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INTRODUCCION

la ‘Educacidén Superior en nuestro pais, ha venido
atravesando en las (ltimas décadus una seric de cuestionamien-
tos que intentan superar las estructuras curriculares tradicio-
nales y los métodos anquilesados, que se viven cotidianamente
al interior de las instituciones. Estos problemas son el resul-
tade de la vinculacib6n entre curriculum formal y la realidad

curricular.

A partir de estos cuestiomamientos surgieron diversas
propuestas pedagbgicas para la Educacién Superior como son:
la Universidad Auténoma Metropolitana «con una estructura
curricular modular (1974); el Colepio de Ciencias y Humanidades
.con yn enfoque interdisciplinario de formacidbn (1972); el
Sistema de Universidad Abierta en la UNAM (1972), etc., entre

otros.

Entre estas propuestas posteriormente la Universidad
Pedagégica Nacional (1979) también buscd a través de su curri-
culum rescatar aspectos sociales y vincelar la teoria con
la préctica. lna de estas propucstas curriculares lo representa
el plan de estudios 1985, la cual intenta vincular la formacidn
académica con la problemitica de la realidad social y propiciar
en el estudiante procesos de reflexién y critica encaminados

a una transformacibn de la realidad.



En 1a actuwalidad muchas de las investigaciones que
se han realizado sobre el curriculum escolar, apuntan a la
interrogante {existe vinculaciOn entre las propuestas curricu-

lares formales y Ja realidad social que vive el pais?

Este trabajo se apeya en la idea de que existen
propuestas curriculares que & nivel formal presentan un plan-
teamiento innovador vinculado a la problewdtica social, pero

facteres

gque al llevarse « cabo se ven alterados por daver

como son: ideas o intereses de determinades wrupos, politicas
académico administrativas de las Dnstituciones responsables,

expectativ

del grupo a9 las que se dirige, etc., lo que hace
que muchas veces estas propuestas no se vean reflejadas con

su planteamiento original,

E1 presente estudio rcune una serie de reflexianes
que vivi durante un semecstve sobve la implementacién de una
propuesta pedagbdpica (un programa de estudios), el caso de
"Teorias del Aprendizaje", del plan de estudios 1985, de 1la

licenciatura en Educacidn Preescolar y Primavia (LEP y LEP'83),

ubicandolo en wuna realidad 2 nque e la Universidad

Pedagbpica Nacional Unidad 241 en ia ciudad de San buis Potosi.
Representa un intente de rescatar las experiencias docentes

y estudiantiles vividas al implementar dicho programa.

Para reflexionar sobre la implementacién del programa



del curso Teorias del Aprendizaje, consideré conveniente tomar
en cuenta tanto los supuestos tedrico-metodoldégicos er que

s¢ fundamenta ¢l pregrama en tante propuestas diddctica, asi

como el funcionamiento zcadémpico-udministrativo de la institu-

cién donde se dinmplementd. Se buscd explicar y comprender las
condiciones, limitantes v contradiceiones que afectaven la

implementacidn de dichkeo curswe, as! coumo la experiencia concreta

sobre las apreciaciones o juicios del prucesa grupal,

Las reflexion

rescataedas se centraren ea los pro-
cesos y relaciones que se¢ gesiaren zn ol anla a lo large del
desarrolle del curso en cuanto a: el logro de los objetivos
del programa, la modalidad de trabaju, las estratlgias diddecti-
cas, las tormas de evaluucibdn, las relaciones grupales, expli-
cando estos aspectes dentro del centexts institucional donde
fué aplicado wune de tvantos programas de Ja licenciatura,
Considerando que estus heches reales son los que van a dar
cuenta de la relacibn que puardan los liuncamientos formales
del curriculum con 1o yue sucede en una rvealidad cencreta
de un praoceso de aprendizaje; se tratd de acercaisc lo mas
posible a la realidad educativa institucional desde la visidn

formal del curriculum.

En ¢l primer capitulo de este trabajo se intentan
describir los antecedentes y el surpimiento de la Universidad

Pedagbgica Naciopal, asi como la creacidn de la Unidad 241



en San luis Potosi, indicando su funcicnamiento académico
administrativo con el propdsito de tener un marco de referencia
que permita apoyar las explicaciones posteriores, ya que al
deseribirles nos ubica en un contexto especifice y da cuenta
de los problemas que se han venido suscitande y como afectan
en alguna medida a Ta implementacidén de los programas ecn la
Unidad 241; posteriormente se explican las caracteristicas
gque guarda el plan de estudios de la licenciatura en Educacidn
Preescolar y Primaria de 1985, pora asi retomar estos datus
en las reflexiones sobre la implementacidn del prograwa del
cursao "Teorias del Aprendizaje" en el cual participé como
asesora grupal y donde mi interés sc centrd en recatar come
se menciond anteriormente, las experiencias tanto docentes
como estudiantiles desde el punto de vista de la didécuica
sin dejar de lado otros aspectos que afectaron la implementa-

cidén del programa.

¥o es el interés de este trabajo hacer un andlisis

critico en lo que a antecedentes y surgimiento de la Univer-
sidud Peduybpica se¢ relivre, sine mas biérn poder explicar

los factores que un momento dado afectan la vida de una insti-

tucidn y repercuten al interior de los programas de estudio.

En el segundo capitule se abordan algunas nociones
en torno al curriculum escelar, se parte de mencionar algunas

de las formas en que ha sido ecntendido el curriculum, asi




como ciertos antecedentes generales que ubican la problemitica
curricular y postericrrente diferenciar al curriculum en tanto

propuesta formal y la realidad curricular.

Las diferentes formas e¢n que ha sido concebido ha
influido al interior de las instituciones educativas donde
lo conciben como un plan, como um conjunto de experienclias
de aprendizaje, como los contenidos o como un programa descon-

textualizado del plan de estudios.

Como fGltimo aspecto de este capitule se habla del
programa de estudios y sus componentes desde tres enfoques
didActicos (el tradicional, de la tecnologia educativa y el
de la didactica critics). Se explica como son cntendidos cada
uno de sus componentes, desde el concepto de aprendizaje,
el papel del docente y del alumno, la metodologia de estudio,
las formas de evaluacidén ylas relaciones grupales, asi como
las diferencias significativas entre cada una de esas corri-

entes y su concepcidn de programa.

Todo este marco tedrico-conceptual permite iniciar
la reflexién sobre la implementacidén del programa de Teorias

del Aprendizaje.

En el tercer capitulo se desarrollan las reflexiones

rescatadas que vivi sobre la implementascibn del programa,



intentanda explicar lo sucedido en lus aportes de la diddctica
v sin perder de vista el contexte curricular del programa,

asi como ¢l contexto institucienal eon el que se desarrolla,

Para hacer la ref{lexidn primerumente se hizo un and-
lisis del programa del curse de Teorias del asprendizaje como
propuesta curricular tormal, de su estructure didictica, abje-
tivos, contenidos temiticos, metodolopia y formas de evalua-
cibdn, etc., para posteriormente explicar como se desarrolld
diche programa, a qué limitentes institucionales se enfrentd,
de que manera influyeron las caracteristicas de los grupos,

como se lograron los resultados de dicho programa.

Como momento dltimo de este trabajo se concretan
algunas observaciones de caracter diddctico tanto para la
reestructuracién de la propuesta curricular como de futuras
implementaciones, tomando en cuenta que cada grupo vive ex-
periencias muy particulares adin cuando se implemente un mismo

programa .



1. LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

F.1. - CONTEXTO POLITICO Y SOCIAL EN QUE SURGE LA INICIATIVA

DE SU CKEACION.

El surgimicnto de la Universidad Pedagdgica Nacioual
tiene como antecedentes la crisis econbnica experimentada
desde 1970 en el periddo de gobierno de Josté lLépez Portillo,
en que el pails enfrentaba fuertes problemaos financieros, pos-
teriormentce el repunte econdmico gue se genera gracias a la
explotaciér de grandes yacimientos de petréleo con el pals
posibilita wuna recuperacidn, incrementandose la capscidad
productiva, quec lleva al gebierno a mantencr un crecimiento
econbmicto y a incrementar el gasto piblice, financiado por
la deuda externa que ocasiona fuertes desequilibrios de tipo
econdmico. Estos a su vez desencadenaron crisis internas v
externas que son vividas a nivel nacional de diferentes ma-~
neras como son: una disminucidn en el nivel de vida de la
poblacién, marginacidén social y restricciones salariales impu-~
estas por la politica de austeridad del gobierno de (6pexz

Portillo (1976-1982).

Las relaciones entre el Estado y las universidades
durante el sexenioc de Lépez Portille se caracterizaron primera-

mente, porque el Estado es concebido como el principal regu-



lader de los procesos sociales y politices del pais; por lo
tanto se puede entender el estado conmo un cuerpo politico
organizado para controlar los procesos histérices sociales
por medio de nermas establecidas a través del poder que man-
tiene come grupo por elle las relaciones entre el estado y
las universidades a nivel nacional buscaban regular los aspec-—
tos universitarius para tener el control sobre las institu-

ciones de educacidén superior.

Entender el papel que guarda el Estzdo en los procesos
tanto politices como socianles de uwn pails, es comprender gque
su papel "... ha side fundementalwente e} de constituvirse
en una institucién para la preservacidn y racionalizacién de
un orden socicecondmico partieular, especislmente el sistema

de produccidén y el interés de clase que éste envuelve..."(1
1

principalmente dentro de un sistema capitalista.

Se pucde interpretar gue este control se daba a través

de las restricciones presupuestales para el financiamiento
de las universidades y ¢l control politico que atentaba contra
ta autonomia de alpusas dc cllas,

Unz de las cxplicaciones con respecto al control
del Estado para con los Instituciones de Educacién Superior

entre otras, es la de Guillermo Villasehor por ejemplo cuando

(1) José A., Pescador. Poder politico y ecducaciém en México.p.10




habla del "...manejo estatal en cuante @ orientacidén y conte-
nido de las funcienes académicas asi como los procesos adminis-
trativos de lo académico, junto con las formas de organizacidn
interna de las formas de toma de decisiones; para el logro
de este objetive se hechd mano de una politica que se podria

denominar como la planeacibn universitaria a nivel nacional%(2)

Si el interés entonces del Estado en el periodo lépez
portillista era de ualguna mancra ejercer control sobre un
amplio sector educativo come lo era en este casc el magisterio,
el control se encaminaba Jdirecltamente al sindicate de mpaestrog,
uno de los mads fuertes a nivel pacional, y una forma de hacerlo
era aceptar la propuesta del Sindicato Hacional de Trabajadorves
de la educacién (SNTE), de implementar una universidad para
los maestros.

Otra explicacidén que al respecto se menciona "..es
la_del control de los aspectos laborales universitarios, tanto
en sus rasgos normativos como en las formas de instrumentacidn
de los mismos, es decir, control de lo laboral y control de

los trabajadores y de sus formas de organizacién.” (3)

(2) Guillermo, Villaseior. la politica universitaria del Estado
mexicano en el sexenio (1976-1982, p.2

(3) ldem.
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As! se puede identificar que el surgimiento de la
Universidad Pedagbgica Nacional se inserta en una de estas
formas de control, donde su creacidn representaba para el
Estado un gran proyecte politico; por usa parte paria ejercer
el control sobre el grupo del Sindicate Nacional de Trabaju-
dores de la Educacidu, que cadas ver tenia  mas poder sobre
el gremio magisterial, y por otro lade para solucionar las
demandes salarioles de les maestros, las cuales ze hablan

deterjorado por la crisis ccondmica, brindandoies la oportu-

nidad de mejorer su nivel académica y as? lugrar ascenso en
el eucalaldn per medio de Ja competencia laboral entve los
mismos docentes. Este significaba que lao certificacidn de

estudios le daria ascence escalafonario y mejores posibilidades

econbmicas.

La propuesta de crear una universidad para los maes-
tros nace durante la campaba presidencial electoral dc Lbpez
Portillo; nace del SNTE, el cual apoyas 1a campafa presidencial
y aprovecha la coyuntura para proponerle sl candidate la crea-

cibu de 1la Universidad Pedagdgica.
Akera bidén, es interesanle preguntarnos tqué repre-
sentaba para el grupo del SNTE la creacidén de una universidad

para l1os maestro:

El Sindicato Nacional de Trabajadores de 1a Educacién
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fue creado desde 1943 como un organc de apoyo popular que
servia como intermediario y organizador decl cuerpo politico
del magisterio y durante su histeria como sindicato ha ido
teniende cada vez wmés fuerza porgue el Ekstado ha permitide
la formacidn de grupes politicos poderosos como "Vanguardia
Revolucionaria™ que ha representado uns  fuerza de control
del magisterio y tal parece que hasta la fecha continua con

el poder.

Pur lo que toca al SNTE y su grupo "Vanguardia Revolu-
cionaria" la Universidad Pedagdgica Nacional representaba
1a consolidacidn en el poder y la obtencién de un mejor control
magisterial a nivel nacional, ya que =& través de esta univer-
sidad reivindicarfa"...como suyas las aspiraciones de ascenso
profesional y social de, los profesores..."(4), y asi tener

mas fuerza para mantenerse en el poder.

Por su parte el Estado buscaha‘dar soluciones a los
problemas y viendo el crecimiento del SNTE pretendia ejercer
control fara que ne signiera creciendo y al mismo tiempo dar
solucibn a los problemas ccondmicos de los maestros. Finalmente
se decide la creacidén de l1a Universidad para los maestros
normalistas que habia solicitado el SNTE; pero sin pretender

entregarsela al grupo "Vanguardia Revolucionaria" por lo que

(4) Olac Fuentes M. Educacibdn Piblica y sociedad. los maestros
y el proceso politico de 1a UPN. p.252




segln José A. Pescador menciona que se dicron grandes dife-
rencias y contradicciones entre el gruypo del SNTE y la SEP
(Estado), las cuales se citaran a grandes rasgos. Y a pesar
de estas situaciuvnes, el ya eatcnces presidente LOpes Portille
ratifica oficialmente la creacidén de la UPHN"... durante su
primer informe al Congresv de la Union el lo. de septiembre

de 1977". (5)

De estas dos luchas generadas entre la SEP (Estado)
y el SHTE representado por el grupo "Vanguardia Revolucionaria"
surgieron dos comisiones formadas por cada uno, con el propd-
sito de analizar el proyecto de la UPN y su implantacidn.
Dichos grupos tenian sus propios intereses por lo que surgiria
1a UPN, pero en esos momentos el grupo del SHTE contaba con

un anteproyecto para su creacibn.

Esta prouesta del SNTE representaba un proyvecto ambi-
cioso, ya que pretendia manejar a la mayorias de los programas
de formacién de maestros dependientes de 1a SEP y controlar
la investigacién pedagbgica para establecer una red nacional
de unidades de la universidad y lograr la aulosuliciencia.
Lo que significaba que la Universidad seria para los norma-

listas.

(5) José A Pescador, op. cit. p.l17
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L2 propuesta presentada por el grupo SXTE no fué
aceptada por el grupo SEP, que fud el primero en oponerse;”
paraddjicapente 1a  resistencia al proyecto y los intentos
por frenarlo van o surgir de ta propia SHEP, Ja ambicidén cen-
tralizadora, la magnitud, la inmadurez y e! cardcter académico
conservador que definfa al modelo propuesto aparentemente

obligaron a reconsiderar las ventajas y los riesgos implicitos

en un sistema universitario as? concebido." (6)

La SEP entonces atrasa la apertura de la UPN, ya
que no contaba con un proyecto y trata de conselidar uno para

hacer frente a la presidn magisterial.

El freno al surgimiento de la UPN por parte del Estado

- especificamente por el grupo SEP, dice Oluc Fuentes se debid
a que la SEP (Estado) se resistia a entregar el poder a una

gran fuerza que era el grupo "Vanguardia Revoluciomaria®, por

el costo econdémico que significabs la creacidn de una institu-

cibén como la que planteaba el SNTE en su proyecto.
Le SEP trata de panar tiempo posponiendo el proyecto

presentado por el grupo de poder magisterial y a principios

de 1978 se anuncia como prioritaria la creacién de la Univer-

(6) 0lac F., Molinar. Op. cit. p.252



sidad Pedagégica Nacional y es desde la SEP que surge en modelo

alternativo al del SNTE.

Se puede apreciar diferencias entre estos dos proyec-
tos; por un lado la propuesta del SKTE proponia que se trans-
fieran las antiguas licenciaturas que ya existian y que mane-
jaba la Direccidén General de Capacitacidn y Hejoramientos
Profesional del Magisterio, dinstitucidén tradicional de la
SEP. El proyecto de la SEP por otro lado proponia no absorver
otros centros de formacidén existentes, sino respetarlos, asi
como las normales y npormales superiores, y que Ja UPN acutuara

como una estructura innovadera para la formacidn de docentes.

Después de varias negocisciones, la SEP sede a las
peticiones del SNTE, aceptando la transferencia de las licen-
ciaturas que manejaba Mejoramiento Profesional y  promover

la titulacidn a través de la UPN, de aquellos alumnos que

estaban a punto de graduarse de esa licenciatura.

Otra de las diferenciaz que ce pueden apreciar entre
estos dos proyectos es el modele de universidad masiva que
proponia el SNTE dunde no se controlara el ingreso y la cober-
tura fuera a nivel nacional. la SEP por su parte proponia
una universidad con un crecimiento planeado, que controlara
el ingresec y estableciera una unidad académica principal en

el Distrito Federal y algunss unidades en otros estados.



En cuanto a los programas para la licencistura, el
SNTE  propone orientarlo  hacre  une  pedagogia  convencional,
con una forma de organizacién ucadémica tradicional para la
universidad, v qne 1o que buscabe et que temers cono medelo  de

organizacidén el de las nermale

Y la SEP pretende romper
con este modelo orientandese ... mis hLacia la formacidn
bédsica en cieancias eociales, para abrirse después hacia la

especializacibn. "(7)

la dnterpretacidn gque se puede hacer hasta aqui,
es que estos dos grupos  en pugna ticnen plupbésitus diferentes
en los que por un ladu la SEP buscaba el mejoramiento académico
de los maestros y el control de ese grupo tan numerosa del
magisterio; y por su parte el SNTE luchaba por preservar el
control por medio de mecanismo de dominacidn tales como: los
ascensos escalafonariovs, las plazas, los prestamos y la adqui-
sicién de vivienda, entre oitros: esto significaba que el SNTE
queria continuar haciendo como suyas las formas de ascenso
social del maestrc y esto lo lograria de wmanera mds facil
con ¢l surgimiento de la UPN¥, ya que a través de la certifica-
cidn mejoraria el sueldo det docente y los triunfos los haria

suyos.

(7) lbidem. pédg. 252




En medio de estas luchas ideolébgicas, el gobierno
de lbépez Portille, aprueba el proyecto presentado por la SEP,
el cual constituia el instrumento juridico para la creacién
de la Universidad Pedagdgica BSacional. la aprobacibn de este
proyecto también le convenia al Estado porque idelénicamente
... contribuye a reforzar ia visidn de este como agente civi-
lizador, que por medio de la educacidn de las masas promueve
el mejoramiento persenal y hace posible alcapzar el desarrollo

y la independencia como grandes metas nacionales..." (8)

En cuanto se apracba el proyvecto, el SNTE protesta
abiertamente manifestando que esa no era la universidad gue
le habia propueste en su proyecto a lépuz Portille. "los
lideres del SNTE habian expresade su insatisfaccién [rente
a ciertas decistiones de poldtica educativa. Mencionaron que
los planes y programas de estudio no fueron claborados por
maestros y que no tomaban en cuenta la idiosincrasia mexicana.
Qué fueron organizados sip una amplia consulta, sin considerar
la experiencia del magisterio, y sin un proceso previo de
experimentacién y evaluacibén. Adn mas, que estos planes y
programas fueron copiados de las experiencias de otros paises

en donde habian probado ser infitiles e improductivos..."(9)

(8) Ibidem . p.92
(9) Joesté A. Pescador. Qp. cit. p.24



Bl S¥TE no estaba de acuverdo con los proyectos y
presiona al gobierno para que la SEP reoriente el proyecto
de la UPN como le¢ habia propuesto el yrupo gremial tales como:
que fuera una irstitucidn masiva, que se garantizara gque solo
normalistas serfan  alussos y docentes, que los titulos que
se otagrgaran fuernun a corto plazo y que hubiera mlds unidades

a nivel nacional,

Aparentemeonte estas medidas que proponia y defendia

fuerremnente el 5 no  estaban mal, va que tal parccia que
les interesaba brindar oportunidades a  todos los maestros
a nivel nacional, pere no era asi, se puede interpretar gque lo
que buscaba el SNTE era el control absoluto de toda 1la planta
magisterial por wun lado, y por otro tener el reconocimienta
por parte de los msestros de que gracias al grupo "Vanguardia
Revelucionaria™ lograban sus aspiraciongs.

Hasta wosos momentos ".,., el proyecto SNTE tratd de
controlur la UPN como medio pars dincremeniar su poder, obtener
ganancias politicas y temer capacidad de negociacibn; los
objetivos académicos, dintelectusles y culturales del proyecto

fuyeron clarsmente unt prisridad secundario..,.” (10)

Bl "... ebjetivo principal de la organizacidén sindical




fue el movitizar un proyecto politice y solo secundariamente
implantar un proyecto académico; en contraste, el objetivo
principal de la SEP fue promulgar la necesidad de un proyecto
académico el cual indudablemenve tendria implicaciones politi~
cas (incluyendo efectos a nivel sindical). Sin embargo éstos

fueron considerados una prioridad secundaria...”" (1)

Indudablemente se puede ofirmar que los intereses
de ambas instituciones eran totalmente opuestos; y a pesar
de toda esta pugna cntre SKNTE-SEP surge la Universidad Peda-
gbgica Nacional el 15 de marze de 1979 cuando el presidente

en funciones lic. José ldpez Portille inaugura la institucidn.

En  su texto "Educacién Pablica y Sociedad", Olac
Fuentes analiza el proceso politico de la UPN y menciona que
el surgimiento de ésta tiene sus raices en la profesionaliza-
cién del magisterio, de ensehanza primaria y media basica
ya‘que se pensaba que la formacidn del maestro era inadecuada
para los programas y textos de ensejanza basica; y yque los
cambios curriculares que se generaban en la Escuela Normal
(plan de estudios) eran parciales y no respondian a una practi-
ca profesional eficiente, y un requcrimiente dde movilidad

setial y reconocimiento profesional.

(11) lbidem, p. 24




Se puede entender que para el Estado (SEP) la UPN
significaba demostrar gque cducar represcatabuy  uno  de  sus
mayores compromisos, que & través de este proyecte se lograria
me jorar al magisterio, y asil es come las palabras anteriores

adquieren gran importancias dentrv del discurse sficial,

El sector mapisterial que ocupaba la direccidn de

la SEP y gque se preccupaba por el desempeio profesicnal del

maestro, amnalizabo la prictica docente y  pensaba  que
se encontraba atrasada en comparacidn econ las tendencias de
modernizacién educariva que el Estado habia impuesto desde
18371 y ~ve en la UPN una buens oportunidad para modernizar

el magisterio.

En su decreto de creacidn del 25 de agosto de 1978
establece que: "... es una institucidn piblica de educacidn

superior, con caricter de organismo desconcentrado de la Secre-

taria de Educacibén Phblica, yue tiene por finalidad prestsr,
desarrollar y orieantar servicios educativos de tipo superior
encaminados a la formacidén de profesionales de 1la educacidn

de acverdo con las necesidades de la socicdad mexicana..."{12)

En el momento on que empiecza a operar la UPN despuébs

de ser inaugurada oficialmente, las caragcteristicas de ésta

(12) UPN. Proyecto académicae. p. 1




no eran las que habla exigido el SNTE. En primera nu surge
como una universidad masiva, porque su demanda fue wmodesta
seglin datos tanto de la licenciatura como en la especializacién

sobre el ingreso de aiumnos,

En lo que respecta a la planta docente, empiezan
a ingresar profesores de diferentes universidades tanto del
pais como del extranjero, contraric a lo que el grupo SNTE

habia solicitado, solo profesores de normales,

la propuesta que triunfaba habia surgido del mas
alto nivel técnico de la SEP y Olac Fuentes en su articulo
ya anteriormente citado, menciona que a través de cste nuevo
.modelo "... se aspira a formar personal capaz de utilizar
informacibébn amplia y diversificada en su trabajo, de manejar
herramientas mhs precisas de andlisis (matemAticas por ejemplo)

y de¢ habituarse o lz lectura técnica v a la consulta biblio-

gré)‘.ica. El propésito es superar el enfoque educacionista
que prescinde de los factores sociales y una pedagogia enveje-
cida de inspiracién idealista y expresidén retérica tan influ-
yente en la formacidn del wmaestvo. Se intenta impulsar el
pensamiento c¢ritico y un cierto rigor analitico pero dentro

de los margenes requeridos por el mejoramiento en la eficien-

cia del sistema educativo..." {13)

(13) Olac Fucntes M., Op. cit. p. 98



Al mismo tiempo que se abrian lus cursos para los
docentes en la capital de la Repiblica, se abrian otras unida-
des a nivel nacional tal como el SNTE lo habia propuesto,

pero con el proyecto pedagbpico que propuso la SEP.

los cursos que se iniciaron en ifa UPN cran los corres-
pondientes a la Llicenciatura en Educacién Bisica del plan

de estudios de 1979, (LEBR'79).

la "... LEB' 79 concretiza un esfuerzo importante
para construir un modelo curricular que supere una concepcidn
vigente en la formacidn susteatada en modelos de docencia
que norman o prescriben el futuro ejercicio profesional sin
hacer referencia a la practica concreta del maestro. Lla LEB'
79 se implementa en un sistema dec edvcacidén a distancia en
las 74 unidades UPN a nivel nacional y tiene como propésito
fundemental analizar y sistematizar la rdctica cotidiana

del maestro..." {14)

Se puede entender que cop c©ste nuevo proyecto  se
pretendia medificar los modelos tradicionales buscando pro-
porcionar una formacién docente con un enfoque socioldgico

de la educacidn.

{1%Y HWartha j., Tlaseca. Upa experiencia en la formacién docen-
te de maestros de educacidn preescolar. p. 4
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Durante ¢l periddo que estuvao funcionando la licencia-
tura en FEducacidn Bisica del plan de estudios 1979, se des-
tacaron aciertos i errores ern 1o que respecla a la estructura
curricular y sus formas Je cursarla. Estas criticas surgieron

de la exparicncia tante de asesores cume de alumnes que o

través de su experiencia considerarun necesario que se analiza-
ra el plan de estudios de la LEB' 79. & rravés de la experien-
cia que se iba teplende por parte de disenadores, dasesores
y alumnos se fueron encontrando conmtradicciones tales como:
el no rescatar y partir de las proples cxperivncias docentes
que fueron un punto de partida para el aprendizaje. Por otro
lado se medificaren centenidos, intentando romper con el modelo
normalista tradicional, pero pno cuestionaron las formas de ense

fanza centradas en el Qutoritarismo, verbalismo y formas

~aprendizaje.

vertricales de enseifian

"Otra contradicei®dn se presenta entre Jos requerimien-

tandes de los maestros

tos del trabain académico y las peosibili
alumnos. los horaries y las cargas de lectura individual seiala
dos en los programas presuponen en lo general un estudiante
de tiempo completo. la realidad es que los alumnos que son
maestros en servicio twenen  que cumplir una pesada carga de tra-
bajo profesional y «dlo mediante un considerable esfuerzo

adicional pueden cumplir comn los programas de enseilanza en



la Universidad..." (15}

Es decir, los resultados parecias indicar que la
IEB' 79 no favorecia el prepdsito para el cusl se habla creado
la UPN ya que se estaban generando indices de desercién eleva-
dos a pesar del poco ticmpo que tenian de haberse implantado

estus Cursos.

