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INTRODUCCION

Este trabajo tiene como objetivo el estudio vy andlisis de los
conceptos de educacidén, hombre. aprendizaije y docencia que conciben log
profesores del Instituto Tecnoldégico de Los Mochis. De hecho, dichos
conceptos los consideramos bdsicos y fundamentales va que el vroceso de
aprendizaje. la prictica docente v sducativa en general, se verd favorecida u
obstaculizada dependiendo del manejo que se haga de ellos. vy sobre todo, de la
definicién que como vrofesores o suwietos de la educacién le demos a los

conceptos mencionados.

Un concepto puede tener tantas definiciones o connotaciones como
teorias existen, e incluso puede haber tal diversidad como tantos sujetos

existan.

Sin embargo. en el plano educativo, que es el que nos interesa en
este trabajo. consideramos que para que un modelo educativo alcance las metas
propuestas debe existir algo fundamental: congruencia entre sus marcos
teérico-metodoldégico ¥ las maneras de pensar y sentir ( marco de referencia )
de los vprofesores respecto a los elementos esenciales ( pedagdgicos,
paicolégicos, filoséficos. ete ), aue dan sustento al modelo. Este ultimo,
gerd el rector de la prictica docente que realicen a diario los profesores en
su institucién de trabajo. por lo cual serd fundamental que los docentes

tengan un conocimiento amplio v critico sobre el modelo educativo.

Por ello. cobra importancia que conceptos tales como, educacidn,
hombre, docencia. aprendizaje ( categorias de andlisis del vresente trabajo )
ciencia. sociedad. etc... dsban zor claros vy explicitos tanto en el modelo
pedagdgico que conforman, como en los sujetos ( principalmente los profesores

) que lo operacionalizan o vonen en prdctica.

Asi. no concebimos a los vprofesores por un lado. v al modelo
educativa por otro.

Precisamente el presente andlisis que se llevard a cabo con el
Método Comparativo. tiene como finalidad el conocer la congruencia que existe

entre los marcos tedrico-metodolégicos del modelo educativo del Sistema de



Institutos Tecnolégicos v los marcos tedrico-referenciales de los profesores
del Instituto Tecnolégico de Los Mochis. (ITLM)

Ahora bien. de acuerdo a los resultados de la investigacién podemos
viglumbrar no una concordancia, sino una incongruencia, para lo cual como
producto del presente trabajo sugerimos algunas acciones que van encaminadas

en dos sentidos:

a) Lograr la congrusncia entre los marcos tedrico-metodolégicos
del modelo de docencia del Sistema Nacional de Institutos Tecnolégicos

(SNIT) v los marcos referenciales de los profesores del ITIM, o bien,

b) respvecto al Modelo de docencia., modificarlo, transformarlo e
incluso negarlo o contradecirlo, pero de una manera fundamentada., analizada

v cuestionada.

Estas dos metas proponemos se logren a través de ciertos EJES que
puiaran vy orientardn las actividades que se planeen para tal efecto. Los eles
propuestos son seis: Invesitigacidén-Accién., problematizacién, concientizacidn.

conceptualizacién (teorizar). comunicacién. seguimiento y evaluacidn.

Tanto los ejes como las estrategias se deben realizar no de manera
aislada., por un sujeto., departamento u oficina. sino gue deben desarrcllarse a
través de la interrelacidén e interaccidén de todas v cada una de las instancias

(universo) que componen el Inatituto Tecnoldgico o Institucidén Educativa.

Agi, consideramos que el estudio rebasa sus vropios objetivos en el
sentido de que se busca que no s6lo los vprofesores, via los formadores
docentes v los grupos interdiscivlinarios de cada tecnoldgico. conozcan vy se
compenetren con el Modelo Educative del SNIT. sino que también los directores,
administrativos, alumnos, jefes de departamentos u oficinas. deben estar
compenetrados con 61 v con la problemitica educativa en general, va que ellos

también son sujetos v objetos directos de dicho Modelo.

Referente a los capitulos que integran éste trabajo., en el vprimero
se explica el Modelc Académico de loz Institutos Tecnolégicos asi como el
Modelo Educativo basado en la corriente de la tecnologia educativa vigente en
el SNIT de 1970 a 1982. En éste mismo capitulo se analizan las desviaciones v

desventajas del modelo tecndcrata lo cual da la pauta para la conformacidén de



un Modelo Educativo Alternativo (MEA} en el SNIT el cual se oficializa e

instituye en el afio de 1983 a la fecha.

El MEA es el cobietivo del segundo capitulo. en el cual se explican

sus objetivos, politicas. principios filosdéficos y pedagdgicos.

En el tercer capitulo abordamos el Modelo de Docencia (MD) de los
Tecnoldgicos en donde hacemos una sintesis de su marco tedrico- metodolégico.
En &1 se explican la concepcién de Hombre. proceso de conocimiento. concevto
de educacién v de docencia. los roles que deben desempefiar tanto los alumnos

camo los profesores, aprendizajs, etc..

En el capitulo cuarto exponemos el Programa de Formacidén Docente del

SNIT dando a conocer su estructura, objetivos v estrategias.

El capitulo quinto es el nicleo de la investigacidén yva que es el
desarrollo del andlisis comparativo entre el marco tedérico del MD vy los
resultados arrojados vor los instrumentos ( encuestas ) aplicados a los
profesores del ITIM respecto a las categorias de estudio, a saber: Concepto
de hombre. docencia, educacién v aprendizaie ( marco referencial-conceptual de

los vprofesores ).

Finalmente presentamos a manera de reflexiones nuestras conclusiones
del estudio y nuestra vropuesta. la cual eatd constituida por una serie de
egtrategias que coadyuven a la solucién de la problemdtica detectada en la
investigacién, teniendo como nicleo los seis ejes rectores anteriormente
mencionados, los cuales rodrian servir de guia y orientacién para todas las
actividades académicas gue se emprendan alrededor del quehacer educativo. El
universo a considerar en el proceso seran: Los profesores., 1los
alumnos, el pergonal directivo-administrativo. el vproceso ensefianza

aprendizaje v la sociedad.

Los EJES, el UNIVERSO v las ESTRATEGIAS. son en si nuestra
propuesta.



CAPITULO 1

CONTEXTUALIZACION DEL MODELO
ACADEMICO DE LOS INSTITUTOS

TECNOLOGICOS

1.1 Sistema Tecnolégico.

1.1.1 Origenas:

Planteada como una necesidad vy como uno de los mds importantes
factores para el desarrollc nacional, la educacién en el pais ha estado
determinada y aGn condicionada por las caracteristicas de los modelos de

desarrollo adoptados en las diferentes épocas histéricas.

Asi. en la década de los afios veinte en México se implementa un

modelo de desarrollo que tiene como eie vprincimal la industrializacién.

Este modelo se 1llamd '“Modelo de Industrializacidén por Sustitucién de
Importaciones” (MISI). con el cual el pais lejos de lograr su autosuficiencia
v autonomia cientifica y tecnoldégica. ademds de econdémica (objetivo que
vretendia este modelo). consolidd mds su dependencia con los vpaises
desarrollados. wvpues su vapel fue =6lo de consumidor dentro del orden

internacional.

Consumidor poraque al no poder vproducir su materia prima para sus
propios procesos productivos e industriales. tuvo que importarla lo que traio

como consecuencia el endeudamiento externo que hasta nuestros dias sufrimos.

Esta fisonomia adoptada mor la industria nacional (dependencia con
otros paises altamente desarrollados) v que incidié en todos los aspectos
sociales unida a los requerimientos de los procesos productivos mds compleios
respecto a conocimientos tedricos, capacitacién administrativa, maquinaria,

insumos. etc., aportados por el exterior determinaron., por un lado. que la



politica industrial nacional se convirtiera en un mero apéndice de 1la
industria de bienes de consumo v, Por otro. que el proceso de desarrollo
industrial en el pais pgenerara vinculos mds estrechos con las economias
extranjeras. insertidndose éstas en el pais hasta configurar una situacidén de
dependencia con los paises altamente desarrollados. Al respecto Osvaldo Sunkel

sefiala:

“La etava o modelo de industrializacién por sustitucién de
importaciones., constituve en dltimo término una nueva forma de ingercién de
las economias subdesarrolladas. en otra etapa de su evolucién. en el marco de
un nuevo sistema econdmico mundial... estructurado, como antes, sobre la base
de la existencia de economias dominantes (desarrolladas) vy dependientes
(subdesarrolladas) estrechamente vinculadas entre ellas.”?

Dentro de éste contexto v teniendo como marco el varalelismo
educacién-industrializacién, los institutos tecnolégicos en su calidad de
instituciones del estado. fueron creadas. crecieron y se consolidaron teniendo

como princivio rector la pridctica de la educacién técnica.

“Su inicio dentro del campo educativo se dio en 1948 con los
Institutos Tecnolégicos de Chihuahua, Durango v Baltillo v con dependencia
administrativa del Instituto Politécnico Nacional, creado en 1936 con el
objetivo de atender al desarrollo de la industrializacién. que en ésa época
era un reto para el vpais, va aque dicho vproceso exigia de México ¥
especialmente de la educacién técnica. versonal altamente cavacitado que

respondiera al desarrollo de industrializacién.’?

Como consecuencia se crean escuelas e institutos orientados a la

formacidén de técnicos preparados para los procesos productivos.

El Instituto Politécnico Nacional (IPN) cobra fuerza como eje del
sistema de educacién técnica vy se asocia al vprovecto de consolidacién v

expansién dsl aparato productivo nacionalista.

1 Sunkel, Osvalds. " La Universidad Latincamsricana ante al avance
cientifico y técnico". en lLa universidad en ol mundo, Vol IIX Ro. 12 México,
UNAM. 1977.

2 Plan Reaotoxr da Desarrollo Instituaional. SEP-DGIT-SEIT, Direaaién
Académica, México, 1985. p.20



El objetivo del IPN fundamentalmente seria de acuerdo al MISI, la
formacién técnica v profesional de recursos humanos que incidieron en los

procesos productivos requeridos para el desarrollo nacional industrial.

Es tarea en ése entonces del IPN, fundar centros +tecnolégicos
regionales como respuesta a un provecto econdémico-politico que pretenderd dar

impulso a la ensefianza técnica. ?*

El proceso de industrializacidén en México trajo como consecuencia
una mavor expansién v diversificacidén creciente de la industria. a la aque
corresponde una wmayor expansién vy diversificacién del sistema educativo.
especialmente el tecnolégico. el cual inicié su consolidacién mediante la
creacién de una Subsecretaria de Educacidén Tecnolégica Superior que agrupaba
al IPN, a los institutos tecnoldgicos de reciente creacidén (1948)., entre ellos
el de Durango y el Tecnoldgico de Saltillo v en ése entonces al Centro de
Estudios Avanzados del IPN. Las escuelas secundarias se convirtieron en
técnicas credndose los Centros de Capacitacién para el Trabaio Industrial
(CECATI). los Centros Nacionales y Regionales wvara la Enseflanza Técnica
Industrial (CENETI, CERETI). etc.

A medida que avanzé el proceso de industrializacién. se consolidd
ain mis el sistema de educacidén tecnolégica. manifestdndose un crecimiento
elevade en é1.

El nimero de institutos tecnoldgicos se elevd a 48 (actualmente son
69). las escuelas de educacién media superior de cardcter técnico se
expandieron v se propicié un considerable aumento en los estudios de grado

orientados a la especializacién técnica. La poblacidén escolar en la opcidn

3 Desds la época do leos afics veointes con el Presidante de la Replblica
Alvaro CObregén y postari hidn con el Lia. Plutarso Blicsc Collas va
8o vislumbraba el rucho seguido por la aducnaidén en relaaién con los proamesos

industriales lo cual so manifostaba en suns discursos politiceos: " oxientar la
aducacién eon ol sentide da las necesidades induatriales, comerciales y
agricolas dm aada regién y dar dmpulse a la eduaaalén téanica dada la
inaapacidad ocompatitiva con 1la industria nacional y con el aextranjeron.
Ibid.P.20



tqcnoléaica asciende en 1989 a casi 151 mil alumnos, segin el Programa de
Modernizacién Educativa del Poder Ejecutivo Federal del afio 1989.

Es en éste contexto en donde la educacidén estd indisolublemente
ligada a los vprocesos de produccién e industrializacidén. en una palabra a la
economia de los paises centrales oligdrquicos (México, por =su situacién
econfmica v politica depvendiente se caracterizd como pais dependiente), se

crearon los institutos tecnolémicos con los siguientes obietivos:

a) "Formar cuantitativa y cualitativamente. los profesionales
requeridos vpara generar, apreciar y desarrollar las técnicas tendientes a

impulsar el desarrollec tecnolégico v.

b) Formar los cuadros bisicos de investigadores que contribuyan al

logro de la autodeterminacién tecnolégica".*

Ahora bien, en 1959 el sistema de institutos tecnolégicos se separa
administrativamente del IPN vy pasa afios después, a estar regido por les
lineamientos de la Asociacién Nacional de Universidades e Institutos de
Educacién Superior (ANUIES).

Al =separarse surge en el sistema la carrera de Ingenieria Industrial
en el nivel superior profesional (originalmente hasta 1958 se atendian los
niveles prevocacional, vocacional y capacitacién para el trabajo vor medio de

siete tecnolégicos creados hasta ésa fecha).

El surgimiento de ésta carrera constituyd la caracteristica
distintiva del sistema en incipiente formacidén, caracteristicas que han
prevalecido hasta la fecha.

La creacién de la carrera de ingenieria industrial marecd no
solamente la incursién del sistema al &mbito de la educacidén superior en el
drea tecnoldgica, sino también la orientacién de su oferta de estudios hacia
una preparacidn especifica v limitada solamente a niveles de trabajo simple,
rutinario vy especializado, directamente productivo v alejado de la poaibilidad

de participacién en la gestacién del proceso productivo global.

De 1971 a 1976 se crearon 28 tecnoldégicos m3s con carreras en las

dreas de electricidad y electromecdnica.

' Ibid,., p.37



Asi también en esta évoca se impulsd la capacitacién para el trabajo
¥ se vlantearon wvinculos con el sector vproductivo a través del plan

escuela-empresa.

En 1970, se crea el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia como
6rgano encargado de fomentar las actividades en investigacién cientifica v

tecnoldgica a través de becas para estudios de posgrado.

Relacionado con ello. el Sistema Nacional de Institutos Tecnolégicos
(SNIT), inicia a fines de 1876 los estudios de posgrado con la creacién del
Centro Interdisciplinario de Investimacién y Docencia para la Educacién
Téenica (CIIDET). vy tres Centros Regionales de Graduados de Investigacién
Tecnoldgica (CREGIT) con el objetivo de avovar el desarrollo cientifico

tecnolégico del pais.

Durante el periodo 1876-1982 ase produce en el pais un gran auge
petrolero y se plantea como estrategia de accién una vinculacién mds estrecha
entre la institucién (escusla) con la industria (aparatc productivo). La
ARUIES seria el organo que orientaria la wvpolitica educativa a wpartir del
ajuste con la industria. Asi. el eastado a través de esta institucién. ejerce
un mayor control sobre la educacién superior.

Como consecuencia de esta orientacién de la educacién., se ajustan

+

los planes y programas de estudio " acordes con los reaquerimientos de calidad

v tipo de especializacidén que planteard el desarrollo nacicnal v regional “.®

Asi también. en el Plan Global de Desarrollo 1980-1982 se anuncian
como dreas prioritarias la ciencia vy la tecnologia como vehiculo para lograr
la autodeterminacién tecnoldgica del pais: se le brinda apoyo a los sectores
agropscuario. pesquero e industrial, v se le confiere a éste 1ultimo (via
instituciones de educacién superior y especialmente los  institutos

tecnoldgicos) la mavor carga orientada al desarrollo industrial.

Por ello. el SNIT se avoca a la investigacidn vy se crsa el programa
" la investigacidn en los institutos tecnolégicos " el cual estaria coordinado
por el Consejo del Sistema Nacional de Educacion TecnolSgica (COSNET) creado

s Loxano, Aliaia. citado en Plan Reator de Dasarrollo Instituaional, Op.
Git., p.32



en 1982 dependiente de la SEP. Su propdsito fue el coordinar las acciones del
sistema de educacifn superior v contribuir a vincularlas a las necesidades del
pais.

Ahora bien., en el régimen del Lic. Miguel de la Madrid., el sistema
de educacién superior en lo general se evidencia cuando se vplantea la
necesidad de elevar la calidad de la educacién. exvresién aue connota la
existencia de deficiencias de formacién profesional. de vlanes y programas de
eatudio. de métodos v técnicas de ensefianza. a$i como también deficiencias en

la formacién de profesores.

En el ambito cientifico y tecnolégico se acentia la necesidad de la
varticipacién del instituto de educacidén superior como uno de los recuraos que
harian viable el despegue hacia el fortalecimiento del sistema de ciencia vy
tecnologia, impulse ¥y sovorte de la pretendida autonomia en el desarrollo

econdmico del pais en ese periodo (1982-1988).

El compromiso de los institutos tecnclégicos acords a ese propdsito
(autonomia cientifica y tecnolégica) se plantea en los objetivos aque guiaron
su overacidén. a saber:

Formar cuantitativamente v cualitativamente los vrofesionales....
requeridos para generar. apreciar y desarrollar las técnicas tendientes a

impulsar el desarrollo tecnolégico.

Formar los cuadros bdsicos de investigacién que contribuyan al logro

de la autodeterminacidn tecnolégica.

Vincular la educacién superior e investigacién tecNolégica con el
sistema productivo de Bienes y Servicios social y nacionalmente necesarios y

lag necesidades de la comunidad.

Mejorar la calidad de la educacidn. coadyuvar al mejicramiento de la

atmdsfera cultural ".®

En éste veriodo el Sistema Nacional de Inastitutos Tecnolégicos
muestra una tendiente hacia el cambio como medio para dar una respuesta real a

las necesidades del pais.

€ Plan Roctor de Desarrollo Institucioanal Op. Cit. ». 37

5



Para ello, el sistema se avocd a la tarea de revisar su modelo
educativo en su operacién. funciones., dreas de atencién, verfiles. vrocesos
educativoa, recursos para la docencia y administracién, asi como sus vproductos
educativos con el objetivo de identificar por un lado, la forma en que éste
resvondié a sus provios fines y objetivos v, por otro. las deficiencias v sus
causas para llegar a conformar un modelo adecuado que respondiera a las
exigencias que se planteaban como sistema de educacidén suverior orientado al
desarrolio de la ciencia v tecnologia.

En el afio 1984-1985 dada la vproblemitica expuesta. se sientan las

bases para elaborar el Modelo Educativo Alternative" de los institutos

tecnolégicos, el cual explicaré puntos mis adelante.

Rasto es a grosso modo el wvperfil histérico de los institutos

tecnolégicos hasta antes del sexenio que estamos viviendo.

Ubicdndonos en el presente, el Programa de Modernizacién Educativa
teniendo como marco el Plan Nacional de Desarrollo 1989-1594 propone en cuanto

a la educacién tecnolégica se refiere el siguiente objetivo:

"Impulsar el desarrollo de la educacién superior tecnoldgica para
sustentar la modermizacién del pais. ofreciendo los servicios de participacién
cada vez mayor de los eatados v loa particulares.

Para lograrlo propone las siguientes acciones princivales:
- Promover la oferta de educacién superior tecnolégica...
- Incrementar la demanda en el sistema escolarizado y abierto.

- Fomentar la vparticipacién de los gobiernos del estado en la
creacidn, mantenimiento v expansidn de loa servicios de educzcidén superior

tecnolégica.

— Descentralizar planteles de educacién superior tecnoldgica hacia

aquéllas regiones que lo requieran.

- Mavor compenetracién entre escuela-estado-aparato productivo
sociedad.

- Modernizar los métodos de ensefianza.



- Dimeftar e implementar un modelo de superacién y. actualizacién
académica de los profesores en servicio. n '

- Redefinir los planes de estudio.

- Realizar programas de investigacidén v desarrollo tecnolégico, ete.

Todas v cada una de estas acciones #e han venido vpromoviendo vy
alcanzando en cierta medida en el S.N.I.T.: sin embargo. aunado a ésto se
suscitaron otros fendmenos paralelos en el vpropio sistema. como por ejemplo,
se promovid fuertemente la oferta de la educacién tecnoldamica v
consecuentemente aumentd con ello la matricula escolar. sin embargo. no se
considerd la infraestructura fisica., recursos humanos., etc.., de cada uno de
los tecnolégicos. En el Instituto Tecnoldgico de Los Mochis. esta problemitica
trajo consigo grandes repercusiones en el proceso educativo v en la calidad de

la educacién. como:
~-Falta de laboratorios para las prdcticas escolares.

~Improvisacién de vpersonal docente. en ocasiones que no cubrian el

verfil profesional para las carreras que ss les asismaba como vprofesores
-Grupos numerosos
-Falta de aulas

~Excesiva carga académica designada a los profescres. etc.

1.1.2 Intencionalidad de los Institutos Tecnolidgicos:

En cuanto a2 los fines de los institutos tecnoldgicos éstos se
derivan de lo establecido en la Constitucidn Politica de México en la Ley
Federal de Educacién v en las tendencias del desarrollo de muestro pais v de
la tecnologia contempordnea. Dichos fines son:

1.- " Promover el desarrollo arménico de la personalidad de sus

miembros, esto ea. el desarrollo de sus valores y capacidades humanas,

U Programa parn la Modarnizaaién Rducativa 1989-1994. Podear Rjsmutive
Fedoral, México, D.¥, 1989.2.135-137.



vigorizando los hdbitos intelectuales que permiten el conocimiento obietivo de
la realidad.

Siendo una tarea central la de preparar profesionales orientados a
las éreas industrial y de servicioa. se busca no solamente transmitir v
promover Jlos conocimientoa cientificos ¥ tecnolégicos y desarrollar las
capacidades necesarias para el ejercicio de una wrofesién., sino también
inculcar en los educandos los valores y actitudes para el ejercicio pleno de
sus capacidades humanas en beneficio de su propio crecimiento y de la sociedad

en que viven.

Se busca que. Jjunto con el dominio de los contenidos educativos. el
educando aprenda a manejar las metodologias. desarrcllar habitos de
participacidén y observacién, incrementar su capacidad de andlisis y sintesis,
saber avlicar los principios de las ciencias y de la tecnologia a los nuevos
vroblemas wpara encontrar soluciones. aprender a emplear la libertad con
responsabilidad, eenerar la disposicién de avertura a nuevas ideas, el
espiritu de solidaridad y el sentimiento de identificacidén con los institutos.

la vida regional v nacional.

Ante los cambios acelerados de la tecnologia contempordnea, que con
frecuencia provician la obsolencia de los conocimientos o técnicas aprendidas,
la educacién en los Institutos Tecnoldgicos busca en el educando el desarrollo
de sus cavacidades de autoarrendizaje que favorezcan su adaptacion reflexiva a

los cambios que el ejercicio vprofesional le exige.
2. Proteger v acrecentar los bienes y valores nacionales.

3. Aportar los esfuerzos necesarios para lograr la autodeterminacién

tecnolégica v cientifica.

4. Propiciar los cambios pertinentes vara el desarrollo arménico del
pais. en la bisqueda de un México ipualitario. donde prevalezcan la justicia v
la libertad v donde se tenga la capacidad de decidir el destino v orientacién
de recursos vy riquezas para consalidar nuestra autodeterminacién econémica,

muestra soberania politica y nuestra independencia cultural®.®

s Documento Téaoniaco para la elaboraaién da lea programas da estudio pox
unidades des aprendizaje. SEP-DGIT-SEIT, Direacién Académica, Divisién da
Tecnologia Bducativa, México. 1894.P.10-12.



En &ste contexto., los cbietivos de la educacién superior iecnolégica

serdn los que ya mencionamos con anterioridad.

En cuanto a los fines perseguidos por la educacién tecnolégica
pensamos que no se ha logrado v mds ain cuando hablamos en ellos de una
autodeterminacién cientifica y tecnolégica, de la bisaueda de un México
equitativo e ipualitario con justicia vy libertad, independencia y scberania,
etc.; es verdad gque no lo hemos alcanzado. pero también cierto es que en el
8.N.I.T. se lucha vor formar un nuevo tipo de hombre ( alumno ) mas critico v

consciente de su propia historia.

1.1.3 Caracteriaticas especificas del alastema de Institutos

Tecnolégicos:

Referente a 1la oreanizacién y administracidén del sistema. los
servicios educativos en los tecnolégicos se ofrecen a través de una estructura
organizativa compuesta por la Direccidén General de Institutos Tecnolégicos (

DGIT ) v el Conseio Nacional de Directores de los Inatitutos Tecnolégicos.

La DGIT es el &rgano rector dque norma y conduce a los 69
Tecnolégicos v loa centros de apoyo: Centro Interdisciplinario de
Investigacidén vy Docencia en Educacién Técnica (CIIDET) v, el Centro Nacional
de Investigacidn v Desarrollo Tecnoldgico (CENIDET), asi como tres Centros

Regionales de Optimizacién v Desarrollo de Equipo (CRODE).

Para enfrentar =us tareas rectoraz la DGIT estd constituida vor
cuatro dreas sustantivas: Académica, Planeacién v Desarrcllo Institucional:
Overacién; v. la Coordinacién Administrativa. las cuales en cada Tecnolégico
#e organizan v estructuran en funcién de la regién y la poblacidén que atienden

8in perder de vista la vwerspectiva nacional e internacional de la educaciédn.

Por otro lado. con el obijetivo de elevar la educacién a los niveles
de excelencia. la formacién y actualizacién docente son dos rubros de
constante atencidn. buscando su profesionalizacién v alcanzar a travéa de ello
los niveles de calidad y competitividad. "Actuvalmente el
Sistema de Institutos Tecnoldgicos cuenta con 88 inatitutos. un total de
119.461 alumnos, una planta docente compuesta por 12.374 vprofesores de tiempo
completo. 3/4 de tiempo. 1/2 tiempo v asignatura un total de 41 carreras en



las modalidades escolarizadas y abiertas. tiene cinco centros de investigacién
CIIDET. CENIDET v tres CRODE. se ofrecen siete estudios de especializacién., 32
programas de maestria vy 3 de doctorado mismos que sge imparten en 23
tecnolégicos, en el Centro Interdisciplinario de Investisacién y Docencia: v.
ol Centro Nacional de Investigacién y Desarrollo Tecnoldgico. sesin cifras del
Catdlogo General de loa IT’s".®

La educacién que imparten los Inatitutoa Tecnoldégicos dentro de la

Educacién Superior Tecnoldgica representa el 60% de la que ofrece el Estado.

En el desarrollo de este punto (antecedentes) se aprecia un
cierto desajuste en el modelo educativo tecndcrata que sustentaba el guehacer
educativo en los Institutos Tecnoldgicos. Este deseaquilibrio fue con
referencia a los procesos industriales, tecnolégicos y cientificos los cuales,
el pais, a través de la educacién no ha podido concordar o equilibrar. Los
tecnoldgicos han avanzado muy poco en el logro tanto de sus fines como de los

objetivos por v para los que fueron creados.

