibiliza a los usuarios sobre la importancia del uso
educativo de las TIC.

e Relaciona casi todos 1los contenidos temédticos con la
practica docente.

e Promueve la creacidén de comunidades virtuales de
aprendizaje para la realizacidén de tareas académicas
(trabajo colaborativo en linea).

e Brinda conocimientos procedimentales para llevar a cabo la
comunicacidén asincrdénica o sincrdénica con el asesor y
compafieros de grupo.

e TFacilita el disefio de un proyecto colaborativo que ayude a

desarrollar diversos temas con el apoyo de las TIC.

Limitantes

¢ Genera muchas confusiones en los participantes dgue no
cuentan con el dominio basico de computacidén (incluso
algunos estudiantes desertan porque no pueden ni siquiera

entrar a plataforma).
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e S6lo en los médulos uno y tres se relaciona directamente

el contenido y actividades con la préactica docente.

e Desde las primeras generaciones han existido dificultades
para integrar equipos que trabajen constante y
activamente. Sigue imperando la produccién individual.

e No se ha profundizado en la capacitacién para realizar
videoconferencias interactivas (VCI), que representa una
de las principales herramientas de la Web 2.0 con alto
potencial de aplicacidén en los contextos educativos.

e Se revisa un modelo muy limitado y superficial para el
disefio del proyecto educativo sustentado en TIC. Falta
profundizar en la planeacidén, puesta en ©practica vy
evaluacién de una mayor diversidad de TIC para tener un

mejor impacto en la practica docente.

En sintesis, el Diplomado IAVA para los docentes y personal
de educacidn bésica es muy pertinente y prometedor. Otra gran
ventaja es que no se cobra inscripcidén, para cursarlo se
otorgan becas. Lo lamentable es que varios de los usuarios
del programa son “inmigrantes digitales”, quienes han tenido
dificultades para ingresar a la plataforma virtual,
participar en los foros de discusién y manejar las
herramientas de comunicacidén que propone el diplomado. A la
larga estas personas han optado por desertar del programa,
dejando sin oportunidad a otros con un mayor interés y mejor

actitud para tomar la capacitaciédn.

Como ya se seflald, en el Diplomado IAVA se revisan contenidos
temdticos relacionados «con la Dbrecha digital, el uso

educativo de las TIC, la sociedad del conocimiento,

355




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

herramientas de comunicacidn, recursos de la Web 2.0 y el

disefio de proyectos colaborativos.

No obstante, esto es insuficiente para capacitar al personal
de educacién Dbésica vy, en consecuencia, logren que 1los
alumnos adquieran las competencias digitales y aprendizajes
esperados que se seflalan en los Acuerdos 592 y 593. Se

necesita una asesoria mixta, no solamente en linea.

Quizéds por los propios antecedentes y cultura de formacidn

académica, una asesoria presencial tendria un mayor impacto.

Los contenidos temadticos para una posible capacitacién vy

actualizacidén en materia de TIC serian:

La brecha digital y la sociedad del conocimiento.
Las competencias digitales en educacidén béasica.

La computadora y su sistema operativo.

S w NP

Manejo de ©paqueteria Dbéasica para la generacidén de

documentos (Por ejemplo, los programas de Office 0).

5. Exploradores de Internet.

6. Herramientas para la gestidén de informacidén (Google O,
bases de datos, revistas electrdnicas, bibliotecas
virtuales, etc.).

7. Herramientas de comunicacién sincrénica (chat,
videollamada, videoconferencia interactiva 'y mensajes
instanténeos) .

8. Herramientas de comunicacidn asincrénica (correo

electrénico, wiki, blog y disefio de paginas Web) .
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9. Recursos de la Web 2.0 para fines didacticos (webquest,
Cmaptools ©, Prezi ©, Survey monkey ©, entre otros).

10. Redes sociales (Youtube ©, Facebook © y Twitter ©).

Lo ideal para complementar esta propuesta de temas generales,
es que el asesor en turno gestione una plataforma wvirtual
para trabajar una parte del curso desde este entorno de
aprendizaje. Sin embargo, en la mayoria de escuelas publicas
de educacidén bésica se carece de recursos econdmicos para la
adquisicién de estos servicios, pues también implica 1la
contratacién de personal externo para darle mantenimiento a

la plataforma.

Se contempla una metodologia de trabajo activa e interactiva,
con actividades individuales y en equipo. Para la revisién de
los contenidos tematicos se partiria de documentos en
diferentes formatos (Word, Power Point, archivos portables -
extensién PDF- y tutoriales en video) y posteriormente se
llevarian a cabo las préacticas de las herramientas en linea.
Cada contenido temdtico arrojaria actividades que se
reunirian en un portafolio de evidencias con fines de
evaluacién e identificacidén de la adquisicidédn de competencias

digitales para la docencia en educacidén béasica.

El facilitador del curso deberd estar al pendiente del
trabajo de los estudiantes, orientéandolos cuando sea
necesario para la realizacidén de las actividades, despejando
cualquier duda y retroalimentando su desempefio tanto en 1lo

presencial como al momento de revisar las evidencias. Esta
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concepcién de asesor es tomada de las aportaciones de

Bautista, Borges & Forés (2008).

La propuesta de capacitacidén es un modelo integrador tomado
de las aportaciones del Diplomado IAVA de 1la SEJ (2011)
previamente expuesto y analizado, asi como las aportaciones
de Pere Marques (2011) vy Antonia Cascales (2006), donde
resaltan los contenidos de sensibilizacidén, procedimentales y

actitudinales para el uso educativo de las TIC en el aula.

Escenarios derivados en la ensefianza-aprendizaje de las

competencias digitales

En conclusidén, la situacidén de las competencias digitales en

educacidén bésica se enmarca en tres escenarios:

El utdopico. La Real Academia Espafiola de la Lengua define a

ANY

la utopia como un plan o proyecto que aparece como
irrealizable en el momento de su formulacidén” (Utopia vy
educacidén, 2009). Es una utopia cuando las limitaciones del
propio sistema educativo y sus diferentes instancias e
instituciones provocan casi la imposibilidad que el alumno
adquiera las competencias digitales, conforme a la propuesta
de Castafio (2009) y lo mencionado en los planes y programas
de estudio de educacibébn basica PEP, 2004; RES 2006; y RIEB,
2009. Se pide wusar una computadora cuando la mayoria de
alumnos de escuelas publicas no la tiene, o en su caso
algunas escuelas cuentan con equipos de cdmputo pero sin el

servicio de Internet, lo cual obliga a que los alumnos paguen

por utilizarlo en cibercafés, lugares donde generalmente
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carecen de personal para asistir adecuadamente en el uso de

las TIC con fines educativos.

