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INTRODUCCTION

'

Es a partir de mi experiencia docente, desde hace varios afos,
que he podido detectar la necesidad que experimentan aquellas

personas que de alguna forma se desempefian como profesores a -
nivel universitario, en cuanto a su formacibn did&dctica, tebri
ca y operativa., La carente, y en ocasiones inexistente, forma-
cibn pedagfgica de los maestros universitarios impide el ade--
cuado ejercicio docente, asi como la correcta elaboracidn e in
terpetacidn didédctica de programas de ensefianza, a partir de -
una teoria que fundamente una concepcibn de aprendizaje, dia--

léctica y critica,

Esta situacibn me llevd a reflexionar sobre el papel que el -
pedagogo puede desempefiar como formador del docente univérsifg
rio, ya que su preparacibn lo capacita para crear, en primer -
lugar, un marco tebrico que fundamente una concepcibn global y
dialéﬁtica del aprendizaje, asi como, su consecuente implemen-

tacibn didictica.,

- Al considerar la importancia que la educacibn tiene como ele~=

mento reproductor, modernizador y/o transformador social, creo

importante destacar el papel que el pedagogo puede desempefiar




como elemento clave en la formacibn docente., Particularmente -
me ocuparg del 8rea didictica, en donde se concretiza y se ha

ce praxis la visibn del docente,
Esta visibn puede describirse en tres formas:

- aquella que favorece la reproduccibn de informacién, que -

es estfitica y memoristica que llamamos tradicional,

- aquella que implementa primordialmente té&cnicas de ensefian
za, poniendo el acento en la forma mis que en el fondo, --

sin respaldo tebrico s6lido y qﬁe 1lamamos modernizadora,

Y

- una didédctica que se concibe como proceso, que busca la -«
formacibn integral del individuo y que dialécticamente bus
ca la transformaci6bn del objeto y del sujeto de conocimien

to, y que llamamos opcibn didictica.

Esta dltima, consideramos, serfia la didictica en la cual el pe
dagogo podria desempefiar un papel relevante como formador de -

recursos humanos,

Nuestro objetivo al elaborar este ensayo, es por lo tanto, el
de proporcionar elementos de andlisis que ayuden a ubicar cada

una de las tres formas didicticas; y por supuesto tomar partie
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do por nuestra opcibn dididctica como alternativa de cambio en
la formacidén tanto del Pedagogo, como a través de €1, de los -

docentes universitarios,

El Capitulo Primero que llamamos Problemftica de la Formacibn
Docente; presentamos un panorama general de la situacibn que -
~guarda la formacibn de los docentes universitarios, los apoyos
que ha recibido de diferentes organizaciones, asi como las ne-

cesidades de formacibn docente.

El Capitulo Segundo trata de la Didictica Tradicional, caren--
cias y consecuencias en la educaci6n; sefialando como contrapar
tida, algunos elementos indispensables para lograr una forma--

cifn integral del individuo,

El Capitulo Tercero plantea la perspectiva de la Didictica Mo-
dernizadora, centrada particularmente en la Tecnologia Educati
va, sefialando los-implicitos que de ella emanan, asi como los

cuestionamientos que nos plantea en la educacibn,

El Capitulo Cuarto maneja los conceptos fundamentales de la Op
cibn Diddctica, tomando en cuenta el marco referencial que lo
respalda y considerando la importancia que reviste el papel -

-del Pedagogo como formador del docente universitario.



CAPITULO PRIMERO

PROBLEMATICA DE LA FORMACION DOCENTE

Para la década de los ochenta, encontramos un alto indice de -
profesores universitarios que imparten su cédtedra conociendo,

con frecuencia, ampliamente el contenido de su materia y care-
ciendo, sin embargo, de una s6lida preparacibn didé&ctica, lo -
cual indica una enorme deficiencia en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, ya que desconocen los elementos bésicos que inci-
den en Este. Al manejar de manera eficiente el contenido de su
materia, se limitan a transmitir informacibn, fomentando la me
morizacibn, la pasividad, el desinters y, sobre todo, la des-
vinculacibn entre teoria y prictica, disociando con las necesi

dades ‘que surgen de la realidad del proceso educativo,

Algunos docentes implementan cambios, impulsados por su dina--
mismo,_intuiciGh, sugerencias de sus.alumnos 0 compafieros, y -
simplemente 'modernizan' métodos, utilizando, por ejemplo, téc
nicas grupales, proyectores, rotafolios, videocassettes, etc.,
con lo que solamente logran dar un barniz a la fachada de una

prictica tradicionalista, pues estas 'innovaciones' carecen de
un sustento tebrico-metodoldgico que ju§tifique dichos cambios

y de una estrategia global sobre el proceso del aprendizaje.




Estas observaciones continGan siendo vélidas hasta el momento,
no obstante que la formacibn de profesores ha aparecido desde
los setenta como una de las polfiticas eje de la modernizacibn

de la educacibn superior en México.
LA FORMACION DOCENTE DESDE LOS SETENTA.

En esta década la educacibn superior experimenfa notables modi
ficaciones, orientadas por las politicas nacionales y propicia
das principalmente por la SEP y la ANUIES. Estos organismos =-
promueven acuerdos, estrategias, prioridades, planes y progra-
mas'para este nivel educativo, coordinando tareas de alcance -
nacional. Entre 1959 y 1979, la educacifn experimenta un creci
miento sin precgdentés," El presupuesto para la ensefianza «-
asciende del 15,.8% del gasto ptblico en 1959, al 28.2% en ===
1970. Aunque la expansibn es ostensible en todos los niveles -
de escolaridad, el crecimiento y la actividad de las universi-
dades es notable, La matricula de la ensefianza superior aumen-
ta casi treinta y cuatro veces en esos veinte afios: de 25,021

estudiantes, en 1959, se pasa a 848,875, en 1979, En particu--

lar, en el periodo 1970-1974, el incremento es casi del 100%

La expansidn de la matricula se da en dos sentidos: amplifindo-
se el cupo en las instituciones de educacifn superior existen-
tes y creidndose nuevos centros de ensefianza (CCH, SUA y ENEP -

en la UNAM, UAM, Colegio de Bachilleres, Universidad Aut®noma

1 Las cifras sefialadas a continuacidn esté&n tomadas de: SOLANA, Fernando
. et al, Historia dé&’la Educacidn’ Pﬂbllca en Mex1co, FCE-SEP, Mex1co 1981,
Aﬁendlces ByC , :




de Aguascalientes, de Chiapas, de Ciudad Jufirez y de Baja Cali
fornia Sur). Junto con ello, se hace notorio el reclutamiento

y la incorporacibén de una mayor poblacibn de profesores; el --
sistema de educacibn superior contaba en 1959, con 4,226 maes-

tros, y para 1979 con casi 70,000,

Los efectos del proceso, conocido como masificacién de la ense
flanza en las universidades, genera diversos problemas, entre -
los que cabe destacar: baja calidad de la ensefianza; eficien--
cia terminal baja; predominio de carreras tradicionales, que -
no siempre corresponden a las necesidades del desarrollo nacio
nal; incipiente o nulo desarrolio de la investigacidn cientifi
ca y humanistica; estructura univérsitaria tradicional, que no
résponde a las nuevas exigencias que la sociedad plantea; insu
ficiencia de instalaciones fisicas y de equipo, asi como de ma
terial dididctico y de apoyo; ausencia de coordinacidn en él --
sistema de educacibn superior; acentuada centralizacibn en la

zona metropolitana; carédcter eminentemente profesionalizante -
de las instituciones de educacibn superior y carencia de in- -
fraestructura para la investigacibn y la extensidn universita-
ria; inequidad en el financiamiento de la educacidn superior;

falta de profesores adecuados (en cantidad y en calidad) para

hacer fréhte a la expansion de la matricula; métodos didécti--
cos tradicionales, que se fincan en una docencia magisterial e -
improvisada; carencia de una infraestructura académica para -

sustentar programas de desarrollo y superacibn académica; etc.




Conforme este proceso avanza, las instituciones de educacibn -
superior con tradicifn, especialmente la UNAM, los organismos

gubernamentales, la SEP, y los autbnomos, como ANUIES, se preo
cupan por definir las caracteristicas deseables del sistema -~

educativo como agente promaotor del desarrollo,

Asi, eh la Reunibn de Villahermosa de la ANUIES, se define a -
la reforma universitaria como el proceso para .'.,.encontrar --
los medios operativos mds eficaces, para hacer realidad los ob
jetivos de la educacidn , que permiten desarrollar al miximo -
las capacidades intelectuales del hombre y contribuyan a esta-
blecer un orden social justo que promueva su desenvolvimien- -
‘to".? Dentro de este proceso se acuerdan dos medidas relacio-
nadas con la formacifn de profesores: impulsar los estudios de
posgrado, ".,.tanto los que conducen a la obtencibn de grados

académicos, como los de perfeccionamiento o actualizacibn para
fines determinados, con miras a la formacién de inve;tigado- -
res, docentes y especialistas de alto nivel para la direccibn

y administracitn de la propia educacién.superior y de la indus
tria, la ciencia y la tecnologfa";?® y la creacifn del Progra-
ma.Nacional de Formacifn de Profesores y Actualizacibén de Cono
cimientos," . destinado a integrar y mejorar el cuerpo docente

de universidades e institucionesvde educacibn superior, con el

‘objeto de formar nuevos profesores, mejorar al profesorado en

2 ANUIES, Declaracidn de Villahermosa. 1971. p. 6,
3 Ibidem. p. 6,
4 ANUIES, Acuerdos de Toluca. 1971, p. 10.




ejercicio, dotar de instrumentos para la docencia y para la --

elaboracibn de materiales y publicaciones,

A partir de este momento, diferentes instituciones se han abo--
cado a la tarea de formar personal para la docencia; entre «-
quienes han generado, implementado y difundido diversas pro- -

puestas, cabe seflalar las siguientes:

- la ANUIES, a través del Programa Nacional de Formacibn Profe--
sional, que influye en la creacifn de centros o unidades -
de formacifn de profesores en algunas univeréidades, como
el Centro de Tecnologia de Guadalajara (1972), y con la im
plantacifn del Programa de Educacifn Continua para Profeso

res,

- = la UNAM, especialmente a través del concurso del Centro de
Diddctica y la Comisif6n de Nuevos Métodos de Ensefianza =--
(1969), que participaron en el disefio e imparticién de di-

. versos cursos de formacibn de profesores, y que se fusiona
ron en 1977, dando lugar al Centro de Investigaciones y -
Servicios Educati#os (CISE), en donde se consolidd y difun

di6 la Propuesta de Especializacifn para la Docencia.

