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INTRODUCCION



En el presente trabajo, iniciamos con la concepcion comiin dela relacién
maestro-alumno cuya caracteristica principal es que la actividad se con-
centra en el profesor, pues se considera que el maastro posee el saber y
su funcidn es otorgarlo al alumno que "no sabe*.

Asi, el profesor adopta un papel eminentemente *activo®, mientras el
alumno es sobre todo *receptivo y pasivo®, estableciéndose una relacion
vertical donde el maestro detenta el poder y el saber, al contrario del alumno
que hay que dirigirlo hacia e! aprendizaje.

Ante ésto, nos ha surgido unainquietud que hamotivado larealizacion
del presente trabajo, y es la necesidad que percibimos de que e! alumno
deje de ser pasivo en su situacién de aprendizaje; que deje de ser sélo el
receptor de lo que otro realiza para él. Consideramos que con la opinién
que manifieste acerca del desemperio de sus profesores, bien puede ser un
slemento que ayude a la bisqueda de alternativas de participacion, a fin de
que sea mas activo en su formacién.

Es decir, el trabajo propuesto se refiere ala evaluaciSn docente a partir
de 1a opinién de los alumnos, para lo cual hemos considerado necesario
efectuar un acercamiento teérico a dos aspectos centrales, el primero se
refiers a definir que entendemos por "evaluacién® y el segundo, como
conceptualizamos a la "practica docente”.

Primero, al adentrarse en el andlisis de la evaluacin, hemos en-
contrado que la concepcidn generalizada corresponde sélo a la aplicacién
mecdnica de ciertas técnicas y procedimientos que le imprimen un caracter
de supuesta neutralidad y confiabilidad, esto proviene sobre todo de fa
corriente llamada Tecnologa Educativa (TE).

A partir de esta perspectiva, se plantean los siguientes pasos:
1) Definir el fendmeno que se quiere evaluar.

2) Determinar las caracteristicas objetivas que presenta el fenémeno.



3) Elaboraci6n de un instrumento en el que se registren las manifes-
taciones del fenémeno.

4) Interpretacion de los datos registrados, para asfemitir un juicio que
determinara la evaluacion de los atributos del objeto de estudio.

Por lo general, desde este punto de vista, lo que interesa es asignar
nimeros, como si éstos "hablaran por si s6los". *La magia de los nimeros”
seduce a maestros y estudiantes, procurando obtener asi un caracter
*cientifica®, que proviene sobre todo de las investigaciones que caracterizan
a las ciencias de la naturaleza.

Es decir, esta propuesta de trabajo en evaluacién, da primacia alos
datos cuantitativos, como hechos relevantes en si mismaos, omitiendo asila
construccidn de la realidad educativa a partir de! objeto de estudio. Obser-
vamcs aqui un problema epistémico en cuanto a considerar necesario que
para evaluar se tenga que "medir*, Por nuestra parte consideramos que la
evaluacion se encuentra implicita en todo el discurso que se presenta acerca
de algin fenémeno, y esta proviene desde los parémetros tedricos en que
se fundamenta hasta las conclusiones que presenta.

El motivo de este trabajo, *La practica docente desde la perspectiva
de los alumnos* surge por el interes de rescatar la participacién del es-
tudiante, del grupo en su vida escolar, que bien podria participar en su
evaluacién y en este caso, en la evaluacin de sus profesores.

Encuanto ala definicién del objeto de estudio que nos ocupa (Préctica
Docente) no la concebimos como algo estatico que existe fuera del sujeto
y que nuestra misién sea reflejarla tal cual y como es, definiendo sus
propiedades y caracteristicas, sino que es en la interaccion sujeto-objeto
como obtiene significatividad el conocimiento.

Asi, al referimos en concreto a la conceptualizacidn de la practica
docente, encontramos que la imagen dominante es la que se presenta



dnicamente dentro del salon de clases y se distingue por: la manipulacién,
transmisidn, conservacion y aplicacién del conocimiento.

Si bien es cierto que esa es una de las funciones de la practica
docente, no consideramos que sea la tinica o mas representati+3, pues hay
que considerar que defras del docente hay una institucién y una sociedad
que lo determina a algo mas que la simple "manipulacién de contenidos”.

En la definicién de la practica docente, si sdlo se consideraran los
anteriores elementos se estaria parcializando su concepcion, perdiéndose
asf una rica gama de aspectos a partir de los cuales se puede abordar. En
este trabajo, nosotros consideramos que la transmisién y manipulacidn de
conocimientos, sélo es un producto final de toda una serie de actividades
que el sistema social y escolar le obliga a realizar, no por eso, negamos su
autonomia en si misma tanto como producte social, como su influencia en
los cambios sociales.

Ahorabien, la Carrera de Pedagogia dela ENEP Aragény en concreto
en el Area de Didactica, son espacios que por sus caracteristicas
académicas, les corresponde efectuar el andlisis tedrico y practico de la
relacidn maestro-alumno, y sus implicaciones en el proceso de ensefianza-
aprendizaje (PEA), razén por la que nos permitimos irrumpir en este &mbito
a fin de conocer la practica docente que alli se efectta.

Los objetivos centrales que guiaron nuestro trabajo son:

- Caracterizar la préctica docente de los profesores del Area de
Didactica.

- Describir la imagen que el alumno tiene de si mismo en relacion
a su aprendizale.

Para el logro de los objetivos, se aplico una encuesta a los estudiantes
del Area de Didactica en donde las preguntas giran en torno a la actividad
de sus docentes en el salén de clases.



Para la eleccion de la muestra del total de materias de esa 4rea, se
eligieron sels al azar, en las que se aplicaron enigual forma 10 cuestionarios
a los alumnos, sumando asi un total de 60, con los que consideramos
representar a un grupo estudiantil en su sentir acerca de sus docentes.

En nuestro trabajo, como ya lo explicamos, no se intenta aplicar una
metodologia deduccionista o inductiva, o bien tebrica-cuantitativa de causa-
efecto, sino mas bien, pretendemos destacar a partir de la interpretacion del
material obtenido, tanto del marco tebrico como de su ampliacién en el
momento mismo de su andlisis, aquellos aspectos que consideramos
relevantes de la relacién maestro-alumno dentro de! Proceso Enseianza-
Aprendizaje, ésto intentando respetar al maximo posible la redaccion original
de las respuestas del cusstionario.

El trabajo, se estructuré basicamente en tres momentos, los cuales
conforman cada uno de los capitulos.

En el primero: "LINEAMIENTOS TEORICOS DE INTERPRETACION
DE LA PRACTICA DOCENTE", se realiza una descripcién general de aquel-
las teorias educativas que hacen referencia a la practica docente, iniciando
desde las que se han considerado como “pragmatico utilitarias* hasta las
que se autonombran como "criticas”o cuestionadoras de la educacién en el
contexto social en que se desarrollan. Con base en este recorrido teérico,
llegamos a comprender a la practica docente como una actividad inten-
cionada que debiese intentar la posibilidad de generar aprendizajes sig-
nificativos en los educandos que se plasmaran en un *saber hacer®, “saber
ser” y "saber-saber®.

En el segundo Capitulo:"LA EVALUACION DOCENTE POR LOS
ALUMNOS', se presentan dos aspectos; el primero intenta un acercamiento
alos problemas cotidianos que enfrentan los profesores en el desemperio
de su actividad, y éstos van desde el sobrecupo de alumnos en el aula o las
politicas institucionales que influyen en su actividad, hasta los modelos
sociales establecidos de docencia que sefialan un "deber ser* tanto de la



relacidn docente-alumno, como las formas de *transmisién " de contenidos.
Otro aspecto que trata este apartado, hace referencia a las resistencias que
puede expresar el docente al saber que sera objeto de evaluacién por sus
alumnos; los argumentos que suelen encontrarse en contra de esta ac-
tividad y los argumentos en que nos apoyamos para efectuarla.

En el segundo aspecto del mismo capitulo, hacemos una breve
descripcion de fo que implica para el alumno el hecho de opinar sobre la
actividad de sus docentes, los riesgos que esto conlleva, asi como la
necesidad de manejar adecuadamente un trabajo de este tipo.

En el Tercer Capl'tuld: "ANALISIS DE LA PRACTICA DOCENTE", se
expresan los resultados de la investigacién a partir de los aspectos
derivados de los objetivos:caracteristicas de la practica docente y el papet
del alumno en su aprendizaje.

Consideramos que los datos obtenidos en el presente trabajo, bien
pueden ser de utilidad como referente para la realizacién de trabajos
posteriores (programas de formacién docente, andlisis curricular, etc.) o
bien como informacidn para que el profesor reflexione sobre su actividad.



CAPITULO 1

LINEAMIENTOS TEORICOS DE
INTERPRETACION DE LA PRACTICA
DOCENTE.

1.1 LA PRACTICA DOCENTE UTILITARIA, UN
HACER EFICIENTISTA.

1.2 LAS POSTURAS CRITICAS DE LA PRACTICA
DOCENTE.

1.3 HACIA UNA RECONCEPTUALIZACION DE LA
DOCENCIA.



1.1 LA PRACTICA DOCENTE UTILITARIA,
UN HACER EFICIENTISTA.
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En una.primera aproximacion hacia la construccién teérica de nuestro
objeto de:estudio, se considera necesario abordar la representacion de la
practica ddtente como un obstdculo epistemolégico a superar, estotl
mediante e} andlisis y explicacion de sus contradicciones que nos lleven 4
la formutacién de un discurso tedrico que de cuenta de ella en sus distinlas?

dimensiongs.

Asf, en un acercamiento preliminar ala practica docente, encontramos
que la imagen que subyace en el medio escolar, es la de un profesor cuy
funcidn especifica es la de ensefar y un alumno que ha de aprender l@
ensefiado por el profesor. Esta relacién maestro-alumno es concebidé\
como una practica neutra aséptica, es decir, sin implicaciones ldeolégxcas
ni politicas. i

Dicha imagen representa el aspecto fenoménico de nuestro objeto de
estudio, por lo cual, se considera necesario abordarlo tedricamente en el
transcurso de la formulacion del marco tedrico, a fin de concretizar du
definicion y caracteristicas. g

La préctica docente, seg(n nuestra consideracién, puede sér
clasificada en general en dos rubros, que aunque los presentamos 1a
continuacién en forma esquematica se pueden detectar sus caracterishcas
y contradiceiones principales.

|
Por un lado, se encuentra la practica enfocada hacia un pragmatisimo
utilitario, es decir, a una practica utilitaria, que de acuerdo a Karel Kosik::

"La préctica utilitaria inmediata y el sentido comin !
correspondiente, ponen a los hombres en condiciones i
de orientarse en el mundo, de familiarizarse con las |
cosas, de manejarlas, pero no les JJroporciona una |
comprensnén de las cosas y la realidal i

1 Koslk, Karel. Dialéctica de lo concreto, p. 26.



Esto es, que existen docentes que circunscriben su accion a los
esquematismos dados, solo se limitan al accionar establecido sin adentrarse
en la complejidad que conlieva el proceso ensefianza-aprendizaje 2 sin
cuestionar su papel ideoldgico social, tanto a nivel personal como in-
stitucional.

Por otro lado, ubicamos a la préctica comprometida de la actividad
docente; esta corresponderia a aquellos educadores que toman una
posicion tedrica y social en su quehacer educativo, gue trascienden de la
simple transmisién de conocimientos. Al respecto, tenemos la siguiente idea
de Adolfo Sanchez Vazquez:

*La verdadera actividad es revolucionaria, critico-
practica; es decir, transformadora, y por tanto
revolucionaria, pero ‘critica y préctica a la vez, o sea,
teéruca-préctlca tedrica sin ser mera oontemplacnén ya
que es teoria que guia la acci6n y préctica, o accion
guiada por la teoria. La critica no existe al margen de la
praxis®.3

Es decir, en este tipo de "praxis” se requiere considerar los aspectos
tedrico-filosdficos, que permitan al docente el entendimiento de su practica,
para que asi pueda asumir una posicidn transformadora tanto de su ac-
tividad docente, como de los cantenidos propios de su disciplina. 4

2 Alrespecto, concebimos que en la raiacién maestro-aflumno, la ensefanza y el apren-
dizaje se en pasos bles, Integrantes de un proceso
Unico en penmanente movimianto, que se da en un contexto historico determinado.

3  Sénchez Vazquez, Adolfo. La filosolla de la praxis, p. 27

4 "Nos permi i ia que concebir sin fa presencla de
la refiexion que vaya mas allé de los limites de la cotidlaneidad y fa inmediatez. Por
ello, aludnmos el ejercicio de una prictica enajenada que para

* Luna Ellzamrards, Ma. Eugenla El vincuio

docencia investigacin, p. 13.



Ahora bien, en e! aspecto referente a la practica docente utifitaria,
consideramos que esta se ha dado a través de! tiempo como producto de
todo un acontecer histdrico que la ha conformado, razén por la que hemos
considerado necesario realizar un breve bosqusjo historico a fin de llegar a
su comprension.

Como primer momento, hacemos referencia a la EDUCACION
TRADICIONAL, que para su comprensién, iniciaremos con el desarrallo de
la educacion llamada "radicionalista® por ser histéricamente anterior a ella.
Francisco Larroyo concibe al tradicionalismo pedagdgico como:

..."Aquel intento que hace radical el praceso educativo
en la mera transmisiGn de bienes culturales, en la mera
comunicacion de conocimientos, usos y costumbres dsl
pasado, sin acoger las nuevas adquisiciones; pasa por
alto el momento creador de la historia, solo al pasado
dirige su mirada, para petrificarse en sus férmulas®. 5

Este autor menciona que pueblos orientalss como China, India,
Egipto, Babilonia, Palestina y Persia, se les puede caracterizar en e!
tradicionalismo pedagdgico; pues su fin educativo es transmitir exacta y
fielmente el pasado, en el que ven la época de oro de su cultura. Esto no
quiere decir, que no surjan formas de progreso, pero estas tenderdn a
aletargarse caminando forzosamente por el peso del pasado.

Asi pues en aquellos pueblos orientales, la educacin ya es inten-
cionada, pues saben la importancia que tiere el educar y le imprimen cierta
orientacion, al contrario de los pueblos primitivos cuya educacién era
espontanea.

5 Llarmoyo, Francisco. Historia general de la pedagog/a, p. 57.



La educacidn tradicionalista, adquiere diferentes tintes, en base alos
factores e ideales de la tradicién imperantes. Se toman por ejemplo, las
caracteristicas en los diferentes palses siguientes mencionados por Lar-
royo:s

En landia, existia una rigida estructura de castas y una interpretacién
gramatical de los textos sagrados, como del Brahaman exponente de la
cultura indu. Su tradicionalismo es filoséfico.

En China la educacién pretendia preparar funcionarios, con un
método de ensefianza minucioso y estricto, que se puede denominar como
tradicionalismo burocrético.

Babilonia y Asiria concebian et universo poblado de espliritus y que
s6lo el hechicero 0 mago mediante ritos y férmulas misteriosas puede
hacerlos propicios. Aqul se puede hablar de un tradicionalismo magico.

En Egipto también encontramos, la vida econdmica social del estado
organizada racionalmente . La educacién es aqui sobre todo practica.
Menciona ademas Larroyo, que se encuentran indicios de una formacién
técnica y profesional entre los egipcios, por lo que este tradicionalismo se
denomina realista.

Los Medos y los Persas dentro de sus tradiciones le dieron un valor
central al Estado y a la Patria.Los caracterizd una recia educacién civica y
militar.

En los Hebreos, el fin de la educacién es formar fieles servidores a
Dios. Aquieicentro de latradicion es Dios, es decir, tenemos untradicionalis-
mo teocrético.

6 Ibid, pp.57-72.




A las culturas Indoamericanas les caracteriz6 una concepcion bélico
religiosa de la vida, que se manifestd en una educacién tradicionalista con
rasgos bélico-religiosos

“En suma la educacion tradicionalista tiene conciencia
de su pasado. Ya no se conforma con el procedimiento
mimético (imitativo) de la educacion primitiva; introduce
los métodos pedag6gicos (conductivos) y
didécticos,conservando asi en las generaciones jovenes
la tradicion cultural (ritmos, formas religiosas y
funerarias, costumbres, ete.). Los titulares de la tradicidn
(mandarines,magos, sacerdotes, etc.) llevan acabo esta
tarea promoviendo cierto tipo de educacion superior.

_ Todo esto supone la invencion de la escritura, no

importa, que de inmediato sea ideogréfica o jeroglifica.

Con el fonetismo, claro esta, la cultura y la educacidn

cobraran su decisivo vuelo®. 7

Con el surgimiento y desarrollo del lenguaje escrito, nacen los

primeros libros, los cuales son considerados casi como sagrados, porque
contienen la sabidurfay la cultura de la sociedad que les dio vida. Alas pocas
personas que tenian acceso a ellos se les asignaba un lugar especial en la
sociedad, y solfan desempefiarse como maestros.

De acuerdo con o anterior es comprensible, que durante mucho
tiempo, la educacién fuera verbalista y memorista, pues la existencia y el
acceso de libros era muy fimitada Y para que con e} transcurso del tiempo
no se perdieran los conocimientos, as costumbres, y la religion los cuales
contribufan a la supervivencia de la sociedad, eran ensefados al pie de la
letra pidiéndoles que asi lo aprendieran.

De este modo, se exagerd en el memorismo en detrimento de la
comprensién, andlisis y aplicacion de los conocimientos. En este sentido,
es claramente ilustrativo, el siguiente pasaje:

7 Ibid.p.59.



"E! Diario de Walafrido Strabo un alumno de la escuela

externa del monasterio de Reickenau, durante los afios

815-823, nos ha revelado la vida en esas escuelas y el

caracter de sus métodos. De lo que eran estos Ultimos

nos podemos formar una idea por el siguiente detalle: no

sabiendo una palabra de latin, le ensenaron a leer en

latin, es decir, sin comprender una linea de lo que leia. A

tal punto que e! diaen que cayo entre sus manos un libro

en su idioma materno, el desdichado muchacho se

extrafio no poco al descubrir que, se pudiera leer y

comprender al mismo tiempo lo leido®. g8

Ahora bien, entrando al terreno de la educacién tradicional, algunos
autores afirman que ésta surge a partir de la transicién del feudalismo al
capitalismo, g en tanto otros, sefialan que la educacion tradicional es lo
pedagdgicamente vigente hasta finales del siglo XIX y que la educacién
moderna, es la renovacion proveniente de diferentes escuelas, tendencias

y observaciones, que cobran vigencia a partir de fines del siglo pasado.

Asi, 1a educacion tradicional tiene profundas raices histdricas, y se ha
mantenido y desarrollado a lo largo de los siglos. Sin embargo, no se le
define tradicional por su permanencia en el tiempo sino por sus formas
pedagdgicas que aun en la actualidad, las encontramos arraigadas en los
procedimientos educativos formales. Algin autor sefialaba que todavia nos
encontramos pedagdgicamente en un momento de transicion de la
educacion tradicional a la moderna.

Ahora bien, a fin de especificar las caracteristicas propias de la
educacién tradicional se hace una breve descripcion atendiendo al método,
a los contenidos y a la relacién maestro-alumno.

8  Eldiario de Walafrido Strabo, cit. pos.. Ponce, Anibal. Educacién y lucha de clases,
p. 89,

9  Véase: Espoleta, Justa C: de 6 ndm. 13, ENEP Acattan
UNAM, 1989,




METODO. Elmétodo que caracteriza a la educacién tradicional es
un excesivo verbalismo,predominando una orientacién intelectualista, se
fomenta el *orden* como una forma de control y casi es nula la observacién
y la experimentacidn, al grado que:

*Los colegios son grandes foros literarios donde se
muestra, asi se lee, se habla, se llena la memoria y se
escribe... se escribe mucho. 10

AELACION MAESTRO-ALUMNO, En esta perspectiva, la actividad
escolar se concentra en el profesor, pues se considera que el masstro posee
el saber y su funcién es otorgario al alumno que “no sabe” Asf el maestro
adopta un papel eminentemente activo mientras que el alumno, es sobre
todo receptivo y pasivo, estableciéndose una relacién vertical y autoritaria,
puss el maestro detenta el poder y el saber, al contrario del alumno que hay
que dirigirlo hacia el aprendizaje.

