IO PO
s

UNIVERSIDAD NACIONAL

. O‘W,Egslmb RACIORAL DE )
!

g o =

FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS

DIVISION DE ESTUDIOS DE POSGRADO

oy

LA FORMACION DOCENTE. ANALISIS DE UNA
EXPERIENCIA. EL CASO DEL INSTITUTO DE ENSENANZA
SUPERIOR ALFONSO CRAVIOTO  (IESAC), DE
TULANCINGO, HIDALGO

TESIS
QUE PARA OBTENER EL TITULO DE
MAESTRO EN PEDAGOGIA
| PRESENTAES

MEXICO, D. F. - SEPTIEMBRE 2002

_ TESIS CON
FALLA DE ORIGEN




e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



INDICE

INTRODUCCION

CAPITULO 1. LA FORMACION DE PROFESORES UNIVERSITARIOS
EN MEXICO

1.1. Politicas Educativas de Educacién Superior y Formacién de Profesores

1.2, Origen y Desarrollo de la Formacion de Profesores Universitarios en México.

B .3. Tendencias Tedrico Metodolégicas de los Programas de Formacion de

Profesores Universitarios

CAPITULO II. MARCO TEORICO DE REFERENCIA DE LA FORMACION
DE PROFESORES UNIVERSITARIOS

2.1. La Profesion Docente
2.2. Enfoques de Formacion docente
2.3. Educacion Permanente y Formacion de Coimpetencias

CAPITULO I1I. LA FORMACION-DOCENTE EN EL INSTITUTO
DE ENSENANZA SUPERIOR ALFONSO CRAVIOTO:
ESTUDIO DE CASO.

3.1. Antecedentes

3.2. Los Programas de formacién Docente

3.3. Condiciones Institucionales y Laborales en que se Desarrolla el Trabajo
docente y su relacion con los Propositos de Formacion Docente

31

38
55
62

70
71

79



CAPITULO IV. MAESTRIA EN DOCENCIA UNIVERSITARIA UNA
PROPUESTA PARA LA FORMACION DOCENTE
EN EL INSTITUTO DE ENSENANZA SUPERIOR
ALFONSO CRAVIOTO

4.1.-Fundamentacién
4.2 -Propuesta Pedagogica: Maestria en Docencia Universitaria
4.3.-Administracién det Programa Académico y Consideraciones Institucionales

CONCLUSIONES

BIBLIOGRAFIA

85
107
137

140

146



INTRODUCCION:

La tarea docente, es una actividad profesional importante en la fonmacion de las
generaciones, en la consolidacién y continuidad de la sociedad, y en la puesta en prictica
de las acciones de las politicas educativas que a lo Jargo de la historia de México sean
instrumentado como estrategias de gobierno.

La actividad docente como profesion se ha ido configurando y consolidando de acuerdo a
las exigencias y requerimientos que la sociedad, en sus diferentes momentos histdricos va
requiriendo, en cuanto a conocimientos disciplinares y pedagbgicos necesarios para su
desempefio.

En este sentido los requerimientos profesionales que en términos de formacién deben
poseer los profesores han ido desarroilando con forme evoluciona asf mismo la sociedad.
En la época modema, y a raiz de la separacién Iglesia- Estado y la consolidacion del
proyecto liberal a fines del siglo XVIII, 1a tarea docente reclama el conocimiento y dominio
de la ciencia, de manera que la promocidén de los aprendizajes en ef aula, fuera mds de tipo
racional y cientifico, que morat y religiosa tal como sucedia cuando Ia Iglesia tenia a su
cargo la educacién de los ciudadanos. La formacion racional y cientifica de la profesion
docente, significa en la época modemna e! dominio de la ciencia que se ensefia y el
conocimiento profundo de! método pedagdgico para ensefiarla, Esta concepeion de la tafea
docente hizo necesaria su institucionalizacién y la aparicién de escuelas formadoras de
docentes. En México la formacién de profesores tiene sus primeras manifestaciones con Ja
creacién de La Escue!a Nacional de Altos Estudios, en 1910, y més tarde con las misiones
culturales y la creacion de las escuelas normales rurales; sin embargo es hasta 1a década de
los setenta cuando adquiere mayor importancia en la politica educativa y se implementan
acciones significativas en el ambito de la formacién de profesores.

El presente trabajo, cuyo proposito generat es el disefio de un programa de formacion de
profesores universitarios, se entiende a partir de este contexto historico conceptual, v es a
partir de aqui que se enfoca y adquiere forma.



Los capitulos del presente trabajo son el resultado de! ejercicio de analisis de uma
experiencia de formacién de profesores universitarios en ¢l Instituto de Ensefianza Superior
Alfonso Cravioto, (IESAC) de Tulancingo, Hidalgo. Fl fin de este trabajo de andlisis es
distinguir los alcances de los programas de formacion docente operados por la institucion,
conocer sus cualidades y sus debilidades, a Ja luz de los diferentes enfoques y posturas
teéricas que han orientado las acciones de formacion de profesores en México, y bajo este
marco elaborar un programa académico de formacién docente que atienda las necesidades
de los docentes y las de la institucion, en relacion con la formacidn de su planta académica,
y que sea asi mismo una propuesta alternativa a las experiencias que sobre el particular el
instituto ha realizado desde el inicio de sus operaciones en 1993,
La propuesta consiste en el disefic de una programa académico de posgrado, que hemos
denominado, “Maestria en Docencia Universitaria”, Para Ia elaboracion de la propuesta, se
hace un recorrido histérico de los orfigenes y desarrollo de los programas de formacién de
profesores universitarios en México, identificando las diferentes etapas y tendencias tedrico
metodolégicas que han orientado las acciones de fonmacién docente en la politica educativa
del Estado 2 partir de la décadz de los setenta, periodo en que la formacion de profesores
" adquiere una importancia significativa. El fin es contar con un referente tedrico y
metodolégico desde el cual interpretar y proyectar el programa de formacion docente que
se propone. _
Asi mismo y con idéntico fin se hace un andlisis de los cursos y programas que en el afén
de formar a sus docentes este instituto formuld, los cuales se caracterizan por ser cursos
'aisladbs, suektos, y sin un sustento teérico y metodolégico que los oriente. Los cursos
Mmm aspectos especificos de la docencia, como evaluacién y técnicas para la
conduccién del proceso de ensefianza aprendizaje. Estos cursos que en un inicio se
impartian por separado, mds tarde s¢ integraron en un diplbmado al que se le dio el nombre
de “Diplomado en docencia Universitaria”, mediante el cual se buscaba una formacién més
integrat y articulada, en la que ¢l docente no sdlo aprendiera técnicas para ensefiar sino
también se hiciera de una cultura pedagbgica que le permitiera comprender ¢ interpretar de
.mejor manera su tarca docente. Este diplomado fue impartido al personal docente del
instituto, sin embarge no cumplié con los propositos planteados, ya que la desercién de los
docentes inscritos impidi6 concluir con el estudio del mismo.



A pesar de que se contaba ya con una propuesta de formacion docente més acabada, la
faltz de un proyecto académico orientador y organizador seguia estando presente. Ademads
de que 1a intencién de la institucion ha sido siempre ofrecer un programa académico que a
la vez de formar se constifuyera en wna opcién académica de mayor grado para los
profesores.

Esta inquietud institucional y profesional permite configurar la Maestria en Docencia
Universitaria, que es la propuesta que vértebra ¢l presente trabajo de tesis, y mediante Ia
cual se busca formar integral ¢ intelcctualmente a los profesores de este Instituto.

El trabajo parte de considerar a la docencia como una actividad vertebral en una
institucion educativa; ya que es a través de ella que se operan y cristatizan los propésitos de
la institucion, los del plan de estudios y los de las materias que imparten. Es por el trabajo
del maestro por donde pasa la accién pedagdgica del Estado y la de la institucion educativa.
La docencia tienc una responsabilidad social e institucional importante, ya que en ella
radica la posibilidad de formar integralmente a los alumnos, y de que esa formacién
responda a los intereses de la politica educativa vigente, a las necesidades sociales y
¢condmicas del pais, del Estade y de la region en que se localice la institucion; a las
necesidades de formacién cultural e intelectual del individuo.

Asi mismo se considera a la formacién docente, como una actividad clave del sistema
educativo, en tanto a través de ella, se proyecta la orientacion de la éscuela, el tipo de
alumnos a formar y las orientaciones generales del curriculum.

La formacién docente est4 en relacion al tipo de alumno que se quiere, y ambos estan en
funcion a de los proyectos institucionales en el marco de las politicas educativas.

Lz formacidon docente se entiende en este frabajo, como wuma estrategia de
profesionélizacién » Ya que a través de ella el docente se actualiza y adquiere conocimientos
tedricos y sisteméticos, adquiere experiencias y pericias para transformar la préctica
docente. Es una opcién de. profesionalizacién porgue el docente desarrolla un pensamiento
auténomo, que le permite resolver problemas y adaptarse a situaciones imprevistas,
afrontarlas y resolverlas .

La formacion se entiende ademis como contraria a capacitacién y adiesiramiento, yz2 que
formar es acceder a una formacién integrat y contar con conocimientos técnicos, culturales,
sociales y politicos sobre ia docencia, lo cual habrd de permitirle entender e interpretar las



diferentes posiciones teéricas y a partir de alli producir conocimientos y tomar una postura
tedrica ante una situacion dada.

La formacién se da en interaccion con el otro o con los otros, es un proceso en el que el
sujeto en formacion, adquicre forma y estructura para hacer frente a un quehacer
profesional. Para desempefiarlo eficientemente. Bajo este concepto, ¢l sujeto en formacién ,
se forma asi mismo, es decir, pardicipa activamente en su preparacion, se construye asi
mismo en su vinculo con los otros actores del proceso educativo, alumnos y profesores.

En este contexto la Maestria en Docencia Universitaria, es una propuesta académica
integral que repiantea las acciones de formacién docente instrumentadas por la Institucién,
¥ es asi mismo una propuesta que rescata la experencia préictica del trabajo docente. La
prictica docente constituye la esencia tebrica y metodoldgica del proyecto, ya que es a
través de ella que se interpreta y reflexiona, y se disefian acciones pedagbgicas
innovadoras para su transformacion, Se pretende que sea la prictica el punto de referencia
para teorizar y transformar i trabajo docente.

Se trata, mediante el estudio de Ia Maestria, que los docentes se formen como intelectuales,
de manera que sean capaces a la vez de interpretar el contenido de las teorias pedagégicas
construir su propio discurso sobre el hecho pedagogico.

La Maestria es una propuesta curricular flexible, que promueve la reflexion y la
construccidn del conocimiento. Se trata de que ¢l maestro aprenda constructivamente para
. que €l a su vez promueva aprendizajes constructivos con sus alumnos. Con este fin se
promueve el trabajo coluborativo y tutorial por parte del maestro, mediante el aprendizaje
grupat v el desarroilo de competencias profesionales.

El programa académico propuesto se inscribe asi mismo en el modelo de aprendizaje
pennanénte, en tanto se considera a ta formacidn una accién continua, que exige al docente -
estar actualizado y en constante formacion. El aprendizaje permanente considera que el
hombre se educa a lo large de la vida, y que en su educacidn confluyen factores sociales,
politicos, culturales y econémicos, quienes permean y tifien el trabajo dulico; educarse en
el concepto del aprendizaje permanente implica estar a la vanguardia de los avances
cientificos y tecnolégicos, € incorporar al proceso de aprendizaje los avances informaticos
y electronicos, que hagan de 1a educacion un procese mas eficiente y con mejor calidad.



E! trabajo se organizé en cuatro capitulos: En el primero s¢ hace una revision historica de la
génesis y desarrolio de los programas de formacién de profesores universitarios en México,
ello con el propésito de contextuar en Ia historia el proyecto que nos ocupa, y conocer las
distintas vertientes tebricas que orientan los programas de formacién docente. Para ello se
hizo la revision de libros y documentos relacionados con el tema; se recolecto la
informaciéon en fichas de trabaio y se¢ llevo a cabo el andlisis correspondiente. En el
segundo capitulo, se desarrolla el marco tedrico de referencia de ta formacion de profesores
universitarios. Aqui se conceptia la profesion docente y se revisan algunos enfoques y
tendencias para Ja formacion de la docencia universitaria.. En el tercer capitulo se analizan
‘los programas de formacién docente implementados por el IESAC, ello a través de una
revisién exponencial de los programas de formacidn docente que ofrece o ha offecido el
IESAC. Este analisis se hace a la luz de los marcos historico y tedrico de los programas de
formacién docente desarrollados en los capitulos uno y dos del presente trabajo, y cuyo
andlisis permite advertir que en la orientacién de estos programas predomina una vison
técnica e instrumentat def trabajo docente, mediante Iz que se considera que la formacién
técnica del docente garantiza el ejercicio eficiente de la misma. El capitulo da cuenta
también de las situaciones laborales e institucionales en las que se desarrolla el trabajo
docente, en la creencia de que estas situaciones afectan su desempefio, y que el logro de los
objetivos de cualquier proyecto de formacidn de profesores debe desarrollarse a la par con
la creaciéon de las condiciones institucionales y de gestion pedagdgica adecuadas y
congruentes para el cumplimiento de sus objetivos. Se trata con esta lima parte del
capitulo analizar de manera conjunta las acciones de formacién docente con la parte
administrativa y pedagogica de la institucion, y desvanecer la idea que prevalece en muchas
instituciones al suponer que los programas de formacién docente por si mismos van a lograr
cambios y Vvan a transformar la practica docente, cuando las condiciones institucionales,
traducidas en salarios, tiempo contratado y de direccién escolar no son éptimas y muchas
~ veces resultan contrarias al planteamiento pedagégico de las acciones docentes. Por @ltimo,
en el cuarto capitulo se elabora una programa de formacién de profesores universitarios, el
cual se constituye en ¢l disefic de una Maestria en Docencia Universitaria, que tiene como
fin a tender la necesidad de contar con un plan integral de formacién docente, y constituirse
asi mismo una estrategia para Ia profesionalizaciéon del trabajo docente, en esta institucion
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educativa. El programa académico de Maestria en Docencia Universitaria que se propone,
consiste en realidad en un replantco de las acciones de formacién docente que el [IESAC ha
venido implementando préicticamente desde que inicio sus actividades académicas. En este
replanteamiento se recupera la experiencia que en este sentido se ha acumulado, y se
articula en una propuesta académica mas acabada, y con wna vision pedagogica sobre la
formacién docente alternativa, en la que ¢l trabajo docente se conceptia como una
actividad profesional cuya tarea reclama el conocimiento profundo de la disciplina sobre la
que se trabaja, asi como el conocimiento didactico pedagogico para poder en ensefiarla
eficientemente.

El disefio del programa académico propuesto se fundamenta en la perspectiva de la teorfa
constructivista del aprendizaje, y se propone como estrategia para la promocién de los
aprendizajes el trabajo colaborativo, la intencién es que los estudiantes de la Maestria
desarrollen habilidades para comprender los procesos cognitives de la construccion del
‘conocimiento y a partir de alli disefien estrategias de ensefianza para su elaboracién en el
aula. Desde el punto de vista de la teoria curricular, Ja Maestria esta disefiada desde la
petspectiva metodolégica de la globalizacién del conocimiento, en el emtendido de que
desde esta postura es posible organizar los conocimientos de manera articulada e irtegral de
manera que los estudiantes estén en posibilidades de construir aprendizajes significativos.
En congruencia con esta perspectiva curricular, los cursos y seminarios que comprenden la
Magstria estan organizados ¢n 4reas y lineas curriculares, y los contenidos especificos que
comprenden cada uno de ellos, en ejes y nicleos problemiticos, el fin es promover en los
estudiantes el desarrollo de competencias profesionales que los conduzcan hacia una
posicién  critica y reflexiva de! quehacer docente. Las 4reas en que se estructura la
Maestria, son: el 4rea histérico social, el drea de practica educativa e intervencion docente y
¢l 4rea de investigacién educativa. ‘
En la seleccién y organizacion de los cursos y seminarios se puso especial cuidado en la
formacién integral de los estudiantes, por lo que al organizar los contenidos en estas tres
dreas de conocimiento se cuidé que la formacion de los docentes desarrollara, por un lado
una visién analitica, desde uma postura sociohistérica, de las politicas educativas
implementadas en México, de manera que el estudiante sé sensibilice ¢ interprete
socialmente las acciones educativas emprendidas por nuesiro pais a lo largo de su historia.



Por otro lado, se busca formar unz cultura didéctica pedagégica, mediamie el estudio de
teorias pedagogicas que dan cuenta del caerpo conceptual de 1a educacion, y desde donde el
estudiante enfoque y convoque ¢l ejercicio de su tarea docente. Por iiltimo, se desarrollan
en el estudiante habilidades teérico metodolégicas para la indagacién de su trabajo docente
~en el aula, el fin es que el estudiante problematice su practica docente, reflexione sobre de
elia ¢ implemente acciones que permitan su transformacion. La formacion integral de los
docentes es una posibilidad significativa de su profesionalidad. E] presente trabajo es un

aporte a esa posibilidad.



CAPITULO L- LA FORMACION DE PROFESORES UNIVERSITARIOS EN
MEXICO.

Es intencién del presente capitulo dar cuenta del recorrido histérico de las politicas y
acciones de formacién docente universitaria que han tenido lugar en México identificando
en este recorrido las politicas de gobiemo que a la par se han instramentado, asi como las
orientaciones tedricas y metodolégicas que han permeado estas acciones en nuestro pais.

La formacién docente es una accion tendiente a dotar al docente en servicio y al candidato a
incursionar en esta profesion de conocimientos pedagdgico y didécticos que le permitan
ejercer 12 docencia de manera profesional, buscando una mayor calidad del proceso
enseﬁanzé aprendizaje Es una accién permanente y de constante reflexion, ya que los
saberes y competencias docentes son resultado no séle de la formacion profesional sino de
aprendizajes realizados a lo largo y ancho de la vida, dentro y fuera de la escuela, y en el
ejercicio. mismo de la docencia, esto es, que el docente no sélo se forma en el aula mediante
el conocimiento de su area profesional y de saberes pedagégicos sino ademis de la
exﬁeriencia la cuat adquiém en el trabajo diario con sus alumnos y con los vinculos que
establece con padres de familia, compafieros de trabajo y demds actores sociales v de la
educacion.

. La profesién docente, es una actividad que exige responsabilidad y compmniiso, que exige
estar formado de manera integral desamrollando no sélo habilidades y destrezas téenicas
para ejercer la docencia sino también la posesién de habilidades intelectuales que le
permitan razonar e interpretar sy prictica para poder transformarla .

La formacion docente implica, entonces, una accidn que va mas alld de la capacitacién e
instrumentaci6n técnica, es una actividad insertada en lo tedrico y lo préctico, en el pensar
yel hacer, en la reflexién y el actuar para resolver acciones précticas en el desempeiio de 1a
* tarea docente.

La formacién docente estd en relacién al tipo de alumno que se quiere, y ambos estan en
ﬁmciﬁn de los propdsitos econémicos y sociales del sistema politico hegeménico, lo
anterior en tanto la docencia es una actividad eminentemente social, cuya tarea es la
formacion integrat del individuo es también una actividad eminentemente politica en tanto
forma parte de un proyecto econémico social, a través del cual se decide el tipo de sociedad
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que se quiere, y en funcion de ello se diseila la politica educativa como estrategia para la
formacitn de los ciudadanos que se requieren,

En México, y bdsicamente a partir de la configuracion del proyecto de industrializacién det
pais en los affos cuarenta, se ha buscado articular la educacién superior al sistema
productivo para que sea esta quien forme a los recursos humanos que este requiere. Una
estrategia instrumentada para establecer csta articutacion, es a través de los programas de
formacion de profesores dado que son éstos los encargados de operar los programas
educativos y de instrumentar de esta forma la politica educativa del Estado,

La formacion de profesores universitarios en México encuentra su punto nodal en los afios
de 1969 y 1970, en el sexenio de Gustavo Diaz Ordaz, en tanto es alli donde ésta adquiere
una importancia significativa; sin embargo es posible rastrear acciones de formacion
docente que se instrumentaron afios atrds y que son parte importante de los antecedentes
de esta actividad en nuestro pais.

1.1.-Politicas educativas de educacién superior y formacién de profesores

De acuerdo con Oslak y Donell (1996), las politicas educativas son posiciones que el
Estado asume respecto a cierta cuestion, en nuestro case respecto al sector educativo. Las
polfticas educativas se traducen en forma particular en cada organismo que integran el
sistema educativo, sut asuncién especifica esta en funcién de los objetivos y propésitos que
a cada uno de ellos se ha encomendado.

Las politicas educativas sor de corta duracién ya que su disefio cotresponde al tiempo
politico del gobiemo en turno. '

Las politicas educativa_s son directrices que sefialan los gobiernos para el sector de Ia
educacién en el marco de su politica general. Mediante éstas, se definen ios criterios v la
orientacién, los contenidos, la formacion doc_ente, de cada nivel y del sistema educativo en
general. (Diccionario de las ciencias de la educacién, 1993: 1136).

Asi mismo, las politicas educativas, son acciones de intervencion, que tiene la intencién
siempre de provocar algo, a nivel de lo que esta ligado o con lo que se pretende ligar
(Honoré, 1988: 29).



En suma, las politicas educativas son planes de accion que el gobierno prevé llevar acabo
de acuerdo a su visién y perspectiva de la educacion, y a sus objetivos y proyecto de nacién
. que orientan su politica general de gobiemo. Se habla de politicas, porque en la préactica
confluyen posturas y acciones diferenciadas, que apreciadas desde angulos de anélisis
distintos explican y delinean Ja planeacion educativa desde perspectivas teérico
metodolégicas que parecen contrarias pero que en la prictica se entre mezclan y confluyen,
aunque ¢n los hechos predomine alguna de ellas. Mediante las politicas educativas es
posible apreciar tendencias tedrico metodoldgicas de las acciones pedagégicas que se han
instrumentado o que se estdn instrumentado en nuestro pais, y pensar con ello en escenarios
futuros de la educacién,

a) Antecedentes: La Politica Educativa durante las décadas de 1940 2 1970

La politica de modemizacién en México, particularmente de la educacién superior, se
inicié durante los afios 1969 y 1970. Aqui, la formacién de profesores adquirid una gran
importancia ¢n la vida de las universidades ya que se consideré a esta como una actividad
clave del sistema educativo, en tanto es a través de ella que se proyecta la orientacion de la
escuela, el tipo de alumnos 2 formar y las orientaciones generales de 1z currcula. En la
actualidad la formacién y el perfil disciplinar del docente son uno de los renglones
prioritarios en las actividades académicas de las instituciones de educacién superior, ya que
se sipue considerando al trabajo docente como la parte vertebral del sistema educativo.
Este proyecto modernizador que s¢ empieza a configurar en el afio de 1969 y
principalmente en la década de los setenta, tiene sus antecedentes en el agotamiento del
llamade desarrollo estabilizader que se ubica en la década de los cuarenta, en el régimen
del Presidente Manuel Avila Camacho, y que abarca hasta €l afio de 1965.

Para mejor entender lo ocurride en la época de los setenta en cuanto a formacién de
profesores universitarios y a politica ¢conémica asomémonos a los antecedentes y
ubiquémonos posterior 2 ello en la politica de modernizacién a que se ha hecho referencia.
Durante el régimen de Avila Camacho (1940-1946), se impulsé de manera importante el
proyecto de desarrollo capitalista, cuyo ej¢ organizador es la industrializacion del pafs, que
requeria de fa formacion de recursos humanos especiatizados capaces de manejar la planta
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preductiva, de alli que se buscaba una integracion funcional de la educacién superior a los
proyectos econémicos del pais ( Bravo Metcado, 1991: 13)

Con Avila Camacho se adopta para la economia el medelo desarrollista, en el que se
considera que la industrializacién del pais es factor de crecimiento y desarrollo econdmico
a través del cual se esperaba que México superara e} subdesarrollo y alcanzara los niveles
de crecimiento econémico y social de paises centrales,

Al perfilarse de esta forma el desarrollo det pais, la escuela era vista como 1z instancia que
habrfa de proveer de los recursos humanos que la empresa requeria, en este sentido la
politica educativa emprendida por el Estado estaba subordinada al proyecto econémico del
Estado, es decir que las decisiones en materia educativa no eran resultado de un proyecto
pedagdgico inspirado en una filosofia educativa y en un concepto universal de educacién
sino en un proyecto de pedagogia industrial cuyo propésito era la formacion técnica e
instrumental de los individuos que la empresa reclamaba. La pedagogia industrial busca
establecer nuevas relaciones entre la institucién educativa y el desarrollo industrial. Se trata
de una pedagogia que solo busca preparar al hombre para su incorporacion a la produccidn,
Significa ver a las escuelas como fabricas y a los estudiantes como materia prima del
proceso fabril.(Giroux, 1988)

A partir de la década de los cincuenta, comienza a darse la expansién de la matricula
universitaria y en ¢! sistema educativo en general, Esta expansion se explica a partir del
proceso de industrializacién iniciado ¢n 1940, y en el proceso de modernizacion cultural e
ideologico que lo acompafia, 2 saber, nuevos patrones de consumo, aumento de las
asphaciones a la escolaridad, adopcidn de las costumbres de los paises desamrollados
(Bravo Mercado, 1991: 14}.

Un logro importante en este periodo, es la creacién de la ciudad universitaria , en abril de
1954. Los esfuerzos educativos se expresan ademds en la construccion de escuelas,
campafias de alfabetizacion, el plan de 11 aftos y la creacion en 1959 de la comision de
libros de texto gratuito (Irizar Rojas , 1995: 22)

Estas acciones y programas buscaron la expansion y ampliacién del servicio educativo en
todos los niveles, lo cual al cristalizarse originé un fenémeno acumulativo de presién en el
nive} mediato superior, de manera que este fenémeno exigia al sucesivo mayores servicios

y mayor capacidad instalada para matricular a los alumnos que egresaban de los niveles
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educativos que le antecedian. De esta manera la expansion escolar del sistema educativo
basico generd presiones al nivel medio y este a su vez los generd en el universitario,
Situacion, que para mediados de los sesenta, se empieza 2 ver como un problema para Ja
estabilidad de las universidades, ya que su capacidad instalada resulta insuficiente para el
otorgamiento de su servicio. Al respecto la matricula universitaria para 1960 llega a 80 mil
estudiantes, mientras que en 1940 oscilaba entre 15 y 20 mil, y en 1950 alcanzo la cifra de
50 wil, el crecimiento si bien es moderado, representa un crecimiento importante que mas
tarde se fradujo en la llamada masificacion de la universidqd. De acuerdo con Kent
(1998), los factores que propiciaron el crecimiento, son: el rdpido proceso de
industrializacién, e! crecimiento demogrifico a tasas elevadas, el surgimiento y la
importancia del sector de la economia dedicado a los servicios, asi como la concentracion
dela poblacién €n zonas urbanas.

Durante ¢! periodo al que no hemos estando refiriendo, y mas especificamente  durante ¢l
sexenio de Adolfo Lépez Mateos, (1959 — 1964), las universidades y otros centros de
educacién superior, recibieron decidido impulso, los subsidios se ampliaron, se crearon
nuevas instituciones como el Centro Nacional de Educacién Técnica Industrial y el Centro
Nacional de Estudios avanzados del Instituto Politécnico Nacional (Noriega, 1985). Asi
misimo en lo referente a la formacion de profesores, se puso especial cuidado, se aumento
de manera considerable el salaric de los docentes, se apoyo al Instituto Federal de
Capacitacion del Magisterio, y s crearon los Centros Normales Regionales y las Normales
de Capacitacién del magisterio.

Ya en el sexenio de Gustavo Diaz Ordaz, (1964-1970), se advierte en el crecimiento de las
universidades un desfase con los requerimientos del sistema productivo. Este crecimiento
masivo de la poblacién universitaria se hizo al margen de las necesidades del desarrollo
econdmico, respondiendo basicamente a presiones de tipo social.

La armonia que habia gobernado el funcionamiento y las relaciones con la universidad
entra en un ripido agotamiento que culmina con el movimiento estudiantil de 1968, el cual
se prolonga hasta los inicios del gobierno de Luis Echeverria Alvarez.

El sexenio de Gustavo Dias Ordaz, se caracterizé por imprimir restricciones al crecimiento,
tanto de la matricula, como del gasto en todos los niveles educativos. En términos reales, el
presupuesto federal del sector educativo, que en el periodo  de Lopez Mateos habia
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aumentado a 15% promedio anual, en e! sexenio de Diaz, se increment6 sélo en un 10%. El
financiamiento sobre todo de los niveles superiores, fue una preocupacion constante y uno
de los factores que intervinieron en el conflicto estudiantil de esos afios, (Noriega, 1985).
F] movimiento estudianti! de 1968, pone en evidencia ¢l modelo centralizador y liberal
elegido por ¢l Estado en 1940, a través del cual se subordina la educacion superior al
proceso de industriglizacién. Muestra 20 afios después su inoperancia y disfuncionalidad y
contraria 2 la divisién social del trabajo que llevé consigo Ia industrializacién dependiente
(Bravo Mercado, 1991: 15).
Fl descabrajamiento del proyecto estabilizador y la crisis estudiantil que contrajo, permeo
todas las funciones de la universidad; situactén que se aprecia en forma especifica en las
contradicciones politicas e ideoldgicas encontradas en el discurso estatal y las formas de
movilizacién lo que enfrentz a Ya disciplina social y las practicas politicas hegemoénicas, lo
que provocé el divorcio necesario entre la univessidad y el Estado.
Uno de los efectos de esta crisis sociopolitica son [as luchas seciales ocurridas entre 1956
y 1959, en donde tuvieron lugar algunos movimientos politicos, como ¢l movimiento
estudianti] del Instituto Politécnice Naciona!, el movimiento ferrocarrilero, y Ia
movilizacion sindical de maestros del Distrito Federal, (Irizar Rojas, 1991: 23). Estos
movimientos son Iz cristalizacién de un proceso de disidencia intelectual que se gesta en
los sexenios de Lopez Mateos y Gustavo Dias Ordaz, a cuyo proceso influyen de manera
importante i reactivacién de la clase politica de izquierda, ia extensién doctrinaria del
marxismo y la revolucién cubana. El marxismo era la orientacién ideologica de los grupos
de izquierda, mientras que 12 revolucién cubana tuve grandes efectos. Su aliento heroico y
roméntico entusiasma, y mostraba un socialismo posible en México ( Fuentes Molinar,
1988: 190).

b) La Politica Educativa durante las décadas de los 70 s y 80s.