Por otra parte, y a partir de 1976, la colahoracidn de la
- UNAM sobre este campo se canalizf, en gran parte, a traveés

del Programa de Colaboracifn Académica Interuniversitaria



(PCAI), cuyo objetivo es "contribuir a la descentraliza- =
cibn de los servicios de educacidn superior mediante la -~
aportacifn de recursos para desarrollar y consolidar la in
fraestructura académica de las universidades estatales',’«
y que se ha orientado fundamentalmente a la formacidn de -

recursQs humanos,

Internamente la UNAM cuenta con un Programa de Superacibn

del Personal Académico (PSPA) (1977); que bajo la coordina
cibn de 1la Direccifn General de Asuntos del Personal Acadg
mico (DGAPA), se aboca a la sistematizaciﬁﬁ y satisfaccibn
de las necesidades de formacibn, actualizacibn y perfeccig
namiento del personal académico de reciente ingreso y en -
ejercicio,, a travEs de apoyos financieros extraordinarios

para cursos, seminarios, obtencibn de grados, organiiacién
de eventos, etc., solibitados por las diversas dependen- -
cias universitarias en un programa anual de superacibn aca

démica de su personal,

Por dltimo, la Mixima Casa de Estudios cuenta con maes- «
‘trias en educaciBn y maestrfas disciplinarias en 'vocacibn

docente",

- el CLATES,.,(1973), actualmente CEUTES, que se-ha abocado
a la formacifn de agentes educativos en el frea de la sa--

lud,

- W

5 Direcci8r General de Intercambio Acad®mico, Programa de Colaboracifn Aca
d8mica Interuniversitaria. DGIA, UNAM, M8xico, 1978. p. H.
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~ la Subsecretarfia de Educacibn Superior e Investigacidn Cientl
fica de la SEP, que desde 1978 estableci6 programas para -
apoyar a las universidades estatales en la realizacibn de
cursos, seminarios y eventos diversos para la formacibn de
profesores, asi como para promover la creacibn de centros
de apoyo pedag8gico y la realizacibn de investigaciones ~-=

educativas,

- la Comisidn: de Apoyo y Desarrollo Académico (CADA) de la -
UAM-Azcapotzalco; que gener6 una propuesta original de for
macién de los profesores-investigadores de esa institu- .

cifn,

~ las universidades de los estados que, por su parte, a par=-
tir de 1974, empezaron a generar Maestrfias orientadas a la
formacién de profesores y/o a crear unidades de apoyo acas-

démico de diverso alcance,

Debemos sefialar, adémis, que existen otras politicas y practi-
‘cas relacionadas indirectamente con la formacién de profesores
universitarioé,6 particularmente el apoyo a la creacifn de -
posgrados en diversas freas del conocimiento y, en especial, -
maestrias en educacifn, y los programas de becas de posgrado.

Los posgrados tienen, entre sus objetivos, el formar docentes

de alto nivel, sin embargo, entre otros mdltiples problemas, -

han surgido desvinculando la formacibn pedagégico-didéctica de

6 Véase: HIRSCH Adler, Ana Cecilia, ‘FormaciBn de Profesores-Investigadorves

Universitarios, Direccidn General de Intercamblo Academlco UNAM, Mex1co
1984, Capitulo 111, S




la referida a las freas disciplinares, en su mayorfia estin en-
caminados a la formacibn de investigadores, y tienen serios =--
obstédculos en la capacitacibn de sus propias plantas docentes.
En los programas de becas destaca, a nivel nacional, la parti-

cipacibn del CONACYT, la SEP, la ANUIES y la UNAM,
LA NECESIDAD DE LA FORMACION DOCENTE,

 La universidad actual es objeto de demandas, expectativas, cri
ticas, presiones e influencias por parte de diversos grupos y

- sectores de la sociedad, Este interés por la Universidad deno-
ta la conciencia creciente de que €sta tiene un papel social -

que cumplir,.

Entre las demandas objetivas que la sociedad hace a la univer-
sidad‘& que inciden en la necesidad de la formaci6n docente, =
se encuentran la incorporacibn masiva de estudiantes a las ins
tituciones de educacibn superior, el problema del empleo a ni-
vel profesional y la urgencia de profesionistas mejor prepara-.
dos, que se inserten activamente y criticamente en el desarro-

1lo del aparato productivo del pafs,

La expansién y la manifestaci6n de la educacifn superior han -
colocado a las instituciones de educacifn superior en la nece-
sidad de habilitar a un gran ndmero de profesores que, en mu--

chos casos, son incorporados de manera acelerada, sin contar -



con una formacibn didictica y disciplinaria adecuada para el -
ej‘ercicio de la docencia, El sistema educativo no cuenta con -
suficientes instancias que se dediquen especificamente a la --
formacidn de profesores para sus instituciones. Estas incorpo-
ran, generalmente, como docentes a profesionales egresados de

licenciatura, donde los aprendizajes en el campo de las Cien--
cias y TE&cnicas de la Educacibn son escasos 0 inexistentes; s§
lo en los Gltimos afios se han empezado a incorporar este tipo

de contenidos en los curricula de Licenciaturas y Maestrias., -
Asi, resulta que entre los maestros universitarios es muy fre-
cuente el desequilibrio entre el dominio de las ciencias o dis
ciplinas que imparten y el conocimiento de los principios, mé-
todos y técnicas pedag§gicas que requiere el ejercicio de la -

docencia.

Por otra parte, la conformacifn de la planta docente de las --
universidades y 155 condiciones para el desarrollo del trabajo
académico son muy heferogéneas. Hay un desequilibrio en cuanto
.

al grado de profesionalizaci6n de la docencia en las plantas -
académicas, en tanto siguen predominando los profesores de ---
asignatura; hay escases de profesores que destinen parte de su
tiempo a tareas de investigacibn o extensibn; y existen pocos

profesores con formacibn didictica especializada. Se encuentra
diversidad en las condiciones de enseflanza-aprendizaje que en-

frentan los profesores (grupos numerosos o pequeiios, escases o

abundancia de recursos diddcticos y de apoyo a la docencia, --



participacibn colegiada en las tareas académicas de la institu
cibn o ausencia de mecanismos de discusifn y resolucibn por -~
parte de la comunidad universitaria, etc.,), Se presentan desi-
guales niveles de compromiso y conciencia sobre la importancia
de la funcibn docente, También se encuentra que el avance ace-
lerado del conocimiento cientifico, humanistico y tecnoldbgico,
torna obsoleta la preparacidn disciplinaria del profesor. A tgo
do 8sto se agrega la crisis internacional que, en el &mbito ‘in
terno ha repercutido, entre otras cosas, en el nivel de vida =
de los profesionistas, especialmente en el del profesor univer
sitario, que se ha visto en la necesidad de dividir esfuerzos

en detrimento del proceso ensefianza-aprendizaje y de supera- -
cibn académica, en busca de la recuperacifn de cierto estatus

de vida,

Existen, ademds, elementos académicos que han conducido a per-
cibir la necesidad de la formacidn de profesores: los relati--
vos al aprendizaje (significatividad, aprovechamiento escolar,
indices de desercibn y reprobacibn, etc,), asi como los rela--
cionados con los planes y programas de estudio (diseiio, defini
ci6h, interpretacién y adecuacifn a necesidades e intereses de
los estudiantes y del contexto educativo), los de organizacifn
académica y de transformaciones al interior de las universida-
des, que demandan cambios en la préctica docente; y los vincu-
lados al desarrollo de la ciencia y la tecnologia que conlleva,

por una parte, la necesidad de formacifn y actualizacibn tanto



en el Area especifica de conocimientos como en los avances de

las disciplinas educativas y, por otra, la necesidad de la --
transformacibn e innovacifn curricular ante las modificaciones
de las pricticas profesionales y las demandas del desarrollo -

econbmico y social del pais,

Ahora bién, la formacifn de profesores en el nivel universita-
rio no ha sido previa en_genera1 a la insercibn del docente a
las instituciomes educativas; una caracteristica bdsica es que
se trata de una accibn que se desarrolla para con un personal
en ejercicio, aunque desvinculada de sus pricticas concretas.
Ademds, ha sido escaso el apoyo de instancias colegiadas e ins
titucionales para el establecimiento de ias condiciones necesa
rias para la formacifn de este personal, Estas condiciones, en
tre otras, han caracterizado las alternativas de formacibn do-

cente, que pueden englobarse en dos grandes tendencias:

- la primera y mds generalizada (que se estudiard ampliamen-
te en el Capitulo Tercero, es la que provino de los plan--
teamientos de la tecnologia educativa, centrada fundamen--
talmente en el manejo de métodos y técnicas de ensefianza,-
~en el uéo de materiales de autoformacibn, audiovisuales y

otras,



- la segunda que evidencid los limites de la anterior y plan
ted la necesidad de enfocar la formacibn de profesores de
una manera mis comprensiva del problema educativo, concep-
ci6n que pudiera incorporar al docente mismo como educador
(y no solamente como transmisor de informacifn o como ad-
ministrador de aprendizajes) y plantear el papel de la uni

versidad y de los profesionistas en la sociedad.