La simulacion docente. Andreu, Garcia & Mollar (2005)
conciben a la simulacién como una estrategia de ensefianza-
aprendizaje, donde se busca que el alumno no solamente revise
los contenidos temdticos a nivel cognitivo, sino que tenga
una experiencia directa con dichos contenidos. Por ejemplo,
cuando se realizan experimentos en el laboratorio. En el
ambito de las TIC ha sido comin la simulacién de los docentes
cuando no planean © sistematizan las actividades de
aprendizaje. Es frecuente la préctica de la simulacién cuando
usan la computadora para presentar un tema, sin embargo
limitan al alumno a interactuar o participar activamente; por
ejemplo, expresando cuestionamientos, buscando mas
informacién, aprendiendo con recursos audiovisuales, etc.
Esta simulacién también se da cuando dejan a los alumnos
consultar algunos sitios Web sin darles un guidn de analisis
o0 una bitadcora que ayude a rescatar el contenido mas
importante. En el peor de los casos, cuando no motivan al
alumno a analizar o reflexionar en torno a la informacidn

investigada en Internet.

Aplicacién formal de las TIC. Se trata de profesores dque
utilizan la poca o mucha tecnologia a su alcance para
trabajar los procesos educativos (Universidad Politécnica de
Madrid, s/f). Por ejemplo, en preescolar buscan que 1los
menores conozcan las computadoras y el funcionamiento de su
sistema operativo, partiendo de la simple interaccidédn que se

produce con el “ratdédn” (mouse), dando clic en diferentes
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ventanas o iconos; facilitandoles la entrada a sitios Web con
elementos multimedia e interactivos que los ayudan a conocer
formas, colores, tamafios, objetos, etc. En primaria, orientan
a los alumnos a entrar a sitios Web para buscar informaciédn,
ademés los capacitan para generar documentos propios que
posteriormente pueden publicar y compartir en Internet, 1los
motivan para mantener comunicacién en linea con los
compafieros; en si a darle un sentido mas educativo a las TIC
que vya conocen y manejan. En secundaria, le apuestan a
manejar TIC mas avanzadas como son los blog, wiki, webquest,

redes sociales, etc.

El &dmbito de la aplicacién formal de las TIC en competencias
digitales; estd conformado por directivos, docentes, alumnos
y padres de familia comprometidos con la educacidén Dbasica;
donde cada curso de capacitacidén o actualizacidén es benéfico
para el manejo de las TIC y para un mejor entendimiento de la

sociedad del conocimiento.
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USO DE LAS TECNOLOGIAS DE LA
INFORMACION Y COMUNICACION EN
1 2 LOS DOCENTES DE LA UJAT

ADRIANA MARQUEZ ALVAREZ
PEDRO RAMON SANTIAGO

INTRODUCCION

Hoy en dia la globalizacidén que vivimos en la mayoria de los
sectores educativos, sociales y econdmicos, han favorecido en
gran parte al desarrollo de un mejor pais, pero aun no se
logra un verdadero desarrollo y cambio en la sociedad en la

que vivimos.

Es por ello que en especial, hablando en materia de
Educacién, como consecuencia de la globalizacidén han surgido
las Tecnologias de la Informacidén y Comunicacidédn (TIC) en el
ambito escolar desde el nivel basico; y a partir de la
llegada de ésta, la perspectiva de concebir el proceso de
enseflanza-aprendizaje ha tenido un cambio radical en la forma
de enseflar y aprender. Lo que significa un cambio totalmente

basado en el uso de las Nuevas Tecnologias de la Informacidn
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y Comunicacién. Dentro de este proceso de ensefianza-
aprendizaje, las TIC trajeron como consecuencia en un primer
momento la resistencia de los docentes al cambio en la forma
de transmitir los conocimientos, pero con el paso del tiempo
tuvieron que adaptarse a convivir con estas Nuevas
Tecnologias, ya no sélo para la transmisidén de conocimientos
y aprendizajes, sino para la realizacién de las actividades

diarias en general.

Por tal motivo, la presente investigacidén se realizd en la
Universidad Judrez Autdénoma de Tabasco, en la Divisiédn
Académica de Educacién y Artes (DAEA) con la participacién de
los docentes, existe wuna gran diversidad de formas vy/o
maneras didacticas y tecnoldgicas para la transmisidén de los
conocimientos. Cada docente tiene la libertad de decidir
cudles métodos vy herramientas didacticas vy tecnoldgicas
utilizar para impartir sus clases, asi como también para qué

asignaturas las utilizaréa.

Por ello, el objetivo general de 1la investigacidén es el
siguiente: “Identificar los usos que hacen los profesores de
la Licenciatura en Ciencias de la Educacién de la DAEA con
las Tecnologias de la Informacién y Comunicacidbn, a partir
del afio 2000”. Derivado de éste surgieron los siguientes
objetivos especificos: Identificar el nivel de conocimiento
que tienen los docentes sobre las TIC, Indicar las ventajas vy
desventajas de las TIC en el ambito educativo y en la labor
docente, Determinar cudles son las TIC utilizadas con mayor
frecuencia por los docentes, Definir la postura actual de los

docentes con respecto a las TIC, e Identificar cual ha sido
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el impacto que ha causado el uso de las TIC en la practica

docente.

De esta manera la hipdtesis a comprobar fue: “Los docentes de
la Licenciatura en Ciencias de la Educacién de la DAEA no
usan ni dimplementan adecuadamente las Tecnologias de 1la
Informacién y Comunicacién dentro del proceso de ensehanza-

aprendizaje”.