+

TApte las dificul que ot alternativa prosentas
ba, surge la preocupacidn por evaluar y reestructurar ¢l Pro-
vecto Académico. Es on este marce geneval de discusifin y and-
lisis del Proyecto Académico de la UPN en el que se revisan
los elementos constitultivos de la LEB' 79, se recuperasn acier-
tos y se¢ proponen alterativas para superar sus limitaciones,
to snteriar do como resultadoe la formacidn y disefo del plan
de estudios de la licenciatura en Educacidén Preescoluar y Pri-
maria del plan de estudiovs 190835". {16)

Actualmente ge encuentran operapdo las dos propuestas
a nivel nacional, la [licenciatura en Educaciba Basica plan
79 y la licenciatura e¢n EBducacion Preescolar y Primaria plaan
85; de esta wmancra sc e=td respondiendo a Jas distintas nece-

sidades de los docentes-—-alumnos y a su disponibilidod de tiempo

(15) Olac Fuentes, Molinar, Op., cit., p. Y9
(16) Jeshs Oros R., ect. al, "El taller integrador, modalidad
de aprendizaje” p. 20



en el estudio.

El actual VProyecto Académico, como menciona en sus
lineas, surge de un proceso de consulta realizado en 1983
donde fucromn reestructuradas las actividades académicas, sus

principios v objetives, asi como sus acciones.

Este proyecto atribuye a la UPN un mismo propdsito

académico, "... servir a los maestros para que ejerzan su

legitimo derecho a superar su cultura gencral y su nivel pro-

A

fesional mediante licenciaturas, macstrias vy doctorados

El proyecto académico establece una serie de carac-
teristicas para la UPN, toles como: que como institucién de
educacidn superior, "... preserva, transmite y produce conoci-
mientos, recreando la universalidad del saber cientifico,
artistico y cultural™; por lo que "... se compromente con
ia - practica seria, rigurosa y creativa de 1la investigacién
vinculada con las mnecesidades, problemas y aspiraciones de
la sociedad; forma profesionales capaces y creadores que desem-
pefian su cometido con uns conciencia social critica; a la
vez que difunde los conocimientos y avances de la ciencia

; la tecnologfa, del arte y la cultura...” donde ademés
Y gia, ¥ ¥

como institucién pedagbdgica, "... desarrolla, difunde y estimu-

{17y 0PN, Op. cit., P. 1



la los avances de las ciencias abocados al estudio de la educa-
cibn, fomentandu el progress de dichas formas del saber median-
te la generacdn de uuevas propuestas en el campo educative,

y que respondan a las necesidades actuvales y previsibles...(18)

Otra de las caracteristicas que mareca dicho proyecto
es el de "... contribuir con la formacién de profesjonales
y especialistas que requiere el Sistema, se compromete a mante-
ner una vinculacidén con el profesor en ejercicio cun ¢l propb-
site de conocer sus probiemas vy de recuperar los aportes del
magisterio nacional al mejoramiente de 1o prlctica  educa-

tiva.,.." (19)

Asimismo mencions que es un organismo independiente
de la SEP, el cual vrepresenta una respuesta del Gobierno
Federal a los intereses del magisterio, la superacidn académica

y la revaloracidn de su prdctica docente y sus condiciones

las caracteristicas de la UPN, asi como estén plasma-
das en el Proyecto Académico, representan una resignificacidn
de la prictica docentr tanto en ¢l 2specteo académico como

en el en sociocecondmico del maestro del magisterio que tantos

A ———— e e

(18) Ibidem. P. 1
(19) Ibidem, P. 2




afnos ha cstado viviendo ewn unas copndiciones de vida materiales

inferiores a su labor docente.

Seplin establece el proyecto académico, los principios
de la UPN se basan en el articulo 3Jo. constitucional los cuales
sostienen que serd una institucién de tipo cientifica, critica,

democratica y nacional.

Entre 1los objetivos ¢ue marca para la UPN dicho
proyecto estdn: el de "Generar cenocimientos cientifico y
tecnolbgico ﬁarticularmentc en las ciencias abocadas al estudio
de la educacibén, en beneficio del desarrolle integral del

educando y de la sociedad.

Contribuir al desarrollo profesional del magisterio
en servicio, particularmente el de educacién bésica, con pro-
gramas de formacién, actualizacidn y superacibn académicas;
asf como apoyar la formacidén de especialistas en educacibn

que demande el Sistema Educativo.

Contribuir al mejoramiento de la calidad de la educa-
cién en nuestro pais, transformando la practica educativa,
generando nuevas alternativas pedagbgicas y rescatande lo

mejor de la tradicibén educativa, mexicana y universal.

Compartir con instituciones afines, las tareas rela-
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tivas a la formacién, actualizacidn y superacién del magiste-

rio nacional.

Participar en el preceso de transformacidn social,
tomando como bhase el desorrollo cultural de laos regiones,
la superacidn prefesional del maestro en scrvicio y el mejo-

ramiento de lo calidad de la educacion,” (20)

En lo que se refiere a las funciones acadbémicas se
menciona en ¢l Froyecto Académico que las constituven, la
docencia a nivel supericr, eufecada a la formacidn de profe-
sionales, a la investipocidén en el campo educative, asi como
Ta difusiln y extensibén universitaria vinculadas con la edu-

cacidn y 1o cultura es general.

AsS establece que para poder cumplir con las funciones

de  decencta, ha dmplantado programas de lormacibén  decente

4 nivel licencicrura, espccintizacidn, maestyria y doctorado

¢y algunos otros dentro de la cduracibn continua.

la funcidn de docencia dentro de la UPN, se enfoca

a "... responder a los requerimicntos del proceso educativo

y de sus diversas expresioncs dentro del Sistema Educativo

(207 ibiden, p. &



1
ty
2

t

Nacional. Para atender la complejidad de este proceso, sc
necesita formar profesionales con pensamiento critico y cien~
tifico y con una actitud propicia al trabajo multidisciplinario

para abordar el objeto de estudio..."” (21}

los programas de formacibn docente que ofrece la
UPN en sus difecrentes niveles mencicna en sus lineamientos
generales que .reconocen el fenducin educativo desde una totalidad
y su estudio se aborda desde diferentes vinculos tales como:
las relaciones de la sociedad, el Estado y la educacibén las
relaciones que se cstablecen entre la escucla, la comunidad
y otras instituciones sociales que contribuyen a la formacién
y desarrollo del individuo; y las que establecen entre dife-
rentes factores del proceso de ensefanza-aprendizaje; alumnos,
maestros, contenidos, materiales y metodologias de la ensefianza
y la apreciacidén de cdémo la interrelacidédn de tales factores

influyen en el aprendizaje.

Acutalmente se cuenta con 73 unidades que prestan
gervicios académicos a nivel nacional a todo el magisterio
y cada una de ellas debe responder a las necesidades regionales

concretas del magisterio, y del Sistema Educativo en general.

A mediados de 1989 1la Universidad Pedagbgica a nivel

(21) Idem.



racional vivid un precese de reestiucturacibn politico-adminis-
trativo, debido n que sw mbximo lider sindical, Carlos Jongitud
Barvios, que habla estado al frente de "Vangusrdia Pevolucio-
naria durante 17 asoes, wrupo fuerte del SNTE, fué distituido
de su carge, dntentardoe guitarle el poder polivico gue hahbia

tenido sobre el agisteris. Pero seria dinmportante cuestionar

erio a este

hasta dénde sg ha restado control sobre el magis
yrupe "Vanguardia Revolucionaria” y a su lider sindical don-
de "...ha tejido desde el mismo contre de trabajo de lus profe-

H

sores upa iatrineade red de priacticas y de relacivnes, donde

el SNTE =e funde con la aduinistracién de la SEP, y con ciertas

franjas de la bLurocrircia politica..." (22
1 P (

[o antverior se puede ver reflejade en la pelitica
que continda persistiondo actualmente con el grupo magisterial,
donde cotidianamente se controla desde un ",,, ascenso escala-
forio, wunn sancién  adeinistrativa, una prestacidn  social,

una plaza magisterial, todo ecs promeovido, avalado o vetado

por la maquisaris del sisdicato..." (23)

e estos wenors aln se sipue comntrolando a nivel nacio-

yndo dnciusive la misiz PN ofrecien-—

nal @ los docentes wtilis

doles mejores sueldos después de cursar la licenciatura.

(22) Homero, Campa. "Un milldén de maeslros en el puio de
Jongited" p.6
(23) Ibidem, p.b
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1.2 LA UNIDAD SEAD-241 EN SAN LUIS POTOSI.

ANTECEDENTES Y SURGIMLENTO.

la Universidad Pedagégica Naucional en ¢l <contexto
regional de San luis Potosi, surge simultidnecamente a la crea-
cidn de la Universidad Pedagbgica en la capital de la Replbli-

ca, junto cun otras unidades regionales del pals en 1979.

la Unidad SEAD-241, en el momento de su apertura
fue una de las que recibid was apoye en el pals, debidoe a
los mementos politicus gue se vivian, ya yue su surgimiento
coincide con la candidoatura oficial al gobierno del estado
del wAximo dirigente del grupo "Vanguwardia Revolucionaria"

del SNTE, Carlos Jengitud Barrios.

De esta manera se infiere gque este lider vitalicio
del SNTE en su afédn de ganar la gobernatura del Estado de
San luis Potosi, impulsa e}l surgimiento de la UPN, yu que
le convenia uspoyar Ia creacidn de una unidad en San luis Potosi
para asi contar con el apoyo del gremio magisterial para su

candidatura.

Asi, 1la Unidad SEAD-241 se instala estratégicamente
en la capital del Estado con una sede en Ciudad Valles, Se
puede interpretar qune estas dos ciudades fueren elegidos

primeres poer la situwacidén geogrifica que guardan con todo el



Estadu. la Capital del Estado por su importancia econdmica,
politica y administrativa, ya que constituyve el punto central
del Estado; v Ciudad Valles pur ser el ndcleo rector de la

regidn huasteca.

El Estade de San Luis Potosi peogradficamente se
encuentra dividido en tres zonas; la media o centro, la huaste-
ca y el altiplano. le limitun Jde¢ norte a sar por su lado este,
los estados de Coahuils, Nuecve ledn, Tamaulipas, Veracruz
e Hidalgo; de sur a norte por el oeste, los de Querétaro,

Guanajuato, Jalisco y Zacatecas.

Esta posicidn geogrifica es el motivo por lo que
_la Unidad 26! tenga un gran nbmero de estudiantes en las licen-
ciuturas Jos cuales vienen de distintos rumbos del Estado

e inclusive de otros Estados cercanos.

En sus dos Gltimas décadas San Luis Potosi ha tenido
un desarrolle industrial lo que ha generade un incremento
de su poblacién, acelerando asi el procese de urbanizacién
de centros importantes, principalmente eun la capital., Este
crecimiento industrial generd fuentes de empleo, lo que vino
a incrementar de alguna manera la poblacién y urbanizacidn
de la ciudad, y trajo por consecuencia demandas por parte

de la poblacién en cuwanto a servicios phblices, entre ellos



los educativous; lo que ocasiond que la politica del gobierno
busgara la forma de satisfacer las demandas educativas creando

algunos otros centros de estudiv.

Es en ¢ste contexto que el surgimiente de ia Unidad
241 de la UPN rvepresenta un aspecto importunte porque viene
a coadyuvar al desarrolle esiatal, parua asi solucionar en

parte las necesidades yuve o nivel educativoe demandaba la pobla-

cidn. Y comu se puede ofirmar, en cste Estado no existe una
normal superior para que los macstros se comntinuen superando,

la UPN ayudaris a mejorar el nivel acaléwmico de los macstros.

El habtlar del surgimiento y procese de la Unidad
. 241 conduce a mencionar algunus antecedentes que contribuyen

a su formacibdn,

Desde antes de la creacidn de lta UPN en San luis
Por_‘osi, ya se venfan impartiendo cursos de licenciatura a
los wmuestros de primaria; y durante le periodo de gobierno
de luis Lehieverria se watrahlocid como politicu elevar el nivel
académico del magisteric; de e¢sia manera la Direccibén Gencral
de Educacién Norumal establecid la licenciatura en Educacién
Primasia (LEP' 75) e¢n el Centro regional No,23 en la capital

de Sun Luis Potosi, dependiendo de la Educacibén Normul {3EP),

Para principies de 1978, durante el régimen de José
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Loépez Portillo esta licenciatura estuvo funcionando bajo la
Direccidén Gencral de Educacidén Normal y posteriormente pasé
‘a manos de la Direccidn de Mejoramiente Profesional del Ma-

gisterio.

"la Licenciatura en Educacién Primaria y Treescolar
iniciada bajo los auspicios de la Dlreccidén General de Educa-
cibn Normal, , continvada bajo la supervisidn de Mejeramiento
Profesional, fue incorporada a la Universidad Pedoagbgica en

el mes de Octubre de 1979. Asi fue como el Centro Ro.23 d

[}

™

San luis Potosi, pesteriormente Centro HNo, 2, s¢ ocounviriid

en la Unidad SEAD 241 de 1lu UPN..." (24

De esta manera la lUnidad 241 inicid su labor con
la licencistura en Educacidn Preescolar y Primaria, plan 1975
que ya se venia impartiendo y la nueva Licenciatura del plan

1979 correspondiente a la UPN.

la politica que sestenia hasta esos momentos la UPW
de no desaparecer la licenciatura del plan 75 que controlaba
Mejoramiento Profesionral, se puede entender como una medida
de la S8EF para no tener wmas conflictos con el SKTE cowe lo

ocurrido durante el proceso de creacidu de la UPN, y lo que

(24) Juan, Maya J. "UPN Unidad San luis Potosi". p.2
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hize fue permitir que continuara 1la licenclatura para que
se graduaran los que la venian cursando y después desapare-

cerla.

Para noviembre de 1979 se hace wuna presentacidn
oficial ante la SEP y las dependencias cducativas existentes
en el Estado de San Luis Fotosl, asl como también de las
secciones sindicales del SNTE sobre la apertura de la Unidad
241 y sus actividades a realizar., E1 hecho de intormar oficial-
mente a las secciones del SNTE es porque como ya se mencioud
anteriormente existia y hasta la fecha eaxiste un control sobre
los maestros a nivel salarial, movimientos escalafonarios,

plazas, etc.

Se les informa a los maestros a través de los diarios
capitalinos de la apertura de lu Unidad y de la nueva licencia-
tura, donde mencionaban que se "... trataba de una ensefianza
abiérta, en que cada maestro-alumno seria al mismo tiempo
su propio maesiro, puvs aprenderd sobre 1a marcha, con base
a un programa denominade Paquete Didicrico. la Universidad
hard evaluaciones semestrales y el maestro-alumno por su parte
tiene lo obligacibén de analizar y cuestionar el sistema, ha-
ciendo observaciones que le permitirdn contribuir al mejora=-

miento del méiodo de aprendizaje..." (25)

(25) El Sol de San luis (periGdico) "Ayer se inicié la educa-
cién a distancia dentro de la UPN", Nota p. 6°
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En 1o que respecta a la demanda registrada pars su
primer adc de labores académicas en la Unidad fue wun alto
porcentaje de alumnos el cual equivalla a 708, pertenecientes

ambus 3 las dos licencistures.

Fn lo que se refiere al personal docente que imparti-

ria los cursas de las licenciaturas, tucron irasferideos a

la UPN docentes que venian impartiendo los cursos en Ja licen-

ciaruvia en Educacidn Preescolar y Primaria del plaw de estadios

75 para continuar ejerciends sus laberes docentes en dichos

curses, ya que de cxto manera no se estaba dejondo sin empleo
+

a docentes que se habian iniciado ea el sistema de las nor-

males.

Debido o la demanda de dingreso a la licenciastura
del nueve plan 1979, la Unidad se vié en la necesidad de in-—
crementar su planta docente; y a principios de 1980 incorpora
a nuevos docentes perc con cardcter de contrato provisional,
procedentes de las normales del Estado y otras normales; con
estudios de Normal y Normal OSupcrior: asl como algunos otros
de nivel universitario. De esta manern se conforma el grupo
de asesores acadéwicos, los cuales inicion los cursoes propedéu~
ticos en marzo de 1980, para la licenciatura en [Ldscacién
Basica del plan de estudies 197§, la cual 2 cargo de los
asesores que contabun con tiempo completo o medioc tiempo;

y para la licenciatura del plap 75 [ue impartida por los



profesores de tiempo parcial.

El crecimiento en cuanto a poblacién estudiantil
y planta docente que va prescrtasdo durante su primer  aho
la Unidad 241, genera que se demende por parte del personal
un  lugar propicv donde se desarrollen las labores académicas
y administrativas de la instivucién, yz que no se contaba
con instalaciones adecuadas para Ja cantidad de alumnos que
habia ingresado. Y con apoyo de ya entonces gobernodor de
San Luis Potosi y lider sindical del SKETE, Curlos Jonpitud

Barrios, se construye un edificio propio para la UPN.

De ests [orma es como la UPN en San luis Porosi cuenta
con un edificio prepics, lo que en otras unidades del pnis

carecen de un Juyasr adecvaodo para sus labores decentes, Y

a pesar de contar actualmente con un edificio propio comn

aulas se ha viste en la necesidad de impartir sus cursos
de‘la licenciatura con Educacidn Prevcolar y Primaria del plan
1985 en otras instalaciones de institutos de educacidn, los
cuales les prestan las aulas para impartir los cursoes sabatinos
del sistema semiescolarizado.

Hastua dicicembre de 1%8% la Unidad 241 contaba con
una planta docente de: 46 profesores (asesvres eventuales)
por comtrato por tiempo determinado; 11 asesores de base por

contrato definitivo. Dc los 40 asesores contratados en forma



eventual 41 de éstos tienen coptratos eoventuales por 6 horas

a la semana.

las anteriores cifras perwiten comprobar la politica
que se ha venide reflejando desde el surpimiento de la UPN
a nivel macional, ya gue desde 1979 cueatan con el mismo nuevo

de asesores de biase, 5 oo mesar de que ha ido on aumentoe su

poblacidn estudiantil, la estructura politica-administrativo

iy o Lo imnlementacibn

de la institueidn no Le Latrbiad
delpian de estudics 1083, el cuval requiere de docentes de
tiempo completo, nhasty 1989 convisuan menos de diez asesores
du base conm tiempu complete, los demds como ya se indicd

antericrmente, son de medie tiempe o evenluales,

En lo que respecta a st poblacidn estudiantil, en

el semestre de 88-89 se contaba con la siguiente:

Ticeuciatura en Educacidén Preescolar y
primaria del plan 1985 1126
licenciatvura eon Educacidn Bisica del ~
plan 1979 107
441

Por titulares

Inscritos en la maestriz en Educacibn

Preescolar y Primaria + 19



la prablemética nacional que se ha venido viviendo
en la UPYN desde su surpimiento, la cval se ha mencionado en
los apartados anlerior de la Unidad 241, y se puede apreciar
tanto en las formas acadéwmicas administrativas como en el

controel del grupo hegemdnico "Vanguardia Revolucionaria”

Por un lade las politicas de contratacibds de los
docentes limitaban ¢l desarrollo adecuade de los planes y
programas, ya que un alto parcentaje de docentes ceran de horas
sueltas y por oire lade la politica de controel que el grupo
Vanguardia Revolucionaria ha ejercido tanto en lo administru-
tive como en le académico, a través de la contratacidn de
docentes que pertencoian al misme grupoe o tenian nexos con
- éste sin dimpovtar la experiescia docente, el nivel profesig-

nal, etc.

Como ya es sabido el grupo SNTE tuscaba el coantrol
dei magisterio, de movimientos escalatonarios y salariales,
1a formacién de delegacincs sindicales para acrecentar su
poder y hasta la fecha todavia se puede percibir luas formas
de control por parte de la direccidn de 1a Unidad 241 que
ivan desde la contratoecidn del personal doucente, su permanen-
cia en la unidad hasta el ingreso de los glumnos & las licen-
cisturas, pasando a3 segundo plano el aspecto académico, lo

que ocssiond que ciertos grupos de docentes se incorporaran

a# las filas de la disidencia magisterial de la Confederacibn




Nacional de Trabajodores de Ja Educacidn (CNTE). E1 grupo
CNTE surge anivel naciounal en 1979 y 1982 y demandabhus aumento
de salarios y demoecracia sindical, Y al dnterior de ests lUni-
dad 241 faccidn disidente busca rescatar lo académice, recupe-
rar el nivel salarial de los macstros y restarle contvol
politico a "Wanguavdia Revolucionsria™. Esta problemdrica
viene a repeveutir wvn la Unidad faccionandose los ducentes
cu dos erupos; vl de Vanguardis Revolucionaria v ol de la
disidensia, gencrandelos a éste (ltimo rustricciones acadé-

nistraltivas de tas cuales hablaremos mas adelante,

micu-~ad

las formas de contrel se percibian en la relacidn
vertical y awteritaria tanto haciasa los alumnos gque tomaban
los cursos ceomo hacia lvs asesores grupales do base y de con-
trato eventual disidentes. Asi sc encontraron tssos de profesc-
res de base que no esteban de ascuerdo con las politicus de
la direccidn y gque no apoyabsan a Vanguardia Revolucionatvia,
a los que se les reducian las horas-clase limiténdolos a impar-
tir asescriass soiv <n eof plar de estudios 1979, quitdndoles

la oportunidad de dar clasces en el plan 3%, siendo asesurcs

con exporiencia docente y convcimiento deb proyecto pedagdgicu,

mientras (ue asesures cun contrato eventual, sin xperiencia
docente a nivel superior impartian zsesorias en el plan nuevo.
Lo anterior viene a representar otro problemsa que va en detri-

mento de lo implementacidn de una propuesta pedagdgica inno-

vadora,



Es conveniente mencionar también la situacibébn de
los alumnos, ya que ero seuwejonte, ellos hobiasn wmanifestade
su incorfomidad al divulpar guincepalmente un periddico llamado
"Consenso", asi como a través de encuestas gue se les aplicaron
al final del ciclo escolar 88-89 gue indicaban la poca comuni-
cacibdn que existia entre Ja direccidn y cilea, (+4) manifes-
tandoe que sole se huscaba el interés politiceo de Vanguardia

Revolucionaria sin importa:r lo académico,

La mayorfa de los asesores que impartian les cursos
eran de contrate por horas-clases, y soluv 10 de hase como
ya se habia mencionado anteriormente; y esta situvacidn es
la que imperaba durante la implementucibén del curso "Teorias

. del Aprendizaje'". Aunado a lo asnterior se sumaban las [ormas
de contratacibn y seleccibn de los ssesores que estaban en
es¢ peribde. Haste finales de 1989, existlan 46 asesores
eventuales que constitufan el 80.7% del personasi Jdocente,
Esvdccir, que su contratoe era por hora y riempo determinado;
11 asesores que constituyen el 19.3% del persomal Jocente
con buase, e¢s decir tenlan contrato definitive por examen de

oposicidn.

{(+) Andrés de Glez. A. "la modernizacidn en la UPN-Unidad San -
luis Potosi. Un problema estructural”, en Foro de Modernizs
cién de 1a Edecacibn. Central., 1989 (ponencia) p.5

(++) Resultados de la encuesta globalaplicada a los alumnos de %
la LEP y LBP' en junio/88 por drea de Inv. Educativa Unidad
241 San Luis Potosi,



De los 46 asesores eventuales mencionados, el #H93
es decir, 41 de ellos estaban contratades en forma eveptual
por solo 6 horas o la semana, con 1o gque perciblan un salario

de $78,000.00 & la guincena. (+)

Ahora bidn, la mayoria de los ducentes eventuales

laboraba en 1us licenciatura del plan 85 como asesores upales,

ver que ceste problema responde a una politica

interna, establiecida por Ta institucién cn 1o gyue respecta

a lag formas de contratacidn, ya que de esta forms el asesor
no crea derechoes por ser de contrato eventual y en el momento
que termine su contrato si la dnstitucidén y sus directivos

nc desean recontratar, en ¢se¢ moanento se le rescide su contrato

sin tener ningfin derecho de tipo laboral.

sAupmado a les datos anteriores, este asesor prupal
que implementa los cursos de la IEP y LEP' 85 es un decente
en servicio gue cuenta con experiencia docente a nivel bésico,
medio bésico algunas veeces superior y que duvante la semana

en escuelas primarias, secundarias,

desarrollz su  pri
preparatorias o Jicenciatura y ios sibados asiste o dmpartir
los cursos de La licenciatura en la unidad cubrieedo un total
de 6 horas y media por cada sabado gue le corresponde durante

un semestre que dura el curso

(+) $156,000.00 mensuales (1989)



Se meacionéd en lineas anteriores gue el 80.7%3 del
personal docente trabaja en forma cventual, y con ingresos
bajos, lo cual representa un problema estructural para el
desarrollo de los cursns de la licenciatura, ya que la fuerte
carga académica que pesa sobrc los asesores de contrato even-
tual los hace tener condiciones desfavorables para desarrollar
su actividad docente de elevada calidad, sobre todo, cuando
los cursos que atienden requiercn de muchas horas de estudio
y reflexién y de la superacidén permanente y actualizacibn

por parte del propic asesor.

El nivel académica que piden las lincas de formacibn
del plan de estudios de la LEP y LEP'85 crea la necesidad
de gue exista una formacidn y profesionalizocidn por parte
del asesor que imparte los cursos, lo que se puede apreciar
durante el peridédo de 88-89 a los asesores de contrato no

. i R L. . )
se les impartid ningln curso de formacibén y actualizacion
docente solo se ies d4 una informacibébn general de la licen-

ciatura.

Los datos anteriores permiten observar que la remu-
neracién econdmica que percibe como profesor universitario
no se equipara con las horas de trabajo de un asesor, porque
obligadamente debe estar presente ern la Universidad durante
6 horas a la semana, y ademas tiene que invertir otras 6 a

10 horas a la semana, sin pago, para preparar Sus CUTs0sS



(asesorias), calificar exdmenes, revisar trabajo, revisar

y analizar los registros de evaluacién.

Estos asesores en su gran mayorfa tienen estudios
de normal y normal superior; algunos tienen grado de licencia-
tura en educacidn primaria del plan de estudios 75 y 79; otros
tienen licenciatura egresados de  diferentes universidades

del pals, con cstudios de psicologia, derecho, cconomia, etc.

En l¢ que respecta a su experiencia docente, la gran
mayoria solo tiene ecxpericncia a nivel bisico y medio blsico
y olgunos otros cuentan con experiencia en cducacidén superior;
en general son docentes que ticpen poca experiencia en el
mane jo de contenidos, formas de trabajo, organizacibén y evalua-
cidn en lo que respecta a nivel superior; por lo que se puede
considerar que algunos estdn s nivel del alumno que cursa
la licenciatura, ya que su ejercicio y experiencia docente

es a nivel bdsico o medio basico.