No obstante debemos sefialar que la prictica docente real en el
sistema de educacibn superior tiene tres vertientes que serdn
analizadas en los tres capitulos que siguen: la Diddctica Tra-

dicional, la Tecnologia Educativa y las Opciones Alternativas.

La préctica tradicional, fundada en una concepcibén liberal de
la ensefianza, no se plantea la formacibn pedagbgica-didactica
de los maestros, en tanto considera que un profesionista compe

tente es, de suyo, un maestro competente,

La pridctica basada en la'tecnologia educativa se ha constitui-
do como corriente dominante y frente a la problemética educati
va que hemos esbozado, creemos que no aporta soluciones de fon
do; 51n0 herramientas que, sin una estrategia global y fundada
tebdricamente en el proceso ensefianza-aprendizaje, sdlo contri-
buyen al mantenimiento de las condiciones de desigualdad educa
tiva, de pasividad y de acriticidad en las instituciones de educa

cidn superior., Sin embargo, esta tendencia si prioriza la nece



sidad de la formacibn de profesores, pero privilegiando la caw
pacitacibn técnica como alternativa de eficiencia en los proce

sos de ensefianza,

Las précticas educativas alternativas componen un universo he-
terogéneo de blisqueda, que tiene como caracteristica comGn un

intento de hacer de la préictica educativa un ejercicio inte- -
gral y comprometido socialmente, reconociendo la diversidad -~
contextual en los procesos de enseflanza-aprendizaje y en con--
tra de "soluciones" universalmente védlidas y neutras (como pro
pone la tecnologia educativa). Esta tendencia esti asociada, =
fundamentalmente, a la blisqueda de nuevas maneras de abordar -
tebrica y metodolégicamente la problemitica de la formacién do

cente,

Como se verd, una de nuestras preocupaciones es, ademis de ---
aportar a la definici6n de una opcibn did&ctica, ubicar la im-
portancia del pedagogo como profesionista responsable de las -
tareas de formacibn de agentés educativos, como el especialis-
ta que-puedé y debe caminar a la vanguardia del desarrollo edu
qativo nacional, consciente'del_compromiso que su prictica tie

ne para una conformacibn alternativa de la sociedad,

Es sobre esta Giltima tendencia que se dedican las reflexiones
de este trabajo, ya que la evaluacifn de las experiencias rea-

‘lizadas en década y media en este campo plantean, entre otras



cosas, la necesidad de disefiar estrategias de formacifn docen-~
te que respondan, cada vez mis, al desarrollo particular de --
las instituciones de educacibn superior en esta materia, consi
derando ademds que la crisis por la que atraviesa el pais agu-
diza los problemas que ya se enfrentaban y con la conciencia -
de que el papel del docente universitario y del pedagogo como

promotor educativo deben reactivarse en aras de un desarrollo

nacional aut®nomo, critico y alternativo,

.




CAPITULO SEGUNDO

DIDACTICA TRADICIONAL

Para hablar de la diddctica tradicional primeramente nos refe-
riremos a lo que entendemos por ella., Por didédctica tradicio--
nal queremos designar aquellas formas de transmisién.de conoci
mientos unilatérales, que pretenden privilegiar la extensidn -
del conocimiento a nivel acumulativo de los ﬁismos. Es una'fol
ma diddctica que propicia entre otras cosas el establécimiento
de relaciones de dependencia entre el docente y los alumnos, -
que fomenta la competencia y no propicia el desarrollo inte- -

~gral del estudiante,

Si llevamoé a cabo un anflisis de la relacidn profesor-alumno
en todosllos niveles, tanto en la escuela como fuera de ella,-
vemos que el cardcter de esta relacibn es esencialmente norma-
tivo, ya que el profesor que es el sujeto normador, supone ob-

‘jetos sujetos pacientes que escuchan: los alumnos.

Con frecuencia escuchamos que se habla de educacibn tradicio--
nal y nuestra reaccifn inmediata es la creacidn de la imagen -
de un docente que se dirige a unos alumnos que le escuchan y -
raras veces nos preguntamos qué caracteristicas o implicacio--

nes tiene este tipo de ensefianza o mejor llamada instruccidn.




La diddctica tradicional generalmente da como resultado un ti-
po de individuo reproductor, estdtico, acabado y en cierto mo-
do no perfectible., Adaptado al sistema social que lo produce y

por lo tanto mantenedor y no cuestionador del mismo.

El docente, consciente o no de esta forma de educacilbn sistemi
tica, formal e institucional, ha sido factor determinante en -
la tarea de fomentar el conformismo, la pasividad, la apatia -
hacia el cambip} poniendo el acento en la ensefianza mis que en

el aprendizaje.

Los supuestos de vinculacifn teoria-prictica en la ensefianza,-
carecen de importancia en esta forma didéctica, ya que el do--
. cente toma como columna vertebral un enmarcddo &nfasis en la - .

teorfa, desvinculada por completo de la '"praxis'.

La transmisibn del conocimiento, ocupa un lugar importante en

esta diddctica, Es precisamente el docente el sujeto pfincipal
a través'del cual se trasmite el conocimiento; envia el mensa-
je y-por consiguiénte, el educando, objeto de ensefianza, es so
lo un receptor de la informacibn que le es transmitida. Esta =
informaéién es bAsicamente oral-verbal vy visual-verbél, apoyan
dose principalmente en textos, pizarr6n y otros medios grifi--

cos.



Desde el punto de vista social, esta ensefianza o instruccidn -
como le hemos llamado, es verticalista y jerfrquica, y se ubi-
ca en la ldgica de la psicologia conductista, intuitivamente,
ya que concibé la nocibn de las cosas y de los fenbmenos como
derivados de imAgenes, estimulos, intuiciones y percepciones -
creadas y desarrolladas por el individuo, llimense docente o -
educando. Estos comentarios estin basados en la concepcibn cli
sica filos6fica que dice que "el .espiritu del nifio es una ta--
bla rasa sobre la que se imprimen progresivamente las impresio
nes proporcionadas por los sentidos, lo finico que varia de un

sujeto a otro, es el grado de sensibilidad".,’

Por lo tanto, el docente que trabaja con esta visifn de la edu
cacibn, estd propiciando que los estudiantes se adapten, se --
,ajusfen y se conviertan en archivo de los depdsitos que le son
hechos, lo cual, no propicia el desarrollo de una conciencia

critica en los estudiantes, se "integran" a la sociedad pero -

no se insertan en su mundo como transformadores de €1,

Mientras mis pasividad se imponga, tanto mis ingenuamente ten-

derin a adaptarse al mundo en lugar de transformarlo.

El problema al que nos lleva esta concepcibn de la dldﬁctlca
es la deformaci6n de un sinntmero de estudiantes que teniendo

posibilidades de creatividad, de crecimiento, de transforma--

7 MORAN OVIEDO, Porfirio, "Reflexiones en Torno a la Instrumentaci®n Diddc
tica", CISE-UNAM, 1983, p, 17,



cibn; se conviertan en sujetos pasivos, expectadores de lo que

sucede, dependientes que lo esperan tedo de los demés.

Por otra parte, el manejo que la diddctica tradicional hace de
los elementos didlcticos tales como: objetivos, contenido, me-
todologia y evaluacifn, es en su aplicacibn generalmente meci-

nico y estético,

Con frecuencia no se presentan objetivos programiticos sino -
mis bien una estructuracifn en base a una serie de temas, los

cuales diffcilmente el docente logra cubrir en el periodo escgo
lar que le corresponde. En el mejor de los casos se plantean -
objetivos muy generales, centrados por supuesto en la ensefian-
za, por consecuencia el docente, no tiene claridad sobre los -

propositos de la educacibfn y menos atin los propios educandos.

Respecto al contenido, se presentan en listados de temas, titu
los, capitulos u otros compuestos similares, El manejo de los
contenidos se encaminan al climulo y en ocasiones la saturacibn
de conocimientos, desconectados entre ellos y de la misma rea-
lidad; contenidos que el alumno-debe recibir y memorizar, fo--
ﬁentando el enciclopedismo, dentro de una visifn fragmentada,
acabada y legitimada del conocimiento, privilegiando la exten-
sibn a la calidad e instrumentacién del proceso de aprendiza-

je.
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Como se puede apreciar en este tipo de enseflanza, el educando
no requiere de esfuerzos en la comprensifn e interpretacibn de
los contenidos, s6lo requiere de la ejercitacitn de la memo- -
ria, En consecuencia, los contenidos son estructurados con es-
casas posibilidades para el andlisis, la discusibn, la obje- -
cibn y por supuesto con pocas posibilidades para plantear cues
tionamientos, propuestas o alternativas por parte del docente
ni del educando,

Por lo que se refiere a la metodologia, el docente utiliza ge-
neralmente la técnica expositiva, Predomina el "magister - - -
dixit", adoptando de esta manera el educandﬁ, la bosici&n de -
‘espectador; €l no participa activamente, s6lo recibe y regis--

tra para después repetir,

La evaluacibn realiza una funcifn meclnica de aplicacifn de --
exdmenes y asignacibn de calificaciones como fin de una activi

dad por parte del docente exclusivamente,

Asi tenemos qué, la pridctica de la evaluacibn del aprendizaje
en esta actividad del docente es la mds imprecisa, ya que los
abusos y arbitrariedades por su parte, instituido‘como juez de
los aprendizajes, son comunes, Estas actitudes se acentQan pre
cisamente debido al papel que juega el profésor, esencialmente

de tramnsmisor de los conocimientos que va a comprobar como re-

sultados, y finica autoridad de juicio.
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De igual manera, la evaluacibn final, se ha tomado no como par
te del proceso de ensefianza-aprendizaje, que permanentemente -
requiere de retroalimentacifn; sino que se ha concebido y prac
ticado como la finalizacibn de una actividad lineal sin movi--
miento, cumpliendo exclusivamente el requisito administrativo
de conceder el pase o no al siguiente escafio. Coincidimos con
Porfirio Mordn cuando afirma: "Estas puntualizaciones sb6lo pre
tenden destacar algunos aspectos negativos que contaminan y de
nigran la tarea educativa, y al mismo tiempo sefialar la necesi
dad de sustituir el actual concepto de calificacibn, via la --
prictica casi exclusiva de los exfmenes, por una verdadera eva
luaci6n pedagdgica";°

Podemos sefialar en sintesis, que la didéctica tradicional ado-
lece de elementos indispensables para lograr una formacibn in-
tegral de los educandos, Una formacibn integrada tendria que -

- tomar ‘en cuenta, entre otros, los siguientes elementost

Integrar la teoria con la prictica,
= Pasar de la visifn individualista a la de colectividad,

- Establecer la relacifn dialéctica entre el ser, su medio y

el conocimiento.