De manera breve se describe a continuacién el contenido de
cada subtema. El primer subtema habla acerca de las
generalidades de las Tecnologias de la Informacidén vy
Comunicacidén, empezando por sus distintas definiciones vy/o
conceptos acerca este tema tan complejo, abordando a algunos
autores que trabajan e investigan acerca de las TIC,
ampliando de manera significativa el concepto gque la mayoria
conoce. Ademas se enfatizan sus caracteristicas mas
importantes, vy por Ultimo se muestra una clasificacidn

bastante clara de estas tecnologias.

En el segundo subtema se vincula a las Tecnologias de la
Informacidén y Comunicacidén con la Educacidén, donde se podra
entender cudles son los propdsitos y metas que la Educacidn
pretende lograr con la incorporacién de las TIC a 1los
escenarios educativos, asi como también de qué manera se han
incorporado actualmente estas tecnologias al proceso de
enseflanza-aprendizaje; desde luego se habla de las ventajas
que estas ofrecen pero también de las desventajas que
ocasionan y finalmente se habla de los usos en los que las

TIC se emplean en el contexto educativo.
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En el tercer subtema se expone de manera precisa cual es el
rol del docente, haciendo un comparativo entre el docente
tradicional y el docente actual, asi como una Dbreve
explicacidén acerca de cudles son las competencias que los
docentes actuales deben poseer para hacer un uso adecuado de
las TIC, afiadiendo también una serie de competencias béasicas
que la UNESCO menciona para que el docente pueda desempefiar

un mejor papel dentro de los escenarios educativos.

En el cuarto subtema se presenta informacidén relevante de 1la
Divisién Académica de Educacién y Artes de nuestra maxima
casa de estudios, lugar donde se realizdé este trabajo de
investigacidén, encontrando de esta manera, datos acerca de su
origen, plantilla docente, poblacidn estudiantil,
infraestructura y recursos tecnoldégicos con los gque cuenta la

DAEA.

Finalmente, en el Gltimo subtema se plantea la metodologia de
la investigacidén, es decir se menciona el disefio metodoldgico
utilizado asi como también quiénes fueron los sujetos de
investigacién, que con su colaboracidén ayudaron a
complementar este trabajo. Dentro de este capitulo también se
explican los instrumentos de recoleccidén de datos dque se
utilizaron para el aprovechamiento de la informacidén vy
finalmente encontraran un analisis detallado de los

resultados obtenidos en la investigacién.

Una vez explicada la estructura de este trabajo de

investigacién, se espera que la informacidén aqui plasmada sea
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de gran utilidad, que permita conocer tanto la importancia de
las Tecnologias de la Informacidén y Comunicacidén (TIC) en el
ambito educativo como conocer el impacto que las TIC tienen

en el ambito laboral de los docentes de la DAEA.

LAS NUEVAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y COMUNICACION (TIC)

Con el término Nuevas Tecnologias de la Informacidén vy
Comunicacidén se ha intentado englobar a todas ellas en lo que
se considera una categoria abierta a la que se incorporan
cada dia nuevos desarrollos vy dispositivos tecnoldgicos

(Gutiérrez Marin, 1997).

En este primer tema, hablaremos de manera general acerca de
las Tecnologias de la Informacién y Comunicacidédn (TIC), con
la finalidad de dar a conocer un panorama mas amplio acerca
de este tema, respondiendo especificamente las interrogantes
mas frecuentes como las siguientes: ;qué son las TIC?, :cdmo

se clasifican?, ¢cudles son las TIC?, entre otras.

Las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC)

Se definen desde diferentes perspectivas segun la manera de
pensar de cada uno de los autores que trabajan referente a
este tema, actualmente se tienen muchas concepciones acerca
de lo que son las TIC, para ello, a continuacidén se muestran

algunos conceptos seguin distintos autores.

Segun Cabero (2000) :
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Las nuevas tecnologias de la informacidén y la comunicacidn
son utilizadas para referirse a una serie de nuevos medios
como los hipertextos, los multimedios, Internet, la realidad

virtual o la televisidn por satélite.

Segun Gonzalez (1999:27):

"El conjunto de herramientas, soportes y canales para el
tratamiento y acceso a la informacidén que generan nuevos
modos de expresidn, nuevas formas de acceso y nuevos modelos

de participacidén y recreacidén cultural".

Segun Fundesco (1986) :

Al conjunto de tecnologias que permiten la adquisicidn,
produccidn, almacenamiento, tratamiento, comunicacidn,
registro y presentacidén de las informaciones, en forma de
voz, 1imagenes y datos contenidos en sefiales de naturaleza

acustica, o6ptica o electromagnética.

Segun la Asociacidon Americana de las Tecnologias de la

Informacién (Information Technology Association of America,

ITAA) :

«..el estudio, el disefio, el desarrollo, el fomento, el
mantenimiento y la administracién de la informaciédn por medio
de sistemas informaticos, esto incluye todos los sistemas
informaticos no solamente la computadora, este es solo un

medio més, el méas versatil, pero no el Unico; también 1los
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teléfonos celulares, la televisidén, la radio, los periddicos

digitales, etc.»

Como puede observarse en las definiciones arriba mencionadas,
existen diversos autores que las definen desde una Ooptica
diferente, pero en realidad todos coinciden en que 1las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacidn (TIC) se
refieren al conjunto de tecnologias que almacenan, procesan y
transmiten o difunden la informacién a través de diversos
medios tecnoldégicos y son medios de comunicacidén que van méas

allad del tiempo y espacio.

Caracteristicas de las TIC

Asi como es importante saber conceptualmente qué son las TIC,
también debemos conocer sus caracteristicas para poder
identificarlas mas répida y facilmente, a continuacidén se

presentan las caracteristicas establecidas por Cabero (1998):

e TInmaterialidad, ya que su materia prima es la informacién
e informacidén en multiples cdbébdigos y formas: visuales,

auditivas, audiovisuales, textuales, de datos..

e Interconexidn, ya gue aungque suelen presentarse de forma
independiente, ofrece grandes ©posibilidades para que
puedan combinarse % ampliar de esta forma sus
potencialidades y extensiones.

e TInteractividad, es una caracteristica que permite una
interaccién sujeto-médgquina y la adaptacién de ésta a las

caracteristicas educativas y cognitivas de la persona.
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e TInstantaneidad, facilita la rapidez al acceso e
intercambio de informacidén, rompiendo las barreras espacio

temporales.

e FElevados parédmetros de imagen vy sonido que permiten
alcanzar, (elementos cromaticos, numero de colores...), y
también la fiabilidad y fidelidad con que pueden

transferirse de un lugar a otro.