CONTENIDOS. Los contenidos, en la educacién tradicional, se
dividen por lo general en materias aisladas, se les concibe estaticos y dados
de una vez y para siempre.Son fijados aprioristicamente, y por lo general,
pugnan par conservar el patrimonio cultural que los genera.

En un segundo momento, en la evolucidn historica de la educacion,
hacemos referencia a la "Escuela Nusva" o *Nueva Didactica®, 1a que
describiremos brevemente en sus aspectos generales por considerar que
suinfluencia ha sido restringida basicamente alos niveles escolares elemen-
tales y muy rara vez a nivel medio y superior.

Dicha corrients surge a finales del siglo XtX y principios del XX,como
resultado de la critica a la escuela tradicional.Surge en una época que
precede ala Primera Guerra Mundial, razén por la cual se considera que su

10 Gibent, Roger. Las kleas actuales en Pedagog/a. p. 33
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fundamentacién filosofica se pronuncia por fa libertad del hombre y su
retorno a la naturaleza.

Otra de las causas que propicia el surgimiento de esta corriente, es
el desarrollo de las ciencias (sobre todo de la naturaleza)las cuales
aplicadas al mbito de la educacitn, ocasionan la reflexion pedagogica que
proporciona el fundamento "cientifico” que desplaza al *deber ser” normativo
que imperaba en la educacion tradicional.

El alumno es ahora el centro de atencidn, ya que es el que aprende.
La funcién del docente, es ahora, facilitar su aprendizaje, a través del
conocimiento de los intereses y necesidades del educando Los cuales son
explicados basicamente por la biologia y la psicologia. En la Educacion
Nueva se revaloran los conceptos de motivacién, interés, y actividad,
creando asi nuevos conceptos que han caracterizado a las diversas es-
cuelas nuevas, como"La pedagogia del interés®, "La escuelade lavida®, La
sducaci6n por la naturaleza®, etc.

Entre los aspectos que se le han criticado a esta corriente se destacan
los siguientes: El educador (ya sea en forma suti! o simbdlica) presiona u
obliga al alumno a interesarse en aprender.

"La Escuela Nueva, puede aparecer como una fermen-
to de autentica democracia, pero también es posible que
produzca una nueva categoria de inadaptados de
apositores impotentes.” 11

Asimismo:

*La practica docente adquiere un claro matiz in-
strumental prescrito en atencién a criterios de eficiencia

11 Ibid, p. 109



y economia mediante la implementacién de métodos y
técnicas que corresponden a las condiciones
psicolégicas de los sujetos para el aprendizaje... en este
sentido e! docente le resta Ser un buen ejecutor de una
practica que tiene como base los avances de la ciencia
en el conocimiento del hombre®. 12

Se pretende el desarrollo de técnicas y procedimientos a fin de atrapar
al sujeto en aras del conocimiento.

A continuacién pretendemos realizar un acercamiento tedrico a los
supuestos que conforman la tecnologia educativa (T.E), esto con el fin de
inferir las caracteristicas mas significativas que impregnan a la préctica
docente desde esta perspectiva tedrica.

El andlisis de la tecnologla educativa lo hemos considerado impor-
tante, debido a que el discurso tedrico de esta corriente ha imperado en
nuestro pais y en los paises latinoamericanos a partir de la década de los
60' y que a pesar de recibir en afios posteriores fuertes criticas, aun es
predominantemente manejada en nuestro contexto educativo. 13

Para lograr la comprensién de la influencia que ha tenido la T.E en
nuestro pals y en los demés paises latinoamericanos, partiremos de algunos
de sus antecedentes histéricos para asi determinar el contexto en el que
surgid y los problemas que ha pretendido solucionar, tanto en su pais de
origen, como en los que ha sido incorporada.

12 Luna Elizarraras, Ma. Eugenla, ob. cit., p.17.

13 Enla d, de rdo a nuastra pract ) en privad:
hemos encontrado qua la mayoria de fos profesores no han tomado cursos de
formacién docente y los que han tenido oportunidad de asistir a alguno, refieren solo
aspectos de la Tecnologia Educativa. :




En la primera década del siglo XX, Estados Unidos se encontraba en
la época expansionista de su poderio capitalista, lo cual conllevo un gran
desarrolio de sus fuerzas productivas y una division técnica de los procesos
productivos.

En base a este desarrollo expansionista, surgen diversas Teorias de
la Administracion, como la de Taylor con su "Administracion Cientifica del
Trabajo" y la ideclogia de Ford (*de lavap!atos a millonario”) dando origen a
una visidn eficientista y utilitaria de los modelos organizatives, que mas
adelante seran retomados por los modelos educativos.

Taylor y Ford, con sus exitosas empresas cientificas y de 1a influencia
del empirismo y del pragmatismo fievaron a la psicologia a desanollar
técnicas de control de la conducta en el dmbito faboral para que asi los
procesos productivos se transforman en racionales y eficientes. Poco
despusés, equiparando a la escuela con la empresa se adopta el modelo
empresarial con el fin de convertirla también en eficiente y asi crear mano
de obra calificada que necesitaba e! creciente desarrollo capitalista.

Después de la primera Guerra Mundial y scbre todo de la Segunda
Guerra Mundial, E.E.U.U se fortalece de manera muy importante, resultando
que:

*La Unibn Soviéticay E.E.U.U fueron las nuevas poten-
cias mundiales. La lucha se transformd en un conflicto
entre las grandes corporaciones multinacionales
privadas apoyadas por el estado (y e! ejercito) de Es-
tados Unidos'y la burocracia de la Unién Soviética™. 14

Asl en los afios cuarenta y cincuenta, E.E.U.U se fortalece intema y
externaments, teniendo un pape! importante la industria bélica desarroliada

14 Camoy, Manin. La educacién como imperialismo cultural, p.29.



en la Primera y Segunda Guerra Mundial; ia influencia de fa psicologfa dei
controf: fa teoria de la administracion y el desarrolio de !a ingenieria.

Con estos antecedentes, B. F. Skinner encuentra las condiciones
favorables para el nuevo discurso tecnocrético y en el afio de 1954 publica
un articulo lamado "La ciencia del aprendizaje y el arte de ensefiar* incor-
porando los argumentos provenientes del racionalismo y del empirismo
experimentalista de (a psicologia del control.

*Asi como W. F. Taylor fue el portador social del dis-
curso técnico Fara la 'administracién cientilica de!
trabajo’ y para el 'anélisis de tiempos’ y movimientos del
cbrero en las lineas de ensamble’ que acelera la division
técnica del trabajo y contribuye al avance de las fuerzas
productivas; asi como las técnicas de la investigacién de
operaciones y la naciente teoria de Sisternas y modelos
de simufacién influyen en esta década para dar el paso
hacia la automatizacién y autocontrol de los procesos
productivos, asi Skinner con su Tecnologia Educativa,
propone a los docentes la aplicacién de sus técnicas de
"contro!” operante de !a conducta en ambientes
educacionales, con las cuales se pretende ia
descomposicién del aprendizaje académico en
pequenios aprendizajes (objetivos conductuales), que
mediante el andlisis de Tareas o de Trabajo (Job andlisis,
Task andlisis) se disefan diversas secuencias de apren-
dizajes parciales de un comportamiento y por
aproxirnaciones sucesivas, para moldear la conducta a
través del control que e! docente ejerce sobre o que
Skinner liama fas contingencias del aprendizaje, o sea el
control en la presentacion de situaciones estimulo-
repuesta- reforzamiento. 15

15  Skinner, Cit. pos, Kury C., Alfredo y Roberto Follari, "Para una critica de la
Tecnologla educativa, Marco tedrico e Historia* en Tecniologla Educativa:
\woximaciones a su p p. 55.

21



Para Skinner ensenar es: “el arreglo de contingencias de refarzamien-
to" para provocar aprendizajes observables, previamente definidos. Los
cuales estéan:

*...sobredeterminados por las demandas de mano de
cbra de los sectores productivos capitalistas , o sea
sobredeterminados por un tipo de practica profesional-
técnica necesaria al avance del capitalismo®. 1s
Las aportaciones de Skinner a 1a educacién son perfeccionadas y
modificadas por otros autores, incorporandose las técnicas de la Teoria de
Sistemas; de la Comunicacién; los Diagramas de Flujo, Teoria de Redes,
etc.

Es a partir de los inicios de la década de los sesenta que se empieza
a difundir ampliamente la T.E en América Latina, a través de instituciones a
nivel mundial, como la OEA, AID, UNESCO; participan también varias
universidades, como la Stanford, Austin, Harvard, entre otras; algunas
fundaciones privadas como la Ford, Rockefeller, Xerox, Westinghouse.
Asimismo, se efectta una amplia traduccién de textos sobre el tema para
su difusion y la asesoria de expertos extranjeros.

LaT. E. ha constituido un proyecto muy amplio y pretencioso el cual
ha tratado de llegar a gran parte de la poblacién, incluyendo también a
individuos que no han asistido todavia a la escuela por su corta edad
{preescolar) y a individuos con nula o poca influencia escotar por ciertos
factores sociales y econdmicos, sobre todo. Hecho que se cuestiona porque
sg circunscribe dentro de los intereses de E.U. como nacién imperialista.

En algunos paises latinoamericanos como México, Venezuela, Brasil,
Puerto Rico, entre otros, se aplicd el discurso de T.E practicamente sin
modificaciones. Ahora bien, estas naciones tenfan un determinado grado

16  Ibid, pp.55-56.



de desarrollo econdmico e industrial, de tal manera que necesitaban mano
de obra mas calificada y diversificada. Por otrolado, por ejemplo, en México,
se dice que el aspecto ideolégico de la educacién en los sesenta se
encontraba bastante gastado, y que las formas educativas predominantes
eran anacrénicas en comparacion con e} adelanto cientifico y tecnol6gico a
nivel mundial y nacional:

"...La educacidn esta de espaldas al proceso de mod-
ernizacién de la cuitura que se esta dando en una
sociedad en la cual fos medios masivos -sobre todo la
T.V- universalizan las imagenes y el estilo de vida del
capitalista avanzado...*

*...El movimiento del 68 expresara también que, cuan-
do menos entre 10s sectores medios la ideologfa y las
practica s educativas oficiales estan perdiendo su
capacidad para convencer..." 17
En México, se crean diversos organismos, los cuales van a servir para
la amplia difusién del proyecto de fa T.E., como el ILCE, ARMO, CENAPRO,
CONACYT; proliferan en el interior de la Republica los Institutos
Tecnolégicos Regionales con el enfoque de la T.E.

En fa UNAM se crea la Comisién de Nuevos Métodos de Enseianza
(CNME) y e! Centro de Didéctica (CD), siendo el primero, el que difunde el
punto de vista de la T.E.; Posteriormente ambos se fusionan en el Centro
de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE), realizando, entonces,
importantes analisis criticos a la Tecnologia Educativa.

Sintetizando, el modelo proveniente de la T.E., no solo tuvo reper-
cusiones en su pais de origen, $ino que se ha exportado a las naciones
latinoamericanas como fa panacea cientifica para solucionar los problemas
educativos. México, no ha sido la excepcidn, pues se nota muy claramente

17 Fuentes Molinar, Olac, “Educacion y Sociedad®, cit. pos., Kury C., Alfredo y Roberto
A Follari, ob. cit., p.58.
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su influencia en la Reforma Educativa de 1970-1976, reorganizandose las
instituciones educativas en torno a "objetivos conductuales®, “"examenes
objetivos™( para determinar si estos se cumplieron) y los sistemas ablertos
principaimente, sin cuestionar sus planteamientos tedricos-académicos, ni
sus implicaciones sociales y politicas.

"Es importante destacar los grandes presupuestos
ofrecidos por fundaciones norteaméricanas o - con-
troladas por E.E.U.U. para el desarrollo de la Tecnologia
Educativaen nuestros paises. No es casual que |a Revis-
ta dela Tecnologia Educativa sea controlada por la OEA.,
ni tampoco que exista un proyecto multinacional de
tecnologia educativa, es decir, transferencia a América
Latina de un Proyecto de tecnocracia de E.E.U.U."

...La Tecnologia Educativa reproduce, concientemente
o no {poco importa). laideclogia de los sectores sociales
que se han expresado en ella (fa tecnocracia ligada a los
Planes gubernamentales de E.E.U.U. hacia
atinoamérica). Por ejemplo, es notoria tal ideologia en la
pretension de que el progreso tecnoldgico conllevara un
correspondiente avance social®. 1g

Desde la perspectiva defa T.E, se concibe ala relacién maestro-alum-
no de manera vertical. El maestro posee el saber, al contrario de sus
alumnos, los cuales han de ser conducidos introduciéndolos enun sistema,
ya que no son capaces de un pensamiento y aprendizaje auténomos. El
maestro ha de convertirse en un ingeniero conductual capaz de manejar y
controlar todos los factores intervinientes en el aprendizaje de sus alumnos
y llevarlos a toda costa, hacia 10s objetivos previstos.

Es decir, el aprendizaje, ha de ser controlado por el profesor, siguien-
do determinados pasos y auxilidndose en determinados medios did4cticos.

18 Kury, Aliredo y Roberto A, Follarl, ob. cir., pp. 48-49.
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Con esto, no se niega la importancia de fa planeacién educativa y del uso
de recursos parala ensefianza, sino se cuestionala manera como se realiza;

"No cuestionamos a la dindmica de grupos en abstrac-
to, sino a su limitada concepcidn eficientista en
Tecnologia Educativa, no a toda 1a forma de planeacion
curricular, pero siala ‘objetivitista’ que nubla el problema
de la practica institucional en torno al curriculum® 19
Asi, bajo la perspectiva de la Tecnologia Educativa, la ensefianza y el
aprendizaje, se mecanizan, no son flexibles. No se contempia incluir
espacios para la reflexion ni para tratar otros contenidos o profundizar en
determinados aspectos de éstos en un momento dado. Tampoco se toma
encuenta que surgen elementos imprevistos en el saldn de clases, que tanto
el profesor como el alumno no son maquinas programables; sino seres
humanos con sentimientos, angustias, necesidades e intereses propios y
que ambos son producto de un contexto socio-econdmico determinado y
con una historia personal individual, cuestién que no es contemplada por la
T.E.

Desde la ptica de la T.E., el proceso educativo se equipara con el
proceso productivo siendo estos de naturaleza muy diferente y constituyen-
do un error conceptual con todas las implicaciones que conlleva.

De esta forma, el profesor representa la "maquinaria® que va a permiti
que se *transformen® los alumnos ("materia prima®) en sujetos con deter-
minados conocimientos, destrezas y habilidades.

Para determinar si se han efectuado dichos cambios aplica varios
‘controles de calidad®, es decir, evalia el aprendizaje, y si no se cumplen
con los requerimientos previstos se ha de recurrir a una ensefanza

19 Ibid, pp.46-47.
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adicional. Finalmente, si no cumplen con los requisitos minimos de apren-
dizaje, los alumnos reciben una calificacidn reprebatoria.

El alumno, entonces, ha de repetir los conocimientos expresados por
el profesor, en detrimento de su habilidad para encontrar otras formas de
solucionar problemas y para percibir otros aspectos o puntos de vista del
fenémeno o del problema. A la par con lo anterior, se le prepara para
obedecer, aspecto que han de desempenar buena parte de los alumnos en
el sistema productivo.

Regresando a lo referente a la actuacién del maestro, aunque este
detenta el poder, no significa que su actividad sea ajena a prescripciones
externas. Mas bien, actia como ejecutor de unos planes de estudio
elaborados por otras personas. O sea, es transmisor de conocimientos que
no son descubiertos o producidos, en toda la extensidn de !a palabra, por
el. Es decir, el profesor queda atrapado entre el contenido y el método.20

Ahora bien, en todo lo expuesto, podemos concluir que en los
diversos discursos tedricos que hacen referencia a la educacion tradicional,
did4ctica nueva, tecnologia educativa permanece Ia imagen de! docente,
como aquella persona encargada de transmitir un conocimiento ya deter-
minado hacia el alumno, el cual es concebido en una actitud pasiva y
receptiva de la actividad docente.

Todo esto, conlleva importantes implicaciones sociales, pues tales
perspectivas no permiten al docente el cuestionamiento ideoldgico-social
que ligva implicita su practica, sino mas bien, ésta se reduce a la eficiencia

20 Encuanto a que el profesor pueds "estar atrapado entre el contenido y el método”,
afirma Remedi que el maestro puede rescatar su practica docente rompiendo con
una précllca alignante, prescriptiva, a panlr de una reflexién de su hacer y con-

jia proplay noi por esf Remedi, Eduar-
do. 'No(as para sefialar: el maestro entra f contenido y el método”, en Tecnologia
Educativa...pp. 93-99.

28



que el pueda lograr en la transmisién de conocimientos, es decir, su practica
queda totalmente reducida a 1o que ocurre dentro del saldn de clases.

Contrariamente a estas posturas eficientistas, se han desarrollado
ofras teorias que explican ala docencia y al aparato escolar en su relacién
directa con la estructura social, desentrafando sus implicaciones
ideologicas y sus funciones en la sociedad, por lo que hemos considerado
necesario tomarlas en cuenta en el siguiente subcapitulo, con el fin de
obtener una visidn mas amplia del fendémeno educativo y en especial de la
préctica docente que es el tama que nos ocupa.
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1.2.LAS POSTURAS CRITICAS DE LA PRACTICA
DOCENTE.
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En este apartado, se pretende exponer sintéticamente aquellas teorias
que se consideran como alternativas y cuestionadoras de la préactica
educativa. Las cuales hemos clasificado en tres rubros con el fin de faciltar
su comprensién y exposicion. Estos son los siguientes:

- Pesimismo pedagégico (aqui se considerara la Teoria de fa
Reproduccién de Louis Althusser).

- Optimismo pedagdgico (la Educacion como Practica de la
Libertad de Paulo Freire).

~ La Didéctica Critica (desarrollada por Margarita Pansza y otros
autores).

Ahora bien, se desarrollaran las teorias de los autores mencionados,
con el fin de clarificar la préctica docente que se sugiere a partir de dichas
perspectivas y para obtener lineamientos que permitan interpretar los resul-
tados de nuestra investigacion.

Cabe hacer mencién que las tres teorias enunciadas, (optimismo
pedagdgico, pesimismo pedagdgico y didactica critica) para la explicacién
del fenémeno educativo, se ubican desde una perspectiva social. Es decir,
no sdlo se remiten a lo que sucede en el aula, sino que llevan una visién
més ampliay compleja, pues definen al hecho educativo como un fenémeno
social que conlleva las caracteristicas propias que la sociedad le impone,
sin embargo, en la conceptualizacién de la relacién escuela-sociedad, los
autores la realizan desde diferentes pardmetros que se irén tratando en el
transcurso de esta exposicién.

Se aclara que en el presente anélisis, no se han tomade en cuenta las
corrientes de corte funcionalista o estructural-funcionalista, por considerar
que tales propuestas a pesar de aportar elementos valiosos para el anélisis
educativo, en ellas existe:

*Una concepcion de la sociedad como un todo
arménico y equilibrado cuyas partes comparten los mis-
mos requisitos funcionales, que se traducen en la
necesidad de supervivencia, de adaptacion e integracion



de sus miembros y de estabilidad normativa. La
educacién y la escuela concurren a cubrir estas
necesidades con carécter neutral con respecto a las
fuerzas sociales.” 21

Razdn por la que consideramos, gue las teorias provenientes de esta
corriente, se ubican en una hacer eficientista, que ya fue abordado en el
capitulo anterior.

Iniciamos con lo referents a la Teoria de la reproduccién de L.
Althusser, quien menciona que en toda sociedad existe un modo de
produccién dominante, y que para poder subsistir, ademas de producir
debe reproducir tas condiciones de produccion que le permitan su per-
manencia. Estas condiciones de la produccion el autor las divide en dos
aspectos:

- 1.- La reproduccién de los medios de produccién que son las
condiciones materiales de la produccién (maquinaria, materia
prima, etc.)

- 2.- Lareproduccion de las fuerzas de trabajo y de las relaciones
sociales de produccién.