Algunos de los asesores fueron coutratados para apoyar
los intcrescs del grupo que estaba al mando del funcionamiento
politico admimistrativo "Vanguardia Revolucionaria", contaban
con la experiencia a nivel superior, por lo tanto no reunfan
el perfil que demanda la UPN. Aunque algunos de estos asesorcs
de contrato eran cgresados de licenciaturas, no contaban con

experiencia, docente.
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las expectativas que tiene el asesor de contrato
van desde un reconocimiento académico, (status) por desempe~
flarse en el A&mbito de educacién superior; ganar prestigio
como profesionista, conseguir la base a nivel superior, tener
ingresos extras minimos, o gusto por la docencia o per adquirir

experiencia en educacibn superior.

Los asesores de base son docentes con cinco afos
o mds de experiencias en la institucién, cuentan con conoci-
mientos tanto del Proyecto Pedagbgico de 1a dinstitucién vy
de le licenciatura, como de los programas, contenidos, organi-
zacibn, criterios de evaluacibn, politica institucional, etc.,
precisamente por tenetr permanencia y tiempo completo en la

.institucibn.

la distribucién de las cargas de trabajo académicas
tanto de los asesores de contrato o eventuales, la situscidn
que\ se vivia durante el semestre que durd la implementacidn
del curso de Tecorias del Aprendizaje, se encontrd que la dis-
tribucibn de los cursos de la licenciatura era un tanto arbi-
traria por parte de la direccidn, se les pedia asesorar un
semestre en una disciplina y al siguiente semestre se les

daba a asesorar otro curso diferente, sin tomar en cuenta

(+) Entrevista a los asesores de base de la Unidad 241



su formacibén profesional y su experiencia docente,

Ls relacidén laboral entre el asesor de contrato vy
la dnstitwcidn educativa sec caracterizaba por la verticalidad
y el control, se vigilaba su hora de llegada, sSu presencia
con el grupo (aunque careciera de calidad académica la sesibn),
1o gue dimporteba era que cubriera su heraric, con todas las
Jecturas y los objetivos del programa del uvurso, como fuera,
Por orro lado su desinterés y falta de opoyo para [ormar aco-
demias, lo que desfavorecin ¢l trabajo en las asesarias grupa-
les a nivel disciplinario y posteriormente o nivel interdisci-

plinario para reatazar el taller integrador y sobre todo que

éste cumpliera realmente con sy cometido.

Los problemas que se han venido explicando a lo largo
de este apartadeu reflejan una situwacidn politica social pre-
sente en un determinado momente, que condicionan el acto
educativo, Jo que se ha considerado pors efectos de este
trabajo tenerlos presentes, y aunque estos no competen o la
didicrica, muchas de las veces limitan los logros educatives
o echan abajo propuestss pedagbpgicas innovadoras como cs el
plan de estudios d¢ la licenciarura en Educacibén Preescolar

y Primaria 1985, el cual se¢ describird a continuacion
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2. LA LICENCIATURA EN EDUCACTON PREESCOLAR Y

PRIMARTA, PLAN DE ESTUDIOS 1985.

2.1~ ANTECEDENTES Y PROPOSITOS

La creacién de la Licenciatura en Educacidn Preescolar
y Primaria del plan de estudios 1985, constituye una respuesta
a las criticas que docentes y alumnos de la UPN hicieran a
la Licenciatura del plan 1979, lus cuales ya fueron mencionadas
en las pdginas 14 y 15 de este trabajo, entre las que
encontramos: los requerimientos de estudio solo eran factibles
para un alumno de tiempo completo, Jo que estaba gencrando
.indices elevados de desercidn; ciertas contradicciones curricu-
lares como el no partir dc la propia experiencia docentes;
la wvinculacién de su préctica docente con la investigacidn,
asi como un amplio conocimiento de psicologia educativa y

de didactica que enriquecieran su prdctica cotidiana.

En este sentido la UPN crea la Licenciatura en Educa-
cidn Preescolar y Primaria, plan 1985, con el propdsito de
coadyuvar a elevar la calidad de la educacién y el nivel
profesional del magisterio en servicio; y establece como uno
de sus principales propésitos "...la blsqueda de nejores
niveles académicos y estrategicas eficientes para atender

las necesidades y expectativas del magisterio y del Sistema



Educativo Nacional..."(26) For luv que

busca que los
maestros egresados del sistema normal y que se cncueatren
en servicio dentro del magisteric leogren una superacién, forma-

cién y actualizacidn y puedan obtener su grado de Licenciatura.

"En este marcc se inscribe el disefio y desarrollo
de la Licenciatura en Educacidén Preescolar y Primaria (LEP
y LEP'85), cuyos antecedentes sc¢ remiten & la primera experien-
cia de la UPN orientada a la formacidn de docentes; la

Licenciutura en Educacidn Basica, Plan 1979" (27)

La Licenciatura en Educacién Preescolar y Frimaria
del plan 85, representa un proyecto académico de la UPN, el
cual tiene como antecedentes la revisidn y andélisis de los
elementos constitutivos del plan de estudios 1979, de 1la
Licenciatura en Educacion Bisica, a través del cual se recupe-
raron aclertos y se propusiecron alternativas, dando por

resultado el plan de estudios de 1985.

"E1 proceso de creacidén de la LEP y LEP'85, consistid
de hecho en un proceso de reestructuracidén de planteamientos

tedricos y formas de organizacién de los estudios que, si

(26) UPN, Plan de estudios 1985. P. 5.
(27) Martha, Tlaseca. La Licenciatura en Educacidn Preescolar

y Primaria 1985. P. 4.
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bien coincidian con el propésito original de 1la LEB'79 en
estudiar la prdctica docente, intentaba superar algunos
problemas observados en la estructuracién de los contenidos
curriculares y las estratepgias metodolbgicas para asegurar

el proceso de apropiacidn que sc proponia..."(28)

En el plan de estudios de la LEP y LEP'85 se menciona
que éste coincide con los planes de estudio de educacién
normal, y que represente la continuacién de su formacidén como
profesores, donde ademas parten de analizar las nccesidades
de la educacidén tanto preescolar como primaria; asi como de
las caracteristicas de los educandos de ese nivel dentro de

la conceptualziacidén socio-politica de la educacidn.

Segin se establece en el proyecto académico, vste
plan de estudios se enfoca al maestro en servicio, por lo
que parte de las caracter{sticas del mismo, tales como: a)
qué es ua macstre cen una formacidén profesional especifica;
b) con una experiencia docente anterior; ¢) que durante sus

estudios seguira teniendo un grupo escolar a su cargo y;

e) que se encuentra dentro de un contexto social determinado.

Este plan de estudios, se apoys en la experiencia

profesional del maestro, que al estar ejerciendo la docencia,

(28) 1bidem. p. 6.




tiene su propia concepcidn del f{endmeno educativo: asi como
la responsabilidad de sus necesidades laborales y sociales;
de esta manera al interior de estos curses se retoma la

prdctica docente desde una perspectiva real.

La licenciatura, plan de estudios 1985% establece
entre sus objetivos:

"1, Continuar la formacidn  prefesional

de los maestiocs de edncaeidn primarias en

servicio.

2. Favoreecer la organizacidn y la sistema-
tizacidén de  la  reflexién  del estudiante
sobre su prdctica docente, con los clementos
tedricos vy prdctica de la investigacidn,
elementos que posibiliten la adopcidn
el desarrollo de propuestas pedapbégicas
innovadoras.

3. Coutribuir a gue el estudiante valore
el papel que juega Ia salud tisica y mental
en el desarrollo individual y social para
que durante sus estudios y su ejercicio
profesional oriente sus acciones.

4, Consolidar cn el estudiante la compren-
sién de los [ines y valores de la educacidn
nacional y de 1la responsabilidad social
det! proulesor ¢n 1a escuela y en la comunidad,
para dar respuestas adecuadas a las sccesi-
dades y aspiraciones de los individuos
y de la sociedad.

5. Propiciar en ol estudionte actitudes
reflexivas, criticas y creativas de clara
orientacidn humanistica ante la  labor
docente, mediante el andlisis de la ecduca-

cidn con su sentido de formacifn cultural,
cientifica y técnicas y con su cardcter
democrdtico y de solidaridad nacional ¢
internacional en el contexto histdrico
social de México". (29)

(29) UPN, Op. Cit. p.8.



Este plan de estudios represesta  una  propuesta
innovadora, que rescata la experiencia del docente en servicio,
pero se enfrenta a los mismos problemas que el plan de cstﬁdius
1979, como el de requerir un estudiante de tiempo completo
y el profesor no puede serlo, ya que las cendiciones sociveco-
némicas en las que s¢ encuentran los docentes no les permiten
cumplir con las cargas académicas que requiere la licenciatura,

porque tiene que cubrir horarios de t

baju y hasta con dobles

turnos para alcanzar salarios que le permitan vivir.

2.2 LA MODALIDAD SEMIESCOLARIZADA

La modalidad de trabajo que plantea el plan de
“estudins de esta Licenciatura es de tipo semiescolarizado,
denominada asi porque iInventa adecuarse a las posibilidades
reales de tiempo y disponibilidad de asistencia de los
maestros-alumnes en ejercicio, considerando que éstos se
enenentran en servicio con un grupo escolar a su cargo. Por
lo que s han distribuide ocho horas y media a la semana por
curso, haciendo un total de¢ los cuatro curses por semestre
de treinta y seis horas a la semana que tiene que cubrir en
tres momentos de apreadizaje: ¢l ootudio individual, el trabajo

grupal y el taller integrador.

Ahora bien, si consideramos que el alumno que asiste

a los cursus de la Licenciatura es un docente en servicio,



con unh grupo escolar a su cargo, y tiene que cubrir un horario

dentro de su institucion educativa de cinco hora

aproximada-
mente diarias por semana, ya sea por la manana o por la tarde
segin  su horario; podemos pensar que cuenta con el tiempo
suficiente para dedicarle las ocho horas y media repartidas

en una semana que el plan de estudivs para cubric su

trabajfo indavidusl, pgrupal §y ¢l teller dntegrador. Aunque
sabemos que en ia realidad, los docentes uwuchas de Ias veces

tienen que cubrar dobies turaos Jde

Jo que no les peroite <o ar su trabajo con el estudio.

Los tres momentos de aprendizaje que establece el
plan de estuding, se encuentran interrclacivnades entre si,
para apoyar a los alumnos en su procesc, y puedan recuperar
las situaciones particulares de su prdcrica  docente, a la
vez que se¢ propicie el iotercambio de experiencias y la discu-

sién y andlisis individual y gprupal sobre los problemas de

La vida escolar, para valurar y aplicar los alcances loprados

por la Licenciatura.

E1 primer momento de aprendizaje, tiene el prupdsito
de que a través del estudio individual y de acuerdo a las
posibilidades de los estudiantes se analicen los contenidos
de cada unc de los cursoes, llepando a conclusiones personales,

adquiriendo una postura propia de lus mismos.



El segundo momentu. es el "Trabajo en grupo por curso
que se realiza una vez a la semana dentro de la Unidad UPN,
bajo la coordiracidén del asesor responsable Cuyo propesito
es la discusicn de problemaes o sitwaciones propias del curso
a la luz de los conocimientes y enfoques logrados mediante

el estudio individual”. (30)

Esro significa que parn llepar o este segundo momento,
el docente -alumno tiene que ilepar a la sesidn grupal semanaria
con conoclimiento 1ndividual de los contenidos, para asi
generar el intercanbio de experiencias y el analisis tanto

individual como grupal de los contenidos.

El tercer momento de aprendizaje que se establece
es el Taller integrador el cual se realiza en tres sesiones
de trabajo por curseo. con la participacidon de los asesores
que coordinan los cursos del semestre, con el proposito de
loérar la integracidn de los conocimientos y la aplicacién

de los mismos. cl andlisis de los problemas de la vida escolar

¥ la vinculucion de los contenidos con su experiencia docente.

Con el taller integrador se pretende que éste facilite

una intepracidn  de contenidos de los diferentes campos

(30) UPK, Op. Cit. p. B.




disciplinares, asi como 1la aplicacidon de los mismos y se
vinculen con la experiencia docente y los problemas de la

vida escolar, evitando asi disveciar lu teorio de la prdctica.

2.3 LOS PERFILES DE INGRESO Y EGRESQ PREVISTOS
En fo que rvespocta a los rasuos del perfil de ingreso
de la UPN menciona en el plan de la Licenciatura gue: .., Fj

destinatario de la caervers, mrxestco oon oservicio, es oun adulto

poscedor de¢ cultura v participante en la construccidon de ella,
con formacidn profesional especitfica., experiencia  docente
significativa, que durante los afos que cursa la Licenciatura
realiza su quebaccr docente en un nivel educativo determinado.
Su desarroelle personal y proefesional estd dnmmwrsc en una
realidad econdémica, poiitica y social y particularmente en
una realidad educativa..."(31} Cuenta con conceptos propios
sobre la socicdad, la educacion y la vida, tiene c¢laridad
de su funcidn como docente y busca respuestas a las aocecidades

de la comunidad en la que se encuentra inmerso.

En funcidén de este perfil de ingreso, supucstamente
| 8

el docente que ingresa o aspira dngresar a la Licenciatura

de este plun de estudios, tiene que estar ejerciendo Ja

(31) UPN, Plan de estudios ‘85, 9. 27.




docencia en preescolar o primaria en las instituciones plblicas.

lLas caracteristicas de los maestros que ingresan
a la Licenciatura, las cuales lace mencidén el plan de estudies

y que se han podido detectar a través de documentos de estudio

y de su proceso de aprendizaje son: Maestros de primaria
egresados de diferentes escuclas normales, con  estudios
anteriores de secundaria, con diferente preparacién debido

a la diversidad de¢ planes de estudic que han habido en el
sistema de normales; con ut amplio rango de edad, afos de
servicio y de condiciones de trabajo. Los planes de estudio
del sistema normal ofrecia estudios de tres o cuatro anos,
con lineas de formacidn cientffica, filoséfica, social vy

.psicolégica,

En lo que respecta al perfil de egoreso, ol plan de
estudios menciona que los rasgos ¢ur caracterizaradn profesio-

nalmente al egresado de esta Licenciatura deben ser:

"1. Poseer uma conciencias  social  que
oriente su practica docente, reconsiderando
las funciones de la escuela y su participa-
c1én profesional en beneficio de los
educandos, la comunidad y la nacidn.

2. Manifestar una conciencia de unidad
e identidad nacionales basadas en los
principios emanados del artfculos 3° Consti-
tucional, que oriente, consolide y caracte-
rice su labor docente.

3. Ubicar su funcién como maestro en la
comprensidén de la educacién, como fenbmeno
social, en el que concurren factores econd-



micos, politicos y {1losdficos.

4, Ser capaz de analizar la estructura
econdmica y politica de lo formacidn social
mexicana vy ubicar en ec¢lla los problemas
educalivos nacironales.

5. Ubicar su participacién protesional
en el Sistema Educativo Nacional, conside-
rando sus bases juridicas v su estructura
organizativa y operativa.

G. Ser capn: de identificar y recuperar
en  su  practica docente las  experiencias
que permitan congolidar el proceso vducativo
y aportar propuestas que enriquezcan la
Escuela Mexicana..." (32}

Estos y otros aspectos nas conlorman el perfil
gsperado del egresada de la Licewciatura tantn de educacidn

preescolar como primaria del plan de estudios 1985.
2.4 EL PAPEL DEL ASESOR GRUPAL

En lo gque se refiere al papel del asesor grupal,
segin el decreto de c¢reacidn, la UPH establece a nivel nacional
un perfil que debe cubrir el docerte para ser contratado comy
asesor, entre low requisites bdsicos que ecxige estdan: el estar
tituiado, tener grado de Licenciatura o Normar superior

expericvncia docente en educacidn superior.

Bl docentec que aspira a laborar como asesor o la

UPN en el nivel de Licenciatura y que cubre el perfil, ingresa

(32) 1lbidem. p. 11.
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ya sea por conti ato eventual o presentando un examen de oposi-
cién sobre el Ares en que laborard para obtener Lla plaza

definituiva.

Con est as caracteristicas el docente, ya sea de base
o con contrato eventual por semestre renovable, pero sin crear

derechos de base cumple su funcidén de asesor grupal.

En lo que respecta a la funcidn especifica en las
asesorias grups les, la UPN hace una caracterizacidn muy escueta
al respecto, =solo hace mencidén que las scsioneg grupales
correspondiente  al scgundo momento de la modalidad de trabajo
serdn conducid as por profesvres responsables de cada curso;
.y que en el tercer momento correspondiente al taller integrador
lo dirigirdn 1 os cuatro asesores de los cursos del semestre;
pero no hay umna definicidn clara sobre su papel como asesor
en las sesiomes, por lo que se presta 8 una inadecuada

interpretacién por parte del asesor en su funcidn docente,

£1 pa pel del asesor grupal en las sesiones, implicitol
en la modald iad de trabajo, debe ser de conductor, gufa,
moderador, pr opicisndo con su actuar la discusibdn, andlisis
y confrontaci én de los contenidos del curso, asi como el
intercambio <de experiencias entre los miembros del grupo,
sobre su pr&crica docente, vinculando asi la teoria . y la

prédctica.



2.5 'LAS FORMAS DE EVALUACION Y ACREDITACLON EN LA LICENCIATURA

El plan de estudios plantea la evaluacién en
diferentes niveles: la evaluacién del aprendizaje dei alumno,
la evaluacién del proceso de ensehanza-aprendizaje y la
evaluacidn de la licenciatura misma; estos tres niveles que
se complementan en la evaluacidn tienen el propdsite de
recroalimentar a los participantes y fundamentar la tona de

decisiones.

La propuesta de avaluaciédn de cada uno de los cursos
que vomprende 1a Licenciatura se entiende "...come un proceso
permanente con momefitos especificos en que se registran
formalizan sus resultados. S¢ dirige tante a los procesos,
comr a sus productos y la realizam tanto los participantes

en los procesas, com otras personas correspondientes de los

En cuante a la evaluacidn del aprendizaje del alumno
y su proceso de enscianza-aprendizaje, désta se debe realizar
de acuerdo a los propbsitos, objetives y metodologia de cada
uno de los cursos, los cuales se expresan en los programas

y las guias de trabajo. Con esta propuesta de evaluacidn,

(33) Ibidem. p. 21.



s¢ busca dar valor a nivel y cuvalidad de los alcances del
alumno donde se rescaten elementos para evaluar el proceso

de ensepanza-aprendizaje de la Licenciatura.

Asimismo, se proponen que las f{ormas de evaluacibn
que se generen con la modalidad de trabajo, se realicen entre
los estudiantes y entre estudiantes y asesores; por lo que
la evaluacidén particular del cstudiante y deo sus logros sn
efectia de acuerdo a criterios y procedimicntos establecidos
institucionalmente, donde parvicipen el estudrante, el grupo

de estudiantes, el asesor de cada grupo,

La Universidad I’udagégica Nacional establece, que
.el papel del asesor grupal en la evalunacidén de los aprendizajes
de los cursos que estan a su cargo gqueda especificado tanto
en los programas, guias de trabajo como del conocimiento del
perfil que tenga de  los estudiantes; pero aclara en  un
doc‘umento que hace referencia al papel del asesor en la evalua-
cién de los aprendizajes, gue es conveniente que el asesor
integre las etapas de evaluacidn: diagndstica, formativa vy
sumaria, y que organice su modelo de evaluacidn que ofrecerd
a los catudianres; por lo aue tiene que definir alpunas
variables representativas de los aprendizajes propuestos en
los programas, asi como momentos de evaluacidn, criterios

y procedimientos que se adecuen a su prdctica concreta.



En el mismo documento se mencions que los datos que
srrojen estas cvaluaciones particulares en sus etapas (diagnds-
tica, formativa y sumaria} serdn significavivas, porgue las
gituaciones 1niciales de aprendizaje, su mancjo para le mejora-

i

miente en las partvicipaciones vy productos del aprendizaje

de lus estudiantes permitird otros avanc Por lo que se

suglere que se reyistren los datng de cadio una de las ctapas,
para que al términe de cada unidad ¢l asesor reconcoer que

el estudrante o grupo de esludisntes nanifestado su dominio

en los obietivos: y de wvsta manera el asesor determine una

calificacidn al términu de cada unidad.

Después de la construccidn de su modelo de evaluacidn
los asesores formularin las  escalas  estimatavas, y asi
identificar el nivel de los aprendizajes de los estudiauntes
en sus situaciones de aprendizaje.

LA AUTOEVALUACION

ite gque establece la UPN en

Otro elemento dwmport
cuante a2l papel del asesor en la evaluacidén del aprendizaje,
es e} faverecer en eoi estudiante 12 auwtoevaluacidén tanto en
el trabajo individual ¥ grupal como en los talleres integra-

dores y todus los datos que resulten de estas evaluaciones.

Asimismo, se menciona en dicho documento, gue el
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asesor orientard a los estudiantes para que identifiquen los
criterios que se urilizardn en los procedimientos de evaluacidn
que tanto asesores, estudliantes y grupo en geperal, ", ..lleven
ug  registre de  las estimaciones y  calificaciones de cada
situacidn de aprendizaje y en cada unidad y yue la informacién

obtenida sea wnitaria, valida § objetiv

uniltaria porque
se refiere a4 la wmisma situwacidn, a la miswa persowa, a la
misma wnidad programdrica por todos low respoensables: valida
porque resulte de la calificacidn y estimacidn de aprendizojes
pedidos en los términeos de los objerives de cada unidad porgue
aplica los acuerdos sobre criterios y vesponde a conceptos
de evaluacidn educativa que superan aprecisciones iofluidas
por situaciones ajenas a  las exigencias académicas de la

‘Universidad..." (34)

Por lo que establece la UPN, gue la evaluacidn que
realice el asesor debe Ccstac presente durante todo el proceso,
val;rando el dezarrollu del trabajo de acuerdo o lo que marca
la guia, para de esta manera llegar a una valoracidén final
que se cxpresa en una calificacidn; y sumando a este resultado
la que realiza la institucidn a través de nna prucba objetiva,
dando por resultado la calificacidn definitiva. En caso de

que el estudiante obtenga un resultado aprobstorio en la

evaluacién realizada por el asesor grupal, entonces tendrd

(34) 1lbidem. p. 9.



derecho a presentarse a evaluacidn sumaria que realiza l1a
institucidn, Pero en caso de tener un resultade reprobatorio
en la evaluacidn del asesor, no se tendrd derecho a la evalua-

cidn sumaria gue 1o oblipga a repetir el curso. in

que se tengs aprobada la evaluacidn del aseseor. poro reprobada
la evaluacidén sumaria se tendrd que presentar a otro examen
en las periddos de evelusciones sumdllas, sin sel aecesariu
volver a cursar lo materia.

En lo que res a la evaluacidn sumaria es definida

en el migsmo documento de la UPN, como el instrumento institu-
cional que permite identificar los aspectos acadénicos

determinantes de los alecunces de cada estudiante en cada curso.

En cuanto a los instrumentos de evaluacidn sumaria
(pruebas), éstas deben ser elaborsdas por los equipos eacarga-
dos de disedsr y cperar cada cursce v deben ser representativos

de sus objetives y cantenidos.

La evaluaci6én sumarara vendria @ ser el resultado
de dos calificaciones: la calificacidn deflinitiva de todo
el proceso formarivo del curso, y la calificacién del instru-
mento de evaluacidn sumaria que en caso de ser aprobatorio

el resultado permitird su acreditacidn al siguieate curso.



3. EL CURRICULO ESCOLAR

El reflexienar sobre un programa de estudios y su
implementacién al interior de una institucién educativa como
es el caso de este trabajo sobre la implementacidn de la mate-
ria "Teorias del Aprendizaje, conduce a intentar cntender
el contexto en el que se ha desarrcllado el cancepto de curri-

culum, su problemdtica v su campo de accidn.

Primeramente se mencionarin antecedentes generales
sobre el concepto y posteriormente algunas definiciones, para
asi dar una explicacidén en torno al miswy y ubicarlo en su
dimensidn formal por un lado vy por otro cn su dimensidn recal

‘(realidad curricuelar).

3.1. ANTECEDENTES

‘Comn  objeto de conocimiento, el curricule es, en
cierta forma, un objerte tardio, va que su estudio es relativa-
mente reciente {2a. década del sigle XX), a pesar de estar
presente desde que sc constituyd la cscuelas como institucién
social especializada en lo traanssisidén de les conocimientos

y valores de una socieda."(35)

(35) Margarita, Pansza. "Notas sobre planes de estudio y rela-
ciones disciplinarias en el curriculo. ” p.20



Los antccedentes sobre el conceptu se ubican dentro
del contexto del desarrollo tecnovlégico~eficientista de princi-

pios de siglo en la época de Ia industrializacidn.

La "

...tecria curricular surge y se desarrolla en
las lineas conceptuales de la pedagogia estadounidense. En
realidad esta es una pedagogia de una sociedad industrial
y c¢n particular es resultado del procese de industrializacion
de la sociednd norteamericana’. (36) Bujo los anteriores ante-
cedentes que surge la problemitica curricular, ne significa
éstc que antes del proceso de industrializacidn no hubiera
preccupacidon  per la temitica curricuiarv: lo gue sucede es

gue  las necesidades del momento de tipo eficientista donde

se busca control téecnico v la importancia gque le da

a la produccibdn industrial es lo que conlleva a generar uua
pregcupacidon a nivel educativo cobrando uwpa imporfancia funda-
mental., Todu lo anterior se viene a refurrar en la educacidn
con el nmnodelo de la "Administracidn Cientifica del Trabajo”
de Taylor, cstableciendo los principios de eficacia, rontrol,

racionatidad v ccononia.

1 modeluv cientifico administrativo de Taylor ha

sido el de mayor influencia a npivel institucional, donde el

(36} Angel Diaz B., "los origencs de la problemdtica curricu-
lar". p. 9



Y

curriculum es visto como un instrumento técnico y donde la
racionalidad técnica gencra modelos curriculares que responden
a la administracion, control y entrenamicnto, que a su vez
se fundamentan en la racionalidad del trabajo; por lo que
el curriculum a rafz de esta influencia se convirtidé en un

instrumento ténico para el trabajo.

Toda esta influencia viene a repercutir en la educa-
: 2 . ,
cidén y en algunas de sus explicacioncs sobre el concepto de

curriculum.
3.2. CONCEPCIONES SOBRE CURRICULUM

Dentro del campo pedagégico cxisten diversas formas
de entender el concepto de curriculum, algunas con un enfoque
eficiente, otras con una tendencia social o cargadas hacia
aspectos disciplinares.

Entre algunas de estas explicaciones encontramos
quienes conciben al curriculum como "...el esfuerzo total
de la escuela para lograr los resultados descados en las situa-

ciones esceolures y extraescolares". (37)

——————— e

(37) Hilda, Taba. Elabaracidén del curriculoe. p. 25




Otra definicién es aquella donde es atendido el curri-
culum como "...un plan de aprendizaje; por consiguiente, todo
lo que se conozca sobre el proceso de aprendizaje y el desa-
rrollo del individuo tiene aplicacidén al eclaborarlo. Tal cono-
cimiento deterpinard cuales objetives son alcanzables bajo
qué condiciones y qué tipo de variantes y de flexibilidad
en el contenido ¥ su organizacién son necesarios para laprar
la eficacia é4ptima de aprendizaje" (38B) de tal manera que
un plan de aprendirzaije dice Taba debe contener 1a declarzcidn
de finalidades y objetivos especificos, una selecidn y orga-
nizacién del contenido, normas a seguir de ensefanza y aprendi-

zaje y un programa de evaluacidn de resultados.

