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EDITORIAL

a comunicacidn y el lenguaje como medio para realizarla, son elementos
consustanciales al proceso educativo. De hecho éste tiltimo es impensable
si esos dos elementos son soslayados. Y no nos referimos al simple hecho
de que exista quien emita mensajes y quien los reciba para considerar
S que la comunicacion se estd dando, es necesario ademds tomar en
cuenta otros elementos y factores que son parte de un proceso complejo y que se
realiza al interior de una trama de relaciones sociales que determinan las formas,
los medios y los flnes de la comunicacion. Por ejemplo, podemos afirmar que en
sociedades como la nuestra predomina un estilo que privilegia formas de
comunicacion verticales y unidireccionales, en las cuales el proceso
comunicacional no se concreta, queda trunco al no darse la discusion y
retroalimentacion por parte de los receptores, de los mensajes producidos por los
emisores. Esta manera de entender y utilizar la comunicacion es el soporte de una
prictica educativa tradicional, a la que Freire llamaba bancaria y que concibe al
maestro como propietario del saber y dnico capaz de asumir el papel de emisor, ¥
al alumno como simple receptor de conocimientos incapaz de participar en la
seleccion de los medios, las formas y los fines de su propia educacién.,

Consideramos que la comunicacion, entendida en un sentido amplio y complejo.
es la base de toda actividad social, por lo que deben buscarse todos los medios
para que ésta se dé, sobre todo cuando se (rata, como en nuestro caso, de una
institucion educativa. La idea anterior define el propédsito fundamental de los
realizadores de la Revista Contrastes que pretende constituirse en un medio eficaz
y prolifico, a través del cual se genere la produccion, discusion y socializacion de
ideas. No quisiéramos desempenar solo una funcién de simples emisores que no
tienen respuesta a sus planteamientos, porque eso empobrece y deja incompleto
el proceso de comunicacién. Por eso queremos invitarte a participar de manera
activa, no sélo como receptor, en este esfuerzo por constrair espacios de expresidn,
de didlogo y de difusién de las ideas y del conocimiento.
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Formacion docente:
Una propuesta para instituciones de
Educacion Media Superior y Superior

1 area de formacion docente de las
instituciones educativas adquiere un papel
fundamental y asume un compromiso
relevante, ya que sus acciones habran de
impactar mds alld del propio profesor, en el entendido
de que la funcién docente estd centrada en brindar a
los estudiantes una formacién humanista e integral
basada en principios y valores éticos, bajo el esquema
de aprender a aprender a lo largo de toda la vida, lo
que implica formar en ellos la capacidad de aprender
a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender
a convivir respetando los valores en la comprension
mutua y en la paz, para lo cual dicha formacién debe
contar con una plataforma filos6fica, pedagdgica y
tecnoldgica.

Las dreas que atienden la formacidn docente se
han caracterizado por enfrentar diferentes
probleméticas que van desde la falta de entusiasmo y
motivacion de los profesores por formarse en el campo
de la docencia y actualizarse de manera permanente
hasta aquellas condiciones que son propias del
desarrollo de las actividades que implica la formacion
docente. Entre los principales problemas que enfrentan
las instituciones podemos identificar que:

- No se ha explicitado el perfil docente que se
desea alcanzar.

- La deteccién de necesidades de actualizacion y
formacién se ha realizado de manera
sistematica.

. La orientacién de los programas es indefinida,
por lo que los diferentes actos académicos se
interpretan como cursos o talleres aislados y
no se perciben como parte de una totalidad en
construccion y enriquecimiento permanente.

Mtra. Roxana Lilian Arreola Rico.
Lic. Arturo Jiménez Garcia

» No se cuenta con informacién sobre el impacto
de la formacién docente, es decir, no hay
seguimiento.

» Las acciones se han enfocado principalmente
a la formacién docente, sin considerar al
personal académico que desempefa actividades
relevantes y vinculadas al proceso educativo.

» No se cuenta con un procedimiento sistemético
para el tratamiento de la informacién sobre la
evaluacion de los distintos actos académicos,
asi como de los instructores de los mismos.

* Se han priorizado los aspectos logisticos
y operativos sobre los académicos.

» Se carece de un programa de formacién integral
que organice, articule y estructure los campos
y lineas de formacion del personal docente.

» El disefio de los programas de los actos
académicos es heterogéneo y se han descuidado
los criterios técnico-pedagdgicos en su
elaboracién.

Dada la problemitica anterior existe la necesidad de
que las instituciones educativas generen programas
académicos que no sélo proporcionen organizacion a
las acciones de formacion, sino que ademds permitan
normar y sistematizar los diferentes procedimientos
implicados, tales como el disefio de los proyectos, la
promocién, la inscripcién y certificacion, la
contratacién de instructores, la operacion, asi como
el seguimiento y evaluacién de los mismos.

Actualmente, “la profesionalizacion de la docencia
se entiende como el proceso por medio del cual el
personal académico adquiere una formacion tedrica,

(2D

metodologica e instrumental para ejercer, estudiar,
explicar y transformar su prictica educativa”.!

Bajo este concepto la prdctica docente es
considerada un objeto de reflexién, cuyo potencial de
transformacidn estard dado precisamente por la
reflexion que a partir de un marco tedrico realice el
propio docente. Asimismo, esta prictica estd ubicada
dentro de un contexto social e institucional que la
condiciona y le da significado.

“La ausencia de un marco teérico conceptual y
metodologico sobre el proceso educativo puede
convertir —y de hecho convierte- a la prictica docente
en un ejercicio basado en ideas primarias,
insuficientemente razonadas, conducentes a una
reproducién de practicas tradicionales que propician
la pasividad y receptividad de los estudiantes. Por el
contrario, la docencia debiera convertirse en un
proceso creativo a través del cual los sujetos que
ensefian y aprenden interactian con el objeto de
conocimiento propio de la disciplina correspondiente
y develan su lgica de construccién.™

Una vertiente de la formacion docente para lograr
la profesionalizacion es la investigacion, ya que ésta
y la docencia son funciones intimamente vinculadas,
pues no hay docencia de calidad que no se apoye en
resultados de investigacidn v a su vez ésta encuentra
en la docencia el canal para comunicar, analizar y
discutir sus resultados y descubrimientos.

Por ello, la formacién del personal académico
deberd promover el desarrollo de estrategias
pedagdgicas y creativas para que puedan transformar
sus productos, recrear la teorfa, innovar y proponer
alternativas. Asf como contemplar formar a los
profesores para el diagnoéstico de la problemadtica de
la practica educativa, es decir, proporcionar elementos
tedrico-metodoldgicos y écnicos para aproximarse al
andlisis de la educacién y al papel significativo que
juega y puede jugar. En este sentido, es importante
que la formacion contemple un campo de formacion
orientado a la investigacion, en tanto que:

P. Mordn, La docencia como actividad profesional. p. 17.
! Op. Cit. p. 56,
' N. Globe y J. Porter, La cambiante funcién del profesor. p. 120
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« La investigacion constituye una premisa
fundamental para proponer programas de
formacion docente acorde con las necesidades
especificas de superacidn y elevacién de la
calidad académica.

* La investigacion constituye un método de
aprendizaje para los docentes en formacién,
para que el profesor pueda analizar y conocer
su propia préctica docente y tenga la capacidad
de generar en sus estudiantes el espiritu creativo
y de indagacidn,

* La investigacién educaliva como sustento de
una estrategia institucional de formacion
docente, desde una perspectiva tedrica,
metodoldgica y técnica como posibilidad de
coadyuvar a solucionar los problemas
educativos y que garantice una actividad mas
creativa y cientifica en la planeacidn,
evaluacién, disefio curricular, comunicacién
educativa, etc., contribuyendo asi a elevar la
calidad de la educacion.

Por otro lado, la funcién del profesor se ha
transformado dada la explosién del conocimiento y
los cambios en los objetivos culturales y sociales; hoy
en dfa, ya no reclama un monopolio de conocimientos,
por el contrario el docente es conciente de que se estd
siempre aprendiendo. Esta transformacion de
transmisor a organizador y mediador conlleva el
compromiso de poseer nuevas competencias, entre las
que se pueden senalar:’

s [dentificacion acertada de las necesidades de
los individuos.

e Seleccion de los medios de comunicacion mas
adecuados, dando solucién a las necesidades
identificadas.

» Tener una sélida y firme vinculacién con los
objetivos que la sociedad ha asignado a la escuela.

» Sensibilidad y destreza especial para la
comunicacién interpersonal.

» Capacidad de interpretar, modelar y recrear el
curriculo.

&
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» Conciencia de la responsabilidad social de su
tarea docente.

Estas competencias a desarrollar nos llevan a
considerar que la formacién de personal académico
debe contemplar como otros campos de formacion el
aspecto diddctico-pedagogico y el socioeducativo.

En cuanto al campo diddctico-pedagogico y
conforme al modelo educativo de la institucién, el
profesor deberd contar con elementos para propiciar
el tipo de aprendizaje propuesto, asi como promover
las condiciones adecuadas para que se produzca. En
sintesis, la docencia y sus implicaciones para la
formacion de profesores supone, ademds de propiciar
aprendizajes, el conocimiento, el andlisis y el manejo
de variables intervinientes, tales como:' la
intencionalidad implicita de los agentes educativos:
la interaccion docente-estudiante que requiere del
conocimiento de sus intereses, expectativas, identidad,
etapa de desarrollo, etc.; la circunstancialidad que
implica conocer las condiciones de espacio y tiempo
para actuar sobre la realidad; y la instrumentalidad
que remite no s6lo a la operacién sino a la utilizacion
critica y racional de los recursos, procedimientos,
métodos, técnicas y fundamentos tedrico-
conceptuales.

Respecto al campo socieducativo se deberd atender
lo relacionado con las variables de intencionalidad y
circunstancialidad.

Por dltimo es indudable que cualquier programa
de formacion docente deberd incluir el campo
disciplinario, es decir, un campo de formacion
encargado de actualizar y profundizar en los
conocimientos propios de la disciplina del profesor
para que éste cuente con el dominio necesario para
formar a los estudiantes de acuerdo con los programas
de estudio que ofrece la institucion.

Asi, el programa de formacién docente contribuye
a darle sentido a la flexibilidad de los curricula al abrir
los espacios necesarios para la renovacion de las

* LE. Esquivel y L. Chehaibar, p. 44.

préicticas educativas como de los avances cientificos
y tecnol6gicos a través de crear proyectos a largo plazo
y generar e intensificar el intercambio cientifico o
fortalecer lineas de investigacion.

Debemos recordar que para el disefio de cualquier
programa de formacién se deben considerar tres
elementos esenciales que intervienen en la préctica
educativa, tales como el profesor, el estudiante y los
enfoque, teorfas y fundamentos que subyacen en la
disciplina y en el modelo educativo de la institucion.

Para fines de nuestra propuesta asumimos que el
programa al que hacemos referencia es un espacio de
formacion del personal académico orientado a elevar
la calidad de la educacion, a través de mejorar
sustancialmente la formaci6n, actualizacion y
desempefio en aspectos disciplinarios y pedagégicos,
en donde se articula el quehacer cotidiano con un
marco tedrico que ofrece su explicacién, con el
proposito de que valoren y modifiquen la actitud en
su ejercicio docente tendiendo a elevar la calidad de
la ensefianza en la institucion.

En este sentido, el programa de formacion docente
debe responder, conjuntamente, a las necesidades de
la institucién, asi como a las de formacién y
actualizacion de los profesores detectadas en forma
organizada y sistemdtica. Para atender tales
requerimientos, se propone organizar los proyectos
en cuatro campos de formacion:

* Disciplinario.

« Didéctico-pedagdgico.
* Socioeducativo.

» De investigacion,

El campo disciplinario tiene como proposito
actualizar, profundizar y consolidar saberes
disciplinarios a través de los cuales el profesor realiza
su tarea docente.

El campo diddctico-pedagdgico pretende integrar

la didéctica con la disciplina en la que el profesional
se desempeiia como docente, generar la aptitud para

<>,

comunicar la experiencia y prdctica profesional, ast
como los conceptos y orientaciones pedagdgicas para
analizar las relaciones existentes entre el académico
y el estudiante, con el fin de propiciar condiciones
favorables para el aprendizaje éptimo. Asimismo,
proporciona herramientas teérico-metodoldgicas para
la realizacion de una préctica educativa de calidad.

En el campo socioeducativo se analiza la funcién
social de la educacion, el contexto econémico-politico
del fendmeno educativo y el momento histdrico que
se vive; es decir, permite establecer la relacion entre
lo escolar y el contexto histérico social con el fin de
promover la conciencia de que la educacién constituye
un proyecto social y de las responsabilidades ante sus
alumnos, las instituciones y la educacién.

El campo de investigacidn proporciona un
conjunto de conocimientos tedrico-metodolégicos
para abordar el estudio de fendmenos educativos, asi
como herramientas que le permitan agilizar su trabajo
y acceder informacién de manera eficiente.

Cada uno de estos campos incluye una linea de
formacién, en las cuales se habrian de ubicar los
distintos proyectos y, por consiguiente, en alguno de
los campos de formacion.

A continuacién se ilustran los campos y lineas de
formacion,
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(Nocturno, 1977) G. Canti

Disciplinario Didactico-pedagogico

Socioeducativo De investigacion

* Aquellos campos de | » Fundamentos tedricos

conocimiento a los del proceso de ensefian-
que hagan referencia za y aprendizaje.
los programas de es-

tidic de 1a ifstite- | ° Planeacién educativa.

cién educativa. « Evaluacién del aprendi-

zaje.

* Grupo escolar.