Menciondbamos con anterioridad que en el veriodo 1984-1985 se
sientan las bases en el Sistema de Institutos Tecnolégicos para la
conformacién de un ‘'"Modelo Educativo Alternativo” que fuera acorde a las

necesidades gociales. cientificas y tecnolégicas del pais.

En el siguiente punto exvlicaremos el modelo académico de los
Institutos Tecnolégicos (1970-1982), para luego pasar a explicar el modelo
educativo alternativo (MRAY (1983-1993) del Sistema de Institutos

Tecnolégicos.

1.2 MODELO ACADEMICO DE LOS INSTITUTOS
TECNOLOGICOS

En este apartado trataremos de dar una visidén general de los
distintos modelos académicos con los cuales ha operado el SNIT. los cuales por
sus caracteristicas vy enfoaues son: educacién tradicionalista, el modelo de la
tecnologia educativa ( conductista ). y una educacién que plantea el modelo

educativo alternativo que se implementa en el sistema a partir de 1983, como

® Catmlogo Genaral da los Institutos Taanoldgicos . DGIT SEP  ~-SEIT.
Direccidén Académica, México 1991.
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un tipo de educacién que pretende vor un lado. superar las deficiencias del
modelo tecndcrata. y por otro lado. abrir v crear nuevos espacios para abordar
la vproblemitica educativa de muestro sistema. ( el modelo educative

alternativo se aborda en el siguiente capitulo ).

Desde su fundacién en 1948, el Modelo Académico que operaba en los
Institutos Teecnoldégicos era vor cursos anuales y su caracteristica principal

era gue se desarrollaba por fichas de trabajo.

En el wperiodo 1970-1976 y teniendo como base la reforma educativa
planteada para el pais, los tecnoldégicos iniciaron un proceao de renovacién
que tuvo como primer paso el cambio de cursos amiales a semestrales centrado
en el sistema de créditos académicos. (con ello se did el pazso de la llamada

“Bducacidén Tradicional" a la sistematizacién de la enseflanza).®

Al asumir este modelo se transforma tanto la forma, como la
organizacién de los Institutos Tecnolégicos (IT s).

El modelo ( de la sistematizacidén de la ensefianza ) vermitiria en lo
general, dar una respuesta a la necesidad de educar para un consecuente y
arménico desarrollo del pais en todos los o6rdenes. wediante nuevas modernas
formas de educacién. En lo particular el modelo permitiria ciertas ventajas
tanto para el estudiante como para la institucidn. Para el primero (el alumno)
éste tendria una aélida formacidn de caracter cientifico, actualizada v
facilitada ésta vor loa programas y planes de estudio., la vosibilidad de un
libre trinsito entre un tecnolégico vy otro sin pérdida de tiempo dada la
homogeneidad de planes vy vprogramas de estudio. rectificacidén de carreras sin
pérdida de créditos., v la oportunidad de integrarse a una actividad eapecifica
en la vida profesional dada la orientacidén especial en los (ltimos semestres

de los planes vy programas de estudio.

Para el segundo ( o la institueién ). el modelo le permitiria: el
uso racional de recursocs humanos v materiales, agilizacién administrativa.

especialidad de los tecnoldgicos de acuerdo a las necesidadss regionales.

fo Eate modelo tuvo como base tanto en lo tebrico como en lo metodolégico
la corriente de la tecnologia educativa sustentada en la teoria conductista de
la educacién.
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Cabe mencionar aqui que ni para el alumnado como tampoco para la
institucién se dieron las ventajas mencionadas gque el modslo aportaria como se

ird avrreciando en el desarrollo de eate apartado.

En cuanto a los planes vy programas de estudio tenemos las siguientes
caracteristicas como consecusncia del modelc de la sistematizacién de la

ensefianza:

- Planes vy vrogramas de estudio disefiados con objetivos
operacionales. gue definian las habilidades o conductas que determinaban el
cumplimiento de los objetivos. asi como también los vrocedimientos de
inatruccién y evaluacién, de tal forma que los programas de estudio servirian

de guia para el avrendizaje v autoevaluacién del alumno.

- Planes de esatudio estructurados en dos etapas: formativa y de
egpecialidad. con salidas laterales vy estructurados vpor asignaturas

distribuidos en tres troncos:

a) Tronco coman: ( el cual proporcionaria una preparacidén bdsica de
caracter general lo cual permitiria al estudiante seguir una especialidad

poaterior ).

b) Tronco intermedio: con asignaturas aue conformaban la estructura

bisica general de las distintas especialidades.

c) Tronco terminal con asignaturas que habrian de provorcionar la
orientacidn definitiva del profesional a mavor profundidad v como complemento

del curriculum ( asignaturas de especialidad v opcionales ).

- Homogeneidad de vlanes v profgramas de estudio en el SNIT aque le

permitiria al alumno un libre trdnaito entre tecnolésicos.

- Planes de estudio reticulares con libre selectividad del
estudiante, respetando Unicamente la seriacién de cursos en relacién a los

prerrequisitos y correquisitos de los programas de eatudio.

- Cargas académicas individuales para cada estudiante en relacién a
sug capacidades y disponibilidad de tiempo. Esto le permitiria al alumno

flexibilidad en el cumplimiento del programa.
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- Organizacidn por créditos con valoracidén de las asignaturas segin
su dificultad para el aprendizaie. el tiempo requerido vara cubrir el programa

v segin los obietivos a cumplir en el plan de eatudios.

-~ Sistema de ensefianza-aprendizaje centrado en el alumno v como eje

su participacidn para el autoaprendizaije y autoevaluacidn.

-~ El sistema de promocién académica tenia diversas oportunidades

( cuatro ) hasta el logro de la acreditacidén correspondiente.
- Evaluacidén por ohjetivos, en cada unidad.

A medida que este modelo de la tecnologia educativa con sus
respectivos planes v vprogramas de estudio se fueron implementando en los
tecnoldégicos - mas intensamente en el veriodo 1573-1980 - a medida que se
desarrollé, se fueron percibiendo ciertas desviaciones y deficiencias como las
siguientes: la estructuracién de las planes y vrogramas de estudios en redes.
con la obligatoriedad del cumplimiento de los requisitos y correquisitos
convirtieron la flexibilidad pretendida en rigidez que limitdé la opcionalidad.,
ol caracter de la asesoria académica vy los horarios flexibles inherentes a un

modelo cuyvo eje vrincival era el sistema de crédites.

Esta caracterizacién wunida a deficiencias administrativas v
operativas 1limitd la asignacién de carpas ( adaptabilidad temporal) con base a
laa capacidades vy disponibilidades de tiempo del estudiante credndose las
cargas por paquetes de asignatura determindndose por consipuiente la duracién
de los veriodos para la culminacién de los vlanes de estudio. Como
consecuencias el disefio de horarios asumidé la estructura rigida de paquetes v
los vlanes de estudio reticulares verdieron una de sus caracteristicas

esenciales. su flexibilidad. al limitar éstos au opcionalidad.

Asimismo éstos no contemplaron salidas laterales con reconocimiento
oficial que ofrecieran una opcidén a los estudiantes que por diversas causas no
pudieran continuar sus estudios., ror lo tanto la integracién de los planes de
estudio integrados vor troncos, no cumplieron su objetivo wara el cual sze

estructuraron.

En cuanto a la valoracién en créditos se considerd como base
golamente el criterio de tiempo invertido. no considerandose la dificultad del
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curso v su valor dentro del plan de eatudios. Tampoco fué considerada la
valoracién de acuerdo a la mayor © menor importancia de los niveles
conductuales involucrados en cada asignatura o especialidad. lo que trajo como
consecuencia una baja calidad de los aprendizajes va aque dada la vpretendida
flexibilidad vpor reglsmento de evaluacidén en cuanto a las series de
ovortunidades que el alumno tenia para acreditar una materia v que sdélo le
requeria este 0ltimo cubrir solo un porcentaje de los objetivos totales aue
comprendian una unidad. esto propicié aue el estudiante se orientara a cubrir
solamente los objetivos de menor dificultad. no llegando en la mayoria de los

cazsos al dominio de conductas mas complejas.

Asimismo la estructuracidn de los planes vy vrogramas de estudio vor
objetivos conductuales no le avortaban al estudiante una formacién integral
del conocimiento. va gue fraccionaba y atomizaba a tal medida el objeto de

estudio aue se perdia la nocidn de su totalidad o realidad.

En relacién a la acreditacidén v vromocién académica el reglamento de
evaluacitn presentd serias deficiencias segin el Comité Nacional de Evaluacién
Académica del SNIT ( 1982 ): " Ofrece pocas exigencias para que alumno
acredite una materia: exceso de oportunidades para acreditar ( primera vy
segunda oportunidad., nivelacién. recuveracién, examen especial, en total 5
oportunidades ). esto crea como consecuencia vpérdida de tiempo-clase vor
exceso de evaluaciones. irresponsabilidad v apatia vpor varte del alumno hacia
las primeras oportunidades. exceso de trabajo vara el profesor en la
elaboracién v revision de exdmenes, altos indices de reprobacién pues los
alumnos se wpresentaban en la Gltima oportunidad de evaluacidn. deterioro del

nivel académico., baja calidad de los aprendizajea. etc ". ¥

Ahora bien, en relacién a los programas por objetivos conductuales
se vudieron apreciar en su overacién algunas desviaciones. entre los mas

importantes tenemos las siguientes:

~ Falta de formacidén v/o capacitacién docente que le permitiera a
los profesores entender v overar los programas de estudio por objetivos.

n "Anflisis y oconolusiones del Comité da evsluaaién an relaaidn al
reglamants da avaluacién y promoadién en los  institutos teanolégicosn.
SRP-DGIT-SRIT, México, D.F, 1982.2, 91
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- Elaboracidn deficiente de los programas en cuanto a las conductas
y’. pobre v limitado en cuanto a los contenidos.

- Falta de homogeneidad a nivel sistema de los planes y programas

de estudio de cada una de las carreras cque se imparten en loa tecnolégicos.

~ Deficiente manejo de los Programas como guia para el alumno vpor
falta de su conocimiento vy habilidad para su uso.

~ Los planes v programas de estudio no cumplieron con su cometido
de ser elementos claves que inducieran al alumno a su autoformacién v

autosvaluacidn.

- Carencia de bancos de reactivos que facilitaran el vproceso de

evaluacién.

Las vpotencialidades que el modelo educativo de la tecnologia
educativa pudiera haber tenido en el SNIT se vieron minimizadas vpor su
deficiente operacidén. la falta de comprensién v entendimiento de dicho modelo
hizo que cada tecnolégico lo operara como mejor lo entendia.

Las desviacionea v consecuencias antes expuestas dan un amplio

vanorama de la problemdtica que en ese pericda vivieron los tecnoldgicos.

Por +todo 1lo anterior la DGIT encuentra la Jjustificacién v
fundamentacién para la configuracién ineludible de wun "MODELO EDUCATIVQO
ALTERNATIVO" que tiene como origen v base el andlisis, revisién v adecuacidn
del modelo educativo vigente ( en ese entonces. el modelo de la

sistematizacidn de la ensefianza. periodo 1970-1982 ).

Cabe mencionar que “...dicha revisitn se realizé dentro de un
contexto v propdsito global de desarrollo institucional abarcando el andlisia
v redefinicién de la filosofia vy principio del quehacer institucional:; el
andlisis, actualizacidén v proveccidén de sus finalidades. cbjetivos v metas; el
andlisis v reorientacién de sua funciones; el andlisis y rectificacién de
contenidos y métodos. el andlisis v reorientacién de su estructura vy de su

operacidn” . ¥

13 Plan Rector de bDesarrollo Imstitucional. Op. cit., p. 69
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En el vpréximo capitulo se aborda el modelo educativo alternativo
formalizado ¥y oficializado a nivel sistema de los tecnolégicos deade el afio
1984 a la fecha.
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CAPITULO 2

MODELQ EDUCATIVO ALTERNATIVO |

(1984-1993)

Las desviacionea vy desajustes que tuvo ol modelo tecndcrata del
sistema de institutos tecnolégicos, explicado en el apartado anterior. nos
marcan va algunas ideas sobre los objetivos que persigue o debe de persesuir
ol "Modelo Educative Alternativo": es decir. con &1 se busca un nuevo tivo de
educacidén. mas integradora. liberadora y actualizada, aque tome mas en cuenta

al hombre en su cardcter integral, social vy humano.

Se plantea también nuevas formas del quehacer educativo en el
sistema. Para ello. es necesario conformar nuevos marcos tanto tedricos como
metodolégicos que sirvan de orientacién a esa nueva practica educativa que se

vrovone se desarrolle en los tecnolégicos.

Antes de entrar de lleno a lo que ez en si el Modelo Educative

Alternativo (MEA), haremos algunas reflexiones respecto a él.

Si bien es cierto, aue el MEA se vpropuso. como su nombre lo indica,
alternativo al modelo de la Tecnologia Educativa, no menos cierto es que no se
ha logrado. (después de funcionar hace siete afios a partir de la fecha de su
implementacidén (1985); a través de su operacionalizaciée real, en la practica

concreta docente, roaper can concepciomnes tecndcratas.

Subrayamos la frase a través de su operacionalizacién porque 1la
realidad es que se formularon nuevos marcos tedricos y metodolégicos en el
MEA, sin embargo. en la vpractica docente real traducido como el aspecto
metodolégico. siguen dandose aldgunas de las desviaciones gus se le criticaron

al modelo tecndcrata. por eijemplo:

- En cuanto a la estructuracién v organizacién de los planes de
estudio, siguen conservando su estructura rigida (planes de estudio

reticulares con prerrequisitos y correquisites).
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- Se nrosu-!.ue‘ avaluando por el s:Lstema de créditoa. desconociéndose
"en ‘muchos casos vara. la aslanacmn de c!‘edltDS. @l grado de dificultad para

los aprendlzaaes. de los tiemvos emvleados v de su aportacién al perfil
vrofeaional.

~ los vplanes de estudio siguen no teniendo salidas laterales con
reconocimiento oficial.

- No existe una homogeneidad de planes v vrogramas de estudio a
nivel sistema. que facilite el trénsito de estudiantes entre <tecnolégicos.
(aunque desde hace dos afios se esta trabajando para lograr esta meta, existen
ain en muchos tecnoldégicos diversidad de vrogramas de estudio respecto a
ciertas materias de los vplanes de estudio de las carreras). Esta
vroblemdtica provoca que cada tecnoldgico trabaje con distintos vplanea v
vrogramas de estudio respecto a una carrera. por lo aque se dificulta el

transito de los alumnos entre un tecnolégico vy otro.

Eato nos avala que sipgue existiendo el vproblema de aue la estructura
de loas planes y programas de estudio no facilitan el trdnsito entre una
institucién v otra como se vretendia en el modelo tecndcrata. Este problema
persiste en el modelo educativo alternativo.

-~ Desvinculacién teérica-priactica tanto en los planes v programas de
estudio. como en los procesos de evaluacidn.

-~ Existen aln una serie de desajustes en cuanto al vproceso de
evaluacién de los aprendizajes v a la evaluacién misma (en cuanto a su
conceptualizacién). Ea decir, existe aln en los profesores el concepto de
evaluacién como MEDICION: s8e vpercibe aquél NO como vroceso de
retroalimentacién entre maestro v alumno. que les sirva a ambos en conjunto.
para la toma de decisionsa tanto vara el avrendizaje. como para el acto de
ensefiar.

Cabe hacer aqui una cbservacién gue atn que cuando en el MEA va no
se evalia vor obietivos conductuales. sino vor unidades de aprendizaie lo cual
implica una forma distinta de comprender v abordar la educacién en general. v
wor ende, la evaluacién. los maestros siguen evaluando por objetivos ain

cuando ya estaban implementados los programas de estudios por unidades de
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“aprendizaje. ‘Esta’ problemitica nos remite a“otra desviacién. en sus inicios

—.La falta de informacién v capacitacién a los profesores sobre el

““MEA'y la manera de operarlo.

Aungue el objetivo de este proyecto de investigacidn no es en si la
critica al modelo educative (aunque el estudio comparativo lo implica). sino
conocer si éste coincide o no con las concepciones que los profesores del
Tecnoldgico de Los Mochis tienen respecto a la educacidn, hombre, aprendizaje.
docencia, elementos centrales del modelo académico. creo que es importante
mencionar cuallea han sido los desajustes aue ha tenido este Gltimo para poder
interpretar, de una manera amplia y concisa log resultados aque arroje el

analisia comparativo que nos ocuva.

2.1 Objetivos.

Loas objetivos que se propone el MEA son:

A). "Promover el desarrollo arménico e integral del educando en
relacién con los demas, consigo mismo ¥y con su entorno, mediante una formacién
intelectual que lo capacite en el manejo de los métodos v los lensguajes.
sustentadoa en los principios de identidad nacional. justicia., democracia.
independencia, soberania vy solidaridad: vy en la recreacién, el devorte v la

cultura. que le vermitan una mente vy cuerpos sanos.

B). Hacer de cada uno de los institutes tecnolégicos un instrumento
de desarrollo., mediante una estrecha y vpermanente retroalimentacidén con la
comunidad. en especial entre los sectores productivos de bienes vy servicios.

asociales, miblicos vy privados.

C). Atender la demanda de educacién superior en las dreas industrial

v de servicios en todas las regiones del pais.

R). Ofrecer a los sectores productivos y educativos una vasta gama
de servicios en las esferas de la investigacién y el desarrollo cientifico v

tecnoléogico.

F). Ofertar verfiles profesionales que integren laa neceaidades

eapecificas regionales...
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G). Actualizar permanentemente loa recursocs docentes v
administrativos. para favorecer el desarrollo arménico entre toda la comunidad
tecnolégica, realizando a la vpar todas las reformas administrativas v

organizacionales que se reauieran."®

Respecto a este punto de objetivos. creemos que si bien es cierto
que desds el momento de la conformacién del MEA se ha estado trabajande a
nivel Bistema de los Tecnoldgicos para alcanzar estos objetives: tambien
cierto es que no se han cubierto en la magnitud pretendida. Por ejemplo. no
se ha logrado atender por muchas causas - falta de cavacidad fisica en los
planteles, de profesores. aulas, talleres, falta de wvresupuesto. etc.- 1la

demanda de la educacidn superior tecnoldgica en toda las regiones del pais.

Por otro lado la investigacién en los Tecnolbgicos es afin
incipiente. aunque cabe hacer la aclaracidn que se ha ido avanzando, creando y
fomentando a través de los Centros de wposgrado. En este rubro falta mucho
camino por recorrer para que la tarsa de la investigacidn sea la gensracidn de
nuevos conocimientos encaminados a la ciencia vy la tecnologia, v que ésto, a
su vez, responda a las necesidades de los sectores productivos e industriales

del pais v de la regidn.

En el SNIT sigue overando el MEA, por lo aque en estos mouentos solo
podemos aseverar aue los tecnoldgicos asipuen trabajando para alcanzar loa

objetivos propuestos.

2.2 Polltica educativa del Modelo Educativo Alternativo:
El Catdlogo General de los Institutos Tecnoldégicos menciona que:

"La politica educativa de los tecnoldgicos se fundamenta en la mas
amplia participacion social de las miltiples comunidades a las gue sirve.
donde destacan los sectores productivos de bienes y aservicios, las diversas
dependencias  viblicas., distinguidos  exvertos, eacuelas, centros de
investigacién. los maestros., los alumnoa. los egresados. entre otros: con
quienes se analizan los fines de la educacién a nivel regional vy nacional. la

experiencia histérica de nuestra prdctica educativa, v de otros paises. la

13 Catalogo General de loa Institutos Tecnolégicos. Op. cit. p. 11 - 12
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confrontacién tedrica vy las exigencias de

los.. diversos desarrollos aque
confot'man la heterogeneidad de musstro pais:

Asimismo, se parte del modelo de desarrollo expuesto en el Plan
-Nagional para la Modernizacién Educativa., v los demds programas sectoriales.
estatales, municipales, regionales vy especiales: asi como los criterios de
normatividad vigentes, v la travectoria histérica de la educacidn. en especial

la tecnolégica.

De esta manera configuramos el diagnéstico donde especificamos los
retos a los que tenemos aue responder. con modernos servicios educativos;
investigacién v desarrollo tecnoldgicos; y nuevos verfiles profesionales .a

nivel regional y nacional. con la calidad y cobertura requeridos.*

2.3 Principios filoséficas del MEA

La politica educativa con la que se sustenta el MEA hace alusidén a
la conformacién de nuevos perfiles profesionales que den respuesta a los retos
que se le plantean a la educacién superior tecnoldgica en el Plan Nacional de
Desarrollo y en el Programa de Modernizacidn Educativa. En relacién a ello, el
Catilogo General de 1los Institutos Tecnolégicos umenciona que "...Ante la
demanda de estos vperfiles. en el sistema hemos llevado a cabo profundos
cambios y adecuacién de nuestros fundamentos filosdficos v pedagdgicos. para
dar cabida a una nueva prictica educativa. basada en concebir al alumno cono
ser biosicosocial, que avrende cuando se relaciona con los demas seres
humanos. consigo mismo y con el mundo. asimismo un ser histérico aue construye
activamente el futuroc. lo gue nos lleva a privilegiar la educacién como el

principal instrumento para construirse., apropiarse y transformar el mundo.

De ahi. que en la formacién de nuestros educandos nos esforcemos
especialmente por desarrollar los valores de la autoestima, fomentando 1la
solidaridad con los otros seres humancs. con el ecosistema. La libertad,
expresada en las dimensiones del respeto por los demas. la responsabilidad. la
solidaridad, el compromiso. la honestidad v la ubicacidn histdrico social. De
esta manera practicamos los valores que sustentan la identidad nacional, con

espiritu de justicia, igualdad y democracia.

u Idem. p. 13 - 14
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Bsta concepcién axiolégica es la vpremisa para la valoracién aque
nuestros educandos hacen la vida vrofesional, resolviendo los diversos
Problemas que tienen que enfrentar al evaluar técnicamente los medios ¥y los

fines de sus proyectos. el costo beneficio, el tiempo ahorrado. etec..

Easta forma de concebir la educacidén evita en los profesionistas
conductas pragmiticas v utilitarias, carentes de compromisos con la sociedad v
los ecosistemas." .

Reavecto a la naturaleza de la educacidén en los tecnoldgicos esta se

caracteriza como inminentemente de cardcter social e institucional.

Infinidad de orientacionea , escuelas y teorias han surgido en torno
a el proceso educativo desde que la actividad de transmiaién del conocimiento
rebago el dmbito familiar vy fue asumido wpor la sociedad. Lo anterior fue
motivado vor el hecho de que el conocimiento humano adquirié el cardcter de
bien social generador de cultura vy medio a la vez para la supervivencia humana
v desarrolle de la socisdad organizada. Desde ese entonces. el proceso
educativo, adquiere su naturaleza social por ser tarea que asume la sociedad e
institucional por ser la escuela como ingtitucién social, la que ejerce dicha

tarea.

Resvecto a los principios sobre los que descansa el modelo educativo
de los tecnoldgicos son: ETICO y POLITICO.

“ETICO. en el sentido que propicia la sobrevivencia vy desarrcllo del
individuo, v POLITICO, en el sentido que sirven a la sociedad en eastos mismoa
aspectos.

Sobre estos dos principios descansan los FINES de los tecnolégicos:
Formar el cardcter del individuo para que pueda integrarse a su habitat social
en una relacién positiva con los principios que lo significan vy rigen:
proporcionar al individuo criterios objetivos que le posibiliten la critica de
dicho habitat social y fortalecer su capacidad comnitiva para transformar su

realidad individual y social.

18 Idem. p. 16
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hombre 1ibre:
ente del hombre v la

" En 1o ético. los f:‘m_leéi educatl

en lo politico, deben hacer viable la humanizacién’

sociedad."” . T
2.4 Principios pedagégicos.
Los principios pedagdegicos que sustenta al MEA, son los siguientes:

"Los fundamentos wvedagdgicos de nuestro modelo educativo parten de
concebir el aprendizaje en términos de relaciones. uno aprende cuande se

relaciona con el mundo., con otros serss humanos, y consigo mismo.

Bste aprender consiste en adguirir formas y maneras de relacionarse
con la realidad, de ahi que nuestro proceso educativo oriente., organice, de

significado. e incremente esas relaciones. en un contexto social histdrico.

Para ello trabajamos para concretar a los alumnoas vy grupos, las
potencialidades que surgen en torno a estos centros de relacidén, donde
destacan: los valores, los métodoa. los lenguajes v las destrezas, esenciales
en nuestroa perfiles profesionales y fundamentales para interactuar con la

realidad v transformarla.

Nuestro siatema. en coneecuencia, responde con un modslo educativo,
donde el educando interacciona con el entorno., con los demds v consigo mismo,
integrando un conjunto de habilidades., de aprendizajes commes a nivel
nacional. y estableciendo criterios aue estén a la altura de las necesidades
del alummo en un tiempo y lugar especificos. Esto entrafia una relacidn
dialéctica entre el que aprender vy el como avprender, en una unidad
indiasoluble, donde el aprendizaje vivencial de los métodos se convierte para
los alumnos en uwna forma de conocimiento interdiscivlinario v
mltidisciplinario. que les vpermita la apropiacién v transformacién de si
mismos v de su entorno; esta concepcién de los métodos da lugar a una
flexibilidad wedagdgica. desplaza la informacidén memoristica. rutinaria. y
provee a los alumnos de un conjunto de destrezas v de una concepcidn

totalizadora e interdevendiente del mundo. mismo aue conocen y transforman,

mediante  aproximacionea  sucesivas, en su movimiento tendencial vy
contratendencial.
1€ Plan Rector de Desarrollo Institucional. Op. cit. p. 41
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Este modelo tambien abarca el dominio de los lenfuajes. que son
concebidos como un herramienta de pensamiento, de expresién v de comunicaciédn,
que cumplen la funcién de codificar, y decodificar en forma intsligible lo que

somos, lo que nos rodea. sus interrelaciones, etc.

Su variedad y medios de expresiin son muy grandes, asi como los

ambitos que pueden cubrir.

De ahi que los lenguaies no los reduzcamos al idioma materno o algin
extranjero. e incluyamos el dominio de otras formas de expresidn. muchas veces
no verbales vy en otras muy elaboradas y abstractos. tales como la matemitica.

la fisica, la guimica, la informética. el arte, el lenmuaje corporal. etc.

El manejo de estos lenguaies wposibilita y desarrolla en nuestros
educandoa, maneras de atender. interactuar y expresarse a la var que abre sl
camino para imaginar formas de comunicacidén y expresidn. aumentando asi las

posibilidades de conocer. comprender v resolver problemas.

De esta manera desarrollamos una actitud critica en el alumno que le
permite comprender los hechos en el tiempo v en el eapacio, tal como ocurren
en la realidad., lo que facilita la determinacién de problemas y las posibles

soluciones. es decir. pensar y actuar por cuenta provia.

Tambien adquieren las herramientas que les permiten obtener la
informacién v los conocimientos necesarios para aprender a aprender, vy para
aprender haciendo. caracteristica tambien de los vperfiles profesionales, lo
cual para alcanzarlos en el SNIT se desarrolla cotidianamente la autoestima,
reaspeto por la persona, la comunidad a la cual servimos. vy loa ecosistemas; la
solidaridad, la libertad. la ejemplaridad. el compromiso, la honestidad. la
ubicacién histérico social vy ecoldgica: en suma vracticamos valores
universales a partir de los de los cuales fomentamos la identidad nacional. v

el eapiritu de justicia, igualdad v democracia.