También se le define como un sistema, como un proceso
sistematico y lineal, el cual se caracteriza por prestar una
relacién entre sus elementos. '"Destaca aqui 1la existencia
de metas hacia las cuales apuntan los elementos y sus relacio-

nes”. (349

Otra de las formas de entenderlo es como los conteni-

dos de la ensefianza, como "...una lista de materias, asignatu-

ras o temas que delimitan el contenido de la ensedianza y de

(38) Idenm
(39) Margarita, Pansza. Op. cit. p. 20
(40) Iden.
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aprendizaje en las instituciones escolares”, (40) donde la
funcidén principaal de la escuela es la de transmitir los cono-

cimientos.

E1 curriculum también se ha concebido como un conjunto
de experiencias que "...el alumno obticne en la escucla como
conjunto de responsabilidad de la escuela para promover..."
(41) estas experiencias son plancadas y desarrolladas con
el propdsito de alcanzar determinados objetivos.

Otra farma de entenderlo es como "...un programa
de actividades planificadas debidamente secuenciadas, ordenadas

metodoldgicamenze...”" (42)

Existen definiciones con un marcade énfasis en la
funcidn social del  curricolum, mencionan que es finalidad

sonder a las necesidades sociales y que todos

del mismo re
105; elementos que interactian debe determinarse con base al
contexto sociel y a sus necesidades. Desde esta perspectiva
nticade al  ecwrriewiom como "...una propuesta institucional
educativa yue responde 2 las necesidades de la sociedad en

que se encuent ra inmersa. Expresa la forma en que las institu-

(40) Iden
(41) Gimeno, Sacristln. Xl curriculum: una reflexién sobre

la prictica. p.14
(42) Ibidem. p. 15




ciones tradicen las demandas de la sociedad y las estrategioss -

para lograrte".  (43)

Si se entiende el curriculum desde esta perspectiva
representa un mediv que sirve de vincule entre la suveiedad
y la instituci on educativa, ya  que supuestamente s propone
partir de las necesidades sociales y determinar estrategias

para satisfucer las mismas,

eLiTh nape U se puade  enbeids que daopunidiendo
de como se expl .icala problemditica educativa va a ser la forma
de concebir al curricwulue, v esto da cuenta de su carfcter
polisémica, dommde algunas veces es visto como los contenidos
de 1a enselanz .a, tome el conjunto de experiencias, como un

plan, una lista de paterias o temas, etc.

Las de  finiciones anteriores sobre curriculum permiten

tener claridad pure comprenderlo como un conjuntc de practicas
que courvenal . dnterior de una imstitucidne educariva.
Retomarmde 2 Gimeno ., ¢l wual dice que "El

curriculum ¢s wzana prax is antes que un objeto estdtico emanade

pensar la educacidn o los aprendiza-

de up modelo cosherate

(43) Rafael, & errmo. Simpesio de experiencias curriculares.
p.9




jes necesarios de los niflos v los jOvenes que tampoco se agota
en la parte explicita del proyecto de socializscidn cultural

en las escuelas"., (44)

Es "...un proceso continuo que va mas allid del simple
plan y su proceso de disefio, ya que abafca la forma en que
el plan opera en la realidad educativa y se combina con otras
variables que se suceden, tales como las actitudes e intereses
de maestros y alumnos con respecto a los lineamientos del
plan, la manera en que se transmite y se aprende el contenido
temidtico, las aspiraciones y modos de comportamiento que mani-
fiestan los maestros y alumnos durante el cumplimiento del

plan de estudios, etcérera. (45)

No solo es entender al curriculo a través del plan
de estudios y su proceso de disefio; sino también como menciona
la cita anterior, es ir mas alla del plan, es ir al 1lugar
donde se estdn implementando los programas, ir a la realidad
educatives concreta, conocer el Ambito institucional y su fun-
cionamiento académico~administrativo, hasta 1las limitantes

o s R . . .. .
y contradicciones que la misme institucidén propicia en la

realidad curricular; hasta los procesos de interacidn que

se gestan en el aula dentro de todo el proceso grupal y que

(44) Gimeno, Sacristén. Op. cit,, p.18
(45) Estela R., y Alfredo T., Propuests tedrica metodoldgica
de evaluacidn curricular, p.7
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también forman parte del curriculum, ya que son los que de

alguna maners le dan vida al mismo.

Todo 1o anterior es parte del curriculo, asi como
también aquellas formas de comportamicnto que se dan cotidiana-
mente dentro de la realidad educativa, pero que algunas veces
pasan desapercibidas, por no estar plasmadas en el plan curri-
cular, y que de una o de otra forma inciden en todo procesc

educativo.

Esta concepcidén permite plantear que en el proceso
de ensefianza-aprendizaje se pueden contemplar dos dimensiones
curriculares; y a partir de éstas entender los procesos que
se gestan dentro de las instituciones. Una es la dimensién
del curriculo formal gque se refiere al plan de estudios, a
las acciones y determinaciones referidas al disefio del proyecto
curricular; y 1la otra dimensibén real que sc¢ refiere a los

hechos y factores quc surgen en toda realidad educativa.

En el ambito de la educacidén superior se puede mencio-
nar que "El curriculum en su dimensién formal, como producto,
contemplan en su discurso los propésites y [fines educativos
a alcanzar; pero también especifica una estrategia que vincula
a las estructuras académicas y administrativas con los recursos
y formas operativas que permiten su instrumentacidn. Esto

en {il1tima instancia hace que el curriculum formal sea resultado



de una planeactdn”. (46)

Asi, se puede eatender que toda educacidn institucio-
nalizada (formal). Ileva implicito un curricule formal gque

, . . .
fué prevismente plancado. Y ubicdndose en el contexto de las

instituciones de educacidén  superior, alpunas presentan un
curriculo previamente planeado, coherente, com todo um soporte
ideolbgice. el cual contempla propositos y fines educativos
a alcanzar, asi como sus respectivas estrategias metodoldgicas,
formas operativas v de evaluacién, etcétera, lo que viene

a concretarse en planes y progranas de estudio,

Pero, el curriculo formal al ser llevado a la realidad
determinada de wuwna institucidn educativa, se convierte en
una realidad concreta y dnica, ya que dependiendo de cada
institucién y su problemdtica, asi como de sus recursos mate-
riales y humanos, va a ser la realidad curricular que se viva
y donde las instancias iustitucionales, con sus formas de
organizacida acaddémicc-administrarivas, sus docentes, alumnos
y el contexto social, cultural y econdmico son los que le

daran una forma particular y f{nica al curriculo formal.

Se puede entender que la dimensién formal del currica-

(46) Estela, Ruiz L. "Rellexiones sobre la realidad del curri-
culum", p. 63
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lo es trascendida para convertirse en una propia realidad;
v oa esta dimensidn s¢ le 1lama "real" o "vivida", la cual
se relaciona divectamente con los elcctos v las consecuencias
que sc¢ generan durante la jmplementacidon del proyecto formal

dentro de la realidad institucional.

Estas dos dimensioners curriculares. las cuales una
cobra vida en la otra, son womentos que resultan un tanto
ambivalentes, contradictorins, ya que en uno estd plasmadoe
lo que debe ser y en el otro sin estar escrito se da, y se
da porque la reslidad va a contribuir a preservar las actitu-
des, formas de relacidén sccial, ddeas, que de alguna manera
contribuyen a reproducir el orden social y econbémico vigente;

y lc van dando una realidad determinada al curriculum formal.

Las anteriores reflexiones no deben conllevar a la
i_dea de que el docente se convierta en un mero reproductor
de proyectos curriculares acabados e incuestionables; sine
justamente ubicar la realidad tanto institucional que lo influ=-
ye a través de sus formas administrativas, académicas; asi
como el docente con su historia académica y personal, en cuanto
& su manejo y forma de iunteraccidén con los alumnos; y del

mismo alumno también con su propia historicidad, sin dejar
de lado el contexto social que también influye para darle

vida al curriculo formal.



La realidad curricular tiene varias f{unciones, que
algunas se¢ presentan explicicas durante el proceso curcicular
y otras en forma "oculta” cowmu "...inculucién de valores domi-
nantes, la subordinacidn a la wsutoridad, el entrenamiento
para 1a obediencia v la ficil adaptaeidn al sistema, ctcétera;

funciones que en su conjunte facilitan el control social que,

en realidad busca la educacién'. (47)

Entender entonces, el sentido de curricule oculto
es ubicarlo implicite en la realidad curricular. “El sentido
de cuEriculo oculto se orienta a la conservacidn y reproduccibn
del conjunto de valores, normas y principios sociales y cultu-
rales que sostiene la sociedad para su preservacidm, y que
tdcitamente se filtran durante la transmisidn abierta de los
conocimientos cientificaos, la cual es acompafiada por los seiia-
lamientos y expresiones gue particuldarmente haga el maestro
y que de manera incidental pueden ser apreadideos por el alum-

no". (48)

Lo oculto dentro de una realidad curricular, es trans-
mitidoe al momento que sc trausmiten los contenidos de aprendi-

zaje, 1o que muchas de 1las veces tiewe mayor peso para el

(47) Ibidem., p. 71
(48) Idem.
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estudiante, va que en un aprendizaje de tipo memoristico los
contenidos tienden a olvidarse, por nu darse una vinculacién
con la realidad social; pero los valores, comportamicntos,
formas de dominacidén, autoritarismo y control tienden a ser
aprendidos y reproducidos para ser transmitidos posteriormente,
por tener relaciém cen la realidad que viven los estudiantes

y docentes,

Alain Gras muestra la organizacién de la escuela
como copia de las prdicticas que reinan en la produccién capi-
talista, al tener honorarios rigides, alumnos ubicades en
grupos cerrados bajo la direccién de un maestro autoritario:
al reconocer 1la competencia, al tener objetivos claramente

‘definidos, al aceptar la ley del mercado, al wusar el poder
simbélico de las sanciones y recompensas y como lugar aproxi-
mativo de la jerarquia, al definir un saber teérico sobre
la realidad, todo lo cual se priva a los alumnos de una précti-

ca y de su posible transformacién. (49)

La forma de disefiar o ¢l modelo curricular que se
elija para el proceso de planificacidn no es solo una decisidn
de tipo técnico, detrds de un modelo curricular estd una con-

cepcién de houbre, de conocimiento, aprendizaje, ciencia vy

49) Magdalena, Salomén. "Corrientes gque interpretan a la
educacidn como fendmeno social"™. p. 72



una postura psicoldgica; asi que dependiendo de las anteriores
Concepciones que se tengan o de la claridad de ellas y de
Tos intereses que se persigan se escogeridn los modelos curricu-

lares.

Ko es el caseo de este trabajo, el profundizar en
los diferentes modelos o formas de organizacién curricular;
svlo destacar como estdi estructurado ¢l programa en relacidn
al plan de estudices: asl comu los componcentes que debe contener

dicho programa.

El hecho de que un curriculo esté organizado de
acuerdo con un determinado modelo influye de manera decisiva
.en el tipo de experiencias de aprendizaje que se seleccionan;
en el tipo de profeseres que se requieren y en general en
el tipo de apoyos materiales y diddcticos que son necesarios
para llevar a efecto la ensefianza”". (50)

Es necesario hacer énfasis en que para comprender
y analizar cuales son los componentes minimos de un programa
y la importancia que guarda cada uno en relacidén al plan de
estudios y al curriculo, hay que entender a dicho programa

como parte de un todo que viene a ser cl curricule y todos

(50) Margarita, Pansza, "Ensefanza modular", p. 30



los factores tante implicitos como explicitos que influyen
en su procesnp curricular desde su etapa de analisis previa

hasta los productos obrenidos.

Se puede concluir que e! curricule y su procese estd
atravesado por las dos dimensiones de las que se ha venido
hablando y que si no se toman en cuentd ne se podrin entender
las contradicciunmes y problemas que se generan al interior
de una préacrica educativa concreta; el por qué de los cambios
en la realidad curcicular; y el por qué los programas bien
elaborados, tos cuales se pueden adecuar al contexto social
de nuestro pajis, son obstaculizades durante sy implementacidn
por la orpanizacidn politica-adminisrrativa de las institucio-
nes donde se implementan, aunado a ectros problemas del contexto

social.

Esto significa que muchas de las veces los curricula
pueden constituir una propuesta aceptable o iddnea al contexto
social en que se implementa, pero con frecuencia propuestas
pedagbpicas innovadoras entran es conflicto con las formas
anacrénicas directivas, organizativas y académicas que mane jan

las instituciones educativas.
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3.3. EL PROGRA MA COMO INSTRUMENTO DE TRABAJO EN EL AULA

En este apartado se pretende explicar al programa
de estudios entendido come una parte formal del currviculum.
Se considerd conveniente clarificar sus componentes minimos
como instrumeszto de trahbajo en el aula, desde Jos tres enfoques
didacticos que han cjercido influencia ern su elaboracidn e
implementacién; ¢l tradicional, el de la tecunologia educativa

y de la diddcticacrivaica.

Se c onsiderd importante mencionar cada enfoque para
clarificar como conciben al programa y cuales son las concep-
ciones de ap cendiza je que subyacen en cada wunra, asi como la
forma de entender los componentes dc¢ un programa como Son:
objetivos, cantenidos, estrategias didacticas, formas de eva-
luacidn, etc ., y cbmo inciden estas concepciones en la imple-
mentacidn de programas de estudio. Estos enfoques didicticos
servirin de funlamento para el andlisis de la implementacidn
del programa "Teorias del Aprendizaje, ya que como se menciond
en lineas arrteriores, éste no solo es entendide como un plan
o su diseiio , sino también como su operativizacidén dentro de

la instituci &n educativa.

£l programa representa una pieza clave de todo un
plan de estudios y no un elemento aislado, se debe contempiar

como parte de un proceso curricular que se incerta en una



ins titucibén educativa determinada v cobra vida dependiendo

de ese cantexto donde se desarrolla,

El programa de estudio representa un instrumento
de trabajo para el docente, contiene propuestas para el proceso

le eonsefanza-aprendizaje, prescntadas de manera flexible para

su  poesible medificacidn durante la implementacidn del mismo.

Porfirin Mordn mencinna que representan 7. ..una herra~

ite nta de trabajo doel prolfeser, cu es indicutivo,
flexible y dindmico”. (5°) Y como son parte implicita y expli-

cita del plan de estudios persigue los propdsitos que éste

pro pone,

Asi mismo, 1los programas son parte integrante del
proceso curricular de wuna institucidn educativa concreta;
por lo tanto es necesario enteader que "...en los procesos
educacionales el programa escolar no es ua elemento aisladoe,
sino que tiene una profunda insercidn curricular, esto es,
tod o programa escolar forma parte concreta de un plan de estu-

dios". (52)
Ahora dependiendo del enfoque didictico desde donde

1) Idem.
2) Aingel Diaz B., "Propuesta metodoldgica para elaborar
programas"”, p. 230

3
(5



se le esté contemplando va a ser la conceptualizacidn que
se haga del programa escolar: por lo que hewmos considerado
importante intentar reflesionar sobre el programa o plan de
trabajo desde los diferentes enfoques diddcticos que han tvenido
influencia dentro del medio escolar; ya que dependiendo de
cada édmbito educative v de cada enfoque van a ser los compo-
nentes del programa y su implewmentacidn. Dependiendo de la
concepcidn  diddctica va o ser la concepcidn, claboracidm,

interpretacidn ¢ implementocion que se le va u dar al programa.

A continuacidn sc intenta por tanto reflexionar sobre
los tres enfoques didacticos que han tenide mayor influencia
dentro del ambito educativo: la diddctica tradicional, al

.de la tecnologia educativa y la diddctica critica; asi como

su influcncia en los programas de estudio.

3.3.1. E1 programa y sus componentes desde la didactica tradi-

cional

La didactica tradicional tiene sus origenes en el-
siglo XVII. Y es a partir de este siglo que se introduce en
el ambito educative dicho concepto, lo que fué marcando razgos

particulares ya a nivel de practicas educativas.

La educacidn tradicional sc fundamenta en la corriente

psicolégica sensual-empirista, concibe a la nocidén de las



1y

cosas derivadas de  imdgenes mentales, de la pura intuiciédn

Yy percepcidn: encontrando poer lo tanta gue desde este enfoque
el interés se centra en lo intelectual, entiende al aprendizaje
Como up conceplo receptivista, ya que el sujeto sols se conpere-
ta a retener v repetir la informacidn que se le da. El sunjeto
se concreta a registrar los estimulos del exterior donde va

2 ir tramsformando su pensamiento en forma mecdnica; "...les
pilares de este tipuo de esvucila son el orden y la autoridad.
El orden se maverializa en ¢l método que ordena tiempo, cspacio

y actividad. La autoridad se personifica en el maestro, duecio

del conocimiento y del métade”. (53}

Por lo tanto el papel del docente es entendido como
el portador del conocimiento, sostiene un conocimients acabado,
no cuestionable, donde se le presenta 2l alumno solo. para
que lo memorice, sin analizarlo y sin posibilidad de ser trans-
formado, solo repetirio.

Los rasgos caracteristicos de la didédctica tradicio-
nal son: la relacién vertical maestro-alumno, la sumisidn,
prioriza e} intelectualismo y se desvincula del aspecto afecti-

vo.

(53) Margarita, Pansza, Sociedad-educacidn-didictica, p. S3




Desde esta  perspectiva los programus represcntan
un listado de temas o capitulos como si fueran sacados del
contenido de un texto; lo que los convierte en algo estdtico,
recortado y se le presentan al alumno como verdades absolutas,
lo que hace perder toda posibilidad de analizarlos y discutir-

los por su cardcter frapmentado y acabado.

La acvividad al interior del aula se centra en el
métoda expositivo, verbalista; donde el docente es el yue
expone vy explica; el alwvmno el que escucha. El docente es
el actor principal y fGnico del proceso de aprendizaje; ya
que el alumno sole va a captar Jos cohtenidos lecs repite y
memoriza; pur lo tanto su acluar ¢s pasive, sin movieiento,

‘se concreta a escuchar y retener.

En lo que respecta a la cevaluacidn del aprendizaje,
esta es contenplada como una actividad termiual en el proceso,

la cual se traduce en una calificacidn f{inal.

3.3.2. E1 programa v sus componentes desde la Tecnologia Educa-

tiva.

Dtra perspectiva diddctica que ha tenido influencia

en el 4dmbito educativo es la tecnologla educativa.

Pura comprender la influencia de esta corriente es



importante mencionar algunos de sus antecedentes histdricos

como son: "...la creacidn del primer Iaboratorio de psicologia

experimental en Leipzing, Alems e 1079 por Wilhem Wundt;

la vteoris conductista J.D. Watvgon, las iuvestigaciones de
Thordike sobre aprendizaje animal: ey con el surgimienty vy

degsarrolie de la escuvia de 3o TAdministracidn Cientifica

del trabajo” con F.K. Taylor, en ia primeru década del presente
sigle que la psicolegis del cantrol recibe una  influencia
imporgante . (34D

1e

Esta influencies tayloriana gque anace con 1 Estados
¥ i

Unidos; surge en un momento de pleno auge cconhmico y social

donde importaba la divisidn tédcnica del trabajo,

Cou este desarrolio econdmice-social de los Estados
Unidos, se buscaba por tanto ei control tdécnico del hombre

para generar mas produccidn con wmenor tiempo. Todo esto se

vipcula al admbite educative de los Estados Unidos y postverior-

mente se  Lranct América [Latina, ta cual o partir de
los afios cincuovnta empiera o sufrir unm process de modernizacidn
influenciada por la corriente técnica-administrativa. Skinner

dirige un discurso tecnocrdtico a sector educativo, influencia-

do por las téenicas administrat v de countrol técaice,

{54} Alfredo, Kuri v BR. Foilari., "Para un acritica de 1la
tecnologia educariva™, p. 53
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propone, "...la instruccidén programada y la aplicacibébn de
los principios de contrel operante del aprendizaje, derivados
de la experimentacibn en el laboratorio y de su experiencia
"

como psicdlogo de 1la capacitacién de recursos humanos...

(55)

De esta wmanera la Tecnologia educativa introduce

la "...nocibén de "progreso” "eficiencia, que responden explici=-

tamente a un modelo de sociedad capitalista y a una scrie
de demandas que se gestan en sy interior aunque se hagan apare-

cer como una respuesta alternariva al medele de educacidn

tradicional™. (50)

lLa tecnologia educativa aparece como una nueva forma
de entender el aspecio diddctico ",..se prescata con un cardc-
ter eminentemente técnico, instrumental, aséptico, neutral,
se [undumenta en el pensamicento pragmatice de la psicologia,
en el andlisis de sistemas, en la formacidn de recursos humanos

de corte empresarial, etc.” (57)

Desde esta perspectiva los planes de estudio pueden
ser aplicades en cualquier contexto soclal; yva que se counsidera

que la educacidn no es un hecho histérico ni estd determinado

(55) Ibidem., p. 55

(56) Porfirio, Mordn 0. "Tres enfoques de lIa instrumentacidn
diddcrica™, p. 178

(57) Margarita, Pansza, Qp. cit., p. 58



por lo social.

La diddctica es vista como una técnica o conjunte
de técnicas que van proveer al docente de los medios para
que se de el aprendizaje., Por lo tanto la tecnolopia educativa
define al aprendizaje como, los cambios de conducta observables
y medibles. Explica esta definicidén desde la tceoria de la
psicolegia conductista; por lo que la enseilanza se centra

en el mismo control de las situaciones de aprendizaje.

La influencia de¢ esta corriente sobre la diddctica
hace que en la practica educativa concreta se le considere
como una ténica instrumental para lograr mas control y por

lo tanto mayor eficacia y eficiencia dentro del salén de clase.

Las cartas descriptivas constituyen el ejemplo mis
representativo do esta perspectiva diddctica, en las que los
ohjetivos de aprendizaje determinan las subsecuentes etapas
ya que van arepresentar los cambios de conducta del sujeto
que aprende. Y para el logro de esos objetivos se propone
la sistematizacidédn de la ensehanza, que se traduce en la pla-
neacidén detallada y la propramacidn de cada unn de las clases,
se enfatiza el cumplimiente de los objetivos (generales, parti-
culares y especificus) y el contexto en que se¢ desarrolla

el programa adquiere un caracter estandard.



Otro compoenente del programa desde esta corriente
son los contenidos ¢ue "... pasan a sepundo plano. Estos son

alge ya dado y validado por la institucién educativa y su

grupao de expertos'. {(58)

Al cuestionar el papel de la educacién y la concepciédn
de aprendizaje de la tecnologia ecducativa, hace suponer por
un lado que al interior de las prdcticas educativas afn no
se conoce el origen de esta rorriente, su cardcter ideolégico;
ni se ha cuestionado su influencia dentro del procesc de ense-
Aanza-aprendizaje; vy por otro lado entender que si se privile-
gia el uso de las técnicas sobre el contenido y le relacidn
maestro~alumno, el aprendizsje se puede interpretar como algo

- lineal, donde el proceso se reduce a la comprobacién de conduc-

tas observables.

El docente desde esta perspectiva se considera un

ingeniere que controla conductas, con un gran conocimiento

de Jiversas cécnicas y dominio de ias mismas.

Este enfoque prioriza las técnicas sobre los conteni-

dos y la metodologia, donde cl docente enfatiza su préctica

(58) Porfirio Mordn O., Op. cit., p. 185



y el procesc de aprendizaje al uso de diversas técnicas sin

partir del contexto social v el momento que vive el grupo.

La evaluacidn coumo otro componente del programa es
tonceptualizada como una técnica mas, que viene a constituir
un mecanismo de control, donde el discurse de la medicidn
cobra vigencia, v2 gue se trava de medir conductas observables
que no se contextualizan en un proceso de aprendizaje dindmico;
asi la evaluucidn se vé como la medicidn vy se plamtea al final
del curso o de cada unidad, la cual se¢ va a realizar sélo

con el propdésitn de emitvir un acalificacidn.

3.3.3. El programa v sus componentes desde la didictica critica

Otra de las perspectivas diddicticas de las que se
hablard en este apartado es la Didactica Critica; la cual
se pretende retomar para analiesar el preograma de "Tesrias

del Aprendizaje” y su implementacidn.

Esta perspectiva conduce a reflexionar y conceptuali-
var al waprendizaje como un proceso diferente a las posturas
anteriores; y es entender al programa como parte de una totali-
dad curricular, irterrelacionada; por lo que es necoesurio
concebir al programa de estudio inmerso en un plan de estudios
y ese plan fundamentado en un morco referencial que es necesa-

1 conocer v entender par parte del docente, para asi elatorar

b



analizar y modificar el yprograma cuando se requiera, para

su implementacidn.

Para conocer, waunalizar e implementar un prograna
escolar, es necesario partir de “...los propbsitos de un plan
de estudios, el tipa de necesidades sociales e individuales
que se consideraron en su elaboracidn, las Areas de formacidn

en que estd organizado, las nociones bisicas de cada una de

dichas Arcas; taln rile ooy ones ounom

mapad curricu

IIcl

lar que permita visualizar la forma como s¢ apoyan » integpran

los diferentes contenidos™. (59)

Los aspectos antes senalados se deben conocer y anali-
zar por parte de aquellos docentes que van a claborar o imple-
mentar up programa escolar. Antes que nada es necesario conten-
plar el programa dentro de un contexto general que es ¢l curri-

culo.

En todo proceso de planeacién o implementacidn curri-
cular de cualyquier programa de estudio, es importante que
el docente conozca el marco referencial que sustenta el progra-
ma, el contexto social y politico donde va a cobrar vida dicho

programa, porque mucho depende de estos aspectos para que

z B, Op. ¢it., p. 230



se den determnadas condiciones de aprendizaje, porque cada
situacibp de aprendizaje estard influida por una serie de
situaciones sociales o histdricas que el docente tiene gue

conocer y comprender para implementar en prourama escolar.

Otro de los elementos importantes que tiene que con-—
templar e¢s en cuanto a su estructura orpapizativa geperal.
Esto significa que si se estd partiendo de un warco referencial
general que permitird analizar, interpretar, ceplantear e
implementar wup programa de estudios, tsnemos gue conocer si
estd organizade pnr wmuterias, por fAreas del conocimiento o
médulos; y qué relaciones verticnles y horizontales existen

en Jo que respecta a Jos contenidos de 1as otras disciplinas.

Una vex conocido el marco rveferenciul, el programa
y su estructuravidn, se procederd a analizar detalladamente

cada uno de sus componentes del programa.

La elaboracién de un programa escolar coms instrumento
de trabajo, copnduce a su ~onceptuslizacién y andlisis; por
lo que desde la postura de la diddctica critica se conceptuali-
2a a8l programa: como un proyecto integrador que guia y orienta
el desarrollo de las actividades educativas, el cual permite
que todos sus elementos interactuen entre si y que sus propues-—
tas se adecuen y sean [lexibles de acuerdo n las diferentes

situaciones de aprendizaje que se vivan,



"lLa dididctica critica es una propuesta gue no trata
de cambiar wuna modalidad técnlice por otra, sino que plantea
analizar criticamente la prdctica docente, la dindmica de
la institucién, los roles de sus miembros y el significado
ideolégico yue subyace en todo ello”. (060)

Para enteder su insercidén en el dmbito educativo,

se mencionarin algunos antecedentes:

la corriente de la escuela critica surge a mediados
del siglo XX, y propone la critica a la escuela y a sus estruc-
“

turas organizativas, .+, declara abiertamente que cl problema

basico de la educacién no es técnico sino politico". (61)

También sc puede cencontrar que introduce clementos
tedricos del psicoandlisis y el anélisis de 1las relaciones
sociales en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Para la pedegegia critaca, el anfilisis institucional
es muy imporrante "yu que permite sacar a la luz "la dimensién
oculta no canalizada y sin embargo determinante” del hecho

educativo". (62)

(60) Porfirio Moré&n, Op. Cit., p. 274
(61) Margarita, Pansza, Sociedad-educacidén~didéctica, p. 60
(62) Ibidem. p.61




Esta corriente critica sostiene gque el hacer andlisis
de 1las instituciones, el cuestionar su funcionamiento sus
estructura organizativa, su politica, conduce a l1a autogestion,
lo que va a dar claridad de aquellos hechos que no estdn expli-

citos, pero que estadn presentes en la practica educativa.