- Conquistar el saber en la negacibn de las apariencias a --

través de la ruptura epistemolfgica.

8 MORAN OVIEDO, Porfirio, Op, Cit, p. 20,



-, Adquirir el conocimiento mediante: el estudiante, el gru--

po, el maestro, el medio,
- Integrar ensefianza con aprendizaje,

- Acrecentar y construir el conocimiento mediante discusio--

nes, confrontaciones, didlogos, investigaciones.

- Construir la participacibn del individuo como eje del - - -
aprendizaje, la iniciativa le pertenece, es a €1 a quien -
le incumbe ¢escubrir los principios de su pensamiento y de

su acciodn,

‘La formacién integral del individuo requiere de un profesor --
que sea el coordinador del proceso enseﬁanza—aprendizaje; el -
cual conoce y domina los contenidos de su matéria, trabaja con
una concepcidn de aprendizaje grupal, que propicia la toma de

conciencia y responsabilidad de la participacidn grupal en el

proceso, conoce la dindmica grupal, utiliza los medios adecua-
dos para propiciar el aprendizaje, comparte con el grupo la =--
responsabilidad de la evaluaciBn y acreditacifn; propicia la -
solidaridad, la cooperacifn, el bien colectivo, la creativi- -
dad...'"Hablar de aprendizaje grupal implica ubicar al docente

y.al estudiante como seres socialéé,‘integrantes de grupos; --
buscar el abordaje y la transformacibn del conocimiento desde

una perspectiva de grupo, valorar la importancia de aprender a
interaccionar en grupo y a vincularse con los otros; aceptar -

que aprender es elaborar el conocimiento, ya que &ste no esté



dado ni acabado; implica igualmente, considerar que la interac
cibén y el grupo son medio y fuente de experiencias para el su-
jeto que posibilitan el aprendizaje; reconocer la importancia

de la comunicacibn y de la dialéctica en las modificaciones su

jeto-grupo, etc.'"?

Para integrar el proceso de ensefianza-aprendizaje es necesario
tomar en cuenta la historia personal de cada sujeto y propi- -
ciar un aprendiiaje donde el alumno no recibe en forma pasiva

los conceptos, sino que se cuestiona a si mismo para construir
el conocimiento con la guia del profesor y donde interactda pa

ra hacerlo suyo; donde no s8lo se asimila la informacibn sino

que se utiliza,

9 CHEHAYBAR Y KURI, Edith. TE&cnicas gara el Aprendlzaje Grupal, Ed, UNAM,
México, 1982, p. 13,




CAPITULO TERCERO

DIDACTICA MODERNIZADORA

Cuando hablamos de modernizacibn en la diddctica queremos refe
rirnos a la aplicacidn de las corrientes actuales que en 1los
filtimos tiempos han surgido como innovaciones eduéativas meto-
dolbégicas y cufofbbjetivo es, en general, tratar de dar res- -
puesta a las necesidades cambiantes de los individuos, desarrg
llar "mejor" sus capacidades o sistematizar la ensefianza.

El empleo de modelos t€cnicos de corte eficientista y de su- -
- puesta neutralidad ideoldgica, se ha'facilitado a nuestros in-
vestigadores, por la "hospitalidad' demostrada por algunos cen
tros de investigacién educativa y de formacibn docente. Este -
apoyo y‘difusién en nuestro medio, asimismo, ha sido posible,
principalmente por la colaboracibn de organizaciones interna--

cionales ligadas a la educacibn como la U.N.E.S.C.O.

Todo este contekto, sienta sus bases por su proximidad neoposi
tivista y experiﬁentalista, en algunas teorias conductistas y
cognoscitivistagi como la teoria general de sistemas y los mo-
delos de comuniéaéién y administracibn empresarial, expuestas

por estudiosos de la Tecnologfa Educativa como: R.F. Mayer; B.

S. Bloom; F.S. Keller; Ausubel; J.S Brumer; C. Chadwick, entre otros.



Los modelos técnicos antes sefialados, han llegado a ser en - =
nuestro medio, verdaderos modelos pedagbgicos que norman y - =
orientan la creacifn de proyectos y reglamentos que sirven pa-
ra el disefio de sistemas educativos, Prueba de ello es que al-
gunos Cuerpos Colegiados de nuestras universidades los han - -

aceptado y aprobado.?!®

Por otra parte, los avances tecnolbgicos han penetrado profun-
damente, no s8lo en el mercado de la electrdnica a nivel comer
cial, sino que también han invadido el 4rea educativa, reépon-
diendo s6lo en forma parcial a las necesidades de formacibn --
del individuo, y con frecuencia distorcionando, desintegrando

y parcializando el conocimiento, no obstante que su impacto ha
~ga pensar que en la tecnologia se encuentra la solucibn a los

problemas educativos.

Por tal razbn coincidimos con Not al sefialar en su obra que: -
MEn la era de la electrfnica y de las computadoras, a la luz -
de los progresos de la informdtica, del andlisis experimental

de las conductas y del estudio cientifico de los procesos de -
aprendizaje, se asiste a la realizacibn de un suefio que data -
ya de un siglo y que apunta a confiar a las midquinas la ense--
fianza de los individuos. En el plano tebrico, la ensefianza ase
gurada por miquinas puede parecer la etapa o la forma que po--
drié adoptar la racionalizacibn de los procesos pedagbgicos, -

‘En el plano de la préctica, es evidente que esta forma Gltima

10 La Ley Federal de Educacibn sefiala que "en planes y programas se esta- -
blezea con objetivos especificos", De i
: « Ve 1gual manera el Estatuto del Sist
ma de Universidad Abierta de la UNAM, se refiere écni phoT
. gramacidn, DS avegta gecp}ga de;gpq7g 

I




no es todavia sino una meta lejana, en vista de las muchas di-
ficultades que hay que encarar y no obstante, todos los avan-~

ces logrados en este dominio", !}

No se trata de minusvalorar los adelantos tecnolbgicos, sino -
de utilizarlos simplemente como apoyo complementario en la edu
cacifn del individuo; mis no como suplentes en su formacibn al
anflisis, a la critica, a la investigacibn, al aprender a - - -
aprender, a aprender a pensar con todo 16 que el desarrollo de

estas capacidades implica,

Lo importante frente a cualquier innovacifn educativa es refe-
rirla directamente al tipo de hombre que se quiere formar, al

fipo de sociedad que se pretende proyectar, al tipo de rela- -
cibn que establece frente al conocimiento, al nivel de convi--
venCia'que estf propiciando, Estas reflexiones nos permiten‘hg
cer un cuestionamiento mis profundo a lo que hemos llamado di-

ddctica modernizadora,

Entre los elementos que integran la diddctica modernizadora --
destéca en la actualidad la tecnologia educativa, Al referir--
nos a ella es necesario precisar las delimitaciones del concep
to. "Nos referimos a la escuela tebrico-prdctica adscrita a la
tecnologfa educativa, a un 'logos' determinado sobre la educa-

cibn con su propia discursividad y fundamentaciones., Se trata

- 11 NOT, Louis. Las Pedagogias del Conocimiento, Ed. Fondo de Cultura Econb-
mica, México, 1983, p. 90, S
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Y [ET S oot
. . o . A



de descubrir la ideologfa implicita bajo la exposicibn cientf-
fica, su silencio sobre lo social, su epistemologia no declara

2
da",!

Una de las principales'caractefisticas de la tecnologia educa-
tiva es su estructuracifn centrada en la programacibn por obje
tivos conductuales. Desde la d€cada pasada hasta nuestros dias,
la programacibn por objetivos conductuales, ha orientado la --
elaboracibn de ‘los planes y programas de estudio en las insti-

tuciones educativas del pais a todos los niveles.

Tyler en su obra titulada Principios Bdsicos delCurriculo, ex
presa que los objetivos son "los enunciados que indican los ti
pos de cambio que se buscan en el estudiante, por ello, la for-
ma mds Gtil de enunciar objetivos consiste en expresarlos en -
términos que idéntifiquen el tipo de conducta que se pretende

_generar en el estudiante,®’

Asi se establece, apoyados también en otros autorés,‘“ que --
los objetivos deben formularse usando verbos univocos que defi
nan conductas observables, que por lo tanto van a facilitar 1la

evaluacibn de los aprendizajes,

La tecnologia educativa lleva a elaborar '"programas por objeti
vas conductuales'" que se ocupan fundamentalmente de proporcio-

--nar un ‘listado de .conductas observables, llegando a desglosar

12 KURI C., Alfredo y FOLLARL, Roberto, "Elementos para una Critica a la --
Tecnologia Educativa', Simposio sobre Alternativas Universitérias. UAM-
Azcapotzalco, 1980, p. 1.