En este.segundo aspecto profundizaremos un poco mas a fin de
explicar la postura Althusseriana en relacidn a 1a escuela y a la practica
docente que se podria inferir a partir de su concepcién.

En lo referente a la reproduccion de la fuerza de trabajo, el autor
menciona que esta se da por medio del salario, e! cual *es la parte del valor
producido por el gasto de la fuerza del trabajo®. Asf mismo el salario tiene

21 ! P de las principales cc de londela
educacién como fendmeno social* en Perfiles Educativos, No 8, 1980, pag.24.




una connotaci6n social y varia de acuerdo a la épocay &l contexto que este
se dé.

El autor menciona también que para la reproduccién de las fuerzas
productivas, no basta con el salario, sino que es necesario considerar que
la fuerza de trabajo debe evolucionar en cuanto a su calificacion a fin de que
pueda adaptarse cada vez més al complejo sistema productivo, lo cual se
realiza basicamente fuera de la empresa, esto es, en la escuela:

"A diferencia de lo c?ue ccurria en las formaciones
socialas esclavistas y feudales, la reproduccién de la
calificacién de la fuerza de trabajo tiende a asegurarse
noya en el lugar de trabajo (a&rendizaje enla produccién
misma), sino cada vez mas, fuera de la produccién; por
madio del sistema educativo capitalista y de otras instan-
cias e instituciones. 22

Para Althusser, en el sistema educacional, se aprende a escribir, a.
leer, a contar y elementos directamente utilizables en los distintos puestos
de la produccién pero ademds, paralelamente a estas técnicas y con-
ocimientos, se aprenden las "reglas", los usos habituales y correctos, las
conductas a desempenar segun el cargo que ocuparan los agentes de la
produccidn; normas morales, normas de conciencia civica y profesional, es
decir:

"..lo que significa en realidad reglas del respsto a la
divisién social-técnica del trabajo y en definitiva, reglas
del orden establecido por la dominacion de clase®. 23
O sea, se requiere que la escuela proporcione una reproduccién de
su calificaciény a la vez!a sumisién de los trabajadores a las reglas del orden
establecido por un lado; y por el otro, “saber dar ordenes” y "manejar”

22 Louls, Ideologia y Apal de Estado, p. 13.

23 ibid, p. 14,
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carrectamente la ideologia dominante por los futuros explotadores y per-
sonas de mando. Es decir:

"...lareproduccién de la fuerza de trabajo no solo exige
una reproduccion de su calificacion sino, al mismo tiem-
po, la reproduccién de su sumision a la ideologia
dominante por parte de los cbreros y una reproduccion
de la capacidad del buen manejo de la ideologia
dominante por parte de los agentes de la explotacion y
la represion®. 24
Ahora bien, en relacién al papet que cumple fa escuela, en concreto
en la reproduccién de las relaciones sociales de produccién, para su
explicacion, el autor parte de! andlisis de la sociedad, retomando la clasica
metéfora del marxismo, fa cual plantea que toda sociedad esta constituida
por dos niveles que son: la infragstructura o base econdmica, que abarca
las fuerzas productivas y las relaciones de produccion; y la superestructura,
a la que divide en dos instancias:la juridica politica (Derecho y el Estado) y
la ideolbgica (conjunto de ideologlas).

Para clarificar lo referente a la superestructura , que es en donde se
ubica a la escuela, el autor inicia con el desarroflo del concepto de Estado,:
que en su concepcidn tradicional, se le define como: "a fuerza de
intervencion represiva al servicio de las clases dominantes®. 25 Con respecto
a esta definicion e! autor sefiala que es necesario elaborar un andlisis mas
profundo sobre la Teoria del Estado y menciona que no se debe confundir
entre el poder de Estado y el aparato de Estado, pues éste Gltimo:

*Constituye un todo organizado cuyos diferentes
miembros estan centralizados bajo una unidad de
mando” 26

24 lbidem
25 ibid, p. 2t
26 Ibid, p.35.
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Siendo asi, el objetivade laluchade clases, tomar el aparato de estado
para asi ejercer el poder de estado,

Ahora bien, como ya menciondbamos, en la superestructura, se
encuentran dos instancias, la juridico-politica, que abarca el Estado y que
se integra de lo que el llama los Aparatos Represivos de Estado (ARE), y
son: el gobierno, la administracién, el ejército, la policia, los tribunales, tas
prisiones, etc. Y fa ideolégica, en la que también existen otros tipos de
aparatos, a los que denomina Aparatos Ideoldgicos de Estado (AIE), y estos
son: el religioso, el familiar, el politico, sindical, de los medios de informacién,
cultural, deportivo, escolar, etc. y que:

*Todos los aparatos ideoldgicos de Estado, sean
cuales fuesen, concurren al mismo resultado:ia
reproduccion de las relaciones de produccidn, es decir,
las relaciones capitalistas de explotacién®. 27
Cabe aclarar que en ambos tipos de aparatos (AIE y ARE) se da la
represién y el manejo ideoldgico, sin embargo, el autor les da ese nombre,
por ser la caracteristica predominante que los distingue en su préctica, por
ejemplo, en el aparato represivo *palicia® su caracteristica principal es fa
represion, pero también existe la carga ideoldgica del sistema al que
pertenece.

Ahora bien, £C6mo se asegura la reproduccion de las relaciones de
produccién? Althusser sefiala que principalmente por el ejercicio del poder
de estado en los aparatos de estado (aparatos represivos e ideoldgicos de
estado) y que:

“Ninguna clase unede tener en sus manos el poder de
estado en forma duradera sin ejercer al mismo tismpo su

27 1bid, p.42.



hegemonia sobre y en los aparatos ideologicos de es-
tado". 28
Entre todos los aparatos de estado que el autor menciona, él con-

sidera que la escuela es el aparato dominante de la formacién capitalista
que incluso, se puede afirmar que la escuela (haciendo pareja con la familia)
es el aparato ideoldgico més eficaz en el capitalismo en la reproduccion de
las relaciones de produccion (anteriormente, el AIE dominante era la iglesia
junto con la familia)

En otras palabras, la escuela es el aparato ideolSgico més eficiente
en la reproduccién de las relaciones de produccion, pues es el (inico que
capta “obligatoriamente® a la poblacién desde su mas temprana edad,
durante 3, 4 6 6 horas diarias, segtin el nivel educativo de que se trate, hasta
su juventud (23 6 25 arios). Dicha situacion representa unos 18 6 20 afios
de estudios

Esto se considera de importancia, porque muestra su influencia en la
adquisicién de ciertos conocimientos aplicables a la produccién, junto con
una idealogia que es conveniente a la clase dominante y que va de acuerdo
al lugar que vaya a ocupar en la produccion

Ahora bien, en relacidn con lo anterior, refiriéndonos concretamente
a la practica docente, Althusser, afirma que;

*...la mayoria de los profesores, no tienen siquiera la
mas remota sospecha del trabajo que el sistema (que los
rebasa y los aplasta) les obliga a realizar y peor ain,
ponen todo su empefio e ingenio para cumplir con la
utima directiva. Estan lejos de imaginérselo que con-
tribuyen con su devocién a mantener y alimentar esta
representacion ideoldgica de la escuela, que la hace tan

28 loid, p.32.



*natural® e indispensable, y hasta bienhechora a los ojos

de nuestros contemporaneos como la iglesia era

"natural', indispensable y generosa para nuestros an-

tepasados®. 29

El autor concibe asi al aparato escolar como medio de reproduccitn

efectiva de la ideologia dominante, habria gue cuestionar esta concepcidn.
Entonces:éComo lograr los cambios sociales que incluyen el quehacer
educativo, si éste ya se encuentra determinado?. O bien, silo que impide el
cambio es precisamente los AIE y en especial, e escolar, podrfamos afirmar
que en esta teoria, la funcidn social del docents, consiste basicamente en
la transmisién de valores idecldgicos y conductas determinadas al orden
establecido, y que esta practica docente ya esta generada desde las bases
econdmicas de la sociedad capitalista, y asi el docente "queda atrapado® en
el &mbito ideoldgico institucional que le determina su actuar y pensar, det
que resulta casi imposible renunciar, porque es lo que le da esencia a su
existir,

Ahora bien, si partimos de la afirmacién mencionada de que la escuela
junto con la familia, es el aparato ideolégico de estado mas eficiente para la
transmision de la ideclogia dominante, y que contribuye, por ende, a la
reproduccion de las retaciones sociales de produccién; el autor no deja clara
una posible alternativa viable para superar esta situacion; de esta forma, a
partir de su interpretacién social y en espacial escolar, se percibe un
pesimismo, que tiende a la inmovilidad por la influencia del determinismo
mecanicista que plantea.

Una vez expuestos ios planteamientos Althusserianos, que se pueden
ubicar dentro de una concepcion pesimista de la educacion, abordaremos,
también, en forma breve, al autor Paulo Freire por considerar que su
propuesta constituye la contraparte de la anterior al plantear una

29 Ibid, p. 46.



*EDUCACION COMO PRACTICA DE LA UBERTAD", enla que se vislumbra
un clerto optimismo, al plantear que la educacion puede contribuir a la
*liberacién' no ya sélo del oprimido, sino incluso del opresor que se
*conjuntan en una liberacion del hombre,en general,

Sobre todo, la teoria de Paulo Freire, se enfoca basicamente a la
educacién de adultos, sin embargo, lo hemos considerado porque a partir
de ella, se extraen algunos slementos que pueden ser alternativos en la
préctica docente.

Freire, seala que en toda sociedad opresora, los opresores generan
toda una serie de elementos ideoldgicos y politicos, que van encaminados
ala conservacién del poder sobre los oprimidos y que corresponde a éstos
Gitimos ser los que propicien el cambio hacia la fiberacién,no ya sélo de su
situacién de oprimidos sino también la de los opresores, puesto que ambos
se encuentran “"deshumanizados®, por lo que considera necesario que: -

"...La lucha de los oprimidos se haga, para superar la
contradiccidbn en que se encuentra oprimidos y
opresores que esta superacidn sea el surgimiento det
hombre nuevo, no ya opresor, no ya oprimido, sino
hombre liberandose® 30

En su propuesta el autor plantea como aiternativa un tipo de
educaciénque denomina *liberadora”en donde son los oprimidos los tnicos
que pueden hacerla posible, pues es contraria a los intereses y
caracteristicas de los opresores, los cuales han generado otro tipo de
educacion, que Freire denomina "bancaria”.

La educacién bancaria, es el medio por el cual los opresores trans-

miten a los oprimidos su concepcién del mundo, es decir, su palabra. Este
tipo de educacién es producto de la sociedad opresora, y considera que

30 Freire, Paulo, La pedagogla del oprimido, p. 50,



esta cumple sus fines en la medida en que los hombres se “adaptan” al
mundo, impidiendo la toma de una conciencia critica y fomentando la
pasividad del alumno:

. "Cuanto més se le imponga la pasividad, tanto mas
ingenuamente tenderan a adaptarse al mundo en lugar
de transformarlo®. 31
El autor considera que en la educacién bancaria, se dan una serie de
conductas determinadas ideol6gicamente, en la que el educador *educa al
que no sabe®, y que tiene que ser "disciplinado".

El educador es el que habla, el que posee la palabra y ia “vierte"en el
educando, pues aquel es el que sabe; el educando sélo tendré que
someterse al saber existente del educador.

La educacién bancaria, mitifica la realidad, niega el didlogo, es asis-
tencial, sirve a la dominacion e inhibe el acto creador. Ef contenido que se
le proporciona al alumno se considera alienante, ya que tiene que aprender
algo que es dado por olros y en funcién de ellos y no en la propia vivencia
personal del sujeto que aprende, razén por la que plantea en su propuesta
educativa, retomar la palabra de! oprimido, en este caso, del sujeto qus
aprende, y situar el aprendizaje en su existir cotidiano para que asf sea
significativo y liberador.

Es decir, la pedagogia surgida de los opresores, contiene y justifica
la opresicn, pues el poder politico estd en manos de ellos, por tanto,
imprimen en la educacién las caracteristicas que les son convenientes.

31 jbidem .
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Ante esto, cabria formular la siguiente pregunta: ¢Como se llevaria a
cabo entonces la pedagogia del oprimido si el poder lo ostentan los
opresores?

En respuesta, Freire plantea que enla educacidn liberadora, se deben
realizar trabajos educativos con los oprimidos en los que se vaya des-
cubriendo a la opresidn y comprometiéndose con la accion transformadora.
Este tipo de educacién pasa por dos momentos: el primero y més inmediato,
es el que se da dentro de la accion organizativa de los oprimidos hasta el
logro de la libertad de ambos (oprimidos y opresores), para después pasar
a ser una educacién con un matiz antropolégico, una educacién
humanizante con y para los humanos.

Para Freire, educar es sindnimo de tomar conciencia, por lo que la
funcién del docente, se debe centrar hacia el logro de la "concienciacién’,
la cual significa:

*Un cambio de mentatidad que implica comprender
realista y correctamente la ubicacion de uno en la
naturaleza y en la sociedad; la capacidad de analizar
criticamente sus causas y consecuencias y establecer
comparaciones con olras situaciones y posibilidades; y
una accién eficaz y transformadora. Psicolégicamente,
el proceso encierra la conciencia de la dignidad de uno,
y una de sus consecuencias casi inevitables es la
participacion politica y la formacion de grupos de interés
y presién®. a2

En la préactica docents, se insiste en el rompimiento de la relacién de
dominacién entre el educando y el educador y pugna por una nueva
concepcidn de ambos. La superacion de la contradiccion educador-educan-
do, de acuerdo con esta visidn, se logra mediante el didlogo entre ambos,
de tal modo, que el educador ya no solo es el que educa, sino aquel que

a2 Ibld, p. ta.



en tanto educa es educado a través del didlogo con el educando, quien al
ser educado, también educa.

Consideramos interesants la posicidn tebrica de Freire, porque iden-
tifica a la educacién escolarizada como medio de opresion, y formula ciertas
alternativas al docente, que bien pueden contribuir a un cambic de su
actividad.

Asimismo, el método de Freire, Io considaramos valioso, pero si sblo
se le ubica en el aspecto téenico-didactico en el que concluye en concreto
enla educacién de aduttos, pierde toda su esencia. Pues consideramos que
ol marco tedrico del que parte implica ir méas alla de la mera alfabetizacidn,
diluyéndose asf otras altemativas que mas bien serian de carécter de
militancia politica.

Como Ultimo punto en ia exposicién del presente apartado, hemos
considerado convenients mencionar ala cormients lamada Didéctica Critica,
por ser una de las que mas se han difundido en nusstro medio escolar, 'y
sobre todo en el nivel superior.

Para la descripcion de esta coniente se han considerado como base,
los textos de Margarita Pansza Gonzalez y otros autores, en sus obras:
*Fundamentacién de la Didactica®(Tomo 1) y "Operatividad de la Didactica®
(Tomo 1), por considerar que en ellos se esclarece suficientemente esta
perspectiva.

La corriente de la Didactica Critica desde sus origenes se manifiesta
opuesta a la coricepcion somantica de la Escuela Nueva y a la visién-
pragmética dela Tecnologia Educativa. Como ya mencionamos, su discurso
educativo pretende ir mas alld de la simple explicacién de lo que ocurre
dentro del salén de clases, pues concibe que la relacién maestro-alumno,
es ante todo, un producto final de una serie de procesos sociales, que por
tanto, conlleva las caracteristicas que la sociedad fe impone.



Es decir, laDidéctica Critica considera que la practica docente, es una
préctica social, pero para lograr una comprensién global de la misma, es
necesario tomar en cuenta los niveles de andlisis social, escolary del aula.as

Los tres niveles anteriores, se encuentran estrechamente inter-
relacionados. De estaforma, Io social condiciona de manera muy importante
la educacion (nivel social), que a la vez es matizada por fa manera en que
ta concibe e interpreta la institucion en que se desenvuelva, ya sea privada
0 publica (nivel de andlisis escolar).Finalmente,con la influencia de lo sacial
@ institucional, se sefialan los pardmetros que el maestro ha de considerar
para el desenvolvimiento de su 1abor (nivel de anélisis en el aula).

Ahora bien, los autores definen a la Didactica Critica como:

Ladisciplina que aborda el proceso ensefianza-apren-
dizaje, tratando de desentrafiar sus implicaciones con
miras a lograr una labor docente més conciente Y sig-
nificativa, tanto paralos profesores, como para sus alum-
nos”. 34
Es decir, la Didactica Critica se pronuncia por 1a reflexién, andlisis y
cuestionamiento de aspectos relacionados con la practica educativa que
son frecuentemente evadidos por otras posiciones tedricas como: la
concepcién de socledad, conocimiento y ciencia; y conceptos como
autoritarismo, dogmatismo, sumision, poder y relacién maestro-alumno.

A continuacién explicaremos brevemente cémo en esta teoria se
conciben los aspectos mencionados. Para la Didactica Critica, la sociedad
esuna totalidad histéricamente determinada, en la que existe un permanente

33 Pansza

et al., Fi 6n de la didictica, p.19.

34 Ibid, p.7.



confiicto entre dos clases antagénicas, se encuentra condicionada por la
economia y la politica, Asf:

*Con esta 6ptica, la sociedad no se mueve, evoiuciona

o se transforma de acuerdo a una ley natural, sino que

esta supeditada al devenir de un proceso historico en el

que se dan contradicciones y conflictos, enmarcados en

una situacién material concreta. Se considera a la

socigdad como una asociacién humana heterogenea

con intereses distintos, que a su vez condicionan modos

distintos de educacién y de instruccidn®. as

Enlo referente a la ciencia, la Didactica Critica la considera, ligada con
la ideclogfa , es decir, comprometida, y asf lo manifiesta abiertamente. Al
contrario de como conciben a la ciencia los positivistas, que la definen como

neutra, ajena a intereses, compromisos e ideologias. 16

Por itimo, en cuanto al conocimiento desde ta perspectiva de la
Didéctica Critica, se la concibe en continuo movimiento y construccién, en
un proceso de elaboracion constante y complejo.

Los anteriores aspectos:sociedad, ciencia y conocimiento, breve-
mente explicados, se consideran que deben ser analizados y reflexionados
por el profesar, con el fin de que obtenga elementos tedricas que le permitan
contextualizar y profundizar su concepcién de practica docente.

De esta forma, se pretende que el docente visualice y tome en cuenta,
la relacién que guarda la educacion con la sociedad, aspecto frecuente-
mente olvidado o ignorado. Pues, en larelacion maestro-alumno influyen de
manera determinante los aspectos socio-econdmicos y politicos que la

35 Ik, p. 21,
36 En esie caso nos referimos al pasiiix dbsico ' por

Auguste Comte. Vedse Comte, Auguste, Discurso sobva ef esplritu positivo, Argen-
tina, 1980, Ed. Agufiar.
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enmarcan, es decir, principaimente estos aspectos limitan y posibilitan el
trabajo docente.

También es importante que el profesor comprenda que la ciencia no
es "aséptica”, “neutra® (concepcidn positivista), sino que siempre la ciencia
,quiérase o no, esta relacionada con los intereses de la clase que ostenta
el poder ya sea de manera explicita 0 encubierta y que el conocimiento ha
de considerarse en un proceso de desarrollo y no estatico; acabado y dado
de una vez y para siempre. Que un conocimiento ha de sustituirse por otro
més evolucionadoy mas acorde con una realidad en movimientoy compleja.

Aesumiendo, los conceptos de sociedad, ciencia, conocimiento y
educacidny su interaccién dialéctica y significativa deben ser refiexionados
por los profesores: para asi fundamentar su quehacer educalivo, y que
implicard una toma de posicion en la formulacién de cambios sociales y
educanvos Asi:

“En nuestra sociedad, es indispensable una
renovacion de la ensefianza, misma que no esti
separada de un cuestionamiento protundo de la
sociedad. Pretender transformar o conservar, en
educacidn, implica la toma de una posicién poﬁhm ya
que la enserianza esta sismpre unida al aparato po
37

Es decir, relacionado con el aspecto anterior, en cuanto se considera
indispensable que el maestro defina de una manera conciente a orientacion
de su quehacer educativo, se encuentra también la necesidad de realizar
un trabajo cientifico en educacién, cuestion que se explicard enseguida.