Este enfoque concibe al aprendizaje como un proceso
dialéctico, en continuo cambio, donde a medida que avanza,
se van haciendo cada vez mas complejo, y donde se generan
durante el proceso crisis, paralizaciones, retrocesos, resis-

tencias al cambio, evasiones a la tares, etc.

Desde esta perspectiva el programa como instrumento
de trabajo contiene los siguientes componentes: los objetives,
la seleccién y organizacién de los contenidos, la elaboraciém

de situaciones de aprendizaje, y los problemas de evaluacidn.

En 1o que respecta a los objetives de aprendizaje,
menciona este enfoque que dependiendo de 1a concepcibdn de
aprendizaje serd la formulacidén de los objetivos. Y entendido
al aprendizaje comc un proceso dialécrico de asimilacibn y
trangformaciéon del objeto de estudio; los objetivos vienen
a ser los de cada unidad y leos objetivos terminales de un
curso. Entendidos éstos como los propésitos del curso, 1los

conceptos a desarrollar y los aprendizajes esenciales del

grado ocurso que se va a implementar.



Yo se debe perder de vista que una de las funciones
fundamentales que cumplen los objetivos de aprendizaje es
determinar la intencionatidad y/o [inalidad del ancto educativo
¥ explicitar en forma clara y fundamentada los aprendizajes

que se pretenden promover en un curso”. (63)

En lo que respecta a la seleccidén y organizacibn
de los contenidos, esta perspectiva critica planteca que los
contenidos estdn determinados por los cambios histbdricos-socia-
les, ya que la gran explosibén del conocimiento ha gencrado
un sinnbmero de campos disciplinares que requieren que los
contenidos en torno a las diferentes disciplinares que requie-
ren que los contenidos en torno a8 las dJdiferentes disciplinas

’cienti[icas se presenten al estudiante en forma integral,
1o menos fragmentado posible, para su aprendizaje. Los conteni-
dos se deben presentar en grado de cowmplejidad, esto es plan-
teando que contenido temiAtico ensefiar y hasta donde se va

4 ensciiar del mismo.

Ante esta situacidn es importante reflexionar en
la seleccibén de los contenidos, seleccionado conceptos, teorias,
ideas bésicas para que asi tanto el docente tenga clara la

estructura conceptual en la que se desarrollaréin los conteni-

(63) Porfirio Moran, Op. cit. p.204



dos, como el wmismu alumpro se apropie de los conocimientos

v asi los pueds criticar y transformur.-

Una vez seleccionados los contenidos se  procede a
organizarlos v jerarquizartus de acuerdo a los contenidos
generales v especificos. Se procede a organizarlos por wnidades,
temas y subtemas; y a delimitar asi su grada de profundidad;
hasta ddénde se verdn los contenidos de esa unidad o tema:
por lo que ¢l docente tiene gque delimitar concepros, leyes,
teorias, ideas, ctcétera en torno al campo disciplinar del

que se trate.

La estructura conceptual, o sea los contenidos gue
el docente selecciones deben estar vinculados a la realidad
social, vya que no son vdlidos sino reflejan el conocimiento

cientifico de la realidad.

- Otro de los componentes que toca mencienar, es el
de las situaciones de aprendizaje. "Por supuesto no es sufi-
ciente ‘definir al aprendizaje culiu usn praceso dialéctice como
algo que se construye, sino que es necésario seleccionar las
experiencias iddéneas para que el alumno realmente opere sobre

el conocimiento...” (64)

(6%) Ibidem.. p. 205




El seleccionar las metodologias de aprendizaje, condu-
ce a reflexionar sobre las caracteristicas del grupo donde
se va a implementar el programa, y a través del desarrollo
y de los mismos contenidos a trabajar, ir adecuando situacio-
nes de aprendizaje de acuerdo a los momentos que vive el grupo
en torno a los contenidos y al proceso de aprendizaje grupal.

Las actividades de aprendizaje representan "...una
conjuncién de objetives, contenidos, procedimientos, técnicas
y recursos didactices"”. (65) Los cunles se encuentran interre-

lacionados y son parte fundamental del programa.

Tanto el método de enseflanza como el contenido son
. engranajes fundamentales en un programa educativo. Y son engra-
najes si se considera que lo metodoldégico es el punto de unién
entre el campo disciplinar y la didéctica. Lo metodolégico
nos posibilita la organizacidén y estructuracidn del contenido.

EL método representa la forma en que se moverd el
pensamiento del sujeto que aprende, el camine que tomarad duran-—
te el aprendizaje del curso; y problamente después del mismo.
Entendido desde esta concepcidn serd un proceso dindmico el

pensamiento del hombre; ya que ird de la observacién a la des

(65) Idem.



I8

cripcibn; de la experimentacidn a la cemparacién; de la induc-
cién a la deduccién: de la refiexién al andlisis; de la critvica
a la sintesis; y ésto significa aplicar el método gencral

dentro del método didictico.

Por leo tanto se entisnde "...que el métudo didactico
asume en este case las caracteristicas del mérodo general,
en tonto define les principios, leyes, categorias y normas
basicas que deben orientar el proceso de aprendizaje de la

escuela™. (66)

Ahora bien, para lograr esta propuesta metodolédpicas;
menciona el mismo documento antes citado que con las actividades
de aprendizaje se contemplen tres momentos: La APERTURA, 1a
cual representa un primer acercamiento con el objeto de estudio
por parte del profesor a los alumnos; en este caso serd el
programa de estudios elaborado con sus objetivos, contenidos,
metodolegia, evaluacidn. El dar a conocer ¢l programa es para
que los alumnes analicen, tengan claridad de lo que se va
a tratar el curso a partir del conocimiento puedan replantear

y criticar algunos aspectos del programa.

El segundo momento de DESARROLLO, es el analisis

(66) Azucena Rodriguez y Gloria Edelstein., "El método: factor
definitorio y unificador de la instrumentacién diddctica".
p. 10



y profundizacibébn de leos contenidos; al respecto mencionan
las autoras que significa desarrollar cada uno de los aspectos
del contenido a través de la metodologia y sus dimensiones

particulares,

El tercer momento, el cual representa la CULMINACION,
significa 1llegar a lu sintesis de los contenjdos para asi
contemplar nuevos problemas que pucdan ser estudiados poste-

.riormente.

Otro componente fundamental a analizar desde esta
perspectiva critica, desde el inicio y durante todeo el proceso
de la implementacidn es la evaluacidn.

"Una de las maneras mds comunecs de concebir a la
evaluacién en el contexto de la prdctica docente, es el hecho
de confundirla con la medicién™. (67)

Por esto es necesario reflevionar ccbre ol concepto,
ya gque la medicidn ha tenido una gran ianfluencia tebdrica sobre
la evaluacibén y donde actualmente es vivida dentro del ambito
educativo, ya que reduce el concepto evaluacidn a una norma,
una medida o un critverio; sostentendo una visibébrn de tipo ins-

trumental.

?67) Porfirio Morédn O,, @p. cit., p. 210



A través de las experiencios cobidianas los docentes

hemos sentidw la necesidad de cuestionar éste término durante

la practica Jdiaria. (Qué dinteresa que ¢! alumno logre
aprendizajes o que pase solo el examen para ser acreditado
Yy promovido?. Definitivamente estas respuestas pueden ser

diferentes e ir desde nuestra propia concepcibn de aprendizaje,

de hombre, de conducta hasta de evaluacidn.

El analizar la evaluacidn del aprendizaje desde el

punte de wvista c¢ritico e¢s necesario reflexionar, cuestionar,
conocer ¥ reinterpreotar este feanbdmeno educativo, desde al

propia practica docente, para que desde ahi se modifique v

transforme.
Por lo anterior, se considera importante que primera-
mente el docente distinga que e¢s la evaluaecidn y que cs la

acreditacién,

La  evaluacidén dentro del aprendizaje, representa

un proceso como  grupal, va que permite al
alumno reflexionar sobre su preceso de aprendizaje a nivel

individual y confrontarle con el de los micmbros del grupo;

a su ver el grupo percibe su propio proceso.

Una evaluacidn asi entendida, permite que tanto docen-

te como alumne se invelucren er el proceso de evaluar, para




que se propiecie durante todo el tiempo del curso la capacidad
de autoevaluacibn y autoconciencia de su prepio avance; asi
como wuna forma de entender ¢l mismo aprendizaje que se va
dando y las diferentes circunstancias que se van viviendo

Yy que de alguna forma favorecen u obstaculizan el aprendizaje.

Desde esta concepcidn de cevaluacidn se busca analizar
"...las situaciones que se dieron al abordar la tarea, las
viscisitudes del grupo en términos de racionalirzaciones, eva-
siones, rechazo a la tarea. asi como de interfervencius, miedos,
ansiedades, etc..." (68) Con esto se estaria hablande de una
concepcibn de evaluaciéa como un proceso de comprensidn, re-
flexién y anédlisis del proceso de aprendizaje, con el fin
‘de permitir al alumno que analice su avance ¥ problemética

que se le va presentando durante dicho proceso.

En lo que toca a la acreditacién, representa la parte
formal institucional, la cual va a hablar del resultado del
procese de aprendizaje del alumno, pero quec sc contemplen
no solo exdmenes, sino todos aquellos aspectos que se han

venido mencionando, junto con trabajos, ensayos, investigacio-

nes, aportaciones propias, etc.

(68) Ibidem., p. 212



Desde este punto de vista la evaluacidén es un proceso
de comprension y andlisis ranto del docente como del alumno
realizado durante todo el momento que dura el aprendizaje;
el cual permitird dar cuenta de las diferentes situaciones
que se van viviendo v que pueden obstaculizar o acelerar el
aprendizaje y que es necesario entenderlas y buscar soluciones.

La propuesta de la didictica c¢ritica no es un plantea-
miento acabado, como tampoco concibe al programa de estudios
como algo acabade, precisamente es durante Ja implementaciodn
que se puede 1ir analizando y cuestionando como programa y
criticando su proceso dentro del contexto donde se estd desa-
rrollando, ya que un mismo programa se vive de manera diferente

en cada grupo.
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4, ANALISIS DEL PROGRAMA Y DE LA IMPLEMENTACION DE LA

ASTGNATURA "TEORTAS DEL APRENDEIZAJE"

CONSIDERACTONES METODOLOGICAS SOBRE ESTE ANALISIS

Como ya se ha mencionade en el marco tedrico, la
implementacién de un programa deriva de,una propuesta formal
de aprendizaje, que sc¢  inserta en un contexte curricular,
por ello en el presente anflisis sc partird de una refloxibn
de la estructura que presenta el plan de estudios de la licen-
ciatura en educacidn preescolar y primaria del plan 1985 que
permita contextualizar el programa de "teorias del aprendiza-
je".

Estas reflexiones tiene como referencia el contexto
politico social del proceso de creacidédn de la UPN, tomando
e cuenta los problemas que se descncadenaron y el control
que hz cjercide el ENTE sobro el gremio wagisiterial y con
la misma insLitucién; asi como tambiln 1los conceptos sobre
curriculum escolar, programa de estudios y sus componentes
como parte del curriculum; para con estos elementos vinculados
a las experiencias docentes y estudiantiles poder desarrollar
las reflexiones sobre el programa de "Teorias del Aprendizaje"

y su implementacidédn al interior de la Unidad 241.



Para desarrollar ya propiomente las reflexiones centra
das en el programa de Teorias del Aprendizaje como prapuesta
formal y su implementacidén se utilizaron las siguicntes técni-

cas:

La observacidén participativa donde formé parte de
los grupos como asesara grupal en la implementacién del pregra-
ma. Esta observacidén se centrd on los ftacteres de indole
didfctico gue influveron durante la implementacifn del progra-
ma eh lo que respecta af los objetivos a cubrir, la modalidad
de trabajo, cstravéyias didheticas y formas de evaluacidn
as! como aquellos factores que influyeron durante cl proceso
grupal como: el trabajo en equipo, Ja participacidn individual,
¢l compromiso de lectura, la relacidn maestro-alumno y el

funcionamicnto scadémico-administrativeo de la Unidad 241,

~ La entrevista con los asesores de base de la Uni-
dad, donde se recuperd informacidnm tanto de la historia de
institucidén en San Luis Potosi, como dcl funcionamiento acadé-
mico administrativo, rvescatandeo los siguientes aspectos: la
historia de la Unidad 241, las formas de contratacidn de los
asesores que impartian Jos cursos en el plan de estuvdics 1985
y su permanencia en la institucidn, la situacidn académica
y laboral de los asesores, y el tipo de formacidén docente
que recibia el asesor contratado. Estos aspectos fueron resca-

tados durante el periodo de 1988 y 89,
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Se utilizb6 tambiln el diario de campo para el regis-
tro y andlisis de datos; donde se recuperaron las experiencias
docentes y estudiantiles vivida a nive! grupal durante 1la
implementacién del programa, sepln los criterios moencionados

en la observacifn participante.

Los resultados de este estudio como ya se indicid
en lineas anteriores, fueron rescatados de la propia experien-
cia docente v oestudiantil, durante la jmplementacidn del curso
"Teorfns del Aprendizaje" durante un semestre de encro a junio
de 1988, con dos grupos de A0 alumnos cada uno, los cuales

cursaban el 2o0. semestre de la licenciatura.

4.1, ESTRUCTURA DEL PLAN bE ESTUDIOS DE LA LEP ¥ LEP'S5.

Un aspecto central del plan de estudios de la LEP
y LEP'85 es que el estudiante que asiste a los cursos de la
licenciatura, es un docenze en servicio couw grupo escclar
a su cavgo, pars que sus propias experiencias docentes sean
objeto de estudio y transformacibn; por lo que consideramos
que dicho plen presenta un enfoque tedrico metodoldgico innova-
dor porque "...se pretende integrar docencia-investigacidn
y servicio, al abordar los problemas concretos que afronta
la comunidad y que tiene relacidn estrecha con el quehacer

profesional..." (69)

(69) Margarirta, Pansza. "Ensefanza modular™, p. 40.
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La base de c¢stas licencisturas cs la préctica docente
a nivel preescolar ¢ primariar "...durante todo el proceso
se vescata come realidad global, se ddentifican Yos clementos

que la conforzan, se explica 2 la luz de diverses factores

del contexto que la o minan; se¢ trata de comprenderly come

producto histdrico, de conceptunlivarla como préctica educati-

va, como prictica soc y coro generadora do propuestas peda-

gopicas", €70)

atura pretende  vincular la teoria con
la prictica a trevés de la informacidn cientifica y filosdiica
para asi analizar la propia prictica docente y reconstruir

a otros niveles la misma.

Diche plan de estudios se compone de dos bhloques
gue se denominan: Adrea bAsica y Adrea terminal. £n lo que
se refiere al 4rea haAsica, ésta bhusca impulsar el estudio
interdisciplinario y la relexidn de su quehacer docente, poniepn
do en movimiento ose saber, iatcgrande la teoria y la prictica
del waestro, partiendo de las relaciones nino-aprendizaje
y sociedad-cducacidn., Se le proporcionun al decente les ele~
mentos tedrico-metodoidpicos de diferentes campos del conoci-

miento relacionadns cen lu finalidades, funcisnes y aspectos

(70) U.P.N., Plon de estudios' B85, p. 7.
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que detverminran la prictica docente, a fin de explicarla como

producto histdrico v como proceso social y educativo.

Esta Area de {ormacidn bldsica que promueve la refle-
xibn y el anilisis v lo dimensiona en cuatro lineas de forma-
cidn: la psicopedagbgica, la sociveducativa, la filesdfico-
social v la metodoldgica, las cuales aprupan los contenidos
de diversas disciplinas gue estudian el fendmeno educativo,
donde se realiza un andlisis inmterdisciplinario de la prictica

docente.

En cuante al sepundo bloque de materias, que se deno-
. . . ’ .
mina area terminal, esta organizada en tres cursos, los cuales
se inician a partir del sexio semestre hasta finalizar la
licenciatura., FEn esta Area se ofrecen difcrentes alternativas
elaboradas a partir de campos del saber cientifice y culrural,
lgs cuales los agrupan en tres cjes que son: naturaleza, socie-
dat y trabajo y lcnguaje; y de estos cjes se derivan los conte-

nidos de enschanza-aprendizaje de la educacidén primaria.

Fsta Area busca que ¢} estudiante sc acerque a la
prhctica docente @ partir de estructuras conceptuales genera-
das en los contenidos de! Areca bldsica y elabore propuestas
pedagbgicas donde incorpore 1las cxplicaciones pedagdgicas,
psicolbgicas y sociohistdricas obtenidas en el &rea bdsica

"

e incluya ...s0luciones didhcricas significativas a los pro-
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blemas de la relacidn entre los contenidos de enseflanza-apren-
dizaje, las caracteristicas v niveles de desarrollo del educan-
do, y las condiciones de la realidad en que labora.,..”" (71)

este docente-alumno.

Estas propuestas pedaglOgicas realizadas por el estu-
diante a partir del 6o. semestre protesden orientar el trabajo
docente en la ensefunza de los contenidos de educacidn prees-

colar y primaria.

El plan de estudios establece para los primeros cinco
semestres del Area blisica veinte cursos, los cuales se inte-
gran en forma vertical y horizontal a través de las lineas
de formacibn psicopedagbgica, socio-educativa, filos6iico~
social y metodoldgica; 1las cuales contribuyen a organizar
la reflexibn sobre el quehacer docente, represents "...crite-
r10s que presiden la consttuccidn del plan de estudios, abordan
enfoques especializados que integran contenidos esenciales
de distintos campos disciplinarios con los que pretende abor-
dar las diversuas dimensiones que conforman el quehacer do-

cente", (72)

En 1a linea de formacidn psicopedagbdgica se encuentran

(71) Ibidem., p. 27

(72) ldem.
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los cursos de: Técnicas y Recursos de Iuvestigacion I, 11,
ITI, IV v Vs en lo que respecta a la linea filosbdbfico-social
se encuentran los cursos de Grupoe escolar, Desarrollo del
nifo y aprendizaje escolar, Medios para la ensefanza, Socicedad
pensamiento y educaciéon I y Il en lo que toca a la linea
socio-educativa, se encuentran los cursos de: Escuela y Comu-
nidad, Formacidén social mexicana 1 y IJ, Politica educativa

y Problemas de educacibén y sociedad un México.

Los cursos anteriores tienen un total de 34 horas
semanales por semestre, lo que significa que cada curso debe
cubrir 8 horas y media por semana de trabajo dividido de 1la
siguiente manera segln lo establece el plan de estudios: cuatro
horas y media por semana de trabajo dividido de la siguiente
manera segln lo establece el plan de estudios: cuatro horas
y media a la semona, dedicando tres horas al estudio individual
y una hora y media al trabajo grupal. En cuanto a3l trabajo
practico se requieren cuatro horas por parte del estudiante.
El trabajo que el estudiante dedica a cada uno de los cursos
se reconoce por la carga académica que se cuantificas en trece
créditos por curso, haciendo un total de 52 créditos por semes-—

tre.
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La relacidén vertical y horizontal gque guardan los
contenidos de los curses s¢ establece por medio de las diferen-

tes lineas de formacidn.

En cuanto a la linca de formacibn psicopedagbgica,
denominada asi porque sec propone a través del trabajo tedrico
y metodoldgico, un andlisis critico de la practica docente
a partir de los factores que la couforman, sus determinantces
sociales y las constantes gque provieasen de modelos escolares

de la escuela nexicana. Con lo anterior se intenta conducir

al estudiante w la conceptualizaecidn de la préctica docente
como unproceso social, en donde se expresan y reproducen rela-
ciones institucienales y sociales; y wusil logre reorganizar
su prlctica, encaminande al proceso de enseianza-aprendizaje.
Explicandose todo lo anterior a partir de contenidos discipli-
narios de 1la psicologia, pedagogia § socioclogiu: asi como
del misme andlisis del quehacer docente y su problemdtica
co‘tidiana, que eanfrenta en lo cscucla, velaclonada con aspectos

psicosociales del aifio para ayudar a su desarvollo.

Se pretende que el docente d& explicacién de lo que
sucede ern el aula v entienda los procesos de interaccidn coti-
diana entre maestros y alumnos, para de esta manera poder
clarificar su papel en estos procesos. Por lo que toca a
el trabajo tedrico y metodoldégico de la linea, pretende gue

el docente analice en forma critica la prictica docente, asi



como los factores que la integran, sus determinantes sociales
y las constantes que taorman parte de los modeles escolares

de la escuela mexicana.

Articulando la redesfinicidn de los sujetos de aprendi-
zaje y reconociendo los procesos sociales del aula, se plantea
a través de esta linea analizar la planificacidén de los medios
de ensefianza y la evaluaciin escolar, as? como la revisiéa
de conceptos y pricticas, teniendo comc referencia para su
andlisis elementos de las teorias sobre el desarrollo curri-

cular v la2 comunicacidn educativa.

Esta linea se concretiza en el &rea terminal, donde
el estudiante tiene que eclaborar propuestas pedagdgicas donde
se integren elementos tebricos, wmetodolégicos y diddcticos
que respondan a las situaciones concretas de la prlctica educa-

tiva del estudiante-profesor.

En lo que respecta & la linea socio-educativa, el
plan de estudios menciona que a través derla misma se pretende
enriquecer la experiencia docente del estudiante, asi como
las diferentes formas de 1interpretar el Ambite educativo,
buscande una comprensién mas completa del mismo; entendiendo
que en este proceso del fenbmeno educativo, se manifiestan

contradicciones d¢ tipo ccondmicas, politicas y sociales.
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Y es asi como de esta wmanera se busca encontrar y
analizar la velacidn de la prictice docente con la realidad

del contexto social tante macional coeme regional y local.

Se pretende que estos aspectos se vinculen a aspectos
psicoldgicos, pedagdpicos y sociales, para que la ensefianza
tome en cuenia el aprendizaje dentro del contexto saecial en
el que estd inmerso. Por lo que a través de los fundamentos
tebdrico-metodolbgicos referentes a aspectos ccenbdmico, poli-
tico y culturales se eslabene lo educative con lo social vy
de esta forma se vislumbre la escuela-comunidad dentro de

un Ambito mis amplio.

Supuestamente todo ecsto permitird al profesar-alumno
tener una explicacidém objetiva de las problemAticas nacionales
y asi podrd contribeir al mejoramiento de las condiciones

del pats.

En lo gue respecta a la linea filosbdfico-social,
menciona el plan de estudios que busca el andlisis critico
del alumno sobre los tipos de conecimiento, f{ines y valores
implicitos en los postulados educativos que orientan su esfuer-
za pedagdgico; se propicia el desarrollo de actitudes reflexi-~
vas, criticas y creativas para dv esta manera formular concep-
tos y lograr priicticas educativas gue respondan a las demandas

de la sociedad.
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Las actividades que se mencionan para el desarrollo
de esta linea se basan en el ecntendimiento de la educacidn
como fendmeno socic-cultural y de los problemas de 6rden epis—
tenolbégico, axiolbgico y teleolbgico que se dan en el plantea-
miento de los fenbémenos educativos; todo esto a través del
andlisis de momentos importantes de la historia y del pensa-
miento, producto de aspectos politicos, econbdmicos y sociales
¥ cuyas concepciones de hopbre, naturalezo, scociedad y conoci-
miento han formado parte de lineas politicas y educativas,

asi como de modelos pedapbdgicos.

Asi se menciona que los clementos anteriores le permi-
tirdn al alumno docente poder explicar y dar sentido a su
tarea educativa un tanto gencradora de conocimientos, de cultu-

ra y conformadora de fines y valores.

En cuantc a la linea metodoldgica, ofrece «l muesivo
elementos para que ilas acciones que emprenda durante su prac-
tica, se desarrollen a través de una reflexidn mbs sistemitica
extrayendo categorias de aniilisis que sean resultado de un

cjercicio metodolégico, critico y cientifico.

A trevés de la revisidn de supuestos cpistemoldgicos
se pretende que el estudiante desarrolle una reflexibdn critica
sobre la construccidén del conocimiento y al mismo tiempo genere

una actitud problematizadora sobre su practica y pueda plantear
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soluciones apoyado en su expericncia y en los supucstos hebri-

co conceptuales y metodolégicos de la investigacién,

Esta linea busca proporcionarle al profesor-alumno,
los elementos tedrico-conceptuales y metodoldgicos de la inves-
tigacién, que le sirvan de sustento tante para apoyar su forma-
cidn come estudiante, como su practica misma, y logre una

vinculacidn docencia-investigacidn,.

Se menciona en esta linea que el proceso de investi-
gacidn se aborda en forma sistemltica a través de plantei)micn—
tos y explicaciones de los mismos, basindose en teorias, con-
ceptos, mbétodos ¢ dinstrumentos tanto como para recopilar,
evaluar, anulizar e intarpretar informacidn, como para conce-
bir a la ciencias y a la investigacidn mismas; permitiéndole
de esta manera al docente revalorar su propia prietica, como
una actividad gque vincula la docencia con la investigacidn

dentro de la misma préctica docenve.

Pe esta maners los contenridos de los cursos de cada
una de las lineas de formacidn se vinculanp tanto horizontal

como verticalmente para poder posteriormente en el drea termi-

nal elaborar las propuestas pedagdgicas.
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4.2, EL PROGRAMA “TEORIAG DEL APRENDIZAJE™ EN SU CONTEXTO
CURRICULAR.

El programa de estudios del curso Teorfas del Aprendi-
zaje de ta LEP y LEP'85, es un instrumentov de trabajo tantae
para el docente gue funge como asesor, como para el alumne
que asiste a tomar los cursos de )a licenciatura en el sistema

semiescolarizado.

Los alumnos que toman dichos cursos, asisten los

. ‘
s@ibados de cada semana a las asesoria grupales y se 1es propor=
ciona desde el inicio tanto el programa come los respectivos
materiales de trabajo, para que cuenrten con ellos y los conoz-
can, y de este modo se familiaricen tanto con la modalidad
de trabdbajo como con los contenidos, metodologia y formas de

autoevaluacidn.

El programa de Teoriss del Aprendizaje cuenta con
propuestas concretss para desarrollar el proceso de aprendi-
zaje de los alumnoes y forma parte de la linea de formacidnm
psicopedagdgica v 4e encdentra ubicado en el 2o, semestre
paralelemente con los curses de las dends lineas como son:
Desarrolle del nific y Aprendizaje escolar; Formacidén social

mexicana 1 y; técnicas y recursos de investigacidu IT.