13 TYLER, R. Principios Bésicos del Curriculo. Ed. Troquel, Buenos Aires, -

1970, — . AR
Mrabaios de Robert. Macer, Ponham Raker w Rleom,

1
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cada objetivo de aprendizaje a tal grado, que viene a desinte-

grar cada conducta en forma extrema.

Los objetivos conductuales pretenden responder al problema edu
cacional y por consiguiente difundir los "adelantos'" tecnoldgi
cos de algunos paises "desarrollados'" hacia otros paiseé consi

derados '"menos desarrollados'" como América Latina.

Es el "eficientismo" elemento central de la tecnologia educati
va en general y particularmente en los objetivos conductuales,
reduciendo el aprendizaje a las manifestaciones observables --

del sujeto,

Algunas de las crfiticas fundamentales a la programacién por ob
jetivos conductuales serfan: el proceso de atomizacibn del co-
nocimiento; fomenta el memorismo; mecaniza el proceso de ense-

flanza-aprendizaje,
Estos breves planteamientos entrafian varios cuestionamientos:

(Todo aprendizaje es medible y observable?
¢No existe una concepcifn mecanicista detrfis?
¢Esta fragmentaci6n fomenta el pensamiento critico?

¢Integra realmente el objeto de estudio?




(Podemos llamarlo aprendizaje o es adiestramiento?

Y muchos otros més...

Uno de los medios auxiliares utilizados en la instrumentacidn

didéctica de la programacidn por objetivos es la "carta des~- -
criptiva', la cual ayuda a estructurar en forma secuenciada el
desglose de los objetivos de aprendizaje, seguido de sus conse
cuentes actividades, contenidos y formas metodolbgicas de su -
implementacidn. ' Este formato, utilizado en forma estricta, -~ -
coadyuva a reforzar la desintegracifn del conocimientd asi co-

mo a mecanizarlo y parcializarlo.

En cuanto a las actividades de aprendizaje enmarcadas en la «-
carta descriptiva, se disefian aisladamente unas de otras, sin
tomar en cuenta la vinculacibn de 1a materia con las otras ma-
terias y menos aln su relacibn con el contexto social, La par-
cialidad y desintegracidn de cada actividad no presenta una -

respuesta integradora que relacione los productos de aprendiza

-

La evaluaciBn es realizada a través de exfmenes "objetivos" -

Je.

del rendimiento escolar y docente, entendida como.producto fi-
nél mis no como proceso. En este campo la computadora ha solu-
cionado el problema y por lo tanto, también ha despersonaliza-
do la evaluacifn misma; como M. Pansza sefiala: '"Lo que los de-

fensores de las cartas descriptivas ocultan, ya sea por que no
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lo perciben o bien por estar de acuerdo con ella, es que este

tipo de instrumentacidn favorece la fragmentacibn y el mecanis
mo y refuerza una didéctica en que se desconoce el valor del -
grupo escolar como fuente de aprendizaje. Asimismo se sustenta
una visibn lineal del aprendizaje humano y una serie de concep
ciones sobre el proceso del conocimiento. Por ejemplo al creer
que a un objetivo corresponde linealmente una'actividad y al -

realizarse &sta el aprendizaje se ha logrado automdticamente!

Nuestro cuestionamiento va principalmente hacia la ideologia -

~que subyace cuando se pretende reducir la educacidn a tecnolo-

~gia.

Consideramos que en esta linea se encuentra parte importante -
de los docentes universitarios, imanando "métodos'" pero dejan-

do intactos los conceptos y planteamientos fundamentales.

La tecnologia educativa lleva en si una teoria del aprendiza--
je, en la cual se encuentra implicita, una teoria del conoci--
miento y, por lo tanto, una visidén de la realidad, ya que toda
teorfia del conocimiento se basa en una determinada teoria de -
la realidad, y presupone cierta concepcifn de la realidad mis-
ma,?®

El conocimiento de la realidad puede entenderse como contempla

ci6n mis que como apropiacidn, sin embargo si por comprender -

15 PANZA,. Margarita, "Elaboraci®n de.Programas", Mecanograma, CISE-UNAM.
16 Vease: KOSIK, K, Dialéctica de lo Concreto, Ed. Grijalvo, 1977. México,




la realidad entendemos comprender sus mecanismos, las causas -
que originan sus fenbmenos y las leyes que los rigen, serid ne-
cesario actuar sobre la realidad para comprehenderla y trans--
formarla; pasar de la contemplacifn a la praxis, qué por lo -
tanto la tecnologia educativa no promueve. Coincidimos con ~ -
Diaz Barriga cuando afirma que: '"De esta manera, el alumno, --
pierde contacto con la realidad la cual sdlo percibe como.frag
mentos que no tienen relacidn entre si; distorcionan sus meca-
nismos de aprendizaje al considerar que las cosas se copian y

se retienen para siempre, y desvirtda las finalidades por las

que asiste a la escuela, encerrindose en una 1l6gica de 1ograf

objetivos como algo que se llega a poseer'",'’

A continuacibn expresamos aigunas principales categorias tefri
co-técnicas, en que la tecnologia educativa se basa y desde -~
las que se conceptualiza el proceso educativo'sobre él opeia--'
do; anteponiendo otras categorias que nos podrin permitir cons

truir alternativas metodologicamente menos tecnocriticas,

Asi tenemos que:

1. La nocibn de relacibn sujeto-objeto, como elemento trans-
formador del conocimiento y la nocién de problematiza- ==
ci6n, como elemento central y estructural del aprendizaje
son contrapuestas a la nocibn de conducta observable (ob-.

jetivos conductuales) del estudiante.

17 DIAZ BARRIGA, Angel. Did&c¢tica 'y Curriculum. Ed. Nuevomar, México, 1984,
p. 72, '

. .
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2. La nocibn de relacifn dialéctica docente-estudiante; teo-
ria-empirismo; aprendizaje-investigacifn-transformacibn y
de sujeto-objeto, se contraponen a la funcifn de control
que el docente ejen%e sobre estimulos, conductas y refor-
zamientos que moldegh el aprendizaje de los estudiantes.,

3. La nocidn de aprendizaje significativo en los aspectos in
dividual, social y epistemoldgico, se contrapone a la exa
cerbacifn.de lo individual del proceso y a la descontex--
tualizacifn del sujeto de su medio social, seglin la no- -

cidn que la tecnologia educativa tiene del aprendizaje.

4, La nocibn de autogestibn, autoevaluacibn y de evaluacibn
del proceso de aprendizaje, se contraponen a la nocibn de
evaluacifn en cuanto a control y retroalimentacidén del --
sistema computarizado, ya que hace del individuo un obje-

to del propio sistema y no un sujeto de aprendizaje.'®

Terminamos este capitulo con una cita de Guillermo Garcia, di-
ciendo ‘que: '"Nuestro proyeéto no es cambio de técnicas (aunque
puede implicarlo), sino que supohe una nueva concepcibn del en
sefiar y del aprender como tales en funcién de un proyecto ma--
yor que trasciende lo educativo y que nunca perdemos de vis- -

ta",?1?

18 Véase: KURI C. Alfredo y FOLLARI, Roberto. Op., Cit. pp. 6-8,
19 GARCIA, Guillermo. La ‘EducaciBn como Prdctica Social. Ed., Exis, Argenti-

na, 1975. p, 80,




Esta nueva concepcibn es la que delinearemos en el siguiente -

capitulo.



CAPITULO CUARTO

OPCION DIDACTICA

Al presentar este .capitulo como "opcibn diddctica'", pretende--
mos precisamente desarrollarla como una opcibn en proceso, ina
cabada, en bﬁsqueda, la cual tiene muy claros sus planteamien-
tos tedricos en cuanto al producto que se requiere formar, sin
embargo, afin queda mucho camino por recorrer en cuanto a su --
concrecién prdctica. Existen pistas, experiencias, ensayos; lo
que no existe ni podria existir, a menos que se le encajonara

bayaunbssupuestos terminados, =-lo que contradiria sus princi--
pios~ es una propuesta acabada, mecidnica y computarizada, que

la instituyera como (nica, exclusiva y perfecta.

La opcidn didédctica parte precisamente de la concepcibn de un
tipo de hombre que se desea formar, para una sociedad en cam--
“bio y perfectible por supuesto, en la que los individuos sepan
convivir en el respeto, en la superacibn, én la bGsqueda dia--
léctica de transformacidn del conocimiento, en el mejoramiento

de las condiciones sociales y econbmicas de sus miembros,

Estas reflexiones nos enfrentan a plantearnos los conceptos --
fundamentales que mantenemos acerca de la educacibén, del apren

dizaje, de la opcibn diddctica, asi como del pedagogo en la --
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formaci6n del docente universitario; &sto significa preci- -

sar el marca referncial que estamos trabajando.
CONCEPCION ACERCA DE LA EDUCACION

Las definiciones en torno a la educacibn son m@ltiples y res-=-
ponden a un momento hist®rico y a una posicibn ideolbgica de--
terminada; una definicibn es parcial y debe estar abierta a -~
cambiar por el ‘proceso evolutivo que sufre toda sociedad, sin

embargo, resulta.necesario para este trabajo marcar los parime

tros con los que manejamos el concepto de educacibn.