Ena educacidn escolarizada (educacion formal), es frecuente, sobre
todo en los niveles medio superior, superior y postgrado, que se considere
la preparacién pedag6gica innecesaria, sustituyéndola por el sentido

37 Ibid, p.27.
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comun,{ que si blen no se pretende "satanizar®, por fo general se utiliza sin
fundamentos tedricos y &sto, precisamente, es 1o que se cuestiona), la
realizacion de practicas educativas basadas en “et ensayo y error* y toman-
do como marco referencial las vivencias sscolares provenientes de su
trayectoria personal, que fa mayoria de las veces se caracieriza por el

_ ejercicio de roles autoritarios rigidos, arraigados fuene y profundamente en

etinconscients del profesor, reflejindose en su concepcidny actuar docente
de manera mecénica e irreflexiva.

Se considera necesario, que se deje de considerar el sentigo comun
como Unica fuente de guia para la practica docente. Es decir, se trata mas
bien de conjuntar la preparacién pedagégica y ef sentido comin, a la
practica docente. Y que ademas, el profesor reflexione en fos roles
autoritarios que ha adquirido.

£s dacir, la Didactica Critica propone que la practica docente se
convierta en una practica cientifica, a través de un proceso constante de
reflexidn y andlisis, de la adquisicién de una preparacion pedagégica y de
una vigilancia permanente para evitar el error, asi como Ia formacién de una
actitud cientifica en el profesor para procurar el conocimiento cientifico. Al
respecto, seitala Margarita Pansza:

“Eltrabajo cientifico en educacién debe ser concebido

en términas de ruptura y construccién Ruptura con toda

. concapcion fantas«osa mitolégica y oongelada de fa
realidad.

. 38 de un cenocimiento cada vez mas

aproximado a @ realidad misma que genera ef

38 Al raspecto queremos sefialar que los autores en cuanto se refieren a una praclica
libre de errores dan a entender 1a existancia de una practica pura v aséptica, que
serfa que ac), Nosolras que esta no es
posible, pues su Interpretacidn dependerd a partir de las parametros en que se
efectize, del contexto histérico-social en que surja, as como de quién lo realize.




conocimiento y que debe ser transformada por el mismo
quehacer cientifico, es en la promocién de una actitud
cientffica en educacion donde reside la posibilidad de
transformacion que la practica educativa puede implicar,
E que en cierta forma hace entrar en conflicto las
nciones de conservaciony reproduccion que con tanta
fuerza se dan en el sistema educativo® ag
En cuanto a los conceptos de autoritarismo, dogmatismo, sumisiény
relacién maestro-alumno, Ia Didéctica Critica subraya que deben ser cues-
tionados por maestros y alumnos. Para esto, los autores se fundamentan
en el "andlisis” proveniente de la "Pedagogia Institucional” y asi, mediante el
andlisis, fundamentar aiternativas educativas que permitan que la
ensefianza y ol aprendizaje sean realmente significativos, tanto para los
profesores como para los alumnos.

De esta forma, desde la perspectiva del Andlisis Institucional, se
concibe a fa escuela como un conjunto de “institucionalizaciones®, es decir,
como una serie de conductas y roles preestablecidos a los que han de
someterse docentes y alumnos, pues son considerados como un “deber
ser* de larelacin maestro-alumno, y de la funcidn social de la escuela como
institucién. Es decir, se sostiene que:

"La labor docente es un conjunto de in-

cnes que tienen lugar en el aula®so

Ahora, si bien es cierto que 1a funcién docente desde el andlisis
institucional, se concreta a la difusién y reproduccién de conductas prees-
tablecidas, también existe lo que los autores denominan el “ingrediente
dialéctico® que es lo "instituyente® que forma parte de la contradiccién que

39 Ibid, p.4s.

40 Ibid, p:78



facilita el movimiento y a la vez da pie a la alternativa para la propuesta del
posible cambio. Al respecto, los autores de ta Didactica Critica mencionan:

“Lo instituyente, nos permite pensar en la creacion de
las condiciones necesarias para el cambio a partir de las
contradicciones, en Ia intervencion que los profesores y
alumnos puedan tener en sus centros de trabajo, para
que las instituciones adquieran otra estructura y los
pracesos histdricos no se intesrumpan’. 44
En base a lo anterior, se considera necesario que tanto profesores
como alumnos, analicen los roles que han asumido inconscientemente,

como el autoritarismo y la sumision.

Los dos grandes bloques de conceptos que propone la Didactica
Critica, se deben cuestionar, analizar y reflexionar. €l primero, sociedad-
ciencia-conocimienta y educacién. Y el segundo, autoritarismo-dogmatis-
mo-sumisién y relacién maestro-alumno, para asi permitic a profesores y
alumnos que logren una toma de conciencia que permita un "rompimiento
de roles estereotipados”.

Sin embargo, el camino para llegar a este rompimiento, es largoy lleno
de contradicciones , angustias y retrocesos, es decir, no se llega al rom-
pimiento faciimente , pero se estima que es necesario logrario, para que asi
juntos, profesores y estudiantes busquen nusvas formas de relacion entre
ellos con 1a institucidn e inclusive con la saciedad, procurando asf que la
relacion educativa se convierta en significativa y comprometida.

En otras palabras, que se fomente en la realizacién del acto educativo
un auténtico crecimiento de profesores y alumnos, rompiendo con los roles
rigidos en principio, y buscando en un proceso de intercambio dialéctico

41 1bid, p.6o.



maestro-alumno, el conocimiento, ia verdad y la fibertad. Por lo cual, es
indispensable que el docente:

*Reconozca el conflicto y la contradiccion como fac-
tores de cambio para buscar a partir de ello caminos de
superacion y transformacion de la escuela®. 42
Ante todo esto, fa formacion didactica de! docente resulta base
esencial para el cambio del trabajo educativo. Pero se insiste, que ésta
puede resuitar insuficiente si se deja de lado el cuestionamiento permanente
de la escusla, su organizacién, sus finalidades, curiculum, forma de
relacién, etc.

Por ultimo, queremos hacer mencién de otro aspecto que con-
sideramos importante en esta brave descripcin de la Didactica Critica y es
el referente ala concepcién de aprendizaje. Esta corriente aborda el proceso
ensefanza aprendizaje, definiéndolo no sélo como el cambio de conducta
observable como lo propone la tecnologia educativa y otras comientes de
corte conductista, sino como un cambio sustancial de pautas de conducta
del individuo, concibiendo la conducta de tipo "molary no fragmentada o
atomatizdda; superando asi a aquelias que la conciben como un proceso
maecdnico que se caracteriza por la memorizacidn.de conceptos, nociones
o principios establecidos en los programas que las instituciones dan a
cumplir, sobre estos aspectos, se volvera més detaliadamente en el
siguiente apartado.

Ahara bien, dentro de las distintas observaciones que se le han
marcadoa esta teoria, destaca la que hace referencia al concepto "critica”;
pues pareciera ser que por el simple hecho de llamarse®critica®, ya se logra
tal actitud o cualidad, habra que cuestionar si realmente con el modelo que
se propone se logra que los profesores y alumnos sean "criticos, o si con

42 Ibid, p.73.



la implementacin del mismo sdlo se logrania que *repitiesen® lo que se
propone sin llegar nunca a cuestionar realimente los fundamentos de tal
teoria, de la sociedad y en si de los aspectos que intervienen en el proceso
ensefianza-aprendizaje.

Sin embargo, consideramios que tal teoria posee su valor como
propuesta, pero habria que tensr cuidado en que no es la dnica forma en
que se manifiesta lo critico, pues éste se instaura siempre como una
negacién de lo dado, como una constante en la desestructuracién de los
conocimientos por ko que resulla interesante plantear una posible critica a
{a misma.

Por otro lado, hemos encontrado que en esta corriente existe una
separacién bastante marcada entre el marco tebrico que interpreta el
tenémeno docente, y Jos saberes instrumentales que se proponen para
actuar en concreto dentro del salén de clases.ss

Finalmente, para concluir en estos dos primeros apartados (1.1 La
préctica utifitaria, un hacer eficientista y 1.2 Las posturas criticas de la
préactica docente), hemos considerado conveniente sintetizar aquellos
aspectos de las diversas teorias a que hacen énfasis,

Nuestraintencién no es asumir una actitud maniqueista de determinar
que es "buenc® o "malo” de alguna corrients educativa.Sino mas bien, que
en base a la exposicién y anflsis de cada una de ellas tratar de rescatar
alglin aspecto que contribuya a la formaci6n tedrica de la préctica docente.
En este sentido, consideramas valido regresar la vista hacia el docente como
sujeto de su desempeno educativo, es decir, rescatar su papel activo y

43 Es necaesario mencionar que lo vertiio antesiormente sobre didactica critica, cor-
rasponde mmaaﬂormldelosamomsmmaosyqueeﬂomoll trata
5810 aspectos técnicos que Yenen gran sk alosp porla g
wducativa.
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transformador de su préactica cotidiana, pues de acuerdo a ciertas concep-
ciones se le estereotipa como ser enajenado de su propia actividad en la
que &l y su labor estdn sometidas a linsamientos ideolégico-sociales ya
determinados, sin que exista la posibilidad de cambio en su funcion.

Primeramente, en la educacion tradicional hemos mencionado que en
su implementacién cobra gran relevancia el pape! del profesor, porque es
quien puede manejar a su libre albedrio tanto los contenidos como las
conductas del alumno. Pero mas que nada, en vez de referirnos a ella por
originarse en un determinado tiempo histdrico, la diferenciamos por sus
formas que le son caracteristicas, -contenidos aislados, método verbalista
y memorista, relacién maestro-alumno centrada en el primero, que han

" predominado en la préctica educativa durante siglos, y que de hecho, ain
se lleva a cabo en nuestros dias, por lo cual, Educacidn Tradicional se
entiende como la "manera clsica® de implsmentar el acto educativo.

En lo referente a la Escuela Nueva, ésta surge como una critica a la
educacién tradicional, invirtiendo la primacia del docente hacia el alumno.
En este sentido habrd que tener cuidado en sus postulados tedricos, pues
encontramos aquellas que formulan propuestas un tanto aventuradas como
la desescolarizacién o bien 1a autogestion descontextualizada. Sin embar-
go,consideramos importante sus aportaciones al concebir al alumno como
ser integral, no sélo receptor de conocimientos, sino en su papel activo y
capaz de participar en su propio proceso educativo.

Enla Tecnologfa Educativa, de la cual expusimos desde su surgimien-
to hasta los postulados tedricos en que se apoya, encontramos que ésta
corriente hace énfasis en la utilizacion de medios didacticos que se traduz-
can en una mayor eficacia de la actividad educadora. Al respecto, creemos
necesario tomar en cuenta que en toda actividad por realizar requiere
elementos de planeacidn, por lo cual, en base a la revisién de esta
corriente se pueden encontrar algunos elementos que permitan optimizar
el trabajo académico; pero hay que tener cuidado en caer en el plan-
teamiento que concibe a la planeacién técnica como el todo de la
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educacién, siendo que efla responde solo a un aspecto de la educacién y
que por si sola, no resuelve todos sus problemas, ya que existe todo un
contexto socic-econdmico que la hace posible y a la vez limita.

En lo referente a la Teorfa de la Reproduccidn (en este caso la de
Althusser), consideramos necesario incluirla en nuestro andlisis, porque nos
muestra en una forma un tanto sencifla el caracter ideolégico que conlleva
la actividad docents, y porque nos permite ver mas alla de la relacién
maestro-alumno.

Como ya mencionamos, esta teoria nos muestra una perspectiva un
tanto pesimista de la actividad docente, al reducir su actividad a la
reproduccion de la ideologia de la clase en el poder mediante el aparato
escolar. Al respecto, consideramos valido el andlisis que efectia Althusser
porque permite la reflexién teérica de la escusla dentro de la estructura
histérica-politica y social, y que va en contra de los discursos romanticos
referidos por lo general al profesor.

Por su parte Freire, realiza una descripcion enriquecedora de las
caracteristicas de fa Educacién Bancaria que acontece en la relacién
maestro-alumno, caracterizada porque el maestro posee el saber y por ende
sustenta el poder. Desentrafia e! papel ideol6gico implicito en este tipo de
préctica y las consecuencias sociales que conlleva.

Al respecto, consideramos rescatable la propuesta de concienciacidn
del oprimido, mediante el andlisis y reflexidn de su situacion y el rescate de
sus experiencias, de su palabra.

Sin embargo, consideramos que la concepcién educativa de Freire
se le puede denominar "optimista®, al otorgar al trabajo educativo un peso
excesivo, ya que sefalaque por medio de éste se va a obtener la *liberacion*
no ya sélo del oprimido sino también del opresor, mediante una *educacién
humanista“.
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Por (itimo, en el andlisis de la Didéctica Critica, como ya lo men-
cionamos, la hemos considerado por ser unade las posturas més difundidas
en nuestro medio como alternativa. Al respecto, creemos importante las
aportaciones que hace en relacién a plantear la necesidad de ta formacién
docente que vaya méas alld de lo inmediato y que se cuestionen los
canceptos implicitos en esta actividad (por ejemplo autoritarismo, ciencia,
sociedad, etc.) en aras de una profesionalizacién docente, tema que serd
tratado més adelants.

Por todo io anterior expussto, consideramos que no se trata de
desechar o censurar alguna teorfa, sino més bien de articutar algunos
aspecios que permitan una interpretacién lo mas general posible de la
actividad docente, por nuestra parte, este recorrido tedrico nos sirve de
referente en el manejo e interpretacion de nuestra investigacion empirica.

En el siguiente subcapitulo, hacemos una exposicion de las
caracteristicas de la actividad docente, partiendo de los conceptos
educacién, docencia y aprendizaje, destacando que su objetivo como
accién educativa intencionada debiese ser la de propiciar aprendizajes
significativos inscritos en el saber-hacer; saber-ser y saber-saber.



1.3 HACIA UNA RECONCEPTUALIZACION DE LA
DOCENCIA.
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Parainiciar este apartado, hemos considerado necesario partir de una
breve reflexidn tedrica de los conceptos Educacién, Docenciay Aprendizaje,
pues estos, a pesar de poseer diferente significado con frecuencia se
confunden o bien se toman como sindnimos. Esto sin negar que existe una
estrecha relacion entre ellos y que en ocasiones resultan interdependientes.

£l concepto de "educacion®, ha tenido al paso de 1os afios una gran
cantidad de definiciones, todas ellas con diversas orientaciones que han
respondido a las caracteristicas histérico-sociales de su época, como ya lo
hemos mencionado, se le ha considsrado como un medio de transmision
de la ideologia dominante ; como medio de liberacién y perfeccionamiento
humano, o bien como aquello gue nos habilita en el manejo, de las técnicas
y procedimientos necesarios en la transformacién de la naturaleza para la
supervivencia de la especie.

En este caso, méas que intentar concluir en una definicion de
educacion, consideramos necesario caracterizarla en un sentido mas
amplio, pues se come el peligro de caer en esquematismos que en
ocasiones s61o enfocan alglin aspecto social o individual, perdiendo asitoda
fa gama de posibilidades en que se puede analizar 0 bien, expresar las
diversas funciones qus ella cumple.

Do acuerdo con Martiniano Arredondo: "L.a educacion es permanente,
es una dimensién de la vida humana" 44 que ha estado presente con el
desarrolio de ta humanidad, puede ser sistemélica o asistemética o al decir
de T. J. La Belle, la educacién se puede clasificar en: No formal, informal y
formal e implica basicamente cuatro aspectos : as

44  Armredondo, Martintano et al., "Notas para un modelo de docencia™ en Formacién
pedagé de profe ios, p. 16.

45 Al respecto, este autor considera a la educac6n como un continue que va de la edu-
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Transmision de la cultura

Innovacidn y cambio cientifico social

- Desarrollo de las capacidades intelectuales, afectivas y morales
det hombre .

~ Desarrollo de habilidades técnicas para la transformacion de la

naturaleza y del medio social.

Resumiendo:

"Se contempla fa educacién como un fenémeno
histérico-social que siempre ha existido y que puede
entenderse como procesos de socializacion, de
aculturacion, en el sentido de la accién ejercida por las
generaciones adultas sobre las nuevas generaciones, 0
bien en el sentido de una accin reciproca entre ambas
generaciones. Por otra parte, se contempla la educacion
como el desarrclio de las posibilidades de fa persona
humana y como la necesidad de nutrir de conocimiento
al sujeto® ¢6

Ahora bien, en lo referente a fa docencia, esta se ubica como un
subsistema dentro de! proceso educativo que se caracteriza basicamente
por ser sistematizada e intencionada, posee objetivos y propdsitos
"definidos. Su prop6sito genera! es el propiciar *aprendizajes significativos”
ar

aclén informal a la no formad y finalmente formal; entendiendo la primera como un conjunto
dece que enla vida diaria, y que se da por toda una vida; en tanto
que la seg coino la actividad que aungue es sistermatica es extracurricular
Y no se Incluye dentro de Ia formal y por £timo a 1a forma), que es “ef sistema oducativo

d ogh [+ Y ) que abarca
desde la escuela primaria hasta la universidad. La Belle, T. J., Educacién no formal y cambio
soclal en América Latina, pp. 43-44.

46  Amedondo, Martiniano, op. cit., p. 15.
47 Ibid, p.18.



Como aprendizaje significativo, entendemos a aque! aprendizaje que
se relaciona estrechamente con la estructura cognitiva del sujeto, con-
siderando a éste como un ser histdrico-social, o cual le sitia en un marco
referencial en tiempo y espacio definido, mismo que le da significacion a lo
aprendido. g2

Lo anterior, nos lleva a esclarecer como consideramos al aprendizaje
en si; mismo que entendemos como una facultad humana que se da entodo
momento de fa vida, *todos podemos aprender de todo y de todos™’

Dentro del &mbito educativo, al aprendizaje se le hainterpretado como
el cambio de conductas observables que manifiesta el sujeto (visi6n
tecnocrética conductista). Nosotros concordamos en que es:

*Un proceso de interaccitn entre el sujeto y los objetos
que pueden ser concretos o virtuales, personas o cosas
que modifican o transforman las pautas de conducta del
sujeto, y en alguna forma, a los objetos mismos”™. 48

Ahora bien, la docencia, posee las siguientes caracteristicas:

1.- INTENCIONALIDAD,

Pertiendo de la concepcion de que la docencia es un tipo de
educacién organizaday sistematizada, concebimos que ésta se caracteriza
por su intencién y su propdsito; se le ubica en el contexto de I1a educacion
en general, dentro de la educacidn formal. Es intencionada porque pretende
que los alumnos obtengan clertos aprendizajes.

48 Ibid, pI7.



2.- INTERACCION.

Ladocencia como parte dela educacién, levaimplicitala socializacién
y aculturacion entre los individuos que en ella participan. Profesores y
estudiantes se interrelacionan en, tomoa objetivos explicitos e implicitos, en
su relacidn se ponen en juego sus dudas, preocupaciones , temores y en
si todas las caracteristicas de cada miembro del grupo, que le dan ia
caracteristica general grupal.

*La interaccién y el grupo, son medio y fuente de
experiencias para el sujeto, ES precisamente a través de
por sus experiencias que la persona aprende y se
desarrolla como tal... en todo esto es muy importante el
gapel que tiene o afectivo en lainteraccion que se daen
situacion de docencia®.ag

Ahora si bien es cierto que existe una interrelacién bastante sig-
néficativa en el interior del grupo, también ésta se da entre grupo-institucién
o institucion-saciedad.

3.- CIRCUNSTANCIA.

€1 momento de ia docencia, existe en un tiempo y espacio deter-
minado, es decir, se le ubica en la historia y en la sociedad en que se da,
por tanto, conlieva las caracteristicas ideolégicas y socio-culturales de su
momento.

Sus objetivos solo tienen vigencia espacial y tempora!, esto implica
directamento a los aprendizajes, fos cuales también son contextuales y
crcunstanciales.

49 o, p.130.



Ahora bien, cabe aclarar que la docencia no solo es un producto de
las circunstancias sociales, sino que también es generadora de circunstan-
cias que propician los cambios sociales, cientificos y culturales.