¢ Fundamentos filo-
s6ficos.

e Educacién-sociedad.

e Politica educativa.
e Investigacion en

* Andlisis de la funcion ailisoncitn
social de la docencia.
* Metodologia de la

investigacién.
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Una vision particular de la propuesta
del eje metodologico

s

ste articulo pretende socializar mi vision
muy particular, como la de cualquiera de
—_— los asesores que trabajan los diferentes
cursos del eje metodolégico, sobre el proceso de cons-
truccién de las propuestas de innovacion. Este escri-
to responde a lo que considero una necesidad urgente
en la unidad, el que socialicemos de manera colegia-
da la forma como estamos trabajando los cursos del
eje pues es clara la desarticulacién que existe entre
cursos, las diferencias e incluso las contradicciones
que existen entre el quehacer docente de los asesores
en torno a un mismo curso, lo que evidencia la forma
diferente como concebimos la propuesta metodologica
del eje. Sin duda estas situaciones constituyen un
serio obstdculo a la elaboracion de la propuesta de
innovacion por parte de los alumnos, lo que a largo
plazo también dificulta la titulacién de los egresados
pues, como podemos esperar que estos alumnos ini-
cien su proceso de titulacién si durante la licenciatu-
ra no adquirieron, o no les proporcionamos la clari-
dad suficiente sobre la realizacién de la propuesta de
innovacion la cual constituye la principal modalidad
de titulacién de la LE 94.

Como sabemos. el eje metodologico es la colum-
na vertebral de la LE 94, alrededor de su diferentes
cursos se estructuran las asignaturas de las dreas co-
mun y especifica, su objetivo es proporcionar a los
profesores alumnos los elementos tedrico-
metodologicos necesarios para que elaboren una pro-
puesta de innovacién de su quehacer docente cotidia-
no. Esto es asi porque la Licenciatura en educacion
plan 94 tiene como proposito general:

Lourdes Salazar Silva
Asesora de la Unidad UPN 097 D.F. Sur

“_transformar la prictica docente de los
profesores en servicio a través de la
articulacién de elementos tedricos y
metodoldgicos con la reflexion continua de su
quehacer cotidiano, proyectando este proceso
de construccién hacia la innovacién y
concentrindola en su dmbito particular de
accién”..."Esta innovacién se entiende como
una transformacion del proceso educativo que
se sustenta en la valoracién y recuperacion de
la tradicién pedagdgica, en la indagacién de
alternativas y en el cambio y la creatividad
permanentes” (UPN1, 1994:27).!

Tenemos entonces que a partir de la elaboracion
de la propuesta de innovacion se pretende lograr el
proposito general de esta licenciatura, tal propuesta
se realiza a partir de la investigacion accion la cual se
inscribe dentro del paradigma de investigacion de la

' Como puede verse, los propositos de la licenciatura se corresponden con los fines
que establece el articulo 3° de la Constitucidn Polflica de los Estados Unidos
Mexicanos v el 7° de la Ley General de Educacidn, principalmente en cuanto a
favorecer el desarrollo de facultades para adguiric conocimientos, asi como la
capacidad de observacidn, analisis y reflexidn criticos y fomentar actitudes que
estimulen la investigacion y la innovacidn cientificas y tecnologicas, En con-
secuencia, se corresponden también con toda una ideologia educaliva neoliberal,
no olvidemos que esa ideologia permea toda politica educativa de nuestro pais
a partir de los afios noventas. Sin embargo, un uspecto curioso es que estas
caracteristica que podemos distinguir en ¢l Plan de estudios de la Licenciatura
en Educacidn plan 94 se conjugan con una propuesta de investigacion accion
fue tiene que ver con una postura emancipadora, liberadora y cuyos anteceden-
tes los ubicamos en la Pedagogfa de Paulo Freire. La propuesta de formacicn
resulta inferesante entonces pues abre dos caminos, dos posibilidades en la
formacion de los maestros en servicio, la subordinacion de los principales agentes
educativos de un pais al proyecto modernizador/globalizador o la formacion
de intelectuales trasformadores en ¢l sentido en ¢l que habla Henry Giruox(1990),
&l camino hacia ¢l que se oriente el wabajo con los maestros en la licenciatura
depende en gran medida de los asesores, de su pructicn educativa y como con-
dicidn previa, del conccimiento que tenga sobre esas alternativas presentes en
la LE 94,

dialéctica critica® y pecr ende es una propuesta de in-
vestigacion de cardcter cualitativa. Citemos un poco
a Kemmis y Robin McTaggart para quienes la inves-
tigacidn accion es:

3

una forma de indagacion introspectiva
colectiva emprendida por participantes en
situaciones sociales, con objeto de mejorar la
racionalidad y la justicia de sus practicas
sociales o educativas, asi como su
comprension de esas prdcticas y de las
situaciones en que estas tienen
lugar|..|Consideramos que la investigacion
accidn tan solo existe cuando es colaboradora,
aunque es importante dejar claro que la
investigacion accion del grupo, se logra a
traves de la accion examinada criticamente de
los miembros individuales  del
grupo.”(Kemmis, 1987: 2).

Lainvestigacion accion retoma técnicas de inves-
tigacion caracteristicas de la investigacion etnografica,
como la observacion participante, la entrevista, el dia-
rio de campo elc., y una caracteristica muy particular
es su perspectiva evaluativa. Privilegia ademas la re-
flexion y la critica a través del dialogo entre sujetos
que comparten una misma realidad o situacién, como
medios para construir el conocimiento, para compren-
der, para interpretar la realidad que se investiga.

Vemos que en la investigacion accién existe una
finalidad prictica del conocimiento generado pero ésta
no debe entenderse como una herramienta instrumen-

" En este paradigma se retoma la intersubjetividad de los sujetos investigadores, en
el proceso de construceion del conocimiento, en el acto mismo de comprender
yal partir de la idea de que el conocimiento, como autoconciencia, se constru-
ye en tanto es un producto social de nosotros, de los sujetos cognoscentes que
conocemos en situacidn, En esa idea, todos los sujetos —individuos como noso-
tros los profesores, determinados histdrica y socialmente — somos susceptibles
de generar conocimientos de nuestra realidad inmediata, conocimiento sobre
problemas cotidianos o aspectos susceptibles de cambio de nuestras  propias
pricticas —singularizando de esta manera los objetos de estudio-, en tanto
tenemos capacidad de accion y capacidad lingiiistica lo que nos permile
interactuar en acciones conwunicativas a partir de las cuales comprendemos
nuestra  realidad enendida hasta entonces de manera distorsionada o superfi-
cialmente. En esta idea estd presente también la intencién de redimensionarmos
a los sujeto en un papel activo,

Par otro lade, la finalidad de ese conocimiento subjetivo es el mejoramiento de
nuestras  pricticas cotidianas, previa comprension de las mismas, reconocien-
do en esa idea el planteamiento de la interdependencia sujeto ohjeto —y mds ain
la idea de que los sujetos que investigamos somos a la vez el objeto mismo de
investigacidn-, asf{ como ¢l aspecto de que la realidad a problematizar debe
ser entendida a partir de un contexto histérico social y como parte de una
realidad entendida como totalidad.
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tal para resolver problemas, pues con la investigacion
accion se busca “cambios en tres aspectos diferentes
del trabajo individual y de la cultura de grupo: cam-
bios en la utilizacién del lenguaje y los discursos(el
modo real en que la gente identifica y describe su
mundo y su trabajo); cambios en las actividades y las
practicas ( en aquello que hace realmente la gente en
su trabajo y aprendizaje) y cambios en las relaciones
y la organizacién sociales, en los modos en que se
estructuran y organizan en las instituciones educati-
vas..” (Kemmis, 1987:15).

En esta metodologia estd ausente la pretensién de
verificar conocimiento o conocimientos, y si bien se
parte de algunos supuestos que orientan la investiga-
cidn estos son solo eso, supuestos, de ninguna mane-
ra hipétesis susceptibles de ser verificadas, pues en la
investigacién accidn la preocupacion no es la verifi-
cacién de hip6tesis o planteamientos orientadores, sino
la comprensién de la realidad con ayuda de la teoria.

De esta manera, los elementos de la teoria nos per-
mitirdn elaborar conceptualizaciones y categorias como
parte del proceso de comprension, dando primacia a la
realidad antes que a la teorfa pues, insistimos, no se
trata de comprobar o establecer la validez de ninguna
teoria con datos empiricos, es decir, de subsumir la
realidad a un marco teérico predeterminado, Sino més
bien de vincular la teorfa con nuestra practica, con
nuestra experiencia, en un proceso de problematizacion,
comprension, evaluacion y transformacién de la mis-
ma, en otras palabras, mediante la investigacion accion,
se pretende llegar a la praxis social, entendida por
Rail Leis como: *la actividad prictico-tedrica
transformadora de la naturaleza y de la sociedad, y si-
multineamente, formadora del hombre en su conoci-
miento y en su practica”(Leis, 1990:29).

Partiendo de esta propuesta metodoldgica se pre-
tende que el profesor alumno analice de manera criti-
ca su prdctica docente, es decir, problemdtice dicha
préctica, ubique los diferentes problemadticas que es-
tan presentes en su practica diaria y elija una para
abordarla como objeto de estudio a lo largo de los
diferentes curso del eje metodolégico. Ese trabajo de
investigacion accion terminard con la elaboracion de
una propuesta de intervencion que innove su practica
docente o quehacer cotidiano.
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Esta propuesta marca un trabajo especifico para
cada curso del eje, un producto final el cual se ird
articulando con los subsecuentes productos para com-
pletar, al finalizar el 8 semestre, la propuesta de inno-
vacion. Los cursos del eje son 9, el maestro y su préc-
tica docente, andlisis de la préctica docente propia,
investigacion de la prictica docente propia, , Contex-
to y valoracion de la prdctica docente, hacia la inno-
vacion, Proyecto de innovacién, Aplicacién de la al-
ternativa, la innovacién y seminario de formalizacién
de la innovacion

La propuesta anterior es interpretada de distintas
formas por los asesores del eje. por lo que cada quien
trabaja de manera muy particular los cursos, lo que
impide que entre curso y curso haya coherencia y
pueda haber un seguimiento. Incluso, lo que expongo
a continuacién es mi interpretacion particular de lo
que es el eje metodolégico, a partir de la experiencia
que he vivido al impartir los seis primeros cursos de
esta drea:

En el primer curso, “el maestro y su practica do-
cente”, la intencidn es que el alumno reflexione sobre
su experiencia profesional, sobre su ser docente, so-
bre sus saberes, que se perciba como un sujeto
epistémico, susceptible de generar, de construir co-
nocimientos, sus propios conocimientos sobre su rea-
lidad inmediata. Conocimientos que le permitan par-
ticipar de manera activa en la realidad que lo circun-
da. Que desmitifique la ciencia y el conocimiento cien-
tifico como algo ajeno a él, que deje de percibirlos
como algo acabado como algo construido por otros y
ademds, que se familiarice con el uso de las técnicas
de observacién, descripcion y narracion, elementos
que le serdn de utilidad para investigar su practica co-
tidiana. Aqui el producto es un ensayo sobre los
saberes docentes.

En el segundo curso “andlisis de la practica do-
cente propia” se pretende que el profesor alumno re-
flexione sobre su practica docente, haga una autocritica
a su trabajo cotidiano, identifique, reflexione y valore
las dificultades de su préctica: en otras palabras, que
.problematice su propia prictica, ya sea como maes-
tro frente a grupo o como personal con funciones ad-
ministrativas. El producto final de este curso es preci-
samente el informe escrito de ese andlisis en el que

ademds deberd dar cuenta de la delimitacién y

jerarquizacion de las dificultades que enfrenta en su

préactica docente(Vease la guia del estudiante de este
curso)

En el tercer curso, “investigacion de la préictica
docente propia”, el objetivo es que el profesor alum-
no se acerque a la comprension de la problemadtica
significativa identificada y seleccionada por el alum-
no, mediante elementos tedrico practicos
multidisciplinarios, el producto final serd la concep-
tualizacién de su problematica significativa. La guia
del estudiante, en la pdgina nueve, lo establece asi en
el propdsito general, “..el profesor alumno enriquece-
rd con elementos tedrico-prdcticos y
multidisciplinarios la problematica docente significa-
tiva que identifique, con la finalidad de incrementar
su comprensién sobre ella”(UPN4, 1994: 9).

Tenemos entonces que en ese tercer semestre el
alumno retoma su trabajo de andlisis de la practica
docente, y a partir de las problematicas alli identifi-
cadas, elige una, la mis significativa, la que sea mas
susceptible de tratar como objeto de investigacion y
que posteriormente identifique aquellos elementos de
la teoria que le permitiran comprenderla. En este se-
mestre el alumno hace una investigacién documental
que le permita ese trabajo de conceptualizacion sobre
la problemadtica.

Otro de los objetivos de este curso es que el alum-
no reconozca que el paradigma de investigacion en el
que se inscribe la propuesta de innovacion, es el criti-
co dialéctico. Aqui, la propia guia del estudiante in-
duce a la confusion pues, en su pdgina 15, senala
como actividad que una vez que el alumno conozca
tres paradigmas de investigacion. el positivista, el
interpretativo y el critico dialéctico, elija en cual se
inserta su proyecto. En lo personal. creo que no hay
lugar para tal eleccion por parte del alumno pues la
metodologia de la investigacion accién, se inscribe
en el paradigma critico dialéctico y no hay porque
plantear al alumno la posibilidad de que elija el para-
digma de su preferencia para trabajar la propuesta de
innovacion.

En mi opinidn, a partir de este semestre, el alum-
no ya empieza a trabajar sobre una problematica con-

creta, la cual elige en este semestre y comienza a
conceptualizarla para ir avanzando en su compren-
sién. Entonces, propiamente el proyecto de innova-
cién inicia con ese trabajo de andlisis de la préctica
docente que se realiza en segundo semestre. Sin em-
bargo, para algunos asesores, la propuesta de innova-
cién se empieza a trabajar a partir del quinto semestre
como veremos mds adelante.