Entendemos por educacibn: el proceso mediante el cual se tien-
de a la formacidn integral del individuo hacia la participa-~ =~
cién activa y responsable como miembro de una sociedad, a tra-
vés de la transmisibn, asimilacibn, anfdlisis e interpretacidn
de conocimientos, actitudes, habilidades y valores, orientados
al logro de una identidad y conciencia colectiva en béneficio
de todos los miembros que componen determinada sociedad con el

objeto de transformar su realidad.

La educacifn deberd propiciar un acercamiento a la interpreta-
cifn social de la realidad, capacitar para el trabajo producti
vo, proporcionar a los individuos los elementos para vivir en

sociedad y distribuir los bienes socialmente. Ya que nos desen

. volvemos en un sistema econbmico dependiente que favorece la -



intervencibn de otras sociedades que dominan nuestra conducta
e influyen en nuestro desarrollo intelectual, nos crea necesi-
dades y nos adopta como sociedad de consumo, haciendo que la -

falta de alternativas de cambio, condicione la aceptacibn pasi

‘va de las pautas tradicionales de relacidn social,propiciando

el conformismo y la comodidad de una tarea acritica y fécil.

Importa para quien estd educindose, llegar al aprendizaje y -
compreﬁsi6n de 'la realidad en que vive. Lo que lleva a postu--
lar la necesidad de participar activamente en el procéso de -
elaboracidn de los conocimientos y no limitarse a la repeti- -
cifn de los resultados de la elaboracibn ajena. Esto'implica,-
mantener la educacifn en permanente contacto con las otras es-

feras de la vida social, Ademds, las técnicas intelectuales -~

" que suponen la transmisibn de conocimientos eruditos, es de- -

cir, la memorizaci6n debe ser reemplazada por el aprendizaje -
de hdbitos intelectuales y de instrumentos més adecuados a la
reflexiBn critica y a la sistematizaci6n de la experiencia; lo
que implica que se supere el principio de autoridad como base

del conocimiento, por el desarrollo de la capacidad analitica.

El papel de la educacibn consistiri en alentar y fortalecer es
tas capacidades y todos aquellos aspectos que contribuyan a --
ellas en los distintos campos: iniciativa, espontaneidad, espi
ritu critico, y que serdn aplicables en todas las 4reas de la

personalidad del individuo en su contexto social.




Hasta ahora la educacidn tradicional le ha negado al hombre su
libertad, originalidad y el ejercicio de todas sus potenciali-
dades, limitandose al cultivo de la racionalidad en deterioro

de otros aspectos,
CONCEPTO DE APRENDIZAJE

En la linea tradicional, el aprendizaje es entendido como el -
proceso de asimilacifn pasiva y acritica del conocimiento, que
se da mediante reforzamientos externos permanentes,‘asociando

el estimulo a la conducta que se desea obtener. Su inconvenien
te es que este tipo de aprendizaje tiende a crear individuos -
que s8lo son receptores ya que no existe ningln tipo de cues--

tionamiento de su parte,

Tampoco entendemos por aprendizaje, el que se da en dreas dife
renciadas de la conducta: afectiva, cognoscitiva y psicomo- --
triz, Es importante sefialar que aunque Bloom?°’ expresa la uni
dad de la conducta humana, las caracteristicas de su modelo --
taxonémico y su respuesta, a partir de la elaboracibn de obje-
tivos cognoscitivos, afectivos y psicomotrices, manifiestan lo
contrario, |

2! manejamos otra con

Unidos a la propuesta de Pichén Riviere,
cepcibn de aprendizaje. Asi pues, por aprendizaje entendemos -

el proceso dialéctico que implica la modificacidén de pautas de

20 Véase: BLOOM, B, Taxonomia de los Objetivos de la Educacién.'Ed. Ateneo.
Buenos Aires, 1971,
21 Véase PICHON RIVIERE, Enrique. El Proceso Grupal del P§1coanallsls a la -

P81colqgia Socaal. Ed.. Nueva Vlsiﬁn. BUETos Kires, 19BI%




- 40 -

conducta, de manera significativa e integral, donde el sujeto
acciona sobre el objeto de conocimiento para apropiarse de E&l,

transformarle y transformarse a si mismo.

S6lo mediante este proceso el individuo serd capaz de desenvol
verse activamente en su medio y tomando conciencia de las con~
tradicciones en que se encuentra inmerso, crear nuevos Concep-
tos, constituyéndose asi en un transformador de la realidad.

.

ELEMENTOS DE LA OPCION DIDACTICA COMO ALTERNATIVA

Al hahlar de opcibn diddctica nos referimos a las diferentes -
formas de instrumentar y construir s6lidamente, a través de un
proceso &ialéctico que posibilite el desarrollo integral del -
estudiante: conocimientos, habilidades, actitudes, valores, -
que le permitan cuestionar, interpretar y resolver, en la medi-
da de 1lo posible; los problemas que se le presénten en el - -~
transcurso de su edutacién y a través de y para la vida en un

contexto social determinado,

Dentro de esta perspectiva nos planteamos diferentés conceptds
didécticos relacionados con el aprendizaje, con los objetivos,
-la metodologia, el manejo de contenidos, la evaluacibn pedagb-
~gica y la formacifn del docehte, dado que ",..la nocifn de - -
apfendizaje cobra un significado diferente, al ser concebida -

como un proceso que 'tiende a la modificaci8n de pautas de con



ducta', y que, por lo tanto, opera en un nivel de integracibn
de la totalidad del ser humano. Por ello, no podemos compren--
der que se acepte que el aprendizaje se da de manera aislada o

fragmentaria".??

De esta forma la opcibn didictica como alternativa deberd par
tir de esta concepcibn integral del individuo abarcando la to-
talidad de su conducta en el proceso de aprendizaje.?®

~ ¢En qué forma incide esta concepcibn de aprendizaje en el enfo

que de los objetivos educativos?

A diferencia de lo que plantéamos en el capitulo tercero res--
pecto a la programacifn por objetivos conductuales,.en cuanto

a la parcializacibn del objeto de estudio que fomenta, la con-
cepci6n integradora del aprendizaje requiere de la formulacibn
de objetivos como productos (integradores) que reflejen la evi
dencia organizada del aprendizaje, intentando trascender la --
fragmentacibén del objeto de estudio y en lo posible integrar -
la teoria con la préctica, posibilitando la criticidad del in-

dividuo ante el medio, como proceso en transformacibn.

Al decir objetivos integradores queremos hacer notar que el --
acento se coloca en el sujeto; quien aprende debe tomar parte
activa en la tarea de aprender, debe crear para si mismo y pa-

ra la sociedad, Cuando hablamos de crear descartamos al proce-

22 DIAZ BARRIGA, Angel, Op. Cit. p, 75.
23 VE€ase: BLEGER, J, P81c010g1a de 'la Conducta. Op Cit. pp. 85-89,




so de absorcibn y fragmentacibn del conocimiento. El proceso -
de aprendizaje es un proceso de creacibn. Quien aprende debe

recrear, estructurar, integrar e interpretar el conocimiento.

La concepcifn que del conocimiento se tiene, va a condicionar

aquellos procedimientos y técnicas metodol6gicas que faciliten
la elaboracifn activa del propio éonocimiento, serd muy dife-~
rente utilizar permanentemente una técnica expositiva a inter-
calar en forma ‘dinfmica una metodologia participatiVa que favo
~rezca el andlisis, la critica, la investigacién, la creacibn,

el intercambio de experiencias y conocimientos. En la instru--
mentaci6én de la metodologfa de aprendizaje es importante preci
sar los aportes de. la teoria de grupos como elemento tedrico-

operativo para el aprendizaje,?*

No queremos decir con €sto que es imprescindible aplicar técni
cas grupales, ni utilizar a la dindmica de grupos como instru-
mental modernizador que ha apoyado, en esta concepcitn, a la -
tecnologia educativa, Lo que queremos hacer notar, es la impor-
tancia que tiene para el docente el tener una s6lida formacibn
especifica en el desarrollo de la teoria de grupos para orien-
tar los aprendizajes, dentro de una dindmica grupal?® como me

dio tebrico-operativo para el aprendizaje.

Los elementos metodolégicos pueden estar conformados, a partir

de la clarificacifn de las metas que se pretenden alcanzar en

24 Véase: PICHON RIVIERE, Enrique, Op, Cit,
25 Ibidem, .
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el aprendizaje, a través de la estructuracibn de situaciones -
de aprendizaje, en donde ambos, docentes y alumnos, se educan
mediatizados por el objeto de estudio que se pretende aprehen-

der. 2°®

El docente deberd incluir en la planificacifn de experiencias

de aprendizaje, ejercicios de investigacibn, observacibn, ani-
lisis, discusiﬁn, exposicibn, lectura, asi como todos aquellos
Tecursos que pﬁeden favorecer al estudiante a que aprenda a ~--
aprender, a que llegue a encontrar el gusto por saber, por co-
nocer cada vez mds y profundizar por si mismo en las diferen--
tes 8reas del conocimiento, E1 docente que llega a lograr que

sus alumnos estructuren y recreen constructivamente las dife--
rentes 8reas del saber, integrando en la praxis nuevos elemen-
tos, en una apertura ilimitada a nuevas aportaciones y blsque-
da permanentes, podrd sentirse realmente satisfecho de estar -

cumpliendo con su tarea formadora de ensefiar a aprehender.