4.- INSTRUMENTALIDAD. |

Partiendo de la concepcidn de docencia como educacidn organizada
¥y con intencionalidad definida, se hace necesario, que ésta sea instrumen-
tada, para facilitar la obtencién de aprendizajes.

*La docencia requiere de metodologias, técnicas,
procedimientos y recursos. Requiere de instalaciones,
aulas, bibliotecas, laboratorios,talleres; requiere de
matodologias para el disefio y elaboracién de planes y
programas de estudio, técnicas y procedimientos para el
trabajo de los estudiantes y para la interaccion de
profesores y alumnos; requiere también de recursos
tales como material didactico impreso y medios
audiovisuales®. 50
Como ya mencionamos con anterioridad, el objetivo de la docencia
es el de propiciar aprendizajes, pero siendo més claros, que estas sean
significativos para el estudiante, pues de lo contrario s6lo se transmitirfan
conocimientos que quedarian fuera del ambito personal del alumno ya que
no se efectuaria un cambio sustancial de las pautas de canducta.

Para clasificar en forma general como se concibe fo que es el apren-
dizaje significativo,hemos considerado los postulados de la UNESCO que
en materia educativa plantea los siguientes propdsitos:

- APRENDER A HACER. Este aspecto dela educacion, hace
referencia al conjunto de conacimientos, habilidades o

50 fod, p.32.



ejecucién de las actividades inherentes de una profesién
determinada.

APRENDER A APRENDER. Se refiere ala necesidad de tomar
conciencia de los cambios sociales y cientfficos, 1o cual nos
lieva a requerir de una gcfualizacion constante del
conocimiento; también este rubro se refiere al desamollo de
habilidades para resolver problemas colidianos, esto mediante
el empleo de procedimientos y técnicas de investigacion y de
estudio.

APRENDER A SER. En este aspecto, se hace referenciaa la
necesidad que tiene el individuo de desarrollar sus capacidades
intelectuales, clarificar y fundamentar sus actitudes y valores
hacia la sociedad y a la vida, para que asi se perciba como un
ser activo y critico en la transformacion de su entormo social.

1]

_ Enla practica del ejercicio docente, intervisnen una serie de factores
que en cierta medida determinan su realizacién, por lo que se hace
necesanio, que para su estudio sean analizados profundamente, para asf
obtener lineamientos suficientes que nos permitan comprenderla en una
situacién general. Estos factores, se han clasificado basicamente en cuatro
aspectos, que sorn:

. ~ Las caracteristicas personales de los individuos que participan
en la actividad docente.
- Las variables en que ocurren los aprendizajes.
- Las caracteristicas socio-culturales que marcan el contexio en
que la actividad docente se desenvuelve.
- Los métodos e instrumentos con que se desarrolia.

En el primer aspecto, se hace referencia a las diferencias personales
de los miembros que interactian en el trabajo docente (alumnnos y
profesores), esta interaccién esta determinada por el tipo de relacién que
cada componente del grupo realice con los deméas, pues hay que considerar
que cadaser humano es (inico en la vida, y que como tal, es un ser bioldgico
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con una carga sociocultural fundada en su pasado, y que al estar en
sRuaciGn grupal, se crea una dinamica Unica que caracteriza al grupo y su
relaciGn de éste con los contenidos de aprendizaje.

Ahora bien, en lo referente al aprendizaje, a éste no sélo lo enten-
demos como un cambio de cor'tauda observable del alumno, sino que la
experimentacién y la significativdad, se presentan como una experiencia
subjetiva que puede manifestarse en varios niveles, pues:como resultado
del proceso de docencia, el aprendizaje puede tipificarse en distintos
aprendizajes, segin diversos criterios”. 51

Hay que considerar, que en la relacién sujeto-objeto de aprendizaje,
el sujeto abordard al objeto enmarcandolo desde sus estructuras concep-
tules y afectivas que lo caracterizan como ser social, y asi, de esta relacion
se caracterizara el tipo de aprendizaje que se genere.

Es decir, que como resultado de ta actividad docente, se pueden
obtener diversas manifestaciones de lo aprendido, como seria desde la
repeticidn mecénica memoarista de certo contenido, hasta el anéfisis y
sintesis conceptual que sa inserta en la estructura cognoscitiva del sujeto,
e cual k2 genera un cambio sustancial en la comprensién de la realidad
(lasmada como objeto de estudio), implicando asi el ya mencionado
cambio de pautas de conducta.

Otros aspectos que resuita importante considerar como factor que
interviene en la docencia, son las variables contextuales en que se da el acto
educativo; 0 sea las caracteristicas de la sociedad; la peculariedad del
sistermna educativo, las caracteristicas particulares de la institucién, etc., todo
ésto sin dejar de lado las caracteristicas geofisicas en que da el hecho
educativo, por ejemplo, el clima, etc.

51t bid, p.25



Por dltimo, nos vamos a referir a los aspectos instrumentales y
metodoibgicos que participan activamente en la realizacidn del ejercicio
docente. Para su mencion los hemos clasificado en los siguientes rubros:

INSTRUMENTAL OPERATIVO. Que se refiere al conjunto de instan-
cias formales que regulan significativamente ciertas actividades deldocente,
y son los servicios escolares; servicios académicos; las caracteristicas de
la administracicn institucional, etc.

INSTRUMENTAL METODOLOGICO. Que comprende los sistemas,
métodos y técnicas de la administracién educativa, organizacién
académica, investigacidn, planeacidén y programacién de aclividades
educativas.

RECURSOS FISICOS. Se refiere al mobiliario, material didactico, etc.

Ahora bien, como ya menciondbamos anteriormente, la funcién
pramondial de la escuela, es la de propiciar aprendizajes significativos, y que
éstos se pueden sugerir desde una propuesta del aprender a hacer,
aprender a aprender y el aprender a ser.

Scbre este ultimo punto, resulta interesante cuestionar sobre el pape!
indevidual que tiene el sujeto al apropiarse de los conocimientos que le
permitan una participaciin critica en las transformaciones de la sociedad.
Si consideramos que:

"La educacion consiste en la transmisién constante de
valores del patrimonio cultural de la generacién adulta a
lanueva generacidn, con el fin de asegurar la continuidad
de la cultura y organizacion social, asi como el progreso
de Ia civilizaci6n mediante el andlisis, la criticay la revision
de estos valores®, 52

52 Mattos, Luis A, Compendio da diddctica general, p. 20.
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Nos lleva a ver mas alla de propiciar s6lo la transmision mecénica de
conocimientos, pues:

*Si ese proceso s6!o estuviera orientado aconservary
perpetuar ia cullura ransmitida por las generaciones
anteriores, pronto sobrevendria el estancamiento y el
deterioro de esa misma cultura y de la vida social®. s3

Lo anterior, nos invita ala reflexion sobre que tipo de educacién como
docentes se pretende en nuestras aulas, y que elementos habra que otorgar
en nuestra practica a fin de formar alumnos que en su aprendizaje vayan
mas allh de 1a simple memorizacion de canceptos o repeticién de con-
tenidos. Al respecto, es interesante la siguiente aseveracion de Laura Ayala,
que mencicna:

*El aula es un espacio legitimado para la ensenanza y
el aprendizaje, es el lugar por excelencia para la
formacion. é1, el estudiante, conoce qué criticar y
c6mo hacerlo, su experienciale orienta en ello, en éi sabe
qué es tolerante y qué no 1o es”. s4
Seintenta pues, que sea la experiencia del alumno la que se vierta en
un proceso critico en la realizacién de su aprendizaje.tomando en
consideracion las mdltiples limitantes que existen tanto en docentes como
en alumnos, pues hay que recordar que estamos en un contexto histérico,
y que por lo tanto, 1a misma manifestacién de la critica es también con-
dicionada por ese contexto, pero no por ello se debe renunciar a ella porque
sa caena en una petificacion del docente y de toda su actividad, tanto en
fa transformacion social como de conocimientos. ss

53 I, p.20.

54 Ayala, Laura, “E] pensamiento critico en el espacio Irreverente de la institucion es-
colar’, en La crivica, p. 31,

55 Enlaproblemdtica que plantea el autor Cesar Carrizales, sobre la posibiidad de for-



En la tarea del trabajo docente, es importante que el profesor
reflexione sobre los diversos estilos de ensefianza que se manejan y su
cotidianidad, que se conciba a si mismo como ser capaz de producir,
innovar g investigar; que se apropie concientemente de la realidad, de su
realidad y asi alejarse de la alienacién que se manifiesta abiertamente al
reducir su actividad, sélo a la aplicacion de técnicas e instrumentos
cientificos que otros han creado e inventado para ély que se presupone
que con su adecuada utilizacion se lograré una eficacia del aprendizaje en
sus alumnos.

Otro de los aspectos que también deseamos mencionar, es el
referente al de los contenidos de aprendizaje, que al igual que las técnicas
de instruccion, al docente se le presentan como un conjunto de conceptos
*ordenados" y "sistematizados” y en ocasiones contradictarios, que deber&
vertir en sus alumnos, tales contenidos son marejados por el docente como
praducto ajeno, elegido por otros y para él.

Todo lo anterior, se encuentra enmarcado por la imagen social de la
funcién docente, por lo que al cuestionarla implica:

*Abandonar la comodidad que representa el no cues-
tionar...lo que se busca no es que el docente legitime su
discurso, sino mas bien que cuestione... que ponga
interrogantes donde nolas hay, que dude de o evidente;
que hablando de la critica se inscriba en la critica”. 56

mar alumnos criticos , menclona que existe una contradiccion entra los términos “formary
*critica”, consklera que ambos son excluy ya que mi el primero corresponde a
un "deber ser” el segundo se presenta Imespetuosamente a lo estableckio y que Incluso
rebasa los émbhos institucionales o los permisibles, sin embargo, al concretizar en ambos
conceptos, afirma qua: “Sin conclli ambos se i se trata de articular no de
tuslonar, de una articulacién comple]a, diversa y conflictiva. Sa.

" Carrizales
Relomaza, Cesar,"Critica de la formaci6n critica®, Ibid, p. 27. (Subrayado nuestro).

56 Luna Elizarraras, Ma. Eugenia, ob. cit., p. 88,
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Para el logro de la reflexién sobre su cotidianidad docente, con-
sideramos necesario que el profesor se actualice constantemente, que
confronte los diversos discursos pedagbgicos que intentan dar cuenta de
su actividad a fin de estructurar los marcos de referencia propios para su
comprension y accién.

Ahora bien, tratando de que el docente posea un mayor nimero de
informacidn que se refiera a su actividad, consideramos de valiosa ayuda,
la proveniente de sus propios alumnos, pues a éstos por lo general no se
les considera, ni se les ha otogado la importancia qus se requiers, debido
a una gran serie de problemas y circunstancias que se tratardn en el
siguiente capitulo. Sin embargo, no queremos dejar de mencionar que el
docente no se encuentra sélo, aislado de toda la interaccién que conlieva
su actividad, que es necesario que su concepcitn de simismo y de docencia
sea discutida y confrontada con el mayor nimero de personas posibles
involucradas en ella.



CAPITULO I

LA EVALUACION DOCENTE POR SUS ALUMNOS.

2.1 EL DOCENTE ANTE LA EVALUACION DE SY
ACTIVIDAD.

2.2 EL ALUMNO ANTE LA EVALUACION DE SUS
PROFESORES.



2.1 ELDOCENTE ANTE LA EVALUACION DE SU
ACTIVIDAD.



Unavez descritos en forma general los aspectos tedricos que explican
y brindan alternativas enrelacién afa actividad docente, hemas considerado
necesario efectuar una reflexion sobre aquelios que intervienen en su existir
cotidiano y que influyen directamente en su actividad.

Como primer aspecto, hacemos mencitn a la poblacién estudiantil
que requiere de educacidn y su influencia en el requerimiento de
profesionales que atendiera esa demanda.

En México, al igual que en otros paises latinoamericanos, han crecido
los niveles educativos de manera significativa, con sus respectivas par-
ticularidades. Por ejemplo, a nivel superior de 70,000 estudiantes univer-
sitarios en 1960, se incrementd a casi 200,000 en el transcurso de la década
defos 60's. Y a partir delos 70's, dicha poblacién ha crecido en un promiedio
del 12.5% anual. 1

Cabe mencionar, sin embargo, que el crecimiento educativo univer-
sitario, fue antecedido por un desarrollo en fos niveles basico y medio. Pero,
el crecer a pasos agigantados significd agudizar los problemas ya existen-
tes, sobresafiendo, entre éstos, Ja cuestion de la prepararacion del
profesorado.

A nivel basico y secundaria existen las instancies educativas que
proporcionan una preparacion obligatoria previa al desemperio def profesor
(Escuelas Normales, la Universidad Pedagdgica, sobre todo). Cada una de
éstas manejan determinados programas, €on cierta orientacion téorica y
perfit del egresado, que bien seria interesante en algin otro trabajo analizar
con detenimiento para ubicar la formacién docente que posibilitan y las
implicaciones ideolgicas que conllevan,

1 A do Galvan, A “El de calidad en la educacién superior en
Revista Parfiles Educativos, enero-marzo, 1983.



Ahora bien, para ejercer el magisterio a nivel bachillerato y univer-
sitario, no se considera obligatorio la formacidn pedagégica previa. Lo cual
nos lleva a la consideracion de varios aspectos:

a) Se parte del supuesto de que el poseer clertos conocimientos sobre
determinada 4rea del saber amparados por un titulo proporciona las
habilidades y conocimientos necesarios para desemperiar la docencia.

b) Que los conocimientos pedagdgicos son indispensables sélo para
los niveles primarios, pues la adultez de los educandos "garantiza” que ellos
por si mismos, se encarguen de lo relativo a su aprendizaje.

¢) Qualafuncién primordial de la educacion superior, es fa transmisién
de contenidos Utiles al aparato productivo, por lo que el aspecto pedagégico
pasa a un segundo plano. 2

Es decir, que debido a los estudios superiores del que ejerce la
docencia; a la edad del alumno de bachillerato y universitario y a la funcién
de la educacidn superior, se considera innecesaria la preparacion para la
ensefianza.

Relacionado con lo anterior, es la falta de prestigio que posee el
docente universitario, concluyendo que:

*Nadis asume que ser Frofesor universitario pueda ser
en si mismo una profesién. Se supone a menudo que
quienes al acabar su carrera permanecen realizando su
actividad enla universidad, 10 hacen por haber fracasado
fuera, por no ser profesionales”.s

2 Follari, Roberto, "La fi i6n de p a nivel io, la ién de! -
problema™ en Revista de Pedagogfa, 1984, No. 2, p.7.

3 b, p.7



Es decir, que el mismo profesional que se dedica a la docencia, no
posee una identidad como docente. Al respecto, sefiala Follari:

"Una alta identidad profesional significa la posibilidad
de un rendimiento mas alto, dado que el conjunto de la
personalidad se hace congruents con las tareas que
realiza, Cuando la identidad profesional es baja ("no soy
maestro pero la estoy haciendo®, "estudié esto, pero la
verdad no me gusta®, etc.) el sujeto debe constante-
mente vencer resistencias internas contra su falta de
identificacién con la profesién”. 4

Por lo cual habria que prestigiar la actividad docente, en todos los
aspectos (econdmicos, sociales, etc.) a fin de que la misma sea valorada.
Y desechar aquellas ideologlas ingenuas que conciben al profesor como un
ser abnegado, que no se interesa por el dinero, ni por su bienestar, sino por
el lograr que sus alumnos se superen, etc. imagenes actuales que
implicitamente conllevan un menosprecio social de tal profesion.

Recapitulando: la formacidn pedagdgica de los profesores de
ensefanza media y superior, la profesionalizacidn de la préctica docente s
y la identidad docente, son aspectos que se interrelacionan entre si.Y si se
empieza a considerar la necesidad de una forrmacion previa a la docencia
universitaria, se daré un paso adelante enla concepcion de que ser maestro
requiere preparacion especifica y redundar en 1a adquisicién pautatina de

4  Follari A., Roberto, La identidad p 1 de 1 rafico, UAM.

5  Acerca de la profeslonalizacién de fa practica docente resulta interesante el andlisis
que realiza Follar, al explicar porque no se da en fa actualidad, sin embargo, con-
sideramos que aunqua se dan factores macrosociales que la Interfieren y que la im-
posibilitan en ocaslones, se debe pugnar por la profesionaizacién, que se puede
lograr paulatinamente, mediante cursos de formacién docente intensivos y constan-
tes durante el desempefio magisteral, Cir. Follarl, Roberto, "La formacién de
profesores a nivel universitario...” Revista de Pedagogla, pp. 3-13.



una imagen de que ejercer la profesién de maestro universitario es dignay
respetable.

Pero reiteramos que en la educacién superior debe imperar el estudio
critico y cientffico de todos los aspectos econdmicos, sociales, ideol6gicos,
cientificos, etc., que rigen la sociedad:

"La universidad debe sostener su rol de reflexidn
sistemética y de resguardo del valor critico de la teoria y
de la autonomia del conocimiento en relacién a lo
pragmatico”. &

Lo cual implica una formacién docente que vaya més alla de los
parédmetros establecidos, que le permita fa comprension y explicacién del
fendmeno educativo (formacién tedrica) y no sélo al "como hacer* que los
estudiantes aprendan (formacién pragmética eficientista), olvidando la
reflexion y andlisis de su préctica educativa y de los mismos contenidos.

Finalmente, lo desarrollado anteriormente, se considera importante
porque enriquece fa informacién que contribuye a contextualizar {a préctica
docente y a explicarla. Ya que !a investigacion a realizar pretende explorar
una préctica docente concreta, mediante una evaluacién, surgida de la
opinién y percepcion de ios mismos alumnos, que nos caracterize el
desenvalvimiento del profesor. Constituyendo los problemas antes men-
cionados de importancia, pues son el contexto a partir del cual los maestros
desempefian su labor, impregnandola,asi como su concepcién y sentir
personal como docentes.

Ahora bien, en cuanto al tema de la evaluacién docente, encontramos
que desde el punto de vista histérico, el hecho de tratar evaluar a los

6 Ibid, p.7.



profesores, no es nuevo; se tienen evidencias que hace 500 afios
aproximadamente los estudiantes de la Universidad de Bologna ya
evaluaban a sus profesores. 7

Més reciente, en algunas universidades europeas, los alumnos al
término de la clase pagaban a sus profesores y si no les agradaba su
desemperio ya no regresaban a su clase,s efectudndose de esta forma una
evaluacion directa y estricta.

El interés por evaluar el desempefio docente, renacié a partir de la
década de los 50's, tendencia desarrollada sobre todo por tedricos nor-
teamericanos.

Las diversas investigaciones consultadas coinciden en que es
necesario una evaluacién docents y de alguna manera también en cuanto
a la busqueda de los elementos que coadyuven a una mejor ensefianza.
Asimismo, divergen en mayor o menor grado en cuanto a lo que es
evaluacion. quien debe realizarla, cémo debe llevarse cabo, los fines de la
evaluacion, y los elementos que caracterizan al buen maestro y la buena
ensefianza.

En el afio de 1966, Gustad g realiza un inventario de las fuentes de
informacién més utilizadas por aquella época para evaluar a los profesores.
Se menclonan primero las utilizadas mas frecuentemente:

1.- Evaluaci6n por el Director

7 Centra, J.., ct. pos. Gomez Junco, La evaluaclén de la ensefianza por la opinién de
los alumnos..., p.38.

8 Ibidem.
9  Gustad, J., “Evaluation of teaching. issues and ', Cit. pos.,
Sara, Asp a en Ia evaluacién de prole pp. 13-14.




2.- Evaluacién por el Decano

3.- Evaluacién por los colegas

4,- Publicaciones e investigaciones

5.- Opinion informal de los estudiantes

6.- Grado académico

7.- Evaluacion por comités

8.- Cursos y examenes

9.- Examen del desempefio de los alumnos
10.- Autoevaluacion

11.- Inscripcién por cursos optativos

12.- Calificaciones sisteméaticas de los alumnos
13.- Opiniones de los alumnos

14.- Visitas al salon de clases

15.- Seguimiento a largo plazo de los estudiantes

En 1971, Fenker 10 proponen que se utilicen dos fuentes para evaluar
el trabajo docente. La primera aplicando un cuestionario a los estudiantes
y la segunda con la participacién de los colegas. Las primeras sels
categorias que sugiere son:

10 {bid, p.14.