En el cuarto curso de “Contexto y valoracién de
la prictica docente, *...se pretende que el profesor
alumno elabore el diagndstico de la problematica do-
cente, a través de estrategias metodologicas que per-
mitan recopilar, relacionar, confrontar y analizar di-
ferentes dimensiones a saber: Prdctica docente, teoria
y contextol[...| Que el profesor alumno analice y rela-
cione criticamente los elementos tedrico-practicos y
contextuales de su prictica docente, en torno a la pro-
blemdtica detectada para elaborar su diagnéstico
pedagdgico”(UPN, 1994:5).

Entonces, el alumno habra de construir un diag-
néstico pedagdgico de la problematica significativa,
no de su prictica docente, en lo personal creo que la
problemdtica significativa a la que se hace referencia
desde el tercer semestre del eje no es la prictica do-
cente del alumno, es una problemadtica especifica, con-
creta particular de esa prdctica. Por lo menos, asi lo
comprendo a partir de que Alfredo Astorga y Bart
Van der Bijil, en la lectura “Los pasos del diagnostico
participativo™, sefialan “...que seleccionar un proble-
ma entre todos los existentes es la primera etapa a
cumplir dentro de la elaboracién del diagnostico
participativo..como en todo diagnéstico partimos de
una situacion irregular o problemadtica que necesita
ser cambiada. Para ello es imprescindible conocer bien
el problema”(Astorga, 1994:64-65).

En todo caso. si se piensa en un diagndstico sobre
esa practica docente, ese diagndstico lo constituye el
trabajo de andlisis de la prictica docente propia que
se elabora en segundo semestre del eje.

De esta manera, en este cuarto semestre el alum-
no debe abocarse a diagnosticar su problematica sig-
nificativa y dicho diagndstico es posible cuando se
investiga y comprende el contexto en el que esta
inmersa la problematica, es decir cuando se elabora la
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contextualizacion de la problemadtica significativa.
Este momento de la investigacién requiere mucho tra-
bajo de campo, encuestas, entrevistas, cuestionarios,
observacion, y documentacion diversa que enriquez-
cael trabajo. A parte de este contexto, el alumno tam-
bién trabaja en una mayor comprension de su proble-
mética retomando la conceptualizacion sobre la mis-
ma -elaborada en el anterior curso, investigacion de
la practica docente propia,- pero ademais profundizan-
do en esta comprension con investigacion de campo.

A continuacién considero pertinente citar textual-
mente algunos parrafos de la lectura “El diagndstico
pedagdgico™ de Marcos Daniel Arias Ochoa en los
cuales se vierte esta concepeion del diagnostico, se-
nala este autor que “El diagnéstico es por lo tanto, un
requisito necesario en el proceso de investigacion, en
el que el colectivo escolar, analiza de manera organi-
zada la problemdtica que le interesa de la prictica
docente, de uno o varios profesores, a fin de com-
prender criticamente, ubicarla en él o los grupos es-
colares o escuelas involucrados y tener conciencia de
que esta inmersa en la dindmica de las instituciones
escolares y del proceso sociohistdrico de la region, el
pais y el mundo”. Y mds adelante continua “Mediante
el Diagnéstico pedagdgico, el colectivo escolar pre-
tende: Apropiarse del conjunto de vinculaciones in-
ternas y externas que constituyen la problematica es-
colar, para identificar el conjunto de sintomas, sig-
nos, huellas, rastros sefiales que nos hacen evidente el
malestar en las condiciones concretas en que se des-
envuelve,[...] Llegar a la contextualizacion en el tiem-
po en el espacio y en el entorno, encontrar sus contra-
dicciones, debatir sus supuestos tedricos, seguir su
desarrollo y reflexionar profundamente sobre la si-
tuacion, para conformar un juicio interpretativo y [...]
concebir la perspectiva de una posible accién educa-
tiva que permita superarla.[...]En el Eje metodolégico
la construccion del diagndstico pedagogico sobre una
problemadtica docente se ha venido realizando median-
te aproximaciones sucesivas durante varios cursos”
(Arias Ocha Marcosl. D., 1994: 42 y 43)

En el quinto curso “Hacia la innovacion,’se pre-
tende que el alumno plantee el problema de manera
mds concreta, mas especifica, que delimite, si es el
caso, la problemadtica significativa sobre la que ha
venido trabajando y que conozca los tres tipos de
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proyecto de innovacion, el de accién docente, el de
intervencion pedagdégica, y el de gestion escolar bajo
los cuales puede construir su alternativa de innova-
cion.

En la pdgina siete de la gufa del estudiante de este
curso se sefiala que “El profesor alumno delimitara y
conceptualizard un problema, a partir del proceso de
problematizacion de su quehacer [andlisis de la pric-
tica docente y del diagnéstico pedagdgico]decidira
cuél es el tipo de proyecto de innovacién docente mas
apropiado al problema planteado™(UPNG6,1994:7).
Pienso que hasta cierto punto es 16gico que una vez
que el alumno ya tiene un panorama, una compren-
sién de su problemadtica significativa ahora si pueda
delimitar sobre que aspectos o que aspecto de esa
problematica elaborard su alternativa, su propuesta de
intervencion a la problematica, es decir, desde que
aspecto, o situacion particular de es problemdtica tra-
tard de innovar. Para tomar esa decision le sirvio diag-
nosticar su problemdtica, identificar en que aspectos
de esa problemdtica es mds factible, necesario o perti-
nente incidir, de alli la necesidad de delimitar y plan-
tear un problema.

Creo que esto también lleva a confusién por lo
que —como ya sefialdbamos- para algunos asesores ¢l
trabajo de elaboracion de la propuesta de innovacion
inicia en este quinto semestre. Esto es 16gico si pen-
samos que estamos acostumbrados y creemos que es
necesario empezar una investigacion delimitando un
tema o problema, haciendo el planteamiento o
problematizacién y sefialando objetivos. No nos pa-
rece l6gico ni posible iniciar con un diagnéstico de
una problematica especifica, y a partir de ese diag-
ndstico que implica comprensién amplia de la proble-
madtica, delimitar un aspecto particular sobre el cual
disefiaremos una estrategia de intervencion.

Aqui es pertinente preguntarnos, qué productos
finales trabajan los asesores los primeros cuatro se-
mestres del eje metodoldgico, si para ellos la pro-
puesta de innovacién inicia con el planeamiento del
problema, seguramente no trabajan un andlisis de la
practica docente, ni una conceptualizacién de la pro-
blemdtica significativa que los alumnos seleccionan,
ni el contexto en el cual se da esa problemdtica, me-
nos aun trabajan un diagndstico de dicha problemadti-

ca. Entonces cuales son los objetivos de esos cursos,
los contenidos de las antologias por si mismos?. Estas
diferencias en cuanto a como concebimos la propues-
ta del eje metodologico trae como consecuencia que
muchos alumnos llegan al 5° semestre sin tener nin-
glin avance en su propuesta de innovacidon, practica-
mente ala mitad de la licenciatura estdn partiendo de
cero para elaborar su trabajo. Retomando nuevamen-
te el objetivo de este curso del eje, recurro otra vez a
algunas lineas textuales de Marcos Daniel Arias
Ochoa, porque en ellas estd plasmada la idea de plan-
tear un problema después de hacer un diagndstico.

Marcos Daniel Arias Ochoa, en la lectura “el pro-
yecto pedagégico de accion docente™ dice que
“Problematizar es el proceso de cuestionamiento e
interrogacion del quehacer docente, que va de las di-
ficultades obscuras y borrosas que alcanzamos a per-
cibir en el aula o la escuela: a su examen, andlisis y
debate que nos permita elegir la mas significativa,
misma que necesitamos cuestionar e inquirir sobre la
forma en que se esté dando en la practica docente pro-
pia. Problematizar entonces es evaluar en nuestra rea-
lidad, la forma en que se da la problematica, profun-
dizar tedrica y contextualmente en el conocimiento
de la misma, analizarla en sus diferentes dimensiones
y elementos a fin de ilustrarnos sobre ella, clarificar-
la, comprenderla y delinear sus perspectivas: lo que
nos llevara a construir el problema central asi como
concebir una respuesta de calidad a la misma.
Problematizar es el proceso que va desde identificar
las dificultades oscuras y borrosas que en un primer
momento percibimos en nuestra actividad docente,
pasa por la construccion del diagndstico pedagbgico
sobre una de las problematicas , hasta llegar a la cons-
truccién del planteamiento de un problema docente
significativo. En el eje metodologico esencialmente
se realiza esta problematizacion, desde el examen del
saber del profesor en el curso del primer nivel de la
licenciatura, hasta el planteamiento del problema que
se realiza en este curso del quinto nivel de la misma y
se ha enriquecido con las aportaciones de los diferen-
tes cursos que en cada nivel se han llevado. La
problematizacion se hace fundamentalmente median-
te la construccién del diagnéstico pedagogico, que
pretende estudiar en sus diferentes dimensiones la
problemadtica docente seleccionada para estar en
condiciones de comprenderla, plantear el problema
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significativo y una alternativa que le de respuesta”
(Arias Ochoa, Marcos, D2.1994:69)

Al respecto, me he cuestionado si no es més com-
prensible para los alumnos, que una vez que en el se-
gundo semestre analizaron o diagnosticaron su prac-
tica docente en general, identificando los muiltiples
problemas a que se enfrentan en esta préctica, y des-
pués en el tercer semestre eligieron solo uno de esos
problemas para conceptualizarlo a partir de elemen-
tos de la teorfa, ;jno es mas pertinente hacer el plan-
teamiento del problema, plantear objetivos, pregun-
tas de investigacion que orienten la elaboracién del
diagndstico pedagdgico de la problemadtica significa-
tiva y posteriormente la elaboracién de la alternativa
de innovacién?. Al momento de escribir este articulo,
dejo de lado tal cuestionamiento y me inclino mas
por la propuesta que se hace en los materiales del eje
metodoldgico, pero sin duda este es uno de los mu-
chos aspectos que tendriamos que analizar para llegar
a un acuerdo sobre cudl es la forma mds pertinente de
trabajo para la propuesta de innovacion.

En el sexto curso del eje metodoldgico, “Proyec-
to de innovacién” el alumno elaborard un proyecto de
innovacion con base en la delimitacién y
problematizacion de su problema docente. Ese pro-
yecto se traduce en un alternativa de intervencion para
el problema planteado en el curso anterior, el alumno
fundamentara esa alternativa, y disefiara los mecanis-
mos de evaluacién y seguimiento.

En el séptimo semestre “Aplicacion de la alterna-
tiva”, el maestro alumno realiza los ajustes necesa-
rios para su plan de trabajo de la alternativa y lo apli-
ca, lo pone en prdctica, le da seguimiento y lo evalda.
El producto final es la presentacion del informe de
esa puesta en practica.

En el octavo semestre “la innovacion”, el profe-
sor alumno analiza el resultado de la evaluacién con
los diferentes componente y criterios definidos para
la elaboracion del proyecto de innovacion con el fin
de perfilar la elaboracion del documento de la pro-
puesta de innovacién. Por tltimo, en el noveno se-
mestre “seminario de formalizacion de la innovacién”
el alumno formaliza el documento final de la propuesta
de innovacion.
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En estos tres cursos no abundé mds pues en la
préactica desconozco el trabajo de estas asignaturas con
los maestros alumnos, hasta el momento solo he tra-
bajado los primeros 6 cursos del eje.

Hasta aqui la interpretacién que hago de lo que es
el trabajo en los diferentes cursos del eje metodolégico
y como se articulan verticalmente en esta linea. Vea-
mos ahora algunas de las situaciones problematicas
que detecto en nuestro trabajo del eje metodologico.

Algunas de estas situaciones consisten en que los
asesores, en su mayoria, no nos hemos preocupado
por conocer en su totalidad el plan de estudios de la
LE 94, no conocemos como estéd planteado el trabajo
del eje metodoldgico a través de los ocho semestres
de la licenciatura, cudl es el objetivo general y los
objetivos especificos para cada curso, como es que
cada curso se articula entre si; solo conocemos cursos
parciales y no la l6gica total del proceso. Por otro lado,
como ya se senalaba, cada asesor hace una interpreta-
cién personal de este trabajo y no hay trabajo colegia-
do para lograr una interpretacion colectiva de la pro-
puesta de trabajo del eje metodoldgico. Esta situacion
deriva en que no haya un trabajo secuenciado por
parte de los alumnos a lo largo de todos los cursos de
esta drea y que en consecuencia el alumno no logre el
propdsito de construir su proyecto de innovacién al
finalizar sus estudios.

La situacion de desconocimiento de la propuesta
de formacion de esta licenciatura hace que las demads
asignaturas se aborden desvinculadas del eje
metodoldgico, es decir, sin considerar que sus conte-
nidos programaticos estdn encaminados a servir de
apoyo al trabajo de investigacién. De la misma for-
ma, los profesores del Eje abordamos los diferentes
cursos de esta drea sin vincularlos con las demds asig-
naturas, desconocemos de que forma podemos apo-
yar los proyectos de innovacion con los contenidos
de las demas materias. Esta situacion duplican la ta-
rea de los profesores alumnos en lugar de facilitar su
trabajo.

El sistema semiescolarizado que se reduce a un
trabajo escolarizado de solo 16 sesiones es otra
limitante para la adecuada formacion del maestro en
servicio la cual se basa en la elaboracién de su pro-
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yecto de innovacion. Cémo realizar investigacion de
campo, como aplicar el diario del profesor, observa-
cibn participante, entrevistas, cuestionarios, etc., como
buscar bibliografia, como rescatar y sistematizar los
elementos tedricos de las demads asignaturas para apo-
yar nuestros trabajos de investigacion, en que tiem-
pos, con que recursos (biblioteca, libros).