En el marco de esos valores, el aprendizaije de los métodos se
convierten en una forma de apropiacién de los conocimientos técnicos y
tecnolégicos, con una perspectiva humanista en la investigacién., v una actitud
interdisciplinaria y multidisciplinaria, que incluye una visidén donde se
articula la totalidad v la especificidad. lo aue capacita a loa profesionistas

para gue conozcan el mundo vy participen en su transformacidn.
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Estas cualidades. integradas a los métodos. lenguajes y valores,
‘imprimen el sello indeleble a los profesionistas formados en nuestro Sistema

Nacional de Institutos Tecnolégicos.

En lo referente a los planes vy programas de estudios de licenciatura
eatos expresan el vperfil profesional vplanteado en los diversos niveles de
consulta y varticipacién de la comunidad. lo cual responde con calidad vy

eficiencia a las expectativas sociales.

Asi tambien estos articulan el qué y el cémo de la educacidn,
inteprindose en una red de asignatura secuenciales y relacionadas en un
sistema de créditos académicos flexibles. que permite a los estudiantes
realizar su carrera en un nimero variable de periodos semestrales. construido
en torno a: asignaturas en tronco comin, asignaturas de tronco intermedia.

asignaturas de especialidad vy asignaturas opcionales.

Asi, el estudiante tiene diversas alternativas para cursar., la
carrera conforme a su proyecto perscnal. siempbre y cuando respete la secuencia

reticular de las materias y las sugerencias de los asesores académicos.

Los programas de estudio, se vertebran en torno a unidades de
aprendizaie. donde se plantean las estratesias v medios de avoyo. las formas
de evaluacidén. retroalimentacién que vermitan aprendizajes significativos e
integradores en tormo a valores, actitudes, conducta, habilidades., destrezas vy
conocimientoa, considerados como bédsicos para la formacidén. con lo cual
logramos desarrollar la creatividad, el pensamiento divergente, el pensamiento
convergente. y una comprensién tedrica-prdctica multiperspectivista., capaz de

convertir a muestro educandos en agentes de cambio".V?

El modelo educativo de los Tecnoldgicos, tambien se caracteriza vor

su pertinencia. integridad, flexibilidad v pluralidad.

La pertinencia, sisnifica que los avrendizajes pertenecen a la

realidad del alumno.

Con la intesridad. se pretende tomar en cuenta wpara los
aprendizaies. todos los factores que conforman la personalidad e interés del

educando.

1 Catilogo General de los Inatitutos Tecnolégicos. Op. cit. p. 31 - 32
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La flexibilidad, wpor su varte, significa aque los vperfiles
vrofesionales v servicios de apoyo al entorno se adaptan a las condiciones
regionales y localea de nuestros inatitutos., v a la realidad del maestro vy del

alumno.

La pluralidad. esta intimamente 1ligada a la flexibilidad vy 1la
vertinencia de los avrendizajes. va aue incluve tanto el saber cientifico,
técnico v tecnoldégico, como el vopular relaciondndolos a fin de intervretar el

entorno v el mundo en que se vive.

Por otro lado. atn cuando no se concibe propiamente como principios
vedagogicos en el modelo educativo es importante mencionar en este avartado lo
referente al proceso de titulacién. posgrado. especialidades, maestrias v

doctorados, como una informacién pertinente.

En cuanto al aspecto de la TITULACION., el modelo educativo contempla
once orciones para que aquel alumno que hava concluido el total de créditos de
una carrera: asi mismo este proceso lo puede realizar el alumno en cualquier

tecnoldégico del sistema.

En cuanto al POSGRADO., se instituve con la finalidad de consolidar
aquellas &reas técnicas cientificas y tecnoldégicas. en donds el sistema cuenta

va con un papel destacado en la sociedad.

Asi tambien. a traves del POSGRADO. se busca formar los recursos de
alto nivel que se requiere, tanto para el sistema educativo como para los
niveles wvroductivos de bienes v gervicios. asi mismo generar. desarrollar.
adaptar e innovar tecnologias que aumenten significativamente el desarrollo

cientifico v tecnolégico del pais.

El POSGRADO en los tecnoldgicos se concibe como un eje en la
interrelacién docencia-investigacién., a través del manejo de conocimientos
tedricos vy la realizacién de actividades de investigacién cientificas v

tecnoldégicas en el drea de interés nacional y regional.

El sistema cuenta actualmente con siete vosgrados, impartidos en

distintos institutos tecnolégicos del pais.

ESPECIALIZACION. ILos estudios de especializacién estdn dirigidos a

los profesionistas en ejercicio y 8e estructuran con la finalidad de
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prepararlos en un drea determinada. capacitdndolos en la solucién de problemas
especificos, estos estudics s8e articulan conforme existe una demanda
comprobada, mediante un convenio entre el instituto tecnoldgico que lo va a

ofrecer el mector o centro de trabaio interesado en los especialistas.

La duracién de estos estudios es de un afio, para obtener el titulo

son dos mdximo.

MAESTRIA. El desarrollo de un programa de maestria en los Institutos
Tecnolégicos obedece a las necesidades especificas del sector productivo. con
quienes se eatablecen convenios donds se concentran los perfiles, las lineas
de investigacidén. el plan v el programa de estudios correspondientes. Eatos
dltimos estdn estructurados en dos grupos de maestrias y tesis. El vprimero
abarca todas las materias bdsicas vy comunes para todas las esapecialidades de
la maestria. El sepundo. abarca las materias tipicas de la especialidad a las

cuales pueden optar el alumno conforme a su proyecto personal profesional.

El tiempo promedio para cursar la maestria es de dos afios y hasta

cuatro para obtener el posarado.

DOCTORADO. Se instituve en el instituto tecnolégico zolo cuando esate
cuenta con un programa de maestria en la misma disciplina, el diasndstico de
los sectores académicos vy productivos. para conocer la demanda v la capacidad
real de corresponder a ella: asi miamo el plan v programa de estudios. donde
_8e destaca las lineas de investigacién.

Los estudios de posgrado tienen como finalidad formar vpersonal
altamente capacitado para participar en la investigacién v desarrolle
cientifico y tecnolégico, capaz de organizar vy dirigir grupos de investigacién

con dominio plenc del drea de su especialidad.

El vlan de estudio esta orpanizado vor aemestres v tiene como eje la
realizacién de una investigacién, que conducird al alumnc a la integracidn de
su tesis doctoral.”

Actualmente el sistema de institutos tecnoldgicos cuenta con tres
doctorados.

A manera de reflexidn respecto a este capitulo pensamos aue en los

aspectos vedagbgicos que se vlantean en los documentos oficiales aue tratan
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del modelo educativo alternativo hace falta clarificar icual es la funcidén vy
responsabilidad del vrofesor ante la nueva prictica educativa que se vropone
en el MEA?, jcudl es la funcidén de la escuela?. Acdémo se concibe los métodos v
técnicas de enasefianza?. icoémo =e menera el conocimiento de la ciencia?. etc.
Estos aspectos se deben explicitar claramente en el MEA para su mavor
comprensién. Se abordan en el marco tedrico del modelo de docencia de los
tecnolégicos (el cual se desarrolla en el capitulo siguiente). Sin embargo.
creemos que para Su mayor comprensién deben estar ubicado y explicados en este
apartado.

Esta politica educativa. vrincivios filoséficos v vedaséeicos.
fundamentan los tres ejes en torno a los cuales se articulan los servicios

educativos que prestan vy ofrecen loa instituteos tecnolégicoa.

29



CAPITULO 3

EL MODELO DE DOCENCIA DEL SISTEMA DE

LOS INSTITUTOS TECNOLOGICOS.

En el capitulo anterior hablamos de clertos elementos que rigen el
modelo educativo alternativo del sistema de los Tecnoldgicos. Estos proponen
una verapectiva distinta de la que venia siendo el modelo tradicionalista,
tanto en lo conceptual como overativo o metodolégico del quehacer educativo.

Con ésta verspectiva. 16gico es vensar que dichos elementos
filos6ficoa, politicos vy vedagdgicos del MEA., exigen una nueva visidén de la
educacién general. y de la manera como se conceptualice v operacionalice la
docencia.

Exige redefinir los nétodos de enseflanza. los contenidos de
aprendizaje, los procesos de evaluacidn, el conocimiento y la ciencia. los

vprocesos del conocimiento. la formacién de vrofesores, etc.

Esta nueva conceptualizacién dJe docencia. derivada del Modelo
Educativo Alternativo debe de repercutir en diversos aspectos del proceso
educativo tales como. el curriculo, loz planes y vrogramas de estudio, los
medios educativos. las metodologias pedagdgicas v disciplinarias, y el disefio
curricular en general.

De acuerdo con ello, se debe plantear un aprendizaje que considere
al alumno como persona integral. aque lo coloque como centro de gravedad del
proceso enseflanza-avrendizaie . v no al maestro como sucedia en la educacién
tradicional.

Asimismo la adquisicién del conocimiento supone la avrehensién de un
saber que se eleva por encima de la simple memorizaci6én o informacién. Debe
vermitirle al estudiante la interpretacién critica v analitica de los hechos

de su realidad. fundamentada. en los elementos tedricos vy metodoldgicos



derivados - de los vrocesos de andlisis y agintesis v de la vinculacién

tedrica-prictica.

En éste disefio en donde el alumno es centro se plantea al educando
como un sger social en donde lo aque aprende debe ser vroducto de su
interrelacidén con los demds. v con el entorno: en éste sentido se habla de

avrrendizaies rrupales v simmificativos.

Ahora bien. en la accién del vrofesor. v méAs especificamente
horas-vrofesor-frente a grupo. es donde se concreta cualauier modelo educativo

o proyecto vedagdgico.

Aqui, hablamos del profesor v de su practica docente: esato nos
remite necesariamente al campro de la formacién de vprofesores. en donde el
Modelo Educativo Alternativo propone nusvos marcos tanto tadrico como
metodolégicos. los cuales conforman el MODELO DE DOCENCIA DE LOS INSTITUTOS
TECNOLOGICOS. el cual explicaremos a continuacidn.

Para ello nos hemos apovado en tres documentos oficiales del Sistema
de Institutos Tecnoldmicos, wpara hacer una sintesis de los elementos
fundamentales que integran el marco teérico de dicho Modelo. a saber:
concepcién de hombre. el procesc de conocimiento. aprendizaje sismificativo.
conducta molar. el rol del alumno. el rol del profesor. el método. concepto de

docencia. educacidén, prictica docente vy formacidn docente.

Cabe hacer mencién. a manera de reflexién, aque el marco tedrico del
modelo de docencia (MD) del Sistema Nacional de Institutos Tecnolégicos. se
caracteriza como un modelo ecléctico va que para su conformacién del marco
tedrico vy metodolSgico retoma las ideas de varios eruditos en la materia como
son Jean Piaget. José Bleger., Ausubel v estudiosos mas contemporéneos como aon
Martiniano Arredondo v G. Mialaret. entre otros.

Asi vor ejemplo. como hacemos alusién més ampliamente en el capitulo
de conclusiones y propuestas. se apova en Jean Piaget, para explicar el
proceso de conocimiento: en la teoria conductista de la educacidn vera efectos
de evaluacién y acreditacidén: en José Blemer wpara desarroller la conducta
molar; en Ausubel para el avrendizaje simmificativo. etc.

Esta situacién. légicamente conlleva grandes v graves revercusiones

en la prdctica docente, v por ende, en los vrofescres mismos como aujetos vy

31



obietos del proceso de ensefianza-aprendizaje. Les crea confusién., caos.
desconcierto. ante el reto e imposibilidad de amalgsmar todas las ideas de
dichoa estudiosos vpara desarrollar el proceso educativo. va que muchas de las
veces dichas ideas son contradictorias entre ai.

Por ejemplo, en lo referente a la evaluacidén diddctica. el modelo de
docencia atGn sustenta elementos tanto teérico como metodolégicos basados en
la sistematizacién de la engeflanza ( conductista ). vpese a que el MEA se
propone nuevos enfoques, no nada mas a la evaluacién sino al vproceso educativo
en general que se desarrolla en el sistema nacional de institutos
tecnolégicos.

Esta problem&tica se agudiza aln mas en el aspecto overativo, cuando
en la prictica docente cotidiana. ( realidad curricular, lo instituvente ) se

contraprone con lo instituido ( reslamentos., normas. politicas. etc ).

Trataremos de clarificar un voco mas este aapecto. En el Tecnolégico
de Loa Mochis afortunadamente existen profesores que se inclinan vor hacer del
vroceso ensefianza-aprendiza un vroceso dialéctico de interrelacidon entre
maestros-alumno, de compromiso vy resvonsabilidad compartida. de considerar al
alumno como sujeto activo. reflexivo vy transformador del conocimiento y de la
sociedad, de considerar al conocimiento no como al algo est&tico v acabado.
sino como aleo en constante reconstruccién wroducto de la interrelacién del
sujeto con el obieto de estudio: en fin, el profesor puede considerar muchoa
elementos v situaciones que lo caracterizan como un profesor con tendencias
mas criticas v renovadoras que tradicionalistas al aquehacer educativo. v a la
docencia en varticular.

Sin embarec. el sistema educativo les exime. por edjemplo. que
acredite, que certifique los conocimientos de sus alumos a través de un
reglamento de evaluacién va delineado. instituido oficialmente en el cual el
vrofesor asignard un nimero o una letra. Y es agui. entre otras tantas
circunstancias. en donde viene la contradiccidén entre lo aue mencionébemos. lo
instituvente v lo instituido. vpor consiguiente cabria preguntarnos en esta
manera de realizar la docencia /. En dénde aqueda la conducte molaer., el
aprendizaje sisnificativo, el vprocesoc de conocimiento como algo que se
construve. el sujeto como una totalidad ( mente. cuerro v mundo externo ). el
parel del rrofesor como un facilitador. etc...?

32



Poro esta vroblemdtica la retomaremos mas ampliamente en el capitulo

. de conclumsiones v vprovuestas. Pasaremos ahora a exponer el marco tedrico del

modelo - de docencia (MD) del Sistema Nacional de Institutos Tecnolégicos
(SNIT).

3.1 Marco tedrico del modeio de docencia.

3.1.1 Concepcion del hombre:

La concepcién de hombre del MD tiene varias caracteristicas que lo
delimitan. En éste se entiende al hombre como... "una unidad biopsicosocial,
en proceso vermanente de intesracién (como especie v como individuo) en el
sentido de aque conforma su mundo vparticular a través del conjunto de
relaciones soclales...".

Asi también. existe en un tilempo v espacio determinado vor lo que es
un ser situado, con conciencia. vorque en cuanto ser gque conoce, es consciente
de ello v cavaz de cuestionar. reflexionar y trascender aguello que conoce. a
través de sus relacliones con sus semejantes. Hn ésa interaccidn construve el
conocimiento v ea capaz de escribir y ser vprotagonista de su historia y de
transformar el mundo.

"En sintesis vodemos considerar al hombre como una totalidad
intesrada. vroducto histérico que transforma la naturaleza v en ése vroceso
crea cultura v transforma su proria naturaleza; es un ser concreto social. que
pertenece a una cultura, clase social. ideologia. etc. v es en esa mertenencia
que integra su ser y personalidad "

3.1.2 Proceso de conocimiento, conducta molar, aprendizaje
significativo;

Para desarrollar v explicar éste vunto el MD se basa principalmente
en Jean Piaget. en José Blerer vy en Ausubel.

1 Rockwell, Elsie. Citado en Programa Nacional de Métodos REducativos.
p.26
4 Idem. p. 28
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El Programa Nacional de Métodos Educatives del SNIT. nos enuncia que
el -hombre es un producto histérico que establece relaciones con su medio
ambiente v con otros hombres para su subaistencia.

En ésa relacién” se determinan las necesidades humenas dentro de un
contexto social-histérico determinado. El intento por satisfacer una necesidad
es el punto de vpartida en la vroduccién del conocimiento. Sin embarao una

necesidad solo se satisface mediante la praxis”?®

Considerdndose a ésta como una accién reflexionada., vensada
te6ricamente como producto de la experiencia del sujeto. Tal reflexién dard
lugar a una significacién de su propia expveriencia la cual permitird nuevas
consideraciones en un segundo momento de la reflexidn teérica.

Ratdn indisolublemente ligados: Teoria-praxis~-practica.

El hombre. visto asi. més que aprlicador de las leves v principios
vreestablecidos, debe de ser un conductor del conocimiento: por lo tanto el
conocimiento no es algo acabado. imperfectible un cuerpo vasivo al que el
hombre se acerca. ni tampoco la adaptacidén del sujeto vor el cbjeto en donds
el primero asume una vosicién pasiva como ocurre en la teoria conductista del
aprendizaje. Por el contrario en éste marco tedrico del MD se concibe al
conocimiento “"...no como un estado 8ino como un proceso en construccidn
vermanente, a wvartir de las interacciones desarrolladas entre el suieto vy

sujeto de conocimiento” .

El objeto solo es conocido en la medida en que e suieto llega a
actuar sobre €l v esta accidén es incompatible con el carécter pasivo que el
empirismo en mrados diversos atribuve al conocimiento”.#

Las interacciones determinan el ©proceso de construccién del
conocimiento en la ‘isqueda vor satisfacer una neceaidad. ¥ ogue ese
conocimiento solo serd vdlido en la medida en que repercuta en el contorno
social (uso social), v en el grado en que satisfaga las necesidadea del

hombre: vor ello, se caracteriza el conocimiento como intencional.

2 oquist, Paul. Citado en PNME. pag.29
2 Panza, Margarita. Citado em PNME. pig. 60
22 Jean, Piaget. Citado en PNME. pidg. 32
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Sin embargo. a manera de reflexién en la vpréctica docente real, me
refiero & lo latente a lo vivido en el vproceso educativo. el conocimiento no
se construve . se da. vy vor otro lado. no se cumple lo que se menciona de
responder a las necesidades de los suietos (alumnos) mues son necesidades
"elaborados” por el profesor., vor los planes v programas de estudio. no son
necesidades que surjan de &l (innatamente) como un ser particivativo v
creativo en su propio proceso de conocer. En la realidad todo estid elaborado
.todo estd dicho: al alumno solo le resta “obedecer Srdenes” de quien "si
sabe".

Ahora bien. en el documento de apoyo citado anteriormente., se hace
alusién a la importancia que reviste el hecho de clarificar v explicar las

leves internas que operan en el suieto cuando aprende. asi dice:

" Es necesario ague el vrofesor tensa claro cudles son los princivios
paicolégicos v vedagbgicos aque fundamentan el proceso educativo vpara que
realice su funcidn docente rescatando la raiz de su hacer”.?

Para ello. el MD utiliza la aproximacién genética de Jean Piaget
para explicar la adauisicién v el modelo del conocimiento como parte
fundamental del proceso de aprendizaie.

Dentro de ésta aproximecién se plantea aue el sujeto ea caraz de
crear vV recrear el obleto de estudio. Es decir. aue es un "suieto cogmoscente
en el vproceso de conocimiento no es alguien a auien se le pueda imprimir
determinados contenidos sino que 81 genera y organiza los conocimientos' .3

En ése sentido. el suieto deserrollard el proceso de avrendizaie no
vor lo aue el profesor le otorgue. sino por 1o que él construva a partir de
sus vpropias estructuras o esquemas. En esa contribucién interviemen los
mecanienos de asimilacién vy acomedecidén, elrededor de tres factores: El
entorno. la maduracién y eauilibracién.

El documento técnico lo explica mds claramente a través de Piaget:

» PNME. Op. Cit. pag. 32

a PNME. DGIT. Comité de Métodos Educativoa. SEP. 1983, pig. 38
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"El vaso de un grado de menor conocimiento a uno mis amplio no es
algo aque se da exteriormente al sujeto. sino que se construve e implica un
proceso. en el cual intervienen la relacién del sujeto con el medio (ohjeto) v
el medio con el sujeto, ea decir, en ésta dindmica el sujeto cognoscente
construve las herramientas intelectuales aque le vermite avroviarse
mosgolégicamente del objeto Por conocer a través de los mecanismos de
asimilacién (aprehensién del obieto de conocimiento vor los esaquemas que va
vosee el suwieto) y de acomodacién. (modificacién de ésos esauemas internos
vara adecuarlas al nuevo conocimiento aprehendido). La actividad commitiva se
caracteriza por el desequilibrio entre estos dos mecanismos (la asimilacién v
la acomodacifén) ante el cual surge una compensacién dindmica que lleva al
equilibrio (fruto de la actividad intelectual del suietoc en respuesta a los

problemas aue plantea la presencia de un nuevo objeto).
Alrededor de este proceso intervienen tres factores:

El entorno, que son las condiciones que rodean al suleto v que 1le
ofrecen las posibilidades de contacto con el objeto a conocer v aque a su vez
condicionan la maduracién, o sea el nivel de desarrollo del individuwo. aque
determina sus posibilidades cogmoscitivas de tal modo aue la interaccidén
sujeto-cbieto mueda efectuarse. El tercer factor. eaquilibracién. vresupone el
acto mediante el cual el suieto estructura el conocimiento como resultado
directo de sus propias acciones. las cuales se dan fundamentalmente dentro del
vropio swieto mas que como conocimientos provenientes de una fuente externa v
que apuntan a la construccién de nuevos conceptos o esquemas. continudndose

asi el proceso de construccién del conocimiento."?

Lémico es vensar aue al llevar lo anterior expuesto & la préctica
docente. se modifica radicalmente tanto la prdctica misma como el concepto v
el rol del profesor como del alumno. asi también como concebir al sujeto
(activo) cavaz de construir el aprendizaje. éste W0ltimo adquiere otra
connotacién muvy distinta a la aque se vplantesara en la educacién
tradicionalista. es decir, ya no es un aprendizaje mecdnico vpor repeticidn.
que ge da exterior al sujeto.

2 Documento Técnico para la elaboraci6én de Planes y Programas de Eatudio
elahoradoa por Unidades de Aprendizajeas. DGIT-SEIT-SEP. México, 1983. pidg. 15
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Retomando a José Blerer el PNME define al avrendizaie como “un
vroceso de modificacién de las estructuras internas del suieto que manifieata

como modificacién de rautas de conducta v gque implican la personalidad”.?®

Simuiendo a Bleger y sobre ésta misma linea de conceptualizacién del
aprendizaje se presenta la nocién de totalidad v se recupera el término de
conducta dentro de un esquema explicativo que intenta recurerar. el problema
de la conducta "fragmentada" v varcializada.

Aprender es el cambio de pautas de conducta.

Para Bleger no vuede haber un aprendizaje aque revercuta solo en una
parte de la versonalidad del individuo. Por ello. concibe a éate Wnltimo
conformado en una totalidad la cual tiene tres éreas de expresidn fenoménica:
mente, cuervo y mundo externoc que es una totalidad integrada. En ése sentido
se entiende la conducta como “la totalidad de les reacciones del ormganismo en

una situacién total”.?

Es 1o que Bleger llama la conducta molar "no vuede aparecer ningin
fenémeno en alguna de éstas tres édreas sin aue implique necesarieamente a las
otras dos"”.?

Dentro de esta persvectiva del avrendizaje se retoma el avrendizalie
simificativo de Ausubel en el PNME.

"Decimos que hay aprendizajes simnificativos s8i la tarea del
arrendizalje puede relacionarse. es decir. si un material nuevo se relaciona de
modo no arbitrario sino sustancial con lo que alumno va sabe. El problema de
la significatividad se deriva en lo que es vAlido tanto vwara el suieto como
para la sociedad en la que estd inserto”.?

Ahora bien el MD en su marco teérico menciona a Bauleo en el asentido
de que é&Eate establece tres momentos esencilales en el aprendizaje:

|
2 Bleger, José. Citado en PNME. Op. Cit. pé&g. 40.

a Idem. pag. 41
bl Idem. p&g. 41
E] PNME. Op. Cit. pag. 45
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informacién. emocidn v produccién las cuales hav que definir pues constituven
"su fundamento. )

Como consecuencia de éstas consideraciones tebéricas el MD. en
contraposicién con el avrendizaje individual (sujeto aislado. no integrado ).
plantea la nocién del aprendizaje grupal apoyéndose en Rafael Santovo v lo
define como "proceso dinémico de interacciones v transformaciones. donde las
aituaciones nuevas se integran a las va conocidas v resueltas. involucrando a
la totalidad del mruvo. tanto en los aspectos comgnoscitivos. como en los
afectivos vy sociales."?

El proceso de aprrendizaie aue el MD nos plantea. presupone ante todo
la creacién de conocimiento para remolver problemas. y resolverlos a través de
una accién reflexionada (praxis). lo cual implica la interaccién con los demis
gerea humanos vy con el mundo.

Es vor eso aue se integra la nocién de que "... el acto de aprender
se produce en grupo. con los demds vy no sobre los demds., que por extensién se
podria interpretar como un tipo de relaciones entre los vprofesores vy los
eatudiantes que se da en forma horizontal v en un amplio wvroceso de
comunicacién en el cual ninguno tiene vreponderancia sobre el otro, ain cuando
sigan plantedndose las funciones de ensefiantea y arrendientes pero dentro de
una interrelacién dialéctica. El aprendizaije. y por ende. el conocimiento. es
producto de ambos., v condiciona a ambos" .M

El problema de la simnificatividad del aprendizaie se deriva de lo
que es vilido tanto para el sujeto. como vara la asociedad en la que esté
inserto. Por lo tanto, lo sismificativeo del aprendizaje es condicionado por lo

que ge entiende por contexto social cultural determinado.
3.1.3 El fiétodo:

El método pedagdgico aue se difunde en el SNIT a través del modelo
educativo estd constituido por tres elementos fundamentales:™

o Santoyo, Rafael. Citado en PNMB. pag 45
an Chaboya, Manuel y Gonzalo Guajardo. Citado en PNME. Op. Cit. pAg 36
I

El1 PNME ne apoya en Remedi Eduarde y otros autores para desarrollar este
punto, para mayor referencia veise Remedi, Bduardo y otrog. UNAM-FNEPI.
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DOCENTE ALUMNO

El método se va construvendo en la interacci6n de éstos tres
elementos a partir de las caracteristicas de cada uno de ellos. v se ubica
como mediador en el logro del aprendizaje.

En la ruptura o negacidén de un conocimiento para generar uno nuevo.
el método también interviene como facilitador.

Siguiendo a Remedi el documento menciona que "no exiaste un método
Gnico. vorque no existen verdades absolutas. aunaque un cuerpo de conocimiento
contenga caracteristicas vropias de su estructura. como son conceptos.
conectados. princivios v teorias que vermitan la sistematlzacidén de diches
conocimientos.

El mismo Remedi (en cuanto a la orranizacidén del contenido) sefiala

tres elementos a considerar con el fin de vosibilitar la estructuracién
cognoscitiva del alumno: eeneralidad (explicar la més amplia variedad de
fenémenos vpoasibles). estabilidad (poseer escasa vpermeshilided a les
modificaciones que vuedan surgir del andlisis de nvevos datos v llesuen a
afectar la generalidad de su aplicacién), v claridad (deacribir una situacion
del modo mds conciso. eficiente v completo.