Consideramoé importante destacar el rol que el docente juega -
en la implementacifn de situaciones de aprendizaje, ya que €1

es el responsable directo de la formacifn integral del educan-
do, debiendo impulsar en el proceso ensefianza-aprendizaje a --
que se desarrolle la capacidad de entender, de comparar, de -
anaiizar, de sintetizar, de recrear. Deberi formar y fomentar

actitudes positivas frente a los cambios y simultédneamente en--

sefiar a valerse del universo que le rodea para aprehenderlo y

26 Véase: FREIRE, Paulo, La Pedagogia ‘del Oprimido, Ed. Tierra Nueva. Uru-
guay, 1970,




transformarlo, Fomentar valores éticos, conciencia critica, =--
creatividad, responsabilidad, sentido social y libertad. Robus
tecer la independencia politica, fortalecer el nacionalismo, -
la libertad'econﬁmica, estimular la educacidn estética, depor-

tiva y cientifica.

Frente a la concepcifn de aprendizaje acumulativo, Azucena Ro-
driguez propone que: "Las actividades de aprendizaje se organi
cen de acuerdo a tres momentos met8dicos, los que a su vez se

relacionan con toda forma de conocimiento, a saber: a) una pri
mera aproximacifn al objeto de conocimiento; b) un anflisis --
del objefo para identificar sus elementos, pautas, interrela--
ciones y; c) un tercer momento de reconétruccién del objeto de
:condcimiento, producto del proceso seguido, correspondiendo a

estas distintas fases del conocimiento, diferentes procedimieg
.tos de investigacidén o actividad elementales: observacibn, des
cripcibn, experimentacidn, comparacibn, induccidn, deduccibn,

andlisis, sintesis, elaboraci6n y generalizacidn",??

Transfiriendo lo anterior al aspecto didédctico, estos tres mo-
mentos metbdicos aplicados a la organizacifn de situaciones de
aprendizaje los concibe como momentos de Apertura, Desarrollo

y Culminacidn,

27 Véase: RODRIGUEZ, Azucena, "El Programa como Instrumento de Trabajo'.
Mimeo, 1978, pp, 1-4,



Estos momentos deben integrarse e interrelacionar las diferen-
tes asignaturas en un proceso de retroalimentacifn dialéctica

y globalizadora.

La apertura significa una primera sintesis, una percepcibn glo
bal del eje planteado en la asignatura, de las formas metfdi--

cas, de las actividades,

E1l desarrollo se inicia a partir de la visualizacién y selec--
cibn de los problemas centrales; se puede abordar el andlisis

y profundizacibn de los aspectos que las componen,

En cuanto a la culminacibn, esta profundizacibn permite recons
truir el problema en una nueva sintesis, la cual presenta dife
rencias cualitativas respecﬁo a la primera y posibilita pres--
cribir nuevos problemas que queden abiertos para un tratamien-

to posterior.

Con respecto a los contenidos de aprendizajé pareceria ser que
€stos se encuentran ya dados de antemano y que por lo tanto el
docente no tiene mis que buscar las mejores formas de transmi-
tirlos, sin embargo en este aspecto nos encontramos con un pun
to importante a considerar cambios substanciales con respecto

a los contenidos., Toda informaci6n es siempre sujeto de trans-
formaci6n y por lo tanto de enriquecimiento continuo; la rapi-

dez con la que los cambios se suceden respecto a las investiga




ciones que permanentemente se realizan a nivel cientifico en -
el dmbito internacional, son cada vez mAs amplios, De ahi la =
necesidad de actualizar, interpretar y enriquecer los conteni-
dos en forma permanente. De lo contrario el docente se conviex
te en el principal obstfdculo al proceso de desarrollo, trans--

formacifn y avance del conocimiento,

Otro aspecto importante a considerar en relacifn a los conteni
dos, es su vinculacibn con la.realida& éiicundante del sujeto
que apréndg, asi como su integracifn tebrico-prictica. El do-e
cente debe relacionar con la vida diaria y prospectiva de 103
estudiantes, los conocimientos que juntos van construyendo, en
la bdsqueda de interrelacifn y origen histérico que toda reali

dad tiene,

'De esta manera el docente no queda reducido a mero repetidor -
de contenidos ya estructurados, sino qué se convierte en ele--
mento que favorece la integracifn de nuevos conocimientos en -
.la,constituci6n histbrica, metodolbgica e investigativa del --
sistema educativo, que en este fbrmaAse torna de estdtico a di

nfimico y dialéctico.

Estas consideraciones plantean una seria revisifn de los pla--
nes y programas de estudio de todas las instituciones educati-
vas, tema que en si mismo requerirfa un estudio aparte y que -

no abundaremos en este ensayo,

ER S
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Con’relaciﬁn a la evaluacibn, nos enfrentamos a la identifica-
cibn que de ella se ha hecho frente a la medicidén de los apren
dizajes; la teoria de la medicibn educacional se ha convertido
en la técnica instrumentalista de interpretacibn de resulta- -
dos. Evaluar ha llegado a ser lo mismo que construir instrumen
tos de medicibn, por lo tanto evaluar=medir. Como afirma S, Ni
lo: "La evaluacifn considerada como medicibn, surge avasallado
ramente como parte cientifica de la educacibn, La objetividad

del instrumenéo puesto a la subjetividad del experto., La in- -
fluencia de la cibernética se hace notar en la nutrida apari--
cifn de modelos de evaluaciﬁn.'sistematicos'._Las nuevas for--
mas de anflisis permiten atacar con mayores probabilidades de

éxito, algunos problemas no resueltos por las concepciones eva

luativas precedentes",?®

Sin emBargo, nuestras reflexiones en torno al problema de la -
‘evaluaciﬁn nos hace centrarla, no en el juicio del experto ni
en la teoria de la medicibn, sino principalmente con relacién
al proceso de aprend;zaje. El concepto de evaluac16n que el do
cente maneje tendri que ser congruente con el de aprendizaje,
Hemos definido el aprendizaje como el proceso dialéctico que -
implica la modificacif6n de pautas de conducta significativa e
integral, donde el sujeto acciona sobre el objeto de conoci- -
miento para apropiarse de €1, transformarlo y transformarse a

29

si mismo,. Asi la evaluacibn serd entendida como la integra-

cifn de las diferentes etapas del proceso ensefianza-aprendiza-

28 NILO, S,.et.al, "Temas de Evaluacidn", En 'Revista Educacidn Hoy. Perspec
" tivas Latinoameéricanas, Bogotd, No. 17, Ai’io 111, septlembre-octubve,

. 1973 ’pu 5. : 3
9 PICHON RIVIERE, Enrique, . Op. Cit,




je, expresada en términos de productos, Podemos decir como lo

sefiala Antebi que.,.'"la evaluacibn es un proceso Que incluye -
una gran variedad de evidencias ademds de los exdmenes parcia-
les o finales, un método de adquisiciBn y procesamiento de las
evidencias para mejorar el aprendizaje y la ensefianza, un sis-
tema de control de la calidad en el cual puede ser determinado
en cada etapa, en el proceso ensefianza-aprendizaje, si éste -
es efectivo o no, y si no lo es, culdles cambios deben realizar
se para asegurar su efectividad, un instfumento de 1a préctica
educativa que permite comprobar si los procedimientos utiliza-
dos son igualmente efectivos en el logro de ‘los fines educacio

nales™, 3%
EL PEDAGOGO EN LA FORHAC‘ON DEL DOCENTE UNIVERSITARIO

Esta implementacifn didédctica conlleva para el pedaéogo el'foz
~mar al docente en la didictica de las diferentes diséiplinas,'
en la destreza para elabofar un programa, asi como la implem?g
tacibn del mismo, en el disefio de objetivos de aprendizaje in-
tegradores, elaborar estfatggias para el logro de ios objeti--
vos, innovar formas metodol&gicas,»estructurarllos procesos de
‘evaluaci6n de los aprendizajes y retroalimentar el aprendizaje

permanentemente,

30 ANTEBI, Mirtha et al. ‘Crisis en 14 'Did4ctica, Ed. Axis, Rosario, Argent_i_‘
na, 1976, p. 68, .




Al hablar de la opcidn diddctica, queremos enfatizar la vital

importancia e insustituible del Pedagogo, como implementador y
formador dentro de esta visibn que hemos planteado a través de
este ensayo, Con &sto quisieramos destacar la trascendente res
ponsabilidad que tiene que el pedagogo se preocupe por adqui--
rir la preparacifn adecuada para formar realmente individuos y
sociedades capaces de trascender, desarrollarse y encontrar --
respuestas a las necesidades de la realidad siempre cuestionan
do y cada vez inds velozmente cambiante, que requiere urgentes

alternativas de solucifn,

Es importante seflalar que el docente universitario carece de -
una definicifn clara del producto final que quiere formar, no

tiene un marco referencial acorde a las necesidades indiﬁidua-
les, condicionantes sociales e instrumentos técnicos adecuados
para favorecer el aprendizaje, El pedagogo deberd responder en
la formaci6n del docente con una mejor orientacibn a las deman
das econBmicas y soéiales, exigir calidad académica, conocer y

y saber aplicar racionalmente la tecnologia moderna.

E1l pedagogo podrd incidir en forma determinante, preparando y
~ formando mediante talleres,‘seminariOS, foros, cursos, aseso--
rias, investigacibn, etc.,.al docente universitario facilitan-
do su labor, actualizando sus conocimientos, incrementando y -
promoviendo una nueva coﬁcepciﬁn e instrumentacién did&ctica.

Papel que de hecho ha venido desempefiando en algunas Institu--
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ciones Formadoras de Recursos Humanos, de la cuales hemos ha--

blado en el capitulo primero.

El pedagogo deberd formar al docente universitario en aquellas

actitudes que se traducen en una relacitn horizontal educador-
.educandé y no incurrir en una relacifn de verti;alidad, como =~
lo critica claramente Paulo Freire sefialando los'errores que -

la educacifn tradicional refleja en su relacién docente,?!