1.- Enfoque analitico-sintético del profesor

2.- Organizacién-claridad

3.- Interaccién maestro-grupo

4.- Interaccién profesor-estudiante individual

5.- Dinamismo-entusiasmo

6.- Detalles didacticos especificos del curso

Las cinco categorias que restan son:

1.- Ensefianza

2.- Investigacién

3.- Participacién en las actividades universitarias
4.- Responsabilidades administrativas

5.- Actividades profesionales externas a la universidad

Gomez Junco 11 menciona que los aspectos considerados para la
evaluacién de profesores, estan relacionados con los siguientes elementos:

a) Organizacién y contenido del curso
b) Relacién alumno-maestro

¢) Capacidad de comunicacidn del maestro

11 Gémez Junco, ob. ck., p. 40.
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d) Trabajo personal de los alumnos y evaluacién
) Dinamismo, entusiasmo y motivacién

Por otro lado, Cashin 12 enumera las fuentes a partir de las cuales, de
acuerdo a su criterio, se ha de evaluar el trabajo docente:

a) Calificaciones sistematicas de los estudiantes

b) Programa del curso

c) Opiniones de los colegas Y jefes de departamento
d) Autoevaluacién

Como se ha visto anteriorments, a pesar de las diferencias de opinién,
acerca de los aspectos que se han de considerar de importancia para
evaluar al maestro, de quien debe evaluar , que caracter(sticas debe tener
la buena ensefianza; sobre todo, considerando que las caracteristicas de!
buen profesor, es algo especiaimente complejo de manejar y observar.

A continuacidén, se tratardn algunos aspectos en cuanto que se
entiende por evaluacion y que resistencias pueden presentar los docentes
para llevarse a cabo.

Para esclarecer el significado de la evaluacién se presentan las
siguientes definiciones:

12 Cashin, W.E,, cit. pos., Gonzalez, Sara, ob. cit., p. 15.



"La evaluacién es el proceso para definir, obtener y
roporcionar. la informacion indispensable para juzgar
as afternativas de una decisién®. 13

Carrefio, manifiesta que la evaluacion es:

*La accidn de juzgar, de inferir juicios a partir de cierta
informacién desprendida directa o indirectamente de la
realidad evaluada, o bien, atribuir o negar calidades o
cualidades al objeto evaluado, o finalmente, establecer
reales valoraciones en relacién con lo enjuiciado®. 14

Mehrens y Lehmann, sefalan con acierto que:

*...nunca medimos o evaluamos a las personas sino
sus caracteristicas o propiedades; su potencial
académico, sus conocimientos de digebra, su honradez
0 su parseverancia, su capacidad para la docencia, etc.

Esto no es lo mismo que si se evaluara el valor de una
persona. Segdn parece, los maestros y los alumnos no
siempre tienen en cuenta esta advertencia®. 15
Es importante sefialar que en la evaluacién docente, que es el tema
que nos ocupa. No se pretende intimidar a los profesores, ni asumir "una
venganza®, considetar que "asi como a los estudiantes se les evalia , es
Justo que a lds profesores se les evalue®, porque ésto podria generar una
actitud de confrontacién que desembocaria en resultados negativos. Sino
que mas bien, estamos de acuserdo con la siguiente aseveracién acerca de
fa evaluacién de profesores:

13 Stufflebeam y cols., cit. pas. Mehrens, Witllams e irvinn Lehmann, Mediciény
anla ed lényeniap fa, p. 9.

14 Carreido, H., Enfoque y prit bricos de la evaluacién, p. 19.

15 Mehrens, Wiliiam e Irvinn Lehmann, ob. cit., p. 4.




"El propésito de la evaluacién de profesores es
promover el desarrolio profesional de los maestros y
mejorar el aprendizaje de los alumnos*. 16
Como ya referiamos con anterioridad, existen diversos determinantes
sociales que influyen en la actividad docente y mencionabamos 1a carencia
de una valorizacién de la misma que la conciba como un desempefio
profesional y no solo como una subprofesion de individuos que no han
podido ejsrcerse en otra actividad.

Ahora, si a estaimagen ya dada socialmente y a una falta de identidad
profesional como docente, se agrega la posibilidad de una evaluacién de
su desempenio, sin una adecuada informacion y sensibilizacién para su
aplicacion, se pueden producir actitudes de resistencia que pueden entor-
pecer un trabajo de este tipo.

Esto resuita importante, por considerar que se esta cuestionando sl
*deber ser* estereotipado de la relacién docente-alumno, en donde el
primero se manifiesta como un ser mitificado, poseedor del conocimiento y
por tanto de la *verdad" que debera donar al estudiante.

Es indispensable subrayar, que con la evaluacion no se pretende
perjudicar al profesor, sino proporcionarle informacion para una refiexion y
autoevaluacidn, que le permita a nivel personal emprender acciones que
propicien su desarrollo humano, prblesional y docente. Y a nivel in-
stitucional, que se planeen y efecttien mecanismos para promover el desar-
rollo del profesor en sus muttiples facetas.

Es decir, que ninguno de los métodos e instrumentos elegidos y
elaborados para la evaluacitn docente:

16 Salf, P. Teacher Evaluation 1, cit. pos., Gonzdlez, Sara, ob cit,, p. 15.
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*Deberd entenderse o utilizarse como un medio
represivo o de fiscalizacién sobre la tabor o la persona
del profesor, pues de ser asi se estaria desvirtuando su
finalidad®. 17
Ahora bien, existen varios argumentos en contra de la evaluacion
docente en general, los cuales son producto del debate tedrico que desde
las diversas perspectivas dan cuenta del "deber ser” dela actividad docente”.

Al respecto, Gomez Junco 18 enumera una serie de comentarios que
suelen manifestar 10s profesores como contrarios a su evaluacién y que
hemos considerado para !a realizacién del presente trabajo. Algunos de los
cuales son los siguientes:

"NO SE DEBE EVALUAR LA EFECTIVIDAD DEL
MAESTRO PORQUE NO SE SABE LO QUE CON-
STITUYE UNA BUENA ENSENANZA"

No existe un modo de ensefianza, por hoy y para siempre efectivo y
tinico. Siempre se esta en la constante bisqueda de mejores formas de
ensefianza, de sustentos tedricos que las fundamenten provenientes del
conotimiento psicoldgico del alumno; de los fines sociales de la educacién;
del tipo de hombre que se pretende formar y de los medios de ensefianza
mas idoéneos dependiendo de la materia que se trate, de la edad y
caracteristicas de los alumnos.

Sin embargo, a pesar de Ios diferentes puntos de vista tedricos y los
procedimientas practicos que se derivan de cada concepcién educativa
que han surgido y desarroflado en un determinado cantexto histérico-social,
con ciertos fines y orientacion, consideramos que se tienen ubicados y

17 sa., i6n del p delal d theri p.2

18 Gomez Junco, op. ¢it,, pp. 4043,
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visualizados algunos efementos que permiten caracterizar al docente en
cuanto su actividad, por sjemplo, mencionamos los siguisntes:

~ Un maestro que es cerrado al diélogo, a los comentarios y
cuestionamiento de sus alumnos,

€l maestro autoritario.

El ridiculizar a un alumno frente s grupo.

El dar demasiada preferencia a cierto alumno(a).

El ser demasiado estricto e inflexible.

El sar un tnhasstro faltista.

El flegar tarde con frecuencia a clases.

No arganizar, ni planear actividades de aprendizaje.
Conformarse con el simple memorismo de fechas, nombres,
conceptos, definiciongs, férmulas, procedimientos, etc.

No promover fa comprension, andlisis, aplicacion y creatividag
de los conocimientos.

No propiciar la participacion del alumno.

No dialogar con los alumnos los aspectos a considerar para
evaluar.

- No proporcionar bibliografia accesible para la materia, stc.

Se mencionaron los anteriores ejemplos, sin pretender abarcar en la
totalidad de las situaciones en que se puede encontrar et docente y en las
que es necesario que s reflexions para que se busquen los caminos para
su superacion. En el capitulo siguisnte, se especifican aquellos aspectos
que conforman los ejes de andlisis de la presente investigacion, por el
mamento, solo sefialamos las posibles situaciones en que puede incurrir el
dacente.

"EN LUGAR DE HACER ENCUESTAS ENTRE LOS
ALUMNOS SE DEBE CANALIZAR EL ESFUERZO EN
AYUDAR A MEJORAR A LOS PROFESORES”
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Uno de los fines primordiales al evaluar al docente es proporcionarie
informacién proveniente de diversas fuentes, de la cual obtendra elementos
para una reflexion y autoevaluacion de su desempefio.

Consideramos que resuitan especialmente importantes y enri-
quecedores los datos provenientes de los alumnos pues hacia ellos estan
encaminadas las actividades y los esfuerzos académicos del profesor.
Ademés los alumnos constituyen el otro extremo del vinculo del proceso
ensafianza-aprendizaje.,

"LA EVALUACION DE LOS MAESTROS MEDIANTE
ENCUESTAS TIENDE A ESTANDARIZAR LA
ENSENANZA, IMPIDIENDO AS! EL DESARROLLO DE
ESTILOS INDIVIDUALES*

Se debe respetar la libertad de catedra, los diferentes estilos de
ensefnanza y las diferentes personalidades de los profesores. Esto con-
stituye algo delicado que es necesario distinguir y manejar de manera
adecuada ya que en ocasiones serd indispensable analizar cada situacion
ceon detenimiento. A este respecto, consideramos que la opinién de los

" alumnos sobre la actividad docente, nos brinda la oportunidad de reflexionar
y adecuar las posibles variables que vayan surgiendo.

"LOS PROFESORES VAN A ENSENAR UNICA-
MENTE PARA SALIR BIEN EN LA PROXIMA EN-
CUESTA, SIN IMPORTARLES S! LOS ALUMNOS
APRENDEN O NO*

A este respecto, se hace necesario realizar un trabajo de
sensibilizacién en el profesor acerca del trabajo de evaluacién que se

pretende realizar, sefalando que la opinién que de é expresen sus alumnos,
ser& un medio més de analisis de su trabajo en el aula.

‘LA SISTEMATIZACION DE ENCUESTAS Y LOS
RESULTADOS BASADOS EN UN NUMERO, ES
OTRO EJEMPLO DE LA DESHUMANIZACION TAN
CRITICADA HASTA POR LOS MISMOS ALUMNOS*



Resultaindispensable analizar las respuestas proporcionadas por los
alumnos para determinar su opinién acerca de sus protesores. Asimismo,
la aplicacién de encuestas bien puede ser {til para fa retroalimentacion de
una labor que efectua cotidianamente un profesor y para conocer la
situacidn actualizada de ia tarea educativa del piantel; para fundamentar en
base a los datos obtenidos fas medidas que se consideren necesarias y
adecuadas para favorecer el desarrolio de fos maestros. Es decir, no importa
en si misrma la cuantificacion de datos, sino explorar las caracteristicas que
posee cada profesor para un posible mejoramiento de elfas, esto en base
alainterpretacién tedrica que de los datos se obtenga.

Ahora bien, el proceso de evaluacién del desempeiio docente es
deficado. Los resultados y perfiles obtenidos por cada profesor han de
manejarse con un caracter personal y confidencial, y en forma general para
andlisis institucional.

Unavez descritos en forma general algunos aspectos que influyen en
el sentir dsl docente ante su evaluacion, consideramos necesario explorar
el sentir del alumno en su relacidn con et docente; saber como se concibe
a si mismo como estudiante y a su docente, y como entiende fa relaciGn
maestro-alumno, etc. Esta lo intentaremos realizar en el siguiente apantado,
mediante la exploracién tedrica que hace relerencia a tales situaciones.
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2.2 EL ALUMNOY LA EVALUACION HACIA SUS
PROFESORES

Sﬂlflg 4 JES!S N9 Deg
& BEuTEn



En este apartado, se pretende bosquejar tedricamente los aspectos
por los cuales consideramos importante que los alumnos participen activa-
mente en el disefio, implementacion y evaluacion de todo el proceso de
aprendizaje, en este caso concreto, mediante la evaluacion de la préactica
que sus docentes efectian en el aula .

Como inicio, nos remitimos al autor Pedro Fontan Juberots que nos
menciona cuatro posibles modelos en los que el profesor puede actuar en
relacion con sus alumnos; ésto lo consideramos importante, porque depen-
diendo del tipo de relacién que el favorezca sera el papel que ha destinado
a sus alumnos en su interaccidn.zo

El primer modelo, "Carisméatico®, hace referencia a la educacion
tradicional, misma que fue ampliamente tratada en el primer capitulo, en
donde mencionamos que el profesor es el que posee el monopolio del saber
tanto dentro como fuera del salén de clase; es éJ, el que debe enseriar alos
"que no saben nada", supeditando al alumno a la pasividad y a la
determinacion del "bien” y del "mal* dictaminados por él.

Este modelo, se caracteriza por un excesivo mondlogo de quien
expone ante quien recibe la informacion, sin tener éste ultimo practicamente
ninguna ingerencia en el qué o el cémo se efectia el aprendizaje.

Esta imagen, al parecer se encuentra superada, sin embargo, habra
que admitir que en nuestros estereotipos ideoldgicos adn esta fuertemente
arraigada, ya no sélo en los niveles primarios de la educacion, sino en los
superiores e incluso en el posgrado.

19 Fontan Jubero, Pedro, "El papel del profesor an cuatro posibles modelos educativos®

en Raquel Glazman, La d fa entra ef yla dad . p.p. 129-136.
20 Cabe aclarar que aungue son p enforma ica los modelos
ducativos, nos ayudan a clertos rasgos de la practica docenta.




En el segundo modelo, que el autor denomina de *Ajuste”, el docente
se avoca principalments al andlisis de las caracteristicas psicoldgicas del
estudiante, dando primacia a este como persona y relegando a un segundo
plano los contenidos de! aprendizale.

Es importante resaltar en este modslo, como al docente se le asigna
un papel, por asi decirlo de "psicdlogo* que se debe preocupar més por el
desarrollo humano que por el aprendizaje formal de contenidos y como este
pensamiento ha influido en algunas teorias pedagdgicas, como lade Alfredo
Binet en 1911.

“El profesor, hasta el presente, solo se ocupaba de
transmitir conocimientos, deberfa preocuparse fun-
damentalmente de observar al alumno...y sus esfuerzos
se han ido polarizando en el aprendizaje de conocimien-
tos y no tanto en el aprendizaje de la conducta; ha estado
preocupado més por el saber y menos por el ser*. 23

E! tercer modelo de "Relacién®, llamado asi porque el maestro se
preocupa en establecer un vinculo més estrecho con el alumno.Sin embar-
go, aungue participe activamente el estudiante, contestando las preguntas
formutadas por el profesor y expresando sus puntos de vista, éste sigue
conservando el poder y dictaminando la dltima palabra en ef conocimiento
y en la relacién grupal. En este modelo, se conservan las dos instancias que
en cierta medida parecen atomatizadas en si mismas: *docente y alumno®
que fas coloca como antagonicas y complementarias a la vez, por lo que
consideramos al igual que el autor, que el siguiente cuarto modelo supera
alos anteriores.

Por ultimo, el modelo de “interrelacién®, en el cual se pretende
analizar los roles y estereotipos que se juegan, ya no sélo en las dos

21 Binet, Aliredo, cit. pos., Fontan Jubero, ob. cit., p. 133. Cabe remarcar que este tipo
de pensamiento, ha Inspirado sustanclaimente a las teorfas de la llamada "Escuela
Nueva” que ya fue explicada en et primer capftulo.
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instancias descritas, sino en todo el intercambio de experiencias de Jos
sujetos que participan en el proceso de aprendizaje.

Para efectos de este trabajo, consideramos pugnar por ia
minimizacién de los tres primeros modelos descritos, plantsados
esquematicamente por el autor, para asf alejarnos de la alienacion en fa
educacidn 22 y fomentar en el alumno un papel activo en el transcurso det
proceso de su aprendizaje. Esto, es bastante dificil si consideramos que ya
de antemano existen toda una serie de concepciones ideoldgico-sociales
Implicitas tanto en docentes como en estudiantes en los roles que les toca
asumir,

Ahora bien, en la relacién maestro-alumno, hemos considerado
necesario retomar algunos aspectos que ha aportado el psicoandlisis a fin
de comprender desde esta perspectiva, el parque existe !a autoridad dei
docente sobre el alumno, ya no s6lo en ef aula, sino incluso fuera de effa
con una imagen del "deber ser* social e institucional.

Consideramos necesario mencionar este breve bosquejo para ex-
plicar ef porque at alumnoy 8l a si mismo se considera en una actitud pasiva
y relegada a toda opinién y sumisa hacia la imagen mitificada del docente.
Al respecto, Freud, afirma que:

22 5. Bowles y H. Gintis, sefialan que las (t dela 6n en od 16
son: 1} la falta de control que et estudlante tiene sobre ta educacién que recibe. 2)la
falta de control respecto al contenido del curmricuium. 3} la motivacién del trabajo es-

colar, es através de -8 equh al salnﬂo- Y o por 1a
Integracién en el proceso -saber- o el itado de la ec i . Asl
o sistema educativo ayuda a integrar a los jévenes en la economia capitalista.
Dichos autores queta delas les do la 6
refiefa la estructura de relaciones de la emp! +} . Di de Clenclas

de la Educacién, Tomo\, p. 72.



*...el nifio y el adolescente no hacen més que trasladar
al salén de clases en relacion con el masstro, los
patrones, las carencias, los excesos, originados en su
relacién familiar®. 23
Es decir, desde este punto de vista, existen una serie de sentimientos
que Freud denomina ambivalentes en fa relacién del alumno con el
profesar,24 que estan fuertemente matizados por las primeras impresiones
qus se tuvieron con los padres, los cuales generan sentimientos de amor y
odio hacia la imagen de autoridad que para el alumno representa.

Ahora bien, por otro lado, el profesor asume un rol esterectipado
porque se identifica con la imagen de autoridad y surge la combinacién de
los aspectos saber-poder en una tendencia narcisista, que o conduce a
concebir al alumno como el objeto sobre el que descargara su angustia de
"ser", pues su "yo" requiere que el estudiante le muestre aceptacién y
sumisién mediante la repeticidn det saber que €l le otorga.

Es necesario esclarecer, que no sélo son los aspectos de orden
psicolégico los que contribuyen a determinar la relacién maestro-alumno en
6l proceso de aprendizaje, también toman gran relevancia los del orden
econémico-social, que ya fueron expresados sobre todo, por Paulo Freyre,
Althusser y otros que se trataron en el capitulo anterior.

Pero, podemos anticipar que en el vinculo saber-poder existen aspec-
tos de orden ideol6gico-social que favorecen la estructura en el que éste se
desarrolla. De esta forma, podemos ubicar el caracter maniqueista en que
s@ da el conacimiento, que dicta de antemano el bien y el mal, el “deber ser*
del sujeto social; el conocimiento se "vierte asi como algo acabado e

23 Freud, Sigmund, “Sobre la psicologia del coleglal* en Raquel Glazman, ob.clt., p. 37.
24 Ibld, pp.3742.



incuestionable® que el alumno debe aceptar e interiorizar. Relacionado con
lo anterior sefiala Gilbert Roger:

*El magicocentrismo se cred en el medio religioso, le

resulta natural al educador onservar una imagen mani-

quea de los buenos y los malos, los réprobos y los

elegidos, los justos y los pecadores; en otras palabras,

crear una Teodocea simplista, en la que ejerce los

derechos divinos de juzgar, recompensar y castigar a

sus alumnos segdn sus buenas y malas acciones”. 25

Esto, como ya se menciond anteriormente, ayuda a la Ideologia
dominante a perpetuarse y a adaptar a las nuevas generaciones al orden
establecido, y es la escuela un vehiculo sumamente efectivo para plasmar

tal ideclogla.