Bajo el marco de¢ Ios problemas que vivié México como resultado del movimiento
estudiantil de 1968; en los aflos de 1968 y 1970, nuestro pais inicié una nueva fase de
modernizacidn, que se centrd en la llamada politica de desarrollo compartido bajo la
rectoria de! Estado el cual buscaba la recuperacion de su legitimided, a través de la
conciliacidén con las clases populares con Ia idea de.'restab!ecer una funcionalidad
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quebrantada mediante 1a recuperacién de la direccién gubernamental, En este contexto se
impulsé la reforma educativa mediante la cual se pretendia un acercamiento a las

 Instituciones de Educacién Superior (IES), y atender las demandas de los estudiantes y las

que demandaban las propias Instituciones de Educacién Superior
La reforma educativa que se instrumenté duramte el sexenio de Echeverria Alvarez,

- subordinG el caricter tecnocritico al caricter politico, de manera que la reforma

universitaria emergié como una instancia conciliadora entre los distintos grupos
estudiantiles, a través de la apertura democrética de la misma , que abri6 sus puertas
principalmente a las clases medias de la sociedad urbana; se buscé vincular la reforma
universitaria con la reforma global propuesta por el Estado, y se dio tratamiento
preferencial a las universidades, fundamentalmente a través del aumento sin precedente

* del financiamiento universitario.

En este pericdo die inicio- a un proceso de descentralizacién educativa, s¢ crearon nuevos
planteles e instituciones, como la Escuela Nacional de Estudios Profésionales (ENEPS) de
la UNAM: la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM) y algunas universidades
estatales, Se hizo énfasis en la figura del maestro, quien fue considerado factor primordial

de la educacion (Chehaybar y Kuri, y otros, 1999). Se crearon ademsds, ¢! Colegio de

Bachitleres, el Consejo Naciona! de Fomento Educativo, (CONAFE), el Centro de Estudios

" de Métodos Avanzados de la Educacién, (CEMPAE), y el Consejo Nacional de Ciencia y

Tecnologia, (CONACYT), (Noriega, 1985).
En sintesis, la reforma educativa se caracterizd: - '

- Por ser imegral, en cuanto abarcod todos loé niveles y formas de la educacion,
| imcluyendo especialmente el nivel preescolar _
- Ser un proceso permanente, que ampliard o orientara el sistema educativo
- Ser gniade por principios congruentes con la apertura democratica , y por
- Centrarse en el maestro. Considerado pieza clave de la educacion, pero enfatizando el
papel activo del alurano. '
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Durante ¢l sexenio de José Lopez Portillo, la orientacion democratica que habia tenido la
educaci6n superior en ¢l periodo de Luis Echeverria, cambia y esta tendencia democratica,
se subordina puevamente al proyecto econémico del Estado.

En este sexenio, se impulso significativamente el control del Estado sobre las IES,
mediante la legislacién y reglamentacién de su funcionamiento. Con este propdsito se
crearon el Plan Nacional de Educacion Superior, ¢l Sistema Nactonal de Plancacion
Permanente de la Educacion Superior y la Ley de Coordinacién de la Educacidn Superior,
¢l propdsito era dar al sistema una orientacién central y coherente, que integrara la
actividad de las instituciones autdnomas con las dependientes del gobierno federal y que se
encuadraba en la perspectiva expansionista producida por la euforia petrolera ( Fuentes
Molinar, 1988: 100). Esta tendencia de control y desconcentracion de la educacion permite
explicar la reduccién del crecimiento anual de la Universidad Nacional Auiénoma de
México, (UNAM), , la cual solo crecid en 1.2 %. Mientras que la Universidad Auténoma
Metropolitana, (UAM), en cambio, sigui6 ampliando su cobertura a 357 % y las
universidades de provincia lo hicieron a 14.8 %. Ritmo superado por las escuelas
particulares y libres, quienes arribaron a un crecimiento de 18.6 % medio anual.

El Instituto Politécnico Nacional, (IPN), corrid la misma suerte que la UNAM, éste no sélo
no crecid, sino que presenté un decremento en su matricula, en 1982, de cerca de 26 mii
alumnos menos que los registrados en el periodo 1976 — 1977. En cambio €] crecimiento
matricular se orienté hacia los Institutos Tecnolégicos Regionales que sobrepasaron el
doble de su inscripcién al final del régimen, creciendo a una tasa promedio de 15.7 %
amval. El impulso a la educacion fecnolégica marco la tendencia de la politica educativa en
este sexenio.

Hacer un balance valorativo de los logros del periodo de Léopez Portillo, resulta
complicado, ya que la politica de modernizacion y de rectificacién del peribdo populista de
Echeverria, sufrié bloqueos y resistencias durante suv aplicacién, sin embargo es de
reconocer la politica de apertura y conciliadora que s¢ mantuvo durante el sexenio, con los
sectores duros de la sociedad, los banqueros y los gremios sindicales de las instituciones

educativas y de los de la sociedad en general.
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Durante el sexenio de Miguel De Ia Madrid Hurtado(1982-1988), México adoptd
oficialmemte el modelo econdmico neoliberal, bajo cuyo contexto se promovio la
modernizacion educativa, la cual resaltd los lineamientos de excelencia académica,
competitividad y excelencia, factores findamentales que orientaron dicha modemizacion.
Bajo esta orientacion, y a diferencia de sexenios anteriores donde uno de los critetios para
asignar recursos a las universidades era el nimero de alumnos inscritos, con Miguel de la
Madrid s¢ determind un nuevo criterio para otorgar los recursos pablicos, que consistié en
considerar la cifra de personal académico contratado por institucién. Otro aspecto a
destacar dentro de este rubro es que en este gobierno, los recursos econdmicos se hacian
llegar a las universidades a través de los gobiernos de los Estados y no de manera directa
como s¢ habia venido haciendo, situacién que provocd trastornos para el funcionamiento
de las universidades, ya que con este nuevo sistema hubo mayores retrasos ¢n Ia asignacion
de recursos, al tener que hacer miitiples solicitudes ante los gobiernos estatales y ante la
SEP a nivel fedéral, quienes mas que agilizar provocaron retrasos en la financiacion de las
Universidades, quienes sufrieron las consecuencias de esta triangulacion econdmica.

En relacién al crecimiento y expansion de los servicios educativos, las cifras se modificaron
muy peco en relacién 2 los mimeros de los sexenios anteriores, durante este periodo de
gobierno, 1a tendencia de crecimiento estimada disminuy6. Si bien el nimero de estudiantes
aumentd de 811 281 de 1980 a 1140 200 en 1990 , lo que significt el 29% de incremento
de la matricula. Esta cifra es el resultado del crecimiento natural de la poblacién y de las
pdliticas de las universidades establecidas para restringir el crecimiento de su poblacién.
Lo-anterior se explica si advertimos que los servicios educativos sufren un decremento de
26.9%, bajo de 84.6% a 57.7%, fenbémeno que de alguna forma da cuenta de la politica
selectiva y restrictiva bajo la cual se conduce la educacién superior del gobierno que
eétamos analizando. En esta politica adoptada jugé un papel preporderante sin duda, la
crisis econoémica que atravesé al gobierno De la Madrid Hurtado, que lo llevéd a
impleménta; unz politica estatal de ajuste financiero que buscod primordialmente controlar
la inflacién, reducir el déficit publico, y reorientar la estructura productiva hacia la
exportacion. Situaciéon que para el sector educativo significd una reduccién importante de

recursos, traduciéndose cn menor presupuesto cstatal en educacion y devaluacién del vator
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real de los salarios del magisterio, y finalmente en una prospectiva de crecimiento casi nula,
(Kent, 1997).

¢) La Politica educativa en la época de los 90s: Momento actual

En este periodo al igual que en el sexenio anterior, ka politica econdmica que permeo al
sistema educativo, es el neoliberalismo, el cual promovid como estrategia comercial el libre
comercio y la competencia en varios mercados.

Con esta orientacion, en el periodo de Carlos Salinas de Gormﬁ(1989-1994) se instrument6
el Programa Nacional de Modernizacién Educativa, mediante el que se buscé alcanzar la
«calidad educativa en todos los niveles con base en los lineamientos de eficiencia,
competitividad, pertinencia y excelencia (Irizar Rojas, 1995: 28). con ello se pretendia
vincular la educacién con el sector productivo de bienes y servicios, y promover de esta
forma y de manera significativa la educacién técnica en el medio superior y superior.
Ejemglo de ello son Ia creacién de las universidades tecnolégicas que se diseminaron por
todo el pais.

Teniendo como politica econdmica el neoliberalismo y ¢l libre comercie como estrategia,
durante este sexenio se promovid y firmo el tratado de libre comercio (TLC), entre Estados
Unidos y Canada

Como producto de la firma del TLC y por circunstancias implicitas en el modelo
econdmico neoliberal, México se vio en la necesidad de reformar el articulo tercero de la
constitucion politica en los afios de 1992 y 1993, y a la aprobacién de la nueva Ley General
de educacion, |

En relacion al finamciamiento de la educacion, el Estado dio prioridad 2 la educacion
bésica y a la técnica, mientras que el financiamiento a la educacion superior se contrajo,
esto hace suponer que este sector educativo no es prioritario para el Estado, de alli que ia
tendencia a la privatizacion de la educacién por parte de la federacion encuentre de alguna
forma su explicacién en estas politicas de financiacién, situacién gue queda ain més clara
si observamos los mecanismos que se instrumentan como requisitos para la asignacion de
recursos, tales como la prictica de evalvaciones como mecanismo de control vy

-racionalizacién financiera y administrativa y la instrumentacion de una politica para
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estudiantes que consistié en elevar los requisitos académicos de ingreso y el aumento de
cuotas y colegiaturas { Chehaybar y Kuri , y otros, 1999). La politica de financiacion del
gobierno de Salinas de Gortari al sector educativo, se hizo con base en resultados en la
calidad y transparencia en el manejo de fondos, situacion que marcé una diferencia con el
gobierno de la Madrid, cuyo financiamiento tenia como referencia el nimero de alumnos.
(Kent, 1997).

En general, de acuerdo con Kent, las politicas de financiacion anunciadas y aplicadas por
Salinas de Gortari, se condujeron mediante los siguientes lineamientos:

- Lanecesidad de evaluar las instituciones

- Lanecesidad de mostrar a la sociedad los resultados de su labor

- Laevaluacion periddica de los profesores ¢ investigadores

- La vingulacién del salario de los profesores a su productividad

- Separacién de los bachilleratos de las universidades, y

- El oftecimiento de estimulos fiscales a empresas que contratasen servicios de

universidades.

En el régimen politico, correspondiente al sexenio de Emesto Zedillo Ponce de Ledn, y
orientado de manera idéntica a los dos Gltimos sexenios, por la politica neoliberal, plantea
como marcos ‘orientadores de su politica educativa la pertinencia y la calidad , términos
que permean el Programa de Desarrollo Educativo del periodo 1995-2000.

El cual presenta como propdsitos:

- Formacién y actualizacion de los maestros, considerados como parte vertebral del
programa de educacién media superior y superior

- Apertura al mayor niimero posible de oportunidades educativas

- Reforma de planes y programas de estudio

- Estimulo a la auteevaluacion y a Ia evaluacion externa de las instituciones
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- La vinculacién de las instituciones educativas con el sector productivo, y la
consecucion de la modernidad administrativa y ¢l mejoramiento de la infraestructura
(Chehaybar y Kuri , y otros, 1999: 134),

En educacion, 1993, finc las bases de la descentralizacién y la federalizacién educativa;,
asi mismo se sefialé la obligacién del Estado de promover y atender Ia educacién superior,
apoyar la investigacion cientifica y tecnolégica y al mismo tiempo, atender y fortalecer la
difusién de la cultura.

Importa destacar, que en este periodo gubernamental de Emesio Zedillo Ponce De Ledn, la
educacion técnica es también una actividad prioritaria. Fn este sexenio se crearon mdas
universidades tecnologicas y se instrumenté el examen imico de ingreso al bachillerato , en
1996, y en 1997 se reglamente el pase automatico en la UNAM, todo ello con el propdsito
de reducir y controlar la matricula en el nivel licenciatura y dar prioridad a la educacién
tecnolégica.

Los efectos de esta politica contraccionista, se advierten en ef comportamiento de la
matricula escolar en el periodo de estudio. En 1994, la matricula total de educacién superior
era de 1359 057, del cual 87.11% correspondia a la licenciatura , 8.9% a Ia educacién
normal vy el 4% al posgrado.

De 1990 a 1994 debido a la aumento de la poblacién, a la situacién econdmica del pais, y a
Ias politicas austeras sobre el aumento de la matricula en educacién superior. El incremento
alcanzé solo el 15%.

Al éomparar los datos de ingreso con los de egreso, 1a eficiencia texminal en la década de
, ioS ochenta vario entre 50 y 53% . En contraste con las generaciones que egresaron en
1991-1993 aumento a 62%. Las variaciones son de 10% en précticamente década y media.
Lo relevante es que sélo la mitad de los alumnos gque acceden a la educacién superior
termina la carrera. Esto significa una gran pérdida de esfuerzo humano y de recursos
materiales y ademas es geﬁeradora de frustracion, desempleo y subempleo.

En suma, en Jos affos noventa, la preocupacién sobre lo educativo ya no se centro en la
expansiébn del acceso, sino en la calidad de los servicios, en la idea de formar
adecuadamente a los escolares.

12



1.2.- Origen y desarrollo de la formacibén de profesores universitarios en México.
~a) Antecedentes:

Aungue 1a historia reciente nos marca ¢l periedo de 1969 y 1970, como ¢l momento que
marca un parte aguas en la politica educativa y en la formacidn de profesores universitarios
.‘ en _Méxioo, por la expansién y por la importancia que s¢ le dio a este sector; es pertinente
| considerar como de manera puntual lo hace Esther Aguirre Lora, que muchos hechos
educativos objeto de debates actuales, como es el caso que nos ocupa, y que s¢ contextian
' en la década de los setentas, en realidad tienen su origen mucho més atrds; Se perfilan entre
finales del siglo pasado y prihcipios de éste (1867-1910), fechas en que se va conformando
j nuestro Estado — Nacién moderno (1991: 65), Esto implica que los prograinas de
formacién docente en 1970 no arranquen de cero. o
Para Aguirre Lora, ¢l Estado Nacidn surge bajo los signos del liberatismo lo que hacta que
éste interviniera en la ensefianza sélo a solicitud de las instancias educadoras que actuaban
bajo -el concepto de la “libertad de ensefianza ™; sin embargo como resultado de conflictos
politico ideolégicos y del replantcamiento del liberalismo el Estado, en forma paulatina,
asume las tareas educativas como una de sus principales preocupaciones y ocupaciones, se
trata dice la _étitora, ‘del Estado educador mexicane, que marca cualitativamente sus
relaciones con la sociedad y que se expma' a través de politicas educativaé y hechos
.“educativos .que ‘hoy nos son familiares: cobertura y expansién del sistema educativo,
‘burocratizacién y cetralizacion administrativa formacién de profesores (1991: 67).
.Ahondando en este asunto, Emilio Tenti (1988), al referirse a la intervencién de Estado en
‘asuntos economicos y educativas, nos c_lice que ante la hegemonia de la iglesia en todos los
“&mbitos de la nacién hubo 1a necesidad de que éste interviniera para arrebatar el monopolio
educativo de manos del clero y de esta forma realizar su propia reforma moral e intelectual
hasta ca;nbiar los patrones de conducta mediante la conformacién de un nuevo sentido
comiin en las condicinn_es individuales del sujeto. En asuntos de economia también tuvo
' que regular la actividad econdmica, hasta convertirse en productor.
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Al triunfo de la revolucién mexicana, se instaura un nuevo régimen social el llamado
liberalismo, el cual se basaba ¢n Ia libertad y en la racionalidad. Término que permeaban
todas las actividades de la nacién.

A través del liberalismo no sélo se buscaba lograr la hegemonia del Estado en los renglones
politicos y econdmicos de la nacion, de modo que fuera este quien ejerciera la autoridad y
1a directividad en ¢l pais, se buscaba también formar al nuevo ciudadano mexicano, de alli
Ia necesidad de apropiarse del sector educativo y disefiar un sistema educativo liberal, que
homogeneizara y unificara cultural y socialmente al ciudadano que el pais requeria para su
cpnsolidacion.

Para el logro de esta homogeneizacién se requeria del control del Estado Federal y del
disefio de estrategias pedagdgicas novedosas y sobre todo maestros homogéneos, en cuya
responsabilidad radicaba la operatividad de 1a educacion.

Para ello, se imponia Ia necesidad de fundar nuevas instancias educativas, que basadas en
una pedagogia activa se inculcara en el individuo la investigacion y la duda, la reflexion y
la préctica, esto es una pedagogia racional, que ahuyentara de las escuelas la parsimonia, el
encierro, el castigo, la quictud y el silencio, actitudes propias de la educacion religiosa.

Con esta orientaci6n tebrica se estructurd el sistema educativo nacional, y se orientaron los
programas de formacion docente, quienes antes de ensefiar tenian que aprender a ensefiar
bajo este sistema. '

Con este fin, se crea en 1910, la Escuela Nacional de Altos Estudios (ENAE), cuyo
proposito, entre otros, era la formacién de profesores de secundaria, preparatoria y
.profesional. Esta escuela seis aflos después de su creacidn, 1916, otorgaba los primeros
grados de profesor académico, profesor universitario, maestro y doctor (Aguirre Lora,
1991: 68). ‘

La Escuela Nacional de Altos Estudios, cuya idea original de creacién pertenece a Justo
Sierra en 1881, surge ante la necesidad de establecer la autonomia de la instruccién piblica
y de contar con personal especializado para la docencia. Desde de su proyeccion inicial, fa
ENAE, fue planeada como la institucion donde se formarian los hombres de ciencia,
quienes de manera priotitaria cultivarian la ciencia mexicana, que marcara la nacionalidad

cientifica de nuestro pais.
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Estas ideas, que sierra gestd, de alpuna manera permearon y aﬂicnﬂaron el proyecto de ley
de la constitucién legal de la Escuela de Altos Estudios promulgada por Porfirio Diaz en
1910.
La ENAE fue pensada come un centro formador de alta calidad, hoy en dia este proyecto es
conocido como estudios de posgrado, en el que se otorgan los grados de maestro y doctor.
La vida de la ENAE transcurrio en medio de conflictos politicos, entre quienes la
cﬁnsidcraban prioritaria y quienes la veian como una institucién en la que se duplicaban sus
funciones y en la que no habia claridad en sus propdsitos académicos.
Por ello, en 1924 la ENAE se transforma en Facultad de Filosofia Y Letras(FFL), Facultad
- de graduados y Escucla Normal Superior, a partir de entonces el grado de profesor
 universitario se adquiria a través del manejo de un determinado campo disciplinario y de la
* respectiva formacion docente. La formacién disciplinar era responsabilidad de 1a FFL,
mientras que la docente era funcién de la Escuela Normal Superior (Ducoing, 1990: 197-
198). | |
En 1929, gracias a la autonomia universitaria, la Escuela Normal Superior se independiza, y
consolida en esc momento un importante proyecte académico en tomo a la formacion de
maestros rurales, en cuya cabeza estaba Rafael Ramirez. _ 7
La Escuela Normal Superior Continua ofreciendo e! grado de maestro en ciencias de la
educacién, por su parte Filosofia y Letras otorgaba el grado de maestro en “x disciplina”.
Finalmente hacia 1934, la Escuela Normal Superior desaparece del 4mbito universitario,
auﬁque continua desarrollando sus funciones, y aparece en 1942 pero ahora dependiente de
la SEP. ‘ . _
‘ De 1934 a 1954, la aﬁﬁgua maestria en ciencias de la educacién que se impartia en FFL,
 sobrevivia en esta Fabultad, aunque con dificultades en sn definicién y orientacion
' __pedagégicé. Por ello hacia 1955, dicha maestria es sustituida por la maestria en Pedagogia,
con una orientacién clara hacia fa docencia. Esta orientacién hacia la docencia, segin
Patricia Ducoing (1990: 256) estaba dada por diferentes circunstancias, primero porque la
maestria se orientaba no sélo a la formacién de docentes, sino a la capacitacién de
profesionales en pedagogia, seguidamente porque Ia FFL a través de esta maesﬁia seguia
expidiendo el titulo de profesor universitario y porque ia maestria enfatizaba la formacién
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técnica para la docencia lo que constituia la continuidad de 1a linea normalista que estuvo
presentc en los estudios de educacion ofrecidos con anterioridad

b) Surgimiento y consotidacion de los programas de formacion docente universitaria.

Los afios setentas marcaron un hito importante en el surgimiento y consolidacion de los
programas de formacion de profesores universitarios en Meéxico. Una de las
transformaciones de mayor significado en la década de los setentas es la expansién de la
matricula escolar, fendmeno que se veia venir desde principios de los sesemta y que
propicio el paso de una universidad elitista a una universidad de masas.

La masificacién de la universidad que se traduce en ¢l crecimiento considerable de la
matricula escolar, persiste aun hasta 1980-1986, época en que empieza a contraerse el
ingreso a la Universidad debido a la crisis econémica que se vivia, lo que orillo a que la
universidad viviera en una situacién de austeridad.

Para Aguirre Lora, autora que hemos venido citando, la masificacién de la vniversidad, se
expresa a su vez en la masificacién de sus docentes, que a lo largo de la década de los
setentas se incrementan en una tasa de 246.23% (1991: 71).

Con )z masificacion de Ja Universidad, el concepto de docente también se transforma, por
un lado, el docente de 1a época de los cuarenta que se caracterizaba, por ser un catedrético
reconocido en su profesion, conocedor de su campo y con amplia cultura general, que de
manera tangencial y compiementaria se dedicaba a esta labor, y Ia figura de aquel
catedratico profesor, propia también de esta época, que vivia para la docencia de su campo
disciplinarioc y que consagra la totalidad de su tiempo al estudio y difusion de una
determinada 4drea de conocimiento. Sufren un cambio considerable a raiz de esta
masificacion de la ensefianza.

Los profesores de esta €poca, eran profesionales cuya principal actividad se desarroliaba
fuera de la universidad, en consultorios, despachos, hospitales y en el aparato estatal. La
cétedra en Ia universidad era el lazo mediante el cual, el profesional seguia vinculado con la
institucion, cuya principal retribucion ¢ra el prestigio y el reconocimiento dentro de la elite,
(Kent, 1997. 302). Los profesores universitarios eran profesionales libres, que
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generalmente no vivian de la catedra en la universidad, sino del ejercicio libre de su
profesion o de su empleo en la administracién piblica, (Amaut, 1996: 49).

Para los afios setentas estas concepciones de la profesion docente, se transforman, ahora el
docente universitario es aquél que proviene de estratos medios en ascenso, poseedor de un
capital cultural muy diferente al profesor clsico, de &1 surgird el profesional de 12 docencia,
cuya expectativa serd llegar a ser profesor de carrera. De esta manera el profesional
independiente que acudia a dar citedra a la universidad seria sustituido por un académico
joven «ue estaria dedicado d¢ manera central al trabajo académico, (Kent, 1997 314). Se¢
trata en suma de jévenes, que intentan interpretar la educacion y los hechos sociales desde
perspectivas tedricas criticas, surgidas de corrientes marxistas, pero que con frecuencia no
manejan suficientemente su campo disciplinario ni poseen experiencia profesional.
'Tam'poco saber como ensefiar. Eran jovenes recién egresados de alguna licenciatura,
algunos incluso sin haberla terminado, que fueron incorporados como maestros sin tener
expériencia en la docencia ni en la disciplina; se habilitaron como profesores aprendiendo
el oficio sobre la marcha, (Kent, 1997: 315).De alli fa necesidad de articular 1a masificacién
de los docentes emiversitarios con las politicas de formacién docente, mediante cursos
como sistematizacion de la ensefianza y elaboracién de reactivos. Profesionalizar al docente
s una prioridad en esta década.

A partir de los sctentas y bajo este contexto se tlevan a cabo de manera sistemitica , una
serie de acciones de politica educativa y de formacién de profesores que han permitido ir
consolidando el campo profésional de Ia docencia universitaria, mediante la formulacién de
programas y proyectos, que han adquiride matices especificos de acuerdo a 1a época y al
periodo gubernamental en que han sido disefiados, pero en todos ellos hay la intencion
explicita de innovar, actualizar y profesionalizar al docente (Rodriguez Azucena, 1991:
319). :

Para un estudio més puntual de este proceso, se revisaron ademés, los aportes que hacen,
 Ama HJ'ISch, Angel Diaz Barriga y Edith Chehaybar, en todos elios hay puntos de
coincidencia respecto a la concepeion de la formacirén decente y a los marcos contextuales
en que los programas sobre el particular fueron surgiendo; sin embargo cada uno de estos
autores imprime un estilo particular en el tratamicnto que hace del asunto y en ese afan
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hace aportes importantes al estudio del fenémeno de la formacion docente universitaria. En
lo que sigue daremos cuenta de sus aportes:

Para Angel Diaz Barriga (1996: 15-18) los programas de formacion de profesores, han
pasado por tres momentos:

El primer momento, que se ubica entre 1969 y 1972, estuvo dirigido a la capacitacion y
actualizacion de profesores. Se buscd en esta etapa, proporcionar al docente elementos
técnicos e instrumentales para conducir el proceso ensefianza aprendizaje, se organizaron
con este fin, cursilles eventuales, mesas redondas, simposios Y coloquios. Esta capacitacién
suplanté la reflexién sobre lo educativo. Estos cursos redujeron un saber pedagogico a un
saber instrumental. No obstante, esta vision instrumental y reduccionista de lo pedagégico
permitidé que en esta etapa el estudio sobre lo educativo se dinamizara en forma
significativa. Se difundié una minima cultura pedagégica y se posibilitél utia cierta
evolucién conceptual de la propia didactica. '

El segundo momento, situado entre 1973 y 1975, se caracterizé por el remplazo de los
cursos aislados por programas de cardcter integral, a los que se les denominé programas de
especializacion en docencia. Lo significativo de estos programas, fue pensar que el docente
no sblo necesita del manejo de técnicas de ensefianza sino también de conocimientos
tedricos desde los cuales pudiera comprender y reflexionar su practica.

Estos programas buscaron proporcionar al maestro elementos para que pudiera comprender
1a docencia desde Ia totalidad misma que encierra este fenémeno. El resultado de esto, fue
el abordaje de la docencia desde dimensiones sociolégicas, psicolégicas y pedagdgicas.

El tercer momento, que se da de 1976 a la fecha, se caracteriza por el surgimiento y
expansion de los programas de posgrado como programas de formacién de prefesores.
Estos programas llevan el nombre de maestrias en educacién. Se busca con ellos, dar una
mayor coherencia a una formacion integral, y formar al docente en la investigacion,

Si bien se han podido distinguir estos momentos, es cierto que en la actualidad los
programas de formacion docente que se imparten el las IES, asumen alguna de estas
caracteristicas, aunque la terdencia es hacia el desarrolle y consolidacion de los posgrados

en educacion, como opcion formadora de maestros.
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Para Ana Hirsch (1998: 95-104) la formacién de profesores universitarios ha pasado por
cuatro etapas, a saber:

La primera etapa, que la autora llama no sistematica, abarca de 1918 a 1969, y se
caracteriza por acciones no sisteméaticas nt frecuentes de la formacion, cuyo objetivo fue la
formacion en el area de la investigacion y en el drea pedagogica. Los programas estaban a
cargo de 1a Escuela Normat Superior y de la Facultad de Filosofia y Letras de 1a UNAM.

La segunda etapa, denominada sistematica, que comprende los afios de 1969 a 1974,
arranca con Ia reforma educativa , provocada por el movimiento estudiantil de 1968, el cual
repercutié en todo ¢! ambito educativo y generé acciones sisterndticas de formacion
docente. Esta etapa se caracteriza por la creacion de Centros especializados para €l apoyo a
la docencia, y la formacién se centré en la formacién pedagédgica de los docentes. Con este
fin. en 1969, se crea en la UNAM el Centro de Didactica (CD) y Ja Comision de Nuevos
Meétodos Educativos de Ensefianza (CNME). La influencia de estos Centros no sdlo se vio
en la UNAM, sino también en la mayor parte de las universidades del pais, quienes
inspirados en los modelos de estos centros crearon sus propias instituciones formadoras.

En este mismo periodo, surgen ademis otras instancias, ¢! Programa Nacional de
Profesores de la ANUIES, y el Centro Latinoamericanoe de Tecnologia Educacional para la
Salud (CLATES) 1. Ambos tenfan la tarea de formar profesores con base a una politica ya

. establecida en ¢l pais, que tenia como fundamento la corriente de 12 tecnologia educativa.

- Aunado a estos centros, otras universidades estatales también crean escuelas, centros,
institutos y maestrias. En la Universidad de Guanajuato, en 1967, se establece el
departamento psicopedagégico y el de orientacion vocacional, que en 1973 s¢ transforma
en Institto de investigaciones en psicologia y pedagogia. La Universidad de Monterrey
funda en 1969 la Escuela de Ciencias de la Educacion, y en 1972 genera una Maestria en
Educacién. En Universidades privadas también se crean centros de formacién, como el

Centro de Didactica de 1a Universidad Iberoamericana.

1.El Centro Latinoamericano de Tecnologia Educacional para la Satud, se transformé en Centro Universitario
de Tecnologia Educacional para la Salud (CEUTES), nombre con ¢l que actualmente se le conoce.
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La tercera etapa, denominada expansion y diversificacién de las acciones, comprende los
afios de 1974-1980, y se caracteriza por la expansién ripida e intensa de formacion en todo
el pais. En este periodo se produce una bisqueda mas organica de nuevos marcos tedricos y
practicos de referencia para la organizacion de los programas de formacién docente, que se
alejen de la corriente de la tecnologia educativa.

Algumos centros de formacidn que surgieron en la segunda etapa adoptaron en sus
comienzos concepciones y técnicas de la tecnologia educativa, pero paulatinamente
construyeron programas basados en otros marcos tedricos y operativos.

Estos centros intentan principalmente incorporar amp]iés dimensiones . sociales y
psicolégicas al contexto de 1a formacion de profesores.