Estos aspectos han sido posibles gracias entre otros factores
a la digitalizacidén de la sefial, su influencia mas sobre los
procesos dque sobre los productos, la creacidén de nuevos
lenguajes expresivos que permiten nuevas realidades
expresivas como es el caso de los multimedia e hipertextos, vy
por uUltimo a la tendencia progresiva a la automatizacidén, es
decir a la realizacién de sus actividades controladas desde

dentro del propio sistema.

Estas caracteristicas parecen ser de mucha utilidad, ya que
permiten conocer un mundo diferente en el campo de la
Educacidén, son ya una herramienta que complementa la forma de
ensefiar y aprender desde una perspectiva més sofisticada, con
el Gnico objetivo de transformar la manera en gque se
transmiten los conocimientos a los alumnos haciéndolos més

reales e interactivos.

Clasificacién de las TIC

Las Tecnologias de la Informacién y Comunicacidn son muchas,

por tal motivo se clasifican de acuerdo a las caracteristicas

que cada una posee, de esta manera se pueden distinguir mas
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fdcilmente cada una de ellas. A continuacidén se muestra la
clasificacidén disefiada por Escamilla de los Santos (1998:111-

143).

Impresos

El medio impreso es uno de los instrumentos mas antiguos de
transmisién de conocimientos. Podriamos pensar que el futuro
del medio impreso en papel se encuentra en peligro. Sin
embargo, la facilidad de lectura y de transporte de un libro
hace atn palidecer a las nuevas tecnologias. Ejemplo de ellos

serian los libros, las revistas, los folletos, etc.

Visuales fijos

Dentro de esta categoria podemos mencionar los siguientes:
pizarrdn % gis; pintarrdén; cartulinas % rotafolios;

diapositivas y fotos; filminas o acetatos.

Audiovisuales

v\ Teleconferencias: audioconferencias y videoconferencias.
El término teleconferencia agrupa las tecnologias due
permiten mantener una conferencia o conversacién @ a
distancia. La audioconferencia es una discusién telefdnica
que utiliza wun altavoz y un micrédfono especial (o
speakerphone) . Gracias a éstos una conversacidén que seria
de uno a uno se convierte en una de uno a muchos, o de
muchos a muchos, para lo cual también se necesita de un

moderador, ya que no existen seflales visuales tales como
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gestos, levantar la mano, etc. La videoconferencia es un
dispositivo de uno a muchos que permite llevar
comunicacién auditiva y visual con movimiento por medio de
camaras y monitores de televisidn. Para su transmisidén, la
videoconferencia puede utilizar lineas telefédnicas, la Red
Digital de Servicios Integrados (ISDN por sus siglas en
inglés), redes de microondas terrestres o) redes

satelitales.

Radio y televisidédn. Son medios masivos de comunicacidn en
un solo sentido. Poseen caracteristicas de instruccidn

Uinicas que son propias de estos medios.

Los medios grabados: audio y videocasete, videodisco, CD vy
DVD. Estos son asincrénicos, de un solo sentido y proveen
un cierto control al alumno. Poseen las mismas
caracteristicas que sus parientes cercanos sincrdnicos de
teleconferencia; se les puede utilizar de la misma manera

que la radio y televisién.

computadora multimedia e interactiva

Multimedia, hipertexto e hipermedia. Multimedia son la
combinacidn de varios medios de comunicacidén de
informacién. Actualmente el término multimedia se reserva
casi exclusivamente para equipo computacional. Hipertexto
es un documento textual (sdélo texto) cuyo texto contiene
ligas o hiperligas a otros hipertextos. Hipermedia es un

documento multimedia cuyos texto o graficos contienen
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hiperligas a otros documentos hipermedia, también permiten

asociar hiperligas a graficos.

Enciclopedias, bases de datos, CD-ROM y DVD-ROM. El CD-ROM
es un formato fisico que ©permite almacenar grandes
cantidades de informacidén en un medio de facil transporte

y de relativamente bajo costo de produccidn.

Interactividad: simuladores vy tutores inteligentes. Un
simulador es un programa que contiene un modelo de algun
aspecto del mundo y que permite al estudiante cambiar
algunos parametros o variables de entrada, ejecutar o
correr el modelo y desplegar los resultados. Los tutores
inteligentes son programas computacionales que pretenden
cubrir todas las caracteristicas de apoyo e interaccidn

que ofrece un tutor humano.

computadora en la red: Internet y la WWW

Internet. También conocida como “la red de redes” o
simplemente “la red”, es un conjunto de computadoras
unidas entre ellas a través de lineas telefdénicas, cable
coaxial, fibra Oo6ptica, satélite, etc., que pueden
intercambiar informacidédn en diversos formatos, texto,

graficos, audio y video.

Tecnologias sincrénicas textuales y audiovisuales. Las
herramientas de comunicacidén sincrénica més populares son

chat, talk, IRC y el ICQ, las cuales permiten la
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transmisidén, en tiempo real, de informacidén textual de uno

a uno, de uno a muchos o de muchos a muchos.

v' Tecnologias textuales asincrénicas: correo electrdénico vy
grupos de discusidén electrdédnicos. El1 correo electrdnico
es, una tecnologia asincrdénica punto/punto. Su uso se
limita a la transmisidén de informacidn textual vy, mas
recientemente, a la transmisidédn de documentos o archivos
de manera electrdénica, por medio de anexos. Los grupos de
discusidén textuales en cambio tienen algunos subproductos
adicionales a los de la discusién presencial (mayor tiempo
de reflexidén, moderadores distantes o internacionales,

visidén nacional o internacional y no sbélo regional) .

v\ Tecnologias multimedia en Internet: la World Wide Web. La
Web funciona con una arquitectura cliente-servidor donde
el navegador del wusuario es el <cliente que solicita

padginas al servidor Web que la posee.