Otra problemadtica en este rubro es la revision del
trabajo del alumno en la elaboracién de su proyecto
de innovacion, como los grupos que atendemos son
numerosos, el nimero de asesores es reducido y no
todos trabajamos las materias del eje metodoldgico,
los asesores de esta drea con frecuencia tenemos que
trabajar 3 6 4 grupos lo que implica la revision de
una gran cantidad de proyectos. Si a esto anadimos
que la mayor parte de los asesores no somos personal
de tiempo completo, creo que el problema se agrava
porqué, en qué tiempos y con qué calidad se asesoran
esos trabajos que a parte de la asesoria colectiva re-
quieren asesoria individual y personalizada. Al res-
pecto, también es pertinente sefialar que la asesoria
individual es dificil de proporcionar a los alumnos
debido a que trabajan dos plazas y el tiempo libre del
que pueden disponer no coincide con los pocos tiem-
pos que tienen los asesores en la unidad; aunado a
esto, no hemos aprovechado la existencia de medios
de comunicacion, como el fax, teléfono, el Correo
electronico, etc., para, de alguna manera, propiciar
las asesorias individuales.

Otro aspecto problemdtico es la misma propuesta
metodoldgica de investigacién accidn, la mayoria de
los asesores carecemos de experiencia en investiga-
cion pues es un hecho que esta funcién sustantiva de
toda universidad, es inexistente en la mayoria, sino
es que en todas, las unidades. Como realizar enton-
ces ese trabajo de asesorar a los alumnos en un proce-
so de investigacion de su propia practica docente, si
no contamos experiencia en ese campo. Ademds de la
inexperiencia en investigacion, esta la falta de expe-
riencia en la propuesta concreta de investigacion ac-
cion, la cual se inscribe dentro de un paradigma de
investigacion cualitativa y propone una investigacion
dentro de colectivos o grupos escolares.

Muchos asesores deformamos esa propuesta pues
no propiciamos que el profesor alumno indague real-

mente su propia prictica, una problemadtica de su que-
hacer cotidiano en las escuelas, ni que reflexione so-
bre la misma en el rabajo de investigacion. No propi-
ciamos, la investigacion colectiva o por lo menos por
parejas, nos orientamos a que los alumnos realicen de
manera individual un trabajo de investigacién que por
su propia naturaleza deberia ser colectivo. No se pro-
picia el trabajo de campo, no se hecha mano de recur-
sos y estrategias de investigacion etnogréfica (diario
de campo, observacidn participante, entrevistas, etc)
para que el profesor alumno logre ese propdsito de
indagar su préctica para comprenderla. Limitamos a
los alumnos a problematicas frente a grupo, no propi-
ciamos proyectos de gestion, es decir que los alum-
nos directores supervisores o secretarios técnicos abor-
den problemdticas propias de su quehacer cotidiano
que no necesariamente es frente a grupo. Con lo que
alteramos ese cardcter de la investigacién accidn que
consiste en trabajar problemdticas reales y concretas
de su realidad inmediata, de su quehacer cotidiano.

En consecuencia, los trabajos de investigacion se
reducen nuevamente, como en el caso de las propues-
tas pedagogicas de la LEPEP 85, a investigaciones
documentales sobre temas educativos.. Esta situacion
va ligada con el hecho de que muchos de los asesores
ademds de no contar con la experiencia en esta clase
de investigacion, la desconocemos por completo, o
no la comprendemos o simplemente no la comparti-
mos y empleamos cualquier otra propuesta de inves-
tigacion e incluso hacemos un hibrido incluyendo as-
pectos del método cientifico, como el pensar en la
necesidad de plantear hipétesis a comprobar, en va-
riables, en marcos tedricos entendidos como un con-
junto de elementos de la teoria con los cuales vamos a
contrastar la realidad, ello en aras de la objetividad y
la cientificidad de los trabajos de investigacién.

Otro tipo de situacién problemadtica la vemos en
el interés que damos a los contenidos por si mismos,
la teorfa, las lecturas, de los cursos, pero no planea-
mos ni asesoramos con la finalidad de que los alum-
nos logren los productos finales planteados para cada
curso, asi tenemos alumnos que aun cuando ya cursa-
ron la asignatura de analisis de la practica docente
propia, no cuentan con ningtn andlisis de su prictica
porque el asesor con el que trabajaron se abocé a otros
aspectos durante el curso, entonces, con qué elemen-
tos cuenta este alumno en su curso del tercer semes-
tre para iniciar un trabajo sobre la conceptualizacién
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de su problematica significativa?. Por otro lado, las
mismas antologias y guias del estudiante presentan e
inducen a confusiones pero ante esta situacion no nos
hemos dado a la tarea de analizar los materiales y pro-
poner modificaciones, adecuaciones o simplemente
materiales mas actuales.

Ante estas problemdticas y para cumplir con los
objetivos de la propuesta de formacion de la licencia-
tura es importante que haya un trabajo bien estructu-
rado y uniforme por parte de los asesores de la uni-
dad, es decir que se unifiquen criterios para el trabajo
en estas asignaturas, que haya trabajo colegiado de
discusion, reflexién y andlisis entorno a los conteni-
dos y en general sobre la propuesta del eje, lo que
permitirfa precisamente esa unificacion de criterios
en torno al trabajo de los diferentes cursos. Por otro
lado, también es fundamental que todos los asesores
que trabajamos la LE 94 conozcamos en su totalidad
la propuesta de formacién, lo que implica, sus funda-
mento tedrico, filosofico y metodoldgico, que conoz-
camos de qué manera se articulan o pueden articularse
los contenidos de las materias del drea especifica, de
que forma los contenidos trabajados en estas materias
pueden apoyar, reforzar o complementar los produc-
tos finales del eje. Es necesario que todos los aseso-
res que tienen a su cargo las asignaturas del eje en
realidad trabajemos con los alumnos la propuesta atin
cuando, de manera personal, no estemos de acuerdo
conella pues finalmente es la propuesta institucional
y solo a través de acuerdos colectivos podria decidir-
se modificar o no trabajar dicha propuesta de forma-
cién, lo tltimo hasta cierto punto serfa ilégico ya que
al no trabajar propuestas de innovacion a partir de la
investigacion accién alterarfamos por completo el sen-
tido de los demds cursos pues como dijimos el eje
metodoldgico es la columna vertebral de esta propuesta
de innovacidn y estarfamos hablando de una propues-
ta de formacién totalmente diferente.

Es necesario también que trabajemos los cursos
del eje en aras de que el alumno logre el producto
final de cada asignatura y no centrarnos unicamente
en abordar las lecturas, por si mismas pues no son la
finalidad, son solo el apoyo para que el alumno ela-
bore los productos finales del curso y para que noso-
tros orientemos la elaboracion de esos productos. Que
los asesores del eje conozcamos también los cursos
del drea comiin y del drea especifica para que poda-
mos sugerir y orientar al alumno de que manera pue-
de rescatar los contenidos de las asignaturas obligato-
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rias en su trabajo del eje metodolégico, y cuales son
las materias optativas mas adecuadas a la problemati-
ca que esta trabajando. Que se implementen las estra-
tegias pertinentes para reducir el nimero de alumnos
en los cursos del eje metodol6gico y poder revisar de
manera mas adecuada los trabajos realizados. Coor-
dinacién horizontal entre el asesor del eje
metodoldgico y los asesores de las materias del drea
comiin, para que el trabajo en esas asignaturas apoye
los productos finales del eje.

Que haya una evaluacion colectiva y constante en
el trabajo del eje metodoldgico, que se valore nuestro
desempefio como asesores, los materiales, los traba-
jos del los alumnos, los obstdculos méds comunes que
enfrentamos en ese trabajo para proponer alternativas
de solucién.

Para concluir, solo quiero agregar que agradece-
ria mucho a mis compaieros asesores me hicieran
llegar sus comentarios u observaciones a esta forma
como hasta el momento percibo y he venido abordan-
do el eje metodoldgico con los profesores alumnos;
asf como su vision particular sobre el trabajo del eje
metodolégico y sus experiencias que sin duda deben
ser muchas y enriquecerian mi trabajo de asesoria en
estas materias.

g

(Nifa con .fantasmﬁ. 1978_).6. Cantl’:
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La Titulacion en la Licenciatura en Educacion Preescolar
y Primaria Plan 85 y en Educacion Plan 94
en la Unidad UPN 097, D.F. Sur

a titulacién como uno mas de los procesos de
formacion profesional constituye un momento
importante dentro del desarrollo académico y
humano de nuestros alumnos y por qué
@ 10 de Jos asesores que los acompafiamos.
En esta entrega establezco el estado que guarda este
proceso en la Unidad UPN 097 D. F. Sur, en lo que se
refiere a las Licenciaturas en Educacidn Preescolar y
en Educacion Primaria Plan 85 (LEPEP 85) y a la
Licenciatura en Educacion Plan 94 ( LE 94 ); sehalo
algunas problematicas que lo acompanan y finalmente
se establecen algunas acciones y/o propuestas para
lograr alcanzar los objetivos que la institucién se ha
planteado.

Veamos, en el siguiente cuadro, cual es la situacion
de los profesores en proceso de titulacion, es decir
pasantes que estdn desarrollando algin proyecto
acompainados por su director de trabajo y que
egresaron en y antes del semestre 2001-1:

EGRESADOS DE LA LEPEP 85 EN
PROCESO DE TITULACION

PROPUESTA PEDAGOGICA 1
TESIS 1
TESINA 9
TOTAL 1

Ma. Del Pilar Chapela Blanco M.
Asesora de la Unidad UPN 097 D.F. Sur

Como se puede observar, es muy reducido el
nimero de egresados de este plan que se encuentran
en este proceso. Se hace necesario impulsar una
campaia de motivacién e informacién hacia los
egresados que no lo han iniciado o que habiendo
iniciado se han retirado.

EGRESADOS DE LA LE 94 EN PROCESO

DE TITULACION
PROYECTO DE INNOVACION
DOCENTE

INTERVENCION PEDAGOGICA | 11
ACCION DOCENTE 26
GESTION ESCOLAR 4
TOTAL 41
TESIS 2
TESINA 6
TOTAL 49
GRAN TOTAL 60

Como podemos observar en el cuadro anterior 60
alumnos se encuentran en proceso de construccion,
reconstruccién, reestructuracién, formalizacion y/o
afinacion de sus trabajos de titulacion. 41 de ellos
estdn trabajando sobre un Proyecto de Innovacion
Docente, la mayorfa recuperando los trabajos
realizados en el eje metodoldgico dentro de la
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Licenciatura en Educacién. De estos trabajos de
Innovacion 11 corresponden a la vertiente intervencion
pedagdgica, mds de la mitad lo estd haciendo en la de
accion docente y 4 en la de gestion. Este hecho lo
consideramos afortunado, ya que, desde nuestro punto
de vista, la Propuesta de Innovacidn constituye el
trabajo congruente, pertinente, acorde con la propuesta
curricular de la LE 94 y su respectiva postura
filosofica, tedrica y metodolégica. Ademads, de este
panorama podemos inferir que, al ser la vertiente de
intervencion pedagégica y la de accién docente en las
que mas alumnos estdn trabajando, son los maestros
frente a grupo los que estdn optando por esta via de
titulacion, lo que habla de la existencia de una
orientacion hacia la transformacion..

Continuando con los datos, observamos que en el
trabajo de tesis solo dos alumnos han seleccionado
esta opcidn y seis lo han hecho por la tesina.

Estos 60 egresados son aquéllos que efectivamente
estan trabajando en su trabajo de titulacion, mientras
que hay aproximadamente 56 que se han registrado
ante la Comision de Titulacién pero su trabajo no es
continuo ni comprometido. En este Gltimo caso nos
hemos dado a la tarea de motivarlos y atraerlos con
una constante campafia de comunicacién a través de
distintos medios.

Resumiendo: 60 egresados estdn trabajando en su
proceso de titulacién y 56 manifestaron, al registrarse,
su interés pero no estdn presentes. He aqui un primer
problema.

En cuanto a la titulacion

El estado de la titulacion en la LEPEP 85 se
presenta en el siguiente cuadro:

PROPUESTA PEDAGOGICA 9
TESIS 19
TESINA 68
TOTAL 86

En el cuadro siguiente podemos observar algunas
cifras sobre el niimero de egresados de la LE 94 que
se han titulado en la Unidad 097 D.F. Sur.

En este plan se hace necesario realizar una fuerte
campana de motivacion para incrementar el niimero
de egresados que obtengan su titulo. Se estd
organizando un seminario de titulacién para este plan.

OPCION NUMERO
TESIS 2
TESINA 1
PROYECTO DE INNOVACION

DOCENTE 31
EXAMEN GENERAL DE

CONOCIMIENTOS 114
TOTAL 148

En primer lugar podemos constatar que la opci6n
que mayor nimero de titulados ha aportado es el
Examen General de Conocimientos. En nuestra unidad
148 egresados se han titulado a través de éste, Por la
via de Proyecto de Innovacion Docente lo han hecho
31 pasantes cuyos trabajos pueden consultarse en la
Biblioteca de nuestra Unidad y la de la Unidad Ajusco.
Y la tesis ha sido la via para titularse de dos egresados
y la tesina de uno.

Resumiendo: se han recibido un total de 148
egresados. Esto significa el 33.1%. Pero debemos
considerar que del total de los 444 egresados de la LE
94, 106 egresaron recientemente en Julio de 2001 y
ellos inician su proceso de titulacién ahora en
septiembre, fecha en que se realiza este reporte.
Podriamos decir, entonces, que el porcentaje real de
egresados asciende a 43.4%.

Viendo el asunto en términos de proporcion se
puede mirar asi nuestro resumen:

OPCION PORCENTAIE
TESIS 0.44%
TESINA 0.22 %
PROYECTO DE

INNOVACION

DOCENTE 0.72%
EXAMEN GENERAL DE
CONOCIMIENTOS 25.7%
TOTAL 27.18%

QD

Del total de egresados, considerando la sexta
generacion recién graduada, aproximadamente
27.18% de los alumnos se han titulado a la fecha.