Departamento de Pedagogia: Aportaciones a la Didéctica de la Educacién
Superior". México 1978. pag. 245.
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La funcién del vprofesor es vpropiciar las vpautas de aprendizaie de
acverdo a las caracteristicas del contenido en cuestién v de la estructura
cogmoscitiva del alummo ".3%

El MD define 1la estructura cosmoscitiva como: ... afectos,
actitudes., hibitos pensamientos y. en general. a la manera en que el alumno

interactia con el mundo”.’*

Otro elemento importante del método es el alumno el cual se le
concibe como un suieto activo capaz de vprovoner. diferenciar., cuestionar,
caraz de contribuir a la conformacién de sus vropias estructuras v de
contribuir al conocimiento.

En esa wmisma linea el docente es conaiderado también un suieto
activo que particiva en la construccién del conocimiento y no tnicamente en la
transformacién de los hechos un swieto capaz de cuestionar su vropio
contenido. en base a lo cual van a establecer las interrelaciones de
profesor-alumno. Tiene la responsabilidad de vropiciar el desequilibrio (del
que habla Piaget en el punto anterior) necesario para la generacién de nuevos

aprendizajes o conocimientos aimnificativos para el alumno.

“S1 el conocimiento tiene significado en una vraxis social concreta
entonces vpodemos decir aue se ha generando un conocimiento. el cual se reflela
en las acciones aque lleva a cabo el swieto...”.%

3.1.4 EL ALUMNQO: Concepto y rol

Con antelaci6n visualizamos va clertas caracteristicas que definen
como es tanto el alumno como el profesor en el SNIT (o vor lo menos como
pretende el asistema que sean ambos en el proceso educativo).

Se considera que los estudiantes vy los profesores son sujetos v
vrotagonistas del proceso educativo formal; con ello el MD trata de desterrar

los roles estereotivados de aque "el que sabe ensefia al que no sa v de que

ambos aean correaponsables directos del hecho educativo v se comparta el

92 Idem.
» ENME. Op. Cit. p&g. 49
* PNME. Op. Cit. pag. 50
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trabajo v la responsabilidad en el salén de clases. con base en objetivos
comunes.

Sin embargo la realidad concreta del profesor v el alumno en nuestro
sistema educativo es muy diferente referente a lo estipulado en los discursos
voliticos especificamente en lo que delimita el MD en su marco tebrico.
De eso se hace mencién también en el PNME, a lo que refiere gque aGn cuando
"... e le pide aque sea un alumno critico v creador. wor otro lado. sin
embargo se le exire la aprehensién de los conocimientos... en un lapso
reducido. de tal manera que no s8e vpromueve el cuestionamiento v las
reflexiones de los mismos en cuanto a su uso en la vida cotidiana... esa
cotidianidad del swieto es generalmente nemado e ismorado vor la escuela: a
cambio gse le impone a este (alumno) otro tipo de cotidianidad a través del
respeto al maestro v a la ciencia. a las autoridades v a las evaluaciones. en
funcién de lo cual "debe conocer™.’®

Esto como consecuencia desencadena en el ©process educativo
relaciones de tipo horizontal (autoridad-devendencia) los cuales el alumno
aprende a obedecer o callar, en detrimento de su capacidad creativa. critica,
transformadora.

Por todo lo exruesto no es casual aue en la mavoria de los casos en
el SNIT nos encontramos con alumnos vasivos.

Ante éste wvroblemética el MD propone interrelaciones diferentes
entre el docente v el alumno. con el fin de proviciar la participacidén de éste
altimo en la determinacién de actividades de su provio avrendizaie v en ése
sentido promover que los contenidos aue arroja la eascuela sean sismificatives

para el alumno en relacién a su aplicacién en la vida diaria.

Como consecuencia. ..."al estudiante, como vprincival (aunque no
Gnico) responsable de su vwreparacién. le corresponden las sigulentes
funciones:

- Particirar en la organizacién. realizacién v evaluacién de las
actividades de avrrendizaie.

6 Idem. pag. 53
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- Constitufrse en una importante fuente de informacién para ‘el
aprendizaje. de acuerdo a su propia experiencia v & sus ) vropias
investigaciones.

- Buperar la relacién de devendencia v pasividad aue meneralmente
existe por varte de los estudiantes resvecto a la informacién aue vrovorciona
el docente. ejercer una actitud abierta v critica en base a su realizacién

concreta v al conocimiento v prictica de métodos adecuados.

- Comprometerse en la aprehensién de los contenidos de
aprendizaie: es decir. en la avropiacién de un cuervo de conocimientos
(contenido de la discivlina en formacién). vuesto gue es el eje que determina
8u interaccién en otras funciones” .’

3.1.5. EL DOCENTE. concepto y rol.

En relacién al docente del SNIT éste tampoco escapa de la imagen de
superhombre, cmnirotente. ser werfecto. sin errores. "cualidades” que le son
otorgadas vor la institucién educativa a la que pertenece v por la sociedad.

Se le adjudica un poder total al grado de qus se le responsabliliza
de la educacién de los menores y ibvenes vy sobre los cuales 6l tiene todo el

derecho de marcar srrores., dictar 6rdenes., “dar conocimiento".

Se eapers de él que sea un profesionista actualizado. buen docente.
comprensivo con aus alumnos, cumplidoc con las cargas burocréticas.
disciplinado con la institucidén (reglamentos y normas) y que ademés sea un
profesor investimador.

El maestro en ocasiones (muy a menudo) hace uso de ésge poder que se
ou status”

le confiere para ocultar su ignorancia v seguir conservando
dentro de la institucidn para la cual labora v por ende. para sefuir fisurando
ante sus alumnos como ser omnipotente. E1 PNME comenta, en ése sentido: "Eata
situacién. que ademis lo aratifica, genera un vroceso de ocultamiento,
enguistamiento afectivo. de enajenacién. de desconocimiento a si mismo. en la
imposibilidad de asumirse. de reconocerse como perscna con carencias. con
conflictos no resueltos. con posibilidad de sentir vreferencias vy rechazos.
miedos, inseguridades. tensiones. Esta imagen idealizada con que juega el

b Idem. pig. 64~ 65
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docente va a producir finalmente un extrafiamiento & la _realidad - social v
respeto a si mismo que se va a traducir en la.dificultad para comprenderse v .
adovtar una actitud autocritica.

Se le aisla de los demés compafleros: se le exime de la vosibilidad
de participar en la toma de decisiones. de afrontar situaciones que requieren
creatividad, se refuerza su imagen idealizada, su status. vy su temor de
exponerse. a fallar, a expresar lo que vive, a hacer el ridiculo".™

La propueata aque se hace en el documento vara solucionar dicha
problemitica es que se conformen gruvos de trabajo interdiscirlinarios entre
los vrofesores (academias vor ejemplo) los cuales sean un espacio de su
prictica docente v de superacién académica y personal.

Sobre ésa linea. en el MD, se le concibe al vrofesor como swieto v
objeto del vproceso de aprendizaje., cavaz de construir el conocimiento. suieto

con errores, defectos, frustraciones v asviraciones.

Ente con capacidad de avrender con sus alumnos inmersos en un mismo
proceso educativo.

Teniendo como propdsito el rompimiento de estereotivas como son la
relacién-maestro-alumno en el sentido de aue uno sabe v el otro no. el vrimero
tiene autoridad scbre el semundo. etc. se vropone en el documento PRME las
slguientes funciones del vrofesor:

- " Propiciar la comunicacién y aprendizaije simmificativo.

- Promover la participacién de todos los miembros de gruvos tratando
de evitar tanto el monopolio de la palabra o del trabajo por unos cuantos
alumnos. como la inactividad de los deméds.

~Asesorar v vroporcionar informacién en determinados momentos.
consciente de aue la informacién es la materia prima del trabajo intelectual
{(8in embarmo. esta informacién no debe provenir siempre v Unicamente del
docente).

- Posibilitar la interaccién entre el estudiante y el objeto de
conocimiento en forma simmificativa para el alumna.

e Aguirre Toera, Maria Esther. Citado en PNME. pAg. 55 - 56
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: ~Facilitar  las situaciones vara que el aprendizaje ge produzca de
tal manera.que’ permita el que el.alumo critique los contenidos v trabaje con
ellos.

~ BEvaluar al aprendizaje vigilando la construccidén del mismo, de
acuerdo a los objetivos previstos.

- Promover el uso social del conocimiento en el alumno, en

vinculacién con la estructura en la que se encuentra inmerso.

- Participar en la revisién de loas planes de estudio y la
elaboracion de los proaramas, asi como en la determinacién de sus necesidades

de formacidn".
3.1.6 DOCENCIA:

En ol cavitulo dos del vresente trabajo ae explica el modelo
educativo alternativo (MEA) el cual se estructura en el SNIT como su nombre lo
indica. con el objetivo de proponer una alternativa metédica., sistemidtica.
educativa a la crisis que légicamente en el campo de la sducacién estaban
viviendo los institutos tecnolégicos en la década de los BO”. referente a que
el tiwo de educacién que se impartia (conductista. tradicionalista) v los
vroductos aue de éstos se obtenia ( alumnos wpasivos, adaptativos. poco
creativos. etc.) va no correspondian a una sociedad acelerada vy adelantada
tanto en lo cientifico como tecnoldgico. v aue vor ello. exigia un nuevo tivo

de alumno. de hombre para ser mis concreto.

Es decir. un suieto comprometido con su historia., con é1 mismo y con
la sociedad. creativo. critico. propositivo. transformador.

Como menciona el PNME "...si se conviene en que la educacién en los
tecnol6gicos es algo més que adiestramiento puesto que debe de ser un proceso
mas amplio, una formacién humana concebida no sélo como provecto individual
sino también concebir la formacién del hombre como un provecto histérico
social.®® tenemos entonces que es necesario una conceptualizacién de la

docencia en una nueva peraspectiva que intenta dar respuesta v congruencia a

» PMME. Op. Cit. pag. 63-64

o Diaz Barriga, Angel. Citado en PNME. pag. 57
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'lasinterromantes .aque surgen de la conformacidén del modelo educative
alternativo”.%
Ahora bien. vara dar ésa nueva vperspectiva a la docencia se retoman

_(en" el MD) algunas consideraciones que sobre ella hacen princivalmente
Martiniano Arredondo v Mialdret Gastdn.

Sismuiéndolos el MD agefiala que la conceptualizacién de la docencia
eatd condicionada por las relaciones entre ésta v el proceso educativo en su
sentido mds global en donde "...se contempla (la educacién) como un fenémeno
histérico social que siempre ha existido v que puede entenderse como proceso
de socializaci6én de aculturacién vor la accién reciproca entre seneraciones
(jévenes y adultos)...la educacién también puede ser entendida como el
desarrollo de las potencialidades de la persona humana vy como la necesidad de
nutrir de conocimientos al sujeto... por otra parte la educacidén es un proceso
vermanente aque abarca a individuos de diferentes edades v en diferentes
tiempos.

Simuiendo a Arredondo vy de acuerdo con Mialaret la educacién puede
gser referida como institucidén. como resultado de una accién o como un

proceso”.*?

Cuendo hablamos de educacién orgenizada. necesarliamente hablamosg de
fines v propdsitos. En éste sentido se entiende que "...la docencia (al imual

que la educacién) es un proceso organizado, intencional v sistemitico”.®

El concepto de docencia ensloba el concertc de enseflanza con
referencia a situaciones educativas a partir de los cuales se desarrolla el
proceso Ensefianza-Aprendizaje, las relaciones Maestro-alumno~institucién. v la
accién educativa se concretiza en éstas relaciones en una cierta tecnologia.
{la tecnologia se refiere a la utilizacién de las técnicas. nétodos e

instrumentos pero sin ceaer en el prasmatismo. en su utilizacién acritica v

@ PNME. Op. Cit. piqg. 57
” Arredondo, Martiniano., Citado en PNME. Op. Cit. pag. 59
“° Idem. En el PNME se hace la aclaracién que para mejor claridad de éate

apartado en vez de emplear la educacién organizada intencional y osistematica,
coms lo plantea Arredondo gde emplea el término proceso
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desmedida; “por 1o contrario. se debe de hacer uso de la instrumentalidad pero '
“con \mﬂ rerspectiva o fundamentacidén tedrica-cientifica).

Otro elemento que se maneja en PNME referente a la docencia. es la
prictica docente v nos menciona aque estd Gltima se inserta en la problemdtica

del avrendizaje v en el contenido global de la docencia.

Asimismo se considera a la prdctica docente como el quehacer
concreto de los sujetos involucrados en el proceso de avrendizaie vy en
interrelacién dialéetica con la reflexidén tedrica. colocdndola asi en un
proceso de transformacidén constante en basqueda de la significatividad del

avrendizaje.

Sin embargo atn cuando hava como objetivo esa bisaueda de lo
aignificativo. los profescores siguen reproduciendo consciente [+)
inconscientemente valores y patrones socioculturales predominantes como son la
vasividad. la dependencia v el excesivo pragmatismo. elementos que deben ser
reconocidos v analizados wor los suietos v ser realizados o aceptados en forma

consciente v critica via la reflexién critica.

Ahora  bien, la préctica docente innovadora  implica la
instrumentalidad. no la deshecha. La intesra como una forma de
overacionalizar en la accidén los procesos de interrelacién entre los suietos v
el objeto de estudio.

Asf en el modelo de docencia se avprecia un elemento comin tanto para
la docencia como para su dimensién concreta que ea la prdctica docente: la
intencionalidad.

En éste sentido para caracterizar a la practica docente se utilizan

las dimensiones de docencia gmeflaladas por Arredondo: "...la vprdctica docente
es intencional: que implica un conjunto de interrelaciones entre los suijetos
involucrados en el wproceso de aprendizaje: aue se da en clertas circunstancias

v que es una actividad instrumental” 4¢

Respecto a la intencionalidad. el documento de avovo refiere aue
egta dada por los fines educativos aue procura fines, metas. vropésitos, aue

configuran un vprovecto docente curricular en el cual de forma organizada

“ Arredondo citado en PNME. Op. Cit. pag. 18
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asistemdtica y congruente se establece el vara aqué del esfuerzo académico. lo
. cual da un sentido a la prictica docente. ' '

Respecto a les interrelaciones de los saujetos involucrados en el
proceso de aprendizaje se plantea en el documento desde la wverspectiva del
trabaio srupal. es decir. se vretende superar la concepcién de individuos
aislados, unos ensefiando v otros avrendiendo. Se vpretende bajo la linea de un
vrovecto curricular-docente en donde los aspectos individuales de cada miembro
del gruvo (profesores. estudiantes. grupos académicos y la institucidn)
constituven el material bésico que junto con la informacién manejada en el
proceso frupal, vermita modificar las formas de pensar v de sentir (esaquemas
referencialeas de los sujetos., como resultado del avrendizaje grupal).

Asi como el hombre es un ser circunstanciado v fechado. la practica
docente. al isual que la docencia v la educacién. también se da en un
determinado tiempo. bajo determinadas circunstancias y condiciones las cuales
determinan su efectividad v eficiencia de sus resultados (aprendizaies):
concretamente las condiciones histérico~sociales que condicionan a la docencia

determinard sus resultados.

Para la consecucidén de sus fines la préctica docente requiere de la
utilizacién de técnicas. metodologiss. medios. recursos e instalaciones los
cuales 8e organizan v sistematizan la interrelacién del swieto con el obieto
de estudio.

A ésto el MD le llama el cardcter instrumental de la préctica
docente el cual "no debe de reducirse al aula., debe de trascender a los
talleres v laboratorios: a las vricticas profesionales: al servicio social: a
las actividades de aprendizaje. Esto porque la instrumentacién no se vuede
realizar en forma aislada y fragmentada. desligada de las intenciones y de las
interrelaciones de los swjetos: v de las circunstancias en gque se da la
prdctica docente... la instrumentacién debe permitir una mayor coherencia y
congruencia del esfuerzo académico. centrado en un wprovecto curricular
determinado” .4*

Con tal perspectiva y caracteristicas la docencia en los institutos
tecnoldgicos se concibe como un proceso durante el cual el estudiante con la

“* PNME. Op. Cit. paAg 21
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avuda del vrofesor v facilitador. busca adeuirir no s6lo los contenidos ¥
resultados del saber humano sino vrincivalmente sus objetivoa v sus métodos de
tal manera. que a través de un ejercicio continuo de andlisis y sintesis ¥
una adecuada conjugacidén de teoria v prictica. logren conjuntamente un mejor

dominio de la técnica vy la ciencia.

“La docencia como proceso es verfectible. v por ello debe buscar
continuamente mejorar mediante el avrovechamiento v uso de todos los recursos
disponibles entre los aue se deben considerar con eapecial atencién. basados
s6lidemente en la investimacién educativa v un vroceso de evaluacién

vermanente. los simuientes asvectos:
- Planeacién curricular
- La super isidén académica
- El uso de materiales diddcticos
- Kl apoyo académico a docentes
~ La asesoria de todo tipo a estudiantes

-~ Los sistemas de coordinacién v comumicacién entre auienes tienen

la responsabilidad de la docencia

- La formacién. capacitacién., actualizacién y desarrollo del

personal académico.
-~ La biisqueda de métodos éptimos de enseflanza vy evaluacién.
- La normatividad v reglamentacion clara y eficiente

- La atencién a estudiante en lo aque a servicios escolares vy

estudiantes se refiere
- La informacion adecuada oportuna
~ La creacién de excelente clima académico
~ El reforzamiento v actualizacién constante

- Bl reforzamiento v actualizacién constante de materiales

informativos y bibliograficos.

- Investigacién educativa vy cientifica"*®
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De lo anterior se concluve gue la docencia:
- " No es una simple comunicacién del saber

- Es un proceso mediante el cual el estudiante. con la ayuda de el
profesor como facilitedor., debe adquirir no sélo los contenidos y resultados
del saber sino vrincivalmente sus objetivos v sus métodos.

- Es un proceso., mediante el cual el estudiante debe adquirir una
actitud critica v creadora que lo lleve a un mejor dominio de la clencia v de

la técnica.

- Debe vropriciar que el aprendizaije sea un vproceso de andlisis de
los valores implicados en loa contenidos cognosecitivos y metodolégicos de la

clencia v de la técnica

~ Debe vropiciar la universalizacién v no la varcializacién del

conocimiento

- Debe vropiciar un sostenido v continuo proceso de construccidén y

recreacién del conocimiento . ¢?
3.1.7 FORMACION DOCENTE. (FD)

Hablar de la vprictica docente como una dimensién concreta de la
docencia nos remite necesarlamente al campo de la formscién de vwrofesores.

A nivel nacional se ha analizado la problemdtica de la FD via
encuentros. foros. seminarios referente a su estado actual de decadencia y
crisis. Ejemplo de ello. entre muchisimos otros. son los altos indices de
tevroba(.:ién v desercién escolar, la baja calidad educativa en todes los
niveles escolares., la poca o deficlente vrevaracién de nuesiros egresados.,
etc. problemdtica en la aue los institutos tecnolémicos no son la excepcidn.

En dichos foros o encuestas aue se han hecho a nivel nacional
exprofeso para abordar el campo de la formacidn docente (FD) se menciona con
vehemencia que los vrogramas de formacién docente es una tarea
descontextualizada tanto de los sujetos (profesores) al no tomar en cuenta

. Plan Rector de Dessarrollo Institucional. Op. Cit. pag. 82 - 83

L Idem.
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experiencias de éstos Gltimos sus- intereses. metracionés‘. . anhelos: como de
los “fines institucionales vy sociales para los aue fueron programados o
creados.

El PNME en la péR. 23 menciona al reapecto que en loa Iinstitutos
tecnoldgicos “ ... los vprogramas de FD en la mavoria de los casos, se han
convertido en mecanismos reproductores de una prictica docente mecédnica v
acritica, que condicionan un cierto tipo de relaciones verticales de
devendencia v pasividad entre los particivantes en el proceso de aprendizaie.
lo que 1limita y obstaculiza cualquier esfuerzo por lograr una mavor
simnificatividad en el avrendizaie v un mejoramiento en la préctica docente”*”
...Por otro lado la FD también enfrenta disfuncionalidades en su provio seno
en la medida en que se contrapone a la circunstancias hiastérico-sociales de la
misma prictica docente., al contexto institucional aue plantea intenciones
que 8on contrarios a los fines de la FD o a las exrectativas de los
mismos profesorea. Esto vrocede wvrecisamente vpor que los Prosramas de
Formacién Docente (PFD) dejan de lado para su estructuracién v evaluacién.
todos estos elementos.

De esta manera. "“la formacién docente es una orientacidn
inatrumental de aplicacién de modelos tecnolégicos educativos ajenos. concibe
al docente como un utilizador-aplicador de recursos tecnolégicos. v vor lo
tanto. un medlador entre los supuestos valores y actitudinales gque promueve
la tecnologia utilizada. v las relaciones entre los sujetos que se dan en la
situacién educativa... Pero los sujetos involucrados en el proceso de
aprendizaje. se convierten en objetos de la tecnologia educativa utilizada
bajo esta orientacitn. vor lo cual surgen. las disfuncionalidades con respecto
a la realidad educativa., demuestra su ineficacia e ineficiencia en la

resolucién de loas problemas educativos prioritarios.

Estas contradicciones abren vaso para la formulacidén de vpropuestas
alternativas en la formacién de vprofesores. en una linee de innovaclén v
cambio educativo. vinculadas con los procesos de superacidén académica vera el
nejoramiento intemral de la vpréctica docente’.*®

o PNME. Op. Cit. pag. 23

s PNME. Op. Cit. pagq. 24-25
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Acorde con ello se vlantea la formacién de profesores como un campo
de tareas educativas estrechamente relacionadas a otros procesos educativos. a
la caracterizacién del sector educativo en su conjunto v a otros wvrocesos
gociales complejos aque lo influven v determinan.

De los anterior se desvrende que "... La formacién de profesores no
es un &mbito aislado ni neutro. tiene aue ver muv directamente con las
concepciones que se tiene de la educacién con las relaciones de ésta con otros
vrocesos soclales v con el modo en aque se ha organizado el sector educativo
para su financiamiento. Se vincula también cercanamente con la necesidad de
recursos humanos para el pais en general v para la educacién en particular.
con las teorizaciones politicas v vprocedimientos nacionales para la formacién
de vrofesionistas. con el financiamiento v gasto piblico en la educacidén v con
la promocién vy énfasis que se dé a la creacién de nuevos conocimientos o a la
reproduccién de modelos generados en otros contextos v con otras finalidadea:
asi ae vislumbra la vinculacién estrecha entre educacién-economia-politica la
cual ha orientado e incluso determinado la orientacién de los programas de
formacién de docentes”. . *®

Ahora bien. en el sentido de dar un giro distinto a los modelos
tecnécratas se vplantea un nuevo enfoaue a la formacidén docente en los
tecnolégicos v para ello, ea fundamental crear nuevos marcos tanto teéricos
como metodolégicos v contextualizarlo hist6éricamente. es necesario establecer
sus objetivos v sus limites pero ésto como producto de una tarea que como
grupo ejerzan los profesores teniendo como base la interdisciplinariedad v la
investirecién wparticipativa déndole wun valor a su experiencia tanto
disciplinaria como docente.

Referente a éste nuevo enfoque a la formacién docente el plan rector
de desarrollo institucional ( PREDITT) comenta: "...Se hace presente también
la necesidad de vincular las acciones a marcos tedricos, sSlidos v coherentes.
a una cierta filoasofia. wvrincipios. fines. orientaciones vedagbeicas v

metodolégicas aue vermitan una visién global v vrocesal de la realidad.

Debe considerarse también la articulacién v reviasién continua entre
método v objeto de conocimiento. con el fin de no disociar contenido v método

0 Plan Rector de Deaarrollo Institucional. Op. Cit. pag. 89
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v la formacidn disciplinaria v la de contenido pedagdgico-didictico v no caer
en acciones puramente tecndcratas e instrumentales. )

Asi mismo la formacién docente v la vréctica cotidiana del profesor
con la problemdtica institucional y social y de la investimacién con 1la
docencia deben de vincularse estrechamente con los programas formativos.

Desde éste punto de vista., la formacién de vrofesores debe de buscar
una preparacién global que permita vincular la prdctica con la investigacidn,
en una determinacién recivroca. v la instrumentacién dada por la naturaleza
del contenido discivrlinario, ubicado todo en un contexto social. histdrico e

institucional determinado.

Se pretende en lo seneral aque el docente deje de ser un "transmisor"
acritico del conocimiento para convertirse en un facilitador de la aprehensidn
del mismo en forma consciente critica vy creativa. a través de la confrontacién
reflexiva de su prdctica cotidiana en el aula con los procesos mis generales
de la sociedad (vrocesos macroeducativos. econdémicos. politicos, etc.) .

Lo anterior deberd considerarse en la definicién del verfil docente
v del disefio del curriculo asi como los programas de estudio a aplicarse vara

la formacién de profesores".

Bste marco tedrico del modelo de docencia del SNIT es uno de
nuestros criterios de comparabilidad en eate trabajo de investigacién: el otro
es el marco tedrico-concevtual de los vprofesores del ITLM.

Por ello consideramos muy importante dar a conocer lo oficial. lo
instituido a través de las citas textuales que se incluven en easte capitulo.

Ia realidad es aue en el GSNIT hace falta una vplaneacién,
coordinacién. realizacidén v evaluacidn de acciones que conlleven a operar el
marco tedrico con sus fundamentos vy principiocs. En una palabra, la priactica
educativa que se desarrolla en los Tecnoldgicos. v particularmente en el
Tecnolégico de Los Mochis ( como vodemos apreciar en el siguiente andliais

comparativo ) no tiene como basamento el marco tedrico aludido.

Esta vpriactica se sustenta en las distintas apreciaciones
(subjetivas) aque tienen los profesores resmecto a la manera de concebir vy

2 Idem. pig. 93
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hacer la educacién, como producto de su provia formacién. lo cual vermea v
dirige el proceso educativo del cual ellos son ejecutores.

Como consecuencia. tenemos una préctica educativa intuitiva v
pragmitica, unos alumnos pasivos, una formacién docente desarticulada del
contexto social e institucional y un tipo de vprofesor tradicionalistas
caracterizaciones aue se contraponen con lo que delimita el marco teérico del
modelo de docencia de los institutos tecnolémicos.

Ahora pasaremos & exponer en el préximo capitulo el vprograma de
formacién docente el cual se conformé desde 1984 sobre los elementos tedricos

mencionados en el capitulo anterior.
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CAPITULO 4

PROGRAMA DE FORMACION DOCENTE

En este capitulo vreasentamos el PROGRAMA OFICIAL DE FORMACION
DOCENTE DE [0S INSTITUTOS TECNOLOGICOS. Se abordan sus obietivos.
caracteristicas v estructura contemplando sus tres médulos: Induccidn,

desarrollo permanente v el-de especializacidn.

4.1 OBJETIVO GENERAL:

"Propiciar un vroceso de formacién vpermanente en la planta de
docentes a wvartir de elementos tedricos. metodoldégicos y operativos aue
permitan la reflexidn y asolucién de problemas de su practica.