Como se pudo apreciar las TIC actualmente Jjuegan un papel
preponderante en nuestra sociedad, cada dia que pasa nos
vemos mas inmersos en el uso (muchas veces inadecuado e

inconsciente) de las TIC.

LAS TIC EN EL CAMPO DE LA EDUCACION

En este segundo tema se retoman las TIC pero centradas
especificamente en el campo de la Educacidén, se abordan
diferentes perspectivas en las cuales las TIC influyen en el

campo educativo, asi como también se analiza el impacto que
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éstas han tenido a partir de su inmersidén en los espacios

educativos.

TIC y Educacién

Definimos el campo de las TIC, en Educacidén, como el conjunto
de herramientas, soportes y canales para el tratamiento vy
acceso a la informacidédn como ayuda al proceso aprendizaje-
ensefianza en instituciones de educacidén superior (Schmelkes y

Lépez, 2003b) .

En el campo educativo, las tecnologias de la informacidén vy
comunicacién han generado cambios drasticos en la manera de
concebir el proceso de enseflanza-aprendizaje, el nuevo rol
del docente y del alumno. La evolucidén constante de Ilas
Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) han
producido un fuerte impacto en el sector social y econdmico
asi como en la educaciédén, debido a que se estan posibilitando
el surgimiento de nuevos escenarios educativos que obligan a
las escuelas a replantear sus objetivos y métodos
tradicionales de ensefianza para que puedan responder a 1las
exigencias y retos de la nueva sociedad y con la evolucidn de
las computadoras que cada dia ofrecen herramientas mas
potentes y sencillas de manejar, con acceso a Internet y a un
bajo costo, le han abierto muchas posibilidades de
integracién a su sistema, que en muchos casos implica un
cambio en los métodos tradicionales de ensefianza de 1los

docentes.
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Por 1lo cual distintos organismos internacionales (UNESCO,
OCDE, Comisidén Europea, etc.) advierten de la importancia de
educar al alumnado para la sociedad del conocimiento, con el
fin de que pueda pensar de forma critica y autdnoma, aprenda
a resolver problemas, comunicarse con facilidad, reconocer y
respetar a los otros, trabajar en colaboracidén y utilizar
intensiva y extensivamente las TIC. Una educacidén orientada a
formar este tipo de individuos requeriria un profesorado
convenientemente formado, con una gran autonomia y criterio
profesional. Pero también escuelas con buenos equipamientos;
asi como curriculos actualizados, flexibles vy capaces de
conectar con las necesidades del alumnado, al igual dque
sistemas de evaluacidén auténtica que pudieran dar cuenta de

lo que realmente ha aprendido dicho alumnado.

Ventajas y desventajas de las TIC en el &ambito educativo

(Rios y Cebridén, 2000:18-21):

e Ventajas que tienen la utilizacién de las nuevas

tecnologias de la informacidén y de la comunicacidn.

1. Favorece el acceso a una gran cantidad de informacidén vy
de una forma mas rapida.

2. Favorece el autoaprendizaje, a la vez gque una
individualizacién del aprendizaje y la socializacidn.

3. Nos permite producir simulaciones que favorezcan en el
alumnado la toma de decisiones.

4. Permiten mejorar el aprendizaje de los estudiantes. La
presentaciédn de la informacién en distintos soportes

(escrita, audiovisual, programas informaticos, etc.),
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favorece gque un mayor numero de estudiantes accedan a la

informacién en igualdad de oportunidades.

5. Ayudan y motivan a un trabajo mas creativo en el aula.

6. Permiten crear formas de trabajar los conocimientos

1.

similares a las que se adoptardan en su futura vida

profesional.

Desventajas e influencia de las nuevas tecnologias de la

informacién y de la comunicacidén en la educaciédn.

Los medios tecnoldgicos son sdélo unas herramientas
educativas (transmiten informacidén, motivan, ofrecen
otras formas de trabajar y crear conocimiento., etc.) vy

no sustitutos del profesor.

La introduccidén de Nuevas Tecnologias no produce
automdticamente un cambio educativo que mejore los
procesos de enseflanza-aprendizaje. El1 profesorado no
debe usar indiscriminadamente cualquier tecnologia, sino
que, debera buscar cudles son los recursos y tecnologias
que pueden propiciar un mejor aprendizaje de @ su

alumnado.

La falta de recursos tecnoldgicos en los centros
educativos. Estos recursos son caros y algunos de ellos,
como los ordenadores, se quedan desfasados en muy poco
tiempo. Estas carencias deberian ser corregidas por las
Administraciones Educativas % para ello deberian

aumentar sus inversiones en Educaciédn.
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Falta de formacidén tecnoldgica. Se requiere de una
actualizacidédn permanente del profesorado. Una parte
importante del profesorado necesita una alfabetizacién
tecnoldégica, en la que se le faciliten una formacidn
basica para poder trabajar con 1los nuevos recursos
tecnoldégicos y también sugerencias y recomendaciones
sobre la wutilizacién didéactica y las posibilidades

educativas de los mismos.

Resistencia al cambio por parte del profesorado. Un
numero significativo de profesores no estadn interesados
en los nuevos recursos tecnoldgicos, tienen desconfianza
o los creen peligrosos e incluso se sienten impotente

ante ellos.

La aparicién continua de Nuevas Tecnologias vy 1la
posibilidad de aplicarlas en el mundo educativo, crea un

estado de confusidén o inseguridad.

El enorme incremento de informacién que los seres
humanos recibimos de las Nuevas Tecnologias, y el
previsible crecimiento exponencial que se prevé en pPocos
afios, hace que el objetivo Dbésico para cualquier
ciudadano deberada ser la obtencién de habilidades vy
criterios para buscar y seleccionar aquella informacidn

que necesita.

La exclusidén social. Existen millones de personas que
atn no tienen teléfono, y viven en condiciones de

pobreza, hambre, etc.
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9. Necesidad de un nuevo rol del profesorado. Se impone un
modelo de profesor que sepa guiar a sus alumnos dentro
del mar de informaciones en que estan sumergidos, y para
saber destacar las ideas fundamentales dentro de un

mensaje, etc.