Dentro de este periodo, ¢! afio de 1974, es una fecha importante, ya que a partir de ésta se
crean dependencias y universidades nuevas, como las Escuelas Nacionales de Estudios
Profesionales (ENEPS) de la UNAM, y i{a Universidad Auténoma Metropolitana {UAM),
con sus tres unidades, que en su mayoria integran desde su fundacion centros,
departamentos, unidades y programas abocados a la formacién de profesores y al apoyo a ta
docencia.

1977, es otra fecha importante en el asunto que nos ocupa, ya que es a partir de aqui,
cuando se dan cambios cualitativos por la fusién y reestructuracion de varias dependencias
creadas en los dos primeros periodos sefialados.

Estos cambios consistieron en la reagrupacion de recursos para ser orientados a un mayor
nimero de usuarios, debido 2 la presion de la demanda y el crecimiento burocritico
acelerado de las instituciones del pais.

Se tratd basicamente de cambios politico-administrativos que suceden fundamentaimente
en la UNAM y en la ANUIES, vy que producen algunos cambios cualitativos en las
orientaciones de los centtos y programas y que consistieron en abarcar un mayor niimero de
usuarios y en atender problemas tedrico pedagdgicos de la formacién docente.

Como resultado de estos cambios, se funda en 1977, ¢l Centro de Investigaciones y
Servicios Educativos (CISE) de Ia UNAM, con recursos de dos dependencias creadas en
1969 y que en esos momentos desaparecen: el Centro de Didactica.(CD) Y la Comision de
Nuevos Métodos Educativos.(CNME).
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Con 1a creacion de este centro, se incrementan los servicios a los docentes, se fortalecen los
programas, los cursos y los elementos de apoyo a la docencia.

En ¢l ambito de la educacién superior , pero en el sistema de normales dependientes de la
SEP, en 1978, se establece la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), cuyo objetivo es la
formacién y actualizacién de profesores en servicio.

Otra manifestacién de la expansién acelerada de acciones de formacion docente en esta
tercera etapa, son las maestrias en educacién, pues desde 1975 en adelante se instauran la
mayor parte de las que existen et pais,

La cuarta etapa, hacia la década de los ochenta, esta etapa se caracterizd por 1a concurrencia
de la crisis econdmica, que se distingue por sintomas tales como descenso de las tasas de
~ crecimiento econdmico y-estancamiento de la produccion, inflacién, desempleo, escasez de
alimentos basicos, reduccion del salario real de grandes sectores de la poblacion
trabajadora, baja en los precios del petrdleo y desajustes financieros. Se trata de una crisis
que repercute en los Ambitos de la politica econdmica y social.

La asignacién de recursos en esta época, se hacia abajo los conceptos de eficiencia,
racionatidad y planeacién educativa.

Las restricciones del gasto piblico, tiene repercusiones en los programas de formacién
docente, esto lleva a la bisqueda de modalidades més baratas, como la ampliacién de
sistemas de ensefianza abierta y las modalidades a distancia.

Edith Chehaybar y Kuri, y otros, (1999) presenta el estudio de los programas de formacién
docente universitaria en dos escenarios, im escenario pasado que abarca las décadas de los
setentas y ochenta, y un escenario presente que comprende la década de los poventa, En el
abordaje de los escenarios la awtora cita elementos claves de la formacion docente y los
vincula con ia politica educativa correspondiente:

Escenario Pasado:

Comprende las décadas de los setentas y ochenta, y se caracterizd por un notable
crecimiento de la matricula escolar, situacién que respondié mds a razones politicas que a
necesidades reales de la sociedad o a los requerimientos del sector productivo. Este
vertiginoso crecimiento y la creacién de nuevas carreras creo la necesidad de contratar
profesionistas sin formacioén para la docencia y en mucho de los casos sin experiencia
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profesional. Ante este fenbémeno se propuso el establecimiento de centros de didactica en la
Instituciones de Ensefianza Superior, y se elabord el Programa Nacional de Formacion de
profesores (PNFP), el cual fue puesto en operacion en 1972, coordinado por la NUIES.

Este programa, tenia como proposito, la formacién de profesores de nuevo ingreso, la
capacitacién didictica pedagdgica de docentes en ¢jercicio, Ia elaboracién de materiales y
publicaciones de apoyo 2 la enseffanza, €l establecimiento de centros de didéctica en la IES
y el impulso a las programas de posgrado.

En 1984-1985, se formularon nuevos propdsitos para la formacién de profesores, a través
de! Programa Nacional de Educacion Superior (PRONAES), el cual pretendia, por una
parte elevar la calidad académica de los profesores en servicio y de nuevo ingreso, y por el
otro, incrementar el niimero de docentes de carrera con posgrado.

En 1986, se formulé el Programa Integral para el Desarrollo de fa Educacidén Superior, el
cual planteo ias estrategias, planes y programas para la profesionalizacién de la docencia a
través de 1a formacién permanente v el posgrado.

Escenario presente, comprende los afios noventa y 2000

A partir de los affos noventa, se formulé el programa de modemizacién educativa, a través
del cual se buscaba que cada institucion educativa disefara y ejecutara un programa de
formacién docente, centrado en estudios de posgrado y articulado a un programa nacional
con una perspectiva a cinco afios.

Con este programa se busco profesionalizar a los profesores a partir de la obtencion de
posgrados, para ello se establecieron programas de estimulos 2 la productividad y eficiencia
de los académicos.

Otra politica ha sido promover y estimular la investigacion interdisciplinaria y de frontera
a través del Sistema Nacional de Investigadores, que otorga becas de 4 a 10 salarios
minimos a investigadores evaluados por comités de pares.

En 1993 se instrumenta el Programa de Superacién de Personal Académico (SUPERA),
quien se propuso fortalecer la profesionalizacién de la docencia con el imcremento
significativo del porcentaje de docentes con especialidad, maestria o doctorado en un plazo
de seis afios.



En septiembre de 1996 el SUPERA fue sustituido por ¢l Programa de Mejoramiento de
Profesorado (PROMEP), cuyo propdsito es lograr que en el afio 2000 la totalidad del
personal de la IES, obtuviera el grado de maestria y, para el 2006, el doctorado. Se
destacaba en este programa la figura del profesor investigador,

En este periodo se establecié como meta prioritaria la formacién docente, se conformaron
programas nacionales de atencién a profesores (cursos integrales, especializaciones,
maestrias y doctorados), se difundié una cultura educativa bésica que posibilitara al docente
l2 toma de una posicion teérica y la produccién de conocimientos en el campo de la
educacion,

lLos planes y programas implementados en este periodo no surtieron los efectos para los que
fueron creados, ya que en 1977 desapareciercn algunos centros de formacion pedagégica-
didéé:_tica mas importantes en la IES del pais, como el CISE, los centros de formacion de
profesores de la Universidad Veracruzana, y de la Universidad Auténoma de Nayarit.

Por nuestra parte diremos que la formacién de profesores universitarios en México ha
seguido un desarrollo que ha permitido ir mejorando las acciones emprendidas por el
Estado hacia la preparacion del profesorado de las IES. Las acciones que se han
emprendido buscan profesionalizar al docente dado que se reconoce en él la clave para
cristalizar las politicas de educacién superior disefiadas por Estado en los diferentes
sexenios gubemamentales. Asi mismo, podemos identificar de acuerdo a los datos
expuestos que en efecto, es la década de los setentas y la mitad de la de los ochenta los
periodos donde la formacion de los docentes universitarios adquirié mayor significado,
situacién que se advierte en la cantidad de acciones formadoras, en el niimero importante
de instituciones creadas para la formacién docente y por el presupuesto sin precedente que
se asignd a este rubro por parte de la federacién.

Los afios comtemporineos, de finales de los ochenta hasta la actuatidad, se han
caracterizado por el incremento de programas de maestrias y de acciones integrales de
formacién docente, 'pero que por las sttuaciones de crisis econémica que se han venido
viviendo y por las orientaciones neoliberales del sistema de gobiemo, esi2as no hen
cristalizado sus propositos, dado que han sufrido restricciones presupuestales y los accesos
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a la financiacién son cada vez mas complejos en cuanto 2 los requisitos solicitados para ser
beneficiado por la federacion en este renglon.

1.3.- Tendencias tebrico metodoligicas de fos programas de formacién de profesores

universitarios,

A raiz de la instrumentacién y expansién de los programas de formacién de profesores
universitarios, se introduje en México, en la década de los setentas, la corriente de la
Tecnologia Educativa, como un modelo cientifico de instrumentacién para hacer mds
racional y eficaz el trabajo del profesor.

El empleo de la tecnologia educativa en los programas de formacién docente, se oficializo
en el afio de 1974, como resultado de la reunién anual de la ANUIES, en la Ciudad de
Querétaro (Chehaybar y Kuri, y otros, 1999: 140).

La tecnologia educativa, buscaba ser eficiente y productivo el trabajo docente, y de esta
forma remediar ¢! trabajo que en ese sentido dejé de hacer la educacién tradicional, cuyo
quehacer s¢ centra en ¢l dominio de contenidos por parte del alumno y la transmision de
conocimientos por parte del maestro,

Con la corriente de la tecnologia educativa, el profesor adquiers, el status de técnico y
¢jecutor de la préactica educativa, situacion que hace de su labor un quehacer “frio” v
enajenado, al no participar como agente activo en el proceso de ensefianza aprendizaje, lo
anterior tal como lo sefiala Ana Hirsch, se constituye en una forma de cumplir reglas y
procedimientos para lograr una mayor productividad, que no estimula la reflexion
individual y grupal, més bien aisla a los profesores y alummos entre si, del contexto
individual y social {1998: 36.37).

Para Ia tecnologia educativa, lo importante es “cémo ensefiar” y no “qué ensefiar.” El qué
ensefiar ya ests determinado y esta en funcién de los requerimientos del sector productivo y
por lo sefialado en la politica socioecondmica def Estado.

El “cémo ensefiar”, el profesor lo aprende a través del uso de técnicas e instrumentos, y del
uso de medios para ia ensefianza. Lo hace a través de simulaciones y representaciones casi
reales de Ja prictica docente.
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Si bien ¢l enfoque de la tecnologia educativa matizd el discurso pedagégico de la época, es
de reconocer que a este pensamiento, no sélo se incorpord una concepeién eficientista y
técnica sino que el momento propicié la incorporacion de otro tipo de estrategias
educativas, una proveniente de los paises avanzados: la dindmica de grupos, v otra
proveniente de Latinoamérica: la pedagogia del oprimido. No obstante la tecnologia
educativa es quien ha predominado, manteniendo su hegeménica sobre las otras corrientes
pedagégicas (Diaz Barriga Angel, 1996: 18). Al ser la tecnologia educativa la corriente
hegeménica, el tratamiento de lo educativo y las acciones de formacién docente se han
tefiido de orientaciones cientificas y técnicas marginando lo social y lo teérico del proceso
educativo, situacién que imposibilita la insercién de lo educativo en su dimensién humana;
de esta manera fa educacién queda reducida a procedimientos técnicos y cientificos, desde
donde el docente habré de cjercer su quehacer (Diaz Barriga Angel, 1996 18).

La gran mayoria de las acciones de formacién docente, sobre todo las instrumentadas en la
década de los setentas y mediados de los ochenta, se encuentran matizadas por este
enfoque, aunque se han ensayado otras propuestas, es la tecnologia quien ha permeado las
acciones formadoras a lo largo de la historia de estas acciones en México.

Frente a la tendencia de la tecnologia educativa y 2 su predominio en las acciones de
docencia universitaria, se han instruteentado otras formas de entender e imterpretar el
trabajo docente, a través de la incorporacién de la pedagogia institucional, de la teoria de
grupos y de la psicologia social, que se apoya en la corriente psicoanalitica y en el
materialismo histérico. Dentso de estas propuestas alternativas cobra especial importancia
el andlisis socioldgico con perspectiva critica a la tecnologia educativa quien fue el signo
dominante que se arraigo durante el inicio de la década de los ochenta. La tendencia
socioldgica permeo y orientd en muchos de los casos las acciones de formacién docente: Ei
fin era develar los componentes ideolégicos del modelo de la tecnologia educativa. La
tendencia sociolégica buscaba lograr en los maestros la formacién integral y una actitud
analitica que tomara globalmente el fendmeno educativo, (Ducoing, 1996).

En esta bisqueda de alternativas frente al pensamiento técnico altamente deshumanizado de
la tecnologia educativa, se pretendia transformar la relacién educativa, haciendo de esta un
proceso consciente y participativo de maestros y alumnos en el proceso de ensefianza
aprendizaje.

[ TESIS coN
FALLA DE ORigy
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Se buscaba bésicamente, establecer sistemas globalizadores de formacién docente que
superari la formacién puramente técnica; relacionar docencia e investigacion, relacionar la
formacién docente con la prictica cotidiana del profesor, asi como con la practica
institucional y social en que éste desempefiz su trabajo.

Fl seguimiento de esta tendencia coincide con la aparicién de programas de especializacién
en docencia ocurrida 2 mediados de la década de los setentas, los cuales eran de cardcter
integral y buscaban una mayor comprensién del quehacer docente por parte del maestro.
Bajo este marco, y con la intencién de contrarrestar la predominancia de la tecnologia
educativa, se han instrumentado una serie de acciones de formacién docente, entre las que
podemos identificar las siguientes tendencias y metodoldgias, 2.

Déntro de las tendencias y perspectivas tedricas estan:

La profesionalizacién, quien buscaba una formacién amplia del profesorado, que reconoce
su funci6n social, y plantea la necesidad de dedicarse en forma exclusiva a la academia. El
fin de la profesionalizacién es capacitar al docente de manera integral y articulada.

Otra perspectiva, es la etnografia, que apareci6 en la escena de la formacién de profesores
Jos afios ochenta, se apoya basicamente en el anélisis de la préctica docente, y en Ia
posibilidad de su transformacion a través de la reflexién de la misma. La etnografia es una
perspectiva tedrico metodolégica de corte cualitativo, que trata de describir e interpretar de
manera detalieda, profunda .y anatitica las conductas, creencias o practicas educativas y
sociales desde la propia visién de los participantes, en el medio natural donde ocurren. La
prictica es conceptuada como una accién, como una praxis, en fa que la relacién sujeto
objeto es la instancia mediadora en 1a construccién del conocimiento.

2. Para Ducoing, {1986), las tendencias de fonmacién se refieren a supuestos y orientaciones conceptuales que
conforman cuetpos de pensamiento respecto 2 la formacién docente. Mientras que las metodologins de
formacién docente a las scciones procidementales que concretizan un programa de formacion de profescres.
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La vinculacién docencia — investigacion, es otra perspectiva tedrica de la formacién de
profesores, en esta se sostiene que la investigacion es una préctica académica que supera las
condiciones de subordinacion y falta de reconocimiento social de ia docencia. Se busca en
esta perspectiva formar un docente investigador de su propia prictica, que como resultado
de la reflexién, la transforme.

Dentro de las acciones metodologicas de formacion de profesores se¢ han ensayado las
siguientes:

La investigacién acci6n, se instrumenta en el CISE de la UNAM en 1981. La investigacién
accién como uba nueva estrategia de formacién de profesores, se pretendendia que el
profesor transformara su préctica docente, a través del cuestionamiento y reflexién critica
de la misma.
Esta propuesta didictica trata de desarrollar las potencialidades creativas de los docentes,
para que tiendan a constituirse en modelos de creatividad para los alumnos. El proceso
“educativo bajo esta propuesta esté dirigido a la formacién de un pensamiento independiente
y creador que de posibilidad al sujeto que se forma de tomar actitudes propias para
enfrentarse a partir de la capacidad de expresar y legitimar formas alternativas de
conocimiento, valores y modos de vida (Barabtarlo y Zedansky, 1995: 8-10). Esta propuesta
didactica se trabaja, bajo lz modalidad de taller y bajo una metodologia participativa, a
través de la cual se pretende uma participacion plena de los actores de la educacion,
" motivados por una tarea comvm, y donde todos tienen las mismas oportunidades para ser
generadores, transmisores y receptores del proceso de conocimiento.
De acuerdo con Picon, (1986), citado por Ducoing, (1996), la investigacion accién es
utilizada como una metodologia de investigacion social aplicada a la educacién, que busca
ervadicar la racionatidad y establecer un saber popular, que sobre ponga un saber cualitativo
sobre lo cuantitativo y positivo, que ha predominado en las acciones de formacién docente.
La investigacion accion trabaja bajo el principio diddctico de aprender aprender, a través
del cual ¢l docente en formacion, es un docente investigador que genera sus propios
conocimientos y valores; y a partir de alli apalizar y transformar su practica docente. La
metodologia aprender aprender, trata de instaurar nuevas formas de aprender a diagnosticar

34



la realidad, que permitan a! docente acceder a una participacidn activa y transformadora.
Aprender aprender, es una didictica de aprendizaje grupal, que parte de la capacidad y
experiencia del sujeto como instancias indispensables para el desarrollo de un pensa:mento
creativo.

Otra de lés acciones instrumentadas dentro de esta tendencia innovadora, aunque son
experiencias aisladas, son los programas de formacion de profesores en el Centro
Educativo, o la llamada formacién in situ, que consiste en que el formador y el docente,
atiendan las necesidades especificas del grupo que este Gltimo atendia. Es decir que la
formacién del docente se da en el lugar de los hechos, el salén de clases; donde el formador
acude, observa y a partir de alli asesora, trabajando en situaciones reales y sugiriendo
acciones mediatas a probleaﬁas reales.

Asi mismo, se han implementado instancias para dat servicio 2 la comunidad y en las que ¢l
profesor encuentra espacios de formacién y actualizacién. Se han creado con este fin,
clinicas odontolégicas, centros de apoyo psicolégico, laboratorios clinicos, despachos
corporativos y asesorias para la autoconstruccion.

Otra tendencia metodoldgica de formacién docente, es la fonmacién mediante la
investigacién, 2 la cual se le asigna un papel prioritario en la formacién de profesores
universitarios. La investigacion como metodologia de formacién ¢s una posibilidad de
superar la mera capacitacién técnica del docente.

Esta propuesta recupera la preparacion integral del docente, y promueve la
interdisciplinariedad de la formacién, que posibilite ¢l anilisis critico de la préctica
docente, (Marin y Uribe, 1986, citado por Ducoing, 1996).

- La investigacidn se considera como una actividad fundamental para acceder al andlisis de la
realidad del quehacer docente, como una opeién de indagacién tedrica, que permite el
analisis critico de la préictica educativa y como reelectura de !a realidad, ( Eusse, Munillo y
Uribe, 1987, citado por Ducoing, 1996).

En este rapido recorrido, en el que hemos dado cuenta de las principales tendencias teéricas
y metodoldgicas que han orientado las acciones de formacion docente universitaria en
México, se distinguen con claridad dos tendencias, una representada por la tecnologia
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educativa ¥ la otra por la corriente alternativa de la pedagogia critica. En Ia préctica estas
dos corrientes confluyen y permean las acciones formadoras de docentes; aunque, hay la
presencia de acciones formadoras de docentes con una perspectiva critica que nutren los
programas de formacién de profesores, a decir verdad, es la tecnologia educativa la que
predomina y mantiene su hegemonia en la mayoria de los proyectos institucionales.

Alora, 1a tecnologia educativa persiste en los programas de formacién docente en forma
actualizada y vigorizante, a través del uso de tecnologia de punta como el Internet y la
comunicacion virtual det Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores Monterrey, quien a
la fecha ofrece maestrias y doctorados en educacion a través de videoconferencia que son
transmitidas a nivel nacional e internacional, desde los campus Estado de México y
Monterrey. Asi mismo, s¢ ofrecen diplomados y cursos de actualizacién en habilidades
docentes bajo esta misma modalidad.

Es de reconocer que los programas de formacién docente en la actualidad buscan ser
integrales, pretendiendo formar al profesor no sélo desde el punto de vista téenico sino que
se ha tenido especial cuidado en incorporar a los curricula asignaturas de corte tedrico y
sociolégico, que permitan formar a un docente critico y propésitivo; capaz de redisefiar ¢
interpretar la docencia como un trabajo intelectual. Las grandes instituciones y ain las que
no o son siguen viendoe en el maestro la garantia para el logro de una buena educacion. El
maestro, 2.mi juicio sigue ocupando un lugar preponderante en el concierto educativo, y en
ese sentido hay una constante preocupacion por su formacién. Hoy en dia, para poder
ejercer la docencia se exigen mayores niveles de preparacion, de allf que las instituciones
que ofrecen maestrias en educacidn, han crecido considerablemente.

Ante esta necesidad manifiesta de contar con profesores mejor preparados, se habré una
beta sobre la que habriz que trabajar de manera cuidadosa, en el sentido de que es un
espacio que las mismas instituciones, incluido el gobiero, aperturan para una formacién
profesional del docente universitario, situzcin que pondrd al docente ante mejores
posibilidades de vida, en tanto si esta mejor preparado dignificard su profesion y aspirard a
mejores salarios.
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Habria que trabajar para ello, tal como lo expresa Tenti ( 1988; -305) en una pedagogia
integrada, que incorpore las posibilidades de la educacion telemdtica, que agilice y facilite
¢l trabajo del maestro, liberdndolo de actividades rutinarias y repetitivas. Lo cual permitird
gl di_)cente que pueda dedicarse a tareas de mayor nivel creativo y de mds alto contenido
cultural. Situacién que implica abordar la formacién docente y la educacitén en general,
bajo procesos tedricos y metodolégicos gue privilegien el razonamiento y el desarrollo
autogestivo del proceso de aprender. Que partan de conocimientos preconcebidos del
sujeto y a partir de alli se construya junto con ellos el conocimiento.

En los siguientes capitulos de abundara sobre estas ideas, Jas cuales habrdn de insertarse en

¢l andlisis de la formacidn de profesores universitarios que es el tema que nos ocupa.
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CAPITULO IL MARCO TEORICO DE REFERENCIA DE LA FORMACION DE
PROFESORES UNIVERSITARIOS

Es intencién del presente capitulo hacer un rastreo histérico de la profesién docente, con la
idea de conceptuarla en sus diferentes dimensiones, laborales, sociales y profesionales. El
fin es analizar la profesion docente desde diferentes perspectivas, que permitan explicar
por un lado, su imagen social, que es valorada de manera ambivalente y contradictoria; y
por el otro apreciar la profesién docente, como una actividad intelectual cuya funcién de
mediacién permite la construccion del conocimiento y la formacién dé sujetos criticos.
Aunado a lo anterior el capitule da cuenta también de los modelos y enfoques de
formacion docente que han orientado las acciones de formacion docente en México. La
intencién aqui, es advertir ¢l sustento tedrico que orienta los modelos de formacién de
profesores en México, los cuales, si bien, implicita o explicitamente tienen la idea de
profesionalizar a! trabajo docente, estos de ninguna manera son neutrales, sino que
respondén necesariamente adn proyecto de sociedad, ain sistema econémico y a una
politica educativa que permea las acciones educativas y docentes del momento.

Para el tratarniento de estos temas se recuperan los estudios hechos por varios autores, que
por los aportes realizados al tema que nos ccupa, resulta pricticamente imprescindible su
inclusién en ¢l presente trabajo. Los autores con quien ha de trabajarse son los siguientes:
Emilio Tenti (1988), Theodor Adomo (1965), Ana Hirsch (1998), Giles Ferry (1990),
Teresa Pacheco (1997), Rosa Maria Torres (1998), Angel Diaz Barriga (1996). Honoré
(1980), y Patricia Ducoing (2000).

2.1.- La profesién docente:
a) Acerca del concepto de profesion.
Una profesién hace referencia a un campo de conocimiento tedrico practico, integrado por

personas especializadas, capaces de aplicar Ia ciencia a la solucién de problemas en una
sociedad dada.
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En la actualidad, segin Teresa Pacheco, (1997: 24), la profesion o carrera es considerada
como un fendémeno sociocultural en el que intervienenr un conjunto de conocimientos y
habilidades, tradiciones, costumbres y pricticas que dependen del contexto econémico,
social y cultural en que surge y desarrolla una profesion u oficio.

La profesién, surge en la estructuracién de nuestro sistema escolar como una forma de
regular el acceso al conocimiento y a la vez, crear un sistema ordenado, que incluya y
excluya en un ejercicio ocupacional.

Segn Angel Diaz Barriga, ( 1997), La profesién surge como una invencion del proyecto
burgués para legitimar y regular el conocimiento y el ejercicio de una actividad. Desde lo
escolar la constitucién de la formacién, se legitima y segmenta no mediante la necesidad
de contar con un conocimiento especifico, sino que buscé regular y legalizar Jo escolar
cotno Unica forma vilida de acceder al conocimiento.

La profesidn es una categoria socioldgica, que adquiere matices y valoraciones distintos, es
decir, que no todas las profesiones gozan de una v:ﬁoracién por igual. La valoracién social
de una profesidn, estd en funcion de su legitimacion y reconocimiento social. Esta
legitimacién social, de acuerdo con Pacheco, (1997), tiene que ver con un concepto liberal
de profesion, el cual privilegia el interés privado que el piblico. Se atiende mas at beneficio
individual de cada profesional que al sentido humano y sociat de la actividad.

Estas valoraciones guardan relacion directa con el nivel de ingresos al que se puede aspirar,
no al nivel y grado de conocimientos, fo que estd en funcién de la posibilidad de wm
ejercicio libre de la profesidn y la manera como la profesidn se inserta en el sector
preductivo.

En el caso de México, segin Angel Diaz, (1997), el ejercicio profesional libre es posible
sélo en aquellas profesiones de corte liberal, comoe la medicina y la abogacia, el resto de
las profesiones estin en funcién de un empleador, que generaimente es el gobierno.
Situacion que se explica si reconocemos que el Estado mexicano se conformo antes que el
desarrollo de las profesiones, quien en su afin por controlar y dirigir la sociedad creo
profesiones de Estado, como lo es la docencia: de alli que ei aparato estatal se haya
convertido en la parte més importante de empleo.

En suma, la profesitn es una categoria sociologica, que enmarca un campo de
conocimiento, que establece criterios de legitimacion para el ejercicio profesional de Ia
misma. Al enmarcar campos de conocimiento la profesién incluye y excluye, esto es,
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reconoce y no reconoce saberes, y posibilidades de formar parte de esa profesién; y en
funcién de ello valora y legitima una profesion. Entonces, desde el punto de vista social, las
profesiones estin inmersas en una categorizacion sociolégica, que clasifica y otorga
legitimidad vy prestigio social de manera desigual. Su legitimacion estd en funcion a los
ingresos, a su vinculo con Ja produccion y a los niveles de exigencia y dominio del

conocimiento.

b) Antecedentes: Origen de la profesion docente.

El trabajo docente resulta una actividad profesional compleja, con reconocimiento y
legitimacién social incierto y ambiguo. En el medio profesional la tarea docente, es
valorada de distintas maneras por ios actores sociales e institucionales con los que se
vincula en el desempefio de sus funciones. Por un lado se le reconoce y sobre valora su
trabajo. Se reconoce en él saber y capacidad; se ve en él la posibilidad de cambio y la
creacion y continuidad del conocimiento. Y por el otro, la misma sociedad no reconoce
profesionalmente su profesion, la considera una profesién despreciable y desagradable. Una
profesion de segunda, y al docente un pardsito social, que vive del erario piblico, y que su
trabajo esta muy lejos de ser eficiente.

Este marco de ambivalencia social, de prestigio y de desprestigio de la profesién docente,
marca un parte aguas desde el cual es posible dar cuenta de los origenes y del desarrolle del
trabajo docente, que dimensione la tarea y valore el papel real que la profesion cumple en
1a sociedad.

De acuerdo con Tenti {(1998) en el origen del trabajo docente es posible explicarse la
situacién de ambivalencia a la que se ha echo referencta. Segiin Tenti, desde su concepeion
clésica, €l trabajo docente es definido como wn conjunto de virtudes de todo genero, ¥ su
misién no es un oficio, es un sacerdocio, o un apostolado. De acuerdo con este autor, el
magisterio no se define como una profesidn, sino como una misién o sacerdocio, su
ejercicio requeria més que la posesién de un saber insttuccional, la reunidn de una serie de
cualidades de caricter ético-moral, entre las cuales la méis importante es 12 vocacién,
entendida como un Hamade, una predisposicién, que se define como innata; una vecacién
gue ya se trae. Se nace educador, como se nace artista.



Atendiendo a su vocacion, el profesor, debia tener fe en la escuela, en su elevada mision,
para asi dignificarse, despojandose de todas las pasiones humanas y convertirse para los
vecindarios en ejemplo constante de todas las virtudes; debia ser bueno, leal, caballeresco.
Su apostolado le dara tantos goces, tantas satisfacciones morales que le haran agradable su
existencia.

En este mismo sentido, Theodor Adorno (1965: 13-14) considera que 1a profesion docente,
es una actividad socialmente devaluada, en tanto es vista como una profesién heredada del
escriba, del escribiente. Su menosprecio tiene rices feudales, por que tiene que ver ¢on el
autoritarismo y el castigo . El maestro es ¢! heredero del monje, el odie o fa ambivalencia
que despertaba 1a profesién de éste, pasan a él después de que €l monje hubo perdido su
funcidén..

Para este autor, Ia docencia, posee cierto aroma de alge socialmente desagradable, En
general la poblacién distingue entre profesiones elegantes y no elegantes. La docencia cae
en !a sepunda calificacién. En este sentido Ia profesién de ensefiar no es atractiva tiene
cierto elemento  avergonzante, s una profesion ambivalente a la cual por un lade se
respeta y oonsagra y por el otro se desprecia.

Et docente vive su trabajo en estas imdgenes sociales contradictorias que complejizan el
ejercicio de su tarea. Esta imagen ligada al servicio y al apostolado, es aprovechada por los
empleadores quienes pagan un safario de hambre por sus servicios.

La imagen social del profesor que se traduce en recorocimientos y vitoreo no corresponde
en nada con la pobreza de las recompensas materiales que el Estado le dispensa al
magisterio

Al maestro s¢ le sobre estima, se le consagra pero vive atrapado en una contradiccion , esa
magnificacién no se refleja en su salario. Més aim, al ser considerado ¢l trabajo de! maestro
como un sacerdocio, como un apostolado, este heche le niega la posibilidad de aspirar a
mejoras materiales, pues esto seria signo de debilidad.