4.2, Caracteristicas:

A). Su caracteristica principal consiste en ser un modelo dinamico.
que permite la evolucidn del proceso de formacién de acuerdo a las condiciones
v neceaidades de cada tecnolégico.

B). Pretende también eatablecer congruencias entre las
caracteristicas contextuales del sistema de tecnolégicos y los conceptos del
marco tedrico.

C). Es flexible. en cuanto a que vermite llevarse a cabo en el
calendario aque considere vpertinente cada tecnoldmico. de acuerdo a su
organizacién v administracién.

4.3 Estructura;

Esta conformado wpor +tres médulos: induccién, desarrollo v
eapecializacién. Estos mdédulos contienen elementos tedricos. metodolégicos e
instrumentales que provonemos en temas generales. a partir de los cuales cada
tecnolégico puede proponer contenidos espscificos para trabajar., asi como su
secuencia y manera de desarrollo (talleres. seminarios. asesorias. cursos,
etc. ). de acuerdo a sus necesidades v condiciones. Ello implica el desarrollo
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de actividades a nivel local. como son: realizacién de investiraciones,
elaboracién de materiales. establecimiento de mecanismos a nivel nacional. aque
describiremos posteriormente en otros renglones del vprograma nacional.

El programa vrovone el desarrollo de los médulos de la siguiente

manera:
4.3.1 Modulo de induccién
OBJETIVO  GENERAL:

Provorcionar los elementos tedricos e inatrumentales bdsicos aque
permitan una intemracidén del docente con la inatitucién., a wvartir del
conocimiento del modelo educativo aue sustenta el Sistema de Institutos
Tecnolégicos v la identificacién de los elementos en que se ubica el ejercicio
de la docencia.

OBJETIVOS  RSPECIFICOS:
Que el docente:

-~ Reconozca las caracteristicas vy rasgos particulares de 1la
institucién educativa a la aque pertenece.

- Considere la docencia como wuna labor formativa que tiene la
vosibilidad de ser sistematizade para facilitar su eijercicio.

- Utilice técnicas. vrocedimientos v recursos necesarios vara el
logro de aprendizajes simmificativos.

- Establezca objietivos de avprendizajes congruentes con las
necesidades sociales. en vinculacién con la institucién v las caracteristicas
del alumno con que trabaija.

- Identifiacue diversas formas de evaluar los obietivos establecidos.

Contiene la informacién general del sistema v la identificacidn de
los elementos que determinan la vréctica docente. en base a los lineamientos
seflfalados anteriormente en el marco tedrico.

Para lograr lo vprimero. deberd conocer toda la informacién
correapondiente al Sistema Nacional de Institutos Tecnolésicos como ea:

-~ Antecedentes histdricos
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- Marco £1los6Eico
- Ob,ie“bivoa
—-Reglamentos

~ Modelo educativo

Para el 1lomro del segundo aspecto 8e proponen los sgimuientes

contenidos:
~ Introduccién a las teorias del conocimiento en la educacién.

- Papel del sujeto y del obieto del conocimiento en las diferentes

corrientes educativas.

Comunicacién educativa:

* Teorias de la comunicacién

* Procegos v aapvectos de la comunicacidn
* Clasificacién v uso de los medios

- Psicologia educativa:

* Concerto de la conducta en las diferentes corrientes

educativas.
* Concento de aprendizaie en las ditersas corrientes educativas.
* Teorias curriculares
Evaluacidn:
Se sugieren las siguientes actividades:

A} Regristro v archivo de vrofesores inscritos al vrograma con

seguimiento.

B} Elaboracién de materiales impresos que vermiten registrar el

vroceso del docente.
C) Evaluacién del material de remistro v del material de avovo.

D) Evaluacién de las actividades realizadas para llevar a cabo el
médulo.
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4.3.2 Mddulo de desarrolio permanente.
OBJETIVO  GENERAL:

Provorcionar los elementos tebricos vy metodol6gicos de la educacién
que le permitan al maestro reflexionar criticamente sobre su prictica docente
v ofrecer alternativas a la misma.

OBJETIVOS  ESPRCIFICOS:
Que el docente:

~ Construya una reflexidén teorética a partir de elementos que le

permitan leer su practica.

-~ Interactie con sus alumnos en relacién a su vroceso de arrendizaie
v con otros émbitos de su formacién intemral.

- Se integre en el vroceso de investigacidn y desarrollo de planes
académicos participando en el proceso de innovacidén académica de su propio

tecnoldgico.
Eatratesia de Trabalo:
— Interdisciplinariedad.
Areas:
~ Pedagogia.
* Epistemoloria (teoria del conocimiento) de la didéctica.
* Dismefio curricular.
* Instrumentacién diddectica.
* Evaluacién educativa.
* Planeacién educativa.
- Filosofia de la educacidn.
* Concerto de hombre.
* Concepto de sociedad.

* Concepto de mundo.
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* Fines de'la educacidn.

Historia de la educacién en México.
e ;* Contexto rolitico vy socloeconémico de la educacién ;téénica' en
México. : '

"% Problemas de la educaci6n técnica en México.

%*

: Alternativas de la solucién a los problemas de la educacién
técnica. ’

Psicologia educativa.

* Teorias del aprendizaie.

* Teorias de grupo.

- Bociologia de la educacidén.

% Corrientes de intervretacidn.

* Bducacién v sociedad.

- Comunicacién educativa.

* Métodos de comunicaci6n educativa.
* Instrumentos de investimacién.

* Papel del investigador.
Evaluacidn:

Se sugieren las siguientes actividades:
A) fatoevaluecién.

B) Determinacidn de criterios de evaluacidn docente. elaborados vpor
los mismos docentes con participacidn con la oficina de métodos educativos.

C) Elaboracién de wprovectos de investigacién educativa en su Area
académica.
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4.3.3 Médulo de especializacion

OBJETIVO  GENERAL:

Propiciar acciones de investimacién vor varte: de loa d centes. _':A;, L
vartir de su préctica educativa vy de un trabajo interdisci’plinario‘ ¢ :
de generar una diddctica eswecifica de su esvecialidad. '

OBJETIVOS  ESPECIFICOS:

- Desarrollar métodos de ensefianza. cuvas caracteristicas
correspondan al &rea de su conocimiento.

- Realizar investigaciones sobre los problemas que se presentan en
su prictica docente. en la institucién donde labora.

~ Apoyar las actividades de asesoria académica tanto wpara sus
compafieros docentes de otras dreas como para alumnos.

- Particivar en grupos con  caracteristicas formativas e
interdisciplinarias.

Areas:

Las dreas que se sugieren son:

~ Historia de la cienclas v de le disciplina.
- Filosofia de las clencias v de la disciplina.
- Epistemologia:

*Epistemologia de las ciencias naturales
*Epistemologia de las ciencias sociales
*Epistemologia de la disciplina

- Métodos de ensefianza de la disciplina
Evaluacién:

Se sumiere:

A) Que éstas édreas se trabaien primeramente con docentes que
imparten la misma materia. o similares aue correspondan a un mismo campo de
conocimiento.
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B) Que una vez realizado éste trabajo. se analicen en gruvos de
trabajo con particivantes de Areas diferentes.

C) Que los equipos de trabajo elaboren, a partir de sus discusiones.
informes que wvermitan realizar un seguimiento, vrincivalmente vor ellos

mismos.

Estas actividades aque se sugieren tienden vprimordialmente al
aprovechamiento de las estructuras de trabajo va existentes en los

tecnolégicos (academias u otras). o bien que tienen que conformarse.".?

Este es en si el PROGRAMA DE FORMACION DOCENTE del Sistema de
Institutoa Tecnolégicos el cual, su implantacidn, difusidn v
operacionalizacién estd a cargo (por funciones), al Devartamento de Desarrollo
Académico a través de la oficina de Mé&todos Educativos de cada uno de los
Tecnolégicos.

Cabe hacer la alusidn., que éste programa solo existe en lo formal,
en el campo de lo instituido vporque a nivel tecnolégicos. via estudios
diagnésticos hechos por la DGIT. se ha comprobado que cada tecnoldégico realiza
v organiza las actividades de FD teniendo como base las necesidades sentidas y
reales de los profesores. Esto sucede en el meior de los casos: sin embargo.
se llera al punto de que la FD se determina atrds de un escritorio. sin
contemplar ni las necesidades. ni mucho menos el vrograma oficial de FD. En
éste sentido., estd determinada por las decisiones de 1los subdirectores

académicos o administrativos. el personal de métodos educativos. etc.

En conclusién. no existe en lo real un Programa de FD en el SNIT
cada Tecnol6gico hace lo que cree necesario de acuerdo a sus condiciones.
tanto de wversonal calificado como de infraestructura institucional en 1lo

general.

82 Programa Nacional de Métodos Educativoas. Op. Cit. p. 1.— 8



CAPITULO &

METODO CORIPARATIVO

8.1 Conslideraciones sobre Ia eaducaclén comparada y ol método
comparativo:

Al iniciar éste capitulo es necesario dejar claro aleunas

consideraciones importantes respecto al método comparativo (m.c.).

Una gran limitante que tuvimos para formarnos una idea precisa del
m.c. es la escasa bibliografia existente sobre la temdtica: sin embargo, con
lo voco de material que encontramos., creemos que cumple lo basico v esencial

para realizar éste eastudio.

El m.c. tiene su raiz v esencia en la educacién comparada. o como
algunos autores la denominan: pedagogia comparada. ciencia comparada de la
educacioén., etc..

" La pedagogia comparada se encuadra en el dmbito de las ciencias de
la educacién y su objetivo principal son los sistemas educativos actuales. aue

egtudia mediante la utilizacién primordial del método comparative".®?

La educacién comvarada (e.c.) ha venido avanzando v verfeccionéndose
a través de loa afios. desde sus origenes en el siglo XVIII... "con su
iniciador MARC ANTOINE JULLIEN DE PARIS con su obra de 1817: Esquisse d un
ouvrage sur Ll education compareé,... hasta los ilustres comparatistas de
nuestro siglo: Kandel. Hans. Schneider. Roselld”. **

Aunada con la e.c., el método comparativo también ha venido
verfecciondndose respecto al uso de la metodolomia. principalmente. Referente
a ésta 0ltima., ea el problema mis serio que ha tenido que enfrentar la e.c. va
que existen distintos enfoques que la abordan, unos de tipo meramente técnico
(la reducen a la utilizacién de métodos. técnicas e instrumentos de trabaio)

59 Diccionario de las Ciencias de la Educacién, A-M. Ed. Nutesa. Dlagonal
Santillana, México. 1984, P. 484-485.

o Idem.
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v. otros de cardcter volitico e incluso 1deolcuuco. que menclonan Que el hecho

de-seleccionar una metodologia ya implica una vos:.clon 1deolozlca. o8 decir.
no puede haber conocimientos neutros.

Todos estos problemas de la e.c. se constituven por. la relativa
imprecisién v vor la complejidad de su provio obieto de estudio: los sistemas
educativos.

Por otro lado. si bien es cierto que el estudio comparativo que en
éstos momentos nos ocuva, no vuede decirse que es un estudio amplio. es decir,
de un sistema educativo global. sino que nuestro universo fué una institucién
educativa (instituto tecnolégico de los Mochis), con sus wrofesores (79). en
una defeminada zona geografica (Los Mochis, Sin.)., en un contexto politico.
social v econdémico wparticular: por ello. este estudio es comparativo con su

clasificacién de ser un estudio de area .

Ain asi, amalgamos las etaras que comprenden un estudio comparativo

a gran escala., como son:

1) DESCRIPCION Y REUNION DE HECHOS PEDAGOGICOS (damos a conocer en
éste trabajo de investigacién los conceptos (tal cual) aue los profesores del
instituto tecnoldégico de los Mochis (ITLM) tienen sobre educacién., hombre.

aprendizaije v docencia (abstraidos del instrumento encueata escrita).

2) INTERPRETACION Y ANALISIS de 1los concertos abordados wpor los
rrofesores del ITIM. Esta interpretacidén vy andlisis la hicimos desde
diferentes enfoaques (vsicolégicos v pedagbgicos, princivalmente).

3} YUXTAPOSICION. El obietivo de ésta etara es determinar analogias
v diferencias entre los conceptos abordados {educacidén. aprendizaje., hombre v
docencia). teniendo como criterio de comparabilidad el marco tedrico del
Modelo de Docencia (MD). v el marco tedrico referencial de los profesores

sobre éstos mismos conceptos.

Esta etapa de vuxtaposicién nos conduce al planteamiento de
hirdtesis la cual guiard el estudio comparativo v la cual se verificard o

comprobari en la etava de comparacidén final.

4) COMPARACION. En ésta etara se incluve el estudio simulténeo de

los conceptos abordados tratando de fusionarlo a través de los dos criterios

62



de éomparabilidad‘ Qué dice el marco tebrico del MD v Qué dicen los

profesores, ambos sobre los conceptos analizados.

Esta fusién nos lleva a comprobar la hipbétesis derivada de la etapa °
de vuxtaposicién. ** '

Estas son en si las etapas. que apoydndonos en Bereday, tomamos en
consideracidén para el andlisis comparativo. Cabe mencionar la aclaracién que
para el desarrollo de éste capitulo las etapas del método comparativo las
fusionamos: es decir. la descripcién se halla combinada con el proceso de
comparacién o contraste, implicando yuxtaposicién. mensuracién. clasificacién.
anélisis e intervretacién (de los conceptos estudiados).

Por otro lado, para cumplir un reaquisito del método comparativo

respecto a "... es esencial en la comparacién simultanea adovtar algin sistema
de repetida alternancia, yva que ésta es la que muestra claramente el cardcter
comparativo...” .3 En éste trabaijo se acatd lo anterior siguiendo el siguiente

esquema (de alternancia) para desarrollar el estudio comparativo: Ejemplo:
A) AREA: EDUCACION (concepto de)

- MODELO DE DOCENCIA (Qué dice lo normativo, lo instituido
sobre el concepto de educacién).

— ENCUESTA DE OPCION MULTIPLE (EOP) ler. encuestamiento
~ ENCUESTA DE OPINION (EO) 2do. encuestamiento

(las dos encuestas resvonden a Qué dicen los wprofesores

respvecto al concepto de educacién)}

— ANALISIS. Estudio simultineo del concepto de educacién tomando
en consideracién el criterio de comparabilidad (modelo de docencia). v los dos
encuestamientos cuvos resultados constituven el marco teérico referencial de
los vrofesores del ITLM.

66 Las etapas aqui descritas lag retomamos de: BEREDRY, F.Z. GREORGE. "El
método comparativo en pedagogia". Ed. Herder, Barcelona 1968. p&g. 63.

6 Idem. pig. 82
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Eate orden de ‘alternancia 'se: sigui6é .para. las - cuatro 4reas,
categorias o conceptos estudiados en éste trabajo - (educacién., hombre.

aprendizaje v docencia ).

Asimismo., y respecto a la comparacién. la directriz vara
desarrollarla serid el interés por descubrir ai las concepciones que los
profesores del ITLM tienen sobre las 4&reas anteriormente mencionadas.

coinciden con las aue expresa el marco tedrico del MD del SNIT.

La comparacién tiende a descubrir las semejanzas v diferencias
intrinsecas v extrinsecas de los conceptos abordados. busca contextualizarlos

a través de una verapectiva global (histoérico. politico v social).

En éste estudio la comparacidén se realiza baio la conformacién de
categorias de andlisis: Concepto de educacidén. hombre, aprendizaije y docencia
teniendo como criterio de comparabilidad el marco tedrico del MD v el marco

referencial-tedrico de los vrofesores del ITLM.

En éste sentido. me adhiero a la definicidén aue sobre comparacidn
hace Bereday: "...una comparacién es en definitiva. un proceso ordenador en
que no 86lo se dispone ordenadamente los materiales previamente reunidos. sino

que se da a cada uno el relieve adecuado”.®

Por otro lado., con el obietivo de que de este estudio se obtengan
conclusiones ttiles ge considera en él el aspecto normativo, lo mds deseable
(marco tebdrico del MD). Esto significa que ain cuando el andlisis es
primordialmente cualitativo. no deja de considerarse lo instituido (normativo)
como tampoco lo cuantitativo va que todos estos elementos se amalsgamaron para

pretender darle a las conclusiones el grado de validez.

Habiamos mencionado al inicio del capitulo la importancia de 1la
metodologia en el método comparativo y la problemdtica respecto a los
diferentes enfoques con que ha gido abordada o conceptualizada vor lo diversos

estudiosos de la materia.

En este estudio o trabajo la concebimos del mismo modc que la define
Miguel Escobar Guerrero. va aue consideramos que su definicibén reGne los

elementos v caracteristicas de nuestro trabajo desarrollado, a saber: "...

& Idem. pag. 55
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~noaotros concebimosg a la metodologia como la sustentacion
+16glca-epigtemolégica. aue implica una forma de conocer ¥ razonar. que no
vuede ser neutra en este sentido. la comparacién tiene un valor epistemolégico
fundamental. no con el fin de lograr generalizaciones abstractas v
reduccionistas. sino para apreciar a los sistemas educativos®® a partir del
contexto esvecifico en el aue emergen. en sus estrechas conexiones con otros
sistemas similares explicando las semejanzas en el desarrollo en sistemas
educativoa diferentes vy resaltando, al miswo tiempo. las diferencias
histéricas-politicas v econémicas que definan su esvecificidad en tanto que

Procesos sociales"*?

Consideramos aque hasta aqui hemos exvueato lo que es el método
comparativo v sus etavas. asi como algunas posturas respecto a la utilizacién
v conceptualizacidn de las metodologia en el método comwarativo.

Pasaremos ahora a exvlicar la metodologia empleada en éste trabaio

en particular.

§.2 Metodologia:

Para desarrollar el estudio comparativo seleccionamos como
instrumento la encuesta. va que es la que mis répidamente nos podria aportar
mavor cantidad de informacién ademds de aue dada las caracteristicas de la
roblacién (docentes del Instituto Tecnolérico de Los Mochis) es por éste
medio (escrito) que pueden verter con mis facilidad v libertad sus oviniones
al respvecto. (los vrofesores prefieren verter sus orciones en forma escrital.

La investigacién se commpone de dos etavas:

ira. Etava Encuestamiento (encuesta de opcién mdltiple EOM) aplicado
al total de la moblacién (79 vrofesores del Tecnoldgico de Los Mochis) v. 2da.
Etara Encuestamiento (encuesta de opinién ~E0-). aprlicado a una nuestra

o En este trabajo no abordamos siostemas educativos, come lo menciona el
pArrafo. En su lugar analizamos concpetoa que orientan, dirigen y condicionan
un oistema educativos y Qque ademas tienen una interpretacién histérica,
politica y social. { Conceptos de educacién, hombre, aprendizaje y docencia ).

= Eocobar Guerrerc, Miguel. "Metodelogia y Pedagogia comparada”. Rev, Foro
Universitario #19, México a/f pag. 30
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representativa de 1la poblacién (45 vprofesores) escogida al azar. Este
encuestamiento es sobre los seagos que arroid la primera etapa vy
se hace con el objetivo de conocer la validez o no, tanto del instrumento

en si como de su contenido.

5.3 El Instrumento,

Como va mencionamos., seleccionamos la encuesta como instrumento.
Ahora bien, la encuesta de opcién miltiple se compone de 20 reactivos en
total, distribuidos en 4 &reas, las cuales se abstrajeron tal cual del Modelo
de Docencia del Sistema de los Tecnoldégicos. a saber:

Area de Educacidn.

Area de Aprendizaie
- Area de Hombre.
- Area de Docencia.

Cada una de ellas estd compuesta en la encuesta, por & opciones a
escoger. de las cuales. una colncide con la del modelo de docencia v las
otras. difieren de él.

Utilizemos el procedimiento estadistico suma de frecuencias vara la

valoracién v andlisis de los datos.

Respecto de la segunda etapa geleccionamos la encuesta de opinién la
cuel se compone de 4 preguntas abiertas. las cuales corresponden a las 4 areas

antes mencionadas.
Las prequntas (&reas) en ésta encuesta fueron:
1. /Defina qué es educacién?
2. +Defina qué es aprendizaje?
3. }.Deﬂna qué es el hombre (en general)?
4. )Defina qué eas Docencia?

Cabe hacer la observacién que para obtener mavor grado de validez y
confiabilidad en los datos avortados por los profesores sobre los conceptos
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abordados en el instrumento el periodo transcurrido entre un encuestamiento y
otro fué aproximadamente de seis meses.

Tomamos esta estraterla va aque en varias lecturas realizadas
respecto al tema de encuesta. estadistica e investigacién de campo se sugiere
aue: "Todo muestreo tiende a cometer errores: dichos errores son sistematicos
v conducen a los llamados: Sesgog. Para tener un conocimiento preciso sobre
ellos ¥ vor ende. una interpretacidn més objetiva. se recomienda que cuando se
apligue en una investigacién encuestas continuas o sucesivas, hava un periodo

de tiempo mas o menos largo entre un encuestamiento v otro". *

Pasando a la 2da. etapa, el proceso de evaluacién. a diferencia de
la suma de frecuencias, empleamos el criterio personal® contrastado lo que
loa vrofesores nos emitieron en el vprimer encuestamiento con lo que estan
diciendo o respondiendo en el semundo o encuesta de opinién: asi. con
ése contraste obtener un conocimiento sobre la consruencia o inconsgruencia de
las respuestas emitidas en los encuestamientos.

El obijetivo de las encueatas fué conocer si los conceptos
fundamentales del Modelo de Docencia talea como, hombre. educacidn.,
aprendizaje y docencia coinciden o no con las conceptualizaciones aque al
respecto tienen los profesores del ITLM. v también s8i coincide con su practica
docente.

5.4 El universo (caracteristicas)

Se encuestaron un total de 79 profesores los cuales todos pertenecen
al ITIM. Son vrofesores en funciones distribuidos en tlempos completos, tres
cuartos de tiempo, medios tiempos v de asimnatura. La mavoria de ellos tienen
el grado de licenciatura en el éarea de ingenieria v cilencias sociales
administrativas., 86lo cuatro tienen maestria. ninguno doctorado.

© Des, Ras. "La estructura de las encuestas por mueatreo". Ed. F.C.E.
México. 1979, pag. 28

L Al referirme al criterio personal no me refiero a un procedimiento

arbitraric o sin fundamento cientifico, por el contrario, para hacer 1la
comparacién me apoyo en los diferentea enfoquea histéricoa, aociales,
sicolégicos, pedagdégicos para contextualizar las concepciones de los dos
entea; aai, evaluar de forma global, no parcial.
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Asimismo. el 95% de ellos han llevado cursos de didéctica meneral.
ya que es obligacién en el Sistema de Institutos Tecnolégico de cursarlo
cuando algin profesionista pretende ingresar como docente a alsin Tecnolégico.
Este se llama "Curso de Induccidén a la Docencia” el cual es impartido por el
Departamento de Desarrollo Académico a través de 1la oficina de Métodos
Educativos.

§.5 Desarrollo del andlisis comparativo entre el modeio de
docencia de los Institutos Tecnolégicos y los marcos tedricos

del profesorado del Instituto Tecnolégico de Los Mochis.
5.5.1 Descripclén e Interpretacién de los resultados arrojados por las
encuestas en las slgulentes dreas (o categorias de andlisis):

~ Area de Educacién

- Area de Avprendizaie

- Area de Hombre

- Area de Docencia

Procederemos ahora al andlisis comparativo entre el modelo de
docencia del Sistema Nacional de Institutos Tecnolégicos (SNIT), v los
resultados arrojados vor los encuestemientos que comprenden las cuatro dreas
estudiadas. a saber: Educacién., Docencia, Aprendizaie vy Hombre.

A). AREA: EDUCACION (concepto de )
MODELO DE DOCENCIA:

El modelo de docencia de los Ingtitutos Tecnolégicos definen 1la
educacién de la simuiente manera:

"Fenbmeno historico~social aue siempre ha existido v aue wvuede
entenderse como vroceso de socializacidon., de aculturacién (accién de 1las
generaciones adultas sobre las nuevas generaciones). Asi también se le define
como el desarrollo de las potencialidades humanas y como la necesidad de
nutrir de conocimientos al sujeto.
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Asimismo, la educacién puede ser referida como institucidn. como

resultado de una accién v como proceso...

La educacién es un proceso permanente que abarca a individuos de

diferentes edades v en diferentes tiempos".®
ENCUESTA DK OPCION MULTIPIK (EOM) (PRIMER ENCUESTAMIENTO)
REACTIVO: “Usted considera que el concepto educacidn:

a). Debe de llevar implicito un concepto de hombre. sociedad.

valores., fines v objetivos. entre otros.

b). Debe definirse en funcién de las circunstancias sociales.
histéricas v culturales. sin tomar en cuenta el concepto de hombre.

c). Otros. especifiaque.
NOTA:
(La opcidén correcta del modelo de docencia es el inciso a.)

El vrimer encuestamiento se aplicd a todo el universo. 79 profesores
del Instituto Tecnoldémgico de Los Mochis (ITLM).

Del 100% de los profesores encuestados:

El 77.2% contestaron el inciso a

10.1% " " " b

6.3% " " "e

6.4% abstenciones

ENCUESTA DE OPINION (RO) (SEGUNDO ENCUERSTAMIENTO)
REACTIVO: 2Qué es Educacitn?

Del 100% de los profesores:

El 82.2% opinaron que la educacién es:

€ Bl Modelo Bducativo del SNIT retoma a MArtiniano Arredondo y otroa, para
conceptualizar la educacién apoyindose en " Notas para un modelo de dogencia”.
Mat. Mimeo.
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= "Un vroceso encaminado al cambio de'éonduct§ éh‘elvhdmbre. para
su adaptacién a la sociedad". S T

El 13.3% opiné que:

- "Es el vproceso ensefianza—-aprendizaje v es el acto de instruir,

educar y ensefiar”.
El 11.1% opind que:

~ "Un fendmeno social de transformacién de la cultura de una
generacién a otra. Es socializacién”.

Otro 11.1% de ellos ovind aque:
- "Es la preparacién aque obtenemos en el aula v en la casa”.
NOTA:

Este encuestamiento se aplicé a una muestra representativa del
universo (45 profesores del ITLM).

ARALISIS:

Respecto a la encuesta de opcién maltivle (EOM). se puede avreciar
que de un 100% de los vprofesores encuestados un 77.2% contestd el inciso que
era acorde con la definicién de educacidn contemplada en el modelo (inciso a).

Quiere decir que los profesores conciben a la educacidén como un
proceso de socializacidén. aculturacién. como fenémeno histérico-social y como
el desarrollo de las votencialidades humanas. Asi también como proceso, como

producto, como institucidn.

Asimismo la definen como un proceso aue ante todo, debe de llevar
como base un concepto de hombre. de sociedad. de intencionalidades. de
valores, etc.

Es importante mencionar que hubo un vporcentaije de vprofesores
aproximadamente el 10.1% que dijeron que el concepto educacién debe definirse
en funcién de las circunstancias histérico, sociales v culturales sin tomar en
cuenta el concepto de hombre.