Usos de las TIC en Educacién

Las TIC en Educacién tienen muchos usos y finalidades, para
José Ramén Goémez (2004) las nuevas tecnologias pueden
emplearse en el sistema educativo de tres maneras distintas:
como objeto de aprendizaje, como medio para aprender y como

apoyo al aprendizaje.

En el estado actual de cosas es normal considerar las nuevas
tecnologias como objeto de aprendizaje en si mismo. Permite
que los alumnos se familiaricen con la computadora vy
adquieran las competencias necesarias para hacer del mismo un
instrumento Util a lo largo de los estudios, en el mundo del

trabajo o en la formacidén continua cuando sean adultos.

Se consideran que las tecnologias son utilizadas como un
medio de aprendizaje cuando es una herramienta al servicio de
la formacidén a distancia, no presencial y del autoaprendizaje
0 son ejercicios de repeticidbn, cursos en linea a través de
Internet, de videoconferencia, programas de simulacién o de

ejercicios, etc.

381




FORMACION DOCENTE: REFLEXIONES DESDE DIVERSAS PERSPECTIVAS

Pero donde 1las nuevas tecnologias encuentran su verdadero
sitio en la enseflanza es como apoyo al aprendizaje. Las
tecnologias asi entendidas se hayan pedagdbgicamente
integradas en el proceso de aprendizaje, tienen su sitio en
el aula, responden a unas necesidades de formacidédn mas
proactivas y son empleadas de forma cotidiana. La integracidn
pedagdégica de las tecnologias difiere de la formacidén en las
tecnologias y se enmarca en una perspectiva de formacidn
continua y de evolucidédn personal y profesional como un “saber

aprender”.

La busqueda y el tratamiento de la informacién inherente a
estos objetivos de formacién constituyen la piedra angular de
tales estrategias y representan actualmente uno de 1los
componentes de base para una utilizacién eficaz y clara de

Internet ya sea en el medio escolar como en la vida privada.

En este segundo tema vimos como las TIC han ganado terreno en
el campo educativo, cada vez mas, los Jjdévenes tienen un
manejo impresionante de las Tecnologias de la Informacidén vy
Comunicacidén y por ende las instituciones educativas se ven
obligadas a reformar y replantear sus sistemas educativos, de
tal manera que las TIC participen activamente en el proceso
de ensefilanza-aprendizaje; y, desde luego promover iniciativas
que permitan a las instituciones educativas tener el acceso a
todas estas nuevas tecnologias, para que dentro de cada aula
de clase se cuente con el equipo e infraestructura necesaria

para desarrollar nuevos escenarios educativos.
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Las TIC contribuyen en gran parte al acceso universal de la
educacidn, ya que rompe las fronteras tiempo-espaciales entre
estudiantes y profesores, profesores y profesores, e
instituciones educativas y sociedad, siempre y cuando se
tenga una idea clara y precisa de lo que se pretende lograr,
es decir, no sélo basta con se tenga la mejor infraestructura
o el mejor equipo tecnoldédgico, ya gque esto no garantiza la
calidad en la educacidén, sino que también es indispensable
contar con docentes profesionales altamente competentes que
manejen adecuadamente estas tecnologias y asi lograr una

verdadera calidad en la Educacidn.

EL DOCENTE Y LAS TIC

Hoy dia la tarea docente no es un papel féacil como parece,
con la innovacidén de la Educacién y la incorporacién de las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacién al aula de
clases, resulta una labor realmente compleja para el docente,
el cual, al verse 1inmerso en las TIC supone un cambio
drastico en la forma de ensenfar y transmitir los

conocimientos.

El docente actual tiene una responsabilidad mucho mas grande
que el tradicional, ya que exige una actualizacidén de sus
propios conocimientos en cuanto a la tecnologia se refiere,
es decir, necesita aprender a aprender y a aprender a
ensefiar, mediante el uso de las herramientas tecnoldgicas con

las que se cuentan actualmente.
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El rol del docente y estudiante tradicional y actual

La educacidén tradicional segun (Panza, Pérez y Moran, 1997):

Se centra en la transmisién de contenidos, predomina el uso
de métodos expositivos y de actividades gque promueven la
memorizacién y la repeticidédn de contenidos. La ensefianza se
fundamenta en la “autoridad” (o autoritarismo) del profesor,
él posee el conocimiento, toma las decisiones y define las
estrategias de ensefianza y de evaluacién. Esta se orienta a
la comprobacién “mecanica” de los aprendizajes, mediante una
“devolucidén” de contenidos “aprendidos”. El conocimiento se
toma como un producto acabado que el estudiante debe
asimilar, mediante una serie de actividades, pero su posicidn

frente a estos procesos es receptiva.

En la nueva sociedad de la informacidén, la educacidn busca
posibilitar que el estudiante construya su propio
conocimiento a partir de los conocimientos previos que tenga
y de la informacidén que pueda obtener, con el apoyo y guia
del docente puesto que el uso de las tecnologias en la
educacidén, supone un cambio en el rol de éste, quien pasa de
ser el experto vy transmisor de conocimientos, a guia,
mediador y facilitador del aprendizaje, capaz de disefiar y
elaborar nuevos materiales adaptados a las caracteristicas
individuales de sus estudiantes y de crear nuevos entornos de
aprendizaje a partir de las posibilidades que le brinde la
tecnologia, de igual forma le exige la capacitacidn
permanente para estar al dia en los avances tecnoldégicos a

nivel general y afines con su profesidén. De los alumnos exige
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una mayor responsabilidad en su propio aprendizaje puesto que
son quienes lo regulan, tomando decisiones para avanzar en el

mismo con la debida orientacidn de los docentes.

Competencias docentes en el manejo de las Tecnologias de la

Informacién y Comunicacién

Las competencias tecnoldgicas que el docente debe desarrollar
resultan ser complejas y a la vez especificas de dominio, e
implican un fuerte acento en el aprendizaje estratégico y la
autorregulacién. De acuerdo Hennessy, Ruthven, vy Brindley

(2005), las competencias minimas a desarrollar son:

» Mantener el foco de atencidén de los estudiantes en los
aspectos medulares de la materia que ensefian y en el logro
de los objetivos de aprendizaje curriculares.