]

El pedagogo débera promover que el recursd humano formado ad~--
quiera una conciencia social tal, que le permita reconocer que
una de iaé determinantes fundamentales de la educaci&ﬁ son las
condiciones econémicas, politicas y sociales de la poblacibn,

por lo tanto, facilitar al docente el llegar a conocer, anali-
zar y manejar estas variablés, para particiﬁar en la medida de
sus posibilidades en la toma de conciencia, primero, y solu- -

cidn, después, de 1a problemdtica planteada por 1la realidad.

“El1 pedagogo impulsard a los docentes hacia el cumplimiento de
los fines de la Universidad -Docencia, Investigacibn, Exten- -
'sibn-, favoreciendo la formacifn de recursos humanos desde el
punto de vista cualitativo, Indudablemente la situacibn presen
te dentro de las universidades precisa un nuevo tipo de perso-

nal académico, capaz de implementar y desarrollar cambios sig-

31 Véase: FREIRE, Paulo, Op, Cit. p, 78,



nificativos, En el contexto universitario actual, la profesio-
nalizacibn de la docencia surge como una necesidad cada vez --

mis urgente,

Haciamos mencidn, en la introduccidn del presente ensayo, res-
pecto a la deficiente o inexistenté formacifn dididctica de - -
nuestros docentes universitarios, especificando qﬁe‘son mino--
ria quienes se preocupan por fundamentar criticamente su préic-
tica docente. Esto nos lleva a planificar en forma coherente,

conforme a los elementos que hemos sefialado en 1alopc16n didac
ticé, ya que la implementacién de talAalternativa;x;;quiere'de
un programa de formacifn integral, como se especifica claramen
te en los lineamientos de la Reforma Universitérié: a) lla Re--
forma Universitaria sostiene un concepto de educacidn inte- --
~gral, orientado a la formacif6n cientifica y humanistica de sus
educandos .como ciudadanos libres e ilustrados, profesionalmen-
te capacitados, dotados de sensibilidad cultural y nacional; -
b) El concepto de educacifn de la Reforma Universitaria va méis
alld de la estricta relacibn de ensefianza aprendizaje de cono-
cimientos en general o en abstracto, La educacidn universita--
ria busca situar el apfendizaje'en el contexto dé los proble-;
mas y necesidades nacionales, asi como situarlo en el contexto
del proéeso de produccibn del saber, conceptuando el obje---
" to de aprendizaje como producto de la investigacibn, de los es
fuerzos experimentales y conceptuales. Es asi que la Reforma -
Universitaria acentda permanentemente la vinculacién entre do-

cencia .e.investigacifn",??

32 UNAM, Los Grandes Problemas Educativos de México, UNAM, Secretaria Ejecu
tiva del Conse}o de Estudi o8 de f3osgra30. Facultad de Filosofia y Letras
‘ Ty a5 -
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Esta formaci6n integral es la que proponemos a través de la ca

pacitacifn del docente, apoyado en el pedagogo,

Conforme a los lineamientos antes mencionados seria necesario
revisar primeramente los planes de estudio de la Carrera de Pe
dagogia, con el fin de que quedaran incluidos en su formacibn,

los elementos que manejamos como fundamentales,

Por -otra parte deberia disefiarse explicitamente en la Carrera
de Pedagogia una 4irea especifica "Formaci6n del Docente", en -
la cual el pedagogo puéda contar con las bases necesarias para
formar docentes -utilizando todos los recursos a su alcance- -
capaces de incidir en el aprendizaje, con una visibn critica,
ubicados en el contexto de 1és necesidades nacionales, dentro
de nuestra perspectiva que llamamos opcifn didéctica, integrég

do la docencia, la investigacién y la extensibn, postulados de

- nuestra Mixima Casa de Estudios,

Hemos tratado de delinear los fundamentos teSricos que enmar--

 can nueétfa'llamada opcibn didA4ctica, proponiendo puntos de --

anilisis y de reflexibn que nos.llevardn en trabajos posterio-

\

res, a delinear las formas concretas para estructurar primera-

~mente la formacifn del pedagogo y asf mismo, organizar la capa

~citacifn de los docentes universitarios en todas las Escuelas

y Facultades,‘asi como en centros pedagdgicos especializados,

medjiante cursos, foros, seminarios, talleres, asesorfias, etc,,



que llegar@n a ser requisito previo e indispensable para poder
desarrollar cualquier actividad docente, y que por supuesto, -
“contara con los elementos teBricos que hemos delineado en esta
.propuesta, investigando a su vez lineas concretas de accibn en

lo operativo,



CONCLUSIONES

A manera de conclusiones podemos decir que este ensayoha preten
dido plantear en forma global, primeramente la problemdtica que

presenta la formacifn de los docentes; seﬁélando tanto los es--
fuerzos que han venido desarrollando algunas Instituciones para
responder a la demanda de formacibn de los profesores universi-
tarios, asi como seflalar las necesidades de formaciOn docente -
en la década de los ochenta;vparticularmente poniendo el acento
en lo que se refiere a la calidad de la diddctica en el proceso

de ensefianza-aprendizaje.

Por otra parte hemos eshozado una serie de reflexiones en torno
a tres formas didicticas implementadas por los maestros univer-
sitarios, en quienes hemos centrado nuestro objeto de estudio;

estas formas dididcticas corresponden a;

- la didictica tradicional que responde a un modelo educativo
de verticélidad; instrumentado por el docente, el cual se -’
centra en la transmisibn de informacibn; modelo memoristieo
y meramente instruccional, que entorpece el proceso creador
e integrador de conocimientos, fomentando la pasividad y --

acriticidad en el estudiante;
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- la diddctica modernizadora que como su nombre lo indica, =--
parte de un modelo educativo modernizador y que lo hemos =~
centrado, para nuestro ensaYo; en la tecnologia educativa,
la cual pone el acento en las formas mas que en el fondo, y
que pareceria innovador a no ser que se develen los supues-
tos‘teéricos que la sustentan por el empleo de modelos téc-
nicos eficientistas; neopositivistas; experimentalistas y =
conductistas. Modelo que prioriza la técnica y favorece la
formaci@n de un tipo de individuo mecinico, computarizado y

terminado. Y,

= la opcidn didictica que no responde a la alternativa de un
modelo acabado, que a nuestro parecer, se presenta con una
Optica diferente y que no estd referida exclusivamente a un'
problema de instrumentacifn operativa en el salén de clasés,
sino que conlleva a una estrateéia,general que parte del cu
TriculUm; la instituciBn educativa, el programa de estudios,
los prdpésitos del aprendizaje, la concepcibn que se maneje
sobre la relacidn sujeto-objetb y método-contenido, el pro-
blema de la acreditacibn y: de la evaluacifn; lo cual sjigni-
fica romper con la visian meramente instrﬁmentalista del -
proceso enseﬁanza-aprendizaje; para dar lugar a una estrate
~gia global y comprometida profesionalmente, en donde el -~
acento esta buesto én el sujeto que aprehende el conocimien
to para transformarlo; transformarse y transformar la reali

dad. .
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Hemos sefialado también la importancia de entender que la pricti
ca docente es una practica social y, por tanto, no es una pric-
tica individual, ni aislada, ni neutra; de manera consciente e

inconsciente, ya que el ejercicio docente eét& cargado de una -
posiciBn frente al hombre; al mundo; al conocimiento y a las re
laciones sociales. Lo que lleva a los docentes a estar atentos

a desarrollar una autoreflexifn, de tal modo de no reproducir -
vmodelos, técnicas; instrumentdé; de manera acritica, sin inser-

tarlos en una concepcién_global de aprendizaje.

Al desarrollar los ﬁlanteamientos que consideramos fundamenta--
les en el desarrollo de la opcifn didictica como alternativa a
la diddctica tradicional y a la didactica modernizadora, hemos
querido'describir el marco referencial del que partimos con el
objeto de fundamentar la opcibn diddctica que defendemos, a -
partir de la cual hemos considerado 1la importancia de la forma
cibn del Pedagogo en esta linea ya que creémos'que debe ser par
ticularmente el especialista en el campo de la formacién del do

cente universitario,

El pedagpgb'como érofesionista inserto en la vasta problematica
educatiVa; se enfrenia a una complejidad de quehaceres. La for-
macifn de profesores; como una de las polfticas eje desde los -
setenta; es priorizada por el actual gobierno y por las. institu
ciones de educacibn superior; ésta tarea académica cobra impor-

tancia como campo de ejercicio profesional de los pedagogos. -



Esta importancia debe ser visualizada tanto por las escuelas -
que forman a €stos, como por los propios aspirantes a pedagogos;
las instituciones educati?as deberdn otorgar; en su curriculum,
un espacio para la formacifn en esta drea, lo cual implica to--
mar posiciSn frente a ella; los estudiantes de la carrera debe-
rin tomar conciencia de las posibilidades profesionales que la
formacifn de maestros les otorga,

Destacamos la importancia de formar pedagogos que se desarro- -
llen en la fofmacibn de docentes a diversos niveles de ia ense~
flanza, de tal ménera que esten capacitados para enfrentar, desa
rrollar y defender una linea de trabajo critica, comprometida,

'y sblida tebrica y prdcticamente,

Creemos que el pedagogo formado como formador del cuerpo docen-
te abrird nuevas alternativas a su propio campo de accidn, cuya
tfascendencia podrd ser netamente constructiva y transformadora
social. La tarea del pedagpgo; conoceder amplio del fenbmeno -~
educativo; debe ser de impulsor de equipos interdisciplinarios,
donde el contenido pedag§gito-did5ctico se integre Verdéderameg
te al contenido disciplinar para' creai opciones congruentes

que-orientén alternatiﬁamente las pricticas de enseﬁanza-apren-

dizaje vigentes,
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