Otros wvocos que no se dirigieron a ningmuna de 1las opciones

anteriores. sin embrago no esvecificaron su alternativa.
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Respecto a la encuesta de ovrinién (EO). vpodemos ver. analizando los
porcentajes. gque un 62.2% de los vprofesores tiende a definir la educacién
como un proceso: un 11.1% como fendmeno social: un 11.1% como la Ppreparacidn
que obtenemos en el aula v en la casa: un 13.3% es el vroceso de
ensefianza~aprendizaije v el acto de instruir, ensefiar v educar.

Asi vues parece ser aue en ésta d&rea de educacién existe
congruencia con el modelo de docencia. en el sentido de qgue entienden a la
primera como un vproceso. como un fendémeno de socializacién vy como la
caracterizan algunos autores en la materia educativa. como el acto de ensefiar.
educar e instruir; sin embargo., las definiciones avortadas por los profesores
difieren en cuanto las condiciones. intencionalidades y variables que influyen
v condicionan al proceso. fendmeno o acto. Concretamente nos referimos a que
loa profesores mencionan "proceso"; pero éste encaminado Unicamente al logro
de "cambios de conductas o actitudes en el individuo para su adavtacidn a la
sociedad”.

Quizéd el vroblema o la discrerancia no esté tanto en la frase
“cambio de conducta". sino en la palabra “adaptacién” va que el modelo dice
que: "la educacién a través del desarrollo de tareas de investigacibén debe
posibilitar la formacidén de un coniunto de actitudes tendientes al logro de la
autonomia del sujeto vy aque se manifiestan en las actitudes aue adopta el
individuo en el momento de resolver un problema o enfrentarse a una situacién
nueva” .<

Esa formacién de actitudes a la que se hace alusién en el modelo de
docencia. es un proceso espiral, en el cual el suijeto va cambiando en relacidn
con el obijeto de estudio v con el contacto con la realidad. En la medida en
que va conociendo a través de ésa interrelacidén se va planteando y enfrentando
a nuevos problemas. situaciones las cuales el suieto resuelve teniendo como

medio la reflexién. andlisis v transformacidn.

En esas circunstancias el suieto va ampliando. lo que Pichon Riviére
llama el "ECRO" a través del cual va transformindose como hombre. pero también

transforma su realidad. su medio circundante.

& PNME. Op. Cit. pag. 59

Retomamos ésta simmificacién de Pichén Riviére: ECRO:
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Por todo ésto, es aue menciondbamos aque la palabra aue mds ‘“hace
ruido” en ésta definicién es "adaptacién.

La educscién no es (semin las tendencias., teorias o corrientes
redagbgicas v psicolégicas que pretenden proponer nuevos marcos diferentes de
la corriente tecndcrata) vpara formar individuos vpasivos. acriticos o
adaptativos. sino hombres que incidan. transformen e incluso rebasen su
realidad. v sean capaces de escribir su historia en relacién con los demis
miembros de la sociedad. Esto Gltimo es lo que el modelo educativo del SNIT
peraigue.

Légico es vpensar que a ésta definicién (de los vprofesores). le
subvacen un concepto de hombre. aprendizaje. ciencia. sociedad, conocimiento,
etec., aque 8i bien no esta explicitado en 1la definicién nisma, si
implicitamente lo deja entrever. A saber. un suijeto pasivo. adavptativo. una
sociedad estdtica que no hay que modificar sino "adaptarse” a ella. un
aprendizaje mecénico. receptivo. repetitivo. etc.

Ahora bien. es necesario, vor otro lado., hacer hincapié en que las
areas o categorias que se estén analizando no se pueden. ni deben estudiarse
de manera aislada. sino en relacién estrecha con las demds, es por ello, que a
medida que se avance en el andlisis se ird vislumbrando mds concretamente la

relacién de sus elementos (congruencia e incongruencia).

Respecto a los otros rorcentajes de respuestas emitidas en ésta Area
el 13.3% de los profesores definen a la educacién como el "acto de instruir,
educar. ensefiar”, sin mds comentarios. En éste sentido., se vwuede apreciar que
los profesores manejan como sindnimos dichos conceptos ¥ que atn cuando en el
modelo no se hace una diferenciacién entre ellos. ni tampoco se utilizan como

sindnimos en ninguno de sus avartados del marco teérico. si se hace una

E: Esquema
C: Conceptual
R: Referencial

0: Operativo.
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definicién clara de lo que es la educacién. de sus finalidades v contextos:

elementos que le hacen falta a ésta definicién que aportan los maestros.

En lo aue ai se coincidié fué en la apreciacién de que la educacién
era un “fenémeno histérico-social. de aculturacidén de una eeneracién de
individuos a otra" (11.1%).

Otro 11.1% de los vrofesores opind que para ellos la educacidn era
"la preparacién que obtenemos en el aula v en la casa". Loégicamente ésta
caracterizacién no concuerda con la del modelo va aque con ella el docente deja
implicito que la educacién se reduce Unicamente a la accidén del maestro en el
aula desconociendo a la educacién en su sentido global con su cardcter social,

institucional. histérico v politico.

Esta definicién reduccionista de la educacién tiene concordancia con
el 4drea de docencia ya que en ella éste vorcentaje de vprofes res,
conceptualizan a la Ultima como "“la actividad del profesor frente a grupo”.
(Podemos constatarlo en el Area de DOCENCIA).

Para concluir mencionaremos que un 2.2% dijo que la educacién "es
una ciencia normativa a través de la cual se adauiere conocimiento”. Por los
aspectos antes abordados esta definicién tampoco coincide con la del modelo de
docencla de los Institutos Tecnoldgicos.

{sobre ésta &rea ver gréfica No.la v 1b)
B. AREA DE APRENDIZAJE (Concepto de )
MODETH DE DOCRNCTA:

“"Aprendizaije es una cambio de pautas de conducta vy que implica la
personalidad. Es un proceso de modificacién de las estructuras mentales de los
individuos a partir de una realidad aue se confronta mediante una serie de
Procesos para su observacidn, interpretacién., explicacién v modificacién.

Se recupera la nocién de totalidad. respecto al swjeto. como unidad
fenoménica: mente, cuerpo vy mundo externo. v la de conducta superando 1la
conducta "fragmentada" por "pautas de conductas” caracterizando al suieto en
su "totalidad" . %6

& El MD retoma en ésta definicién a Bleger, Joaé. "Psicologia a la
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ENCUESTA DE OPCION MULTIPLE (EOM) (primer encuestamiento).
REACTIVO: Considera Usted que el aprendizaije es:

a.- Un proceso que implica memorizacién vy simbolizacién en el cual
el sujeto emite una respuesta a algin aspecto o elemento y que no tiene
incidencia en la perasonalidad.

b.- Un proceso que se refiere al sujeto en su totalidad. es decir.
que ain cuando haya un contenido por aprender, en ése proceso también se
modifican formas de pensar. actuar v sentir del sujeto., que tiene incidencia
en toda su personalidad.

c.- Un producto que se da en el hombre a través de la clase del

profesor.
d.~ Otros. Especifique.
NOTA: El inciso correcto. semin el modelo es el b.
Del 100% de los profesores encuestados:

el 81.0% contesto el inciso b

" 8.8% " " " a
" 3.7% " " " c
" 3.7% " " " d

ENCUKSTA DE OPINION (EO)
REACTIVO: Defina qué es el avrendizaje?
Del 100% de los wrofesores:

- El 33.7% opindé que es un vrocedimiento por medio del cual el
alumno...adguiere los conocimientos transmitidos por el maestro.

- Un 15.5% mencioné que es un proceso de interaccidén entre

profesor-alumno para alcanzar un conocimiento.

- Un 13.3% lo definié como un vroceso de adauisicién de
conocimientos, habilidades v destrezas.

conducta". Bd. Paidéas, Buenos Airee.! 1977
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5p*quéjérg[aaimila016n de enséﬁanéaa;defunrartg,u'
‘oficio. S AR ’
:i’ fiuhié.Z% es un proceso. que parte del no. saber, al Qonoéer.‘ N

" = Un B8.8% es modificacién de conductas

Un 8.8% es la avlicacién del conocimiento

~Un 2.2% es el conocimiento afectivo.
ANRALISIS:

Referente a la EOM. el porcentaije mis alto (33.7%) de los vprofesores
encuestados se inclindé hacia el inciso que era acorde con la definicién del
modelo de docencia (el inciso b). como puede observarse en el cuadro de

porcentajes.

Esto quiere decir aque el aprendizaje para los docentes NO es un
cambio de conducta que se vropicia exterior al sujeto a través del mecanismo
estimulo-respuesta-reforzamiento. NO es la mecdnica v simple adgquisicién v/o
asimilacidon de conocimientos en donde el alumno NO tiene ningin vapel que
desempefiar. en éste contexto es el vprofesor el que decide que va a "aprender”
el estudiante., c6mo lo va a "avrender” v cuéndo lo va a "aprender”. El alumno
asi es un ser vasivo. repetitivo., adaptativo al cual se le niera v coarta la
capacidad de crear v transformar el obieto de estudio. Es un objeto v no un
sujeto sgocial con su wvroria historia, con sentimientos. frustaciones,
habilidades. etc. Como mencionaba Paulo Freire es: “un depdsito al que hay que
llenar”.

Ahora bien. sesin las respuestas de los profesores en &sta encuesta
de opcién miltiple parece que los maestros efectivamente no tienen ése marco
sobre el aprendizaje. en ése sentido decimos aue coinciden con el modelo en su
conceptualizacién de aprendizaje va que la definen "como un proceso de

modificacién de PAUTAS de conducta v que implica la personalidad”.

Como un proceso en el cual se modifican las estructuras mentales de
los sujetos a partir de una realidad que se confronta, observéandola.
intervretandola. explicéndola v modificéndola.
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En ésta linea se caracteriza al sujeto con una capacidad provpia de
arrendizaie. “A partir de ésta caracterizacién cobra un sentido distinto el de
totalidad la cual tiene tres Areas de expresién fenoménica mente. cuerpo. v
mundo externo que es una totalidad integrada. Asimismo en este marco se
entiende la conducta como: la totalidad de las reacciones del organismo en una
situacién total".*

Asi. conducta v versonalidad se van modificando v organizando de

manera paulatina y dindmica.

E1 Modelo de Docencia concibe que los vrocesos de aprendizaie v del
conocimiento son insevarables. Para explicarloc retoma la aproximacién Genética
de Jean Piaget. con el objetivo de que conozcamos las leves internas que
operan en el suieto cuando avrende: es decir, AComo se da el conocimiento en
el sujeto?. vpregunta que es importante respondernos como vrofesores si

queremos rescatar la raiz de nuestro quehacer educativo.

Dentro de ésta aproximacién se plantea que "un suwijeto cosnoscente en
el proceso de conocimiento., no es alguien a quien se le pueda imprimir
determinados contenidos. sino que &l genera vy organiza los conocimientos. Se
plantea también. aue lo nuevo no se adauiere (como un don que es otorgado vor
el maestro v al que el alumno accede) a vartir de una copia. sino una
construccién que enlaza la edquilibracién aque estructura internamente el
desarrollo de la intelirencia., provorciona la autorregulacién v permite asi
que ésta se adapte a cambios internos v externos. El vproceso de
conocimiento no es algo que se da exterior al sujeto. Sino que se construve e
implica un proceso en el cual intervienen la relacién del suieto con el medio
(objeto) v el medio con el sujeto. En ése proceso el sujeto construve las
herramientas intelectuales que le ayudardn a apropiarse gnosolégicamente del
objeto por conocer a través de tres mecanismos: asimilacién, acomodacién v
equilibrio, alrededor de los cuales intervienen tres factores: entorno.

maduracidén v equilibracién.

Asi. el conocimiento no es algo exterior al suieto. 3ino que es
vroducto de sus propias acciones las cuales se dan dentro del sujeto mds aue

conocimientos provenientes de una fuente externa. Dichas acciones apuntan a la

& Bleger, José. Citado an PNME. Op. Cit. pig. 40
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construccién de nuevos conceptos o esquemas. continudndose asi con el proceso
de conocimiento” .®

Por todo esto ea que el Modelo incorpora el concepto de Conducta
Molar. Avrendizaje Sisnificativo. Pautas de Conducta. en su definicién de
APRENDIZAJE.

Logico es pensar que el aceptar como profesores todas las anteriores
aseveraciones. es aceptar también que trae seriags transformaciones en nuestro

quehacer educativo. v por ende. en nosctros mismos como docentes.

S5in embargo. parece ser aque ésos cambios no estén sucediendo ni en
la préctica docente. ni en los profesores en si: va que en la Encuesta de
Opinién. éstos WGltimos (33.7%)consideran el avrendizaje como: “Un
procedimiento de adquisicién de conocimientos transmitidos vor el profesor”.
Es decir. se da paso atréds. se regresa a la concercién tradicionalista de la
educacidén, en donde el vrofesor es el "sdbelo todo". el gue "dicta la altima
palabra”, el "transmisor del saber". vy el alumno como menciondbamos vparrafos
anteriores, es un swieto pasivo al que hay que "llenar” al cual le llega el
conocimiento, la ciencia (6 “caddver de ciencia” como refiere Gonzalo
Guajardo)" .=

© Piaget, Jean. Citado en FPNME. Op. Cit. pag. 32

6 Gonzalo Guajardo dice " ...Muchos maegtros ae asemejan a loa
comerciantes. El que se dedica al comercio compra de los productores aquellos
artiuclos gue despusds 81 mismo venderi los consumidores; en la transacclién no
les afiade nada nuevo a los productos, aungue el consumidor los compre maz
caros. Siguiendo el eimil, muchos maestrosa adquieren primeramente los
conccimientos gue producen los cientificos, y deospués los "venden"a Dpus
alumnoa; en la “operacién" no anaden valores nuevos al conocimiento, no hay
mayor produccién. Antes bien, se devalGa el conecimiento, pues los maestroa
han hecho un recorte de la ciencia, la han aimplificado para poderla entender;
y al estructurarla did&cticamente para que sea bien aprendida por los alumnos
le introducen nuevos recortes. LA clencia que, después de tan largo proceao de
recortes, llega a los alumnos no es m&’ que un eructo de la produccidn
cientifica de la humanidad". Guajardo, Gonzale. "El gaber cientifice del
maeatro”. Rev. Piostas Educativas No. 46 Marzo - Abril 1989 Instituto
Tecnolégico de Celaya. México, pig. 30
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51 bien es clerto aue segin el modelo de docencia el sprendizade es
una adquisicién del comocimiento. no lo es via Unica el profesor. tanto el
maestro como el alumno lo adauieren como producto de su interrelacién con el
objeto de estudio v con su medio (entorno) en una relacidon dialéctica. de
acuerdo con sus estructuras cognoscitivas. sus sentimientos. frustraciones.

emociones, cobrando asi valor el aprendizaie significativo.

Teniendo como basamento éste marco cambia tanto la funcidon del
docente como la del alumno. El vprofesor pasa a ser un facilitador, un
coordinador del aprendizaje. v el alumno a ser un ente histérico-social con

cavacidad de crear y transformar el conocimiento.

Avrender es asimilar. lo cual implica descomponer v recomponer el
conocimiento disponible de la realidad en sus miltiples manifestaciones.

Ahora bien, un 15.5% de los profesores definié el aprendizaje como:
"Un vproceso de interaccién entre maestro—alumno para alcanzar el
conocimiento”. Consideramos que ésta definicién es parcial va que maneja sdlo
uno de los elementos aque intervienen en el proceso de aprendizaie:; a saber: la
interaccién. Asi desconoce. o vor lo menos no explicita el significado de ésa
relacién, cémo se da. cudles son sus bases vy cuiles son sus finalidades v
propbaitos.

Es decir. no contempla como se hace alusién en el modelo la
condicién de "relacidn dialéctica en donde ambos maestro v alumno aprenden de
acuerdo a las aproximaciones aue tienen con el objeto de estudio, en donde el
acto de avrender se produce en grupo v en donde el tipo de relaciones aue se
establecen se da en forma horizontal vy en un amplio proceso de comunicacidn,
en el cual ninguno tiene preponderancia sobre el otro estableciéndose asi una
relacién dialéctica” .

Por lo tanto no es nada mds de una forma vertical la relacién

maestro-alumno como contempla esta definicién. sino con todas las

consideraciones antes mencionadas.

El vporcentaje que reasta de los vrofesores encuestados (40%)

definitivamente no coinciden ni con el modelo ni con lo que contestaron en la

k4 FNME. Op. Cit. pag. 44
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EOM va que definen al aprendizaje como un " cambio de conducta” (visto desde
la perapectiva de la corriente de la tecnologia educativa); como la aplicacidn
del conocimiento (prasmatismo): como proceso que vparte del no saber. al
conocer (ésta definicién considera al hombre "tabla rasa” sobre la que hay que
imprimir conocimientos). Légicamente se contrapone con el modelo de docencia
va que éste Gltimo contempla al hombre como un ser con potencialidades,
emociones. actitudes. frustraciones, etc.. las cuales tienen ingerencia

(bdsica) en el proceso de aprendizaije que el individuo desarrolla.

A manera de conclusién podemos decir que los maestros encuestados
manejan ciertos elementos aque caracterizan o definen al concepto de
aprendizaje segin el modelo. pero no los logran integrar en una totalidad con
todas las variables, condicionantes o aspectoa aue delimitan al concepto o que
lo caracterizan como tal.

Comoc consecuencia tampoco logran darles a los conceptos wuna
interpretacién v ubicacién teérica cientifica., es decir. dentro de una teoria
de conocimiento. psicolégica o pedagbgica. etc.

Incluso en el estudio se vislumbra aque existe une confusién entre un
concevto v otro., o entre una &rea v otra. vor eiemplo tanto docencia como
aprendizaie los definen como “un wproceso de transmigién de conocimiento

indistintamente".

NOTA: (Sobre ésta &rea ver Gréfica No.2a v 2b)

C. AREA: HOMBRE (concepto de )
MODELO DE DOCENCIA:

"Es una unidad biopsicosocial en proceso vermanente de intearacién
como especie v como individuo. Es un ser con potencialidades protagonista de
su historia. ser situado v concreto. con conciencia y conocimiento aue
construve en su relacién con los demds. Es un ente social, totalidad
integrada. producto histérico aue transforma la naturaleza vy que crea cultura;
es un ser concreto v - social aue pertenece a una cultura. clase social.

ideologia. etc., v es en ésa pertenencia que integra su personalidad".”

n PNME. Op. Cit. pag. 26-28
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ERCUESTA DE OPINION MULTIPLE (EOM) (primer encuestamiento)
REACTIVO: Defina qué es el Hombre (en general)?

a.~ Un ser histdérico, biolégico, social e integral con
potencialidades perteneciente a una cultura. clase social. ideologia., etc..
capaz de crear cultura., vprotagonizar su historia vy de transformar 1la

naturaleza dada su capacidad de pensar y razonar.

b.- Un ente gue tiene la cavacidad de pensar vy sentir. pero aue no
transforma su entorno ni es protagonista de la historia.

¢c.— Un ger pasivo. irreflexivo. adaptativo. sin cavacidad critica vy
creativa, ni iniciativa propia.

d.— Otros. Esvecifique.
NOTA: El inciso correcto. segin el modelo es el a.
Del 100% de los profesores:

el B0% contestaron el inciso a

" 10% " " " b
" 10% " " " e
" 0% " " "od

ENCUESTA DE OPINION (EO) (sesundo encuestamiento).
REACTIVO: Defina qué es el Hombre (en seneral):
Del 100% de los profesores:

-Kl1 66.6% lo definié como ser racional, humano. sociable histérico.
comunicativo, transformador. compuesto de elementos biolégicos. psicolégicos v
sociales.

- Un 22.2.% 1lo caracterizé como un ente con todas las
caracteristicas del punto inmediato anterior.

- Un 9.0% menciondé aque el hombre era un animal mamifero. terrestre.
bipedo. dotado de razdén. inteligencia v lenguaie.
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- Un 2.2% menciondé que es la creaéién de - Dios mteliéente para
sojuzgar la tierra mediante el aprendizaje. Y ’

ANALISIS:

En esta Area se aprecia la més alta concordancia (66.6%) entre el
marco tedrico del modelo de docencia, la EOM v la EO respecto al concepto de
hombre. Sin embargo. es muy importante hacer la aclaracién que dicha
concordancia no existe en relacién con las otras dreas: docencia. avrendizajie,
educacién. Mas concretamente. segln el andlisis comparativo realizado. 1los
profesores conciben el mismo concepto de hombre del modelo de docencia pero no
lo utilizan. no lo tienen vpresente al realizar su vpractica docente. el
proceso de aprendizaije ni de ensefianza. Esto lo podremos constatar al final

del andlisis de ésta drea.

Incluso se puede decir que en realidad fué un porcentaije total de
concordancia del 88.8% va que un 22.% utilizé el término ENTE (EO), en vez de
SER (EOM). lo cudl sepgin el modelo de docencia son sinénimos. Los separamos
rara efectos de clarificacién v ser mds real resvecto a los comentarios

emitidos por los profesores en las encuestas.

Por otro lado. un 90% lo caracterizé (al HOMBRE) como animal.
racional. bivedo. terrestre. dotado de razén. inteligencia y lensguaje. lo cual
seria védlido vara la teoria Darwiniana sobre el origen del hombre. pero no
para el modelo de docencia semin su concepcién (sobre todo en el término
animal. bipedo. terrestre).

Otra definicién que no es acorde definitivamente con el modelo. es
la del vorcentale 2.2% que mencioné aue "“el hombre es la creacidén de Dios
inteligente para sojuzear la tierra mediante el aprendizaje".

Esta connotacién del término ldgicamente conlleva una tendencia cien
por ciento religiosa v acientifica por lo cual no puede tener similitud con lo
que se plantea en el marco teérico del Modelo de Docencia.

En esta &rea vodemos apreciar una cierta contradiccién entre ésta v
las dem&s areas de avrendizaie. educacién v docencia. va que si en la primera.
(hombre) consideran que éste es un ser social. histérico. transformador. con

caracidades v aptitudes: en la seeunda (aprendizaje) lo conciben como un ser
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pasivo, receptivo. adaptativo. histérico va que el alumno 86lo va a "adauirir
los conocimiento transmitidos vpor el profesor" (proceso de aprendizaie) v en
el drea de educacién la definen como un proceso adaptativo del suijeto a la
sociedad.

El area de Hombre con resvecto a la de docencia también existe esa
contradiccién va que define a la docencia como "un proceso por medio del cual

se transmite conocimiento al alumno".

Como conclusidén., el tipro de hombre aque existe en la estructura
conceptual de los vprofesores del Instituto Tecnoldgico de Los Mochis v que
fomentan a través de su auehacer educativo., dista mucho de ser el tipo de
Hombre gque vretende el Modelo de Docencia del Sistema Nacional de los
Tecnolégicos v del Programa de Modernizacién Educativa del vpresente sexenio:
ain cuando en las encuestas las respuestas havan coincidido: en el plano de lo
REAL. de la prdctica docente en si. las conceptualizacionea se contradicen. v
ésto queda mds fundamentado si vor ejemplo nos remitimos a plantearnos ciertas
interrogantes. como: /Cémo conciben los vprofesores la educacién y al

aprendizaje. la ciencia v el conocimiento? /4Cudl es su autoconcepto?. etc.

Es por ello que menciondbamos que las &reas no se pueden., ni deben
analizarse de manera aislada. sino que su validez estard en razén directa de

la interrelacién entre ellas. en una totalidad integrada.

Esto nos lo demanda la misma educacidén, vista comc un fenbmeno
complejo. en donde no se puede tocar el aspecto histérico. por un lado. el

ideolégico por otro. v el social por Gltimo.

Es imposible definir un cierto tivo de educacién. sin aue vava
explicito y/o implicito un concepto de hombre. de sociedad, ciencia.
aprendizaie. v viceversa.

La educacidén para ser comprendida debe ger vista bajo ésta 6ptica de
totalidad compleia en donde entran en Jjuego infinidad de factores que la
condicionan v determinan en un tiempo v espacio vpreestablecido. (scbre ésta
area ver grafica No.4a v 4b)

D:AREA: DOCERCIA (Concepto de)
MODELO DE DOCENCIA:
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El modelo antes mencionado define a 1la docencia como: “proceso
organizado. intencional v sistemdtico el cual enrgloba al concepto de
engefianza con referencia a situaciones educativas a partir de las cuales se
desarrolla el vroceso Enseflanza-Aprendizaje: se wvplantean las relaciones
vrofesores vy alumnos: se interrelacionan éstas a su vez con el contexto
inatitucional con ciertas finalidades: v la accién educativa se concretiza en

estas relaciones en una cierta tecnologia".™
ENCUESTA DE OPCION MULTIPLE (EOP) (ler. ENCUESTAMIENTO)
REACTIVO:
El concepto de docencia gue tiene mds significado para usted es:

a) La docencia se limita a la actividad del vprofesor frente a gruvo

(en el aula).

b) La docencia es la actividad que no persigue fines explicitos vy se

realiza en la interaccién del sujeto con el medio.

¢) La docencia es un proceso de interaccién entre maestro y alumno
con una intencionalidad explicita. en la que la accién educativa es organizada
v estructurada a través de una tecnologia para la consecucién de los fines
buscados.

d) Otros especifiaue.
Del 100% de loa profesores encuestados:

El1 89.87% contestaron el inciso ¢

" 5.06% " " " b
Y 2.53% " " v a
" 2.50% " " "od
" 0.00% * " e

NOTA: La respuesta correcta es la c.

(sobre ésta &rea ver gréfica No. 3a v 3b).

" Idem.
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ENCUESTA DE OPINION (EQ) (2do. ENCUESTAMIENTO)
REACTIVO: iDefina qué es Docencia?
Del 100% de los vrofesores encuestados:

El 33.3% la definié como "proceso vpor medio del cual se transmite
conocimiento al hombre”

Kl 22.2% de los profesores ovpiné que es: "Una actividad:
~ Para transmitir conocimiento.
-Desarrollada por las personas hacia la educacién v al aprendizaje.

- Fundamental en la tarea educativa: investigacion-

docencia-divulgacidn.
~ Exclusiva de una persona en el proceso Ensefianza-Aprendizaie.

- A través de la cual el proceso Ensefianza-Aprendizaje se presenta
constantemente.

El 17.7% la definié como: “El arte de ensefiar”.
El 8.8% la definidé como: "Proceso en el cual se comunica. crea v

transmite el conocimiento encaminado al cambio de actitud en el hombre".

El 6.6% "Servicio aue se presta en la educacién’.

El 4.4% "Es la relaci6én Maestro-Alumno en donde ambos desarrollan el

procego Ensefianza-aprendizaje
El 4.4% "Técnica aplicada a la enseflanza en forma metédica”

El 2.2% "Bs una figura pedagdgica la cual instrumenta la accidén del

vrofesor en su actividad en torno al proceso educativo”.
ANALISIS:

Respecto a la encuesta opcién maltiple (EOM) se puede apreciar aque
la mavoria de los profesores (89.8%) coinciden con la definicién de docencia
explicitado en el marco tedrico del modelo. esta aseveracidén se hace tomando
como referencia aue la mavoria de los vprofesores contestaron el inciso “c¢" el
cual era el acorde con el modelo v no con otros.
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En ése sentido se puede decir aque los maestros del Tecnoldgico
caracterizan a la docencia como un wvproceso intencional. sistemdtico v
organizado en el cual se desarrolla el proceso enseflanza-avrendizaije v las
interrelaciones entre maestros v alumnos pero no de una manera aislada. sinc
inserta en un contexto institucional y social con ciertas finalidades las

cuales son alcanzadas a través de una tecnologia.