No obstante esta sacralizacion del trabajo docente, el magisterio ha sido desde su origen ,
una profesién con bajo reconocimiento social. Tenti {1988: 177) sefiala que la profesion
docente lejos de ser considerada digna de los hombres selectos se fe relega a la gran masa
de los que no se juzgan aptos para otra cosa. Con esta intencién de desprestigio, el maestro
es blanco de chascarrillos, burlas satiricas, y hasta sainetes encaminados a ser reir a sus
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expensas. Se elige al maestro cuando se quiere representar a tipos grotescos, infaustos e
ignorantes.

Al respecto, y bajo este mismo sentido, Adomo (1965: 17) expresa que este desprecio
social del trabajo docente, se aprecia en el poder irreal con el que gjerce la docencia, ya que
a diferencia de jueces y funcionarios del Estado , quienes poseen por delegacién cierto
poder real, mientras que la conciencia piblica no toma en serio el de los maestros , ejercido
sobre quienes no son sujetos de pleno derecho, los escolares. Si se toma a mal el poder del
macstro es porque constituye solamente la parodia del poder real, de ese poder que produce
admiracién. Expresiones como “tirano de escuela”, dice el autor, recuerdan que el tipo de
maestro que describen es tan irracionalmente despético que viene a ser la caricatura del
despotismo, ya que no es capaz de producir otro acto que ¢l de manipular y ejercer su
autoritarismo scbre los pobres alumnos, sus victimas,

De acuerdo con el autor citado, en esta imagen social desprestigiada del maestro, no solo
participa la perversidad y Ja ignorancia El maestro mismo es culpable de su situacién
social, al no cumplir con su funcién dominante de su funcidn. Al maestro se le reprocha no
poseer la cultura minima indispensable, no saber hacerse respetar. En este sentido,
entonces el maestro debe dignificar su trabajo con responsabilidad y con . cultura, un
maestro que trabaje y se prepare,

Un maestro cuya tarea no sea un accidente en su vida, que luche por mejores salarios, que
-se desprenda de ciertas inhibiciones y Jimitaciones, que s¢ asuma como humano, con
€rrores y aciertos, y que vea su trabajo como una totalidad en el que intervierien una serie

dé factores sociales e institucionales que lo determinan.

Junto a las cualidades morales del quehacer docente, requeridas en la concepcién clasica
abordada anteriormente, y que constituyen una primera aproximacion a la comprensién del
trabajo docente, en la época moderna y conforme la sociedad avanza, y se hace mds
compleja, al trabajo docente se exige, ademds de las cualidades morales vy religiosas, la
posesion de un saber pedagégico y cientifico, en tanto se cae en la cuenta que para cumplir
con su funcién docente no basta tener vocacion y mostrar una conducta de recato, se
requiere también del dominio de un conocimiento cientifico de la disciplina que ensefia, a
partir de aqui, el maestro cumple ademés con la funcién de vulgarizar el conocimiento, para
lo cual debe de estar instruido y técnicamente formado. Esta necesidad manifiesta por la
nuevas exigencias sociales cristalizan la institucionalizacién de la formacion docente,
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credndose para ello escuelas formadoras de maestros, lo cual transforma de algin modo el
concepto romdntico con el que se habia venido identificando el trabajo del maestro. A
partir de aqui, el trabajo docente es éntendido como un quehacer racional, que requiere de
los docentes un conocimiento pedagégico y cientifico, a partir del cual se forme a la
personz de una maunera integral
Ante esta postura que da cuenta de una berspecﬁva socioldgica del origen y desarrollo de la
profesién docente, y que sin duda es vélida por los datos que aporta; Arnaut, (1996), en su
obra la historia de una profesién, bace mencién que el problema de la profesién docente,
en los inicios del! México mdependiente, radicaba en la responsabilidad de quien
correspondia la awutorizacion para su ejercicio como profesion libre.
El ingreso a la profesion no estaba en funcién de un sistema de formacion especializado,
sino de Ja autorizacion a partit de una serie de exdmenes, por parte del ayuntamiento, y en
menor grado por los gobiernos de los estados.
En esta época Ia educacion béasica estaba a cargo de los particulares y las corporaciones
civiles y eclesiasticas. Las autorizaciones eran una licencia para ejercer la docencia.
Al asumir el poder (1867) los liberales promovieron una mayor insercion del Estado en la
educacién, En este periodo se reglamenta 1a organizacién escolar en el Distrito Federal, y
en tertitorios federales y crece el sistema escolar municipal tanto en la capital de la
repiiblica como en los Estados. Los ayuntamientos consolidan su facultad para autorizar el
ejercicio de la profesién docente y se convierten en los principales empleédores de los
maesiros. Se¢ produce de esta manera un tendencia hacia la transformacion del magisterio en
un profesién de Estado.
La creciente intervencién del Estado en la educacién plantea la necesidad de formar
profesores en centros especializados o de ensefianza normal. Esta situacién acelerd el
avance del magisterio hacia una profesion de Estado — mediante su caricter de empleadores
y la facultad de autorizar licencias o titulok para ejercer 1a profesion.
Amaut, se refiere a un profesor de lucha, que gracias a su impetu orgatizativo y capacidad
;. de movimiento ba ganado espacios politicos, académicos. Junto a su presencia se han
impulsado acciones pedagégicas de importancia como la aparicién y desarrollo de centros
_especializados de formacién de profesores, como las escuelas normales, lo cual demuestra

el reconocimiento de la profesién docente como una actividad necesaria para el logro de los
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fines educativos del Estado, y como una estrategia para extender su dominio como érgano
rector del sistema educativo.
En la intencién de abordar otros elementos conceptuales de la profesion docente que la
definan, ¥ que permitan contar con un panorama mas amplio acerca de su configuracion y
tareas, Winnfried Bohn, (1987), nos ofrece algunos datos respecto de la imagen de la
profesion docente. Para este autor la docencia puede apreciarese desde tres perspectivas.
Como auxiliar de }a naturaleza; como representante de fa humanidad y como agente de la
sociedad. En Ja primera perspectiva, el docente como auxiliar de la naturaleza, el docente
cumple una funcién de ayuda, su intervencion en la ensefianza es indirecta, ya que de
acuerdo con esta postura, es la naturaleza la que educa al hombre, por lo que en la
educacion del escolar debe procurarse lo menos posible mediante palabras y libros, y los
mas posible a través de la experiencia. La segunda perspectiva , el maestro como
\represenlante de la humanidad, parte del supuesto que la formacién del hombre no se
considera obra de la naturaleza ni tampoco obra de la sociedad, sino realizacidn
atitocreadora del hombre. La imagen del maestro en esta postura, es la de un docente lo mas
profesionalizado posible, que domine con ¢l mismo virtuosismo €l contenido disciplinar y
el didactico para desempeilarse, segan el autor, denfro de una imagen realista del maestro.
Finalmente, la tercera perspectiva, el maestro como agente de la sociedad, tiene como
sustento la teoria marxista, para quien ¢l hombre es un ser social. Para Marx la
determinacion esencial del hombre radica en su capacidad de producir por si mismo las
condiciones de su propia vida, y donde el maestro es ¢l agente que coadyuva en dicha
produccion. Winftied, define al maestro en esta perspectiva, como un especialista
cientificamente culto, sin que dicha cientificidad, haga que el docente pierda so dimensién.
personal, y su determinacion historica y creadora,
Estas imagenes de! maestro, expresadas en cada una de las perspectivas desarrolladas por
Winfried, muestran la construccién que a lo largo de 1a historia se ha hecho de 1a profesion
docente, la cual, de acuerdo con este autor, no puede verse solo desde una postura, porque
e]lb seria limitar el trabajo del maestro. Sin embargo si es posible valorar y reflexionar 1a
imagen realista de! maestro, como un cientifico de la educacién, cuya tarea es de
coadyuvancia en 1a construccién del conocimiento y de la sociedad.



Enlas posturas tanto de Tenti, Adorno, Araut como en la de Winfried, desarroliadas en
este apartado, se aprecia una tendencia a definir el trabajo del maestro como una actividad
profesional que reclama, ro s6lo la posesion de un saber disciplinar 2 ensefiar, sino también
la capacidad didictico pedagbgica para hacerlo; situacién que es posible advertir por
ejemplo cuando Amaut define a la docencia como, uma profesién de Estado, vy la
responsabiliza de las acciones que en cuestion de formacién docente se han emprendido por
parte del gobierno; o cuando Tenti da cuenta de fa formacion racionat cognitiva del
docente, como una exigencia de preparar al maestro a través de procedimientos cientificos
y metodologicos que garantizaran un desempefio més eficiente y de mayor calidad,
superando de esta manera la concepcion religiosa y de apostolado que se tiene de la
docencia desde una perspectiva clasica. A pesar de esta tendencia integral de la formacion
docente, ﬁxe parece qﬁe ¢l conflicto de la imagen social contradictoria a la que se hizo
-referencia 2l inicio de este apartado, sigue permcande la profesién docemte. En la
concepoion profesional del docente siguc estando presente la imagen religiosa y de
servicio del maestro, que poco ayuda en la conformacién de la docencia como profesion,
_situacién que hace que hoy en dia ¢l profesor siga desempefiando su trabajo en un mundo
contradictorio, que no reconoce totalmente en su labor una actitud intelectnal y profesional
éﬂmo lo hace en cualquier otra profesién.

¢} Acerca de la Formacion y profesionalizacion de la docencia,

La tendencia hacia una formacién racional cognitiva e integral del trabajo docente al que
hemos hecho referencia, que surge bajo la necesidad de contar con un docente mejor
formado, da pic a que abordemos el tema de la formacion y profesionalizacién de la
docencia, que tienen precisamente aqui su punto de amanque y que constitﬁyeu la
continuidad hacia la conformacidn de la tarea docente como una profesion y al docente
como un profesional de la docencia. Lo anterior resulta relevante si consideramos, junto
con Winfried, (1987) que las perspectivas y acciones de formacién docente, estan
determinadas de manera decisiva por el concepto de formacion, asi como del concepto de
hombre y de sociedad a la que se aspire.
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El término Formacion tiene que ver con una educacién integral del ser humano, prepararlo
en asuntos cientificos, humanisticos y sociales. Prepararlo en forma total, de manera que
tenga una visién propia de la cosas, que desarrotle un pensamiento intelectual propio, que le
permita analizar y reflexionar sobre su realidad, haciendo una lectura critica de su entorno
y proponiendo cambios para transformar su realidad.
Desde esta concepeion, la formacién docente estd referida a una  preparacion total del
docente, una preparacion que integre aspectes téenicos y tedricos, disciplinares y
pedagdgico didacticos, que le permitan gjercer su trabajo con mayores niveles de calidad.
La formacién docente, como instancia educativa que se vbica en el 4rea de las ciencias
sociates, supone promover una formacion tanto en las teortas y en las didacticas de las
disciplinas que dan cuenta de los distintos debates sobre lo social (y lo educativo), comoe en
las distintas légicas y metodologias en las que se apoyan las categorias que explican el
objeto de lo social.
Para Angel Diaz, Barriga (1996: 42) hablar de formacién implica reconocer la
estructuracion de! pensamiento propio fundamentado en €l &mbito de lo social. Significa no
sélo reprdducir las posiciones de diversos antores, sino entenderlas en su estructura
conceptual en que son formuladas, debatir con ellas desde su propia 16gica o desde una
. teoria diferente y, finalmente, integrar la propia forinacion conceptual que se traduzea en
una produccién original. Formacion implica entonces, la produccion intelectual del sujeto.
Para Giles Ferry {1990) formarse significa adquirir aprender, aprender el aprendizaje no’
s6lo de conocimientos tebricos y sisteméticos, sino también de pericias y experiencias, que
den apertura y posibilidades de solucién, formando un caricter sdlido y abierto del profesor
. en formacién. Significa adquirir y aprender continuamente, es siempre de adquisicion de
saberes y de saber hacer.
Para este autor, no hay formacién cuando el aprendizaje de un oficio no supera €l
pragmatismo que se contenta con trasmifit recetas, y conocimientos hechos. La
capacitacion técnica no es formacién, pues impide que el profesor adguiera conocimientos
y modos de razonamiento propios de la o las disciplinas que tendri que ensefiar, y de Ia
pedagogia para poder hacerlo



La formacion del docente debera ser tal que desarrolle en €l 1a capacidad para saber pensar
y saber hacer, esto es, poseer una formacién tedrico practica, que le permita resolver
problemas y adaptarse a situaciones imprevistas y afrontar tos problemas y resolverlos.
Formarse de acuerdo con Ferry, es siempre adquirir o perfeccionar un saber, una actitud, un
comportamiento. Es aprender.

La formacion, tienc diferentes concepciones, hay quienes la conceptuan como un
dispositivo, como las condiciones y soportes para la investigacion, otros se refieren a ella,
como la implementacion de programas de aprendizaje. Para Ferry, (1997), la formacion
tiene que ver con la forma. Formarse es adquirir una cierta forma para desempeiiar algo. Es
ponerse en forma; adquirir una estructura, adquirir las condiciones, es configurarse, para
cumplir con ciertas tareas.

Cuando se habla de formacion, se hace referencia a una formacion profesional, a poseer v
desarrollar habilidades, conocimientos, actitudes, propias del quehacer que se va ejercer.

La formacion dice Ferry, tiene que ver con un desarrollo personal, con la capacidad interna
de adquirir forma. La formacién no es externa al sujeto. La formacién no se recibe; se
desarrolla por si mismo y con la interaccion con los demds. Nadie forma a otro, dice el
autor, no se puede hablar de formador y de formado. El sujeto se¢ forma mediante la
interaccion con los medios de formacién, como los son los contenidos, los libros, las
circunstancias, sus iguales, y los profesores.

Para Ferry, 1a formacion es posible, si tienen lugar tres condiciones. La condicién del lugar,
de tiempo y la condicion de la interaceion con la realidad.. La condicién del lugar, tiene que
ver con el espacio que uno dedica para formarse. Cuando se es mediador o facilitador del
aprendizaje, es decir cuando se estd ensefiando, no ¢s tiempo para formarse. 'I'am;iuco loes,
p-e. cuando un entrenador de fitbol, estd entrenando a sus jugadores. La formacién no se da
en automatico al ejercer una profesion sélo tiene lugar, cuando se trabaja sobre st mismo, y
esto no ocurre de manera simultinea al dar clase o cuando se entrena a alguien, Trabajar
sobre si mismo, implica reflexionar sobre lo que se ha hecho, buscar otras maneras de
hacer, para transformar lo que se ha venido haciendo, es meterse en uno misﬁlo, analizarse,
hacer un balance reflexivo, y a partir de alli pensar y crear nuevas posibilidades para
mejorar nucstro trabajo. Entonces solo hay formacidn cuando se cuenta con el tiempo y el
espacio para reflexionar sobre si mismo. La formacion ticne un tiempo y un espacio, y s
ésta la segunda condicién. De manera que no se puede hablar de estar formandose siempre.
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La escuela y la duracién de los estudios es el tiempo y ¢l espacio para formarse: lo son
también, los cursos y seminarios, y los momentos ¢n que uno reflexiona su trabajo. La
tercesa condicion, €l vinculo con la realidad; consiste, en representarse la realidad, en el
proceso de formacion. Es decir, hacer u recorte de la realidad; incluyendo iméagenes,
simulaciones, simbolos, que permitan entablar una relacién con la realidad en el proceso
formativo. Es trabajar en un tiempo y un espacio, con recortes de la realidad, que no es la
realidad, que son situaciones reales, que nos permiten, en la accién de formarse
anticiparnos a la realidad..

Para Honoré {1980), 1a formacion significa desarroliar las capacidades naturales, hacer
capaz alguna funcién determinada. Significa asi mismo perfeccionamiento, aprendizaje.

La formacion puede concebirse, segin este autor, como una actividad por la cual se busca,
cc;n €} otro, las condiciones para que un saber recibido del exterior, lnego interiorizado,
pueda ser superado y exteriorizado de nuevo, bajo una nueva forma, enriquecido, con su
significado en una nueva actividad.

La formacién se da en }a interaccion, en la comparacion entre el maestro y ¢l alumno. Se
trata de cultivar juntos todas las posibilidades de adquisicién y expresion, de compartir la
obra culturat en un esfuerzo comun de comprension, de creacion.

La formacion se da mediante 1a relacidén con el otro, con la finalidad de transmitir un saber.
La formacion tiene lugar en la interaccion entre el formado y el formante.

Para Holler, ( 1977, citado por Frida Diaz Barriga y Marce Antonic Rigo), la formacidn
esta ligada al concepto de cultura, y se refiere al modo especificamente de dar forma a las
disposiciones y capacidades del hombre. La formacion del hombre se adquiere en el
contacto con la cultura, y mediante fa interaccion con sus semejantes v con las instituciones
sociales. El proceso de formacién de una persona lleva implicito ¢l desarrolio de sus
potencialidades, las que pondra a disposicion de ofras personas en la relacion social
cotidiana,

Para Ducoing, (2000), 1a palabra formacién ticne miltiples significados y sentidos. Se
habla de formacion desde 1a geologia cuando se hace referencia a la formacién de las eras
geoldgicas, 2 la formacién de terrenos arcillosos o piedras calizas; en lo académico, se usa
la palabra formacion para referirse a dominios y proyectos académicos, asi se habla de
formaqién humanistica, formacién médica, formacién pedagogica. Se hace uso también del
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término al hablar de los niveles de integracion del sistema educativo mexicano. Formacion
basica, formacién media, formacion profesional, formacion técnica, formacion bivalente.
De acuerdo con Ducoing, formacion significa etimoldgicamente, accion o efecto de
formarse, lo que refiere una idea de movimiento, elaboracion, construccion, constitucion,
esto €5, una obra o un proyecto en proceso. La accién de formacion se da en interaccion con
el otro o tos otros, donde los actores pedagégicos, profesores y alumnos, son actores del
proceso de formacidn, es decir, son responsables de su propia formacion.

Al ser 1a formacién una accidn, un acto inherente al sujeto, vna praxis, se trata de un trabajo
sobre el sujeto mismo, que no se apota, que permanece siempre inacabado, en la
incompletud. La formacién desde la mirada de la praxds, refiere a un acto de creacidn, a
una voluntad, a um deseo y a un poder de transformacion y de autocreacién con el otro y
con los ou"os, en el marco de un proceéo relacional , en donde formador y estudiantes,
ambos son actores desde y en la interaccidn. Es en la interaccion donde el sujeto no deja de
crearse, de existir de transformarse,

Desde la praxis. La formacién es entendida como un trabajo sobre si mismo, pero a la vez
con los otros, desarrollado. a través de acciones basadas en una voluntad y una posibilidad
de transformacion y de auto creacién.

En suma, para Ducoing, [z formacion son acciones pricticas, que tienen como propésito
construir, configurar, dar constitucion a algo. La formacion es producto de la ineraccion
entre formador y formando, en donde ambos son sujetos de su propia formacién, La
~ formacién es. un acto continuo, perfectible siempre, es elaboracién permanente.

La formacién no se recibe, se construye en relacién con el otro y con los otros. Formarse es
ser actor de su propio aprendizaje, es participar en su propio disefio como sujeto, es
pensarse y transformarse, es estarse haciendo siempre.

En términos de docencia, 1a formacion  significa promover una actitud participativa y
creativa, de revision y reflexion permanente sobre la prictica y el quehacer docente;
significa desarrollar fa capacidad de hacer una lectura diferente de la realidad ¥y estar en
condiciones de transformarla.

Formar al docente, de acuerdo a lo aqui expuesto, es acercarlo hacia una formacién total,
critica, reflexiva, en donde lo tedrico y lo practico, s¢ compaginen y trabajen como
elementos de un mismo proceso. Es acercarlo a la cultura. Es formarle, come lo ha dicho
Diaz barriga, como un intelectual. Un docente intelectual serd aquél que evoque al alumno
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desde un saber y promueva en ¢l Iz reflexion y ¢l andlisis, la critica y-la construccién de}
conocimiento. Es aquél que sabe qué ensefiar y como ensefiar. La formacton intelectual del
docente es una zlternativa ante la formacién técnica y pragmdtica, que disocia la formacién
tedrica de Ia técnica, que concibe al docente como un operario de la educacion.

Donald A. Schon (1992) propone en este sentido, formar al docente desde el punto de vista
prictico, es decir, formar profesionales pricticos, que resuelvan problemas y construyan
soluciones. En estc modelo de formacion, la accidén prictica y la reflexién de la accién,
mediante la comprension, el debate y la interpretacion, son quien vértebra el acto
pedagégico. Se trata dice el autor, de pensar lo que se hace mientras se estd haciéndo. Elrol
del docente no ¢s en este caso el de un técnico que aplica sin mas los planes, programas o
metodologias pensadas por otros, sino que se convierte en un profesional reflexive que
rescata su autonomia intelectual.

Desde esta perspectiva, las soluciones Que el docente puede dar a la problemética que
enfrenta en la institucion escolar y en su aula, dependerin de la propia construccion que
haga de situaciones donde suelen imperar la incertidumbre, 1a singularidad y el conflicto de
valores, aspectos que escapan 2 la formacion técnica del profesional, y son quicn define e
indeterminan la prictica, en tamto son situaciones imprevistas, que se presentan en fa
practica y es en esta donde se tienen que resolver. En la practica hay problemas cuya
solucion no esta en los libros ni en el cuaderno de apuntes, si se quiere resolverlo habrd que
recurrir a algin tipo de improvisacion, inventando y probando en la situacién concreta
estrategias de su propia produccion. Es esto o que define la formacion del. docente como
profesional practico, y es, de acuerdo al autor, mediante la experiencia de aprender
haciendo y el arte de una buena accion tutorial, como se logra su formacion, puesfo que fos
estudiantes aprenden las formas de arte profesional mediante la practica de hacer o ejecutar
reflexivamente aquello en lo que buscan ser expertos, y se les ayuda a hacerlo asi gracias a
la mediacion que ejercen sobre ellos otros practicos reflexivos més experimentados, que
usualmente son los profesores, pero pueden serlo también los compafieros de clase mas
avanzados. _

Henry Giroux (1950) al referirse a la formacion det docente como intelecteal, hace referencia a un
docente con capacidad de transformacion de su realidad. Un docente con capacidad de repensar y
reestructurar la naturaleza de su trabajo docente. Ver al docente como un intelectual
transformativo, implica:
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a) Ofrecer al docente una base teérica en su formacion, en contraposicién a una base
puramente instrumental o t€cnica

b) Hacer consciente el papel que desempeilan los profesores en la produccion y
legitimacién de diversos intereses politicos, econémicos y sociales a través de la pedagogia
que ellos mismos aprueban y utilizan,

¢) Integrar en su formacion la teoria y prictica, que los lleve a ser algo mas que simples
ejecutores, e instalarse como profesionales reflexivos de la ensefianza

d) Contextualizar en términos politicos y normativos las funciones sociales concretas que
realizan los docentes, ello significa por un lado, ver a las escuelas como lugares
econdmicos, culturales y sociales, que responden a intereses de una clase en ¢l poder, y que
por lo mismo, la escuela no es un espacio neutral, Por el otro, Ia abor que desempefian los
" profesores como intelectuales, tampoco es neutral, ya que reproducen los valores e
intereses ideolégicos a los que responde la escuela misma, y que son trasmitidos en el

discurso y el las relaciones sociales que tienen lugar en el aula.

Al identificar al docente como un intelectual transformativo, nos conduce a preparario de
tal tnanera que sea capaz de criticar y reflexionar, sobre esa funcién transmisora y
reproductora de formas de pensar de una clase social con la cual no necesariamente esta de
acuerde, y que ¢ esta obligado a trasformar.

Si el docente ha de educar, nos dice el antor citado, a Jos estudiantes para ser ciudadanos
activos y criticos, deberian convertirse eflos mismos en intelectuales transformativos. Para
eflo es necesario servirse de formas pedagégicas que encarnen intereses politicos de
naturaleza liberadora, y que el docente torne en serio Ia necesidad de cenceder a los
estudiantes voz v voto en sus experiencias de aprendizaje.

La formacién docente tal como lo hemos desarrollado en este apartado comprende a su vez,
a la profesionalizacién dcl trabajo de! ensefiante, término que implica al de forroacién, en
tanto profesionalizar al docente significa formarle, preparario y especializarlo para que su
trabajo sca eficiente y de calidad. Cuando nos referimos a la profesionalizacion del trabajo
docente, gneremos decir, que el docente debe estar mejor preparado para ejercer su tarea.
Nos referimos a un mejor y mayor nivel académico, nos referimos a una persona con mas y
mejores conocimientos, a una pérsona responsable, integra, que conoce lo que ensefia y
sabe como ensefiar. Nos referimos a un profesional de la ensefianza, que se identifica
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vocacional y éticamente con su labor, que se compromete con su trabajo, que promueve la
calidad entre sus alumnos y en las demis actividades académicas que desarrolla.

El teconocimiento de la formacién intelectual del profesor y de su profesionalizacién,
permite conceptuar el trabajo docente como una tarea que implica algo mas que preparar e
impartir clase y calificar trabajos. Implica reconocer la tarea docente como una profesion,
como un trabajo profesional, cuyo desempefio requicre el dominio especializado de
conoc:msentos tedricos, disciplinares y pedagdgicos. Una profesién cuyo trabajo debe
remunelmse dignamente y reconocerse soc:almente '

Al respecto Pofirio Moran Oviedo ( 1997) menciona de manera pnnmal los rasgos que a su
juicio definen la profesionalizacién de !a docencia:

.- 1.- Dedicacién exclusiva o prioritaria a la docencia, esto es que el docente se dedique a la
docencia y obtenga de alli sus principales ingresos,

2.- Formacién especializada del docente en materia de educacion, lo que implica que et
docente tenga un conocimiento profundo de los aspectos clenuﬁcos y técnicos propios del
ejercicio de Ia docenc:a :

3.- Investigacion educativa, para enseiiar lo que se investiga e investigar lo que se ensefia, a
si qomb la posibilidad de convertir a la docencia en objeto y practica de la investigacién.
4.-Ampliacion de la tareas académicas, esto es, que el docente incursione en el desempeiio
_ de a;’:ﬁvi(fhde_s académicas que se cristalicen en servicios concretos de ensefianza en el aula,
como elaboracién de material didictico y disefio de planes y programas de eétudio.

5.- Conciencia so_ciai de las funciones que histéricamente cumple Ia universidad, en el
sentido-.de _ofientar Sus programas y actividades a la satisfaccion de las necesidades y
reduerimientos de la comunidad.

En felécibn con estos criterios de profesionalizacién del trabajo docente, Ana Hirsch (1998)
108 hace saber que es a partir de la década de los sctenta, que han implementado, por parte
del gobierno y de lagunas instituciones de educacién superior particulares, una serie de
acciones tendientes a profesionalizar la tarea docente. Entre ¢sas acciones la awora cita las

siguientes:
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1.- Creacidn de la carrera docente, y contratacion de mayor mimero de profesores de tiempo
completo.

2.- Creacién de plazas de becarios de docencia e investigacién para apoyar su formacion
como cuadros académicos

3.- Creacién de organismos en las escuelas y facultades de apoyo a la docencia

4.. Integracidn de equipos de trabajo y logro de funciones basicas de las universidades
{docencia, investigacion y extension de la cultura)

5.- Impulso 2l andlisis y reflexion colectivas de los programas de estudio y de los métodos

de enseitanza

1a idea de formar y profesionalizar el trabajo docente, estd presente en la mayoria de las
acciones que sobre el particular se han implementado, de alli la aparicion, a partir de los
ochenta, de maltiples maestrias en educacion, cuyo proposito ha sido atender la formacion
v superacién del trabajo docente Sin embargoe dice la autora, muchas de estas acciones
circunscriben la profesionalizacién al desempefio docente, sin considerar que la situacion y
¢l proceso de trabajo de los profesores determinan en gran medida sus posibilidades reales
de profesionalizacion. Es decir, que la toma y acreditacién de cursos y programas
académicos de docencia, no son suficientes por si mismo de porfesionalizar al trabajo
docente, sino que se requiere aparejar otro tipo de acciones como es una mejor
_remuneracién ccondmica y la mejora de las condiciones laborales , como la definitividad
contractual y las prestaciones sociales, ast como las demis condiciones a que se refiere
Moran Oviedo.
Busse Zuliaga, y otros, { 1999), agrega otros factores que considera son necesarios para
lograr en el futuro la profesionatizacion definitiva del trabajo docente:

1.- Construir, por parte de pedagogos, psicologos, administradores educativos, v docentes,
un campo de conocimiento definido, que de al docente la autonomia que le permita su
desarrollo como profesional, incorporando la concepcién de docente investigador, que
articule la teoria y la prictica, la investigacion y Ia accion, y situar al docente como actor
reflexivo, eritico y transformador de los problemas y perspectivas de la prictica docente.
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2.- Especializarse disciplinar y pedagogicamente. La docencia requiere de una formacion
inicial en la disciplina que imparta y sera condicion indispensable para la practica, tanto la
formacion en las disciplinas en la educacién.
3.-Construir un codigo de ética, que guie y oriente la accion docente, en los principios de la
democracia, [a solidaridad, la tolerancia, 1a equidad, 1a justicia social, Ja colaboracién y 1a
libertad.
4.- Conformar un cuerpo académice social que regule el gjercicio de la docencia, como
cuerpos colegiados que desarrollen criterios para la incorporacion de sus miembros, a este
sector laboral, y de esa forma se logre un prestigio y legitimacion social. )
5.~ Abordar de manera intepral 1a profesidn docente, considerando los aspectos internos y
extenios que la conforman. Los aspectos externos se refieren al recorocimiento legal y al
reconocimiento social. Ei primero estd dado por las instituciones educativas, los centros de
formacién docente y los colegios de profesores. El segundo esta en funcién del desempefio
profesional del docente, en ia construccién y transformacion de la sociedad, del hombre y la
ciencia. Los .aspectos internos, son del dmbito individual, como el autoconcepto, la
identidad del docente com su profesién y la actitud €tica con que la ejerce.

Cuando el docente satisface sus motivaciones internas y extemas de vida mediante la
prictica profesional se reconocera e identificard como un profesional de la docencia, sin
e:ﬁbargo, en al prictica el trabajo docente, particularmente en instituciones de educacidén
superior medianas o pequetias, sobre todo de tipo particular, sigue estando pendiente la
profesionalizacién de su trabajo, en primer lugar porque son instituciones con baja
mairicula; con poca oferta educativa, lo que hace que no estén en condiciones de contratar
a los profesores por tiempo completo, y mucho menos pagar un salario alto. En segundo
Tugar, y ligado a lo anterior, no realizan investigacién ni actividades de extensién de la
cultura, de esta manera fa Gnica posibilidad de empleo para los profesores es la docencia
por asignatura; sitnacién que hace que el profesor trabaje en mis de una escuela para
obtener su salario, o que se dedique a otras actividades laborales ajenas a la docencia.