Se ha observado que el Examen General de
Conocimientos causa una fuerte atraccion entre los
egresados, tanto en los que estin trabajando, en forma
activa en sus trabajos de titulacién, como en los
pasantes ausentes registrados o no. Unas preguntas: ;,
Porqué de este hecho? ; Qué hacer? He aqui un
segundo problema.

Otros problemas que se presentan en el proceso
de titulacién:

- El indice de titulacion es todavia bajo

- Existe entre los egresados temor, desconfianza e
incertidumbre hacia lo que el proceso de titulacidn
significa

- Los egresados manifiestan carencias de cardcter
metodoldgico. de redaccion, ortografia, comprensién
de textos, organizacion de ideas, de procesos de andlisis
y sintesis, de busqueda y sistematizacion de
informacion

- Los asesores manifiestan algunas diferencias en lo que
a nivel, contenido y estructura de los trabajos de
titulacion se refiere

- Se presenta una fuerte presién constante hacia los
tiempos de los asesores para dedicarlo a la direccion,
dictaminacion y examen de los trabajos de titulacidn,
lo que influye en el tiempo dedicado a cada trabajo y a
cada alumno

ALGUNAS ACCIONES QUE SE HAN
REALIZADO Y/O QUE SE PROPONEN PARA
INCREMENTAR EL INDICE DE TITULACION EN
LA LE 94 EN NUESTRA UNIDAD

- Desarrollo y actualizacién de una base de datos
bajo el nombre de * Situacién de los egresados
respecto de la Titulacién™ para el seguimiento,
planeacion y ejecucion de acciones hacia el
incremento del indice de titulacién

- Realizacion de campanas continuas de motivacion
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hacia los alumnos y hacia los egresados de la LE
94 para que realicen su proceso de titulacion a
través de un sistema de comunicacion por
diferentes medios

- Orientacion y apoyo continuo a los alumnos y
egresados en cada momento del proceso de
titulacién

- Formacion de grupos de asesores que dirigen
trabajos de titulacion para favorecer los procesos
de conocimiento, andlisis y consenso en lo que a
concepcidn, desarrollo, estrucura y nivel de
exigencia de las distintas modalildades de
titulacion se refiere.

- Privilegiar la opcién Proyecto de Innovacion
Docente como alternativa pertinente de titulacion.

PROPOSITOS DE LA LICENCIATURA

Se busca que el maestro reflexione criticamente
sobre su practica docente, la retome como objeto de
investigacion, intervencion y transformacion

PROYECTO DE INNOVACION

Se busca la innovacion educativa a concretarse en
el dmbito particular y concreto de su préctica docente

PRINCIPIOS RECTORES DE LA LE 94

La préctica docente constituye el objeto de estudio
de la LE 94 PROYECTQO DE INNOVACION

La innovacién educativa implica la transformacion
del proceso educativo sustentado en la valoracién y
recuperacion de la tradicion pedagdgica, la indagacion
de alternativas de cambio y la creatividad permanente.

PERFIL DE EGRESO
- Modificard los elementos que conforman su
practica docente para darle identidad vy

especificidad a su labor profesional

- Podrd responder en forma critica y propositiva a
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las nuevas alternativas y propuestas educativas,
acordes a los retos que se le presenten

- Serd un profesional en la docencia que transforme
e innove su prdctica docente con base e n las
caracteristicas socioculturales y necesidades e
intereses de sus alumnos

- Desarrollard un sentido critico y autocritico de las
diversas practicas educativas para incorporar y/o
disenar propuestas innovadoras

- Poseera elementos tedrico-metodologicos para
interrelacionar la practica docente que conlleva la
investigacién educativa

- Manifestard habilidades y actitudes que posibiliten
su desarrollo como profesional en constante
actualizacion

PROYECTO DE INNOVACION

El proyecto de innovacion da consistencia a la
propuesta de elaborar el trabajo recepcional como parte
de los procesos de formacién de la LE 94.

Aqui, el profesor propone alternativas que
transformen su quehacer profesional, describe las
condiciones particulares de su aplicacion y, a través
de su seguimiento y evaluacién, establece las
modificaciones necesarias a su propuesta.

ALUMNOS TITULADOS DE LA LICENCIATURA
EN EDUCACION PLAN 94

UNIDAD 097 D.F. SUR UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA

(El enamorado) G. Cantii

Lukrecia

i/
" omo todos los dfas que deberfamos salir temprano
d para ir a la escuela, el lunes, mi hermana ya

~estaba lista con su uniforme de deportes y
~ yo aun no terminaba de peinarme, al fin y al
cavo me habian recortado el cabello el sdbado anterior.

- Manuel se nos hace tarde- grité mi hermana desde
el pasillo.

Dejé de contemplarme en el espejo, tomé la leche
que estaba servida en el vaso y corriendo a la puerta
agarré mi mochila para acudir a su llamado, - ya voy,

ya voy- decfa mientras realizaba estas acciones.

Ibamos camino a la escuela cuando, de repente,
entre los matorrales, vi moverse algo.

- (Yaviste? - le comenté a Dulce.

- jQué ver ni que nada! Apdrate que vamos a llegar
tarde.

- Tienes razoén - le contesté, cuando nuevamente vi
que algo se movia con celeridad.

- jEs unarana! - grité con asombro.

- ¢Una rana en invierno?Estds re loco! - me
contesté sin voltear siquiera.

- Deveras, mirala.- y mas por mi insistencia que
por ganas volteé a donde le indicaba con el dedo.

Pero, como para molestarme més, la rana no volvié
a aparecer.
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Marco Antonio Rivera Cortésa
Maestro-Alumno de la Unidad UPN 097 D.F. Sur

- Tu sigues viendo marcianos y enanos, mejor
duérmete mds temprano para que no estés sofiando
en esas cosas- dijo mi hermana con tono irénico.

Continuamos nuestro camino. De repente senti un
golpe en mi mochila, me di la vuelta para ver quien
me habia pegado y no vi a nadie.

- No te distraigas- dijo mi hermana, y continuamos
nuestro camino.

Alllegar a mi salén, puse la mochila en el suelo y
escuche una vocecilla gemir, no le hice caso y me
dediqué a realizar los ejercicios que me marcaba el
maestro, al sacar mi lapiz noté que esté era de color
verde, no recordaba haber metido ningtin ldpiz verde
en mis cosas, pero la voz del maestro me regreso a mi
aula.

o
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- Manuel, apurate y deja de distraerte.

A la hora del recreo, saqué mi lonchera y fui a
buscar a mi hermanita para comer con ella, al abrir el
“toper” me di cuenta que la ranita se habia comido la
mitad de mi sandwich.

- Qué hambre tenfa- dijo la rana-Mi hermana y yo
nos miramos asombrados y no pudimos articular
una palabra- No tendras un refresquito o un poco
de agua- continu6 la rana.

Aun sin hablar mi hermana le ofreci6 su jugo.
- Muchas gracias muchachita -.

- Yavez como si habia una rana -.

- Si, soy una rana y me llamo Lukrecia.

Un sin fin de preguntas se agolparon en mi cerebro,
seguramente también en el de mi hermana, pero no
sabiamos cémo hacerlas, en ese momento solo
pensamos en alimentar a nuestra nueva amiga y
esconderla bien para después llevarla a nuestra casa.

El tiempo que transcurrid, después del recreo se
nos hizo eterno, no sé si la maestra nos hablé de los
planetas o de los plitanos, mi pensamiento estaba mas
preocupado por llegar a casa que en el tema, después
de dos interminables horas por fin son6 el timbre que
marcaba el fin de un dia de clases y sali corriendo
Dulce ya me esperaba en la puerta.

Ya en casa, subimos a mi habitacion y pusimos a
Lukrecia en un tortuguero que teniamos a la mano.

- ; Por qué me ponen aqui?, no soy una tortuga. Ahy
no me vayan a querer dar insectos, mejor
trdiganme un pan con mermelada - replico.

. Quién eres ti? ;De donde vienes? ;Por qué
puedes hablar? ;Eres un principe? ;Una princesa?
. Cémo llegaste a mi lonchera? ; Tienes frio?
...Continuamos haciendo preguntas, tantas como nos
iban saliendo a ambos, hasta que no pudimos maés.

- ¢Ya terminaron? Ahora siéntense para poder
explicarles. Como se pueden dar cuenta, prosiguié
Lukrecia, y ya se los dije, soy una rana, ni un
principe, ni una princesa, solo una rana comun y
corriente. Puedo hablar por que ustedes me quieren
escuchar, los seres humanos han olvidado ya que
todas las especies de la tierra tenemos un mismo
origen y un mismo destino. Es cierto que ustedes
han podido ir a la Luna y poner sus huellas sobre
el satélite natural de la tierra, pero también es cierto
que gracias a los hombres las especias como yo y
muchas otras estamos en peligro de extincién. Pero
mientras alguien quiera escucharnos y ayudarnos
hay esperanza para seguir compartiendo este bello
planeta, donde convivimos con seres que quiza
ustedes no pueden ver por su tamafo, pero que
los mas pequenos si alcanzamos a percibir. Estoy
aqui porque cuando les vi supuse que ustedes me
escucharian y me ayudarfan a dar a conocer lo
que los mds pequefios pensamos de la Tierra y las
ideas que tenemos para mejorar nuestro hdbitat.

- (Cémo los podemos ayudar? — Preguntamos.

- Primero, no me ayudan nada mas a mi ni a los
animales mas pequeiios, se ayudan también a
ustedes. Deben entender que la Tierra es nuestra
casa comtin y que al destruirla se destruyen ustedes
mismos; la forma de ayudarnos es hacer conciencia
de que la ecologia no debe ser solo una materia de
estudio, sino una forma de vida.

- No te entiendo- dijo Dulce.

- Si mira, no solo debemos saber que es malo tirar
la basura, si no también hay que evitar usar
productos de plastico que no se pueden reciclar o
reducir.

Pasamos la tarde hablando con Lukrecia, nos
explicaba los cambios tan drdsticos que ha sufrido
nuestra comunidad al convertir los terrenos de siembra
en terrenos de vivienda y cémo al ir retirando los arboles
permitimos que el viento y la lluvia erosionen la tierra.

Al dia siguiente organizamos con nuestros
compaifieros un club ecoldgico al que pusimos por
nombre Lukrecia, comenzamos por limpiar el terreno
donde habiamos descubierto la ranita, recogimos toda
la basura que habia en é1. Nunca cref que hubiese tanta

basura en un lugar tan pequefio, desde diminutas
envolturas de dulces y envases de refresco, hasta un
sillén viejo semichamuscado. Limpiar el terreno fue
toda una aventura en la que nos involucramos todos
los miembros del club. Separamos la basura y
sembramos algunas plantas que no requerian de
muchos cuidados, Lukrecia nos fue diciendo algunos
secretos, que quizd habiamos estudiado ya en la clase
de ciencias naturales y a los que no pusimos atencién
en su momento. Por cada planta sembrada nosotros
estabamos devolviéndole al subsuelo un poco del agua
que consumimos, también credbamos un lugar para
que algunos insectos vivieran ahi, hasta entonces no
nos habfamos percatado de la importancia de los
microecosistemas, era algo bello y como un cuento:
Imaginar a los pequefios insectos alimentandose de
particulas atin mds pequefias que ellos, transportando
nutrientes a la raiz de las plantas y a ellas mismas
transformar la luz en energia era como sofiar despierto,
pero Lukrecia nos lo explicaba de una manera tan
sencilla que parecia que lo estabamos viviendo, que
éramos nosoftros los que realizabamos las acciones,
en verdad comprendimos que somos parte de un todo
bioldgico, que nosotros necesitamos de cada uno de
los seres vivos como ellos necesitan de nosotros,

Nuestro club empezd a crecer, pero siempre es
dificil convencer a los demds de que para salvar
nuestro mundo se necesita la ayuda de todos.

Edgar, un compafero de clase de mi hermana,
estaba muy enojado porque la atencion de los maestros
y nuestros compaiieros la acapardbamos los miembros
del club ecoldgico y este enojo nos llevo a un
acontecimiento muy desagradable:

Lukrecia tenfa como hébitat temporal una pequefia
fuente de barro que Circe, companera de Dulce, habia
llevado a la escuela. Mientras reforestdbamos el jardin
escolar, Edgar entro al aula de usos multiples y se llevo
a Lukrecia en un frasco de cristal. Al terminar nuestra
labor Dulce y yo fuimo a despedirnos de la ranita y
cual fue nuestra sorpresa al descubrir que ya no estaba
en su lugar. Nos pusimos a buscarla por todo el salén,
bajo las mesas y las bancas, atrds del estante,
recordamos que a Lukrecia le gustaba leer mucho y
rebizamos en los estantes de la biblioteca y no la
encontramos por ningdn lado. Después de buscarla
por todos lados le avisamos a la maestra y a nuestros
compaiieros, fue ahi cuando Socorro, una nifia pecosa
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y muy distraida, nos dijo:

- Parece que vi a Edgar salir del sal6n hace un rato,
llevaba un frasco en la mano.

- Pero €l no pertenece al club. ;Por qué vino a la
escuela en sdbado?- Pregunto Dulce,

- No lo sé, pero vamos a preguntarle- dijo Raul.
- Yo sé donde vive- puntualizé Martha.

Todos fuimos a la casa de Edgar que vivia en uno de
los edificios cercanos a nuestra escuela.

Mientras esto pasaba, en la casa de Edgar, €l trataba
de hablar con Lukrecia.

- Ahora dime, ;Cémo te llamas?- Pregunto Edgar.

- Krooac- Contesto Lukrecia.

- No que tii eras un animal inteligente, deveras que
los hemanitos estdn bien locos, y mas lorensos los
que les hacen caso.

- Krooac, krooac, croac, - respondia Lukrecia.

- Si no me dices ninguna palabra voy a dejar que
mi gato coma rana, jcomprendes?

- Krooac.
- Riin, Riin.
- Edgar llaman a la puerta, ve quién es.
- Si mama, ahorita veo.
Al abrir la puerta Edgar se dio cuenta que €éramos
todos los miembros del club.- ;Ustedes que hacen

aqui?- Dijo desconcertado.