Se vincula de maneva vertical con los cursos de:



Pedagogla: la préctica docente; Grupo escolar; Escucla y comu-
nidad, ambos ubicados en el primer semestre del plan de estu=-
dios. La vinculacibén sc observa por lo siguiente: en lo que
respecta al curso de Pedagogia: la pradctica docente, a nivel
formal indica que se propicia en el estudionte la reflexidn
sobre su trabajo docente, ya que se relaciona directamente
con el procesoc de aprendizaje, porque precisamente este curso
permite recuperar la cotidianeidad de 1la practica docente
y rveflexionar sobre Lo misma. En cuanto a los cursos de Grupo
escolar y Escuels y comunidad, los elenemios rebrico-metodolé-
gicos que se wmanejan le permiten al dopcente el andlisis del
contexto donde realiza su labor y le brinda la posibilidad
de aplicar los contenidos del curso Técenicas y recursos de
investipacidén 1. Por 1o que consideramos que estos ¢Ursos
le pueden permitir al docente analizar la prhctica educativa
de manera mas amplia y relacionar su practica docente c¢on
ortros factores tanto del grupo escelar como de la comunidad

donde realiza su labor.

Ern lo que respecta a su relacidén con los curses de
la misma linea psicopedagbgica, el curso Teorias del Aprendi-
zaje, aporta clementos dec carficter tedrico-merodoldgico princi-
palmente bajo la perspecliva psicolégica, 1o que permite funda-
mentar el proceso de aprendizaje presente cn toda practica

docente.



El programa teorias del aprendizaje presenta diferen-
tes enfoques tedricos en torno al aprendizaje como son: el
conductismo clésico, y el neoconductismo, el cognoscitivismo,
la teorfia de la Gestalt, la teoria psicogenética, etc.; lo
cual le permitird explicarse el procese de aprendizaje desde

diferentes enfogues tebrico-metodolbpicos.

Es importante mencionsr que los contenidos del progra-
ma guardan una relacidn copn los contenidos propucstos en los
programas que sc  cursan  paralelamente en el semestre, sin
embargo c¢sta integrucidn depende en bucna medida del trabajo
que se realive en el valler integrador, y é&ste la mayoria

de las veces no se Yleva z cabo.

El programa Teorias del Aprendizaje tiene como princi-
pal propbsito "..generar en el estudiante uma actitud critica
ante su practies docento ca 1o velerence a su labor en el
proceso de  aprendizuaje, para que determine si es necesario
resrientar su propia prictica docente de acuerdo con algunas

de las premisas tedricas estudiadas y de lo que en ella suce-

de..." (73)

(73) U.P.N., Guia de trabajo del programa Teorias del aprendi-
zaje, p. 1.
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Partiendo de los propdsitos del curso, en el
plan de estudios se refleja tedricamente una concepcibn  de
hombre transformador, con una actitud critica ante su propia
prdctica docente, ya que a Lravés de su formacibn se pretende
que recupere sus experiencias docentes y reflexione sobre
las mismas a partir de los concenidos tebdricos del cursos
esto con la idea de cuestionar la propia expericncia y abrir
nuevas interrogantes a 1la teoria en un proceso dialéetico.
Por eso se pide que ol alumne que asiste a tomar los cursos

seu un docente cun wijercicio.

Lo anterior permite rvescatar el concepre implicite
de aprendizaje decl curse, el cual podria definirse como un

proceso dindmico, doade s

recuperan experiencias anteriores
y a partir de las mismas ue inicia la reflexidn y transferma-
cién del conocimiento; por lo tanto el concepto de aprendizaje
implicito supone unproceso dialéctico en el que el sujeto
incorpora elementos ledbricos a su préctica y a la vez recupera

elementos de su prictica para enriquecer su teoria.

4.,3. LA GULA DF TRABAJO Y LA ANTOLOGIA. INSTRUMENTOS DE TRABA

JO DEL ALUMNO.

Para lograr su propbésito y objetives, este programa
se apoya en dos materiales biisicos que el alumno debe tener

en sus manos antes de iniciar el cuerpo: una guia de trabajo
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y una zntologia.

- Lla gula de trabajo:

Tiene el propdsito de orientar =zl estudisnte sobre

ta metodologia de trabejo del curso, las actividedes a desarro-

llar con respecto al contenido de los textos 4 1 antologiea
y las formus de evalescidbn vy auwwoevalunacidn., De esta manera

s¢ intenta que el alumne realice sus estudivs o1 fermoe siste-

mdtica, tanto de moubeva ndividual fuera del aulae cons prupal.

la gula de trabajo en este caso, comprende una presen-
tacibn al curso "Teorias del apremdizaje", sefialando la formn
de trabesjar en la modalidad semiescoelavizada; fa estructura
del programa del curso: los contenidos teriticoz 3 las activida-
des didicticas y les formas de evaluacidn. Tanbién contiene
una gula para estudizr los contenidos de ceda unidad v sug

-criterios de autoevaluacidn,

Como se menciond anteriormente esie ipstruniento  de
trabajo le vz marcendo criterios al estudisnte de autoevalua-—
¢idi, los cwales represcntan und sintesis de los contenidos
tebricos trabajados en los textos de lo sntologis; esta sinte~
sis debe contrsstarse con las sintesis que clobore el alumno

y sugerir los ajustes que se consideren pertinentes.
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Sip  embargoe se le aclare gue no es necesario gue
se apegue al contenido de autoovaluvacidn que rarce la peiag

agui es impertaunte mencionar que csta sintesis avteevaluativa

puede represcntar une liritente en el aprendizaje el Glunrc,
porque le puede jumpedir desarrcilar su propie sintesis, reara-
duciendo (nicanente el contenide cutoevaluativoe que viene

en la gula,

Ambus  materiales, lao cufs de troboie v la antolegla

son indispensables y se cosplementan uno con otro an ¢l proceso

de aprendizaj gue se hg venido mencieasando en el sistena

semiescolarizado.

Ta gula va marcando el logre de los contenidos vy
objetivos en un ticmpe determinade, counsiderando la duracion
del semestre, sin embareo apegarse o este ritmo rigidazente,
puede limitar el procese de trahajio del grupo y no tomarlo
1

en cunenta por respeter los tCilermpos que maree la gu

a de traeba-

jo.

- la antologia del curso.

En lo que se reficre a3 lu antolegla del curso Teorias
e

del aprendizaje, ésta representa una ceomplicacién de diferentes

textos, entre los que hay articulos, enssyos, investigaciones,

enfoques de distintos autores tapnto nacionales core exLranjeros.
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Los textos contenidos en la antologia estin clasificados para
trabajarse par unidad y temas; en cada unidad hay una selec-
cidn ‘de textos destinsdos a rcubrir determinados temas y al
logro de los objerivos del programa. En coda unidad hay una
breve explicacidén de cada texto y para que contenido temitico

sirve.

Para la Upidad 1, hay una scleccidn de once documentos
de diferentes autores, los primeros seis textos proporcionan
un panorama general sobre las teorfas clisicas del conocimien—
to; el racionalismo y el empiriswmo, y 2 partir de la revision
de las mismas, se problematiza lo relacidn del aprendizaje

con el conocimiento.

Cuatro textos analizan las constantes: sujeto, objeto,
relacidn sujeto-objeto y contexto en el aprendizaje; las cuales
intervienen en el proceso, revisando la interrelacidn de los
.aspectos bhioldgico, psicolégico y social que confluyen en

el fendbmenn aprendizaje.

Un &ltimo texto se presenta dando una integracldn
de los distintos factores gque intervienem en el proceso de

apreadizaje y snus conslantes.

Las lecturas debeu efectuarse como lo especifica

la guia de trabajv, de manera que cada semana se tienen que
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realizar deterninade ualmero de lecturas v sintesis de los

textos correspondicntes a ta unidad.

Para la Unidad 11, vienen siete textos de difercntes
auteres que expenen su particular punto de vista sobre las
teorfias conductuales, cognitivaes y psicogenéticas, los autores
que las represenptan y sus implicaciones en el aprendizaje.
Cada teorfa supone un teau, destinandose de uno a tves textos

para cuda teovia,

Lo Jectura y sintesis de estos textos lleva a compren-
der cada uno de los enfoques tedricos y perwite explicar cbdmo
cada uno concibe al aprendizaje en relacidn a las coastantes;
sujeto, objeto, relacibn sujeto-objeto y contexto y la concep-

‘e .
cion que haga de éstas.

Para la Unidad I[11, se preseantan ocho textos de dife~
rentes autores, loc cuales a partirv del enfoque fileséfico
y psicoldgice oburdan al oaprendizaje escolar-emsefanza, pary
tener elementos tedricaos que cariquezcan la labor docente;
con ello se intentan establecer las relaciones que guardan
el apiendizaje, Lla ensefianza y sv evelucidn institucional.
Para de esta wanera comprender como conciben al aprendizaje
escolar dichas corrientes; el papel del waestro, el aprendiza-~
je de! elumne, los contevidos, analizar cada una de las cons-

tantes y su dindmica e identificar aspectes relevantes para
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vincularlos al aprendizaje escolar,

Fn 1a Unidad IV y fOliime se presentan siete rextos,
los cuales representan cxperiencias  educativas  concretas,
para apartir del andlisis de los ':ismos determinar ta relacidn
tearia-prictica docente, como blevor la teoria gue se ha venida
revigsande a3 lo largo de las unidades anterisres a la practi-
ca councreta. Tembién estos textos permiten apalizar las impli-

tantes de 1a teeria a la realided educativa

caciones y 1i

¥y la ovperctivizacidn en la prdciica cucolav,

Eu cuanto nl contenida de los textos y su vianculngidn
con el programa, é&stos cubren Jos ccntenidos temdticos, lo
que hace que el alumno pueda comparar les plantearmicntos de
diferentes gsutores y tener an panporama mas amplio sohre el
temd. Sin embaryge ean le practice, ¢! nonte de lecturas gue
se¢ solicita al alumno resuita eoxcesive, sin considerar 1la
cantidad de lecturas que paralelameste debe realizar en los
Lres cursos mz’xs,quu toma en el mismo semestre de la licenciatu~-

ra y las cargas de trabajo como docente en ejercicio.

La anLulogiu. de Teorias del aprendizaje, tiene un
total de 450 paginas a cubrir por el estudiante, donde en
algunas unidades se encuentra que la cargas de lecturas por
semanas es hasta de 80 pApinas para leer y sintetizar en un

s0lo curso.
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Los textos que propone 1la antologia son acordes a
los objetives que se propore el programa de teorias del apren-—
dizaje, sin enbargo cxisten algunus aspectos que podrian mejo-
rarse por ejemplosomitir aguellos textos que resultan vepetiti-
vos de conceprtos; el orden en que se presentan algunos Lextos
en la antelogia y en la guia de trabajo, los cuales deben
incivirse posteriormente, por ejemplo: el texto de “Aprendi-
zaje y educzcién” de Fermoso FEstébanes que habla del aprendi-
zaje en el contexto de Ia educacidn esth incluido anves del
texto de "Apremdizuaje como fendmeno bioldgice" de  Alfredo

Ardila,

Asimismo, sugeriria la lectura de asutores directos
y no interprevaciones de otros autores, como es el caso de
la teoria psicopenftica, que no vienen textos originales de
Piager, sino diversas interpretociones que restan creatividad
al alumno, ya que se le proporcionan de manera digerida muchas
conclusiones ¢ interpretaciones gue &1 podria elaborar,

Dicha antologia rewne un totval de 32 textos, los
cuales el alumno lee, sintetiza y confronta con su préctica
cotidiena a lo large del scmestre; y representan las lecturas

miniuas de trabajo durante cl desarrollo del curso.
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4.4, MODALIDAD DE TRABAID FEN EL SISTEMA SEMIESCOIARIZADO.

En cuanto a la modalidad de trabajo pars ¢l desarrollo
de este curso "Teorias del aprendizaje™, como ya se¢ menciond
en la explicacién que sc hizo de la licenciatura, es la misma

para todos los cursos y presenta (res momentos de aprendizaje.

El primer mwomento es el trabaju individual, donde
los estudiantes hacen lectura de los texteos del curse cn forma
personal y a nivel extra-clase, elaborando un resumen y corclu-

siones y adquiriende uvna posicidn propia ante los mismas,

El segundo momerto es el trabajo de grupo realizado
en sesiones semanarias obligatorias dentro de la institucido,
daonde se revisan las sintesis realizadas durante o! rtrabajo
individual, intercambiando punto de viste y oxperiencias.
Estas asesorlas grupales con la guia de un asesor sc realizan
umg vez a la semana en horario sabatino de una hora y media

de duracidn,

El tercer momento es el taller integrador que se
debe realizar en tres sesiones wblipatorias por curso, con
la participacidén de los cuatro asesores de los cursos del
semestre, para de esta manera lograr la aplicacién de los
conocimientos, el anflisis de los problemas de la vida escolar

y la vinculacibn de los contenidos con su exveriencia docente.
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El sistema semiescolarizado no ircluve asescorias

individuales extras, =olou en ¢l caso que ¢! alumno lo solicite.

"TEORIAS DEL APRENDIZAJEY.

4.5. ESTRUCTURA DE

la estrucrure del progruma de cste curso estd integris-
da por los sigulentes compunetites: objetives, unidades y conte=~
nidos tematices, metodologia §y actividades diddcticas, foraas

de evaluacidn.

4.5.1. Objetives del programa:

El programe del curso estd integrade por un ohjetivo

general y un objetive para cade unidad de aprendizcje.

El objetive geveral que busca el curso, es que el
estudiante analice las teorias del aprendizaje mds representa-
tivas en la actualidad que propercionsn ura explicacién al
procesu de aprendizsje escolor, le cual le permitird tundamen-
‘tar y reconsiderar las acciones que se llevan a cabo en el

aula.

los objetivos por unidad estén definidos como los
aprendizajes que s¢ intentan propiciar durante el desarrolloe
del curso. o cusl refleja varios productos parciales que

se van a desarrollar & lo large del curse y s¢ integran en



un producto final o resultado de aprendizaje que se refleja
al interior de la prictica cotidiana concreta, donde se vincu-
len los enfoques teficos que explican al aprendizaje y su
aplicacién, para asi rectificar sobre la misma préctice, enri-

quecer 1a practica con la teoria.

lo anterier signitfica que dicho programa no cae en
la clasificacidén de cartas descriptivas donde subyace unRa
concepcidn de aprendizaje mecAnica y una instrumentacion diddc-
tica aplicable universalmente, a una especificacidn de objeti=
vos a cubrir, un mancjo de cenductas observables vy manipula-

bles, sin tomar en cuenta las particularidades de cada grupo.

Algunos teébdricos, como Angel Diaz Barriga, consideran
inadecuado "...el modelo de cartas descriptivas como formas
de prograiaes escelares, dade 4que amiten toda una serie de
andlisis en relacidn al plan de estudios, al problema del

contenido y a las condiciones psicosociales que afectan al

aprendizaje...” (74)

Por el contrario, en lo que respecta a este programa,

los objetivos van marcande los aprendizajes a lograr, pero

(74) Angel Diaz B., Op. cit., p. 8.



reniendo como eje a3l contenidou tedrico para asi recontrastar
con fa précrica docente, v de¢ esta manera le permite al profe-
sor tener presentes los centenidos y el aprendizaje grupal
(mevodologia, estrategias didlcticas), gue van nas alla del

logro de los objietivos.

be esta maners leos objevivos rveflejan una seric de
productos purecisies gque se eladoran durante el semestre, inta-
arandoese en un producto final, guc bSuscs promover capacidades
de comprensidn, reflexidbn, andlisis, sintesis y aplicacidn
de los caenocimientes sobre las diferentes teorias del aprendi-

zaje y su aplicacidn a la prictica doconte.

4.5.2. Unidades v contenidos temfticos:

El proprama se compone de cuatro unidades y cadas
ung presenta los contenidos tematicos que de manera especi-

fica se alarcan. Se mencionsn 1las ideas fundsmentales de

cada und de ellas,

UNIDAD I

Comprende la dindmica del proceso de aprendizaje,
gs! como los factores que hacerposible el mismo, 8 partir
del estudie de las disciplinas psicoldgicas que conceptualizan

al aprendizaje come un proceso biolbgico, psicolégico y social.



UNIDAD II

Analiza la explicacidn que dan al proceso de aprendi-
zaje las teorias conductistas, cognoscitivista y psicogenéti-
cas, a partir de la conceptualizacidn que coda una de estas
corrientes ofrecen a las constantes sujeto, ohjeto, relacidn

sujeto-objeto y contexto, en dicho proceso.

UNIDAD IIX

Reflexiona sobre el aprendizaje escolar a partir
del anidlisis y explicaciones que las teorias conductistas,
cognoscitivistas y psicogenéticas ofrecen al proceso de apren-
dizaje concretamente en la escuela, y conceptualizar asi tanto
al aprendizaje como a las constantes mencionadas en las unida-

des anteriores.

UNIDAD IV

Relaciona a las teorias del aprendizaje con la préc-
tica docente a partir de experiencias educativas concretas.
Para ello retoma los clementos de aprendizaje que se concep-
tualizaron en las unidodes snteviores y se destacan las formas
en que se presentan concretanente. Ei docente a su vez las
contrasta con su practica actusl, al cdmo se aprende, a leos

contenidos de aprendizaje y a su papel como docente.

R



A lo larye de todu ol programa estd presente como
idea central la practice docente, de tal panera que el andlisis
de cada une do los contenidus se remite constanternente a esta

idea con el propdsito d que los alucnos udq.uiernn senticdo
v puedan llevar dichos elementos a la reflexidn de la propia
practica docente. I+ deduccidn que puarte de la generalidad
@ la particularided tambido se wbseiva en la organizoacion
de los contenidos, on la medida en que parte de contextualizar
el aprendizaje desde un cuntextu general {su Laoule proceso
biopstco-svcial} para despubs anatizarle desde el aspecto
psicolbyico, en sus diversos eunfoyues (conductistas, cognosci-
tiva, psicogenética),. Los conocimientes que acumulativamente
va conformando una estructura de contenido asi dispuesta,
permite paulatinamente contrastar y comparar cada uno de los
enfoques tanto en  sus planteamlentos tedricos particulares

como en la forma en quc se vern plasmados en la préctica.



"EL PROGRAMA TEORIAS DEL APRENDIZAJE"



UNIDAD I1:

OBJEYIVO:
psiculégicas;
dicho proceso.

LAS TEOR1AS PSICOLOGLCAS DEL APRENDIZAJE

El estudiante comprenderd la explicacién que ofrecen al proceso de aprendizaje algunas teorfas
a partir de ls conceptualizecién que lus mismas ofrecen a las constantes

que intervicnen en

CONTENIDO

ESTRATEGIA  DIDACTICA

BIBLIOGRAFTA

1. Las teorias conductuales.

2. las teorfas cognitivas,

~ Lectura y andlisis de textos,
Conceptualizacidn de las conston
tes del procesn dv apreandizaje.

- Elaboracidn de una redaceida ~ -
donde se explique la dindmica do
lag constantes en el procese  do
aprendizaje (elaciones),

- Explicacidn de c¢hmo la corrinnte
conductunl concibe al oprendiza jo,

~Lectura y andlisis de textous,
Conceptualizacsdén de lus cous
tantes del proceso de aprendi
zaje.

redaceidin

L dindmica
en vl proce

- Elaboractdn de una
donde gse expliguc
de las constantes
s0 de aprendizaije

- Explicacidn de ¢dmo la correien

te cognitiva concibie el apren-
dizaje,

(celactones).

Horris Lo Bigge.  "iCdmo desceiben of
procesa de aprenadizajo las dos L --
lias de teorios rum(-::,;;m.'m(w:; et

aprendiza jv""
ria
figxica,

Tralia:

Letawt €.
o tondicauin

Leland €,

selutrza
"

Swen

ento

frper .nll

Swenson, el _apron-
Buenos Al Favdus,
(O R O L I SN

ancta I ﬂ()ﬂll()lr"e vicotich
orraine MeCune. oRtupciunes
cognitivas del aprendizaje” - -

¥oolfolk vy Meolich -
Cune. Paicolopla de

plulosull

Anita K.
Lorrayae
1a Fdurcar




UNIDAD II: LAS TEORIAS PSICOLOGICAS DEL APRENBIZAJE (Hoja 2)

CONTENIDG

ESTRATEGIA  DIDACTICA

BIRLIOGRAFIA

3. El enfoque psicogenético

~ lectura y andlisis de textos.

- Conceptualizacidn de las cong

tantes del proceso de apremdi
zaje.

- Elaboracidn de una redaccidn

donde st explique la dindmica
de las constantes en el proce

so de aprendizaje (relaciones).

- Explicacidn de cémo el enfoque
psicogenético concibe al apren

dizaje.

- Elaboracidn de un cuadro de

doble entrada; coerrientes/
constantes para identificar
semejanzas y diferencias -
eptre las corrientes,

- Explicacion de chmo cada una

de las corrientes estudiadas
conciben el aprendizaje en -
funcidn a la conceptualiza--
cifn que brindan a cada umna
de las constantes del proce-
so de aprendizaje.

Anita E. Woolfolk. y Ricolich Lorraine
HeCune.  "Una teorfa global sobre el -
pensamiento.  La ubra de Plaget". Ani-
ta B, Woolfolk y Nicolich Lorraine - -
MeCune.  Psicotopis de la educacldn -

po 59-63,

Leland G, Swenson.  “Jean Piaget: una
reorie maduracional-cognitiva'

letand € Swonson.  Teorfa del apren-
dizaje. Bucnos Adires, Poldos, 1984,
f. 185-307,

F.G. Richmond. "“Algunos concepros -
tedricos fundamentales de la Psicolo-
gia de Jean Prager™. P.G. Richmond.
ma_Piag Madrid, Funda
91-104.

Fstela Ruiz larcaguivel. “Reflexiones
en torno a tas Teorios dei Apremlizaje”
Perfides Fiuco Mexico, CISE-USAM,
No, 2 Julio - Septienbre, U873,
pe 22445,




UNIDAD LII: EL APRENDIZAJE ESCOLAR

OBJETIVO: El estudiante reflexionard sobre el aprendizaje escolar, a partir del andlisis de las explicacLones
que algunas teorias psicolégicas ofrecen a este proceso.

CONTENIDO

ESTRATFGEA DIDACTICA

BIBLIDCRARTA

1. El aprendizaje escolar.

2. El aprendizaje esecalar
desde el punto de vista
de lo teoria conductual.

[

1

Descripeidn de como el docente
concibe el aprendizaje escoelar,
y cbmo conceptualiza las cons-
tantes de dicho proceso,

lectura y andlisis de Uextus -
para identificar los plantea--
mientos centrajes del aulos.

Elabaracidn de una conclusidn
acerca de lo que el sutor vx-
plica sobre aprendizaje esco~
lar.

Explicitar la relacidn que exigy
te entre el proceso de aprends-
zaje escolar y la enseianza.

Lectura v andlisis de textos -
identificando los planteamientos
centrales del auvtor y aquellus -
que sean sipnificativos para su
labor doucente.

Explicitacién de las constantes
del procese de aprendizaje v la
dindmna que presshial e oo
mISHo .

Elaboraciée de una redaccidn en
donde sp explicite cémoe las teq
rias conductuales explican el -
aprendizaje eacqglar,

Jupn Velval, "La formacian de conng -
mientos y el aprendizaje oscobor,
CLonncnmientio on g

JORG,

B.¥. Skinner. Tecoulupia de la enso-
fanza.  Barcelona, labor, 1976,
p. 17-42 y 125-151.

B.F.Skinner. "El manejo de contingen
cias en el saidn de clases”. Sidney
Y. Pijou ¢ Fiy Rayek. Andlisis conduc-
tual aplicady a la instruccidn. México,
Tritlas, 1980, p. 31-42,




UNIDAD 111

EL APRENDIZAJE ESCOLAR

(loja 2)

CONTENIDO

ESTRATEGIA DIDACTICA

BIBLIOCRAFEA

3.

o~

El aprendizaje escolar
desde el punto de vig
ta de la teorfa cogni
tiva.

El aprendizaje escolar
desde el punto de vis~
ta de 1a toerfa paice-
genética.

[

andlisis de textos idep
tificando los plantcamientos cen-
trales de los autores y aquellos
que sean significarivos para su -
Labor docente,

Lectura y

Explicitacién de los constantes -
del process de aprendizaje y la
dindmica quu presentan on el os-
mo,

Elaboracidn de una redaceidn don-
de se explicite chmo tias teorias
cognitivas explican el aprendizu-
Je escolar,

Lectura y andlisis de textos iden
tificando los planreamientos cen-
trales de los autores y aguellos
que sean significativos para  su
lnbor docente,

Explicitacibn de los constontes -
del proceso de aprendizaje y la -
dindmica que presentan en el miswo,

Elaboracidn de una redaccidn donde
ae explicite ¢dmo las teorins pai-
cogendticas vxplican ol aprend:za-
je escolar,

Eloboracidn de un cuadro compara~
tive de los auvores revisados, in
cluyendo su descripeidn y coneep-
tunlizacidn de las consvanves del
proceso de aprendiza jo.

David P. Ausubel y otros. "Significa

do y aprendizaje signiticative”.

Bavid Po Ausubel § otens. Psicolopin

Fducat iva: un punto de vista cagnusci-
tive. México, Eriflas, VOB o0 46-71,

Leland €, Swensun "Marsa Hontessor
unt teorla ocogmiliva sonsorinm-—--

triz"s Leland Swewson.
aprendizgje,  Buenos Asres

TUHG, g, 154-162,

1 — 4 . .y 3 .o
Secretaria de Fducocidn Piablica,
Propuesta para el aprembiza jo de In -

len ti, México, Dircccidn de
I u ooinl, VORI, u. 26h-41.
Constance Xamii, "Principios pedapéd-

dir ta Teorin de Pra-
Hilvon Schwehed y Riph.
ula. Bucnos Aires, - -
p. 247-307.

w1t os derivade
gl!L".

dtica Docen

1 Uedaan-

dontsercat Moreno "Probley

Montstrial doeions. La




UNIDAD IIT: EL APRENDIZAJE ESCOLAR

(Hoja 3)

CONTENIDO

ESTRATEGLA DIDACTICA

BIBLIOGRAFTA

- Andlisis del cuadro anterior para
identificar semejanzas y diferen-
cias entre los autures.

Confrontacién de su descripcidn -
con las proporcionadas por cada
uro de los autores con elfin de
identificar con cudl de ellos po-
dria ubicarla o cudl le propercin
na mds elementos para enciquecer—
la segin su labor.

- Elaboracidén de una redoccibn en -
donde explique las diferencias -
que cxisten entre las explicacio-
nes psicoldgicas del aprendiczaje
en las unidades [1 v I1I.



UNIDAD IV: EXPERIENCIAS EDUCATIVAS BASADAS EN TEORIAS DEL APRENDIZAJE

OBJETIVO;  El estudinnte comprenderd lu relacién veoria del aprendizaje-précticn docente, con hase en la
identificacién de cébmo algunon elementos de la teoris se expresan en Ya prictica, y las consecuenciss que
conkleva on ¢l desarrollo de la personalidud del niilo la concopeidn de aprendizaje en que se fundamente una

prictica educativa.