Por su parte, para Teresa Pacheco, (1997), la profesionalizacion de una profesion, requiere
de la formacion de profesionales de mayor calidad, con un mivel académico cada vez
mayor, donde los conocimientos definitorios del campo profesional sean cada vez mas
complejos y especializados.
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- 2.2.Enfoques de formacidn docente:

La formacién de profesores universitarios en México ha estade orientada principalmente
pdr dos tendencias tedrico metodologicas: La tendencia de la tecnologia educativa,
dominante en e pais, y por'una tendencia de corte Marxista que intentan alejarse de los
marcos funcionalistas al articular la formacién con la practica profesional del docente; y
con la investigacién y la teoria educativa, mediante lo cual s buscan establecer nucvas
formas de acercarse al conacimiento y de promover la participacion de los profesores en la
construccién de aprendizajes significativos con sus alumnos.

Estas tendencias, si bien no aparecen en forma pura en los programas de formacion
docente, si es posible distinguirlas de acuerdo a sus cualidades y caracteristicas que asumen
en dichas acciones, a saber: -

a) .Enfoque funcionalista de formacién docente.

"Es el modeto predominante en nuéstro sistema édﬁcativo, ha orientado la politica educativa
de la educacion superior y las acciones de formacién docente que se han implementado en
 nuestro pais desde los afios cmcuenta hasta nuestros dias. '
El enfoque funcionalista parte 'déll'anélisis de las funciones de la escuela en la sociedad, por
lo que la escuel y las msntuclones formadoras de ensefiantes, deben formar a los
profesionistas que la sociedad reqmere o _
La formacién y el contenido de ésta, se seleccionan y trasmiten desde una vision técnica,
con el propésito de optimar el funcionamiento de la escuela en términos de rendimiento ¥
eficiencia. '
Para Ana Hirsch ( 1998) el funcionalismo, se centra esenczalmente enla capacxtaclén, la
cual se circunscribe “en el manejo de conocimientos y habilidades especlﬁcas para
desempefiar determinadas tares AI orientase de esta manera la formacién docente, se atenta
en contra de los procesos de formacién docente, que integran' los modelos tebrico
metodologicos v de la investigacion de la prictica, fa revision de los contenidos
disciplinarios y la articulacién entre los distintos campos de conocimiento y las teorias ylos
procesos educativos.
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E! enfoque funcionalista de la formacion docente, es una visién tecnocritica y positivista de
Ta educacion, (Giroux, 1987), que conceptualiza Ia naturaleza y la funcion de la ensefianza
en términos industrizles, donde las escuelas se conciben como fabricas y los estudiantes
como materia prima. En este enfoque, de acuerdo con Giroux, las ciencias naturales son el
parimetro de valoracion y legitimacion del coneocimiento, mediados por la
experimentacion y la observacion de los hechos; de manera que aquellos conocimientos que
no puedan expresarse cuantitativamente, como son los aportados por las ciencias sociales,
se interpretan como datos blandos, no aptos para un estudio serio. El conocimiento, en este
tipo de légica, queda reducidc aquellos conceptos y hechos que puedan definirse
operativamente, ¢s decir, que posean significados y definiciones precisas.

En relacién con el papel del maestro, es concebido como si pudiera definirse siempre en
términos mensurables, y en general, aplicables a cualquier caso o escuela. Las funciones del
profesor se entienden comeo fijas y objetivamente dadas. .

Dentro de este enfoque de formacion docente, una de las corrientes mas representativas, es
el Capital Humano, el cnal concibe a la educacién como una inversion social e individual
que contribuye al desarrollo econémico de los paises y al aumento proporcional de los
ingresos para cada individuo. El capital humano percibe a la accién escolar como un acto
de inversion de capital que debe ser rentable. Esta teorfa da por supuesto que las personas
que tienen més educacion reciben mds ingresos, puesto que cucntan con mds conocimientos
_ itiles en el mercado de trabajo y existe un mercado de competencia perfecta en donde el
salario reatmente mide la productividad del trabajador.

A la luz de esta perspectiva, la educacion se convierte en un bien de consumo que tiene y
asigna, un valor econémico al sujeto, el cual es concebido come capital humano.

Este supuesto es muy relative sobre todo si revisamos el salario de los profesores
.univelsitarios, quienes reciben un satario inferior al que les corresponderia segin en nivel
de estudios que ostentan, esa supuesta congruencia a la que se refiere la teoria de capitat
humano, se pierde cuando se¢ enfremta a la realidad, y nos damos cuenta que la
determinacién salarial de} personal académico, esta en funcién de las relaciones de poder,
de los proyectos universitarios, de la politica educativa y econdomica del Pais y de las
relaciones que se mantengan con el sector burocritico administrativo de la institucién,
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En realidad, ia teoria del capital humano, ignora la determinacion social y econdémica del
individuo, las desigualdades que se dan al interior de las sociedades y las remuneraciones
diferenciadas que ocurren entre Ias diferentes profesiones, que la sociedad misma clasifica
como utiles e indtiles, y en funcién de eso son reconocidas y retribuidas salanialmente.

En relacion con la formacién de profesores, la teoria del capital humano concibe a ésta
como una capacitacion, que se centra fundamentalmente en el manejo de conocimientos y
habilidades concretas, para el desempefic de sus tareas, concepeién que resulta limitada ya
que no permite a fos individuos comprender al proceso educativo ¢n su totalidad; es decir
COINO Un Proceso que estd inmerso en un contexto social, politico, econdmico y cultural que
lo determina y sin el cual no es posible entenderlo. Al formar al docente bajo esta
perspectictiva, se coarta su posibilidad de innovar, analizar y resolver problemas
relacionados con la tarea docente

La capacitacién es una parte de la formacion docente, esta ititima involucra al docente en la
investigacién de su propio trabajo, la indagacién profunda de sus propios problemés y
necesidades, la conformacién de grupes de trabajo, y la revision de los contenidos y
programas en su drea de conocimiento. La formacién prepara al docente para que ejerza su
trabajo de manera integral.

La teoria del capital humano busca una preparacion il ¢ inmediata, es decir, una
capacitacion directa para el trabajo y no una formacién integral a largo plazo (Hirsch Ana,
1998: 23).

b) Enfoque Marxista de formacion docente.

Para el marxismo la relacién fundamental entre sociedad y educacion radica en las
relaciones sociales de produccion y en la lucha de clases. En esta relacién la educacion es
una instancia mds en donde se trasmite Ia ideologia de la clase dominante y se reproducen
las clases sociales y la fuerza de trabajo.

El manﬁsmo asigna a la escuela dos funciones, una legitimadora, al preparar a los
l individuos para cumplir determinadas actividades en un mundo capitalista de trabaje, y
otra, emancipadora, al tener la escuela, la posibilidad de convertitse en un espacio de
expresion y participacion democraticas.
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En el mundo capitalista, la escucla prepara a los individuos que requiere la empresa. Forma
a una fuerza de trabajo obediente y disciplinada, y le otorga los conocimientos y
habilidades, asi como los rasgos de personalidad que facultan a los individuos para
incorporarse al sistema capitalista. La formacion de profesores en este contexto econdémico
se impregna de dichas cualidades, ya que como operario de un sistema educativo se
constrific a formar a los sujetos bajo las caracteristicas que al sistema capitalista convienen,
De acuerdo con el marxismo, la educacién es un proceso de seleccion y diferenciacion de 1a
fueiza de trabajo; restringe el acceso al conocimiento a ciertas clases sociales, y legitima el
control social sobre el proceso de trabajo, sitvacién que se advierte a través de la
preparacion y capacitacién que la escuela hace por separado, 2l no offecer una educacién
por igual para todos.

La escuela capitalista promueve la descalificacién de la experiencia, de la cultura y la
tradicién popular, del antodidictismo y de todo tipo de educacion no formal.

Por su estructura, la escolaridad en la escuela capitalista es excluyente, pues requiere de
mucho tiempo, trasmite una cultura universal que desaprucba las cuituras y sitvaciones
particulares, establece diferencias entre los que saben y los que no saben, exige una forma
particular de vestirse y de actuar. De esta forma la escuela cumple una funcién legitimadora
y reproductora del sistema capitalista

Si bien 1a escuela tiene asignadoe un papel especifico en la continuidad del capitalismo, éste
no esti determinado de manera absoluta, ya que de cuerdo a la dindmica social y a la lucha
de clases que tienen lugaren la soc:edad en general y al interior de la escuela, ésta esta en
posibilidades de convertirse, demds, en un espacio de andlisis y reflexion a partir del cual se
transformen las condiciones de trabajo y las condiciones sociales de poder, luchando por
una sociedad mds justa y democratica.

Una de las teorias que se han desarrolladoe dentro de esta corriente, es el Credencialismo
Educativo, el cual, segin Ana Hirsch (1988) consiste en ¢l aumemto de los requisitos
educativos necesarios para conseguir un determinado empleo. En el mercado se exigen
cada vez mayores requisitos, consistentes por o general en certificados, diplomas o titulos,
para ocupar un empleo que no necesariamente requiere de ellos.

Muchas de estas exigencias de escolaridad son infladas, irrelevantes y arbitrarias en
términos de las tareas que deben desempefiarse en una ocupacion determinada, es decir, que
el nivel académico solicitado no corresponde al trabajo desempefiado, el cual seguramente
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s¢ puede realizar con la posesién de menores estudios. Estos requisitos cumplen una
funcién legitimadora de seleccion de personal entre un gran nimero de solicitantes.
Ciertamente tas mayores exigencias académicas por parte de empleadores y por la sociedad
en general, permiten obtener mayores niveles de conocimientos, sin embargo, esto no
garantiza mayor movilidad social, ni necesariamente mayor retribucion salarial, mucho
menos ahn si s6lo se estudia por adguinir mas certificados y titulos , y no por la adquisicién
de conocimientos y habilidades.
En la formacién de profesores universitarios esta postura hace que se pretenda obtener
credenciales con mayor nivel educativo para acceder a puestos administrativos o mejores
plazas de ,investigacién o docencia. La formacion asi generada puede ser muy positiva
cundo no se realiza {micamente con fines de movilidad social y no se pretende sélo
acumular cursos y posgrados, sino aprovechar los conocimientos adquiridos, en Ia
transformacién de Ia préictica docente (Hirsch Ana, 1988)
Desde el punto de vista de la formacion de profesores universitarios, una propuesta
metodolégica que vale 12 pena rescatar, y que se ubica en esta corriente marxista, es el
enfoque situacional, desarrollado por Giles Ferry (1990) el cual consiste en desarrofiar una
problematica de la formacion basada en la situacion real que vive el sujeto en el gjercicio de
~ su tarea docente. _ ' '

Este enfoque no se limita solo a los aspectos funcionales de Ta préctica del ensefiante, sino
“que incluye también la experiencia. Incorpora al proceso de formacién las multiples

dimensiones de lo vivido, con sus componentes individuales y colectivos, psicoldgicos y

sociopoliticos, sus procesos manifiestos e inconscientes.
* La formacién es vista en su dindmica personal y profesional, ya que se abordan situaciones
definidas profesionalmente y asumidas personalmente, situaciones en las cuales las
capacidades de sentir, de comprender y de actuar del ensefiante, estan imbricadas con Ias
exigencias del rol y Jas realidades del campo educativo.
Entender la formacion desde Jas relaciones con las situaciones educativas, implica ubicarla
alli donde interactuan realidad y subjetividad. La subjetividad entendida como la
experiencia, esto es, la parte vivencia del sujeto. La experiencia entendida a su vez como Ia
préctica, esto es, el conjunto de condiciones donde se ejercen esas practicas : el marco
institucional, el medio ambiente material y social.
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El trabajo de formacion de profesores, consiste fundamentalmente en ampliar, enriquecer,
en elaborar su experiencia y, acceder a través de la teoria, a nuevas lecturas de la realidad;
se trata de comprender e interpretar el hecho educativo, en el que el ensefiante desempefia
su quehacer como actividad profesional.

Formas de Trabajo Situacional:

El trabajb a través de pequefios grupos es una estrategia situacional de formacion docente,
con ésta se promueve la comunicacién mediante la interaccién con los otros, se comparten
‘experiencias, y se promueve la capacidad creadora y resolutoriz ante situaciones
problematicas del hecho educativo. El trabajo en grupo adquiere funciones terapeuticas y
"curativas, en él los profesores manifiestan sus deseos e inguietudes, y juntos y de manera
personal resuelven sus conflictos provocados por la dindmica del trabajo docente.

Otra forma de trabajo de esta modalidad, es mediante Talleres de Responsabilidad, aqui se
trata de aprender activamente, de vivir libremente la situacién de la ensefianza con los
riesgos y los pasos en false que puede dar la experiencia, con el descubrimiento de las
necesidades de formacion provocadas por la experiencia de la inexperiencia. Se trata de
vivir experiencias de situaciones reales; de vivienciar una experiencia que obliga a
Teaccionar, a ajustar conductas, a sobre ponerse a los miedos y a tomar decisiones. En este
taller no se trata de instruir sino de formar en situaciones reales, promoviendo [a reflexién y
la disposicion para resolver problemas. Se trata de sembrar inquictudes més que soluciones.
Lo central en este tipo de formacidn es el desarrollo de la capacidad de anmilisis, el
adiestramiento para cuestionar las situaciones en vivo o en la evocacién que se hace al
interior del grupo de formacién.

Ademis de estas estrategias de formacién de profesores desarrolladas anteriormente, Ferry,
(1997), propone otras formas de trabajo docente, que de acuerdo a este antor, se constituyen
en modelos alternativos para Ia formacién docente. Un modelo de formacién docente, es,
de acuerdo con Ferry, un esquema de funcionamiento, como el caso de un modelo
matemdtico, 0 un modelo econémico. Se frata de una representacién que permite
comprender el funcionamiento de un sistema. Es uma perspectiva acerca de como se
explica, se representa u opera un sistema. En este sentido, dice el autor, lo que se tiene en
la realidad son posturas que explican e interpretan la realidad desde dngulos distintos, y
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desde referentes también diferentes, de aili que no haya una perspectiva o modelo mejor
que otro, ¢n todo caso cada une cuenta con sus propios argumentos, y uno elige el que
considera que es mejor. Los modelos que propone Ferry son los siguientes. El modelo
centrado en las adquisiciones. E] modelo centrado en el proceso, y el modelo centrado en el
andlisis. El primer modelo, €l centrado en las adquisiciones , se caracteriza porque el
proceso de formaciom se organiza en funcion de los resultados constatables y evaluables,
cuya oblencién pretende garantizar un nivel definido de competencia en términos de
conocimientos y de comportamientos. Se trata que ¢l docente adquicra y domine
conocimientos de su propia disciplina, y conocimientos pedagogicos para poder ensefarla.
En este modelo la prictica es vista como la aplicacién de la teoria. Es un modelo que
privilegia el saber hacer, el saber técnico.

El segundo modelo, el centrado en el proceso, parte del hecho de que la adquisicion de
conocimientos y el saber hacer, son importantes, sin embargo para que éstos
conocimientos sean significativos para los alumnos tienen que integrarse a la personalidad
del docemte. De manera que esté en posibilidad de interpretarlos, de darles su toque
personal, de decidir ¢! tipo de aprendizajes a promover con los alumnos. Para eflo es
menester desarrollar en el docente una formacién intelectual, social y afectiva, que le de la
posibilidad de interactuar con los alumnos y experimentar €] proceso constructivo del
aprendizaje. Se trata, desde este modelo, formar en el dowhte la capacidad de resolver
situaciones problematicas por sf mismo o descubrir aspectos nuevos de una realidad.

En este modelo, el desempefio docente se ejerce desde una pedagogia no directiva, donde
¢l docente cumple una funcién de mediacion y de ayunda pedagdgica; de creador de
situaciones de aprendizaje que faciliten la elaboracién y realizacién de proyectos, ya sea
por medio de tutoria individual o en grupos de trabajo.

Finalmente ¢l tercer modelo de formacién centrado en el analisis, cuyos principios son lo
imprevisible y lo no dominable, en el sentido de una concepeion dialéctica de la realidad,
tiene por chjeto, desarrollar en el docente en formacién, la capacidad de pensar y analizar,
que le permitan, por un lado, integrar los conocimientos adquiridos y las experiencias de
formacion vividas; y por el otro, ver la realidad del trabajo docente como una accién
imprevisible, que le enfrenta ante situaciones imprevisibles ¢ irrepetibles, sobre las que
tendra que actuar y tomar decisiones que mejoren su prictica docente.
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La pedagogia centrada en ¢l andlisis fundamenta su quehacer en una articulacion entre la
teoria y la practica; donde la teoria se concibe como un clemento regulatorio, en tanto es,
solo a través de ésta que la prictica adquiere sentido, ya que de acuerdo con Ferry, la
practica no es formadora por si mismo sino es objeto de uma lectura con ayuda de un
referente tedrico. En este sentido, la formacion tedrica del docente es el momento
culminante del trayecto de una formacion, que le da sentido a la formacién en si, ya que la
formacién tedrica permite superar ¢l pragmatismo que se contenta con trasmitir recetas,
dictaminar acciones y procedimientos ¢n funcién de una nonma de eficiencia més o menos a
corto plazo. '

Los modelos de formacién de profesores descritos, son posturas teéricas, no son modelos
normatives. No hay uno mcjor que el ofro. Un modeto normativo te dice como hacer,
mientras que un tedrico te explica y conceptia la realidad , lo que permite su comprension.
Estos modelos de formacién estin presentes, aunque en distintos grados, en todas las
acciones de formacién de profesores. En algunos casos, segim la perspectiva y los
propdsitos de los programas de formacién de los docentes, se observa predominancia de
alguno de ellos. '

2.3. Educacién permanente y formacién de competencias profesionales.
a)‘ Un debate acerca del trabajo docente

Las funciones de la escuela cambian con la época segim las ideas y modos culturales
dominantes en cada sociedad. Nuestra sociedad de fin de siglo se caracteriza por un
importante proceso de innovacion tecnolégica y de intercomunicacién creciente entre
paises, grupos y sectores; ¢l llamado fendémeno de la globalizacion.

En esta nueva vision del mundo, a la escuela se le pide una nueva funcion: preparar para
vivir y trabajar en un contexto cambiante, de forma que “los hombres no dependan tanto de
un conjunte de saberes, pues ésos tienen un alto grado de obsolescencia, si no de la
capacidad para aprender contenidos mueves sin volver a la escucla y de la capacidad de
enfrentar y resolver retos, problemas y situaciones de la practica docente.
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En esta nuevas exigencias a la escuela, el docente se enfrenta ante problemas diferentes y
muevos . Ahora el rol docente tiene una nueva funcion: ensefiar para aprender. En el mundo
de 12 globalizacidn se busca que los alwnnos aprendan a desarrollar procesos cognitivos
para ser aplicados a situaciones inéditas. Se busca, mas que ensefiar conocimientos hechos
y establecidos, desarrollar habilidades y actitudes que pemmitan al alumno resolver
problemas e innovar su vida diaria. Se busca desarrollar competencias.

Una competencia es adquirir una capacidad. Las competencias suponen cultivar cualidades
humanas para adquirir por ejemplo, capacidad de establecer y mantener relaciones estables
y eficaces entre personas. Una competencia es algo mis que una habilidad, es el dominio de
procesos y métodos para aprender de la préictica, de la experiencia y de la intersubjetividad.
Formar en competencias, es desarrollar en ¢l sujefo la capacidad para resolver problemas, la
“que aplica de manera flexible y pertinente, adaptindose al contexto y a las demandas que
plantean situaciones diversas. La competencia no se limita a los aspectos procidementales
del cdnoc_imiento, a la mera posesion de habilidades y destrezas, sino que €s acompaiiada
necesariamente de elementos tedricos y actitudinales, ( Diaz Barriga, Frida, y Rigo, 2000).
La competencia, desde una postura holista o integrada, s¢ plantea como un complejo
estructurado de atributos generales, comocimientos, actitudes, valores y habilidades,
requeridas para desempefiarse de manera inteligente. Las competencias involucran no sélo
conocitientos y técnicas, sine que ademis comprometen la ética y los valores como
elementos de! desempefio competente, la importancia del contexto y la posibilidad de
demostrarlo de diferentes maneras. ( Rojas Moreno, 2000). '

Abora la sociedad pide formar docentes capaces de facilitar en los alumnos aprendtzajes
para la vida, para ser personas, para aprender un oficio y , sobre todo, alumnos capaces de
aprender por si mismos, y desarrollar competencias que es permitan incursionar en la
sociedad y en €l mundo profesional.

Este mundo globalizante, y ¢l reclamo de nuevas funciones, plantea una amenaza y un
desafio pa:a los profesores.

La amenaza estd representada por una serie de reformas educativas que muestran escasa
confianza en la habilidad de los profesores, para ¢jercer el liderazgo intelectual y moral a

favor de los escolares.
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Esta amenaza se aprecia en la omision del profesor como protagonista de la formacion de
estudiantes criticos y activos, y en la no participacion del profesor en debates intelectuales.
El profesor es reducido a técaico superior asoctado encargado de ejecutar las estrategias y
objetivos educativos,

De acuerdo con Giroux { 1990) el trabajo docente ha sido reducido a trabajo instrumental
que niega toda posibilidad de discusion y reflexion de! profesor, Ia formacion técnica a la
que ha sido sometido, ha devaluado la posibilidad critica e intelectual del profesor, lo ha
reducido a receptor pasivo ﬁue apenas interviene en la direccion del trabajo docente. Bajo
esta postura mds que aprender a reflexionar sobre su préictica docente, a los profesores en
lugar de ensefiarles 2 aprender a plantear cuestiones acerca de los principios pedagbgices y
las teorias educativas, los profesores se eniretienen cor frecuencia en ¢l cémo ensefiar, con
qué libros hacerlo, o en el dominio de la mejor manera de trasmitir conocimientos,

En este mismo sentido se expresa Rosa Maria Torres (1998) para quien la tendencia de
formacion docente basada en la tecnologia educativa, a la que hemos hecho referencia, estd
lejos de responder a la complejidad de 1a formacion docente; mas bien estan contribuyendo
a reforzar algunas de las tendencias mds negativas hacia la desprofesionalizacién. del
magisterio, las cuales se caracterizan por;

- E1 deterioro de los salarios docentes.

- Los ‘bajos salarios que se pagan a los docente.

Esta desprofesionalizacion del trabajo docente se aprecia no sélo en condiciones materiales,
sino en un procese gradual que reduce el papel docente a meros operarios de la ensefianza,
relegados a una funcion cada vez més alienada y marginal. Cada vez mas dependientes del
libro de texto. Los docentes son vistos como obsticulo y como “insumo costose™, al
tiempo que s¢ depositan grandes esperanzas en el libro de texto y en las modernas
tecnologias, 1a educacion a distancia y las propuestas de autoaprendizaje y autoevaluacion
como respuestas “mas costo efectivas™. De alli que la tendencia, de Ja tecnologia educativa,
en Ia actual politica de formacidén docente, pretenda la exclusion de los docentes como
actores principales del acto educativo.



En este sentido, Edith Chehaybar y otros,(1999), sostienen que de seguir la politica
neoliberal de gobiemo, se creard un organismo internacional que certifique la constante
actualizacién de los docentes en los conocimientos. Por lo pronto, a nivel México, existe ya
el proyecto de creacion de un Centro Nacional de Evaluacion Educativa, que entre otras
facultades, se plantea la de la evaluacion de la calidad del trabajo docente.
Asi mismo, los docentes que deseen continuar con sus actividades académicas tendrin que
financiar su propia formacion. La figura del docente perdera relevancia con el surgimiento
de nueves modelos de ensefianza apoyados en los medios electronicos. Con ello se perdera
el sentido humanistico y social que durante muchos afios fue preocupacién de la educacion.
A este respecto, Vicente Fox, presidente de México, ha hecho algunos pronunciamientos
que dejan entrever su politica de gobiemo en el sector educativo. En palabras de Fox
recogidas por Victor Chévez (2000: 47) para el periodo 2000-2006, se promoveran las
siguientes acciones: la formacién de valores éticos y morales, para lo cual se reestructurara
el curriculum de educacidn bésica; en la educacién media superior y superior, se creard un
sistema de becas, para que todos los jovenes tengan acceso a la educacién, se¢ creard
también el Instituto de Educacion Pesmanente, que permitiré a los trabajadores asalariados
continuar con sus estudios y cbncluir una carrera profesional, asi mismo se asignard un
mayor presupuesto a la educacién, y se dignificars el trabajo del maestro asignandole un
mejor salario.
Si bien, este pronunciamiento no ofrece mayores datos como para presuponer cusl ser la
orientacié_n del proyecto educativo Foxista, si podemos a manera de hipdtesis, y de
acuerdo a la tend_encia que a observado la politica educativa en los Gltimos sexenios, que
" dificilmente el proyecto educativo del gobierno en turmo se alejard de la tendencia de la
tecnologia educativa y de Ia orientacion funcionalista, es decir que el andamiaje en que
descansara  dicho proyecto, estard permeado por conceptos como pertinencia, calidad,
eficiencia y eficacia; y se buscard promover la educacién a distancia. La racionalidad
técnica y financiera sera la politica a seguir en las acciones en educacion que el gobierno
lleve a cabo. '
Lo importante del proyecto Foxista, serd ver como articula en la prictica la formacion
valoral y el desarrollo humano, con la formacidn téenica del sujeto, y como esto, a su vez se
configura en las acciones de formacion docente, que se implementen durante su periodo de

gobiemno.
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b) Educacién permanente y formacion de profesores

Como enfrentar los retos y los desafios de la globalizacién y las tendencias
desprofesionalizantes de la formacidn docente. Una manera de hacer frente a esta situacion,
¢s no dejar de prepararse, ¢s decir, someterse de manera permanente a procesos de
formacién docente, de forma que se esté a la vanguardia en los avances disciplinares y
pedagdgico diddcticos propios del trabajo docente.

Aceptar la necesidad de la formacién permanente del docente, implica estar de acuerdo en
que, los saberes y competencias que llega adquirir un docente, los aprende a lo largo de
toda la vida: en la familia, en el sistema escolar, en su formacion especifica como docente,
y mediante la propia prictica de ensefiar, y que el enotme rezago de su formacién y la
aceterada produccién de nuevos conocimientos y el avance de las tecnologias, justifican esa
necesidad. |

De acuerdo con Rosa Maria Torres (1998) éste modelo alternativo de formacién  docente

tiene varas implicaciones, a saber;

1.- Ocuparse sobre el problema de cémo facilitar y asegurar que los docentes aprendan, es
decir, qué hacer para que el docente aprenda a prender, para que reflexione y sea critico.

2 - Partir de la biografia escolar del docente, como estrategia para la formacién docente.
Aprovechar su experiencia como escolar.

3.- Asumir las multiples identidades de los docentes, es decir, aceptar que los docentes son
hombres y mujeres, hijos, padres y madres de familia, exalumnos, trabajadores,
consumidores, televidentes. Ello implica asumir los miltiples papeles que estos juegan en
1a sociedad y los muiltiples escenarios en los que desarrolla su vida y sus aprendizajes.

4 - Transformar la formacién transmisiva y autoritaria, burocratica, transformar el modelo
tradicional por uno de coherencia: no es posible seguir pidiendo a los docentes que realicen
en sus aulas lo que no ven aplicado en su propia fonnaclén,

5.- Recuperar la prictica como espacio privilegiado de formacién y reflexion. Reﬂexmnar

sobre lo que se hace es la clave del profesional reflexivo.



6.- Alternar la formacion dentro y fuera del sistema escolar con periodos de descanso;
reunir a los docentes con profesionales de otros campos; a los nueves docentes con
docentes experimentados y con investigadores que trabajen en sus campos respectivos.

7.- Formacién mas que entrenamiento. El desafio es una educacidn integral, orientada a
lograr 1o que se pide a los propios docentes obtener con sus alumnos: aprender a pensar, a
reflexionar criticamente, a identificar y resolver problemas, a investigar, y a prender a
ensefiar. '

El enfoque de formacién permanente come enfoque alternativo de formacién docente,
propueste por Rosa Maria Torres del Castillo, guarda relacion con los conceptos que sobre
el particular han propuesto Angel y Frida Diaz Barriga , Ferry, Honor¢, Ducoing, y Henry
Giroux, y que ya fueron trabajas en este documento, y que se refieren a la formacion
integral e intelectual del maestro, entendida ésta, como la posibilidad de que, a partir de la
asuncion ¢ interpretacién de los aportes de la teoria y metodologia de la educacién y de los
propios del drea disciplinar a la que el profesor ﬁcrtcnecc, construya su propio saber y
desde alli convoque su tarea docente, reflexione sobre la misma y la transforme, innovando
su propio quehacer como enseilante.

A este concepto del docente como imtelectual, la autora citada, agrega otros que a nuestro
juicio definen con mayor claridad la orientacion que deberan de observar los programas de
formacién docente, que los tiempos modemos exigen, y que se inscriben en la perspectiva
del aprendizaje penﬁanente. Los conceptos que habrin de vertebrar las acciones de
formacion docente, son entre otros los siguientes: ¢l de educacion permanente, entendida
como el estar siempre en preparacion y conforme a los avances cientificos y tecnoldgicos
vigentes. Se aprende a lo largo de toda la vida, lo que significa que los profesores deben
estar en constante formacion, actualizandose en su drea disciplihar y en la pedagégica.

La experiencia y Ia préctica del gjercicio docente, son otros de los conceptos dentro de este
modelo. Estos conceptos permiten articular lo tedrico con lo prictico, de manera que en el
proceso (_ie fonmcién, el docente recupere su experiencia, la reflexione desde lo teérico y
metodoldgico, y a partir de aili intente transformarla. Otro de los conceptos significativos
para esta propuesta, es el de educacién extraescolar, el cual consiste en combinar la
educacién presencial con la educacion a distancia, de manera que los avances electronicos y

tecnologicos que existen en €sta se pongan al servicio de la formacion de profesores, que
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permitan ]2 comparticién de experiencias virtuales con otros profesores , con investigadores
y con expertos del drea. Se trata asi mismo de desarrollar el autoaprendizaje y el trabajo en
grupos como una esitrategia necesaria en la articulacién entre educacién presencial y
educacién a distancia. Finalmente otro de los conceptos vertebradores de este modelo de
formacién docente, es el desarrollo de  competencias, entendidas como la internalizacién
de habilidades, actitudes y destrezas, mediante las cuales ei sujeto actia, interpreta y
explica la realidad. La competencia es ¢l dominio de un saber y de un hacer. Es una
conducta intepral que involucra al mismo tiempo conocimientos, modos de hacer, valores y
responsabilidad en 1o que se hace. El desarrollo de competencias es formar en el sujeto la
habilidad iedrica y metodologica para resofver problemas, para criticar, analizar y
reflexionar su prictica y su cotidianidad.