Es importante mencionar lo que la minoria de los vprofesores
aportaron en ésta encuesta, va que no por ser minoria carecen de valor sus
apreciaciones va aue ellos también desempefian su quehacer educativo regido v
orientado vor el mismo modelo de docencia v por ende el mismo Modelo Educativo

del sistema de Institutos Tecnolégicos.

Estos vrofesores aque revresentan aproximadamente el 10% contestaron
que es una actividad que no versigue fines explicitos v que se concreta a la

accién del maestro en el aula (horas frente a gruvo. para ser mds concretos).

Ahora. pasaremos a analizar lo que arroié la encuesta de opinién

(EQ) simuiendo con la categoria de docencia.

En ésta encuesta no vodemos hablar de mavoria como en la opcibn
maltiple, supuesto que si hablamos de porcentajes (como lo estamos haclendo)
no se rebasd el 50% de los profesores en el cual igualaran sus nociones sobre
la docencia.

El resultado se incliné. més bien. hacia ideas sueltas esvarcidas en
distintos vorcentajes vy con distintas cognotaciones. por ejemplo:

Un 33.3% de los profesores definidé a la docencia como un proceso.

Un 22.2% como actividad con diversos fines v connotaciones.

Un 17.7% como arte

Un 6.6% como un servicio., otros pocos como una técnica. v otros la
definieron como una figura vedagdémica aue instrumenta la accién del profesor.

Ahora bien, si cierto es que los profesores en ésta &rea tienen

alpunas nociones de lo que es la docencia. no menos cierto es que no las
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tienen ‘ampliamente estructuradas e ntééradag ‘como 1o marca’ el” modelo en
cuestién. L S SR T TR TR

‘Por eiemplo en la EO, se maneja que el 33.3% de los profesores
conciben a la docencia como proceso: Dpero su idea sobre ésto es que ése
vroceso lo conciben Unicamente como "una transmisién del conocimiento al
hombre”. En ésta definicién el oprofesor no contempla otros elementos
esenciales que definen al concevpto de docencia segin el modelo tales como su
intencionalidad. ormganizacidén. sistematizacién. la relacién de ése vproceso con
el contexto social e institucional. la relacién Maestro-Alumnoc. no contempla
tampoco el uso de la tecnolomgia para la consecucién de los fines, ni la

vinculacién en la educacién en su sentido global. etc.

Incluso algunos profesores le dan la misma funcidén al concepto. pero
con otra connotacién, es decir no como proceso sino como actividad. técnica o

servicio que "transmiten conocimiento".

Para otros vrofesores 1la docencia es la relacién Maestro-Alumno.
otros mencionan que ésta es el proceso Ensefianza-Aprendizaje. para algunos es
el arte de ensefiar. incluso se obtuvieron algunos comentarios confusos como
que la docencia es una 'figura vedardmica” la cual instrumenta la accién del
profesor... otra opinidn fué que la docencia es la actividad del profesor
frente a gruvo (llegar a una institucidn. checar hora de entrada. "dar clases"
e irse) (EOM).

Por otro lado. s8i vemos los resultados de la EOM nos daremos cuenta
que ahi si, los profesores estuvieron de acuerdo con el concepto de docencia
que es acorde al modelo. Sin embargo ello no quiere decir (como sSe comprueba
en la EO) aque dicha conceptualizacién sea la que subvace a su quehacer
educativo ni a sus maneras de pensar v sentir sobre la docencia.

En la EOM se les provorcioné unos reactivos estructurados. de los
cuales ellos (vrofesores) escogieron aquel que les varecia mas “elaborado” o
“completo”. sin embargo., a la hora de preguntarles fQué es la docencia vara
usted? (EO) sin aportar ninsin elemento por vparte de los encuestadores ni de
la encuesta misma, se aprecia que s8i tienen nociones de lo que es. vero de una
manera difusa, aislada e incluso confusa vy en algunas ocasiones

contradictorias. vor un lado. con lo que ellos contestaron en uno y otro
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encuestamiento, v por otro, con lo que plantea el marco teérico del Medelo de
Docenclia de los Institutos Tecnolégicos.

Este Gltimo (MD) nos plantea una conceptualizacién de docencia aque
intenta dar respuestas congruentes a las interrogantes que surgen en la
conformacién del Modelo Educativo Alternativo., en el cual se caracteriza a la
docencia como un proceso sistemédtico, organizado e inatitucional aue persigue
la creacién de un "nuevo hombre" mAs creativo. reflexivo y critico., que se
transforme a s8i mismo via el conocimiento v a su vez sea capaz de transformar
su entorno v de escribir su vrovia historia no de manera aislada "vo swuieto",
sino en relacién con los demés.

Logicamente a ésto le subyvacen nuevas formas de eiercer la docencia.
de tener otra visién respecto al alumno. al aprendizaie. al conocimiento. a la
educacidén. ete.

En éste sentido. (v en ésta drea de docencia) los profesores. ain
cuando en lo formal, en el modelo se vretenda rebasar el sentido mecanista v
reduccionista de la educacién aque caracterizé al modelo de la tecnologia
educativa se vuelve a caer en él. por el anélisis planteado.

(sobre ésta drea ver grafica No.3a v 3b)
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INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

El andlisig comparativo aue hemos llevado a cabo con los profesores
del ITIM nos ha confirmado la hipétesis rectora aue nos habiamos planteado al
inicio del trabajo. Es decir. las concepciones que sobre educacién. hombre.
aprendizaje y docencia que tienen los vrofesores (marco tedrico~-referencial)
NO COINCIDEN con las concepciones aue sobre ésos mismos elementos delimita el
marco tedrico del Modelo de Docencia del Sistema Nacional de Institutos

Tecnolégicos.

Esto no quiere decir de ninguna manera que los docentes carezcan de
nociones sobre los conceptos analizados: sin embargo. segin los resultados del
estudio dichas conceptualizaciones carecen de una visién mds amplia del
concepto que en determinado momento les permitiera a los profesores ubicar,
explicar de una manera mas critica v consciente su quehacer educativo teniendo
como base los referentes tedricos de dichos concevtos. Es decir. de dénde
surgen las conceptualizaciones., en gue contextos. hacia donde tienden. en una
valabra 4 De dénde v como se generd en el vprofesor su marco <tedrico

referencial 7.

Como consecuencia, las definiciones que se dieron de educacién.
hombre. docencia vy aprendizaije se pueden catalogar como reduccionistas, e
incluso vragmdticas. confusas y contradictorias. Un ejemplo de ello es aue
mientras por un lado los profesores mencionan aue el hombre es un ser capaz de
crear y transformar el conocimiento., vor otro lado sefialan aue el aprendizaie
es un proceso de adquisicién de conocimientos transmitidos por el profesor. o

que la docencia es Gnicamente la accién del profesor en el aula.

Asi también en el estudio realizado se puede apreciar que muy poco
se ha podido avanzar en el hecho de que la corriente de la tecnologia
educativa (con sus principios, fundamentos vy metodologias) siga como directriz
de la vpractica docente. aan cuando los vprofesores inconsciente o
conscientemente la adopten como tal., o auin cuando el Modelo de Docencia se
provonga superarla npediante la conformacién de nuevas alternativas de
desarrollar la educacidn.
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Un ejemplo de ese estancamiento es el sistema v concepto de
evaluacidén que se practica (evaluacién-medicién). el autoconcepto del profesor

(el que sal "el que transmite el conocimiento". etc.), el rol y concepto
del alumno (ser pasivo, contemplativo. que “obedece 6rdenes"), el mecanismo de

ensefianza-aprendizaje (estimulo-respuesta). etc.

Lo anterior quiere decir. que dicho modelo de docencia existe sélo
en el terreno de lo formal. de lo tedrico., en el documento oficial. sin que se
hayva lograde su trascendencia hacia los vprofesores. ni hacia la prdctica

educativa en si.

Logico es pensar que como consecuencia de esta problematica. el
Programa de Formacidén Docente (PFD) del SNIT tampoco ha alcanzado sus
objetivos fundamentalea vor los que fué creado: hacer de los profesores
sujetos creativos. reflexivos. provositivos. criticos v transformadores de su
propia vpractica, a través de vproporcionarle via el PFD los elementos

tedrico-metodoldgicos para su logro.

El PFD al iegual gque el Modelo de Docencia existe en el documento:
no en lo real, en lo vivido. en la vractica docente cotidiana. va que los

profesores no lo llevan a cabo en su guehacer educativo.

Por lo tanto., las acciones emprendidas de formacién docente en el
Instituto Tecnolérico de Los Mochis (v de los Tecnoldgicos del Sistema) no han
logrado resolver necesidades reales ni sentidas (tanto de los profesores como

de los tecnolégicos) ni han losrado incidir en la prdctica docente.

Dicha problemitica obedece principalmente a aque el PFD del SNIT no
responde a las expectativas. intereses. aptitudes. etc.. de los profesores. va
que si asi fuera tendriamos la clase de profesores que el MD se plantea.

Por otro lado. otro aspecto que logramos abstraer del andlisis
comparativo es la existencia de una amplia gama de definiciones sobre los
conceptos de educacifén, hombre, avrendizaje y docencia, en ocasiones
contradictorias entre si. ya aque dichas definiciones estidn determinadas v
condicionadas por las extracciones y descripciones sociales en las cuales el

sujeto (profesor) se formb.
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Esto trae consigo profundas revercusiones en el auehacer vedagdgico
va aque al no existir un marco tedrico-metodoléegico esvecifico v claro para aue
los profesores lo planeen, realicen v evalGen., se da una gran diversidad de
maneras de hacer v de conceptualizar la educacién. v la docencia en particular

totalmente contradictorio al que delimita el Modelo de Docencia.

Como wvproducto de ésta wroblemdtica la vpractica docente en los
tecnolégicos se caracteriza como intuitiva. aprioristica, irreflexiva.

Ahora bien. aln cuando en las encuestas no se evaluaron [}
analizaron conceptos como conocimiento. ciencia. sociedad., etc:i en las
respuestas de los vrofesores referentes al avprendizaje. hombre. educacién v

docencia. dejan implicito su concepcidn, las cuales tampoco corresvonden con
el MD.

Es decir. si por ejemplo el docente concibe al aprendizaje como “el
procedimiento vor medio del cual el alumno adauiere los conocimientos
transmitidos por el profesor"., entonces la concepcidén aue le subvace a ésta
definicidén en relacién al concepto de conocimiento. se deduce aque éste altimo
no es algo que se construye a través de la relacién del sujeto con el objeto
de estudio como lo menciona el MD: muvy wpor el contrario, lo caracteriza como
algo estdtico vy acabado aque el profesor transmite al aque "no sabe” (el
alumno). Asi se puede ir deduciendo los concertos de ciencia vy sociedad que
tienen los vrofesores del ITIM.

Creemos muy importante recordar (con el obijetivo de aue al profesor
no se le Jjuzgue cowo unico “"culpablo" de las maneras de vensar sobre los
conceptos analizados en este estudio). aue el verfil o tipo de profesor que
vor lo comin integra la planta docente de los tecnolégicos son profesionistas
del drea de Ingenieria. Arquitectura, Contaduria Piblica y Administracién en
su mayor wvarte., dada la funcién de los tecnolégicos de impartir educacién
tecnoldgica. Condicidn que de alguna manera delimita a los profesores para
proporcionar una visién mds amplia v cientifica sobre los conceptos
analizados, en relacién a si tuviéramos en la planta docente del ITIM un
nimero mayvor de profesores con maestria o licenciatura en el area educativa o
de ciencias sociales, o iNgenieros con maestria en educacién o psicologia. vor
ejemplo. Sin embargo. creemos al respecto que dicho proceso no es lineal, vero

que de alguna manera nos daria otro tivo de conceptualizaciones.
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Con las reflexiones anteriores queremos decir que si bien es cierto
vor un lado los vprofesores son los responsables directos de la calidad y tivo
de educacién que ellos difunden e imparten, que por otro lado, también cierto
es, aue son producto de cierto tiro de sociedad con todos sus determinantes v
componentes: con ello aqueremos dejar claro que las definiciones aque 1los
profesores emitieron en las encuestas no son neutras. ni etéreas v que incluso
como va mencionamos. los vrofesores no son en su totalidad los tunicos
responsables de que piensen asi o actien de determinada manera. en muchas
ocasiones (como en éate trabajo) contradictorias al modelo educativo que como

profesores del nivel superior tecnolégico les ha tocado vivir.

Como consecuencia. pensamos gque esta forma cldsica de vensar de los
profesores sobre los conceptos analizados, no es un problema netamente
tedrico, sino que influyen otra serie de factores o variantes como es el
aspecto formativo de los profesores, es determinante entre lo aque el modelo

enuncia v la realidad de los vprofesores denuncia.

Siendo asi, creemos que es funcién del SNIT considerar esos factores
para buscar las alternativas mas viables v acordes para formar al tiro de

hombre ( profesor ) aque se desea formar en los tecnoldgicos.

En ese sentido ea que menciondbamos que en el SNIT las actividades
encaminadas a la formacién docente no han logrado la conformacidén de tivo de
profesor que se vpretendia., va aue no han Jlogrado llenar los vacios
epistemolégicos, filos6ficos. pedambgicos. disciplinarios., etc., necesarios
vara hacer de los vprofesores del SNIT hombres reflexivos y criticos

comprometidos con ellos mismos., con la sociedad v con la educacidén en si.

En esa linea, se debe de buscar que los docentes no sean sdlo
ingenieros que se dedican a dar clases. sino transformarlos en
profesores—investigadores tanto en su disciplina como en la wpedagdgica.
reconstruir la formacién en el sentido de FORMAR-SE como alude Gilles Ferry.®

n Para Perry "... formarse no puede ser mis que un trabajo sobre si miamo,
libremente imaginado, deseadc y perseguido, realizade a través de medios que
ge ofrecen o gue uno miamo ge procura... no ge puede formar por un

dispositivo, ni por una institueidén, ni por otra persona...".

Cfr. Ferry, Guilles. La trayectoria de la formacién. Ed. Paidds, S.A.
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Hemos tratado hasta agui de darlos una interpretacidn lo was exhaustiva v fiel
posible a los resultados aportados en la investigacién llevada a cabo en el
Tecnolégico de Los Mochis. ain asi, pensamos que las reflexiones en torno a
ella no estdn agotadas. aue podriamos seguir deduciendo infinidad de hechos v
situaciones, conceptos o fenémenos.

Sin embargo. en éste apartado la encomienda en si no es deducir,
8ino intervretar y analizar v a éso especificamente nos abocamos.

Pasaremos ahora a exponer las conclusiones a las que hemos llegado

como producto del anilisis comparativo.

México. 1990. pag 43.
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CONCLUSIONES

Como expusimos en el pirrafo anterior. seria interminable ademis de
pretencioso el tratar de agotar toda la problemdtica educativa que nos pueden
dar a conocer éste tipo de estudios.

Sin embargo. dado que toda investigacién tiene sus limites. ésta en
caso particular sélo nos permite tener aproximaciones o acercamientos a la
problemética conceptual que subvace a un determinado modelo educativo (del

Sistema Nacional de Institutos Tecnolégicos).

Hemos tratado de comprobar que conceptos tan fundamentales como
Hombre, educacidén. docencia v aprendizaije tienen una relacién tan estrecha con
el modelo educativo aue conforman. que no deben abordarse de manera aislada,
ni del modelo vedagdgico aue los sustenta, ni del provecto histérico-social
que lo rige u orienta.

En el trabajo también hemos podido constatar que si se tiene claro
el tipo de hombre que se desea formar a través de la educacién. entonces la
manera de entender y realizar la docencia. de llevar a cabo la vprictica

docente. debe de ser acorde con ello.

Asimismo. algo que confirmamos con el andlisis comparativo ea aque
para que un modelo educativo funcione debe de haber concordancia entre las
maneras de pensar v sentir por todoa loas sujetos involucrados en él. v lo aue
el modelo educativo delimita en sus marcos tanto tedrico como metodolégico. Si
no existe ésa congruencia. el modelo, por wis elaborado. vlaneado v organizado

que esté no funcionari. no alcanzarad los objetivos propuestos.

Por eso creemos aue el esauema referencial de los vprofesores es
determinante para la consumacién de un modelo educativo. va aue la concrecién
de éste wGltimo. estd en la vrdctica docente. v mis concretamente en la
actividad que desarrolla el profesor horas frente a grupo. Ahora bien., si
coincidimos en que la actividad que desarrolla el profesor en el aula, no es
una accidn aislada. ni neutra:; muay vor el contrario. es el espacio en donde se
reproducen, coniugan y caracterizan formas de pensar vy de sentir. ideologias.
creencias. valores. sentimientos. ¥ que a su vez éstos son productc de un

determinado tipo de sociedad que busca la conservacidén, transmisidén vy difusién
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ideoldgica que corresponda a sus intereses a través de un vprovecto
politico-ideoldmico aque tiene su concrecién en un vprovecto pedagdgico o
educativo: 8i coincidimos en ésto, también estamos de acuerdo en afirmar que
el profesor a la vez que es suijeto proviciador en su practica docente de la
reproduccién de cierto tipe de relaciores politicas y sociales, también es
producto v victima de un sistema ideolégi.co-social-cultural, v que para que de
una manera consciente v critica pueda conocerlo, negarlo o transformarlo.
tiene que tener una formacidén integral tedrico-cientifica.

En la investigacién se vuede observar de acuerdo a sus resultados
ésa falta de formacidén teérica-metodoldgica (vedagdmgica. psicolégica.
epistemolégica. etc.) en los profesores del ITIM que les vermita reflexionar.
contradecir. ubicar. proponer. transformar desde sus maneras de wpensar ¥y

sentir sobre el quehacer educativo. hasta la manera de realizarlo.

Dicha formacidén debe de ser la base sobre la cual el profesor pueda
darle un tratamiento analitico v vpropositivo al objeto de estudic o de
conocimiento, lldmese éste entorno social. institucional. volitico, educativo,
etc. a través del cual llegue él mismo a estructurar o a elaborar sus propios

marcos tedrico-conceptual v overativo que van a regir su quehacer pedagbgico.

Agi. estamos hablando de un cierto tipo de profesor con capacidad de
eritica. de nedacién. de toma de decisién., como un hombre comprometido con la
ciencia (como wvromotor v generador de ella). con la institucién a la que
airve. v con la sociedad que desee formar o transformar.

Bn ése sentido se debs v se tiene que recuperar al profesor en su
cardcter de INTELECTUAL. de INVESTIGADOR. v recuperar, por ende, la funcién des
la escuela (de los tecnolégicoas). en el sentido de que ésta sea un lugar en
donde se genere conocimiento. no sdlo una instancia en donde se reproduzcan
recursos humanos para una estructura social o wpara un sector wproductivo e

industrial determinado.

Al respecto pensamos que ése rango de profesor-investigador no se
logrard si en el profesor existe una aversidén hacia la teorizacién, hacia la

blisqueda de una mavor y sélida fundamentacién de su quehacer vpedagdgico.

Precisamente otra conclusién que wpudimos obtener del trabaio

desarrollado son los resultados nefastos de la apatia v resistencia de los
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docentes hacia el cuestionamiento v conocimiento de los aswmectos concernientes
al campo educativo.,  como los  psicolégicos. vpedagdgicos. filosdficos,
epistemolégicos., etc., en una valabra una averaién a la teorizacidén de la

educacidn.

Como vproducto de ello tenemos las definiciones confusas,
contradictorias v dispersas de los conceptos de hombre. aprendizaje. educacién
y docencia que dieron los vprofesores en los instrumentos aplicados en la

investigacién.

Cabe mencionar que en el Tecnolégico de Los Mochis se han ofrecido
cursos-talleres que conlleven &se objetivo a alcanzar, sin embargo los
profesores prefieren los "cursos practicos"” (a manera de recetas. que no los

haga cuestionarse) a los "tebricos".

BEn cuanto a la estructura conceptual. v  especificamente
refiriéndonos a los conceptos analizados en éste trabajo. quizd pueda variar
un voco en aquéllos tecnoldégicos en donde hava centros de investigacidén los
cuales cuentan con profesores que tiene el nivel de maestria o doctorado en
educacién: sin embargo. no hay en el sistema ningin estudio serio y difundido

que nos avale o contradiga ésta hipdtesis.

Lo que si existe con certeza. vor estudios diagnésticos realizados y
coordinados vor la Direccién General de Institutos Tecnolégicos, es que las
acciones de formacién docente se siguen determinando por las decisiones de los
subdirectores académicos, los integrantes de las oficinas de métodos
educativoa, o vpor las academias pero sin seguir un vrograma intearal.
secuenciado. organizado de formacidén docente. lo cual conlleva que en los
tecnolégicos la vpractica docente se siga caracterizando como intuitiva,

improvisada. aprioristica. pragmatica.

Cabe hacer la alusidén que a nivel Sistema va que se estd trabajando
sobre dicha problemitica. sin embargo ain no hay una vprovuesta oficial en el
SNIT que rija v oriente una transformacién, un giro sobre su aquehacer

educativo.

Ante todos estos problemas. nuestra preocupacién es que por lo menos
los profesores del SNIT conozcan. propongan., nieguen o avalen., etc. y sobre
todo avliquen los aspectos tanto tedrico como metodoldégicos del modelo de
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docencia con el cual en lo formal y oficial deben desarrollar el proceso

educativo.

Si el modelo no es claro, si no corresponde a las expectativas e
intereses de los profesores. o si no es acorde con el tipo de educacién que
actualmente requiere nuestro sistema wolitico., econdmico y social. se

explicite. pero a través de los princivales ejecutores de él: Los profesores.

Esa manifestacidn. légicamente serd vroducto de las experiencias que
éstos Gltimos havan tenido o tengan con el modelo en cuestién. con 1los
problemas concretos que se han enfrentado en su puesta en marcha, tanto en el

aspecto pedagdgico, como académico. politico, administrativo vy social.

Para ser mds claros. No vretendemos aque el vrofesor acerte o se
adapte al modelo educativo vy de docencia "porque asi tiene que ger porque es
lo oficial, lo instituido". sino que. via la investigacidn-accién y el proceso

de teorizacién lo ratifiaue o lo niesue. incluso lo suvere.

Para ello tendremos que empezar a preguntarnos qué tipo de docencia
se fomenta en los tecnoldgicos v aqué tipo de docentes somos. qué clase de
hombres aueremos formar. wpara qué sociedad. qué clase de educacidén y de
aprendizaje promovemos. cuidl es la funcidén de nuesatro tecnolégico vy de 1la

escuela en general. etc.

Aunado con lo anterior tendremos también que empezar a cuestionarnos
sobre los elementos epistemolégicos, politicos v sociales que subyacen a éstos

planteamientos.

86lo en esa linea pensamos gue podemos empezar a incidir y a avanzar
de una manera abierta. critica. dedicada v comprometida en nuestra préctica

docente vy en nuestro quehacer educativo en general.

El hecho de hablar de problemas del acontecer educative, como vor
ejemplo: la falta de formacidén pedagdegica vy disciplinaria en los profesores.
la supervivencia de la corriente de la tecnologia educativa en la préictica
docente. en las concepciones tradicionalistas vy pragmdticas que los profesores
tienen sobre su rol v el de sus alumnos en el proceso ensefianza-aprendizaie.
las relaciones autoritarias y unidireccionales entre el maestro y el alumno,

la manera de abordar el conocimiento. los métodes de ensefianzas empleados v
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los altos :mdlcea de raprobac:.on‘ etc..' nos’ remlte neceaanamente al campo de

la formacién de profesores.

Como en muchas instituciones educativas de nueatro pais. en el SNIT.
"la formacién docente es aGn un campo incierto. con infinidad de vacios aque

cubrir v una amplia gama de espacios por construir v redefinir.

Sin embargo. pensamos que si no se tiene un programa de seguimiento
de las actividades de capacitacidn y actualizacién docente tanto a nivel
sistema de institutos tecnolégicos como a nivel escuela-institucién aue
vermita conocer si dichos vacios se estdn cubriendo. o si los espacios se van
construyendo., en fin un programa que permita conocer cudl ha sido el impacto
de 1las acciones de formacién docente ¥y si realmente presenta cambios
favorables en los profesores. muy poco se podra valorar en éste campo v. por

consecuencia el avance en 61 también seri minimo.

E1l SNIT carece éste tipo de programa de seguimiento del Programa de
Formacién Docente. Cada tecnolégico realiza sus actividades en éste rubro de

acuerdo a sus intereses y necesidades.

Como vroducto de dicha problemidtica, v asi como en la investigacién
realizada se constatan diversas formas de conceptualizar y hacer la educacidn,
asi también en la FD existen diversas maneras de abordarla. en muchas

ocasiones contradictorias entre si y del modelo de docencia del SNIT.

Por otro lado consideramos que los vprogramas de formacién de
profesores, como la educacidén misma deben de ser pverfectibles., v como éso,
reconstruibles. Aspecto muy poco obedecido en la estructuracién v
operacionalizacién de los mismos.

Al respecto, en los tecnolégicos tenemos un programa de formacién
docente aue se elabord v oficializd deade el afio de 1984 v el cual no ha
sufrido ninguna modificacién. pese a que las condiciones histéricas. woliticas
v sociales del vpais han variadc considerablemente. En ése rengldén también
existe una vproblemdtica que vor necesidad impostergable se debe empezar a
cuestionar, AQué es la formacién de vrofesores en el SNIT? , Cudles son sus

alcances y limitaciones? ;. Cuidl es su objeto de estudio?. etc.

No wvpodemos aquedarnos inertes v wpasivos ante los conflictos

educativos de nuestros tiempos, ante una economia internacional altamente
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competitiva. que nos esta demandando mejor calidad y mayor vproductividad.

tanto de los productos como de los recursos humanos.

Para ello. las instituciones educativas consideran como via
princiral para lograrlo el mejorar la calidad de los servicios que prestan los
profesores, en tener docente mds capacitados y actualizados tanto en sus
disciplinas como en las 4reas didactico-pedagdgicas v técnicas-cientificas, en
una vpalabra hacer de los vrofesores unos profesionales que produzcan
académicamente v que avuden a recuperar a la docencia como profesién. Aspecto
vital que el SNIT también tendrd que enfrentar en aras de una mejor educacién
superior tecnolégica dedicada no a formar técnicos., sino hombres 1libres

capaces de escribir y transformar su propia historia.

Como mencionébamos pdrrafos anteriores respecto a que todo estudio
tiene sus limites, el nuestro. dada la vproblemitica expuesta se perfila a
sugerir algunas estrategias (no acabadas. sino reconstruibles). aue conlleven
8i no a la solucién inmediata de la problemdtica. si empezar a crear y abrir
espacios conjuntos y condiciones propicias en el Instituto Tecnolégico de Los
Mochis, wpara que se empiecen a gestar respuesta a las interrogantes
planteadas. y en ésa manera se inicie conjuntamente: profesores. encargados de
la formacidén docente y personal directivo-administrativo una PROBLEMATIZACION

de la prdctica docente en varticular v de la educacidén el general.