Venimos por nuestra rana. ;| Qué le hiciste? ; Donde
esta? ;Por qué te la robaste? jAhora si te mandaste!

- Quién es hijo

€
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- Mis compaiieros de la escuela ma’.
- Ofréceles un refresco hijo, hace mucho calor.

- Yanos vamos sefilora, s0lo venimos por una cosita
que nos va a dar Edgar.

- ¢Ya, dinos donde tienes a Lukrecia o le decimos a
tu mamd que te la robaste?

- No ahorita se las traigo. Nomds queria platicar con
ella pero no habla nada.

- Solo habla con quien la quiere ofr.

- Yo la queria ofr y no dijo nada.

- Con quien quiere escuchar lo que dice y atino te
interesan los seres vivos, y ya deja de hablar y
traela.

Pasamos todos a buscar a Lukrecia y no la
encontramos, la buscamos nuevamente por todos lados
y nada.

- Ya dinos donde la dejaste.

- Estaba aquf con mi gato.

- ¢Con tu gato?- Preguntaron las nifias.

- Busquen al gato, no se la haya comido- sugirio
Dulce.

- Yo lo vi que se sali6 cuando grit6 la mamé de Edgar
— puntualizé Socorro.

Todos salimos a buscar al gato por el edificio y al
final lo encontramos lamiéndose las patas y
limpidndose los bigotes en las dreas verdes.

- Ya se la comid. — Dijo Raal.

- Gato malo — dijeron las nifias.

- A quien se comieron — escuchamos una vocecita
entre la maleza.

1

(Quién dijo eso?- pregunto Edgar.

Pues yo.- repitio la misma.

iijLukrecia!l!- gritamos todos, mientras Edgar
ponia cara de asombro.

Si sabe hablar, la escucharon.

1

Claro que si, lo abrazamos y echamos a refr.

Le pedi al gato que me trajera al jardin porque
después de tanto tiempo de estar encerrada en mi
fuente y en el frasco ya me habia olvidado de lo
bella que es la naturaleza, es mas ya me estaba
acostumbrando tanto a las atenciones de ustedes
y a los panes con mermelada y los dulces que me
regalaban que me estaba echando a perder, no
queria decirselos pero creo que ya debo regresar a
mi casa.

- Pero €sta es tu casa.- dijo Dulce.

Té comprendo- Conteste con desgano- pero
estamos muy lejos de donde te recogimos.

- Si pueden llevarme hacia alld se los agradeceré.

Tomamos a Lukrecia y colocdndola sobre mi gorra
1n0s encaminamos a mi casa.

- Enel llano que esta por el canal es donde vivo, no
me dejen en donde me encontraron, habia
caminado hasta ahf para poder encontrar a alguien
con quien hablar cuando los vi a ustedes.

- Esta bien te llevaremos al canal.

Caminamos lentamente hasta el llano donde habia
un canal que en otros tiempos habia sido de riego y hoy
uno de aguas sucias, comprendimos que la siguiente
labor del club seria rehabilitar el mismo y si era posible
poner algunos peces. Dejamos a Lukrecia y nos
despedimos de ella, viéndola alejarse entre la maleza.
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Comunicacion y Educacion:
La interaccion, concomitante de la comunicacion

b | proceso de ensenanza-aprendizaje es, por

F excelencia, un acto de comunicacidn,

donde el profesor y alumno interacttian con

F el fin de lograr propdsitos educativos

previamente planteados. En esta

e interaccion juega un papel muy importante

la retroalimentacion, tanto la demandada

por el alumno para su propio aprendizaje como la

requerida por el profesor y que constituye una

informacién valiosa que se traduce en interés,

compromiso y comprension del proceso, gestos,

movimientos, preguntas, etc., y que constituyen reacciones
en la situacion comunicacional en la sala de clases.

La retroalimentacién permite al emisor verificar
la efectividad de sus mensajes, al mismo tiempo que
orientar sus futuras acciones con el fin de lograr los
propositos deseados. Como existe interdependencia
entre el receptor y emisor, se va conformando una
retroinformacion permanente y es en esta relacion de
interdependencia mutua donde existen diferentes
niveles de interaccion.

Primer nivel.- Se presenta al darse una relacién
meramente fisica, como serfa el caso de dos personas
conversando cada una centrada en su propio mensaje,
sin interesarse mayormente en lo que emite el otro.

Segundo nivel.- Se refiere al de la accién-reaccion,
en donde se emiten mensajes con el fin de influir en el
comportamiento de otros y, por tanto, la retroalimentacion
es utilizada para determinar si este propésito se estd
logrando y, en caso contrario, redireccionarlo.

Tercer nivel.- Alude a la interaccién empatica
entre los involucrados en el proceso, es decir, en este
tipo de relacion se trata de inferir los estados internos
del otro, compardndolos con sus propias
disposiciones, lo que cominmente se llama ponerse
en en lugar del otro. En este caso, el propésito de la
comunicacion implica compromiso afectivo por lo
que pueda decir, sentir o pensar el otro.

Cuarto y tdltimo nivel.- Tiene que ver con la
interaccion o asuncion reciproca de roles. El objetivo
de la interaccion, en este caso, es obtener una perfecta

Gerardo Ramos Olaguibel
Asesor de la Unidad UPN 097 D.F. Sur

combinacion de si mismo con el otro, con una
capacidad para predecir y conducirse de acuerdo con
las mutuas necesidades.

Vilna Papic V. (I) Expresa que la gran mayoria de
los autores coinciden en afirmar que el prop6sito de
la comunicacion es afectar o influir en la conducta
humana. Esto implica que la emisién de un mensaje,
ademas de contener informacién, conlleva una
intension consciente o inconsciente de establecer
relacion psicoldgica entre emisor y receptor. El
receptor reacciona y emite, a su vez, estimulos que
hacen reaccionar nuevamente, de este modo se
establece interaccidn reciproca entre quien envia el
mensaje y quien lo recibe.

MODELOS COMUNICATIVOS VS.
MODELOS PEDAGOGICOS

Segiin Gabriel Larocque (II), se pueden poner en
paralelo tres modelos de comunicacion y tres modelos

R e
(Nocturno, 1977) G. Canti
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educativos homdlogos respectivamente.

El primer par de ellos se refiere, por un lado, a los
modelos de comunicacién basados en el esquema
lingiiistico, cuyos tedricos mds representativos son
Shannon y Weaver, Jakobson y, en general. por todas
aquellas teorias que explican a la comunicacion como
sistema de transmisién de informaciones; lo
importante a rescatar de ellas es el rol que le asignan
al cédigo, ya que en este esquema se considera la
existencia previa de un cédigo y de la necesidad de
que éste sea un referencial comuin a los dos polos de
la comunicacién: emisor y receptor. Del otro lado, y
en una franca correspondencia tenemos al modelo
pedagdgico basado en el paradigma donde el maestro
es el quien desarrolla el contenido, lo expone, manda
hacer ejercicios de asimilacion y de aplicacion, entre
otros, aqui el objeto comtn del maestro y alumno es
el contenido. En ambos casos - nos referimos al modelo
informativo de comunicacién arriba descrito y este
tipo de pedagogia-, podemos observar que tanto el
emisor (0 maestro) como el receptor (o alumno) estan
ligados por un c6digo comtin, exterior a ellos, asi como
a una informacion o saber que existen fuera de ellos.

En esta concepcion de la comunicacién se otorga
gran importancia al conocimiento del codigo y es
gracias a la convencionalidad preestablecida como las
partes pueden comunicarse. Tal como ocurre en la
telemdtica ya que en ella es primordial que los
pardmetros de telecomunicacion sean idénticos entre
la computadora que emite y el usuario que recibe:
misma paridad, igual velocidad de transmisién
(baudios), mismo bip stop, etc. En otros términos - o
mejor dicho con referentes mas cercanos a nosotros -
se requiere que el alumno debe conformarse a lo que
el maestro le ensena, repetir las figuras, los signos que
él emplea, las reglas de conducta, sus
comportamientos, sus gestos. Este modelo llama a la
imitacién, a la conformidad. En este paradigma,
sentencia Larocque, el maestro se refiere a si mismo
como el critico, como el referente imprescindible
externo a lo que el estudiante debe codiciar, esto es el
saber. El rol del estudiante, en esta perspectiva, es el
de memorizar, repetir, reproducir ese saber, pues, €l
no lo ha inventado, ni se le pide tal cosa.

La segunda diada que nos explica el autor estd
basada en el modelo denominado medios masivos y
en el modelo de la pedagogia no directiva. La
caracteristica principal del modelo medios masivos
es la no participacién del ptiblico en la fabricacion del
mensaje. No hay interaccién entre el puesto emisor y
el piblico que lo recibe y si se llega a dar esta
interaccion, se da de una manera muy débil. En cuanto

a la pedagogia no directiva, llevada al extremo, sus
caracteristicas mas sobresalientes son que invita al
ensefiante a jugar un rol que tiende hacia cero, ya que
€1 no debe actuar sobre el alumno, pero si motivarlo a
producir el saber. Debe respetar uno de los principios
que reza: “A puero discat magister” o “Es el maestro
quien aprende del alumno”. El maestro debe
consecuentemente desaparecer, volverse la sombra de
su alumno, pues, el ensefiante debe amar a su alumno
al punto donde ¢l no exista mds como ensenante.

Estos modelos invitan a los receptores al silencio.
Sin embargo, y a pesar de la exageracion en cuanto a
la desaparicion del maestro, el modelo de la pedagogia
no directiva se acerca a lo que deberia ser un modelo
epistémico, es decir, un modelo que respeta el hecho
de que todo conocimiento es una construccion
personal, y que toda actividad de aprendizaje necesita
de las estructuras cognitivas del educando. Este
modelo respeta de hecho los conceptos principales de
la corriente de la psicologfa cognitiva. Sin embargo,
pone al ensefiante y al alumno en una posicion
paradéjica.

La tercer diada analizada por Larocque estd
compuesta por la comunicacién sistémica o
comunicacién pragmadtica y el modelo educativo
sistémico o modelo interactivo. En el modelo de
comunicacién sistémico tenemos que los dos polos
de la comunicacién (estos son el receptor y el emisor)
estédn sobre un pie de la igualdad, puesto que el mensaje
se manifiesta sobre dos bases, el contenido
propiamente dicho o comunicacién literal, y la
relacién, es decir, la posicién que toman los actores
de la comunicaci6n, el uno con respecto al otro
(relacion simétrica o complementaria), también
conocida como la dimensién metaférica o
meta-cognicion. Es asi como el mensaje no es més la
emision de un emisor, puesto que esto se transforma
mas bien en un producto, un co-texto, resultado de la
interaccion de dos figuras, sean A y B. Asi tenemos
que MENSAJE = A*B, donde es necesario ver que el
sentido de un mensaje no proviene tnicamente de la
adecuacién del mensaje al codigo, sino de las
actividades de los interlocutores presentes. Importa
también entender que el sentido del mensaje no viene
de una actividad de interpretacion por B de este
mensaje, sino del hecho de su intervencién sobre A,
es en este sentido, como puede decirse que el mensaje
es un co-texto: dos autores obran simultaneamente
sobre la produccién. Ahora bien, su contraparte es el
modelo educativo sistémico, cuyas caracteristicas son:
la funcion educativa del educador que consiste
idealmente (bajo este paradigma) en hacer surgir o

emerger la personalidad de su alumno, esto es, debe
favorecer el desarrollo de las capacidades y taientos
de su alumno. Sin que por ello, el propio alumno deje
de comprender que es €l quien concurre también al
surgimiento de las cualidades del maestro.

Una concepcién interactiva nos permite
comprender que el buen maestro es un producto del
alumno y viceversa. Este juego no se limita a los
aspectos psicoldgicos de las personas implicadas, sino
también afecta la dimensién cognitiva, es decir, todo
eso que se aborda al entablar de construccion de
conocimientos. En efecto, en este esquema, el
contenido pedagégico debe ser visto como una
co-produccion, no es solamente el maestro que da o
hace accesible el conocimiento a sus alumnos, no, ellos
concurren también a su produccién, ya sea
interactuando con el maestro o elabordndolo ellos
Mmismos.

Es asi como notamos que el maestro es objeto de
un desafio: debe ser derribado, negado por sus alumnos
(la muerte del maestro). Pero esta relacién no es
univoca: en contraparte, el maestro debe violentar al
alumno, hundir su cabeza enel aqua a fin de que su
espiritu (una vez fuera su cabeza del agua)
aspirefuertemente la verdad. Este modelo supone,
pues, una misma actitud del maestro y el alumno, cada
uno participando en la produccién del saber y en la
conformaci6n de personalidades auténticas. El modelo
interactivo elimina de hecho la dimension pasiva
presente en los dos modelos anteriores. En cierta
medida, este ltimo modelo es un modelo de discusion
reciproca. Cada uno de los participantes debe aprender
a cambiar el tipo de relaciones: pasar por ejemplo del
tipo simétrico al tipo complementario, y de una
posicion baja a una posicion alta y viceversa.

La divisa ideal de la escuela no puede seguir siendo:
“El maestro aprende del alumno”, sino “el maestro y
el alumno aprenden y enseiian uno del otro™.

Al revisar el texto de Joan Tough (III), encontramos
que ahi este autor define el término “comunicacién”
para referirse a un intercambio de significados, en todo
ello, el lenguaje nos proporciona un sistema para
representar nuestros significados internos, nuestro
pensamiento, y para interpretar ios significados que
otros manifiestan al utilizar el lenguaje; es decir,
constituye un medio para comunicarse.

El mismo autor nos aclara que con el témmino
“lenguaje”, se alude a un sistema de signos a través
del cual representamos y transmitimos nuestro
significado. El lenguaje consta de “palabras”, que son
rétulos 0 marbetes aplicados a los objetos, acciones y
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sucesos. Y aunque los significados de las palabras son,
en algin sentido, tnicos e individuales, podemos
utilizarlas en la comunicacién en la medida en que los
significados han sido establecidos y acordados a traves
de sus uso.