Daniel Gerber 26 menciona que e! poder en si mismo es fantasioso si
no se considera que este poder existe por otros que asumen esa imagen,
es decir en este caso, que el docente posee poder, gracias a que el
estudiante asi lo acepta.

Por lo anterior, se propone que en una tarea demasiado ardua, se
Intente romper e! binomio saber-poder que presenta la relacién educativa
para asi llegar a formular nuevas relaciones de aprendizaje orientadas a un
cambio cualitativo.

Esta propuesta, resulta un tanto difici! si no se toman en cuenta las
resistencias al cambio que se generan en los niveles psiquicos del sujeto, -
al intentar el rompimiento de las estructuras referenciales que gufan su
actividad, que en este caso serian los estereotipos del docente y del alumno,

25 Glber, Roger, Las /deas actuales en Pedagogfa, p.43.

26 Gerber, Daniel, *El papsl del maestro, un enfoque psicoanalftico™ en Raque! Glaz-
man, ob. cit., pp.43-51.



asf como las liraitantes de tipo social e institucional en que se encuentra
Inmersa la docencia.

Ahora bien, uno de los aspectos més significativos en la educacién
formal en que se plasma el poder del docente sobre el alumno, es el da la
evaluacién , pues en su implementacién el profesor es el centro y actor
principal, pues en demasiadas ocasiones ya no sélo se avoca al contenido
de aprendizajes sino que considera si el alumno llegd atiempo a su clase;
si se presenta con los (tiles necesarios; silos trabajos estén realizados con
limpieza; si no tiene faltas de ortografia , etc.

Todos estos son aspectos que manifiestan la relacion de tipo vertical
que se establece en el binomio docente-alumno, por lo que proponemos
que dicho sistema de evaluacion se efectie también en forma horizontal, es
decir, en un didlogo de sujetos que intenten la construccion de conocimien-
tos . Esto nos fleva a un rompimiento de la imagen tradiciona! ya men-
cionada, en la que el profesor es duien se encarga de transmitir el
conocimiento al alumno.

Sin embargo, para lograr una aceptacién de la relacion educativa
horizontal se requeriria que el educador se concibiera en un nuevo papel en
tal proceso educativo. Que aceptara que su actividad también puede ser
sujeta a evaluacién por parte de su alumnado, y que tendria la misma
importancia que 1a que el efect(a en sus alumnos.

En pocas palabras, que los educadores también sean educados, y
asf de acuerdo a Sanchez Vazquez:

*Se rechaza la concepcién caracteristica de una
sociedad dividida en dos: en educadores y educandos,
con la particularidad de que los primeros quedan
sustraidos al proceso de educacion. Por consiguiente, el
sujeto de la actividad educativa se encarna en una parte
de fa sociedad (minoritaria) y por, otro iado, el objeto,
producto pasivo de ella (la mayoria), De este modo, la
tarea de transformar a la humanidad -concebida como
educacién del género humano- queda en manos de
educadores que a su vez no se transforman a si mismos.



Ellos, por tanto, son los verdaderos sujetos de la historia,
los demas seres humanos (educandos) no son mas que
una materia pasiva que ellos deben moldear.
r § i n
incipi rroll
la humanidad se encarne en una pare de la sociedad.
que o exija también sy propia transformacion” o7
£n nuestro trabajo, consideramos que la evaluacion de los docentes
porlos alumnos, es un espacio que en si mismo es contrario alo establecido
y que permite asumir otra actitud hacia la relacién con la imagen docente
(independientemente de los resultados de !a investigacion) que va mas alla
de la simple concepcién del ser omnipotente que posee la verdad y merece
honor y respeto, y por el contrario, lo sitia en una imagen de sujeto de
transformacién hacia nuevas perspectivas.

27 Sénchez Vazquez, Adolfo, La filosolia da la praxis, p. 132, (subrayado nuestro).
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3.1 CARACTERISTICAS DE LA PRACTICA DOCENTE



En este Ultimo capitulo se pretende vertir la informacién obtenida de
la aplicacidn de una encuesta a los alumnos dsl Area de Didéctica de fa
Carrera de Pedagogia de la E.N.E.P. Aragén .

Como primer paso, se procedi6 a detectar las asignaturas del Area
de Didéactica, las cuales, suman un total de veintitrés, mismas que a
continuacién se especifican en dos bloques, las primeras que son de
caracter obligatorio para el alumnado en general de la carrera, en tanto que
las restantes son optativas dependiendo del &rea de interés del estudiante.

a) OBLIGATORIAS

- Teoria Pedagégica

- Auxiliares de la Comunicacion

- Didéctica General

- Préacticas Escolares

- Organizacién Educativa

~ Didactica y Préctica de la Especialidad

b) OPTATIVAS

- Teoria 'y Préctica de la Supervisidn Escolar

~ Elaboraci6n de Material Audiovisual

- Laboratorio de Didactica

Educacidn de Adultos

Taller de Comunicacién Educativa

Metodologia de Ia Lecto-Escritura

- Cibernética Pedagébgica

- Elaboracién de Programas para sujetos con problemas de
aprendizaje

- Historia de la Didactica

- Andligis de Contenido

- Didéctica Laboral

~ Problematica de la Docencia



Organizacién Educativa

Evaluacion de Acciones y Programas Educativos
Planeacién Educativa

Pedagogia Comparada

Pedagogia Contemporéanea

Por razones de tismpo, y debido a la carga de trabajo que implica
abarcar un muestreo méas amplio, tanto de alumnos como de asignaturas
del &rea de didactica, hemos decidido tomar como muestra aleatoria tres
asignaturas del bloque de las obligatorias, y tres de las del blogue de
optativas, quedando nuestro muestreo por asignaturas de la siguiente
manera:

8) OBLIGATORIAS

- Didéctica General
~ Didéctica y Practica de la Especialidad
- Teorfa Pedagégica

b) OPTATIVAS

- Laboratorio de Didéctica
- Evaluacién de Acciones y Programas Educativos
~ Organizacién Educativa

Una vez elegidas las asignaturas, hemos procedido a la aplicacién de
disz cuestionarios en cada una de elias a igual nimero de alumnos elegidos
&l azar durante los horarios a que corresponde cada asignalura en cuestién,
sumando asf un total de sesenta cuestionarios, con los que podemos ya
representar aun sector estudiantil en su sentiry pensar acerca de Ia practica
docente en asignaturas y profesores definidos.

Cabe aclarar que en la presente investigacién no se intenta considerar
primordialmente los datos en su expresién empirico-numérica o de frecuen-
clas, sino mas bien elaborar el discurso teérico de la practica docente a



partir de la interpretacién del material obtenido desde los pardmetros
vertidos en el marco tedrico, siendo éste ampliado en el transcurso del
.andlisis de las respuestas, lo cual pone de manifiesto el caracter heuristico
de nuestra investigacion.

En lo referente a la elaboracin del cuestionario, se consideré como
base los objetivos de la investigacion , de los que se han inferido los gjes de
analisis que interrogan al material obtenido. A continuacién presentamosios
objetivas que guian la investigacidn:

- Caracterizar la practica docente de los profesores del Area de
Didéctica.

~ Describir laimagen que e! alumno tiene de si mismo en relacién
a su aprendizaje.

Ahora bien, en el primer eje de andlisis: "Caracteristicas de la préactica
docente®, se intenta mencionar lo que el profesor realiza en su asignatura
(6sto visto desde la perspectiva estudiantil) ast como en las perspectivas
que el alumno tiene del hacer docente en donde se pretende contestar a la
interrogante: ¢Como quiere ef alumno que sea su profesor?. En el segundo
eje: "El papel del alumno en su aprendizaje® se intenta detectar como se
considera e} alumno a si mismo dentro de la Implementacién del Proceso
Ensenanza-Aprendizaje.

Como ya mencionamos en el Subcapitulo 2.2 refiriéndonos al autor
Fontan Jubero, el cual menciona cuatro modelos educativos en los que el
profesor puede actuar (Carismatico, Ajuste, Relacidn e Interrelacion), y que
dependiendo del fipo de relacién que se favorezca, serd el papel que ha
destinado a sus alumnos. Ahora bien, el andlisis de las respuestas, nos
ayudard a comprender, desde la éptica de los estudiantes, el modelo a que
ha dado méyor importancia, asl como el que ha asumido el estudiante.

91



Para Iniciar, nos remitimos a la pregunta 1 del cuestionario que
plantea: ¢Es el profesor el que determinalos temas a tratar durante el curso?,
en donde encontramos las siguientes respuestas:

Cuadro: 1.
si | NO | N T
55 a | 60

De acusrdo a ésto, el profesor es el que ya de antemano determina
que temas se tratardn a lo largo del curso, razén por la que se plantea
indagar en el sentir del estudiante mediante la siguiente pregunta 2: ¢Can-
sideras lo anterior adecuado? en donde obtuvimos las siguientes respues-
tas:

Cuadro: 2.
Y| NO NJC T
43 16 1 60

Dentro de las respuestas que contestaron afirmativamente, men-
cionamos las siguientes, por considerar que son las més representativas
del sentir de los estudiantes: "Es la persona indicada por tener conocimien-
tos", "No tenemos conocimiento de la materia®, "El es el que sabe y conoce”,
"El es el que debe delimitar los conocimientos para el aprendizaje®, *No
conozco la materia®, *El es el que debe guiar la clase*, "Es lo que nos
interesa”, etc.



Si tomamos en consideracién que la gran mayoria de estudiantes
acepta de hecho que es el profesor el que debe determinar lo que se tratara
en el transcurso del curso, consideramos de inicio, que el profesor ya se
proyectahaciael estudiante en una relacidn de poder que le otorga su saber,
pues el alumno ya en si conlleva una actitud de pasividad ants quien "Le
dard armas para conocer”, o en el dltimo de los casos le “Transmitir
adecuadamente los conocimientos*.

Nosotros consideramos qus en esta primera relacién maestro-alumno
(que es donde se plantean los contenidos del curso), ya se marcan deinicio
los parémetros a seguir de tal relacién, que al decir de Bohoslawsky se crea
unvinculo de dependencia entre quien no tiene el conocimiento, hacia quien
se lo ha de otorgar. 3

En el aspecto referente a la relacion maestro-alumno, como ya
mencionamos en el capitulo anterior, existen toda una serie de aspectos
sociologicos y psicolégicos (que se manifiestan sobre todo en elinconciente
del individuo), que influyen en tal relacidn . En et andlisis de las respuestas
alas preguntas 9 y 10 hemos intentado explorar este aspecto.

En funcién de tu aprendizaje, ¢Como percibes la retacién masstro-
alumno?

Las respuestas a la pregunta anterior, las presentamos en el siguiente
cuadro por asignaturas:

1 “Elvinculo de dependencla esti presente siempre en et acto de ensefianza y se ex-
presa en supuestos tates coma: 1) que el profesar sabe més que el alumno; 2) que et
profesor dabe proteger al alumno de cometer errores; 3) que el profesor debe y
puede juzgar al alumno; 4) que el p puede laleg delos in-
tereses det alumno; 5) que el profesor puade y/o debe definir la comunicaclon
posible can & alumno”. Bohoslawsky, Rodollo, “Psicopatologla del vinculo prolesor-
alumno® en Glazman, Raquet, ob. cit., p. 57. -




Cuadro: 3.

“ASIGNATURAS . g
: TP 7| D6 | ‘LD | '0E | {'DYPE | EAPE [T
BUENA |8 ] & b 25 BN T T T | B ‘
-IREGULAR | ‘2 21 2] 's] 2] e 21
MALA
NjC 1 1

En la siguiente pregunta 10 del cuestionario, ¢Por qué?, hemos
intentado encontrar los argumentos del cuadro anterior, en donde nos llama
la atencién, sobre todo en las respuestas de los alumnos que contestaron
como regular, la relacién saber-poder que ya mencicnamos en el capitulo
anterior, pues argumentan: "No se puede romper el hislo®, ya que muchos
de nosotros seguimos considerando que el maestro es el que sabe y que
nuestra opinidn al lado del profesor es vacia, nula, Ias relaciones no dejan
de ser educando-educador®, "El solo ser oidor ocasiona pasividad y en
ocasiones desinterés por el conocimienta®

Oftro aspecto que mencionan qus influye en Ia relacion maestro-alum-
no.es la excesiva formalidad que presentan algunos docentes en su ac-
tividad".

El papsl de! docente, se encuentra fuertemente determinado por los
lineamientos Institucionales, los cuales ya plantean un programa a seguir,
unos objetivos que cumplir con el fin de formar un pedil del profesional

" existente de antemano (En este caso, hacemos referencia a la Guia de
Carreras do la UNAM, asi como a los contenidos curriculares que en la
misma ya se plantean). Razdn que hace un tanto dificil la bisqueda de
independencia en la formulacién de otros contenidos.



Sobre este aspecto, resulta interesante mencionar fa problematica
que plantea Ange! Diaz Barriga en su estudio “El Curriculum de Pedagogfa*
2 acerca de los problemas que presenta un plan de estudios disefiado por
asignaturas en la practica docente, esta es en relacidn a la atomizacion de
conocimientos que implica este modelo,asi como al gasto innecesario de
energfa del profesor y del estudiante al adaptarse cada hora a nuevos
maestros o estos a nuevos grupos. Por el contrario, en los resultados de
nuestra investigacién, son pocos los casos en que se hace referencia a las
fimitantes institucionales de! docente, sino mas bien, encontramos que los
alumnos solicitan que se apegue més al plan de estudios de fa UNAM y
algunos manifiestan que lo que propone el profesor: "No concuerdan los
contenidos con el plan de estudios y dan lo que eflos quieren®.

La siguiente pregunta 11, la hemos planteado porque consideramos
que en su respuesta, podemos encontrar en forma indirecta la proyeccion
que el docente le dé al contenido y el significado que le pueda encontrar
desde su perspectiva profesional, la pregunta plantea: {Qué tipo de
formacion consideras que te brinda la asignatura? en donds encontramos
las sigulentes respuestas por asignaturas:

ASIGNATURAS
™ DG | LD | OE |DYPE[EAPE| T
BUENA 6 8 7 8 7 5 a
REGULAR | 3 2 2 1 2 | 4 14
MALA . 1 : 1
N[C 1 LA O T 1 4
2 Diaz Barriga, Angely Barrén Tirado, Concepcion E_l"f culum de Pedagogt



Como podemos ver, en general, la mayoria manifiesta que la
formacién que recibe de la asignatura en relacion al cantenido es "buena®,

'sin embargo, hemos considerado necesario recurrir a las respuestas que

nos marcan una formacién *regular®, con el fin de detectar los aspectos més
importantes relacionados con ella desde e! punto de vista de ios estudian-
tes, y encontramos comentarios como: "En un semestre (minisemestre) no
es suficiente abordar los temas de una manera mas profunda® esto aunado
a otros comentarios como: *Los temas son confusos® y "Existen algunas
dudas en el programa®. Nos lleva a plantear la problematica que se da en el
escaso tiempo que tienen los profesores para abarcar los contenidos
bésicos de la asignatura, 1o cual hace necesario por parte del docente
adecuarlos al tiempo destinado institucionalmente.

Todo esto nos deja entrever que el tipo de formacién que brinda la
asignatura esté en funcidn de la habilidad que tenga el docente de manejar
eficazmente los contenidos en el corto tiempo disponible, lo cual ocasiona
que este deba tomar decisiones “ajantes* en cuanto al contenido y la
implementacién de actividades de aprendizaje que se realizan en el salén
de clase.

Otro aspecto que consideramos importante senalar, es el referente a
la pregunta 7 y B en relacion a las actividades que determina el profesor en
el aula, en todos los grupos se manifestaron ias siguientes:

- Lectura previa de material impreso
- Entrega de reporte de lectura
- Discusién grupal del texto

Al respecto, los alumnos mencionan que las actividades son
adecuadas porque : "Las lecturas previas nos dan un preambulo del tema
atratar*, "Son dinémicas y la clase no se hace tediosa®, "Crea la necesidad
de leer”, "No solo se limita a dar clases".



Esta informacién, la hemos relacionado con las preguntas 13 y 14,
referentes a los mecanismos de evaluacion del aprendizaje que realiza el
profesor, y encontramos que por lo general asignan ciertos "porcentajes" al
cumplimiento de ellas durante el transcurso del ciclo escolar , ésto mas un
examen de "ensayo” al finalizar el curso, es lo que da base a la calificacién
final que otorga el profesor.

De acuerdo a la pregunta 14 que menciona: ¢Consideras que los
aspectos anteriores a tomar en cuenta en la evaluacion son los adecuados?,
tenemos a continuacion el siguiente cuadro de respuestas en forma global:

Si NO N/C T

55 4 1 60

Es decir, la mayoria esta de acuerdo en la forma en como se efectiia
ta evaluacién mediante expresiones como: "Es el método iddneo®, *A través
de ella se da una evaluacion continua®, etc., sin embargo, resultainteresante
tomar en cuenta las razones por la que cierto sector no esté de acuerdo con
esaforma de evaluacién y encontramos argumentos como:; *La evaluacién,
se considera a la materia como si no tuviéramos otras en las que tambien
nos dsjan tarea”, "Pienso que tiena sus pros y sus contras”, *Esto es cuestion
de pensamientos, aunque la demasfa de evaluacion dentro de las tareas
conssecutivas, se hace mas la tarea a fuerzas que para saborearla y com-
prenderla®.

Resulta interesante ver como alin en las asignaturas de didactica, en
donde el contenido del aprendizaje versa sobre ese mismo tema, en-
contramos fuertes dificultades en la misma actividad docente, para cumplir
con las normas sociales e institucionales en cuanto a la asignacién de
*calificaciones® o bien a laimplementacion de estrategias parala evaluacion.
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32 ELPAPEL DEL ALUMNO EN SU APRENDIZAJE




En este Ultimo subcapitulo, pretendemos hacer un acercamiento a la
imagen que el alumno proyecta de si mismo en funcidn a su papel dentro
del proceso de aprendizaje.

Para Iniciar partiremos de ciertos aspectos que fueron ya tratados en
el anterior subcapitulo pero que son importantes para la realizacién de este
andlisis.

Hemos encontrado rasgos muy marcados de la educacion que Freire
denomiha "bancaria®, pues los contenidos de las asignaturas no parten de
los intereses e ideas de los estudiantes, al decir de dicho autor, no son ellos
quienes expresan su palabra, son ofros los que acttian en ellos, otros los
que "pensaron™; los que ya decidieron el contenido que han de aprender,
que segin su criterio les seré Gtit en su vida profesional, etc.

Otro aspecto que resulta interesante, es el referente a la problemética
de la didictica en relacién a la triada que se establece en funcidn del
aprendizaje, que es: el alumno, el contenido y el profesor; pues habréa que
cuestionar que es el profesor el medio por el cual el alumno habra de llegar -
alconocimiento. Surgiendo asila peculiaridad de que elalumno no se acerca
en forma directa al objeto, sino que esto se da por medio de una
triangulacion en el que el profesor dstermina las formas de obtencidn del
conocimiento; ante ésto también habré que tener en cuenta la relacién que
existe entre el profesor y el conocimiento, pues en ocasiones es dificil
vislumbrar la diferencia de tal relacion pues se concibe que *cumpliendo*
con los lineamientos marcados por el profesor, o bien, teniendo
calificaciones "aprobatorias® se da por hecho que ya se "posee” el con-
ocimiento, es decir, que pareciera ser que el profesor es la imagen del
conocimiento y que el alumno debe relacionarse con esaimagen para lograr
ol aprendizaje, quedanda asi el alumnao atrapado solo en [a apariencia.

Como ya mencionamos en el Capitulo I}, el aprendizaje lo concebimos
como un proceso de interaccidn entre el sujeto y los objetos, que pueden
ser concretos o virtuales, personas 0 cosas que modifican o transforman



las pautas de conductas del sujeto y en alguna forma los objetos mismos,
y para que éste pueda estar en situacién de presentarse como significativo
se le considera dentro de un saber ser, saber-saber y saber-hacer.

En la pregunta 17 que menciona: ¢Cudl consideras que debe ser el
papel del alumno en fa implementacién del Proceso Ensenanza-Apren-
dizaje? encontramos las siguientes respuestas que hemos considerado
significativas y que hemos clasificado basicamente en tres aspectos:

- 1) Respuestas referentes a la relacién del alumno con el
contenido.