Pasaremos ahora a exponer nuestras provuestas como vroducto del

andlisis comparativo.
PROPUESTAS

Nuestra propuesta estd encaminada a una serie de estrategias

académicas la cuales se pretenden que tengan como EJES principales de trabajo:

-La investigacidén~accién-participativa (trabajo interdisciplinario.

grupral)
—Problematizacidn
~Conceptualizacidén
-Concientizacién

-Comunicacidn
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-Evaluacién v seguimiento

y como UNIVERSO:

- Los vprofesores. los alumnos, vpersonal dipécﬁivé, a&miﬁiétpatiﬁo. i

(protaganistas del auehacer educativo). : : ST LT
- E1 proceso de Ensefianza-Aprendizaje
~ Institucién-Sociedad

Es necesario aclarar lo que concebimos por cada uno de los ejes,
para después dar a conocer las estrategias.

En el Eje INVESTIGACION-ACCION-PARTICIPATIVA, entendemos a la
investigacién no sélo como un vroceso de indagacién v descubrimiento que nos
permite conocer v explicar una parte significativa de la realidad. sino ante
todo la interpretamos como un método de trabajo v como un "modo de vida". Como

un método para aprender. para descubrir y producir conocimiento.

Dicha tareas ademds de ser individual. debe de tener la
caracteristica principal de aue se origine. se sustente. se provicie y evalle
a través de la labor grupal, del trabajo en conjunto entre las instancias

mencionadas.

En ése sentido 31 las vpersonas involucradas en el proceso educativo
no logran conformarse como grupo que trabaie alrededor (en ., con. v vara) de
una misma tarea, dificilmente podremos lograr cualquier objetivo
institucional que nos vpropongamos. Asi. en é&sas condiciones no wpodremos ni

siguiera hablar de tareas de investigacidn. menos de emprenderlas.

Para que se lleve a cabo debe existir otras condicionantes como son
los wprocesos de concientizacidén. vproblematizacién. conceptualizacién v
evaluacién.

Al hablar de éstos ejes de manera varticular. se hace gblo con el

vroposito de su clarificacién: sin embargo. en el auehacer educativo v en la

investigacién misma, la linea que los separa es indivisible e impercevtible.

Ahora bien. para llefar a incidir positivamente en la prédctica
docente tenemos que reflexionar scbre ella. Esa reflexién nos remite a "tener"

una conciencia. un conocimiento profundo v critico de todo aquello que la
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determina o delimita. Asi hablamos de una conciencia no sélo intuitiva. sino
reflexiva, analizadora, que trascienda el hecho mismo v pueda interpretarlo v

superarlo.

Este tiro de conciencia (EJE DE CONCIENTIZACION) es el que debemos
de vretender fomentar en los profesores a través de acciones aque loa lleven a
una aproximacién a su realidad educativa v social.

Una estrategia para ello serian los ejes de vproblematizacidén v

conceptualizacién.

El primero. como aquél proceso que confronte la realidad o un
vroblema de ella. vor medio de un trabaijo conjuntoc con todos los involucrados
en el hecho educativo: es decir. PROBLEMATIZAR. lo educativo. vor medio de la
opinién de alumnos, maestros, administrativos. informacién estadisticas.

informacidén externa. etc.

Aqui vemos a manejar el término vproblematizar. como equivalente a
conflictuar, wva que si el sujeto no se cuestiona no hay aprendizaie
gignificativo. Nos interesa también que los vprofesores lodgren revisar,
vislumbrar los vroblemas de la educacién de una manera mas amplia, vrecisa y
fundamentada. con el objetivo de que el profesor tensa mas elementos tanto
tebricos como metodolésicos que le vpermitan comprender vy ubicar 1la
problemdtica diddctica v su vropio quehacer. Estamos asi hablando del eje de
CONCEPTUALIZACION que ruede realizarse a través de: cursos., seminarios.

talleres. foros., circulos de estudios. asesorias. etc.

Estos eies en el vwroceso wedagbégico wpueden darse de nanera
gimultdnea. No es que primero se produzca uno v deswpués el otro: es vor ello
de que habiamos mencionado que la linea divisora entre ellos no existe

redagdgicamente hablando.

Respecto al eje de COMUNICACION, lo caracterizamos como un proceso
amplio. en forma horizontal en donde tiene valor vpreponderante los vprocesos
(de comunicacién). Es decir, .Como se dan ésos wrocesos? 2Quiénes son los que
intervienen en el? /Cémo es la manera en que se comunican los sujetos en el
proceso de avrendizaije? iCudles son las variables que influven en el vproceso

de comunicacién?
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En éste eje nos interesa vprovoner que se tenga como basamento para
su realizacién la: resimnificacién de las relaciones entre los sujetos:
alumnos, profesores v versonal directivo-administrativo del Tecnolégico de Los
Mochis.

Por lo general las relaciones humanas estdn actualmente muy
deterioradas (nos referimos al Tecnoldégico en cuestién) no existe humanismo,
compafierismo, cooperacién., disposicidén, avertura. etc: elementos que
consideramos indispensables para conformarnos como grupo educativo y social.
El profesor no vpuede seguir considerando que su labor se limita a cuatro
paredes. o que el personal administrativo siga desarrollando sus funciones
pensando que no tienen que ver con lo académico o educativo. o con lo que
sucede en las aulas. en los pasillos., en la sociedad. en nuestro entorno: o
bien. que los directivos sélo "despachen" atras de su escritorio v no se
compenetren con la problemdtica educativa, wpolitica vy social de su
institucidén: o también que los depvartamentos u oficinas sigan trabajando de
manera aislada (en el Tecnoldgico no existe un provecto sistemdtico,
comprometido de comunicacién interdepartamental. al respecto en el SNIT,
tenemos un manual de funciones vor devartamentos v oficinas en donde se
mencionan actividades n covarticipacién, sin embargo, en el plano de la
realidad del hecho. existen serias dificultades para aque dicha
intercomunicacién se dé (sobre todo nos referimos a la Divisidén de Estudios
Suveriores v al Devartamento de Desarrollo Académico. aque ain trabaijando ambos
con el mismo elemento: vprofesorado ¥y alumnado. no logren conjuntar sus

acciones baio un proyecto determinado., ni incluso en el auehacer cotidiano).

Es por ello que hablamos de una resignificacién de los vrocesos, de

los sujetos vy de los productos en el hecho educativo.

Creemos que en la medida en aque logremos romper con todo aquello que
nog impida como sujetos establecer una comunicacidén mds amplia. horizontal.
abierta (ain cuando esté en Jjuemo la "pérdida del status"). es ésa misma
medida estaremos o frendndcla o proviciidndola.

Cierto es que este proceso de 'redescubrirnos" a través de una
"resignificacién" no sélo de nosotros mismos, sino también de los demds, es un
proceso que se debe dar paulatinamente.: no surge un nuevo hombre de la noche

a la mafiana, estriba una larga lucha y dolorosa ademés.
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Obviamente. sin éste eje de comunicacién tampoco se pueden realizar
los otros ejes: es decir. no vuede haber comunicacién. sin concientizacién ni
ésta sin problematizacién. ni llegaremos a conceptualizar (teorizar ) si no
existe un procesc de ruptura. de conflicto v de apertura hacia los nuevos

conocimientog. hacia las demds personas y hacia nosotros mismos.

Este proceso de comunicacidén dialéctica. horizontal, abierta. aque
provonemos en los varticives del quehacer educativo a través de una
resignificacién tanto de los sujetos como de los procesos. consideramos que
debe estar vresente en todas las acciones que se emprendan de formacién

docente.

Dicho aspecto ha sido muy poco abordado en las estrategias de
capacitacién vy actualizacién de vprofesores en SNIT., incluso no se le ha
concedido la importancia que reviste: es por éso que quizd no se hava logrado
en los programasg de formacién docente la varticivacidén innata. decidida v

comprometida de los profesores.

Ahora bien. un provecto pedagdmico se evalda en la medida de su

impacto en la sociedad.

Para vpoder <conocer s8i efectivamente el proyecto tuvo sus
repercusiones en el entorno social e institucional, es necesario elaborar,
instrumentar un sistema o vroceso de EVALUACION sistemdtico. organizado v
permanente. el cual sea realizado por todos v cada uno de los varticipantes
educativos, llamense vrofesores., alumnos. personal directivo-administrativo.

empresas, sector productivo, vadres de familia, etc.

Asimismo la evaluacidén debera estar enfocada a la aportacién de los
elementos fundamentales para la toma de decisiones en un momento dado del

proceso educativo.

Si bien es cierto que nuestra propuesta no es un provecto pedagdgico
estructurado.: si abordan v se perfilan algunos elementos que lo constituyen,
los cuales no por ser elementos se excluven de un proceso evaluativo: también
lag partes o acciones deben de ser objeto de ello para tener la certeza si se
va caminando hacia los objetivos planteados o si se rectifica el proceso vy los

propdsitos.
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En éste sentido el ultimo eije que proponemos para las estrategias
que nos avullen a abrirnos perspectivas de solucidén a la problemdtica educativa
deducida del estudio comparative, es aque se estructure un PROGRAMA DE
SEGUIMIENTO Y EVALUACION en donde tengan corresponsabilidad todos los sujietos

v las instancias del tecnolégico.
Las caracteristicas principalea de dicho programa serdn:

- Que sea sistemdtico. coherente. organizado vy sobre todo.

permanente.
- Abarcar todas las acciones aque se emprendan.

~ Debe de ser enriquecido v realizado por todas las personas que

tengan ingerencia en él.

- Debe de conformarse un equiro coordinador del ©vroceso de
seguimiento v evaluacidén con el objetivo de dar direccién v orientacién a las

actividades.

- Que el vrograma ademds de aportarnos criterios que nos vislumbren
el cémo v el vara qué se estdn dando los procesos o acciones emprendidas., ésas
apreciaciones sean el marco vpara actividades subsecuentes., estudios o

investigaciones en el campo educativo v disciplinario.

- Que los resultados del seguimiento se den a conocer a la comunidad

del Tecnolégico con cierta veriodicidad.

Eatos seran los EJES sobre los cuales girardn y orientardn las
sipuientes ESTRATEGIAS. considerando como UNIVERSO: los vrofesores. los
alumnos. Directivos, personal administrativo. el proceso ensefianza-avrendizaie

v el binomio inatitucidn-sociedad.
ESTRATEGIAS
Respecto a las ACADEMIAS:

~ Que se recupere el valor que tiene la academia como cuerpo
colegiado del Instituto Tecnolégico. en el sentido de que ésta sea una
instancia para la reflexién vy la critica del trabajo académico, y como un

lugar en donde se genere conocimientos y se fomente la investigacién v la

102



creatividad como forma de aprendizaje. Que ‘sea una instancia en donde. se
produzca académicamente hablando. ‘

- Que tengan ingerencia vy poder de decisién sobre las acciones
pedagdgicas que directamente la afectan o competen, tales como: revisidén de
vlanes y vrogramas de estudio, disefio curricular. Métodos v técnica de
ensefianza., investigacién educativa. actividades de actualizacidén vy
capacitacién didictica vy disciplinaria: demanda de tiempo v espacios adecuados

para realizar investigacidn. etc.

- Que la academia se conciba v se conforme al interior (de ella), v
al exterior (en la institucidén educativa) como un grupo interdisciplinario que
trabaia buscando alcanzar un objetivo comin: ‘desarrollar mejor cada dia el

quehacer docente".

- Aroven. mediante la constitucién de grupos de
profesores-instructores., en su drea o en la vpedagdgica. las actividades de

formacién docente del Tecnolégico.

- Que se recupere en el seno de las academias la experiencia de los

profesores vpara desarrollar el trabajo académico.
RESPECTO AL PROFESOR:

~ Recuperar y concretizar la imagen del vprofesor como
INTELECTUAL~INVESTIGADOR.

— El mejor juez que tenga en su travectoria docente sea &l mismo., a

través de la autorreflexién, autocritica y autoevaluacién.

- Se le reconozca v s8Se reconozca 6l mismo como sujeto de

aprendizaje.

— 8e le incentive a la bisqueda de nuevas formas (criticas v
cientificas) de pensar v sentir sobre su quehacer académico, es decir., a la
conformacién de nuevos marcos tedrico-metodolégico que sea acorde con lo que

piensa v hace como profesor.

- Que se le proporcionen las condiciones inatitucionales laborales.

académicas e incluso sindicales para que se desarrolle como investigador.

- Buscar la estimulacién vy la valoracién de su trabajo como tal.
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- Que sea un sujeto . ‘activo. -reflexivo. creativo, ‘¥
transformador. actualizado v comprometido.

RESPECTO AL ALUMNO:

- De igual manera aue al vrofesor. se debe de buscar un alumno
activo. critico, creativo, transformador., resvonsable y comprometido con su
aprrendizaje. (pero que realmente se busque a través de trabajar con ellos
alrededor de los ejes vrovuestos, vy que no quede ésa meta como en los

discursos politicos: sélo en el documento).

- Se le compenetre en vproyectos de investigacién tanto de su

carrera, como educativa.

~ Todo lo demds vendrd como consecuencia si se dan los dos puntos

anteriores.
Reapecto al PROGRAMA DE FORMACION DOCENTE DEL SNIT:

~ Se reestructure en base a las necesidades sentidas y reales, tanto
de los vrofesores. como de las exigencias politicas., educativas. cientificas,
econdémicas v sociales del vais. Esto a través de un estudio diaendstico
realizado vor el sistema de 1los Tecnoldégicos tomando en consideracidn
principalmente al profesorado., al wpersonal encargado de la formacién docente
en cada wuno de los Tecnoldgicos. a los alumnos vy al vpersonal
directivo-administrativo.

- El1 vrograma de Formacidn Docente (PFD) debe de articular:
docencia-investigacidn. teoria-practica, contenido-método. formacién
disciplinaria pedagdgica~-didactica, institucién-sociedad v sectores

académico-adminigtrativo.

- Debe de buscar hacer de los profesores profesionales de la
docencia a través de que los contenidos, métodos y estrategias de los
programas tengan como meta ampliar los esquemas referenciales de los maestros
teniendo como elemento rector la teorizacidén de la docencia v de la educacién.,
buscando asi la explicacidn del fendmeno educativo desde un enfoaue multi e

interdisciplinario v desde diferentes perspectivas tedricas.

- Considerar a la docencia como objeto y vprdctica def la
investigacidn.
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- Considerar a la vpréctica docente como vractica social (no de
caracter individual. sino primordialmente colectivo. de un grupo social en una
sociedad determinada). Asi la wvpriactica se conceptualiza como un fendmeno
complejo en donde entran en Jjufo una serie de variables que el docente debe de
estar consciente de ellas para conocer cudles son las implicaciones

histérico-sociales que conlleva al eiercicio de la docencia.

- Los Programas de Formacién de Docentes deben pretender nuevos
marcos tedrico-metodoldgicos que rebasen la simple capacitacién v tender a una

formacién integral de los profesores.

- Deben ser mas a largo plazo, con mds exigencias académicas. con

una estructura curricular mds acabada y organizada.
- Tengan valor curricular.

- Aunado al PFD se estructure un programa de seguimiento permanente
de dicho programa tanto a nivel nacional., comoe en cada uno de los

Tecnolégicos.

- E1 PFD debe ser un espacio de intercambio de exveriencias
discivlinarias vy wvedagbégicas. v vor ende, un espacio de reflexién de 1la
practica docente.

- Se retroalimente wpermanentemente. debe de ser verfectible.

modificable, no de manera arbitraria. sino como producto de la tarea drupal.

- Sea avalado por la institucién en cuanto a financiamiento,
recursos humanos. condiciones laborales de los profesorsa para participar en

las acciones de formacién docente. etc.

- El1 objetivo vprincipal del vprograma debe ser la blsqueda del

profesor en su caricter de Intelectual-Investigador.

- Delimitar, contextualizar, precisar la formacién de profesores en
el SNIT., cudles son los alcances y limitaciones., qué es la formacidén de

profesores. para qué. porqué v cbmo.

~ Tanto en la planeacidén como realizacién del vrograma. se busque

que lo politico no se anteponga a lo académico.
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- Procurar que la FD sea para los profesores un medio vara formarse

y no un fin en si mismo (acumular créditos v diplomas).
Resvecto a los FORMADORES DOCENTES:

- Se les brinde apoyo institucional. econdémico, laboral (facilidades
de tiempo vy espacio. bibliografias, etc.) para actualizarse o en su defecto,

para formarse como formador docente.

- Sean los encargados de la FD en los tecnolégicos. los iniciadores
v vpropiciadores de llevar a cabo las estratesias sugeridas via la eslaboracién
de provectos ad hoc v respetando los eies provuestos: asi como las instancias

referidas.

- Que el perfil profesional de los formadores no sdlo sean pedagogos

o psicdlogos sino también de otras disciplinas . esto con el objetivo de:

a) Descentralizar las acciones de formacidén docente (hacia v para

las academias princivalmente).

b) Formar grupos inter y multidisciplinarios que enriquezcan vy

amplien loa alcances de la formacién de vrofesores.

- Bajo el marco de la investigacién-participativa desarrollada vor
todas las instancias del tecnoldgico. que la oficina de métodos educativos va
no sea la Unica resvonsable del vprograma de FD (como lo es actualmente): sino
que sea coparticipe. corresponsable de &1, va que el trabajo se va a conformar

por todos v cada una de las instancias mencionadas.

- Que el personal de la oficina de Métodos Educativos se conforme

COomO Aruvo.

- Que sean los resvonsables de dar a conocer el Modelo Educativos v
el Modelo de docencia de lo Institutos Tecnolégicos, no s6lo a través de
cursos tedricos. sino por medio de crear espacios de reflexién en donde se
vroblematice la vrdctica educativa de modo tal que el vprofesor logre
viglumbrar la relacién entre los marcos cenceptuales vy metodolégicos del

modele con su realidad curricular.

Respecto al PERSONAL DIRECTIVO-ADMINISTRATIVO:
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- Se compenetren con la problemdtica educativa de su instit;ucién v

de la educacién en general.

- Teniendo como marco los ejes., lleguen a conformarse junto con sus
subalternos (personal a su cargo), como grupos de trabajo y llesuen a
resignificar las relaciones . las determinaciones ¥ los vprocesos

considerdndose también como sujetos de aprendizaie.

~ Adaquieran., s8i es necesario. una formacién tedrica-metodolédgica
padagdegica que les ayude a ampliar sus marcos referenciales sobre el quehacer

educativo v asi comprender mejor la vroblemdtica de su institucién.
- Apoven ampliamente las acciones de FD v lo académico en general.

~ Reflexionen mds vrofunda v criticamente respecto a la toma de
decisiones en relacién a lo académico: es decir. que logren conjugar lo

politico v lo académico. sin que el primero prevalezca scbre el segundo.

En resumen, las estrategias que suferimos no s6lo son para llenar
los vacios conceptuales respecto al modelo de docencia del SNIT. (vacios o
carencias que los profesores del Instituto Tecnoldgico de Los Mochis. dejan
entrever a través de los instrumentos (encuestas) aplicados en el andlisis
comparativo que nos ocupa); sino que vretende ademds que los participes del
modelo. exvrofeso los profesores. logren superarlo. transformarlo. criticarlo.
o en su caso. acevptarlo pero de manera consciente y responaable de las

implicaciones histdrico-sociales aue conlleva el hecho de asumirlo tal cual.

Estamos de acuerdo en gque pretender que ase realicen las estrategias
antes planteadas, estriba cambios rotundos en muchos aspectos., desde la manera
en que concebimos a la docencia, educacién, hombre, sociedad, ciencia. etc.
hasta cambiar las esatructuras politicas-sociales que rigen las instituciones

educativas, en éste caso a los Tecnoldgicos.

Estriba por ende. una lucha harto dolorosa en donde. como
participves directos del procesoc educativo v de la historia. tendremos primero
que enfrentarnos con nosotros mismos, romper estereotipias., esaquemas rigidos.
formas de pensar v de sentir gue nos obstaculizan el proceso de conformarnos
v formarnos dentro de si un NUEVO HOMBRE . en aras de una NUEVA EDUCACION

liberadora. democrdtica. abierta, en proceso siempre de reconstruccién.
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‘En éstos momentos cuando las condiciones econémicas, sociales v
politicas del vais son tan inciertas y vrincipalmente cuando nuestras raices
como mexicanos entrardn en draves conflictos consecuencia de la
compenetraci6n en México de otros valores, formas de ver la vida procedentes
de otros paises. especialmente de los Estados Unidos de Norteamérica. todo
esto como resultante del Tratado de Libre Comercio; en éstos momentos cuando
las valabras claves son vroductividad. eficiencia. calidad total. eficacia,
pertinencia. competitividad., etc. cabe preguntarnos como agentes educativos
qué somos: 8i en las condiciones que tenemos actualmente estamos vpreparadosg
para competir en todos los aspectos -educativo. cientifico v tecnolégico- en
los grados de eficiencia y vproductividad que nos demandan los wvaises
desarrollados., /Qué calidad educativa tenemos? /Qué tipo de educacidn
fomentamos? /sQué tivo de educacidén debemos desarrollar? ;Qué tipo de hombre
formamos v formaremos? Para qué. vpara aquiénes y cémo? ¥y sobre todo
respondernos ;Quién soy v Qué vretendo ser?, para que en ésa misma perspectiva
impregnemos nuestro  accionar en las aulas en busca de un nuevo tipo de

profesionista. de alumno del SNIT.

Por éso es el momento de empezar a cuestionarnos e iniciar el
proceso de cambio, de resignificacién. de lucha en lo individual, pero ante

todo conforméndonos como grupos educativos v sociales.
Me adhiero con Rodolfo Bohoslavsky. cuando dice:

“Negar la posibilidad de un cambio profundo en la vpedagogia
eguivaldria a cerrar los cics a 1la Historia..."™

Como conclusién, haremoa hincapié en que las acciones o estrategias
sugeridas o vpropuestas en éste trabajo de investigacién deben tener como
generadores a los ejes antes mencionados ( investigacidn-—participativa,
problematizacidén., conceptualizacidén., concientizacidn, comunicacién. evaluacidn
v seguimiento) y sobre los cuales toda la vprogramacién académica debe
orquestarse alrededor de ellos. En la medida en que dichos ejes se implementen

devendera el logro o fracaso de las estrategias.

» Bohovlavaky, Rodolfo H. “"Paicopatolegia del vincule profesor-alumno: El
profesor como agente socializante", en problemas de Psicologia Educacional,
Rev. de Ciencias de la Educacién, ira. ed. Rosario, Argentina, Axig, 1975.
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El orden o wprioridad de los ejes lo determinard la tarea™ y el

proceso mismo.

Cabe mencionar que ain cuando ésate andlisis comparativo lo havamos
realizado en un s6lo tecnoldgico (de Los Mochis) de los 69 gue actualmente
conforman el Sistema Nacional de Institutos Tecnoldégicos las conclusiones.
reflexiones o avortaciones aque pudiesen emerger de &1 se pueden generalizar va
que son muy parecidas (si no es que son las mismas) las condiciones
académicas, laborales, politicas y sociales con las que viven la mayoria de

los profesores del sistema.

" Conceptualizamos la tarea como aquellos objetivoa o metas que ae propone
un, grupe alcanzar y que lo hace comportarse, come lo hace, en un momento
dado.
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AREA: EDUCACION
ENCUESTA DE OPCION MULTIPLE
(ler. ENCUESTAMIENTO)

PORCENTAJES
85 4
80 -
75
70
65 -
60 -
55
50
45

PROFESORES

Las palabras si y no corresponden a la congruencia e incongruencia respectivamente con el
modelo de docencia

GRAFICA 1la
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AREA: EDUCACION
ENCUESTA DE OPINION
(2do. ENCUESTAMIENTO)

PORCENTAJES

10

PROFESORES

El 86.6 no coincidi6 con el Modelo de Docencia (MD), ya que conciben a la educacién como;
a) Un proceso encaminado al cambio de conducta en el hombre para su adaptacién a la sociedad.
b) Preparacién en el aula y casa y,

¢) Como el acto de instruir, educar y ensefiar.

El 13.4% coincidié con el Modelo de Docencia al referirse a la educacién, como un fenémeno histérico-social de
aculturacién de una generacién a otra
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AREA: APRENDIZAJE
ENCUESTA DE OPCION MULTIPLE
(ler. ENCUESTAMIENTO)

' PORCENTAJES

90 )
85 gz] si
80 @ no

75 1
70 -
65 —
60 -
55 +
50 -
45
40 -
35
30 -
25 |
20 -
15 4
10 4
5 -

PROFESORES
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AREA: APRENDIZAJE
ENCUESTA DE OPINION
(2do. ENCUESTAMIENTO)

PORCENTAJES

110 4
100

90 -]
80
70 4
60 -
50 4
40
30 o
20
10 —

PROFESORES

Este 100% no coincide con el Modelo de Docencia en cuanto que definen el aprendizaje como:
&) "Proceso de adquisicién del conocimiento transmitido por el maestro”,

b) Cambio de conducta,

c) Aplicacidn del cc

d Interaccién Maestro-Alumno unicamente,
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AREA: DOCENCIA
ENCUESTA DE OPCION MULTIPLE
(ler. ENCUESTAMIENTO)

PORCENTAJES

100
95

90 -
85 ~

20 -
75 -
70

65

6 -
55
50 -
45
40 -
35
30 -
25
20
15
10 +
5

PROFESORES
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'AREA: DOCENCIA
ENCUESTA DE OPINION
(2do. ENCUESTAMIENTO)

PORCENTAJES
10 0 s
100 - ’

o0 -
80
70 ~

PROFESORES

En este 100% integramos distintos porcientos de diferentes respuestas sobre la definicién de docencia, per;) que
ninguno coincide con la definicién del Modelo de Docencia (ver andlisis del drea correspondiente).

GRAFICA 3b

118



AREA: HOMBRE
ENCUESTA DE OPCION MULTIPLE
(ler. ENCUESTAMIENTO)

PORCENTAJES

g

80
75

70
65 -
60 -

PROFESORES
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AREA: HOMBRE
ENCUESTA DE OPINION
(2do. ENCUESTAMIENTO)

PORCENTAJES
100
o5

£ 1

5803 R3ABRSE
L1 !

wSHERBYLS
RN

PROFESORES

Cabe aclarar que este porcentaje coincide con el concepto de hombre del Modelo de Docencia; sin embargo, no
coincidié con las respuestas en las tres dreas: Aprendizaje, Docencia y Educacidn. (Ver el andlisis del drea
hombre).
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GRAFICA GENERAL

% DE RESPUESTAS DE LOS PROFESORES
; AREAS EOM (ler. EO (2do.
(CATEGORIAS DE ANALISIS) ENCUESTAMIENTO) ENCUESTAMIENTO)
EDUCACION 772% (SD 86.6% (NO)
DOCENCIA 89.8% (SI) 100% (NO)
HOMBRE 80.0% (SI) 88.6% (SD*
APRENDIZAIJE 81.0% (SI) 100% (NO)

NOTA: Las palabras SI y NO corresponden a la congruencia e incongruencia respectivamente
con el Modelo de Docencia del SNIT.

* Este porcentaje si coincide con el MD, mas no con los conceptos de las otras areas:
Aprendizaje, Docencia, Educacién.
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