BYBLIOCRAF 1A

CONTENIDO ESTRATEGIA DIDACTICA
i+ Las implicaciones do la - lectura y andlisis de textos {dentp
teorfa en la préctica. ficando planteamientos de Jous ayto-

res en lo que se refrere a ta - - -
implicactdn teoria-practica,

- Elaboracidn do upa redaccién donde
a¢ observe la problemitica que ~ -
implica llevar la teorfa o ln pric
tica,

2. La teoria y le prictica, ~ Descripcidn de una clase.

- Andlisis do In clase porn wden-
tiffcar los papeles alumna, -
maeatro, contenidos, contesto y
sccuencin de actividades,

~lectura y andlisls de exporien-
cias educavives pora tdentifi--
car el papel del alumno, maces—-
tra, contenido y teorfa psicold
gica en 1o cunl sg systenta,

Recha Devreies, "o dntegracidn educ
cional de la teorin de Praget (consi-
deraciones afectivas, seciomorales y
cognitivas e Ja practica)” en: Pague-
te del autor Jean Piraget,  Documento-

de prabaje,  México, UPN, Tund,

Jotn S, Brubacher.  “Teorfa v Précti-
ca's John S Brutacher, Filosot{ag
________ Méxiro,
Leteas SOAL o4, p. 2o-29,

Sidney W, Brjou, "o que la psicolu-
gl puede ofreeer hov g ko educacidn'
Sidney W, Bujou y By Raker.  Andii--
sin conductual apiicodo o Yta st -
elbn, Moxseo, Troltan, 1050,

e 19-29,

Co Hren y otros, "o escuclo primirs

de La Learning Vil fage,

Roger Ulrich v elvos. Control de s
N ~

Mt I

e L4175,

Trillos, 19

L. Ketsth Miller vy Richard Schneider.
"Wau de un sistema de fichas en ol pro
yocto Head Start™. Roger Hirich y  —-
otros. Control de 1n condugta humana.
Val, 3, Miéxico, ¥Veillas, 197%,

pe 100-112,




UNIDAD 1V: EXPERIENCIAS EDUCATIVAS BASADAS EN TEORTAS DEL APRENDTZAJE (Hojo 2)

CONTEN1IDO

ESTRATEGIA DIDACTICA

RIBLIOGRAFTA

- Explicacién de cémo algunos clemen
tos de la teorfa se expresan en la
préctica,

- Valoracidn tedrica de las experien
cias.

- Andlisis de 1a descripcitn de la -
clese e identiticacion de semejan-
2as y diferencias con las expericn
tias presentadas.

- Valoracidn tedrica de la descrip--
cibn de la clase.

Maria Dolores Busquets y Nesca Groau,
"Un aprendizsje operatorio: intereses -
y Llibertad”. Montserrat Murene,  La

pedagogts operatoria. Barcedona, Taifa,
19873, po 287-446,

Xesca Geay, MAprender sipuiendo a0 - -

Fraget”, Huatsueoral Moien fa pedigo-
Bareclona., Taia, 1983,

ala _ope
v 313
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4.5.3 lLa Metodologia del curso y las Actividades de Aprendizaje.

Para aproximarse el estudio critico de las teorias
del aprendizaje, 1la metodologia de este curso determina
categorias de andlisis como: sujeto, objeto, relacidn sujeto-
objeto y contexto; con ello se¢ intenta derivar posteriormente
la problemdtica de Ja relacidn sujeto-objeto que subyace en
el proceso de aprendizaje, lo que significa la manera cono
¢l sujeto se acerca al objeto de conocimiento para apropirarse
de é1. De esta forma la metodologia propuesta vincula el

campo disciplinar con la teoria de¢ la ensefanza.

Uno de los documentos bisicos que es la guia de
trabajo del curso, indica lo siguiente respecto a la metodolo-
gia del programa:

La constante ...sujoeto se debe considerar;
al que aprende, esto es, al iadividuo que
actua para apropiarse de un determinado

conocimiento. Individuo que se expresa
como una totalidad en donde se refleijan
sus aspectos bioldgicas, psicoldgicos,

sociales e histdricos.

La constante objeto estd referida al conoci-
miento o aprendizaje que el sujeto puede
adquirir como producto de se relacidn con
el medio. Estus conocimientos abarcan
un amplio espectro, que puede ir desde
algunus e¢ventos particulares, hasta la
adquisicion de hidbitos y actitudes, inclu-
yendo los valores, las normas las
costumbres de la sociedad en que sc¢ desen-
vuelve el individuo.

La constante reclacién sujeto-chjete, surge
a partir de la forma en que tanto sujeto
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como  ob jeto se  aproximan, relacidn  que
es conceptualtizada desde varios puntos
de vista segin la teoria que la explique.

La constante contexte hace referencia a
la  situacién o situationes en donde se
lleva a cabo el aprendizaje, haciendo
hincapie en las condiciones anmbilentales
prescates en la relacidn sujeto~objeto..."(75)

A partir de Yas constantes antes mencionadas, el
alumne explica cdédmo son conceptualizadas cada una de ellas
por las corrientes mds representativas dentro del dmbito
educative actual v que son: la conductista, la cognoscitivista
y 1a psicogenética; y de esta mancra identificar la explicaciodn

que da cada una al aprendizaje, asi como sus diferencias,.

Después de trabajar estas explicacienes a aivel
.teérico sobre el proceso de conocimiento, se revisan algunos
documentos que sefalan el aprendizaje escolar, el papel del
docente, el aprendizaje del alumno, los contenidos y su manejo

seglin cada corriente psicoldégica snalizada con anterioridad,

Con base en los supuestos tedrico-metodoldgicos que
revisa el alumno, se contrasta la rcalidad docente que vive

cada quien, destacando tanto la concepcidn de aprendizaje

(75) U.P.N., Gujia de Trabajo del curso "Teorfias del Aprendi-
zaje. p. 24.
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con gue opera su prictica docente, como el manejo instrumental
ep que deriva la misma, segln la institucidn (contexto) en
que se realiza. Estas reflexiones criticas, prectenden que

el alumno reoriente su prictica docente.

De esta manera el alumno vincula la teoria-prdctica

y ve la utilidad que representa para el docente. Bl conoci-
miente de Ias teorias del aprendizaje, asi como la razdén por
la que osta materis se ancluye dentru del plan de estudios.

En lo que respecta a las tdonicas, estrategias o
situaciones de aprendizaje, el programa del curso establece
una serie de actividades a desarrollar por parte del estudiante

docente, por unidad y temas.

El programa marca situaciones de agprendizaje a
desarrollar para cada unidad desde el primer momento de
apertura del curso a través de actividades preliminares donde
se rescata como se organiza y se¢ ha venido desarrollando una
actividad docente; posteriormente se le pide al alumno elabore
sintesis individuales, para que en pequedios grupos y en
plenaria se discuta la sintesis y se unifiquen contenidos.
Y por dlvimo enforma individual se reorganice el trabajo final

para una presentacidn por escrito de dicha sintesis.



- 139 -

Las situaciones de aprendizaje generalmente solicitan
al alumno que haga lectura, comprenda, analice textos; elabore
resimenes, para confrontar ideas y pueda explicar situaciones

educativas, y llegar a conclusiones.

Para que el estudiante desarrolle estas actividades,
se le establecen una serie de idcas que tiene que desarrollar
4 nivel individual primero, las cuales estdn basadas en ideas
principales y en las categorias de andlisis que se mencionaron

en la metodologia de trabajo.

"Estas actividades o momentos, permiten al alumno

una mayor participacidén en su prepio proceso de aprendizaje,
.ya que le brindan 1a oportunidad de cuestiopar su esquema
referencial, a la vez que reflejan mayor profundidad en 1la,

comprensién de la realidad". (76)
4.5.4 La Evaluacidn del Aprendizaje.

En lo que respecta a la evaluacidén del aprendizaje
que plantea el programa de este curso, se establecen dos
dimensiones: por un lado se hubla de una autoevaluacidn vy

por otro lado de la evaluacidén que lleva el asesor grupal

(76) O0Ofelia, Eusse. "La instrumentacibén diddctica del trabajo
en el aula™. p. 15.
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durante el proceso y al final del curso.

lLa propuesta de evaluacidn de este cursoc se cntiende
como un proceso permanente, donde se toman en cuenta tdanto
los procesos como los productos; la cual se diripe tanto a
los participantes como a otras personas corresponsables del

preoceso, que en cste casoe son los asesores grupales.

Estas propucsta de evoluacién se conceptualiza come
un procesps, registrando procesos y resultades, pero con un
enfogque de cardcter formativo, "...e)l término evaluacidn
formativa se refiere a aquella evaluacién que tiene como
propésite cl suministro de la informacién que conduce a la
modificacién v continuo mejoramiento de la unidad que sge estd

evaluande”. (77)

El programa del curso menciona que estas actividades
de evaluacidén permitirdn retroalimentar el proceso de aprendi-
zaje del alumno, para de esta manera )legar a una evaluacidn

del producte o sumativa.

La evaluacibén sumativa es aquella que se realiza

al término del curso con el propésito de emitir juicios sobre

(77) Clifton Chadwick. "Evaluacién educacionazl". p. 166,



los resultados logrados y determinar la calificacibén y acredi-
tacién del curso. Esto significa que en este curse, el
promedio de las dos calificaciones, tanto de Ja evaluacidn
formativa que emite el asesor como de la sumativa serd la

calificacidn final aprobatoria o no del curso.

"En el caso de no obtepser calificacién aprobatoria
en la evaluacidén del asesor, el estudiante repetird ¢l curso.
Si no obtiene calificucién aprobatorie en la  cvaluacidn
sumaria. podrd presentar otro coxarmen en los siguientes

periodos de cvaluaciones sumarias". (78)

El problema de esta forma de evaluacidn propuesta
.en el programa, es que no hay claridad del papel del asesor
grupal en todo el proceso, y se presta a una conlusion de
conceptos de evaluacidn, conduciendo al asesor a perder de
vista el cardcter formativo de la evaluacidn, en el sentido

de retroalimentar el proceso mismo de aprendizaje y so incline

a calificar a los alumnos, para ai final svlo ewmitdr du
promedio que acredita ¢ no al alumno, aunado a la concepcién
que maneja de evaluacién, y que por general se maneja la

evaluacién como sindnime de medicidn.

(78) U.P.H. Plan de Estudios '85.



Ahora bhien, el apartado de evaluacién que mancja
el programa, establece un desiinde entre lo que es la evalua-
cién y acreditacidén, resaltando la importancia que tienc el
proceso formativo; bhabla de la evalvacidén come wun proceso
que se presenta en tode momento del curso, ya que el estudiante
tiene la oportunidad de reflexionar sobre su propio proceso
de aprendizaje. Y deslinda como etapa final la acreditacidn

del curso.

En lo que taca a le autsevaluacidn, el proprama
establece criterios especificos pars el estudiante, para que
evalue su propio procese de aprendizaje.  Se anexa en la guia
de trabajo un resumen de los contenidos por unidad, el cual
sirve al estudiante para compararlo con la sinfesis que &l
elabura o  nivel iandavidual, y de esta mancra realice su
autoevaluacion, buscando que scu sintesis se acerque lo mas

posible & 1o que se le propone.

lie evaiuacion pianteada per el programa dei curso,
intenta que el alumno se involucre en su propio proceso de
aprendizaje y asl desarrolle la capacidad de autoevaluacidn
de su propire avance y scbre la marcha identifique y modifique
su proceso; solo que el programa nu aclara entonces cual seria
la estrategia que desarrollaria el asesor grupal en esta forma
de evaluar, 1 oque se puede prestar a que el asesor cambie

les fundamentos de la propuesta evaluativa y caiga en una
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medicidn-acreditacidn y se venga abajo la propuesta innovadora

del programa.

Todo esto, nos lleva a deslacar la conveniencia de
formar particularmente a fos profesores del sistema de manera
que se les clarifiquen teorfa y concepciones de evaluacidn
bajo los aportes de 1o diddctica, para de esta manera especi-
ficar las caracteristicas del rol del asesor de un sistenma

semiescolarizado que tiene caracteristicas muy particulares.



4.6, LA IMPLENEYTACION DEL

TEQ2IAS DEL A

upa sevie de refllexiopes

El presence

entd durante un serestre con ‘oS nrpsos

qué como dacente exper
de cwarenta alurnos <cada uno, al inplerentar el projrare de

Cv S o Wiln puede aryuienterse cue esto

reorias dai
constituye un sdle case v gue carece do¢ represeuntarivided,

Tos circunstenciuy e gue se deserrclid el jprograws supone

las constantes eo 1: Gue noruglaente se el trabaio

acedémico en Lo LLF v LTP'ed de San Luis Potesit cun el periodo
86 - 8%, de aht gquae ruchos de sus sefalamientos pucdern sev

vilidos para otra nateria grupos y asesores.

ANTECEDHEATES

£l curso s2 reatizéd dorante 1S sesiones yue tuyvieren

ar los slbados de cada sepena de lac 11:2C 2 las 14:20

hrs., dedicando una hora y treinte minutes a cedz grupos vy
las horas restanptes destindndolas & la rvevisiéon de trabdajo

o preparacién de sesianes grupales,

mentacidén del curse

La fornacidn previe a la  impl
recibida junte con otres sesor también de recidém ingreso,
fue realizada durante el primer sébado de enero, la cual cou-

» sistid en lo siguiente:



-. Recorride por toda la unided para cokocer las

instalaciones, & los derds emspleados v

gur trabajcban

en la universidad.

- Informacibdn wvenerul sobre el proyecto pedagdpico

de 1a UPN en lo que se vefiere a les licenciaturas gue ofrece,
a la especializacibén que sc ofrecla en esos momentes v e la

maestria en educacidn primaria.

- 8¢ nos proporciond un decuwmento fue contenis el
plan de estudios deo la licenciatura pars gque se leyera y  se
plantearan dudas sobre ¢! mismo.

-  En forme goveral y vaga se habld del popel del

asesor, de las formas de imparcvir las siones y de las formas

de evaluacidn que consistizn eon calificar con ascatas de 5

a lu en decluaics

- Posteriormente comentamos neestras dudas, las
cusles en ecse nmomento giraban en torno a la evaluacibn que
se nos indicabe ya que era donde la persona que nos estaba

informando cenbtro mas sus arzumlentos,

- Por Gltimo se nos informd que deberiamos comprar

ta antologls y la gula de trabajo.



UNIDAD I: LA

BATURALEZA DFEL APRENDIZAJE (Moje 2)

Contenido

Fstrategia diddctica

Riblioprafia

2 Fl aprendlzaje como
un proceso hlologi-

co, psicolbgica y -
social,

3 TFactores que inciden
en el aprendizaje.

1

lectura y anfilisis de textos, identifi~
cando planteamientos que caracterizan -
al aprendizaje como un procese hioldpi-
co, psicoldgico y wocial.

Lectura y anflisis de textos tlentifi-
cando plantearientos ceptrales,

Flaboracidn de catepsrias de anhlisis
constantes ope 1 proceso de aprendi-
§

zaje).

AnAlisis de la situacibn descrita con-
siderando los elementos tedricas-pric-
tices revisndos en la unidad.

Explicacibn de la nocidn de aprendiza-~
je.

Alfredo Ardilla y Carlos Horeno Benavi- —
des. "TL aprentizaje como fendmeno biold
gieo”.  Alfredo Ardillu y Carlos Moreno -
Beoon: A ,;uctus hmlumma e la memeria-
México, Trillas, 1982,

iderade a

Yerner Clrrel, "Bl apronder o

Ta tue de la psicolop . Werner COrrell-
ent Bl aprender,  Ha tona, Herder, —-

190, p. t1-10.

Gerard de Motpellicr. "la teoria det equi
Librio",  Paul Fraisae y Jean Plaget  ent
Aprendizaje vy Memoria, Puencs Alres, Pai-
dfos, 1972, ¢, 117 - 114,

Taba, "spr »mh/u e social y enltu-
'ul" Hilda Toha en i
iculu.  Buenos Adx
17/ 7.

Sara Poln. Digpubstico v trataniento de -
los problemas det aprendiviie.  foenos -
Vuova Viston, 1981, p. O - 4),

Alres,
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Be acuerde o lo onterier se purde alirror que no
existe al dnterior de 1o unidad ninguna formacion que de a
canocer al pueve asesor de rcontrats el proyecte podagduica

de la UPX: el plon y programas  de tes TEPEPES, ast como

la iastrumentacidn de los wismos en un sistens semiescolariza-

do.

AL temeyr ¢! primer contactoe con lus meterisles deo
trabajo (1a guia y la antoioeia) del curso, ¢! hacer la lecturs
de los mismos, surpgif ta primera dificeltad en la instrunenta-

, PN .
cion didictica; cOmo plapear

lectura vy el trabvoje de los
miswos en tan corte tiempe, awnndo & I nresiby que ia instituo-

cibn ejerce sobre ¢l asesor wsrupal, va que swpervisshe que

s¢ cumplicran ta fectura de los textes cue ge marcabpsn nor

seana .

Otro de los ontecedent gque se¢ pueden mencionar
y ‘que se¢ vivid desde e! inicie al iaterior de 1o unidad, orao
el interfs de los directivus en que se cubrieran los ovbjetivos
del programa y el unimero de lecturas, sia tomyr en cuenta

la forra de iwmplementac el progiramns y el ticwpo limitado para

trabajar tanto de parte del asesor como del slumno,

Los tewmas centrales que se traturen  en este curso
y que de alguna manera se hoan wceacionado en el apartado ante-

rior fueron: La waturaleza del aprendizuje; Las teorins psico-



logicas del aprendizaje; El aprendizaje escolar; las xperien~

oz basedas ern las tecrias dcl aprondis
i

cias oduyce aje.

4.6.1. Caracteristicas de los grepos donde sc iwplerentd el

CUrso.

l.us caracteristicas de los dos grupes de alumnos
dorde se compartié la esperiencia docente [ueron rescoladas
en las primecras sesiones del curso, donde sc trabajé simultdnea

mente el encuadre del programas.

Entre las carocteristicas aue se obtuvicrons e indi-
can: lugar de trabajo, nivel en ¢l que se encontraban ejercien=-
do la docencia, afos de cexperiencia docente vy merivns por

los cuales se encontraban cursande la licerctatura.

Se contd con la informacidn det 8L.25T ¢ sea 65 alum-
nos, del total (80 alumnos a los que se les solicitd el priser

dia de la ssezoria.

Entre las caracteristicas que’ se encontraron

estén:



Antiguedad de dos & 24 zios
Lugar de trabejo:
- San luis Potosi (Ciudad) 36.7%

~ En municipios retirados

de la Ciudad 47 &
- Ln ciudades retiradas -

hasta dos heras v tres

horas de la ciudad 7.6%
- Ng¢ coarestaran 14 .82

Motivos por los que se encontraban cursandep la licenciatura:

~ Superacién personal y re-

jorar su pricrica docente 53.29%
- Para elevar la calided de

la educacibn 14.8%

- Por superacidn econdmice 32.2%

De acuerde a las caracteristicas anteriores se puede
decir que éstas también influyeron cn la implemcntacidn del
curso "Teorias del aprendizaje", sin dejar de relacionarlas
con las dem&s que yo se hen mencicnado en las pdginas 27
28 en cuanto al funcienamiento académico-administrative de

la dinstituecién, las formas de contratacidn de los asesores

y su permancncias en la ipsrtitucidn, ctc.
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Estas caracteristicas que prescntan los glumnos influ-
yeron de alguna manera en la implementacién del curso en cuanto
a que algunos de los alumnos no asistian a las sesiones o
llegaban tarde, por la lejania de la unidad 241 con su lugar
de trabajo, por no contar con los medios de transporte adecua-
dos para trasladarse los sibados a las sesiones, y algunas
veces manifestaban que lo tenian que hacer desde und i1a antes
o emplear otros medios de transporte para peder llegar a las

asesorias.

En cuantoz log motivos por los que se encontrehan
cursando la licenciature, la mrayorie manifestba ue era por
superacidn personal o mnmejorar la practica docente; aunque
detrids de este interés existe una necesidad de mejorar su
situacién socio-econémica, ya que como se sabe uno de los
propbésitos por los que fué creada la UPN fué paura solucionar
las demandas salariales de los maestros en esos momentos de
‘cr‘isis econbmica, (+) las cuoles abn persisten, debido a los
bajos salarios que perciben, por lo que se puede decir, que
la situacidén no ha cambiade y que el docente ingresa a la
licenciatura con el desco de ascender el escalafén para perci-
bir wmejor salario. Obtener 1la licenrciatura es amejorar su
posicién econémica ya cadémica e inclusive posibilitar la

blisqueda de otros puestos administrativos.

(+) Ver marco de referencia
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4.6.2, El desarrollo de la metodoloniz del curso

La metodeloyia del curso que se desarrolld en sus
cuatroe unidades con sus respectivos contenidos temdticos se
planearon previamente conforne lo rarca la propuesta curricuiar
del prozrama. Y duracte su implementacidn se hicieron modifi-

caciones debidea diversas de tipe acedémico-adri-

nistrativo que s¢ presentarcn y al precese grensl, los ceales

2

se mencionerén Tas adelante.

La primera experiencia gue se tuve con los grupos,

fee en la prisera clase, donde se establecid el "Encuadre”

del programa, en el que se intentd que el grupe coneciera

y analizara los componentes U programa, as! cono los crite-

. st e ., . e a1 X Pl .
rios de evaluacidn que estariun presentes a lo large del curso.

. El "Encuadre" se realizd apoyindose cn la gula de
trabajo, la cual sele 3 & 4 alumneos cantaban cun ella. Por
lo que se ltes pidid a uslgunos voluntarios hacer la lectura
de Ya presentaciba, objietive gencral del curse, estructura

del mismo, contenidos, metadelozice, formas de evaluacidn que

en la qui la moyorio de los alumnes escucha-

vienen pla
ron simultineamente ta lectura apalizando el contenido o nivel

grupal.
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La carencia de la guia de trabajo asi cowo de la
antologia, materias de trabajo fundanentales desde el inicio
del curso, limitd el andlisis del programa y sus componentes,

ya que mas del 90% de los alumnos no contaban con ellos.

Se les explicdé la modalidad de trabsjo propia del
sistema sewmiescolarizado destacando las fases: de lecturae
individual sobre los textos marcades por unidad; después el
resunen sobre las leclturas per parte de cada alumno, las cucles
se basaban en los puntos que marcaba la guisz de trabajoi vy
por {ltimo el traer a la sesidén de los sébados el resumen
para discutirlo en equipo y en plenaria uwnificar criterios,

aclarar dudas y enriquecer el conocimiento.

Tanbién se les explicd que el procedimiente de evalua-
cibn se realizaria durante toda la ieplementacidén del curso.
Este aspecto se enfatizd por ser una de las primeras demandas
del grupo al inicilo del curso, indicandoles gque se haria perma-
nentementec tomando en cuenta los sigpuientes criterios: asisten-
cia, puntualidad, entrega de trabajos, participacibn, lecturas,

resfinenes y examenes.

En cuanto a la asistencia, puntualidad y examenes,
es importante aclarar que estos criterios wno vienen en 1la
guia de trabajo, pero la institucibn pide al asesor que los

tome en cuenta.
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Se les aclard que los trabajos que marcaba le guia
los podian entregar un sébado después de haber unificado crite-
rios, para que tuvieran tiempo de enriquecer su sintesis.
Ambos grupos estuvieron de acuerdo, manifestando que asi no

gentirian tanta presién.

El propbsito de reflexionar sobre 1la metodologia
del curso por unidades es por dar claridad de las limitantes
a las que nos enfrentamos tanto asesor grupal come alumhos,
ya que el prograws wmarca una aetodolopia particular con su

respectiva biblivgrafia para cads unidad.

Asi, en lo correspondiente a 1la Unidad 1 solo se
pudieron llevar o cabo en forma parcial los dos umomentos de
aprendizaje que marca la modalidad de trazbajo, debido a 1la
carencie de materiales {guis .y entotogia) por parte de 1la
mayoric de los alumnos, considerados materisles {iudispensatles

para trabajar ¢} curso.

Por ello no se rezlizaron las lecturas y sintesis
de los textos correspondientes a cada tema © nivel individual;
lo que repercul_i(‘»‘ en detrimento del trabajo grupsl durente
las seasiones de los sébsdos; ya gue sblo una minoria llegyaba

preparado para la discusiér y une gran payoris sin posibilidad

de argumentacidn.




Debido 8 esta carencia de textos durante la primera
uridad se condbind ia forma reixpositiva por parte de) ssesor,
con el trabajo yrupal a trovés de la inteqraridn de equipos
de trabajo, y dv este mancrz se logrd invoiuvcrar mes al gruno,

generzndo discusildn sabre o) teme, acungue g nivel crpirico.

Esta nodalided de trvabaje de vipe expositiva  fué

reforzada por 1o institucidn gares vvitar atrozos, debido
4 fue en £5be ROLGRLOs no S coplahs pon los Lextes en la

unidad.

En lo que se refiere o las estravegias de apreondizaic,

' .
estas {ueron retonadas apenpandose o la goias de estudio, aunque

fue necesario dedicar Ciewpo a 1o sesifa, o explicar las estra~

stan~

re

tegias didécticas por 1o carencia de rtextos, por |
cias del grupo o abordar la tarea, ranifestabas que les peres-
cia excesivo y que no enveptian las lecruras. ted gqur durapro
1e implementacidn de la unidad JTue imposihle apegerse & la
sufta de trabajo, wtilizonda la siguieatcs setividades: se
les entregé resumen de los textos una sesidn asrterior o la
exposicién del tewma pars su lecturas previa par parte de los

alunuos. Ya en les sesiones el asesor cxponia el tena en

e equipus de trabajo purs lo

forma general, despuls

fectura del resvuen y lvejno se realiesba una plenuria. En
vtras ocasiones se completaba ls discusibdn éel resumen con

un cuadro de doble entradas que se les anotaha en el pizarrén



con las catevorias de gue marca |+ retodolopis,

que en equigos de o desarrollaran zpoyardosse con

el resunen y despuds se pasa Un TEpresont fi cada oquipo

a resolver el cuadro y lus e conpara

La anterior sta se iluplemestd por no coutar

cani los materiales de trubejo del curse, para no usar solo

la clase rradicivnal cxpositive y que vl glurno se convirtie-

rTd en stjeto recepiiveo, as sit penerd gas participacidn de
los alumnos, trabajurun un srtupo, discutiecran vy anpalizaron

el tema, aungue foun el dneonveniente de que ellog nos resu-

mieron el teme, ui apotu fueronr esumidos todos les textes

marcadues para oson tena teniendo que esroger sole aguellos

textos que | criterice del aresor erav los pes  irportantes

para trahajarse o nivel gr ,ova oque urae de lan limitvaertes

fupdancntales o las que nos  entrentarcer  taulo Jos ol L6

corio la ascsora fue ¢!l tiempo por el

El motivo por el cual se analiza la Unidad T separada
de las otras unidades, ovcnece 8 la carencia ue lon watoericlos
de trabujo (lu guta y la antoleogla del cursoy; por parce de

alunnos al inicio del curso, lo cual representd uwpna limi-

tante furdasnentazl, interpretandolo comc un problema de tipo
estractural de la iastitucidn, por no prever la inportancin
de contar corn los materiales de trabajo imprescindibles para

el desurrelio del curso, lo que repercute al plane didheticns



al encontrar limitsntes para trshajar el ercuadre y low cente-
nidos Qe lz wpidad 1 de acuerde a la rercdologia de la propues-

ta curricular Coraal,

lo anterior do claridad del poco interds por partve

de las auteridades de Unidad Z41 en los aspectos acadbaicus,

ya gue <¢oame =& ha veaids menclonandoe ol grupoe directive sGlo

le interesaba congaliderse para sus laborvres sindicales, formar
detegaciones CTan i Yovolucionaria', des-
cuicande los aspectos académicos. fsvos problonas se puoiden

riente de ta UPH,

finar ios antecs

>dentes y o osurva

que los motivos por los que se prapone su crescién fueren

para nroteger  las interese Aol ENTE dopde noce ipgorsal

lo acadbnico. (+)

fn cuanto a las otras Lres unidades, les cuales se

han integrado para poder explicar la implemeatacid
mismas, 2 wodalidad de cratajo se reeiind oo oo nomrntns

de los tres gue

rawma; ol indivigduwal § el prupal,

y en £s05 momontos va se contaba con los sateriales de trabajo

(gula y antolozia), lo que permitidé crabajar a 1o

propuesta.