El éxito de esta propuesta de formacién de profesores, radica segim, Miguel Bazdresch
Parada ( 1998) en optar por una formacion profesional y por el desarrollo de competencias
en ¢l sujeto docente, que le permitan hacer frente en forma genuina a las tareas propias de
su profesion, que combinen la formacién tebrica y practica, y que desarrolien cualidades
éticas y valérales, que le posibiliten relacionarse y comunicarse con los demas.

Una competencia que a de adquirir el docente, es aprender de su prictica, la que podra
facilitar en sus alumnos yendode los hechos a los problemas, de los problemas al estudio -
de sus dimensiones ya la deﬁni&én de los criterios de cambio y las propuestas de accion.
El docente aprende de suptécﬁca, en tanto es a través de esta que el sujeto docente se
enfrenta a hechos no conocidos en su formacion, y que no estan en el libro o en los
apuntes; ya que el desarrollo de la vida escolar se da en medio de situaciones mltiples y
muchas veces inéditas. Para enfrenar esta situacién el docente recurre a su intuicién, y asf
confonna un saber practico, el cual muchas de las veces entra en contraposicién con lo
ensefiado en la academia, pero que requiere de €sia para poder interpretarse, Al gjercer la
docencia el maestro se enfrenta a situaciones dnicas, no conocidas y no previstas en la
teoria, por lo que, el docente de pronto se enfrenta a la necesidad de recurdir, no a sus
aprendizajes tebricos, si no a otros recursos personales, que le permiten resolver el
problema que le antepome la prictica. Estc hecho se constituye en una fuente de
experiencia, la cual si se recupera, sistematiza, teoriza, confronta y valida, es fuente de
experiencia. Sin embargo el docente no puede teorizar sin conocimiento de teorias,
conceptos y nociones pertinentes a los problemas suscitados en la docencia. De alli la
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necesidad de articular teoria y prictica, situacién que corresponde al sujeto docente en
formacion, lo cual sélo es posible mediantc un proceso racional de las acciones de
formacion docente.
Otra competencia que debe formarse en el sujeto docente, es la capacidad de significar y
resignificar su practica y sus conceptos, lo que implica que los docentes en formacitn
verbalicen sus propios supuestos, las experiencias mismas y los puntos de vista personales
para someterlos a la critica a la luz de teorias que den cuenta del hecho educativo. La
capacidad de significar y resignificar la prictica docente y las teorias que la explican, se
forma sélo si se da voz y voto al docente en formacién, sélo si se estimula la capacidad de
cuestionar las propias teorias venidas del paso por la escuela y de la historia escolar y
; personal, confrontar supuestos con los productos de su accion, reflexionar sobre el
_ conocimiento desde diversos puntos de vista y desarrollar 1a autonomia de pensamiento.
Compaginar los supuestos de la educacién permanente con la formacién de competencias
en los sujetos docentes en formacién nos parece una forma acertada de orientar la tarea
docente hacia et logro de mejores niveles de calidad en su trabajo y hacia la dignificacién
social del mismb, en tanto la tarea docente estard conformada por un campo especifico de
estudio y por un cuerpo tedrico de conocimientos que le distinguiran de las demas 4reas de
conocimiento, situacién que serd un elemento importante para desde alli aspirar a mejores
m‘ireles de vida, y a la profesionatizacién de trabajo docente.
~ Las acciones de formacién de docentes universitarios, que se emprendan estin permeadas,
* 'por estas posturas tedricas y metodolégicas, las cuales no buscan contraponer lo tedrico a lo
préctico, sino su articulacién, de manera que en la prictica, el profesor cuente con una
formacién integral, desde donde evoque su tarea.
En el capitulo siguicntes se relata la experiencia de formacién docente desarrollada en el
Instituto de Ensefianza Superior Alfonse Craviote, en ¢ste relato se detallan las acciones de
formacion que se han implementado y se advierten las debitidades y las tendencias tedrico
metddoldgicas en que se inscriben. El fin es dar cuenta de los programas de formacion
docente ifnpleinemados, del contexto institucional y laboral en que se desatrollaron, para 2
partir de alli, en el cuarto capiﬁr!o, formular una propuesta de formacién integral de
profesores, que tenga como marco tebrico y metodolégico lo desarrollado hasta este
momento Yy que resulte ser una alternativa de formacién docente que atienda las
necesidades que sobre el particular presenta la Institucion.
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CAPITULO II: LA FORMACION DOCENTE EN EL INSTITUTO DE
ENSENANZA. SUPERIOR ALFONSO CRAVIOTO. ESTUDIO DE CASO.

3.1. Antecedentes:

El Instinto de Ensefianza Superior Alfonso Cravioto (TESAC), es una institucion de
cardcter privado que imparie estudios a nivel superior, de acuerdo a los planes y programas
" de estudio con reconocimiento de validez oficial por parte de la Secretaria de Educacién
Superior {SEP).

Tiene como fines y objetivos los siguientes (IESAC, 1994: 4),

a) Promover y fortalecer las disciplinas académicas de Estudios Superiores en todas Ias
éreas de! conocimiento

b). Fomentar en el ambito de la- investigacién todos los programas inherentes a la

superacion de! conocimiento en todas las areas del comportamiento

¢) Organizar, coordinar y dirigir cursos de diplomado, especialidades y posgrado en los
diferentes niveles jerfrquicos posteriores a la licenciatura.

d) Impartir cursos de formacién y actualizacion pedagéglca a sus profesores, con el objeto
de contar con una planta docente que “sepa ensefiar”, y que contribuya a la formacion

: mtegml de sus alumnos.

€) Formar los recursos humanos que demanda la reguSn y el pais.

f) Desarrollar en el alumno un alto sentido humanista y de servicio a la comunidad

g) Organizar, promover ¥ participar en eventos de intercambio sociocuiturales, cientificos

y técnico_s; con instituciones a fines en el pais y en el extranjero.

El Instituto de Ensefianza Superior Alfonso Cravioto, s.c,. (TESAC), se fundé el 30 de

marzo de 1993, en Ia ciudad de Tulancingo, Hidalgo (EESAC, 1993). Ciudad que se
localiza at oriente del Estado de Hidalgo.
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I.a actividad econémica principal de esta ciudad es el comercio a diferentes escalas y la
produccion de textiles. Cuenta con una poblacion aproximada de 100 mil habitantes.

Junto con ¢} IESAC, existen en el municipio cinco instituciones mas que ofertan estudios
de tipo superior. Tres son particulares y dos piblicas. Los estudios que ofertan las
instituciones particulares, incluidos los que ofrece el IESAC, son de tipo administrative y
legal, mientras que los que ofrecen las instituciones piblicas abarcan arcas _técnicas y
agropecuarias. | ‘ )

El IESAC, nace con ¢l fin de atender las necesidades sociales e institucionales de la zona
de influencia donde se encuentra domiciliado, para su apertura se realizé un estudio de
factibilidad mediante el que se determiné la creacion de cuatro licenciaturas, a saber,
Administracién de Empresas Turisticas, Contaduria, Mercadotecnia y Relaciones
Industriales, las cuales se ofertaron en el mes de septiembre en ¢l mismo afio en que se
fundo.

'Las actividades académicas del TESAC, se iniciaron con una matricula aproximada de 80
alumnos, distribuidos de la signiente manera, 20 en la licenciatura en Contaduria, 30 en la
llcencmtm'a en Administracién de Empresas, 15 en la licenciaturz en Mercadotecma y 15
en la licenciatura en Relaciones Industriates.

La planta docente se integrd por 17 profesores, quienes de acuerdo 2 su perfil profesional
se ubicaron en los programas académicos con los que se dio inicio. Los profesores cuentan
con estudios terminados de licenciatura y con el titulo profesional correspondiente.

3.2; Los programas de formacién docente.

Cuando el IESAC inicia sus operaciones, contrata a sus profesores en forma indiscrecional
debide a la necesidad de poner en marcha los progfamas académicos, los criterios de
seleccion fueron los siguientes:

- Ser egresado de alguna licenciatura a fin a ias carreras a ofertarse

- Estar titulado

- Tener experiencia docente (no indispensable)
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En situaciones especiales, como es el caso de las licenciaturas en administracion de
empresas turisticas y relaciones de industriales, s¢ contrataron docentes no titulados,
debido a que al ser carreras tnicas en la regién se carecia de profesionales que cumplieran
con los requerimientos oficiales de la SEP, como el teper titulo de licenciatura y contar con
experiencia profesional.

En general, los profesores contratados, provenian de otras instituciones de educacién
superior de la localidad, quienes complementaban su carga académica, atendiendo la
misma asignatura u otras afines a su preparacién profesional, lo que hacia que se
compartieran profesores con dichas instituciones; lo cual lejos de ser una ventaja se
constituia en una debilidad en tanto para €l alumno no habia diferencia estudiar en una
institucion o en otra, ya que los profesores eran los mismos. La diferencia seria en todo
caso las instalaciones y el costo de la colegiatura, pero no lo académico.

De esta manera se trabajé los dos primeros afios de vida de la institucion, es decir de 1993
a 1995, tiémpo enel que prevalecio la situacion descrita y en el que se carecia de una linea
orientadora acerca del perfil profesional de los docentes que deslindard el servicio
académico con las demds instituciones de] lugar.

. A partir de 1995 y hasta 1997, y como una necesidad institucional de establecer un deslinde
académico e institucional con los demis centros de educacién superior del municipio,
encuanto a contar con profesores con wma formacién pedagogica especializada, que
hicieran de su trabajo una actividad mas eficiente, mis comprometida, que respondiera a
las expectativas de la institucién y la de los propios alumnos. El IESAC, impartia una serie
de cursos de formaci6n docente a su planta de profesores, los cuales tenfan una duracién de
40 horas, y abordaban asuntos sobre didictica general, evaluacién de los aprendizajes,
coordinacion de grupos de aprendizaje, ¢ intvoduccién a la practica docente. Los cursos
eran de cardcter obligatorio, para ingresar y/o para mantenerse en la planta de profesores de
la institucién, y se impartian los fines de semana, en el periodo intersemestral de
vacaciones de verano. _

Los cursos se disefiaron con base en las necesidades expresadas de manera informal por los
maestros. El orden en su imparticion se hizo con el fin de que hubiera un secuenciz en su

estudio, de forma que los contenidos que los integraban, fueran dando respuesta a sus
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necesidades en e desempefio de sus actividades. Los cursos se trabajaron en forma de
taller, donde habiz trabajo individual y colectivo, y donde las evidencias de aprendizaje se
expresarmi en trabajos de ensayo, y en otras évidencias pedagégicas, que permitian una
aplicacién prictica mediante Iz simulacién y resolucion de situaciones reales de docencia.

" Si bien estos cursos cubrian algunas de las necesidades inmediatas de los profesores, es
cierto ﬁmbién, que no obstante que se cuidaba la secuencia en su imparticién, éstos cursos
se caracterizaban por carecer de una estructura, en el sentido de que no formaban parte de
un plan o de un sistema que los articulara, situacién que complejizaba la tarea que acerca

_ de este rubro se habia planteado la mstitucion. '

Ademds de su falta de articulacién, los cursos eran vistos por parte de los docentes, como
requisito para mantener el empleo, aspecto que se reflejaba en Ia falta de compromiso
hacia el trabajo académico que exigia el eétudio de los mismos, y en la poca catidad en los
trabajos solicitados. | o |
Ante esm- situacion, se consideré oportuno articular estos cursos en un plan de formacion
docente, en el que se lograra una secuencia logica y coherente en el tratamiento de las
probleméticas abordadas en cada uno de ellos. Se buscaba, que se ebtuviera unz formacion |
docente més estructurada y con mayores tendencias hacia una formacién integral,

A iniciativa de la institucién, estos cursos se organizaron, entonces, en un Diplomado,'al
que se le did ¢l nombre de “Diplomado en Docencia Universitaria™, ¢l cual se opefé en los
meses de agosto a diciembre de 1998. -

El diplomado s¢ organiz6 en tres médulos, con una duracién de 40 horas cada uno, y se

' 1mpart16 los fines de semana durante Ios meses y afio de referencia.
Los médhiqs abordaron los siguientes ejes teméticos:
a) Moadulo I: Bases didicticas de la docencia

b} Médulo H: Coordinacién de grupos de aprendizaje.
¢) Modulo III: Instrumentacién didictica



En el primer médulo se buscaba que el profesor adquiriera los conocimientos tedricos del
trabajo docente, mediante el estudio de la didictica desde un punto de vista critico; del
aprendizaje constructivista y del anélisis pscosocial de la tarea docente.

En el segundo médulo, se abordé el aprendizaje desde la teoria de grupos y se desarrollaron
algunas técmicas para la conduccion de grupos de aprendizaje. Se buscaba
fundamentalmente que el profesor s¢ hicicra de herramientas metodolégicas para la
promocién de aprendizajes significativos en sus grupos.

El tercer modulo, pretendia que el profesor desarrollara algunas estrategias didicticas que
les permitieran planear una clase, elaborar un programa de evaluacion de los aprendizajes y

aplicar los preceptos de la microenseanza en su quehacer docente.

El diplomado s¢ sustento en ires elementos tedricos bésicos: La didictica critica, el
aprendizaje constructivista y el andlisis psicosocial del trabaje docente.

Mediante el estudio de la didactica critica, se busco que el docente situara su labor dentro
de una totalidad, de manera que comprendiera que su tarea de ensefiante no empieza y
termina en el aula, sino que tiene lugar en un contexto social el cual la determina.

Con el estudio de la didictica critica el docente es capaz de analizar y reflexionar sobre su
préactica docente y transformarla. Con la didactica critica el docente encuentra espacios de
trabajo, se encuentra asi mismo, y participa en forma activa en la construccion de saberes
junto con sus alumnos.

Con ¢l fin de lograr sus propositos, la didactica critica se basa en la postura tedrico
metodolégica del aprendizaje constructivista. El aprendizaje constructivista parte de la
idea de que tanto los aspectos cognitivos, socfales y afectivos, con los que cuenta el
individuo, son construccién de éste, es decir que el aprendizaje ¢s una construccidn
humana, en la que el sujeto participa de manera activa. E! aprendizaje constructivista tiene
“sus sustentos en la teoria del aprendizaje significativo, el cual se caracteriza por ser un
proceso en el cual la materia de conocimiento se relaciona de manera sustancial e
intencionada con la estructura cognitiva del que aprende. Aprender significativamente
quiere decir atribuir significado al material objeto de aprendizaje, dicha atribucion solo
puede efectuarse a partir de lo que ya se conoce, mediante la actualizacion de esquemas de
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conocimiento pertinentes para la situacidn de que se trate. El aprendizaje significativo
supone siempre su revision, modificacién y enriquecimiento estableciendo nuevas
conexiones y relaciones entre eilos, con lo que se asepura la funcionalidad y la
memorizacién comprensiva de Jos contenidos aprendidos significativamente.

Para que el aprendizaje significativo sez funcional, se requiere que este se pueda utilizar
efectivamente en una situacidén concreta para resolver un problema determinado; dicha
utilizacidn se hace extensiva a la posibilidad de usar lo aprendido para abordar nuevas
situaciones para efectuar nuevos aprendizajes. De esta forma ademds de ser funcional el
aprendizaje es 1itil, en tanto es posible aplicarlo a situaciones distintas, con caracteristicas
similares con las que se aprendi6. En este proceso constructivo de saberes significativos, la
rﬁemoria comprensiva es ¢l vehiculo mediante el cual es posible su edificacion. En este
proceso la memoria no se entiende como el recuerdo de los aprendido, sino que constituye
el bagaje que hace posible abordar nuevas informaciones y situaciones. La memoria no se
entiende como un fin en si mismo, sino como el medio que hace posible darle significado a
lo que se aprende. ' '
Desdt_e el punto de vista psicosocial se pretende que el docente dimensione su quehacer en
el contexto social en que este se desarrolla, y a partir de alli identifique ¢ interprete los
factores que confluyen en el desarroilo de la tarea docente. Con este fin, los temas que se
abordan tienen que ver con el origen socioldgico de la profesién docente, de 1a foﬁna en
qué se Ie retribuye economicamente su trabajo, y el reconocimiento social que se tienc de
éste, asi como los factores que afectan le dindmica psicopedagbgica y afectiva que se
produce en s relacion con los actores educativos, y que desempefian un papel significativo
eﬁ el espﬁcio en ¢l que el docente desarrolla su tarea. '

La importancia del estudio de los factores pisicosociales y psicopedagégicos de la tarea
doceme,_ radica en el hecho de que si éstos no son trabajados en un proceso de
concientizacién, conducen necesariamente a la frustracion de quehacer docente, situacion
que se cristaliza mediante actos de represion, negacién o desatencién de los mismos, lo que
se re'ﬂeja en Ia dindmica del trabajo docente, pues las cosas se hacen a disgusto, con
desinimo y conformismo, lo que hace de Ia tarea docente un trabajo rutinario y enajenado.
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Bajo este marce de referencia es como se estructuré y dimensioné la accién de formacion
docente, mediante el diplomado objeto de analisis de este apartado. Se busco basicamente
que este marco tifiera la propuesta metodoldgica e instrumental con ¢l que habria de
formarse a los maestros. El diplomado se promovié entre los veinte profesores que para ese
entonces conformaban la planta docente, 3 de los veinte sdlo asistieron diecisiete docentes;
concluyeron el primer modulo catorce, y ¢l segundo lo hicieron sélo ocho. El diplomado no
se termino dado que al tercer médulo solo se inscribieron dos personas.

Durante el desarrollo del diplomado permearon el trabajo algunos factores que estuvieron
pre.éentes en la primera experiencia de formacion docente, es decir, cuando se impartieron
cursos aislados. Estos factores son la falta de interés y la falta de disposicién para el
trabajo, asi como la inasistencia ¢ impuntualidad a las sesiones de estudio, factores que sin
duda incidieron en el logro de los objetivos.

La evaluacion del desarrollo del diplomado, hasta la fase que se opero, se realizo mediante
Ia aplicacién a los docentes de dos cuestionarios, el primero se aplicé al inicio del primer
modulo v el otro al #érmino del segundo. El primer cuestionario tuvo el cardcter de
exploratotio, por lo que las preguntas se dirigieron a averiguar las razones por las que se
habian inscrito al curso, Jo que esperaban del mismo y la concepcién que tenian de la
profesion docente. Al hacer el andlisis de la respuestas expresadas por los docentes
encuestados, nos permite darnos cuenta, que - gran parte de los respondientes manifiestan
haberse inscrito al diplomado por indicaciones de la direccién de la escuela, por necesidad
laboral y por conservar €l empleo, algunos otros y que son los menos, refieren que lo
hicieron por superacién personal, por aprender técnicas para dar clases y para ser mejor '
maestro.

3. Todos los profesores cuentan con titulo de licenciatura. Su contrato es por asignatura. E! tiempo asignado
por cada profesor es de entre cuatro y doce horas.
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Llama la atencién en el anilisis de estos datos, como el maestro se inscribe no por
satisfacer una necesidad profesional, sino que lo hace por obligacion, y como una manera
de mantenerse en el empleo. Asi mismo, es interesante apreciar como algunos maestros
. reproducen la tradicion social de las acciones de formacién docente en las que éste supone
que son para darles herramientas para enseiiar, en esta concepeion hay la idea de que basta
con poseer el manejo de técnicas y procedimientos diddcticos para poder ensefiar.
Respecto al concepto que tienen acerca de ser docente, algunos de los encuestados aducen
que ser maestro, es ensefiar lo que uno sabe, es compartir lo que uno aprendié en la escucla
y ha aprendido en lIa vida. Para otros de los encuestados, ser docente s_?gniﬁca un trabajo
profesional, que debe hacerse por gusto, porque trabajar con los alumnos es una
experiencia interesante. En estas repﬁestas se aprecia como los encuestados, tienen el
concepto de que la docencia es un trabajo que requicre ser profesional, sin duda esto juega
un papel importante en e desempefio de la docencia, la cual, de acuerdo con lo expresado,
se hard con gusto y con fundamentos tedrico metodolégicos sélidos.

En el segundo cuestionatio, y que s¢ aplico al término del segundo mddulo, se busco
recoger informacién evaluatoria del avance y de los aprendizajes logrados de acuerdo al

desarrotlo que hasta ese moemento se tenia del diplomado, para ello se intenog6 accrca del

cumplimiento de las expectativas con las que iniciaron el curso, acerca de los apfgig'(_iimjes
logrados y su relacion con su prictica docente, de la forma en que se habia condi_ibido el
* curso y acerca del desempefio de los instructofes. Respecto a estos cucstionamiéﬁt?os. los
respondientes aducen, que el curso no ha side lo que esperaban ya que 1o se le ha
ensefiado técnicas para dar clases, y que ellos lo que énico que requiereﬁ son técnicas para
 trabajar con los alumnos, requieren ticticas y estrategias para impartir sus congcimientos.
Con relacion a los aprendizajes logrados y a la forma en que se ha conducido el curso, los
encuestados refieren que lo que han estado aprendiendo es importante, pero que tiene poca
aplicacién en Ja realidad, ya que Ja institucidn, El IESAC, en la prictica, no es cmj_gfnéme
con lo estudiado ‘en relacion con la teoria de la profesionalizacion y con el trabajo
constructivo con los alumnos, situacion que constituye una contradiccién ya qué por un

lado la escuela promueve curso bajo estas perspectivas tedricas, y por otro la escuela no
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acepta que el macstro oping, que trate de
ser diferente, no acepta que el alumno intente ser distinto. Respecto a su desempeiio en el
desarrollo del curso los respondientes aducen que no estudian y no cumplen con la
totalidad de las tareas porqgue no tienen e tiempo suficiente para leer, ya que trébajan en
otras instityciones o atienden sus propios negocios. En el andlisis de la informacion
recabada en este apartado, se advierte que el docente asigna valor a la formacién recibida,
eﬁ la medida en que esta le es util para el desempefic de su trabajo, al tiempo que resta
importancia a aquella que carece de asideros practicos en el desarrollo de su tarea cotidiana
con sus alumnos, situacion que lo conflictua ya que no le encuentra significado a Io que
aprende.

Es evidente que el sentir de los maestros participantes en el diplomado advierte un espacio
vacfo entre lo que se inculea en los modulos y lo que en realidad sucede en la practica,
situacion que sin duda es un aspecto que desmotiva a los docentes. La actitud de la
institucién hace pensar, que si bien esta consciente de la necesidad de formar a! docente
pare aspirar 2 formar mejores alumnos y aspirar a més y mejores niveles de calidad, esta
actitud se desvanece cuando se da cuentz que al formar al docente, este se vuelve critico y
reflexivo, y que esta actitud se refleja en el desempefio de su trabajo con los alumnos, y en
el andlisis institucional de la escuela en que labora, sitwacién que ya no gusta a Iz
institucion, pues no admite ser cuestionada. Se admite, que formar al docente es necesario
para preparar mejor a los alumnos, pero no para que critiquen vy exijan a la institucién en
que trabajan. |

En este sentido es necesario entonces, que la escuela y las acciones de formacion docente
se modulen en el mismo canal, de manera que haya una conjugacion de intereses, que
existan los espacios para e! trabajo docente, que se hable el mismo lenguaje y trabaje bajo
¢l mismo propésito de formacitn critica del docente y del alumno.

Las razones anteriormente expuestas, jugaron sin duda un papel importante en la desercién
de los docentes y en ¥a no culminacion del diplomado, a estas razones habria que agregar la
estructuracién misma del diplomado, el cual, no obstante que se constituyo con miras a ser
una propuesta de formacién integral del profesor, éste, al ser sometido al aparato critico de

las teorias y propositos del docente como intelectual, tema ya desarroliado en este trabajo,
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deja ver la carencia de lineas de formacién que son fundamentales en la tarea docente,
como el estudio de las teorias educativas y el estudio socio histérico de la educacién. Se
requiere entonces una propuesta de formacidn docente integral, sistematica e

institucionatizada, situacion que se trabajar en forma especifica en el capitulo siguiente.

3.3.- Condiciones institucionales y Iaboraies en que se desarrolia el trabajo docente y

su relacién con los propésitos de formacién docente,

Si bien la forreacion de profesores, tal como la hemos concebido en este trabajo, es una
opcién de andlisis y critica de la prictica educativa, que oftece posibilidades de
transformacion del quehacer doceﬁte, ¥ de construccién de un trabajo intelectual, que lo
conduzca hacia de la profesionalizacién de la docencia, esta tarea requiere desarroliarse a
ia par con otras acciones de tipo laboral e institucional y que son condicién para que la
formacién de los docentes, pueda llevarse a cabo. '
La tarea de los programas de formacion docente por si mismo no pueden lograr innovar la
prictica educativa, ésta es una tarea que forma parte de un conjunto de acciones, que al
estar articuladas a un mismo fin, tienen la posibilidad la transformar la préactica docente.
Las acciones de formacidon docente deben estar penneadas; por un ambiente laboral e
institucional favorables, para que en forma conjunta se contribuya a implantar una nueva
prictica educativa. . ,
Las condiciones laborales e institucionales, de no ser favorables, se expresan, de acuerdo
con Porfirio Morédn Oviedo, en problemas importantes que obstaculizan la transformacion
de la prictica docente, estos problemas se manifiestan mediante: La falta de
reconocimiento de la profesionalizacién docente; en numerosos maestros que trabajan
durante muchas horas-clase, sin contar con la categoria de profesores de medio tiempo o
. tiempo completo; el todavia reducido nimero de prbfesores de carrera y la cada vez mayor
proporcién de profesores de asignatura asi como la indefinicion de los derechos y
obligaciones de los trabajadores de Ia educacion. Asi mismo, dentro de estas condiciones y

problematicas, cabe citar ademds la inestabilidad laboral y la baja remuneracion de que
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son objeto los maestros, la falta de apoyos econdmicos, mediante becas y créditos para que
los profesores estén en posibilidades de sepuirse preparando, asi como la promocién y
mayor remuneracion a aquellos que cuentan con mayor preparacién y que estan siendo
formados en los programas de formacion y superacion docente.

De lo anterior se desprende eatonces, que no basta con formar a los profesores para lograr
la innovacién y transformacién de laz practica docente, es necesario contar con las
condiciones laborales e institucionales adecuadas para el logro de los objetivos, de lo
contrario, las posibilidades de participar activamente en acciones de formacién de
profesores, se verin menguadas y condenas necesariamente al fracaso (Mordn Oviedo
Porfirio, 2000)

En lo que sigue, y con ¢f fin de agregar elementos de andlisis a la experiencia que nos
ocupa, se enuncia la manera en que se viven las condiciones institucionales y' laborables a
1a que se ha hecho referencia, y advertir como han afectado la dindmica del trabajo docente

y & las acciones de formacién docente emprendidas en este Instituto.

a) Condiciones Iaborales: La politica contractuat y administrativa con que se conduce ia
vida adn;inistratiﬁ y académica del IESAC, y que definen las relaciones laborates al
interior de este Centro educativo, crean un clima  de inseguridad laboral y econdmica,
situacién que necesariamente se refleja en el desempefio del trabajo docente, a saber: los
- profesores son contratados por asignatura y en forma semestral. El méximo de horas a que
puede aspirar un docente es a 18 horas, | aunque en realidad, el grueso de los maestros
cuenta con un carga académica de entre cuatro y ocho horas clase; lo anterior se debe a que
la institucion no cuenta con 12 matricula escolar suficiente que le permita conformar mas
grupos escolares, y ofrecer por consecuencia mayor carga académica a los docentes, o bien
crear las categorias de medio tiempo y tiempo comypleto, situacion que provoca que los
docentes trabajen en mas de una escuela y que el traslado entre una institucion y otra afecte
su rendimiento. Desde el 4mbito de la formacién docente, esta situacién provoca que el
maestro cuente con menos tiempo para asistir a los cursos, ya que de alguna forma todas
Ias instituciones para las que trabaja reclaman su presencia, ademas de que con esta carga

de horario el profesor no adquiere un compromiso real para con la institucién, pues
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adquiere mayor compromiso con aquella institucion en la que obtiene su ingreso principal,
y la que le ofrece mejores condiciones de trabajo.

Con relacion a la duracién del contrato de trabajo este se otorga estrictamente por lo que
dura ¢! semestre escolar, de manera que se otorga un contrato de septiembre a enero y otro
del 15 de febrero al 15 de julio. Con este tipo de contrato hay dos periodes de descanso que
no son retribuidos econémicamente al docente, la primera quincena del mes de febrero y
las quincenas de! 16 de julio al 31 de agosto, situacién que provoca desinimo en el
maestro, pues vive en la incertidumbre respecto de sa situacion econdmica y familiar, ya
que en esos tiempos de “descanso” deja de percibir un ingreso que tiene como
complemento para subsistir

Esta situacion se refleja desde luego también, en el desempefio docente ¥ en la poca
disposicion del maestro para asistir a juntas académicas y a los cursos de formacion
docente.

Al maestro se le convoca en esos tiempos “de descanse”, pero no asiste por que no se les
paga, solo se les exige. Este tipo de contratacién no responde necesariamente a situaciones
financieras de la institicion, sino a la politica contractual que conviene a la institucién,
pues los tiempos no contratados le significan un ahorro bastante importante. Otros aspectos
mas y que desde luego resuitan relevantes en el andlisis de la situacion laboral de la
instituci6n, es el pago de la hora clase, la frecuencia-en que se.cubre el salario devengado, y
la falta de prestaciones al personal docente. Los profesores reciben un salario por hora
clase de 27 pesos, y segin ¢l contrato de trabajo deben de cobrarse los dias 15 y el altimo
dia de cada mes, sin embargo generalmente el pago se recibe con hasta dos meses de
retraso, situacion que provoca conflictos entre los maestros. El retraso del page se debe si a
problemas econémicos de la institucién, pero también a que se le da prioridad al pago de
otros conceptos como la renta del edificio, ¢l pago del teléfono y la luz, y al pago del
personal administrativo. Al maestro se le paga después v cuando se vaya teniendo
liquidez, .4

4. Los datos que se offecen corresponden al afio de 1995, asi mismo es necesario referir que la institucién no
recibe subsidio por ninguna institucién. Subsiste por pago de colegiaturas y por aportaciones de sus socios.
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Con relacién a las prestaciones, adicionales al pago de la hora clase, el personal docente
carece de ellas, no cuenta con servicio meédico, con seguro escolar y tampoco con el pago
de aguinaldo, nuevamente esto se debe a problemas econdmicos de la institucién, pero
también al ahorro que le signifique al no otorgar dichas prestaciones.