Sabemos de antemano que el lenguaje no es el
{inico medio del que disponemos para comunicarnos
con los demds. Habitualmente utilizamos expresiones
faciales y gestos para comunicarnos, pero los
significados que podemos intercambiar de esta manera
son limitados, y, generalmente, en tales casos debemos
recurrir, a la vez, al lenguaje oral para asegurarnos de
que se ha representado plenamente el significado. Asi,
por ejemplo, los gestos de sacudir la cabeza y fruncir
el entrecejo pueden indicar al nifio que se desaprueba
su comportamiento, por lo que procedemos a
explicarle verbalmente si pretendemos que comprenda
el porqué.

Es evidente que el lenguaje juega un papel
importante en la comunicacién dentro de la escuela.
Si el nifio se mostrara incapaz de utilizar el lenguaje
para expresar sus ideas e intenciones, a los demas solo
les restaria adivinar el provecho que €l estd teniendo
de las experiencias. Si no puede entender lo que los
profesores y otras personas desean comunicarle a
través del lenguaje, comprendera escasamente sus
experiencias en la escuela. Cualquier nino cuyas
destrezas en el uso del lenguaje no lleguen a satisfacer
las demandas de estd indole, se verd, inevitablemente,
en una situacion de desventaja en la escuela.

LENGUAIJE Y PENSAMIENTO

Si bien, el objetivo de este apartado del presente
ensayo es introducirnos en el tema concerniente al
lenguaje y aprendizaje, previo a ello retomaré algunas
ideas expuestas por Joan Tough, referentes a la
importancia de la conversacion del maestro para el
aprendizaje de los alumnos, ideas que me parecen
interesantes y bien darian el marco del tema por
desarrollar.

Joan Tough nos dice en la introduccion al capitulo
titulado “La conversacién de los maestros™ lo
siguiente: Los maestros conversan para organizar,
pues, es a través de la conversacién como transmiten
actitudes y decisiones que determinan cémo los niffos
pasan su tiempo en la escuela. La conversacion de los
profesores desempefia un papel importante en el
aprendizaje del nifio. Lo que los maestros les dicen
tiene un importante efecto sobre la vision que cada
uno de ellos tiene de si mismo y puede determinar el
que su aprendizaje sea satisfactorio o no. La
conversacion de los maestros contribuye a la
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comprension que los nifios tienen de sus experiencias
en la escuela, al desarrollo de destrezas y a la
adquisicion del conocimiento.,

No obstante de ello, los nifios no aceptan
pasivamente todo lo que ocurre en la escuela, ni se
motivan con todo lo que el profesor dice. Reaccionan
a la conversacion del maestro de acuerdo con sus
experiencias pasadas en casa y en la escuela. Puede
que reaccionen con buena disposicion y que cooperen,
o bien con hostilidad o indiferencia cuando se sienten
obligados a tolerar algo que es inevitable. La
conversacion con los maestros desempefia un
importante papel para determinar, mantener y reforzar
la imagen que tienen los nifios de la escuela.

El aprendizaje del nifio comienza con la
informacién que obtiene, a través de sus sentidos,
acerca de determinados aspectos del mundo que le
rodea. Observa, examina, manipula objetos y
materiales su propia interaccioén con los aspectos
concretos de su vida le aporta la informacién que se
transformard en un modelo internalizado, al que puede
referirse; todas las experiencias “de primera mano” a
las que el nifo tiene acceso costituyen la base de su
aprendizaje o comprension.

Pero las experiencias concretas es solo una parte de
la experiencia global del nifio. Pues durante gran parte
de su tiempo el nifio se ve inmerso en un intercambio
social con otras personas, intercambio en el que la
conversacién ocupa un lugar relevante y que se halla
vinculado a sus experiencias cotidianas concretas.

En este sentido, los planteamientos formulados por
Vigotshy nos ayudan a entender cémo el intercambio
social y la conversacion se influyen reciprocamente
en la experiencia propia del nifio, puesto que las
palabras usadas en una conversacion son signos que
se refieren a objetos y acciones, que por el solo hecho
de oirlas y que aluden a diversos aspectos de su
experiencia ayuda primeramente al nifio a diferenciar
las diversas partes de tales experiencias Las palabras
en si, ayudan al nifio a formar conceptos bdsicos, pues
cada vez que se utiliza una palabra, su atencion se ve
atraida hacia un ejemplo mds del concepto. En la
medida que el niflo oye y utiliza palabras esta
ayuddndose a ordenar y clasificar sus experiencias.
Con el tiempo, las palabras vienen a representar
nociones generalizadas, abstraidas de multiples
experiencias, convirtiéndose asi, en medios de
comunicacién cuando los hechos a los cuales se
refieren han tenido ya iugar o no han ocurrido atn.

Antes de concluir este punto me gustaria, algo que
considero ya imprescindible, tan solo bosquejar

(porque es algo muy complejo) las diferencias que
existen entre Vigotsky y Piaget. en cuanto a como
miran al lenguaje y su relacién con el pensamiento.
En el enfoque de Vigotsky, el lenguaje desempefia una
parte esencial en el desarrollo conceptual (el mismo
expresé que muchos conceptos no pueden
desarrollarse inicamente a partir de las experiencias
directas y que el lenguaje es el medio por el cual se
puede ayudar a los nifios a comprender relaciones
abstractas, que no son facilmente reconocibles), En
tanto Piaget y colaboradores resaltan el hecho de que
el pensamiento del nifio surge a partir de sus propias
acciones, las cuales le permiten elaborar marcos
internos de referencia, que son la base del significado.

Luria (IV), percusor de la psicologia soviética,
expone lo siguiente en torno al lenguaje del nifio:

Que se debe estudiar la actividad mental del nifio
como el resultado de su vida, en ciertas circunstancias
sociales determinadas. La actividad mental humana
se desenvuelve en condiciones de auténtica
comunicacion con el entorno, en el transcurso de la
cual el nifo adquiere de los adultos la experiencia de
muchas generaciones. La transicion desde el mundo
animal hasta el nivel humano significa la aparicion de
un nuevo principio de desarrollo. En el nivel animal
el desarrollo de los procesos superiores en cada especie
es el resultado de la experiencia individual, pero con
la transicién del hombre, la forma basica del desarrollo
mental pasa a ser la adquisicién de las experiencias
de otros mediante la practica conjunta y el lenguaje.

El lenguaje, que recoge la experiencia de
generaciones o de la humanidad, hablando enun sentido
mds amplio, interviene en el proceso del desarrollo del
nifio desde los primeros meses de su vida. Al nombrar
los objetos y definir asi sus conexiones y relaciones, el
adulto crea nuevas formas de reflexidn de la realidad
en el niflo, incomparablemente mds profundas y
complejas que las que éste hubiera podido formar
mediante su experiencia individual. Todo este proceso
de la transmisién del saber y la formacion de conceptos,
que es el modo bdsico en que el adulto influye en el
nifo, constituye el proceso central del desarrollo
intelectual infantil. Si no se toma en cuenta el proceso
educativo esta conformacion de la actividad mental
infantil, no es posible comprender ni explicar
casualmente ninguno de los hechos de la psicologia del
nifio.

Seria erréneo suponer que el intercambio verbal
con los adultos cambia simplemente el contenido de
la actividad consciente del nifio, sin cambiar también
su forma. La intercomunicacién con los adultos tiene
ese significado decisivo porque la adquisicion de un
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sistema lingiiistico supone la organizacion de todos
los procesos mentales del nifio. La palabra pasa a ser
asi un factor excepcional que da forma a la actividad
mental, perfeccionando el reflejo de la realidad y
creando nuevas formas de atencién, de memoria y de
imaginacién, de pensamiento y de accion.

Con la adquisicién de un “complemento tan
extraordinario” como es la palabra, el factor nuevo
mads importante de la etapa humana, se introduce -nos
aclara Luria que en palabras de Paulv-, un nuevo
principlo de actividad nerviosa... Ia abstaccion, y con
ella, la generalizacion de las innumerables sehales del
sistema anterior y, otra vez, el andlisis y la sintesis de
estas sefiales generalizadas nuevas; en esto se apoya
la capacidad infinita del hombre para orientarse en el
entorno y asi mismo su mds alta forma de adaptacion:
la ciencia.

La palabra tiene una funcién basica, no s6lo porque
indica el objeto correspondiente del mundo externo,
sino también porque abstrae y aisla la senal necesaria,
generaliza las senales percibidas y las relaciona con
determinadas categorias. A esta sistematizacion de la
experiencia directa se debe el que el papel de la palabra
en la formacién de los procesos mentales sea tan
excepcionalmente importante.

Fue Vigotsky uno de los primeros en exponer la
opinién acerca de que el lenguaje juega un papel
decisivo en la formacion de los procesos mentales, y
que el método bésico para analizar el desarrollo de las
funciones psicoldgicas superiores es investigar la
organizacion de los procesos mentales que tienen lugar
bajo la influencia del lenguaje.

ENFOQUE DE LOS PROGRAMAS DE ESPANOL
EN LA EDUCACION BASICA

El propoésito de los programas de estudio de
Espaiiol para todos los niveles de educacion basica es
lograr que los alumnos se expresen en forma oral y
escrita con claridad y precision, en contextos y
situaciones diversas, y que sean capaces e usar la
lectura como herramienta para la adquisicién de
conocimientos, dentro y fuera de la escuela y como
medio para su desarrollo intelectual.

Para el caso particular de los programas de Espafiol
en el nivel de primaria se busca propiciar ei desarrollo
de las capacidades de comunicacion de los nifios en
los distintos usos de la lengua hablada y escrita. Y
para alcanzar este proposito se considera necesario
que los ninos:

¢ Logren de manera eficaz el aprendizaje inicial
de la lectura y escritura.
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» Desarrollen su capacidad para expresarse
oralmente con claridad, coherencia y sencillez.

« Aprendan a aplicar estrategias adecuadas para la
redaccién de textos de diversa naturaleza y que
persiguen diversos propositos.

« Aprendan a reconocer las diferencias entre
diversos tipos de texto y a construir estrategias
apropiadas para su lectura.

« Adquieran el hébito de la lectura y se formen
como lectores que reflexionen sobre el significado
de lo que leen y puedan valorarlo y criticarlo, que
disfruten de la lectura y formen sus propios
criterios de preferencia y de gusto estético.
Desarrollen las habilidades para la revision y
correccion de sus proplos textos.

« Conozcan las reglas y normas del uso de la
lengua, comprendan su sentido y las apliquen
como un recurso para lograr claridad y eficacia
en la comunicacion.

* Sepan buscar informacién, valorarla, procesarla
y emplearla dentro y fuera de la escuela, como
instrumento de aprendizaje auténomo.

En lo que corresponde a la secundaria, se plantea
que los alumnos:

» Consoliden su dominio de la lengua oral y escrita.

 Incrementen su capacidad para expresarse
orairnente con claridad, coherencia y sencillez.

» Comprendan el papel de las reglas y normas de
uso de la lengua en la comunicacion de ideas y las
apliquen sistematicamente.

= Aprendan a reconocer las diferencias entre
distintos tipos de texto y a construir estrategias
para su lectura e interpretacion.

« Sean capaces de aplicar estrategias para la
redaccion de textos de acuerdo con sus necesidades
personales.

+ Adquieran el hdbito de revisar y corregir textos.
« Lean con eficacia, comprendan lo que leen y
aprendan a disfrutar de la lectura.

« Sepan buscar y procesar informacion para
emplearla en la vida diaria y para seguir
aprendiendo en la escuela o fuera de ella.

¢ Los programas de estudio de Espanol para la
primaria y la secundaria se abordan mediante
cuatro ejes:

« Lengua hablada. El trabajo en este eje tiene como
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objetivo principal incramentar en el alumno las
habilidades necesarias para que se exprese
verbalmente con claridad, precisién, coherencia
y sencillez. Esto obedece a que tradicionalmente
se ha dedicado una atencién insuficiente al
desarrollo de las capacidades de expresién oral en
la escuela primaria. Esta omision es grave, pues
las habilidades requeridas para comunicar
verbalmente lo que se piensa, con claridad,
coherencia y sencillez son un instrumento
insustituible en la vida familiar y en las relaciones
personales, en el trabajo, en la participacion social
y politica y en las actividades educativas.

e Lengua escrita. A través de las actividades en
este eje, el alumno adquirird los conocimientos,
estrategias y hdbitos que le permitan consolidar
la produccion e interpretacion de varios tipos de
texto, y de esta forma perciban y practiquen la
funcién comunicativa de la lectura y la escritura,

* Recreacion literaria. En este eje se busca abordar
contenidos relacionados con el conocimiento de
los géneros literarios, fomentar la lectura y el
disfrute de la literatura y ensayar la creacion de
obras literarias. Con el término «recreacion
literaria», se quiere indicar al mismo tiempo el
placer de distrutar los géneros de la literatura y el
sentimiento de participacion y de creacion que
despierta la literatura y que los nifios deben
descubrir a edad temprana.

* Reflexion sobre la lengua. En este eje se estudian
algunos aspectos gramaticales. Se pretende que
los alumnos utilicen correctamente la lengua,
conforme a reglas reconocidas. Aqui se destaca
que los contenidos gramaticales y lingiiisticos
dificilmente pueden ser aprendidos como normas
formales o como elementos tedricos, separados de
su utilizacién en la lengua hablada y escrita, y que
solo adquieren pleno sentido cuando se asocian a
la prictica de las capacidades comunicativas.

CONCLUSIONES

Los tres modelos presentados no pueden ser vistos
en términos de superioridad de uno con respecto al
otro. El primer modelo es necesario e inevitable,
nosotros aprendemos nuestra lengua materna de esta
manera y muchos aprendizajes se producen asi. El
modelo de la educacion no directiva y el del modelo
interactivo, asi como el tradicional coexisten y
“co-funcionan™ cotidianamente en el aula. Lo
importante es tener conciencia de ello y actuar en
consecuencia.