- 2) Respuestas referentes a las actividades del salén de clases
{que como ya mencionamos son determinadas por el profesor)

- 3) Respuestas referentes a la relacién maestro-alumno, que
flevan implicita una concepcion del profesor como intermediario
para llegar al objeto de estudio.

Resultainteresante observar que en esta clasificacidn, en el punto dos
es donde se obtuvo el mayor nimero de respuestas, sefialando asf la
imagen que tiene el alumno de su participacién en las actividades en el salén
de classs, considerando como si sélo ellas y mediante ellas se lograra el
aprendizaje y sncontramos respuestas como: *Preparar la clase®, "Trabajar
con las técnicas de trabajo en el grupo®, "Abierto a la discusion®, "Cumplir
con las obligaciones del alumno®, "Estar consciente del papel que juega
como alumno dentro de la escuela®, "Interesarse en la clase", etc.

Cabe hacer mencidn que las respuestas no son precisas, se presen-
tan sin ser aclaradas en su concepto: "Ser activo”, "Ser critico®, "Ser
participativo", etc.a

3 "Resulta comin aceptar que el pape! del alumno en el Proceso Ensenanza-Aprendi-




Enlarelacion alumno-contenido, hemos clasificado aquelias respues-
tas que omiten la imagen del profesor dentro de las funciones que c6mo
alumnos desarrollan en su aprendizaje, ésto denota cierta idea de con-
cebirse a sl mismos en una situacién de mayor autonomia y tenemos
respuestas como: "Comprender, aprender, transmitir*, “Constructor de su
propio conocimiento mediante Ia investigacién de sus propias concep-
ciones®, "El alumno debe construir conocimientos a partir de sus bases
tedricas® 0 bien *No debemos quedamos con lo que el profesor dice,
debemos reflexionar, criticar y ademas investigar®.

Encuanto alas respuestas enmarcadas dentro de iarelacién maestro-
alumno, hemos encontrado respuestas que representan la imagen social
del docente, incluso podriamos afirmar que conllevan un ceracter ético-
moralista que refuerzan laimagen mitificada del brofesor yque haperdurado
a través del tiempo, pues encontramos respuestas como: "No perderle el
respeto al profesor®, “Tener mayor participacion con el profesor”, "Apoyar al
profesor®, *Verlo como arnigo”, “Ser activo y colaborador®, etc.

Enla pregunta 16 que plantea: 2Cuél consideras que debe ser el pape!
del docente en la implementacién del Proceso Ensenanza-Aprendizaje?, se
denota que el alumno responsabiliza al profesor de su aprendizaje, pues en
sus respuestas encontramos las siguientes en las que se espera del
profesor: "Que tenga buena interaccién®, *Que sepa transmitir conocimien-
tos®, “Sea un motivador®, "Indique lo que se tenga que aprender®, *Dar clases
con dinamismo®, etc.

Pareciera ser que un maestro que "maneja buena pedagogia® es aquel
que evita la dificultad para aprender’; existe una tendencia al “facilismo®,
pues e! profesor tiene que *motivar®, "hacer facit el aprendizaje®, es decir,
que el alumno no sufra cuando aprende. Esto nos lleva a entender la

zale es acuvo sln embargc. alo largo de Ia mlc!uclbn de esta nocldn en el pensamiento

dala concepcion de actvidad®, esta nocién se ha convertido
précﬂeamema an un "cliché”, en una nocién hueca o alo sumo declarativa, que no incide
enla modificacion dalas précl!ms educativas”, Dlaz Barriga, Angel, ob. cit., p. 56.
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existencia de una concepcidn pasiva en fa construccién de su aprendizaje,
que al decir de Diaz Barriga:

"En esta linea de pasividad, surgen algunas ex-
presiones que recuerdan una didacticaintuicionista, esta
es, aguefla que reconoce que el aprendizaje es fa
impresion en la memoria de cierta informacién
proveniente del exterios” 4

Deduciendo que:

*No es claro para el alumno que la actividad en el
aprendizaje, enun primer momento esta canformada por
acciones Internas de! sujeto que se coloca a si mismo
ante situacionss de trabajar con un objeto de estudio

determinado” 5
4 ibid, pp. 66-67.
5 Ibld. P
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CONCLUSIONES



En la presentacion de las siguientes conclusiones no pretendemos
abarcar la totalidad de elementos que caracterizan la préctica docente, sin
embargo, creemos que este acercamiento, nos permite reflexionar sobre
algunos aspectos que la explican en un momento y contexto determinado,
y que pueden ser de utiiidad como referente en la formulacién de estrategias
de investigacion que bien pueden partir desde la critica al presente trabajo.

Cabe hacer mencion, qus no ha sido nuestro objetivo proponer
alternativas tedricas que nos lleven a presentar argumentos, que constituyan
una especie de "recetas" que el profesor deba *aplicar®, pues concebimos
alas diversas teorias como guias parala accion, y que ambas se determinan
en el sujeto que las realiza, por o que el profesor deberéa considerarlas sélo
como elementos que ayuden a Ia reflexion de su actividad cotidiana.

Por otro lado, conciuimos que lo educativo es un proceso histdrico-
social que se estructura y desestructura desde los pardmetros que se
interpreta, y a partir del educador que lo realiza, sin embargo, creemos que
su cuestionamiento debe fundamentarse en una filosofia del hombre, de lo
social, de lo psicolSgico y de todos aquellos aspectos involucrados.

Ahora bien, las conclusiones que a continuacion presentamos, para
su exposicion las hemos agrupado en tres aspectos: 1) las referentes a los
factores institucionales y sociales que intervienen en la practica docente 2)
Los que caracterizan la actividad dentro del salén de clase y 3) la concepcion
que el alumno tiene de si mismo en funcién de su aprendizaje.

En el primer punto, los aspectos institucionales que intervienen en la
practica docente, se manifestaron los siguientes:

- El problema de la planeacién curricular por asignaturas que
abruma a! estudiante, debido a una excesiva fragmentacion del
conocimiento y por su falta de interrelacion.

- Eltiempo tan limitado (*mini-semestres*) que tiene el profesor
para impartir un contenido determinado, que provoca que éste



sblo se avoque a lo sefialado por el programa y que tome
decisiones en ocasiones tajantes para intentar cunplirlo.

- El gran nimero de alumnos que el profesor tiene que atender
durante el semestre. Que contribuye a crear una excesiva carga
de trabajo para él, y que dificulta la participacién individual de!
estudiantado en clase.

Y si a estos problemas le agregamos los bajos salarios que suele
recibir el que se desempeiia en la docencia y Ia inseguridad en el empleo,
podemos concluir que el profesor se encuentra “atrapado® institucional-
mente, no ya sGlo con la imagen "ideal® que le demanda la sociedad, sino
de la vivencia cotidiana de donde obtiene su realizacién y su medio de
subsistencia.

Es decir, toda esta serie de aspectos limitan en gran medida el
desempefio del profesor , pero existe lo que se denomina como lo “in-
stituyente®, que es la posibilidad de crear alternativas de la relacién maestro-
alumno; la forma de construccidn del conocimiento o bien la participacién
desde este campo de las situaciones sociales.

Sin embargo, de acuerdo con lo expresado por los estudiantes, no se
alcanza a vislumbrar toda esta problemdtica, donde los diversos elementos
institucionales y sociales se entretejen, para posibilitar y limitar de manera
compleja y dialéctica el desempario docente. Pues, mas bien ellos salicitan
que el profesor se apegue aun mas al estereotipo “tradicional”,

A fin de superar estas actitudes tanto de los alumnos como de los
docentes, proponemos que en una interrelacion maestro-alumno se efectde
una reflexion desde lo cotidiano y que se analizen las diversas contradic-
ciones que existen implicitas en su practica, tomando en consideracion
todos los elementos que en ella intervienen, y sobre todo, que se conciba
alalumno como un ser activo y pensante, abandonando laidea de concebir-
lo como "cosa* o "materia” que hay que "moldear”, sino que se rescate en




su totalidad con sus limitantes y posibilidades y que asf sean transfor-
madores de su realidad.

Esto constituye un vigje dificil, pues se requiere que el profesor
comparta el riesgo con los propios alumnos, manifestandoles , en donde se
encuentran y hacia donde se podrfa llegar, y que ésto permita identificar las
dificultades implicitas que conllevan las intenciones de! cambio y verlas asf
en un reto compartido.

En el segundo punto, que hace referencia a las actividades que se
realizan en el salén de clase, predominan el trabsjo por equipos, las
discusiones en grupos pequenos y conclusiones finales las cuales se
comentan a nivel grupal, en base a lecturas previas.

Dentro de los problemas que se presentan en esta forma de trabajo,
podemos detectar: que en ocasiones los estudiantes no leen,lo cual impide
la realizacion de la discusidn y provoca la pérdida de tiempo.

Otra dificuttad es que la comprensidn de los contenidos se entorpece,
debido a la carga académica de olras asignaturas. Pues tienen Gue realizar
otros trabajos, controles de lectura e investigaciones para las otras materias
del Plan de Estudios de la Carrera.

Elotro problema, que se tiene detectado en esta forma de trabajo, es
lapoca participacitn del grupo. Esto explicado, por unalarga historia escotar
individual, caracterizada por la pasividad proveniente del ser *receptor” det
desarrolio de la informacidn por el profesor. Asi pues, los alumnos tienen
fuertes resistencias para el trabajo grupal.

Sin embargo, para iniciar constituye un pequefio cambio, pues por lo
menos en las materias de Didactica, que constituye el espacio propio de
andlisis de los aspectos intervinientes en el proceso ensefianza-aprendizaje
que pueden dar pauta a posibles cambios y alternativas,no es el profesor ef
que provee los conocimientos at alumno, sino que se le solicita que él los
adquiera mediante su lectura y estudio, a la vez que se propicia que se



apropie significativamente de ellos, mediante la discusién en equipo y
grupal.

En lo referente a la evaluacién del aprendizaje, las respuestas del
cuestionario nos manifiestan que los docentes manejan integradamente los
conceptos medicién-acreditacién, pues a cada actividad desarrollada se le
asignan ciertos "porcentajes® que se contabilizan al final del curso indicando
la acreditacién o no del curso.

Finalments, en e! tercer punto, que indica la concepcion que el alumno
tiene de si mismo en su situacién de aprendizaje, encontramos que en la
relacién maestro-alumno, se siguen manifestando ampliamente los
esquemas sociales descritos en los primeros capitulos, que sefialan que el
profesor es una autoridad determinada en si misma, pues posee &l saber y
por ende el poder.

En el Capitulo 11, se menciona que el poder [o tiene el docente porque
alguien se lo otorga, es decir, existe algulen que se “somete”, y hemos
encontrado que el alumno de hecho acepta esta situacién.

Ahora bien, es dificil romper con los patrones estereotipados de la
relacién maestro-alumno, pues a pesar de que en este caso estan inmersos
dentro del andlisis y cuestionamiento de dicha relacidn, ain el alumno posee
{a imagen de pasividad en su propio aprendizaje.
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ANEXO



PRESENTACION DEL CUESTIONARIO Y LINEAMIENTOS
DE INTERPRETACION DE LA INFORMACION OBTENIDA
EN CADA UNA DE LAS PREGUNTAS.

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES ARAGON

PRESENTACION:

El presente cuestionario, tiene como intencion realizar una
investigacién acerca de la practica docente que caracteriza a los profesores
del érea de didéctica, raz6n por la que solicitamos tu colaboracion en la
resolucién del presents cuestionario, que es andnimo y cuya informacidén
obtenida esperamos sea de utiidad en nuestra escuela. De antemano
agradecemos tu colaboracién.

NOMBRE DE LA ASIGNATURA:

GRUPO:

1.- ¢Es ol profesor el que determina los temas a tratar durante el
curso? '

Si . No
2.- ¢{Conslderas lo anterior adecuado?

Si No



3.- ¢Por qué?

4.- Menciona tu opinién acerca de los conocimientos académicos que
- el profesor posee de la asignatura a su cargo.

5.- ¢Consideras que los objetivos de la asignatura son lo suficiente-
mente claros?
Si No

6.- ¢Por qué?

7.- En relacidn al contenido de la asignatura éconsideras que las
actividades de aprendizaje que lleva a cabo el profesor son las adecuadas?
Si No

8.~ ¢Por qué?

9.- En funcién de tu aprendizaje, ¢cmo percibes la relacién maestro-
alumno?

Buena Regular Mala
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10.- ¢éPor qué?

11.- LQwé tipo de formacién consideras que te brinda fa asignatura?
Buena Regular Mala

12.- tPor qué?

13.- £Qué aspectos considera tu profesor para efectuar la evaluscién
del aprendizaje?

14.- ¢Considaras que los aspectos anteriores a tomar en cuenta en
ta evaluacién son las adecuados?

Si No

15.- ¢Por qué?
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+16.- ¢Cudl consideras que debe ser el papel del docente en la
implementacién del proceso ensefianza-aprendizaje?

17.- ¢Cudl consideras que debe ser el papel del alumno en la
implementacion del proceso ensefianza-aprendizaje?
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LINEAMIENTOS QUE GUIARON LA INTERPRETACION
DE LA INFORMACION OBTENIDA EN CADA UNA DE LAS
RESPUESTAS

PREGUNTA 1: ¢(ES EL PROFESOR EL QUE DETERMINA LOS
TEMAS A TRATAR DURANTE EL. CURSO?

S! NO

Esta pregunta nos proporciona informacidn acerca de quien es la
persona que ha determinado lo que se debe tratar a lo largo del curso.
Asimismo nos ayuda a explorar si enla eleccion delf contenido ha participado
el educando o no, pues esto conlieva implicita una postura de la relacion
sujeto de aprendizaje con el objeto de estudio (alumno, contenido)

PREGUNTA 2: (CONSIDERAS LO ANTERIOR ADECUADO?

En esta pregunta, se exhorta e} sentir del educando en cuanto a lo
acontecido durante la planeacién educativa, pues se detecta si es que esta
o no de acuerdo con que sea el profesor el que determina los temas a tratar.

Esta pregunta obliga a contestar la siguisnte:

PREGUNTA 3: (LPOR QUE?

La intencién de esta pregunta, es que 8l alumno exponga su punto
de vista en cuanto a quien debe ser la persona o personas encargadas en
la planeacidn de contenidos de un curso, y ver si es posible que conciba
que &l también pueda participar en esta etapa.

PREGUNTA 4: MENCIONA TU OPINION ACERCA DE LOS
CONOCIMIENTOS QUE FEL PROFESOR POSEE DE LA
ASIGNATURA A SU CARGO.

En esta pregunta se pretcnde detectar la imagen que el profesor
proyecta en sus alumnos, pues en ocasiones se concibe aun profesor como
un erudito en su materia (conocimiento tedrico) pero con un mal manejo del
proceso ensenanza-aprendizaje , o viceversa un profesor que tisne buenas
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relaciones pero sin un manejo profundo de los conocimientos, o bien, que
sea un excelente facilitador del aprendizaje.

PREGUNTA 5: LCONSIDERAS QUE LOS OBJETIVOS DE LA
ASIGNATURA SON LO SUFICIENTEMENTE CLAROS?

SI NO

En esta pregunta, se intenta buscar que tanto el alumno conocs los
objetivos de la asignatura, asi como el nivel del compromisa que él ha
asumido en el PEA,

PREGUNTA 6: tPOR QUE?

En esta pregunta se busca gue el alumno no solo responda en forma
simple un si 6 no, pues se desea que fundamente su respuesta, a la vez que
nos esclarece su concepcién de los objetivos de aprendizaje.

PREGUNTA 7: EN RELACION AL CONTENIDO DE LA
ASIGNATURA, (CONSIDERAS QUE LAS ACTIVIDADES DE
APRENDIZAJE PROPUESTAS POR EL PROFESOR SON LAS
ADECUADAS?

S NO

En esla pregunta basicamente so consideran dos aspectos que se
_relacionan: actividades de aprendizaje y contenido, y se trata de explorar la
actividad del docente en relacién con el objeto de estudio.
PREGUNTA 8: LPOR QUE?

Se busca la opinién del alumno de las actividades de aprendizaje que
el profesor realiza.

PREGUNTA 9: EN FUNCION DE TU APRENDIZAJE, {COMO
PERCIBES LA RELACION MAESTRO-ALUMNO?

BUENA —- REGULAR —- MALA -~
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Esta pregunta, nos brinda informacidn acerca del tipo de refacién que
el profesor faciita a sus alumnos, y en como éstos la perciben, las respues-
tas a esta pregunta, junto con las de fa siguiente:

PREGUNTA 10: (POR QUE?

Nos ayuda a descubrir lo que el alumno quiers que sea Ja relacién
maestro-alumno, desde una perspectiva de refacién humana enmarcada en
una situacién de ensefianza-aprendizaje.

PREGUNTA t1: (QUE TIPO DE FORMACION CONSIDERAS QUE
TE BRINDA LA ASIGNATURA?

BUENA REGULAR MALA

PREGUNTA 12: (POR QUE?

En estas preguntas, se intenta captar el significado que el contenido
de la asignatura representa para el alumno en su futura vida profesional, a
la vez que nos permite explorar en las perspectivas que el tiene tanto de los
contenidos de la asignatura como del &rea de Didéctica en general.

PREGUNTA 13: 2QUE ASPECTOS CONSIDERA TU PROFESOR
PARA EFECTUAR LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE?

Con la respuesta a esta pregunta, se intenta caracterizar la forma de
evaluar del profesor; detectar si se realiza sélo una evaluacién sumania o si
en el transcurso del ciclo escolar ésta se efectda continuaments, asi como
detectar los aspectos que cansidera para acreditar et curso.

PREGUNTA 14: (CONSIDERAS QUE LOS ASPECTOS
ANTERIORES A TOMAR EN CUENTA EN LA EVALUACION SON
LOS ADECUADOS?

PREGUNTA 15: LPOR QUE?

Con las preguntas 14 y 15 se pretende explorar que elementos
considera de importancia para la evaluacién del alumno o si, seqiin su purto
de vista, se debe tomar en cuenta, para efectuaria solo un aspecto, lo que
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nos podria sugerir su posicion en cuanto a preferir una evaluacion como
producto (sumaria) 0 como proceso.

PREGUNTA 16: ¢CUAL CONSIDERAS QUE DEBE SER EL PAPEL
DEL DOCENTE EN LA IMPLEMENTACION DEL PROCESO
ENSENANZA-APRENDIZAJE?

Con esta pregunta se pretende buscar infarmacidn que nos sugiera
como percibe el alumno que debe ser la actuacion del profesor en e salén
de clases. Si se apega a la concepcion tradiciona! de que el maestro debe
determinar e implemnentar todos los aspectos relacionados con &l proceso
ensenanza-aprendizaje. O si percibe el alumno que pudiera (o debiese)
participar en dicho proceso, o quizds en alguin aspecto del misma, como
-planeacin {determinacién de objetivos, contenidos, actividades de apren-
dizaje),- implementacidn (si el alumno pudiera participar mas comprometida-
mente en la obtencién del conocimiento, o solo desea escuchar al profesor
y tomar apuntes) y en la- evaluacién, si pudiera sugerir otros aspectos a
considerar o emitir su opinién en cuanto a los porcentajes asignados a a
cada slemento para efectuarla.

Cabe aclarar, sin embargo, que se sedalan -la planeacién, la
implementacion y la evaluacidn- como tres momentos del proceso
ensenanza-aprendizaje, pero concibiéndolos de manera interrelacionada y
en constante didlogo. ’

PREGUNTA 17.- LCUAL CONSIDERAS QUE DEBE SER EL PAPEL
DEL ALUMNO EN LA IMPLEMENTACION DEL PROCESO
ENSENANZA-APRENDIZAJE?

Esta pregunta se relaciona con la anterior, y se pretende buscar
informacién que nos permita conocer como se concibe el alumno a simismo
en relacién con el proceso ensenanza-aprendizaje, si es que se concibe a
si mismo solo como “receptor” de la informacién o de la actuacién del
profesor. O si pretende ser un sujeto comprometido con el proceso de
enserianza-aprendizaje y participando activamente en el.
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