Si bien esta situacién laboral en ia que vive ¢l maestro, es resultado de la débil
infraestructura econdmica y administrativa en que se mueve ¢l IESAC, ya que es una
institucién pequeiia, con una poblacion escolar que también es pequeiia, lo que se refieja
en los ingresos y en la situacion econémica en general de la institucion, es de destacarse
que muchas de estas problemdticas forman parte de las politicas de trabajo y la de
conduccién administrativa que conviene a la institucién, situacion que desde luego crea un
clima nada propicio para el desarrollo favorable de la practica educativa y de las acciones
de formacion docente disefiadas por la escuela.

La situacién laboral a Ja que se ha hecho referencia, impregna de alguna forma la conducta
y el trabajo del docente, se convierte en un factor que limita las posibilidades de
participacion en los programas de formacién docente y en las acciones transformadoras la
practica educativa. Es un factor que desmotiva y frustra la tarea docente.

.De esta manera el profesor vive en la oguedad institucional que los confunde. La
institucién a la vez que aclama la excelencia y la educacion de calidad, en la practica no le
que-da claro que esta tarea exige un trabajo conjunto, donde a cada actor pedagégico, a los
que se ha hecho referencia en este apartado, le corresponde cumplir con su responsabilidad.
A la institucién le corresponde crear las condiciones laborales e institacionales propicias
para ¢l desarrollo del trabajo académico. A los docenies, promover la construccién de
saberes significativos con sus alumnos, y someterse a procesos de formacidn y superacion
docente de manera pefmanente.

En la prictica, y en muchos casos, el docente encuentra sentido a su trabajo, cuande
encuentra las satisfacciones econémicas y de seguridad social. Cuando encuentra un clima
de libertad y de libre expresién, cuando su trabajo es reconocido por su saber y es
remumerado en funcién de ello. Hacia este punto habria que orientar las acciones de

formacion docente, y la prictica pedagdgica en general de este centro educativo.
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b) Las boliticas institucionales. Las politicas institucionales es otro factor que es
trascendente en Ia participacion de los docentes en las acciones de formacion de profesores
Las politicas de apoyo institucionﬁl a las acctones de formacion docente, se traducen en
mejor pago y promocién laboral a los profesores que cursen y acrediten los programas de
formacién de profesores; en facilidades para estar en posibilidades de participar en los
eventos, mediante acciones de descarga académica, que permitan a los docentes cumplir
con las exigencias académicas propias de los programas de superacion docente. Otra de las
acciones de politica institucional, se expresa mediante el apoyo crediticio para la compra
de libros y pago de colegiaturas si fuera el caso.

En el IESAC, estas acciones de politica institucional, no existen. Primero por la situacion
econémica ql;e permea a la institucion, y segundo, porque se cree que si ¢t docente quiere
prepararse, el costo corre por su cuenta, y es su responsabilidad cumplir con lo que los
cursos exigen, de alli que para tomar los médulos del diplomado que se impartieron, los
pro.fesores' cubrieron su costo, sin que se les ofreciera algim tipo de crédite o facilidades de
pago.

En la prictica el haber tomado los cursos de formacion docente no les significo mejoras
. salariales ni mayor carga académica. Entonces el tomar los cursos o no tomarlos, no marca

una diferencia Iaﬁora[ e iﬁstitucional.

¢ ) Las condiciones sociales: El docente, sobre todo Ia mujer, cumple con roles distintos,
combina el trabajo docente con ¢l de ama de casa, con la crianza de los nifios, con el
' éuidadb de la casa, y con ambas tierie que cumplir. El doéente vive ante estas
circunstancias, y son estas circunstancias quienes limitan en mucho las posibilidades de
participzicién en acciones de fo:maciéh docente. A qué horas se estudia, en las noches
cuardo ¢! cansancio arreéia, los fines de semana cuando la familia reclama tu presencia.
Estudiar, preparar clase, atender a la familia, sin duda son factores que en mucho dificaltan
las posibilidades de formacion del profesorado. Los docentes del IESAC no escapan a esta

situacion.
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Ante estas circunstancias, que permean la experiencia de formacion docente, en ¢sta casa
de estudios, permite llegar a las siguientes conclusiones:

Que la transformacion de la practica educativa, no se logra tan sélo con la formacién de
los profesores. Los programas de formacion docente por si mismos no garantizan el
cambio.

Que de manera conjunta con las acciones de formacion docente, deben emprenderse otras
acciones de tipo institucional y laboral, que conformen un clima favorable para el trabajo
docente. Solo asi es posible el cambio,

Que los directivos y duefios de 1a inst:itﬁcién, sean conscientes de que la formacion docente,
implica una formacién intelectual del mismo y wma opcién ideoldgica, que le da la
posibilidad de ser reflexivo y critico, y que esta reflexion y esta critica, empieza y se gesta

en la misma institucion.

Es necesario también, decir, que en esta experiencia de formacion de profesores, los
participantes aprendicron que la transformacion de la prictica docente no depende de fa
voluntad de una persona, sino del concurso de voluntades, que en forma conjunta pueden
participar en acciones de innovacién educativa. La formacién de los maestros es solo una
accién dentro de esta posibilidad.

En et cépimlo sigtﬁente se desarrolla una propuesta de formacion docente la cual es
vertebrada por las consideraciones hasta aqui desarroliadas.
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CAPITULO 1V: MAESTRIA EN DOCENCIA UNIVERSITARIA:UNA
PROPUESTA PARA LA FORMACION DOCENTE EN EL INSTITUTO DE
ENSENANZA SUPERIOR ALFONSO CRAVIOTO

4.1. - Fundamentacién.
a) Orientacién tedrico metodolégica.

Propésitos:

De acuerdo a lo expuesto en este trabajo con respecto a las caracteristicas y situaciones que
distinguen la formacion docente en el IESAC, se considera pertinente elaborar un plan
integral de formacion docente, que atienda las debilidades sobre el particular enunciados en
los primeros capitulos de este trabajo, y en el que se articulen disciplinas y campos
académicos que atiendan de manera especifica las necesidades de formacion de los
docentes, con el fin de profesionalizarlos y de formarlos intelectualmente. Con este fin, y
amanera de propuesta para las autoridades del IESAC, se ha estructurado la Maestria en
Docencia Universitaria, [a cual tiene como propdsito formar a los docentes de esta casa de
estudios y ofrecerles la posibilidad de obtener otro grado académico que les brinde mejores
oportunidades académicas y laborales dentro de su drea de trabajo. Se busca sobre todo que
los docentes reflexionen acerca de 1a necesidad de prepararse y especializarse en asuntos
didacticos y pedagdgicos propios de la profesion de ensefiar, que adviertan que la docencia
es una profesion paralela a su profesion disciplinar de origen, y que reconozcan que para
" ser docente no es suficiente conocer ia materia, que se requiere estar formado para ello, y
se requiere asi mismo estar consciente que gran parte de la responsabilidad del trabajo con
los alumnos y del cumplimiento de los fines y valores de la educacién pasan por el trabajo
del maestro..

La Maestria en Docencia Universitaria que se propone es un plan integral de formacién
docente, que tiene como andamiajes Ja investigacion educativa y practica educativa del
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docente. Mediante esto se pretende atender las debilidades que de acuerdo con Esther
Aguirre (1991: 80) han caracterizado a los posgrados en México, desde su auge en 1976 a
la fecha, y que consisten, en €l primer caso, en dejar de lado de los programas de formacién
docente a la investigacion educativa por considerar que el docente no es capaz de
investigar y por la mitificacion de la investigacion como actividad exclusiva de los centros
de investigacién; y por cl otro lado, la desvinculacion con la realidad educativa nacional y
la practica educativa en el aula, siendo que esta ltima es la materia prima que daria la
posibilidad de reflexionar y transformar el ejercicio docente.

Otro elemento que de acuerdo a esta misma autora justifica la formacion docente, es la
necesidad profesionalizar al docente en tanto la movilidad profesional que se visualiza
actualmente no es alentadora; la docencia no sera una préctica de transito para el quehacer
profesional, sino que muchas veces serd la practica profesional exclusiva. De alli Ia
necesidad de profesionalizar el trabajo docente mediante programas integrales como el que

aqui se propone.

Desde 1a Teoria constructivista del aprendizaje:

La Maestria, tiene como sustento los principios de la educacién permanente y la formacion
intelectual y profesional del docente, temas ya desarrollados en el presente trabajo, y con lo
cual se pretende que el docente se forme y actualice continuamenie e incorpore a su
formacién los avances cientificos y tecnolégicos del momento, y que mediante sm
formacién intelectual esté en posibilidades de leer y releer los paradigmas y posturas
tedricas y metodologicas del fendmeno educativo, y en particular del analisis del proceso
ensefianza aprendizaje; y a partir de alli ensayar nuevas interpretaciones que lo Heven
hacer una lectura distinta de la realidad y de alli a una eventual transformacioén de la
misma. Desde el punto de vista tedrico, la Maestria estd orientada por la Pedagogia
Constructivista, [a cual, segin Ramon Ferreiro Gravié, (1996) es un paradigma cientifico
en que convergen la concepcion de aprendizaje como un proceso de construccion del
conocimiento y la ensefianza como una ayuda a este proceso de construccién social. El
constructivismo pondera los esquemas de conocimiento del sujeto, mediante la indagacion

de conocimientos previos con los que ¢l sujeto se incorpora al proceso de aprendizaje, y

86



desde alli lo conveca a la construccién de aprendizajes significativos. En la Pedagogia
Constructivista el conocimiento es producto de un proceso dinamico en el que interactuan
sujeto cognoscente, objeto de conocimiento y medio, la relacion que se establece entre
ellos hace que se transformen ai actuar uno sobre el otro, y que como resultado se obtenga
¢l conocimiento. En esta dindmica relacional el snjeto construye su propio aprendizaje
incorpordndose con esquemas cognitivos ya elaborados en ofras experiencias de
aprendizaje, se incorpora asi mismo, con sus intereses, necesidades, aspiraciones y con sus
potencialidades sensoriales ¢ intelectuales, desde los cuales se aventura en la construccién
de su propio saber. Esta experiencia constructiva serd més rica y mayormente productiva,
en la medida en que el sujeto se incorpore a ella motivado y con disposicion hacia el
aprendizaje, y con aprendizajes previos suficientes y de calidad que le permitan una mejor
comprension ¥y confrontacidn con los nuevos conocimientos por construir. El
constructivismo es un sistema integrador y global, coherente y articulado, para el andlisis y
la planificacion de los procesos educativos en general, y de los procesos de ensefianza y
aprendizajes en particular, Es una sistema giobal ¢ integral que se alimenta de las
aportaciones de diversas corrientes psicologicas asociadas genéricamente a la psicologia
cognitiva: el enfoque psicogenctico piagetianco, la teoria de los esquemas cognitivos, la
teoria de la asimilacion y el aprendizaje significativo de Ausubel, y la teoria sociocultural
de Vigotsky, quienes, no obstante que pertenecen a encuadres tedricos distintos,
comparten el principio de la importancia de la actividad constructiva del alumno en la
realizacion de los aprendizajes escolares.

De acverdo con Ferreiro Gravié (1996) la Teoria Constructivista sustenta sus propuestas
al aseverar que si al alumno se le dan conocimientos acabados, éstos nunca se perciben asi
mismos como capaces de elaborar sus propias ideas. Ademds de que se inhibe la busqueda,
la confrontacion, el movimiento de ideas, la hipotetizacion, la imaginacion, la fantasia y el
erfor, se pide una sola repuesta, la dada por ¢l maestro, la ciencia es un sistema cerrado,
acotado en el tiempo de una vez y para siempre, de verdades a aceptar y repetir.

De lo contrario, de concebirse la ciencia como un sistema abierto y al maestro como
mediador entre el grupo de alumnos y el conocimiento que plantea situaciones de

aprendizaje colaborativo, ¢l alumno puede y necesita descubrir y construir su
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conocimiento, y vivenciar como experiencias de aprendizaje la imaginacién, la basqueda,
la hipotetizacién y hasta el error, como fuentes pedagégicas importantes en la construccion
del conocimiento.

En la Pedagogia constructivista, si bien el alumno es el responsable de su propio proceso de
aprendizaje, en tanto es una tarea que sblo compete a €l, es cierto también que el alumno
no aprende en solitario, sino que esa construccion mental interna que lleva a cabo el sujeto
en la experiencia de aprender, debe ser convalidada en un proceso grupal, con los otros
sujetos que viven la misma experiencia, quienes habran de compartir y consensar
significados y armribar a construcciones conceptuates producto del trabajo grupal o
colectivo. Se aprende en y con los demis. Esos otros son el maestro y los otros alumnos, En
esta postura constructiva del conocimiento y en esta experiencia colectiva de aprender, el
trabajo del maestro, es segin Rafacl Porlan (1998) parte central en la coordinacién y
direccion del proceso, en tanto es €l como profesional ¢ intelectual de la educacion, quien
puede ayudar y potenciar la construccién del conocimiento de los alumnos.

La tarea que el maestro cumple ¢n este proceso es el de mediador y facilitador de las
situaciones de aprendizaje. César Coll (1991) se refiere a esta tarea docente como
acciones de intervencion y de ayuda pedagégica, 1a cual en términos sintéticos consiste en
sistematizar de manera l6gica y coherente la informacién que se esta por aprender, en
conﬁ_c_:_ntar los conocimientos previos del alumno con los nuevos, en crear situaciones de
aprendizaje que problematicen, desafien y lleven al alumno 2 la bisqueda de nuevos
condcimientos, en intervenir y ajustar fa ayuda pedagégica de acuerdo con las necesidades
de aprendizaje de cada alumno cuando este lo solicite, de manera explicita o implicita, y
que requiera de una orientacién més precisa sobre lo que esta aprendiendo, y finalmente
creado un ambiente de aprendizaje libre y de respeto, con €l que los alumnos se
identifiquen y desarrollen su trabajo de manera auténoma.

De acuerdo con Frida Diaz Barrigay Gerardo Hernandez (1998) la tarea docente no puede
reducirse nia la simple transmisor de 1a informacion ni a la de facilitador del aprendizaje,
en el sentido de concretarse a amreglar un ambiente educativo enriquecido, esperando que
los alumnos por si solos manifiesten uma actividad autoestructurante o constructiva. Antes
bien, el docente se constituye en m organizador y mediador en el encuentro del alumno

88



con el conocimiento, funcién que cumple a través de su propio mivel cultural , por la
asignacion que asigna al curriculum en general y al conocimiento que transmite en
particular, y por las actitudes que tiene hacia el conocimiento o hacia una parcela
especializada del mismo. La tarca del maestro como enscfiante es ayudar a aprender, es
cumplir la funcion tutorial de conducir al alumno, incluso deliberadamente, hacia el logro
de los aprendizajes. La fimcién tutorial de! docente serd mas directiva mientras ¢l alumno
presente mayores dificultades para aprender, y menos directivas si las dificultades para
aprender del alumno son menores. En este sentido, no se puede otorgar la misma ayuda
pedagogica y tatorial a todos los alumnos por igual, puesto que esta estd en funcion de las

necesidades y del nivel aprendizaje de cada uno de ellos.

Desde 1a metodologia para el diseiio curricular:
Otra condiicion que hace posible que el sujeto construya su propio aprendizaje, es lo que
Cesar Colt (1992) Ilama el Qué ensefiar, y que constituye el contenido sobre los que se
" habrd de construir, es decir la informacién sobre la que se habrd de trabajar. La seleccion y
organizacién de la materia de estudio - contenidos - se sustenta en el principio de
globalizacién de la Pedagogia Constructiva, en la medida en que el aprendizaje
significativo mantiene de manera implicita la globalizacién al relacionarse de manera no
arbitraria y sustantiva con los aprendizajes previos de los alamnos, de alli que en la medida
en que las relaciones conceptuales que se¢ establezcan enfré los contenido y que su
organizacion responda a los imtereses del alumno, a sus apremdizajes previos y 2 su
desarrollo cognoscitivo, ¢l material de aprendizaje motivard la construccién del
conocimiento por parte del alumno. Entre mayor grado de integracion y globalidad presente
el aprendizaje, mayor seri la significatividad, més estable ser4 su retencién y mayor seri su
transferencia y funcionalidad. Es esta la razén por la que debe intentarse que el aprendizaje
escolar sea lo més globalizado posible. Este principio de gléba]idad debe tefiir la propuesta
de contenidos y del disefio curricular en general, el cual debe ser, ademﬁs, una propuesta
abierta y flexible, articulando cada une de sus elementos con los esquemas conceptuales
de los. alumnos, buscando siempre su mayor articulacion,
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La organizacion de la materia de estudio y su insercién no arbitraria en el proceso de
aprender, es un elemento necesario para la construccion del aprendizaje, en tanto ¢l alumno
actia sobre informacion socialmente construida, que ya existe y que éste descubre,
reconstruye y construye en un momento dado. De alli la importancia de este tercer factor
como condicién necesaria para la construccion del aprendizaje.

La claboracién del curriculum, de acuerdo con Coll, requicre en su diseffo de una
secuenciacion de los elementos didicticos que configuran su propuesta, procediendo de los
mis general y simple a lo mas detallado y complejo, de. manera que el alumno vaya
estructurando de forma progresiva la construccion del conocimiento. En esta estructuracion
y secuenciacion del conocimiento la tarea docente consistird € ir revelando las conexiones
y vinculaciones que subyacen a la ordenacién y secuenciacién de los aprendizajes.

Con el fin de lograr la secuenciacion y estructuracion de la propuesta curricular, se sugiere
que los aprendizajes se organicen en areas curriculares, a partir de niicleos teméticos o de
problemadticas préximas a la realidad de los alumnos e integrarlas mediante el disefio de
situaciones de aprendizaje problemdticas cuya solucién involuere a diferentes areas
curriculares. Asi mismo la evaluacion que se proponga debe promover la integracién de las
drcas curriculares disefiando estrategias que den cuenta del proceso de aprendizaje en
general, y en particular, del grado en que los objetivos del proyecto se han conseguido.

El programa académico de la Maestria en Docencia Universitaria que aqui se propone estd
orientado bajo los principios de flexibilidad y de apertura, que se proponen en la Pedagogia
constructivista. Es un disefio curricular flexible que permite de acuerdo con Rocio Soto (
1993) un acercamiento integrador a la construccion del conocimiento, y al desarrolo de
formas y métodos de pensamiento ¢ investigacion, bajo un enfoque holistico que rescata y
pone en practica la formacién integral y auténoma del estudiante, promoviendo el ejercicio
investigativo como formas didacticas de trabajo aulico. El disefio curricular flexible es una
propuesta alternativa a la concepcion lineal y rigida de los estudios profesionales, que
rompe con el sistema de materias y cursos seriados, y presenta en su lugar el disefio de
‘cursos y semiparios organizados en dreas de conocimiente en torno a problematicas
especificas de los alumnos. El disefio curricular fiexible requiere para su operacién de la
constitucién y funcionamiento de trabajo colegiado, establecimiento de un sistema de
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tutorias, y del establecimiento de un sistema de evaluacién flexible, global, dirigido a
evaluar al curriculum, al desempeiio docente y a los aprendizajes.

El modelo de disefio curricular mediante el que se encuentra estructurado el programa
académico de la Maestria considera los elementos propuestos tanto por Coll como por
Soto, ¢ incorpora ademas de manera puntual los propuestos por Angel Diaz Barriga (
1994) quien propone; para el disefio curricular de una propuesta académica alternativa que
establezca nuevas relaciones con la sociedad y con los actores de la educacion, se
desarrollen las siguientes fases metodolédgicas: Marco de referencia del plan; determinacion
de la prictica profesional; estructuracion curricular; elaboracién de médulos o ejes
problematicos y evaluacion del plan de estudios.

'E! marco de referencia constituye €l punto de arranque en la elaboracién del plan de
estudios. Es el marco que orienta y da sentido a las demas fases de la metodologia. En este
apartado se definen y analizan las necesidades sociales a atender, desde las perspectivas
culturales, ideolégicas, politicas y econémicas que conforman el contexto en que surge ¢l
programa académico. Se trata de interpretar la sitwacion histérico social que determinan
la profesién, y a partir de alli determinar su préctica profesional, que permitira valorar las
posibilidades de disefio y de desarrollo profesional de los sujetos a formar, La practica
profesional, se entiende como las acciones y servicios, sociales ¢ institucionales, que el
profesional desempefia en el ejercicio de su profesion, las cuales se desarrollan en un
contexto social, politico, econdémico y cultural que las determinan, lo cual se traduce en
competencias y desempefios profesionales y que permiten configurar los contenidos y la
estructura del plan de estudios en general. En este sentido, la prictica profesional actia
como factor integrador del plan de estudios, ya que determina el contenido por ensefiar a
partir de lo que 1a ccupacion, presente o futura, del sujeto reclama. La tercera fase consiste
cn drganizar el plan de estudios. La decision sobre sa organizacion se hace con base en el
analisis - de los siguientes aspectos: Nivel epistemologico, nivel psicolégico y nivel
institucional. En ¢l plano espistemolégico se sugiere estructurar ! plan de estudios por
dreas o por m&dulos, o mediante ejes estructurantes o micleos problematicos, ya que
posibilitan una visién mds integrada del conocimiento y permiten ademas vincular la

_cienciz y la realidad como una totalidad, que posibilita su conexién en el proceso de
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aprendizaje por parte de los alumnos. Desde el plano psicologico, se sugiere estructurar las
matcrias a través de contenidos minimos e ideas basicas, organizadas entorno a
problematicas o a ejes tematicos, se busca evitar la atomizacion del contenido y se trata de
reducir el nimero de materias, en su lugar se propone agregar horas de estudio y trabajo
docente v cuidar las caracteristicas del proceso de aprendizajes de los alumnos. Al
estructurar fos contenidos bajo esta postura se pretende que el sujeto desarrolle los
mementos de asimilacién y acomodacion, y que sea el sujeto quien construya su propio
aprendizaje. Mediante la asimilacion el sujeto realiza acciones que le permiten articular sus
observaciones del medio ambiente (conocimientos nuevos) 2 un modelo interno que a
constrido {conocimientos previos), y a partit de aqui oforgar significado a la nueva
experiencia. )

La acomodacién, es la posibilidad que tiene el mismo modelo intemo de ajustarse en la
construccion de un nuevo esquema de accidn deferente del anterior (construccion de un
nuevo conocimiento). En el plaro institucional, se busca articular la propuesta académica a
la estructura administrativa de la institucién, mediante la vinculacién de la investigacion y
la docencia con la practica profesional, y la consolidacion de una planta docente de tiempo
completo como responsable del curriculum.

La integracion de los docentes con la investigacion es un parte importante en esta propuesta
curricular, ya que es la instancia que permite relacionar la formacion con el servicio
(prictica profesional) y de esta forma dar una respuesta a los sectores mayoritarios de la
sociedad, al tiempo que la conformacion de una planta académica de carrera constituye un
clemento coadyuvante para lograr la profesionalizacién de la docencia que supera la
extendida practica de valerse tan s6lo de los docentes de asignatura. ‘.

La cuarta fase metedoldgica se constituye por o que el autor denomina mapa curricular, y
que es la organizacion formal del plan de estudios, en términos de duracién y valor en
créditos, y mencionar las materias o médulos que configuran cada semestre. Aqui se
sugiere ordenar las materias 0 médulos mediante criterios de continuidad, secuencia e
integracion, que den coberencia y articulen €l contenido entre una materia y otra, y que se
precise cuando una materia apoya a otra; es decir, que se establezcan relaciones verticales y '

horizontales entre las materias que integran el plan de estudios. La relacion vertical estara
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dada entre Tas materias que integran los semestres, cuatrimestres o trimestres, segin sea el
caso, mientras que la relacién horizontal se da entre materias del mismo semestre. Para
estableé,er este tipo de organizacion es indispensable partir de las nociones bésicas del
contenido de cada materia a estudiar, como criterio ordenados del plan de estudios. La
ultima fase, de la propuesta metodolégica que hemos venido desarrollando, la constituye la
evaluacién, 1a cual si bien se ubica al final de la metodologia, esta se configura desde el
marco de referencia y permez el resto de las fases que conforman el plan de estudios.

La evaluacién es entendida como la valoracion de los elementos didécticos del plan de
estudios, con relacién a lo planteado y lo logrado al momento de su operacién. La
evaluacién permite cualificar el proceso de aprendizaje, detectando errores y mejorando los
aciertos, y reorientando el rumbo del proceso de aprendizaje para el logro de los propésitos
del plan de estudios, La evaluacién juzga y valora los logros de aprendizaje y Ia manera en
que se !ogrmon La evaluacién segiin lo expresa Diaz Barriga en ofra de sus obras (1999) es
distinta a la acreditacién. La evaluacién es una accién mucho mas cna!iwﬁva Y se enfoca al
proceso de aprender, mientras que la acreditacién surge de la necesidad institucional de
certificar el aprendizaje, es decir, de asignar una calificacién en una cscala predetcnnmada
'y establecer la promocién o no del estudiante. Y es a partiv de esta posnna que el antor
reoomlenda evaluar ¢l plan de estudios y los aprendizajes de los alumnos, disefiando
estrateg:as de evaluaczon que promucvan la consuucclén del conoclmlento que les permita
el desarrollo de competencms académlcas ¥ el desarrollo de habilidades de razoramiento y
oons!mcclén del conocumento Es decir, que la evaluacién se cormem €n un proceso
: dld:icuco y en una mstanc:a de aprendxzaje de !os a]unmos :
'En lo que sigue se desarrolla la propuesta del programa académico de la Maestria en .
Docéncia Universitaria, bajo la orientacion teénca y metodolégit-:a‘ dé los elementos
expﬁestos, los cuales sirven de marco de referencia en cada apartado de qﬁe consta y sobre

“los que en su caso se profundizard en su tratamiento.
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b). Necesidades actuales del trabaje docente: Competencias y desempeiios

profesionales

El diagnostico de necesidades constituye un acercamiento al contexto social e institucional
que circunscribe la funcién del egresado que se desea formar. Dicho acercamiento se
reficre a las caracteristicas y necesidades sociales, a los requerimientos institucionales, a
las competencias y desempefios pmfesionalm, s que deberdn con_ﬁgurat la formacion de los
alumnos y 2 la descripcion del campo laboral, en que posiblemente incursione. La
informacion obtenida en esta etapa permite avizorar hacia donde se debe dirigir la
formacién de los alumnos, qué necesidades sociales deben atenderse, cuales las
institucionales y que caracteristicas académico profesionales debera de demostrar el futuro
egresado del programa académico,

Las caracteristicas a que se refiere éste Gltimo aspecto conforman la practica profesional
del egresado, y se estructura mediante la determinacién de las 4reas de trabajo, las tareas a
desempeiiar y los niveles de accién © de intervencion en ¢l desempefio de sus funciones,
Con la finalidad de elaborar un diagnostico actual de las necesidades de formacién
académica y configurar la prictica y el desempefio profesionat de los docentes del IESAC,
y fundamentar y orientar el disefio de la propuesta académica, se elaboro un cuestionario
destinado a identificar los siguientes aspectos:

5. Por competencias se entiende algo més que una habilidad. Es €l dominio de procesos y métodos para
aprender de la prictica, de fa Mmda y de [a intersubjetividad. Por desempeftos profesionales del egresado
s¢ entiende como las posibilidades de cjercicie profesional y las tareas o actividades profesionales, que el
egresado estard en posibilidades de realizar a partir de las competencias desarrolladas durante su formacion En
ambos casos consttese a Migue! Bazdresch (1998), en revista de educacién nim. Cinco, y a Angel Diaz
{1999), en Didactica y Curriculum, awtores citados en ¢l presente trabajo.
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- Perfil académice (formacion disciplinar y nivel maximo de es
tudios)

- Perfil laboral- profesional (antigitedad en la docencia)

- Expectativas acerca de realizar estidios de posgrado en educacién (interés, modalidad
educativa)

- Expectativas dentro de la docencia (le gusta, piensa dedicarse a ella, 2 qué aspira
profesional y economicamente)

- Temas de interés para la maestria

- Cursos de formacion docente recibidos

El cuestionario se aplico a 20 profesores, s que actualmente laboran en la institucion, se
reatizd una analisis estadistico a fin de codificar las respuestas y obtener datos en torno a
los diversos aspectos que se averiguaron. Aplicado el cuestionario lo que se obtuvo fue lo
siguniente:

Con relacidn a las caracteristicas profesionales, se encontrd que de los 20 profesores
encuestados, ¢inco cuentan con estudios de licenciatura en el 4rea de contabilidad y con
estudios de especialidad en finanzas e impuestos, cuatro mis tienen licenciatura en
administracién de empresas con especialidad en recursos humanos y en direccidn, tres
cuentan con estudios de licenciatura en administracién de empresas turisticas, uno mas es
licenciado en tefaciones comerciales; dos son licenciados en disefio grafico, uno més es
ingeniero industrial, uno es licenciado en economia, dos son licenciados en derecho y uno
mids es licenciado en ensefianza del inglés, Véase ¢l cuadro siguiente,

6. Reconocemos, que si bien el mimero de profesores a quienes se aplico €l cuestionario constituyen Ia
poblacion total de docentes que laboran en la Institucitn, haria falta extender el estudio a las demis
instituciones de educacién superior de la region, para contar con vn estudio mas rmMo, ¥a que yng de
las sugerencias que se hace al final del trabajo es que se considere la posibilidad de ofertar Ia Maestria a los
demas profesores que trabajan en la region. Por lo que serd una farea que tarde o temprano deberén de resolver
las autoridades del IESAC.
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Profesiones de los docentes

Contaduria

Administracion de Empresas

Administracién de Empresas Turisticas

Relaciones Comerciales

Diseiio Grifico

Derecho

Ensefianza del Inglés

Ingeniero Industrial

Licenciado en Economia

Total

20

Nivel de estudio; de los docentes

Licenciatura 11
Especialidad 9
Maestria -
Doctorado -
Otros estudios -
Total 20




Como puede apreciarse en la tabla anterior las profesiones con que cuentan los docentes
comrespanden al perfil de los programas académicos que en ia institucion se imparten, y que
son los mismos a los que se hizo referencia en otra parte de este trabajo. Asi mismo se
aprecia que el tofal de los profesores cuentan con estudios de licenciatura y una parte -
significativa de ellos cuenta ademas con alguna especialidad. Desde el punto de vista de la
formacion docente, estos datos resuitan significativos en la medida en que permiten
identificar las cualidades y caracteristicas de los usuarios y a partir de alli disefiar el plan

de estudios y abordar ¢l estudio de fos cursos y seminarios.