En su gran mayoria los maestros estdn de acuerdo
en que el lenguaje juega un papel importante en la
educacion. Muchos apoyan esta afirmacion aludiendo
a la importancia de la lectura y la escritura como
herramientas de las cuales depende, en gran medida,
la educacion. Muy pocas personas, sin embargo,
reconocen la importancia de la conversacion y dirdn
que ésta no puede contribuir de forma relevante en la
educacion, aunque estdn de acuerdo en que sirve a
muchos objetivos précticos en la escuela.

En la interaccién con otras personas, la
conversacion estimula y confiere valor a las acciones
de los nidos; estas acciones proporcionan la base
esencial para que los significados se asocien al
lenguaje; participar en una conversacion acerca de sus
experiencias lleva al nifio a discernir el significado de
la conversacion en la que se halla. De esta forma
aumenta la comprension del niflo, apoyada y
estimulada, a su vez, por la conversacién, las
experiencias concretas y la accion.
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Propuesta metodologica para el drea de

formacion docente

as instituciones de educacién media superior y
superior deben plantearse como una de sus lineas
prioritarias la formacién, capacitacion y
actualizacion de sus profesores, a través del
desarrollo de un alto dominio disciplinario,
el conocimiento diddcticopedagdgico, el
manejo de habilidades y destrezas docentes, el empleo
de software y equipo de cémputo como herramienta
de trabajo, la adquisicién de una segunda lengua, la
recuperacién de valores, el fomento de la critica y la
reflexion, asi como la incursién a una educacién
humanista que permita a los profesores estar acorde a
los nuevos estandares de calidad que habran de incidir
en el proceso ensenanza-aprendizaje.

Por lo tanto es necesario fortalecer las acciones de
formacién y actualizacion de los profesores mediante
programas que habrén de tener un fundamento tedrico,
una metodologia para su diseo y desarrollo, asi como
las politicas y procedimientos de planeacion,
operacion y control.

A continuacién se plantea la metodologia general
para su disefio y fundamentacion, independientemente
del plan de estudios que se atienda.

1. Objetivo.

Establecer los lineamientos generales que permitan
orientar las acciones para la deteccién de necesidades
de formacion y actualizacion de profesores, asi como
para el disefio e implantacién del programa de
formacion docente y su evaluacion, y de esta manera,
realizar un proceso metodolégico en la determinacion
de actos académicos.

II. Estrategia.

La determinacion y realizacion del programa de
formacién docente implica cuatro etapas:
« Diagnostico de necesidades de formacién y
actualizacion.

Mtra. Roxana Lilian Arreola Rico.
Lic. Arturo Jiménez Garcia.

* Disefio del programa.
e Implantacion del programa.
* Seguimiento y evaluacion del programa.

Cada una de estas etapas requiere de un
procedimiento metodoldgico para su realizacion y de
actividades especificas que contribuirdn al logro de
los objetivos de la formacion docente.

1I1. Diagnéstico de necesidades de formacion y
actualizacién de profesores.

El diagndstico constituye la primera etapa para el
establecimiento del programa institucional, el cual
consiste en identificar las necesidades y deficiencias
que presentan los profesores respecto a su campo
disciplinario, asi como a los conocimientos,
habilidades y herramientas didédctico-pedagogicas que
se requieren para ejercer la docencia. En este sentido,
el diagnéstico permitird orientar las acciones de
mejoramiento del profesorado.

(En qué consiste?

Se consideran necesidades de actualizacion cuando
el profesor posee conocimientos sobre el tema pero
que ya no es vigente o que requiere complementarse
con los avances tedricos, cientificos y tecnologicos,
ya sea de cardcter disciplinario o del ambito
pedagdgico.

Por otro lado, se entiende por necesidades de
formacion a aquellos aspectos o conocimientos que
no posee el profesor pero que son indispensables para
realizar su trabajo docente, ya sea de algiin campo
disciplinario, o bien, del diddctico-pedagdgico.

;.Cual es la metodologia recomendada para realizar
el diagndstico?

La metodologia para realizar el diagnéstico incluye
tanto una la fundamentacién teérica mediante una
investigacién documental como la investigacion de
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campo para la elaboracion de instrumentos y la
recuperacion y andlisis sistemdtico de la informacién.
Para ello se recomiendan las siguientes actividades.

No. Actividades

1 Fundamentacién del proyecto:
objetivos, fases o momentos,
poblacion muestra, tipo de muestreo,
procedimiento, instrumentos de
recopilacion de informacion.

2 Elaboracién de instrumentos:
categorias de andlisis, indicadores e
items.

3 Aplicacion de instrumentos.

4 Procesamiento de la informacion con
la academia o cuerpo académico.

5 Presentacién de resultados y

elaboracion de informe.,

IV. Disefio del programa de formacién docente.

El programa institucional constituye un espacio de
formacién del personal académico orientado a elevar
la calidad de la educacién, a través de mejorar
sustancialmente la formacidn, actualizacién y
desempefio en aspectos disciplinarios y pedagdgicos,
en donde se articule el quehacer cotidiano con un
marco tedrico que ofrece su explicacién, con el
propésito de que valoren y modifiquen la actitud en
su ejercicio docente.

Para el desarrollo y planeacién del programa se
deben considerar al profesor, el estudiante y los
enfoques, teorfas y fundamentos que subyacen de la
disciplina y el modelo educativo de la institucién.

(En qué consiste?

El disefio del programa debe responder,
conjuntamente, a las necesidades y requerimientos de
la institucion, asi como a las necesidades de formacién
y actualizacién detectadas en forma organizada y
sistemdtica a través del diagnostico. Para ello el
programa de formacién docente podré estar compuesto
de cursos, talleres, diplomados y acciones orientadas
a fortalecer y mejorar el desempeiio del profesorado
y cada uno de estos deberd ubicarse en algiin campo
de formacion: disciplinario, didéctico-pedagdgico,
socieducativo y de investigacién.

¢ Cual es la metodologia recomendada para elaborar
el disefio?

La metodologia recomendada para el disefio de los
programas implica las siguientes actividades.

No. Actividades

1 Andlisis de los resultados obtenidos en
el diagnostico.

2 Determinacién de los proyectos
pertinentes.
3 Determinacion del modelo de programa

para el diseno de los actos académicos
(formato y caracteristicas).

4 Elaboracion del disefio.

5 Revision (técnico-pedagdgica y de
contenido) del disefio.

6 Aprobacion del disefio

Un aspecto que no siempre se le ha prestado la
debida atencidn se refiere al disefio de los programas
desde un punto de vista técnico-pedagdgico a partir
del cual se debe cumplir con criterios minimos que
garanticen un trabajo organizado y acorde a los
planteamientos tedricos de la institucion. Para el caso
de los cursos/talleres el disefio deberd incluir los
siguientes aspectos:

* Nombre del proyecto.

¢ Campo y linea de formacion.
« Justificacion.

» Fecha de inicio y término,

¢ Duracién en nimero de horas.
* Horario.

 Poblacion a quien se dirige

» Perfil del instructor/coordinador que se requiere.
¢ Sede.

* Cupo minimo de participantes.
* Presupuesto.

¢ Carta descriptiva.

La carta descriptiva del proyecto deberd incluir ia
siguiente informacion:
* Cardtula.: nombre del acto académico, nimero

€Y

de sesiones, duracién en horas, campo y linea de
formacion a que corresponde.

* Objetivos de aprendizaje.

» Contenidos.

» Estrategias de ensefianza y aprendizaje.
* Recursos didacticos.

* Tiempos aproximados por temas.

¢ Estrategia de evaluacién y acreditacion.
« Bibliografia.

» Material didactico para el participante.

En el caso de diplomados se deberdn
considerar los mismos aspectos antes
mencionados, ademds de incluir en el proyecto
la estructura curricular, asi como la carta
descriptiva para cada uno de los médulos que
integren el diplomado.

V. Tmplantacion del programa de formacion
docente.

En la ensefianza media superior y superior los
profesores constituyen el elemento humano
permanente y tienen la funcion, ademds de atender
directamente el servicio que demanda el
estudiante, de dar orientacién académica a las
instituciones, por lo que las acciones de
mejoramiento deben suministrar a los profesores
las capacidades, habilidades y apoyos suficientes
para que el proceso de ensefianza-aprendizaje se
lleve a cabo con plenitud.

¢ En qué consiste?

En operar las acciones determinadas en el
programa de formacion docente que se
establecieron en la etapa anterior, ya sean cursos,
talleres, diplomados o cualquier acto académico
que se haya determinado.

¢ Cudl es la metodologia recomendada para la
implantacién del programa?

Para la implantacion del programa se requiere
realizar las siguientes actividades.
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No. Actividades

| Difundir el proyecto.

2 Contratar instructores o
coordinadores.
3 Realizar el proyecto logistico:

inscripcion, sede, distribucion de
materiales, pagos, etc.
4 Inicio, control y clausura.

Durante la implantacion del proyecto se debera
establecer los vinculos necesarios con otras
instancias dentro o fuera de la institucion, realizar
los trdmites pertinentes, supervisar la operacion
y elaborar y entregar las constancias o diplomas
al término del mismo.

V1. Seguimiento y evaluacion.

Una vez que el programa de formacién docente
se ha puesto en operacién se deberd realizar un
proceso de seguimiento y evaluacion.

(En que consiste?

Consiste en verificar el logro de los objetivos,
asi como el uso adecuado de los recursos: para
ello, se puede utilizar un instrumento que evalie
al instructor y al disefio, asi como un mecanismo
para evaluar el proceso de organizacion y gestion
académica.

¢Cuil es la metodologia recomendada para la
realizacién del seguimiento y la evaluacion?

El seguimiento y evaluacién implica
minimamente dos momentos: al término del
proceso y en un plazo posterior de por lo menos
seis meses de concluido el proceso. Para ello
requiere de las siguientes actividades.
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Fe de erratas:
No Aofividades El seguimiento del impacto de la formacion Pigina uno primer pérrafo dice: fines, debe decir fines
A, Al tésiiing del proceso es un aspecto dificil de evaluar pero, a su vez Segundo pérrafo Dice:descmgenar, debe Qecnrdcsel.np‘-‘“ar
| Rliberaion 48l SEHREnts ampliamente descuidado; sin embargo, ag Segundo pirrafo dice constrair, debe decir construir
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participantes al término del acto para reportar los avances detectados en la
académico docencia, la investigacion, el trabajO de = P4gina 18 las 4 Gltimas lineas no corresponden al articulo
3 Revision del informe del instructor planeacion y, en general, en las aportaciones B - e B G G e
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informacion. | Lic. Arturo Jimenez Garcia.
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trayectoria académica y profesional Lotrdes Salazar S
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la organizacién y gestién alcance niveles de l UPN 097 D.F. Sur.
eficacia que permitan: : Ma. del Pilar Chapela Blanco Mendoza.
¢ El desempeiio arménico de las diversas |
labores académicas. JEET] Lukrecia.
* La utilizacién racional y transparente de Marco Antonio Rivera Cortés
los recursos fisicos y financieros. ‘l
= La utilizacion eficaz de los recursos |
humanos basada en el aprovechamiento de XY Comunicacion y Educacion.
los cuerpos de profesores. Gerardo Ramos Olaguibel.
|
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del extranjero. ! Lic. Arturo Jimenez Garcia.
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El seguimiento del impacto de la formacién
es un aspecto dificil de evaluar pero, a su vez
ampliamente descuidado; sin embargo, es

No. Actividades
A. Al término del proceso.

1 Elaboracion del instrumento. . ) ; .
’ Aplicacién del instrumento a los necesario dedicar parte del trabajo de academia
participantes al término del acto para reportar los avances detectados en la
- docencia, la investigacién, el trabaj0 de
3 Reévisisi sl iiitse da] insiiste planeacion y, en general, en las aportaciones — INDICE
s coerdinadis académicas en donde se reflejen o se ponga de —
4 Andlisis del logro de eficacia de la manifiesto el aprovechamiento de la formacion
organizacion y gestion académicas. dptente.
_ EDITORIAL
B. Posterior al proceso. !

5 Valoracién de la informacion
obtenida en trabajo de academia o
cuerpo académico respecto al
impacto de la formacién docente.

Formacién Docente: Una propuesta para Instituciones de
Educacion Media Superior y Superior.

6 Sistematizacion y andlisis de la Mtra. Roxana Lilian Arreola Rico
informacion. Lic. Arturo Jiménez Garcia.

7 Presentacion de resultados y toma i
de decisiones.

8 En su caso, incorporacién de la

Una vision particular de la propuesta del Eje Metodoldgico.

informacion a la base de datos de la ;
Lourdes Salazar Silva

trayectoria académica y profesional
del personal.

y Primaria Plan'85 y en Educacion Plan'94 en |la Unidad
UPN 097 D.F. Sur.
Ma. del Pilar Chapela Blanco Mendoza.

Cabe destacar que se deberd corroborar que
la organizacion y gestion alcance niveles de
eficacia que permitan:

* El desempefio arménico de las diversas

Lukrecia.
Marco Antonio Rivera Cortés

labores académicas.
* La utilizacién racional y transparente de
los recursos fisicos y financieros.

e La utilizacién eficaz de los recursos
Comunicacion y Educacion.

humanos basada en el aprovechamiento de
Gerardo Ramos Olaguibel.

los cuerpos de profesores.
* El aprovechamiento de intercambio

B 2]
I Latitulacion en las Licenciaturas en Educacion Preescolar

Propuesta Metodolégica para el Area de Formacién Docente

académico con otras instituciones del pais y Mitra. Roxana Lilian Arreola Rico.
del extranjero. Lic. Arturo Jiménez Garcia.
e La interaccion eficaz con los sectores

productivo y social.
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