» Estructurar actividades y tareas-problema donde las TIC
propicien un uso inédito y constructivo del conocimiento.

» Fomentar y modelar la reflexidén critica que evita un uso
mecdnico a nimio de las TIC.

» Modelar comportamientos y estrategias o guiar los procesos
de seleccién de informaciédn, colaboracién, toma de
decisiones y solucién de problemas, asi como supervisar y
realimentar las respuestas y producciones de los

estudiantes.

De acuerdo con Dawes (2001) la adquisicidédn de competencias
tecnoldgicas en los docentes implica importantes cambios en
individuos y grupos de colegas. Ante todo, se necesita que

los docentes desarrollen la pericia y motivacidén requeridas
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para evolucionar y que muchos docentes de edad avanzada
dificilmente pudieran desarrollar; tal es el caso de los

profesores de la DAEA-UJAT.

La UNESCO y las competencias docentes en el manejo de las TIC

La UNESCO (2008) plantea una serie de estandares ligados a
las competencias en el manejo de las TIC que deben poseer los
docentes. De inicio, se argumenta el sentido de las mismas en
funcién de las necesidades de una sociedad cada vez mas
compleja, rica en informaciédn y basada en el conocimiento,
que demanda tanto a docentes como a estudiantes utilizar las
tecnologias con eficacia, como requisito indispensable para

vivir, aprender y trabajar en el mundo actual.

Se propone que el contexto educativo debe ayudar a los
estudiantes, con la mediacién del docente, a adquirir las

capacidades necesarias para llegar a ser:

Competentes para utilizar las TIC.
Buscadores, analizadores y evaluadores de informacidn.

Solucionadores de problemas y tomadores de decisiones.

YV V VYV V

Usuarios creativos V% eficaces de herramientas de
productividad.

» Comunicadores, colaboradores, publicadores y productores.
» Ciudadanos informados, responsables y capaces de

contribuir a la sociedad.

Este tercer tema permitid dimensionar que la labor docente en

la actualidad requiere de un gran cambio en cada uno de 1los
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profesores, implica desprenderse de esquemas adquiridos
acerca de la concepcidén y practica docente, asi como,
redisefiar sus estrategias, herramientas, medios, contenidos,
etc., en el proceso de enseflanza-aprendizaje, necesitan dar
un giro dréastico en su propia formacidén profesional vy
adaptarse a los nuevos cambios que la Educacién tiene

actualmente.

En la Divisién Académica de Educacidén y Artes de nuestra
maxima casa de estudios la UJAT, los docentes tienen grandes
dificultades para adaptarse a los cambios tecnoldégicos de hoy
en dia; se nota la gran falta de uso y aprovechamiento de los
recursos con 1lo que cuentan algunos salones. A pesar de ello,
considero que la divisién debe poner especial atencidén en
capacitar y actualizar a los docentes, porque de nada sirve
tener la infraestructura y la tecnologia, si nuestros
docentes no saben utilizarlas, y por consiguiente sus
funciones para las que fueron disefiadas no podran utilizarse
de la manera correcta. Por ello es necesario implementar
cursos que permitan conservar y aumentar la calidad en 1la

Educacidén en Tabasco.

LA DIVISION ACADEMICA DE EDUCACION Y ARTES

En este cuarto tema se hablard acerca de la Divisidn
Académica de Educacién y Artes (DAEA). La informacidén que a
continuacidn se presenta fue extraida de la pagina

electrdénica de la UJAT www.ujat.mx y del 3er y 4to informe de

actividades 2010-2011 del director de 1la DAEA, el M.G.C.

Roberto Carrera Rulz.
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La licenciatura en Ciencias de la Educacidén fue creada por
acuerdo del H. Consejo Universitario el 9 de noviembre de
1973, en el marco del proceso de Modernizacidén Universitaria
que derivado de la Reforma Educativa se genera en la década
de los setenta. La Escuela de Ciencias de la Educacién fue
creada después de analizar la necesidad de diversificar las
opciones de Licenciatura para 1la Jjuventud de Tabasco; vy
preparar docentes para los primeros tramos de las
Licenciaturas establecidas, formando ademéds especialistas en
Administracién Escolar y Planeacidén Educativa”. Se inaugurd
el 26 de noviembre de 1976, contando con una inscripcidén de

80 estudiantes en el primer semestre.

La Divisién Académica de Educacidédn y Artes integra cuatro
licenciaturas: Licenciatura en Ciencias de la Educaciédn,
Licenciatura en Comunicacién, Licenciatura en Idiomas vy

Licenciatura en Desarrollo Cultural.

Plantilla docente

La planta académica de la DAEA actualmente es de 241
profesores de los cuales el 44% cuenta con grado de maestria

y el 8% con grado de doctor.

Cuerpos Académicos

Estan estructurados por profesores investigadores con
caracteristicas colegiadas que dimplican la Generacidén vy
Aplicacioén Innovadora del Conocimiento y su quehacer

académico, constituyéndose como la fuerza motriz del
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desarrollo institucional. Actualmente la DAEA cuenta con 5
Cuerpos Académicos que son resultado del desarrollo y madurez
de cada uno de sus miembros, los cuales son en: Innovaciédn,
Cultura vy ©Educacidén, Educacidédn 'y Procesos Discursivos,
Lenguaje, Comunicacién y Tecnologia, Filosofia, Educacidén vy
Lenguaje, Educacién para el Cambio Social y actores en el

Desarrollo Sustentable.

Poblacién estudiantil

En la Divisién Académica de Educacidén y Artes, en el ciclo
largo Febrero - Agosto 2011, 1la poblacién inscrita de
licenciatura fue de 3634 alumnos en los diferentes programas
educativos, distribuidos de la siguiente manera: 1334 alumnos
de la Licenciatura en Ciencias de la Educacién, 1077 alumnos
de la Licenciatura en Comunicacidén, 1179 alumnos de la
Licenciatura en Idiomas vy finalmente 44 alumnos de la

Licenciatura en Desarrollo Cultural.