Se les pidid desde una scsidbn anterior ¢ue desarrollo-

(+} Ver marco referencizl



ran su lectura v resuser de les textos aarvrcedos enl orme indi-

viduaol (extraclose) v de acuerde ¢ las idess principales narca-

das en la guie de trabojo; sesidn se revisaba y discu-
tia. Cada sabade se proecedid @ trebajer prisero cn eguipos
revisando el restwen y por Gltine en plenario se cunentaba,
confrontaban  las idecs que habie desarrellado, revisando oy

analizande en forra grupal de acuverdo a las categurias  de

andltisgis que provone la setodolovia del curse, les cuasles
esthn explicades en el gpartado corresponcdicnte @ la estructu-
ne '

ra del prograca "Teorfos del aprondizaje” en su contexte curri-

cutar.

Uno de los problemcs gque se percibid aqui fue que

los alumnos sintetizaban les categorias reduciendolas a slmples

respuestas, fragmentaban los contenidos y los reducian o ideas
sueltas, lo gque hace perder la posibilidad de anulizarlos
y discutirlos.

El problema cntertor refleja una influencia de formas
tradicionales de ensefanza, donde al alumno se le presenta
un conocimientv acabado, nuo cuesticonable, parz que lo memorice,

sin analizarleo y sin posibilidad de transformarlo.

Otro de los problemas gque se¢ encentraron en lo que

s de los textos a

respecta a la lectura, andlisis y sintes

nivel individualfue cl tajo nivel de comprensidn de los mismos,



io que generaba que sc dedicaran  a entrepgar resumenes textua-

les.

lLes estrategiass digécricaes iwplenentodas  duvante

los {litimes temuzs, de le unidad tres y cuatro, ue se pudieron

realizar cono lo marcoha la zuia, debidoo los siguientes
1

problemes:  suspeunsibn de  lobores por parte de los slumnos

pero gue estaban cerco cel die

en dias gque ne eran festiv
a f{estejars: la carencia de ticrso parc reclizer las cstrate-
gies, ya que el excesod e lecturzs y tarcas por parte de los
alumnos impidid sc llevara 2 cabo seoln lo marcabs el programa;
el baje nivel <& comprensidn de lectures, ounade » lz folts

de hdbitos de estudios por parte de algunos alumncs que mani-

festaban no estar acostumbrodos a estudicer.

Orro de los problemas que liritcron la adecucda iwple-

fug ! pece tiewmpo extraclase con

mentacion  de la prujpu
elq wue éuenta el alumpo paro reslizaer las lecturas, ya cque
algunos de cllos munifestaban que aparte de inmpartir sus cla-
ses, tenian que organizar juntas del SNTE o asistir @ ellas,
apeyar a las delegaciones, o asistir a eventos especiales
cuando venia algun lider sindical, y que esto les disminuia

sus horas de estudio para la licenciatura.

Entre las actividades que marca el progrema estfn,

la realizacién de tereas, las cuales tenian que cumplir a
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lo larygo del sewestre v representaban parte sel proceso evslus-
tive pare asi al final ewiticr wae califacucifn, lo yue reflejo
a lo largo de lu iwplewentacidn del curse ua icterbs de la
mayoriu del grupo de¢ sOlo cumplir con ol compromiso quo eosta-
blece el curso y la institucidn, para asi  poder oscreditar
¢l mismo; lo que se podiu ver reflejado en sus foress de apren-

dizaje y la concepcibn del sisno,no les interessba aprender

siuo pasar, cuppliae con sus trabaics, pere sin ninghn conen-

taria, copiantc textuolcerte ¢l countenide.

Tombién se encortrd que algunos alumeos desconocian
en su totslidad los temas, ne tenien los antecedentes para
comprenderlos, otros no contzbaen con la setodolegis para poder

hacer las lecturc sy sistetizer tos temas.

Fn lo gne respecta 2l tercer mowmernto de la msodatidad
de trabajo, que es represeatada par el taller integrador,
el cual propone el programs se efectue dos ¢ tres veces durante

el semestre que dura el curso, é&ste no se scalird en ninghn

zonento.,

Se puede iatcerpretar que ltos facteres que influyercn
para que no se realizara diche raller Tucron: 1 institwcidn
no establecid cozunicacibn entre Yos asesores gue impartiascos
los curses & 1los sisros grupos durante el sewestre, alpuros

ni nos conocizmos; la mayoriz de los asesores gue dabamos
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los cursos eramos de contratc eventual, siendo un factor que
no peruite Ja integracién dev equipos ascadénicos sezlin area
o disciplina, ya que solo cubriamos nuestrc horario sabavino,
y la integrecion de estos equipos regueria reunivnes acadé-
nicas que solo profesores de medic tierpe o tienpo completo

pueden inteurur.

El imterés de la institucién para propiciar el taller
integredor era minimo, no habia trabaju de scadenins de les
cuales surgierusn ltos talleres intenraderes y menos oG gue
los asesores de contrato eventual poer seis hores senansles
conc ers el caso (¢ la mayoria de los que impertiascus lag
asesorias en el plan de estudios 85, wostrarnn interls jara

hacer reunidn de acadenias.

Otro factor es el que se mencioné en la parte del
funcionariento académico-administrativo de la  institucidn
en lo referente n la nula formacién acadérice para los asesores
de contrato eventual sobre el proyecto pedegdyico dc las licen-
ciaturas del plan de estudios 85, el cuel represcnts uaa pro-
puesta curricular innovadora, coherente, fundanentede tebrica
y metodolégicamente, la cual es necesrio que los asesores
que la implementen tengan una formacibn previe al respecto
en cuanto a la fundcmentacidén vebrica del plan de estudios,
modalidad de trabajo, metodolopia de los proyramas y estrate-

gias didicticas y de evaluacibun.
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Los problemas anteriores permiten concluir que los
objetivos del prograca solo se alcanzaron o cubrir en forra
parcial en un 70% (+) viendose limitados los loures de la

propuesta formatl.

Otros protleras gque lirgivaron el looro de los chieti-
vos del programe fueron los referentes a2l procose grupel,
entre los que se puecden rencionar; los resistencia 2 invepraor-

se  en eyuipcr poar parte de clgupos alurnos, perpaneciendo

aislados del grupo.

Durante lz implementecidn de la primera unidad les
altuwnos se rehusaban a participar, sus actitudes eran pasivas,
csperando rtecibir el conocimiento. Se tratd de propiciar
la participacidén a través de preguntes, 4o comentarios y de
cuestionar costinuamente sobre el tems busceandoe gue vinculavan
la teorisa que se estaba revisande cen su experiencia docernte,
sin embargo algunos ealuvnos comentaban sus experiercias sin
llegar a vincularlae cor la teorias, llegando a discusiones

de tipo enmnpirico.

Qtro prublens gque se vividé en lg disdmica grupal
fue ¢l tenor a la participaciéu, cuande les tocaba exponer

er equipos evadian su participacibdm, y sole exponia uno o

(+) Este precenteje se obtuve considerando los prebletas cita-
dos (coupromniso, actividades, tareas, participacibdn, etc).
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dos de los integraates, permencciendo pasivos los demds, otros

manifestsban arsiedad cuando se le spedia hicleran clpunas

lecturs

los earteriores aspeeles reilejsr une concepcion
de aprendizeje de tipo receptivista, ya que los alemnos espersa-
ban recibir teos conccinicentes y repetirlos sars wenorizarlos,
por lo tanto su aciunr ereé pasivoe, y los vircules cue se reofle-
jaron fuerond e tipc dependiente tanto, entre arcfesor-ziutue
como en algunos alumnes, tan drficiles de erradicar en los

1

sistemas educativos pargue s¢ viepe referzando ¢ia con diz.
AL interior de los equipos de trabajc se identificaron
formas pasivas de algunes alumnos que esperaban recibir el

conocisiento, lo cual los llevaba s tomar actitudes receplivas

y evadian lz participacidédn al interior del

plenaric, o preferfan trzbojar por cu cuenta. lo anterier
refleja untipe de educacidén individualista, coopetitive gque
se viene a reforzar con los enfoques tecpo-pragrmbtices de

corte empresarial.

Durznte las sesiones pestericres se buscé ecrisdlecer

una rvelacidn horizorntal con el grupe, asesor-alumno, asesor-

alupnos; donde se hicieron sotar a los alusnos a través
trabajo grupal los vinculos dependicntes gque esteblecion-
con el asesor y con otros aluaros. Pero al trater de tener
una relacidn horizontal con ellos, no aceptaban y dezasndaban

una relacibn vertical, gue se les exigiera mas y ademfs gue
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las clases furan con mas exposicidm.

En  cuento v la relacién asesor-grupo, se buscaba
actuar como coordinador, me integraba al grupo como un miembro
ras, pero la deranda era Ya de gue se los reafirmara lo que

comentaban scbre ¢l tema, sl exponer la mirada se dirigia

al asesor, esperando una afirmacidn ¢ negacidn.

[o anterior permite entender que la demanda era de

dependencia, ubicada ¢€x tipo de ensefanza tradicional y

IS

que por las caracteristicas del urupo, que en su mayoria son
adultos con mas de cuatro anos de experiencia docente; y donde
adends por el 20. semestre gue cursaban aln no se habian fami-
liarizada con la modalidad de trabajo de la licenciatura;
aunado a todo lo anterior su historia personal y académica,
har venido reafirmando los vinculos dependientes introyectados
desde sus primeras experiencias tanto familiares como esco~
lares. Y al pasar de un vinculo dependiente que ademds en
12«~ priactice docente algunos lo refuerzen, a ua vincule de

cooperacidn representa un proceso largo que no se logra en

un serestre.

Es por eso que continuamente estuvieron demandando
con sus actitudes que se les dirigiera mas el aprendizaje
¢ inclusive se dié una dependencia entre los integrantes de

cada equipo, donde unos actuaban, hacia la tares, arnalizaban,
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' : .
lefan, sintetizaban v ofros esperaban, permanecian pasivos,

receptives, v se concretaban a reproducir lo que los otros

4.6.3. Las forrmas de evoluact

Er cuanto al proceso de cvaluacidn seguido durante

la implerentacibn 4 curso, se intentd seguir el que establece
la propuesca curvicular formal donde se propone que la evalua-
cid ansidere la modalidad de abuie, v { ; ] ;

cign considere la modalidad de trabajoe, v donde tanto el estu-

diante y ascser participen en el proceso,
4 t H

Por le tanto lu evaluacién que se plantee, debe estar
presente ern todo momento, valorando el desarroliov del trabajo
de acuerdo a lo que marca la gula, pora dar asi uwea valoracidn
finpal expresada en una colificacién v donde se deben contemplar
tres momentos evaluativos: la evaluacidn diagnbstica, formativa
y sumaria. la misma guls de trabajo va murcando las activi-
dzdes que debe desarrcllar el alumno y que se deben tomar

en cuenta para emitir finalmente el juicio valorativo.

Pur otro lado la instituc pide al aseser que la
evaluacidén la realicen juntos asesor y alumnos, basada en

los criterios de: asistencia, parti ipacién {individual ¥

grupal), exposiciones, actividade preliminares, durante el

proceso y al final de cada unidad, estas fOltimas ticne que
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ser expresadas en trabajos escritos y cntregados en un deterni-
nado tiempo al aseser; v por Oltime ¢l examen tipo ensayu,
considerdndole como el producte final de todo el proceso edu-

cativo del curse ¥y que constituirlu la evaluacidn sumariua.

Partiends de los anteriores planteamicntos, la evalua-
cién gque se desarrolld o le largo de la implementaciébn del

fue la siguiente:

Para lo primera unidad, se towd en cuenta la acti-
vidad preliminar, la participacibén individual ¥ el trabajo

grupal.

fo que ne se pudo temar en cuenta fue le entrega
de trabajos de su sintesis por tema, va que el inconveniente
de no contar con los materiales del curse limitd al alumno

la realizacién de los sintesis.

La evaluacidn realizada para las otras tres unidades

fue la siguiente;

- Se registraron las actividades durante el proceso,
los trabajos y tarecas que tenian que entregar los alumnos
despue$ de analizar cada tema; se les revisabas durante la
semana para despued entregarsclos con sus respectivos comenta-

rios en lo que respecta al contenide, ya que como se menciond



anteriormente, sole se concretaban a repetir el contenido

que venia en los textos.

— Sc tomd en cuenta Fa participacidn y las exposicio-

nes por equipo de alumnos, registrandu su participacién.

Durante estas tres unidades, la evaluacidn tratd
de apegarse al programa, donde se intentd propiciar que la
evaluacidén sirviera para que ¢l alumno se diera cuenta de
sus avances v sus dificulvades para continuar su proceso de

aprendizaje.

Lo anterior se inteatd lograr a través de la partici-
pacidén individual y grupal, se les cuestioné sobre su avance
y 1la aplicacidén que estaban haciendo en la prdctica docente
de la teoria que se estaba revisando en las sesiones; y también
se les pidié que se antoevaluaran. Aunque fué imposible con
algunos alumnos, que sicmpre permanecieren al margen del grupo,
no se integraron y evadieran la participacidén individual,

en equipo y grupal.

En cuanto a los criterios de acreditacidén que de
manera especifica se consideraron para cada unidad, se estable-
cidé una escala tomando en cuenta los siguientes aspectos:
asistencia, participacién individual, participac¢idén en equipo

y grupal, las exposiciones y trabajos tante los criterios
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como la escala fueron establecidos por la institucibn.

ESCALA

ASPECTO A VALORAR VALOR NUMERICO ASIGNADO

Asistencia 3 puntos con menos de tres faltas
en un mes. -
2 puntos con tres faltas.
Méds de tres faltas al mes, baja
definitiva.

Participacién individual 3 puntos al mes por participaciébn

y grupal. segin el criterio del alumno-
asesor.

Exposiciones, 2 puntos.

Trabajos. 2 puntos para aquellos alumnos

que cumplieron con todo su

trabajo.

Con esta escala, al final de semestre e! alumno hace
una autoevaiuacién de su proceso de aprendizaje a partir de
los criterios manejados y entrega cn la (ltima sesiédn una
hoja de autoevaluacidn, la cual es revisada por e¢l asesor,
para checar asi con su registro que se realizé, la entrega

de trabajos; y sumard los puntos de la escala para que de



ahi se salga un producto total, el cual sc promediard con

el examen final.

Es imbortanto aclarar que dentro de los criterios
que se manejan en esta escala evaluativa, el programa en ningin
momento establece como criterio de evaluacién la asistencia
y mengs como un criterio de acredatucidn. Pero la institucidn
Unidad 241 si lo establece y lo maneja come un control hacia
los alumnos, de tal manera que aquel alumno que acumule mis

de tres faltas tien baja definmitiva del curso.

los alumnos s¢ evaluaren a nivel escrito con base
a la escala anterior y también se les pididé que incluyeran
la evaluacién del asesor en lo que respecta al desarrollo

del curso.

En lo que respecta al examen final, es conveniente
volver a mencionar como ya se hizo en el apartade correspon-
diente al programa teorias del aprendizaje en su contexte
curricvlar formal, cuando se habla de las formas de evaluacidn,
que el programa noe especifica que criterios de evaluacién
debe seguir el docente en un sistema semiescolarizado como

éste.

Si explica que para acreditar Jlas asignaturas se
| I

sume la evaluacidén del asesor con la sumaria, pero no especi-



- 168 -

fica los mecanismos. En este caso, la institucidn establecid
que se aplicara un examen final tipo ensayo, y la institucidn
comunicd que se haria por todes lus asesores que impartiamos

la materia en ese semestre, siendo cinco en total,

De manera que el examen fue elaborado por un grupo
de asesores cercanos a la direccién, quienes sdlo pidieron
la’ opinidn de los demds cuando ya estaha concluido y Lliste

para su impresién.

Esto significé que sin tomar en cuenta las experien-
cias de cada grupo, el como se habian desarrollado los
contenides, hasta dénde se habia profundizado en los mismos,
o qué textos se¢ habian escogido para su lectura, se elahoré

y se aplicd al examen final.

Los aspectos anteriores, dan cuenta nuevamente que
lo que le interesaba a los directives era lo sindical por

sobre lo académico.

Aqui es impoertante hacer notar que a pesar de que
el programa propone una forma de evaluacidén mas amplia, donde
sea a través de todo el proceso de aprendizaje del alumne
y 4que el mismo alumno vaya evaluvando sus logros; ya en la
practica evaluativa se centra en los aspectos cuantitativos

por parte de los alumnos, dejando de lado la evaluacidn dc
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U processe, donde cuestiunaban a la asesora cusnde se les

pedia  que evaluzran su avanee, Lo cual deja ver que se cae

solo en la acreditacidn v Ja mrsma escaia lo refleju, ya que
reduce el c ancepta  de evaluacién, aunade & que tanto para

la institu

an como  para el atumno  lo Tundamental es la

acreditacibn .

Una  vez obrenidas todas las calificacrones numbricas
de la ecuealie . se Te sutarizd al alumno a trovés de un documento
su derecho & presentar el examen final, y sc indicaba la fecha

del examen,

Pow Lerio ol examen fud aplicado a los dos grupos
obteniende 2os resultados siguienrtes de un grupo de 23 alumnos

aprobaron 24 en el segundo grupo de 26 alumnos aprobaron
! 2

23,

Fn 10 que respecta a los problemas de abandono escolar
es convenlen te mencionar que al inicio del curso habfa un total
de 40 alumnos por grupo, pero durante el proceso de aprendi-
zaje grupal, se fueron dando deserciones, por lo que a la
mitad del <urso quedaron en wn grupo 25 alumnos y en oOtro

26.

Enere las causas que encontramos por las cuales

desertaran de la licenciatura fueron: la falta de tiempo
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para estudiar por trabajar dobles turnos y no les alcanzaba
el ctiempo de dedicarle horas a la licenciatura; por motivos
personales; porque se¢ les hacian pesados lus contenidos de

las materias de ese semestre, ete.,

En general los alumnes que desertaban manifestaron
que era por falta de tiempo, por trabajar dohles turnos o
realizar otro tipo de trabajo nu docenre. Lo anterior refleja
nuevamente que las causas principales del  abandono  (sea
temporal o defwnitive) son de tipo econdmico, y que los diez
afos que tiene la UPN si ha contribuido a elevar el nivel
académico de alpunos profesores, pero en el ccondmico continuan

percibiendo salarios inferiores a su nivel de vida.
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CONCLUSIONES

El haber vreflexionado en torno al programa y a la
implementacibn de la asignatura Teorfas del Aprendizaje permi-

tié llegar a las siguientes conclusiones.

El plan de estudios de la licenciatura en Fducceiodn
Preescolar y Primarie 1985 de la UPH, como proyecto pedagdgico
busca rescatar la prictica dul docente tanto s nivel preescolar
como grimaria, porque a partir de los fundamentos tedrico-
metodoldgicos que sustenta dicho plan se pretende que el docen-
te comprenda su préctica como un producto hiscgdrico y la con-

ceptualice como practica social.

Las des A&reas planteadas, la basica y la terminal
se vienen a concretizar en una propuesta que el alumno a partir
de esos elementos tebrico-metodoldgicos y didadcticos y de
su propia experiencia docente elcbore una propuesta pedagdgica,
integrando la teoria y la précrica de acuerdo a los contenidos
de ensefanza de educacidn primaria; y uno de los antecedentes
a considerar para el logro de la propuesta pedagbdgica e¢s el
taller integrador, por lo que su realizacidn es fundanmental

en el area que lo marca cl plan de estudios.

El plan de estudios como propuesta curricular innova—



dora rescsta le experiencia del dorente v pide un estudiaute
del tiempo complete con horarios v cargas de lectura indivi-
dual, donde viene que cuhrir tres huras a 1o sermana de estudio
por wmwateric, 1o que cguivale a doce hworas a o serana; lo
anterior permite afirmar que esta licenciatura cstd presentan-
do los mismos problermas gue el plan de estudios 1976, teles
como las carges de lectura individual que tienc que realizar
Yy gque cono profescr corn grupo a suw cargo tanto en escuelas
primarias cono Jardines de nifos, no tiene ¢l tiempo para
ser estudiante de tiewpo complceto, donde olyunos tienen que
cubrir dobles turnos por los bajos salarios que perciben;
lo cual va en detrimento de su nivel académico conduciendolos

a desertar de la licenciatura.

Un aspecto fundamental gque perfila los alcances de
una propuesta curricular es la estructura institucional vy
las politices referentes a la selecciédn y contretacibn de
asesores, ya que una propuesta de este tipo requiere de aseso-
res de tiempo corpleto y medio tiempo. POr l¢ que es coavenien
te gque se modifique primeramente la estructura laboral de
la UPN reduciendo el niimero de ascsores eventuales y convocando
en forma permanente a examen de oposicidén paraz incrementar
asi el nlmero de asesores de base que desde hace diez afios

siguen siendo los mismos.

En lo que respects al curso "Teorias del Aprendizaje"
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contemplado dentro del plan de estudios, y la relacibn que
guarda con las derls tanto a nivel horizantal coro vertical
permite afirmar por sus contenidos que es fundamental tanto
a nivel tedrico como wmetodoldpico a nivel de senundo gemestre
porque la proporciona al docente-alumpo fundamentos bésicos
para nejorar su prictica decente a nivel 4de¢ tebdrias del apren-

dizaje,

lLos textos que indica el programe de estudio y que
estan en la antologis del curso, cubren los contenidos tembti-
cos, lo cual le permitid al oslumno comparar los planteanientos
de diferentes autores; sin embargo el monto de lecturas que
se soliciten por tema es excesiva para un semestre y para
un alumno con las caracteristicas que ya se han mencionado
lo que conduce a no alcenzar a profundizar en algunos temas.
Por lo anterior es counveniente hacer una revisidn de los textos
contenidos en 1la antologia, ya que algunos de ellos vienen
re}mtitivos en conceptos, y revisar el orden de lecturas en
base a los contenidos tenaticos, en aleunas unidades coro

es ¢l caso de la unidad uno.

Con una rtevisidn de textos se podria disminuir el
exceso de lecturas haciendo una seleccién de las mismas para
que asi a nivel tunto individual como grupal se logren hacer
las lecturas, se analicen y elaboren sintesis, de tal manera

que puedan profundizar en los contenidos y no solo tratarlos



de marera superficial.

El  hacer lectura de dutores que interpregsan a los
tedricos orizinales coro es el ceso de la teorie psicogenéri-
ca, el cuzl pro ircluve ninglin texte directo de VPlager, sinn
mas bién interpretaciones que hecen que sea mel interpreten
slgunos conceptos o les reste creatividad a los alumnos para

interpretar la teoria.

Por lo anmterior sc sugiere se incluyan en la antologiae
la lectura de autores de los teorlas ¥y ne interpretaciones

como es el caso de la teoria psicogenética.

En cuante e la formacibén de los asesores de nuevo
ingreso a la unidad, é&sta no existe, se carece de cursos de
fornacibén docente que le proporcionen una claridad sobre el

proyecto pedagbgico de la UPH y el plan Ade estudios de 1la

licenciatura 1685, lo cual representa Lanbiéw wna problewitica
estructural que va a repercutir a nivel diddctico durante

la implementacién de los programas.

Los anteriores problemes se reflejaron cen el caso
de "Teorfas del aprendizaje"” al no efectuarse los talleres
integradofes, por un lado por 1z falta de tierpo para conforuwar
el taller por perte de¢ los asesores, ya que lcs que estabamos

impartiendo ltas diversas materias, en ese semestre eramos



asesores de 6 horas con contrato evervual; y por otro lado
el desconocimiento de la propuesta pedagdgica de parte de
los asesores, lo que hace darle poce valor al taller integra-
dor, aunado al poco interds de la dinstitucidn para realizar-

los.

Los bajos salarios que recibiamos los asesores grupa-
les con contrato eventual representd obtro problema que aungue
no competa a la diddcrica si repercutid durante la implementa-
ci6n del programa, el asesor carece de cstimulos para trahajar,
para reunirse en acsdemias, aunado a las carges de trahajo

extraclase que no son remuneradas.

Las caracteristicas que tienen los alumtios que asistig
ron a8l curso se reflejaron en la implementacidn, ya que algunos
alumnos no asistian a las sesiones por no contar con los medios
de transporte para trasladarse de su lugar de trabajo en (muni-
cipioc, localidades, rancherias, etc.) lo que ocasionaba el

abandone temporal o definitive del curso.

Otro de los problemas que obstaculiza la labor didac~
tica es la dificultad que tienen los alumnos del sistema semies
colarizado con la nueva metodologia de estudio a que se enlren-
tan y la carga de lecturas cue presenta el prograra, asi comwo

la modalidad de trabajo (individual, en equipo y grupal).



de estudios couwe el caso de "Teorias

Vo prugr
del zcprendivaje por si sela ne guvantics el &xito, ¢z convenien
te se le proporcione al asesor cursos de actuslizacidn docerto

para que pueda desde los aportes de la diddcrvica implementar

las propuestas curricubares fornales,

Lo anterior conduce a pensar que en ia unidad es

necesario  crear una  estructure  de  jnvestigacidn etuca
'

que apoyve el trabajo curricular del docente, en cuznto al

andlisis curriculor ¥ a la isplementacidn de progra

5 para
ahi rescatar elementos yue sirvan para reestructurar los proara
mas y adecuarlos a luas necesidoades del contexto e involucrer
al asesor grupal en la investigacion y evaluacidén curricular.
De esta manera se apeven y organicen academias disciplinarias
e interdisciplinarias pare lu revisidn, andlisis y evaluacion
de los prograncs implementados, asi come para unificar crite-
rios en cuanto a contenidos, metodologlia, formas de evaluacibn,
retacién grupal, etec., ya que durante la implementaciOn de
este curso, se carecid de la conformacidn de academias, lo

cual repercutid en la modalidad de trabajo, al no realizarse

el taller integredor.

Las relaciones grupales que sc dieron en el aula
debido a la modslidad de trabajog ue presenta el programa,
la cual reguiere el trabzjo grupal y no el individual, generd

problemas de integracibén grupal (rechazo, cvasidn a la tarea,



aislamiento, vinculos dependientes, ete., los cuales también
representan un facter inportante en el ldgro de lus objetivos.
Estos problemas estuvieron presentes a lo largo del curso,
donde en algunos ronentos se evadia la taree, se rechazaba

trabajar en grupo, o se reforzaban los vinculos dependientes.

El concepto de evaluacidn que subyace en el plan
de estudios se entiecnde como un proceso percanente donde se
toman en cuentu tanto les procesos comoe Yos productos, lo
cual busca que se retroalinente el aprendizaje de los alumnos.
Y en el caso de "Teorias del Aprendizaje, se buscd apegarse
al programa, propiciande uny evaluacidn que le fuera reflejando
al aluwmno su proceso de aprendizaje, sus avances y dificulta-
des, se les condujo 8 yue se dieran cuenta del wmismo, pero
a los alumnos les interesaban los aspectos cuantitativos y
a la institucidn comprobar su acreditacidn e través de la
calificacidn, Y a pesar de que el programa propone formes
de evaluacién tanto del proceso como de su producte, a través
de la propia autoevaluacidén del alumno; por lo que es convenien
te enfatizar mas el proceso, a aspectos cualitativos y no

cuantitativos cnfocados & la acreditscidn unicamente.
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