Infraestructura

La Divisidén Académica de Educacidén y Artes cuenta actualmente
con 5 (A, B, C, D, H) edificios destinados a usos totalmente
educativos, la direccidn, servicios escolares, laboratorio
fotografico, sala de apreciacidén cinematografica, consultorio
psicopedagdégico, sala de profesores, sala para la comisidn
divisional de tutorias, sala de exédmenes profesionales,
centro de cdédmputo, sociedad de alumnos, consultorio médico,
taller de video, taller de radio, laboratorio de idiomas,

auditorio, laboratorio de microensefianza, biblioteca, A&rea
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deportiva y artistica, el centro de ensefianza de idiomas,
areas verdes, estacionamiento y cafeteria, bafios y

fotocopiadoras entre otras.

Recursos tecnolégicos

Dentro de los recursos tecnoldégicos podrian mencionarse los
siguientes: Videoproyectores, No Dbreak, bocinas, discos
duros, impresoras, micrdéfonos diadema, equipos de radio,
teatro en casa con DVD, lap tops, computadoras de escritorio,
scanner fotogrdfico, cémaras fotogradficas digitales, céamaras
de video semiprofesional, reproductor de DVD, amplificadores
de seflal, consola de circuito cerrado, switch para interfase,
pantallas de plasma, televisiones. Asi como también es
importante mencionar que la UJAT cuenta con su propia pagina
web, plataforma wvirtual (para educacidédn a distancia),

estacidén de radio y el sistema de bibliotecas virtuales.

Como se puede apreciar la Divisidén Académica de Educacidén vy
Artes cuenta con recursos tecnoldgicos que propician un mejor
entorno educativo, ya que permiten tener una aproximacidén a
entornos educativos de mayor calidad. Cabe destacar que
faltan, aun, muchos recursos tecnoldgicos como Internet
inaldmbrico para toda la comunidad wuniversitaria, falta
equipar mas aulas, oficinas, laboratorios, entre otros
recursos, con la finalidad de aumentar cada vez mas la

calidad de los servicios.
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CONFRONTACION DE CAMPO

En este Ultimo tema del trabajo de investigacidn se presenta
la metodologia wutilizada, asi como los instrumentos de
recoleccién de datos y por ende los resultados obtenidos. Los
cuales fueron de gran importancia durante el proceso y para

la culminacién de este trabajo.

La presente investigacidén debido a sus caracteristicas, se
sustentd bajo el enfoque cuantitativo. Por ello el disefio que
se utilizé para obtener la informacidén requerida en esta
investigacién fue el disefio no experimental. En este estudio
no se construye ninguna situacidén, sino gque se observan
situaciones ya existentes, como es el caso del equipamiento y
los usos que hacen de ello los docentes de la DAEA. No se
puede influir sobre las variables, porque ya sucedieron al

igual que sus efectos.

Este trabajo de investigacidén se realizdé en la Universidad
Judrez Autdnoma de Tabasco, en la Divisidén Académica de
Educacidén y Artes, siendo sujetos de investigacidédn los
docentes y alumnos de la Licenciatura en Ciencias de 1la
Educacién. En el cual el instrumento utilizado para la
recoleccién de datos fue un cuestionario. Para la seleccidn
de los sujetos a quienes se les aplicaria dicho cuestionario
se utilizé una muestra probabilistica para obtener una
muestra representativa de la plantilla docente y estudiantil,
la cual gquedo conformada por 57 docentes y 98 alumnos (de

8vo's y 9no’s) .
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Ahora Dbien, los resultados obtenidos a partir de esta

investigacién fueron los siguientes:

En cuanto al conocimiento acerca de las Tecnologias de la
Informacién y Comunicacidén, sdélo el 16% de los docentes
tienen un concepto de las TIC con similitud al concepto de
Fundesco (1986), vy el 84% restante tiene un concepto muy

general de las TIC.

La mayoria de los docentes y alumnos manifestaron que las TIC
utilizadas con mayor frecuencia en el proceso de ensefianza-
aprendizaije son el proyector de digitales (caridén) %
diapositivas, el correo electrdénico, el Internet y servidores

Web.

Cabe mencionar que también como resultado de la
investigacién, se destaca que los docentes aun no se
encuentran totalmente preparados en cuanto al uso de las TIC,
y por ende no las aplican adecuadamente dentro del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Por lo tanto no hay que olvidar que,
es en los docentes en quienes recae la responsabilidad de
guiar y forjar a los futuros profesionistas, son dquienes
deben actualizarse con mayor frecuencia para formar a sus
educandos con las competencias necesarias para enfrentarse al

ambito laboral.

Cabe mencionar que aunque una gran parte de los docentes han
recibido cursos de actualizacidén en cuanto al uso de las TIC,
de diversas temadticas, que han sido proporcionadas por la

UJAT y en algunos casos son externos a la institucidén, pero
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como dato relevante, también se encontrd que un 11% de 1los
docentes no ha tomado ningun curso de actualizacidén en cuanto
al uso de las TIC, lo cual resulta preocupante, ya dgque es

necesario que esa parte de la plantilla docente se actualice.

En general tanto los alumnos como los docentes aceptan
claramente que las TIC son de gran ayuda tanto para el
proceso de aprendizaje como para la practica docente ya que a
decir de los propios docentes su labor profesional se les ha
facilitado y han cambiado e innovado sus estrategias vy
dindmicas para el proceso de ensefianza-aprendizaje, pero no
hay que olvidar que también existen docentes que no han hecho
uso de estas tecnologias y que no han tomado ningin curso de
actualizacién, y son quienes mencionan que las TIC no han

impactado en nada su practica docente.

En nuestro presente y futuro las Tecnologias de la
Informacién vy Comunicacidén son uno de los desafios més
importantes gque demandan las nuevas exigencias Educativas;
para nuestra maxima casa de estudios, la Universidad Juéarez
Auténoma de Tabasco, hoy en dia, es un gran reto contar con
docentes que puedan ofrecer un nuevo modelo de educacidn
basado en competencias tecnoldgicas, que permitan formar
individuos con una perspectiva totalmente diferente, que
tenga la capacidad de afrontar los nuevos cambios de 1la
sociedad actual y competir con los nuevos avances
tecnoldégicos encaminados a la nueva sociedad de la

informacién y la comunicacién.
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