Con relacién al tiempo de trabajar en el area docente, se encontré que el promedio de
antigiedad en la docencia de los profesores respondientes es de tres a cinco afios, lo cual
es un dato importante que serd incorporado en el proceso formativo de los docentes,
quienes habrin de articular su experiencia con los nuevos conecimientos abordados en

cada una de los cursos y seminarios.

Tiempos de ejercicio docente

.Menos de un afio 2 -
De uno a tres aflos 5
De tres a cinco afios ' | 11
Mas de cinco afios 2
Total 20

Con relacion al interés de realizar estudios de Maestria en el drea de educacién v la
modalidad en que prefieren hacerlo, se encontré que gran parte de los docentes si muestran

interés por ¢l estudio de la Maestria pues consideran que es una buena opcién para
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formarse como docentes y adquirir otro grado académico. En cuanto a la modalidad

académica gran parte de ellos prefiere cursar la Maestria de manera esco!ariiada, ya que

consideran que les ofrece mayor garantia en la calidad de su formacion.

Interés por realizar estudios de Maestria en educacién

Si me interesa

No me interesa 2
No sé 1
Total 20

Preferencia por la modalidad educativa

Escolarizada

17
Semiescolarizada 2
A distancia 1
Total 20

En cuanto a las expectativas del docente con relacion a su interés por continuar en la

docencia y desarrollarse prefesionalmente en ella, se encontré que la mayor parie de los

docentes encuestados consideran que la docencia es una buena opcidn de trabajo y que si

les agradaria crecer profesionalmente en ella, aunque consideran que las oportunidades en
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el IESAC son minimas, ya que es uma institucidn que no crece y tiene problemas

econémicas, por lo que para desarrollarse en la profesion docente es necesario buscar otras

opciones. Los resultados aqui obfenidos permiten estimar una buena disposicién hacia.

estudio de la Macstria, aunque si es necesario que la Institucién prevea acciones para

satisfacer las necesidades - de desarrollo del docente y aprovechar su disposicién para lograr

una mayor calidad de la educacion que en la institucién se oferta.

Expectativas de los docentes

Me interesa la docencia y me gustaria

desarrollarme en ella 16
Estoy en 1a docencia en lo que me ubico en 3

mi profesion

No sé 1

Total 20

En cuanto a los temas que los docentes consideran que deben incluirse en la Magstria, y

que son basicos para mejorar su prictica docente, se encontré que los encuestados

muestran interés por:

Prepararse en su propia profesion, es decir en la disciplina que otiginalmente
estudiaron, con et fin de actoalizarse.

Técnicas y métodos de ensefianza

Teorias del aprendizaje

Pedagogia en general

Técnicas y dinamicas grupales

Técnicas para evaluar los aprendizajes

Temas de Psicologia



En los temas de interés expresados por los profesores se aprecia lo dicho en otra parte del
trabajo, en el sentide de que por Ja formacion, por el concepto de docencia que subyace en
su vision y por la tendencia de 1a tecnologia educativa que ha predominado en los cursos de
formacion, los docentes solicitan técnicas y métodos para dar clase, para evaluar y para
tra!ar a los alumnos, y pocos de ellos solicitan elementos tebricos, segﬁramente porque
consideran que 1o son necesarios. ‘

Por dltimo, en lo que se refiere a la toma de cursos de formacion docente por parte de los
profesores, se encontrd que una parte importante de eftos ha tomado almenos algiin curso
de docencia, lo cual es un antecedente significativo para la instrumentacion de fa Maestria,
en tanto el docente se encuentra de alguna manecra familiarizado con las disciplinas
pedagogicas, lo cual facilitard la comprension de los temas a estudiar durante el estudio de

1a misma.

Participacién en cursoes de formacion docente

Han tomado cursos de formacién docente 15
No han tomado cursos de formacién docente | . 5
Total , 20

Con base a los datos obtenidos por este estudio podemos decir que la apertura de Ia
Maestria es viable, ya que los docentes a quicnes esta dirigida manifiestan interés por
estudiarla, en cuanto la consideran una opcidn de desarrollo profesional y de obtener otro
grado académico, le cual se reflejard en un mejor desempefio docente. Asimismo, estos
datos orientarin el disefio del plan de estudios de la Maestria y de esta forma se
responderd a los intereses y necesidades de los profesores.
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Aungue el fin de la Maestria que se propone es atender los requerimientos de los
ensefiantes, ¢s de reconocer que la propuesta curricular esta orientada a formar al docente
de manera conceptual, reflexiva y practica, y en estas dimensiones quedaran integradas las
solicitudes de formaci6n de los maestros, to anterior debido a que pudiera suponerse que la
Maestria debiera ser una respuesta directa y antomética a las necesidades detectadas, lo
cual a nuestro juicio no debe apreciarse a si ya que ademds de las situaciones detectadas,
existen situaciones institucionales, curriculares y de politica educativa que afectan la
configuracién curricular de 1a Maestria, y que deben incorporarse en esta. De esta manera
el disefio de la Maestria atiende las necesidades de formacion planteadas por los docentes
mediante e} estudio especifico de estrategias para la promocién del proceso ensefianza
aprendizaje, y de teorias que permiten el analisis de los procesos cognitivos en torno a los
cuales gira la construccion del conocimiento. La Maestria considera asi mismo las
caracteristicas profesionales de los candidatos a estudiarla, los cuales si bien han cursado,
en su mayoria, algin curso de formacion docente y cuentan con més de un afto en el
gjercicio de 1a docencia; pertenecen a disciplinas diversas y de manera especifica a las
econdmico administrativas, lo cual en el proceso de la Maestria seria wna dificultad
académica que obstaculizaria la comprension de las materias de estudio, al pertenccer
éstas al éfea de las ciencias sociales, las cuales se caracterizan por ser disciplinas de
discusion y debate. Por elio el disefio de la maestria ha considerado un curso propedéutico
cuya tarea es la de familiarizar y homogeneizar a los estudiantes para que su incursién en

la maestria sca més comprensiva y menos compleja.

¢) Oferta educativa: programas de formacion de profesares en ¢l Estado de Hidalgo y

en ¢l municipio de Tulancingo.

De acuerdo con el Instituto Hidalguense de Educacion Media Superior y Superior,
(IHEMSYS), (THEMSYS, 2001: 5-6) Uno de los ejes en que debe descansar el desarrollo
de la educacion superior ademés, de la calidad, es su pertinencia social, econémica y
acadéinica, la cual se hace manifiesta mediante la coherencia que existe entre la

orientacion de los propésitos y las metas; cuando los elementos son afines  y responden a
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las necesidades de las comunidades y las expectativas de los alumnos y sus familias,
cuando hay correspondencia entre los programas académicos y los factores econémicos del
desarrolle social, esto es, con las necesidades de los sectores pr_oductivos de bienes y
servicios, ¥ cuando un programa académico es idéneo o adecuado desde el punto de vista
de Ia naturaleza y la vigencia de sus objetivos, contenidos y los perfiles terminales
establecidos en los mismes, de sus estrategias pedagogicas y de los valores y principios de
vida que propicia

Uno de los indicadores que nos permiten apreciar la pertinencia social y académica, ¢s el
comportamiento de la oferta educativa en la zona de influencia en que han de desarrollarse
nuevas propuestas educativas. El conocimiento de la oferta educativa, es wn elemento
importante en la configuracion de una propuesta académica, en tanto forma parte dei
contexto en que dicho programa a de ofrecerse, permite ademas  valorar Ia situacion
educativa en el Estado, en la region y en ¢l drea de influencia en que se domicilia la
institucion ofertante, esto hace posible evitar la duplicidad de estudios y la atencidn de
reas de conocimiento y necesidades sociales que no se han atendido o no se han atendido
suficientemente.

La oferta educativa del Sistema de Educacién Superior en Hidalgo, se ha ido configurando
y consolidando en los dos éltimos periodos de los gobiernos estatales, quienes han asignado
a la educacién un papel estratégico en el desarrollo del Estado; actualmente-el sistema de
educacion superior en Hidalgo estd formado por 33 instituciones, distribuidas en cuatro
subsistemas de educacion superior Universidades (y colegios, centros e institutos
superiores), Universidades Tecnolégicas, Institutos Tecnoldgicos y Educacién Normal, y
que a su vez se subdividen en piblicas y particulares. '

En el Subsistema de Universidades, se encuentra la Universidad Auténoma del Estado de
Hidalgo (UAEH), y ocho instituciones particulares con reconocimiento de -validez oficial
de estudios. '

Las Universidades Tecnolégicas es un modelo educativo de reciente creacién en nuestro
Estado, actualmente funcionan cinco instituciones, las cuales han sido ubicadas en igual
nimero de municipios con caracteristicas mpeciﬂéas Yy con areas dé influencia

importantes, y acordes a los estudios que alli se ofertan.
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En el Subsistema de Institutos Tecnologicos, se cuenta con dos publicos federales: el
Instituto Tecnolégico de Pachuca y el Instituto Tecnoldgico Agropecuario No. Seis, y otro
mds que es particular: el Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey,
campus Hidalgo.

En el caso del Subsistema de Educacion Normal y formacién de docentes, lo integran siete
instituciones: cuatro son piiblicas y dos particulares. En las piblicas se encuentra la Escuela
Normal Luis Villarreal, el Centro Regional de Educacién Normal, la Escuela Normal del
Valle del Mezquital, Ja Escuela Normal de las Huastecas y la Universidad Pedagégica
Nacional. En el rubro de las particulares estan la Escuela Normal Superior de Hidalgo y la
Escuela Normal Superior Luis Donaldo Colosio Murrieta, ésta tltima ubicada en la Ciudad
de Tulancingo, Hidalgo.

Con relacién a los programas de posgtado similares a los que aqui se proponen, las
instituciones que ofrecen este servicio, son La Universidad Autonoma del Estado de
Hidalgo, quien a partir del afio pasade oftece la Maestria en Educacién, 1a cual se imparte
de manera escolarizada. Esta estructurada por un curso propedéutico y con cuatro
semestres con seis asignaturas cada uno. Esta Maestria se oferta al pablico en general,
aurxque atiende prioritariamente al personal decente de la misma universidad.

El Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores Monterrey (ITESM), campus Hidalgo,
ofrece la Maestria en Educacién con Especialidades en la modalidad a distancia a través de
la Universidad Virtual. El plan de estudios est4 conformade por un curso de introduccién a
la universidad virtual, asignaturas comunes y posteriormente se accede al estudio de la
reas especificas y a una drea de investigacion

El Instituto Latinoamericano de Comunicacion Educativa (TLCE), inicia en la Ciudad de
Pachuca, el afio pasado, la Maestria en comunicacion y Tecnologias Educativas en la
modalidad abierta y distancia, El plan de estudios estd estructurado por un curso de
indnccion cuya acreditacion es requisito para acceder al curso propedéutico y con ello al
estudio del posgrado que tiene una duracion de dos afios durante los cuales se cursan un
total de 12 asignaturas.
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La Universidad La Salle de Pachuca, ofrece dos maestrias del area docente, una en
Docencia Universitaria y la otra en Administracién Educativa. Tienen una duracién
aproximada de dos afios y medio con un total de 20 asiénaturas, las cuales se cursan una a
una los fines de semana.

La Universidad Pedagégica Nacional Hidaigo, ofrece la Maestria en Educacién Campo
Prictica Educativa, se cursa en Cuafro semestres con un curso propedeutico que es
requisito'para acceder a su estudio propiamente dicho. Esta maestria se ofrece en forma
especifica a los profesores en servicio, que estén frente a grupo o que desempefien alguna
actividad de apoyo académico técnico o administrativo en la SEP. Esta Maestria se oﬂece
en la Ciudad de Pachuca y en otras subsedes diseminadas a[ interior del Estado. Una de:

esas sedes se ublca en la Ciudad de Tulancingo.
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. Instituciones de Educacién Superior en el Estado de Hidalgo

Universidades, Colegios, Centros
e Institutos

Universidades Tecnologicas

Institutos Tecnologicos

Formacién y Capacitacion de
Docentes

Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo
Universidad La Salle de Pachuca o
Universidad Cientifica Latinoamericana. De Hidalgo
Centro de Estudios Universitarios Tollancingo
Centro Hidalguense de Estudios Superiores

Centro de Estudios Superiores Sahagin

Colegio Anithuac

Instituto de Enseilanza Superior Alfonso Cravioto
Institmto Tecnolbgico Latinoamericano

Centro Universitario Siglo XXI

Centro Universitario Allende

Centro de Estudios Superiores del Norte de Hidalgo
Centro Universitario Vasco de Quiroga

Centro Universitario del Oriente de Hidalgo

Universidad Tecnologica Tula — Tepeji

Universidad Tecnolégica de Tulancingo

Universidad Tecnolépica del Valle del Mezquital
Universidad Tecnoldgica de la Huasteca Hidalguense
Universidad Tecnoldgica de la Sierra Hidalguense

Institato Tecnologico de Pachuca

Instituto Tecnolégico Agropecuario niim. 6

Institato Tecnolégico. y de Eswdios Superiores de
Monterrey — Campus Hidalgo

Universidad Pedagdgica Nacional

Centro Regional de Educacién Normal

Normal Rural Luis Viflarreal '

Escuela Normat de las Huastecas

Normal Valle del Mezquital

Escuela Normal Sierra Hidalguense

Escuela Normal Superior de Hidalgo

Escuela Normal Superior de Tulancingoe

Escuela Normal Superior Miguel Hidalgo

Instituto de Ciencias y Estudios Superiores de Hidalgo

Fuente: Instituto Midalguense de Educacion Media Superior y Superior (2001) _Sistemn Estatal de
Educacitn Superior, Revista trimestral, No. 5, Pachuca, Hidalgo, México, pp. 5 - 6
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Instituciones de Educacién Superior que Ofrecen Estudios de Pasgrado en Educacitn

o en Arens a fines, -

Universidad Auténoma del Estado de
Hidalgo

Universidad La Salle de Pachuca
Universidad Pedagdgica Nacional

Institwto Tecnolégico y de Estudios
Superiores Monterrey, Campus Hidalgo

Instituto de Comunicacion Educativa (ILCE)

Especialidad en Docencia
Maestria y Doctorade en Educacion

Maesiria ¢en Ensefianza Superior
Maestria en Administracion Educativa

Maestria en Educacién: Campo  Prictica
Educativa '

Maestria en Educacién y Doctorado en
Tecnologia Educativa

Maestria en Comunicacion Educativa

Fuente: Insiiuto Hidalgwense de Educacion Media Supetior v Superidr (2001) _Sistema Foatal de
Educacion Superior, Revista trimestral, No. 5, Pachuca, Hidalge, México, pp. 5 -6
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4.2. Propuesta Pedagégica: Maestria en Docencia Universitaria
a) Razones tedrico metodologicos para su diseiio

En la actalidad, vpa de las preocupaciones académicas de gian nimero de docentes
universitarios es el cursar estudios de posgrado cn educacién, ya sea con la intencién de
acceder a otro tipo de formacién e informacton, o bien por interés fundamentalmente
laboral: sea que se trate de promocion, de legitimacién del propio espacio de trabajo o bien
que esté en juege la contratacion inicial. Cualesquiera que sean las razones que levan a
cursar un programa de posgrado en educacion; hoy en dia la oferta de estudios de posgrado
es bastante significativa, ya que en gran parte de las instituciones de educacion superior en
l_mestrb pais, se ofrecen programas académicos en esta drea, estos programas, lejos de ser
una “moda” académlca, constituyen unz exigencia profesional € institucional que garantiza
de alguna forma optar por mejores niveles de calidad del trabajo docente y de la educacién
" que se promueve en los educandos.

El sistema global que permea a todas las actividades de la sociedad y cuya presencia se
manifiesta en Iz existencia inconmensurable de Informacién, en la existencia de medios
electrénicos y de comunicacidn, en la revolucién tecnoldgica y por Ja expansion de
informacién cientifica y técnica y cultural, rectama en el sector educativo la formacion de
escolares que mas que asimilen toda esa informacién, que es imposible, sc trata de
desarrollar habilidades que les permltan saber qué hacer con esa informacion, para
posteriormente poder comprender y explicar, cambiar y transformar, criticar y- crear, y
hicer-tma lectura diferente de la realidad. El discurso educativo del nuevo milenio, en €l
cnal segim Rosa Maria Torres del Castillo (1998: 7) confluyen hoy postulados inspirados
en la teoria del capital humano y los enfoques eficientistas de la educacidn, ast come
postulados larg_amente acufiados por las corrientes progresistas, lIa Pedagogia Critica y los
movimientos de renovacién educativa, postula un estudiante con las caracteristicas
enunciadas, y un docente con caracteristicas similares a las de sus alumnos, y que
desarrolle de manera especifica, entre otras, las siguientes competencias: dominio de fos
contentdos disciplinares y pedagégicos, promotor y facilitador de aprendizajes, capacidad
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para interpretar y aplicar un curriculum, y capacidad para recrearlo v construirlo, a fin de
responder a la especificidad del medio y a las necesidades de los alﬁmnos, capacidad para
trabajar en equipo y en grupos interdisci.plinatios, conjugar la investigacién y ¢l trabajo
docente, de manera que desarrolle ideas y proyectos de innovacién y, capacidad para
reflexionar criticamente sobre su papel v su prictica pedagégica. El discurso al que nos
hemos referido plantea nuevas formas de trabajo, y nuevas formas de pensar el curriculum,
en tanto es en ésie donde habrén de cristalizarse los propdsitos y las acciones de la politica
educativa en puerta, de la cual dificilmente podemos apartarnos.

" Fn este sentido, y de acuerdo con Angulo y Nieves (1994) el curriculum es un mediador
entre una determinada intencionalidad educativa y social y los procesos précticos de
socializacién cultural en el interior de las avlas y escuelas Lo que se sugiere 2 través del
curriculum es un modelo de escucla, una determinada forma de entender, seleccionar y
valorar procesos y productos culurales. El proyecto curricular es uma representacion
simbélica de la cultura seleccionada para la produccién curricular y de reproduccion
educativa en las instituciones escolares.

Por etlo, un pfoyecto curricular puede ser  un instramento para et cambio en el interior de
Ias escuelas pero también puede ser un buen instrumento para mantenixniento de! orden
establecido,

Desde esta perspectiva, y de acuerdo a los autores citados, ¢l proyecto curricular debe
convertirse en una herramienta de transformacion del trabajo docente, cristalizandose
desde dos posibilidades en estrecha interrelacién: la ideologia pedagégica de compromiso
con un modelo de escuela liberadora, y la ideologia pedagégica traducida en propuestas
pricticas de accién:en las aulas y escuelas, de manera que el curriculum se conviertz en
una herramienta para la reconstruccion cultural critica de Ia realidad, que se aparte de la
fradicién acumulativa_y bancaria del saber de la cultura; y de una tradicién parcelaria y
disciplinar, separada del conocimiento escolar

Bajo esta perspectiva, la propuesta curricular de la Maestria en Docencia Universitaria que
ziqui se expone, es una opcién de posgrado que comstituye un proceso de formacion
tendiente a ampliar los referentes tedricos metodolégicos de los profesores del IESAC. y de
promover en ellos, la adquisicién de elementos especializados de la cultura cientifica, de
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manera que se formen en asumtos tedricos y metodoldgicos para la solucién de problemas y
parz la atencion, andlisis y transformacion del quehacer educative. Se busca que los
docentes en ¢l ejercicio de sus funciones sean capaces de reflexionar analitica y
propositivamente sobre Ia prictica educativa, asi como realizar estudios e investigaciones
que le permitan participar en ¢l andlisis y resolucion de problematicas propias de su
realidad educativa.

Se busca asi mismo desarrollar la figura del profesor como investigador de su propia
situacion docente. Se trata de que, de acuerdo con Stenhouse (1998: 198) el curriculum
aliente la investigaciéon por parte del profesor, que le permita progresivamente la
comprension de su propia labor y perfeccione asf su ensefianza. En el entendido, de que la
realidad del trabajo docente deben estudiarla ellos mismos, pues son ellos quicnes la
conocen, y por ello, son ellos quienes tienen la autoridad moral e intelectual para
transformarla.

Las acciones y tacticas pedagdgicas que habrin de transformar el trabajo docente y la
practica educativa que tific la ensefianza en €l aula, requieren traducirse en una propuesta
curricular flexible e incluyente de manera que exista pertinencia entre la propuesta tedrica
y la accidn didictica que guia el quehacer del docente y el aprendizaje de los alumnos. Por
¢llo y con el fin de construir una curriculum congruente, el programa académico de la
Maestria, descansa en un modelo de disefio abierto e integral, estructurado por cursos y
seminarios organizzdos entomo a areas de conocimiento y a problemas especificos de la
practica educativa y docente. Este tipo de organizacién curricular integra en una unidad las
actividades tedricas, de investigacion y de cjercicio docente, al abordar los problemas
concretos que afrontan los profesores, dentro de un concepto holistico del desempefio de
sus funciones y en una estrecha relacion con su quehacer profesionat.

Organizada de esta forma la propuesta curricular s¢ pretende, de acuerdo con Moran
Ovicdo (1997) romper el aislamiento de la institucion escolar respecto de la comunidad
social ¥ se promueve la relacion teoria y practica mediante un proceso dialéctico que
permite integrar ¢l conocimiento. Este enfoque curricular, replantea, por un lado, el rol del

profesor y del alumno, rompiendo el vinculo de dependencia, y por otro, imprime un
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caracter interdisciplinario tanto en la organizacion del conocimiento como en la estrategia

pedagogica con gue se aborda.
b) Organizacién curricular: Areas curriculares. Cursos y seminarios.

En atencién a las razones y a las orientaciones tedricas y metodologicas desarrolladas
anteriormente, se considero que para dar respuesta a las necesidades de formacién docente
en el IESAC, y para ser congruente con el marco tedrico y metodoldgico que ortenta el
presenta trabajo, y de manera especifica con la metodologia para el disefio curricular
propuesta por Coll y Angel Diaz Barrige al inicio de este capitulo, 7 la Maestria en
Dacencia Universitaria propuesta, estd estructurada por 4reas y por ejes probleméticos que
articulan y unifican la propuesta académica en general. De esta manera la Maestria estd
organizada por un drea propedéutica, y tres dreas de formacién especifica. El area
propedéutica tiene como propésito ofrecer elementos generales de cultura pedagégica y
socioeducativa, que homogeneicen y familiaricen al docente sobre la forma de trabajo y las
exigencias académicas de la Maestria. Sustancialmente, el curso propedéutice constituye
un espacio formativo. Es una introduccion a los seminarios de las 4reas especificas de
formacién que integran la propuesta curricular de la Maestria. De hecho estas dreas de
formacion se perfilan desde los cursos propedéuticos, quienes son antecedentes necesario
para profundizar en los conocimientos especificos que contempla la Maestria, y son base
para el cumplimiento consecutivo de los objetivos curriculares del plan de estudios. Las
lineas curriculares especificas se conforman por tres ¢ cuatro materias cada una, integradas
en #reas curriculares, mediante cursos y seminarios, y organizadas entomno a tres nicleos

problematicos de formacion.

7La organizacion de la Maestiia retoma ademis ideas de la Maestria en Educacién: Campo Practica Educativa,
que se imparte actualmente en la Universidad Pedagogica Nacional Hidalgo, come la organizacion por dreas y

la inclusion de lineas de investigacion.
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El primer nicleo, denominado “Histérico Social”, contextualiza, analiza y define a la
educacion, desde los angulos pedagogico, politico, econémico, y sociohistorico. El fin es
dimensionar a la educacién, y a partir de alli explicarse las acciones y tendencias de las
politicas educativas en México El segundo micleo, nombrado “Prictica Educativa e
Intervencion Docente”, aborda y problematiza la practica educativa de los docentes,
mediante el estudio de temdticas referidas al curriculum, a la didactica, y de manera
especifica al proceso de ensefianza aprendizaje; los cuales el docente debera ir articulando
con su practica pedagégica. En este nticleo se trata de que el docente cuestione y reflexione
su practica, y con base en ello diseiie cstrategias para transformaria.

El tercer niicleo, denominado “Investigacion Educativa™, tiene la intencién de articular
docencia ¢ investigacion con la prictica profesional. Agui se trata  de que el docente
desarrolle habitidades tedricas y metodoldgicas de la investigacion educativa que le
permitan intervenir pedagégicamente su practica docente, y agregue innovaciones que le
pelmltan transformarla.

En la estructura organizacional de la Maestria, hay un nicleo generador, integrado por dos
elementos esenciales, la practica profesional y  la relacion docencia investigacién, y que
en términos didacticos son quicnes cohesionan y dan coherencia al proyecto, y son asi
mismo el punto de referencia sobre et que se trabaje, garantizando la ynidad y globalidad
del programa académico. El primer elemento de cste eje generador, consiste en considerar
el anilisis, la reflexién y sistematizacién de los aportes tedricos conceptuales y de las
experiencias profesionales desarrolladas por los profesores participantes en la Maestria. Se
busca con esto articular la experiencia profesional de los docentes alumnos con ia
formacion tedrica que ofrecen los cursos y seminarios que integran el Plan de estudios, y a
partir de ese interjuego prictica-teoria; teorfa- practica analizar la prictica docente y
generar propuestas de trabajo, que innoven y transformen la cotidiancidad del trabajo
docente. El segundo propone vincular la investigacion, como espacio de apropiacion y
construccion de conocimientos, con ia problematizacion de tematicas y situaciones

derivadas de la prictica educativa y, de forma especifica, de la practica docente. Al
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articular docencia ~ investigacion, se parte del supuesto de que al ser la tarea docente una
actividad practica e inédita, se requiere sistematizar y teorizar sobre de ella. ‘

De alli entonces la necesidad de crear espacios institucionales y propuestas educativas
totalizantes que hagan factible dicha articulacién. Uno de esos espacios lo constituye la
propuesta curricular que aqui se propone. Otros espacios habran de crearse mediante el
trabajo mediacional y profesional que el docente realiza cuando interpreta y ejercita su
asignatura de estudio, cuando reflexiona y resuelve problematicas educativas propias de su
trabajo en el aula.

El andlisis de la cotidianidad de la practica docente, de Ia subjetividad de los sujetos, de las
determinaciones y condiciones institucionales en las que ocurren las pricticas y del
contexto sociocultural, se encuentran entre los factores basicos que pueden contribuir al
surgimiento de propuestas de innovacion pertinentes a la situacion escolar y de explicacion
sobre la pﬁctica cducativa |

El disefio cumricular de la Maestria estd estructurado con los elementos tedricos y
metodolégicos, y con los avances tecnolégicos de vanguardia, para que los epresados
put_:dar{ desempeiiarse con eficiencia en su &mbito de competencia, una vez que la suma de
compohenies tales como conocimientos, habilidades, actitudes 'y aptitudes, como
organizacidn intregrativa, contribuyan a modificar sustancialmente la formacion de los
profesores desde una perspectiva integral y holista.

De manera especifica, los criterios basices que orientan el disefio curricular de 12 Maestria

en Docencia Universitaria, son entre otros los siguientes:

- La relacién teoria - prictica y la relacion investigacion — docencia, como ejes
vertebradores de la formacidn docente, con e} fin de promover mediante la reflexién
accidn, el estudio y transformacidén de la prictica docente.

- La organizacién de los contenidos de los programas de estudio entomo a problemas,
mas que entorno a disciplinas

- Lainvestigacién como estrategia de ensefianza aprendizaje
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La estructura curricular de la Maestria en Docencia Universitaria, estd integrada por los
siguienfes cursos y seminarios: FEl area propedéutica por los seminarios: Teorias
Pedagégicas, Andlisis Historico social de las Practicas Educativas, Computacién Basica, y
por el de Bases Tebrico Metodologicas de la Investigacion. Las dreas de formacion
especifica se integran de la siguientes manera. Area de formacién Histérice social,
integrada por: Analisis y Tendencias de la Politica Educativa en México; Problemas
Educativos en la Institucion; y por Analisis de las Corrientes Filoséficas Contemporineas
de 1a Educacién en México. Area de formacién Practica Educativa e Intervencién Docente,
integrada por: Didactica y Practica docente; Teorias del Aprendizaje; Modelos de
Intervencion Docente y Estrategias de Ensefianza para la Construccién del Conocimiento,
Disefio Curricular ¢ Intervencion Docente, Evaluacién Educativa y Practica Docente y por
el curso de Nuevas 'I'écnologias en el Campo de la Educacién. Area de formacion
Investigacion Educativa, integrada por: Bases Teorico Metodoldgicas de la Investigacién
Educativa; Enfoques Teéricos y Metodologicos en Investigacion Educativa; Desarrollo de
Proyectos de Investigacion I y, Desarrollo de Proyectos de Investigacion IL

113



¢). Mapa curricular

T Anifisis Historico Social de la | Computacion Basica Bases Teorico

-] Educacién en México 4 hrs Metodologicos de la
Tahrs. Tnvestigacion
Teorias Pedagogicas 4 hrs
4hes
Andlisis y Tendencias de las | Didactica y Practica docente | Enfoques Tebricos y
‘| Politicas Educativas en metodoldgicos en
o Miéxico 4hrs 8 créditos Investigacion educativa
_‘ 3hrs G créditos
3hrs 6 créditos
“| Problemas Educativosenla. | Teorias del aprendizaje Metodologia de la.
o | institucién investigacidn educativa
; 4hrs 8 créditos
L 3w 6 créditos s 6 créditos
1 Analisis de la corrientes Modelos de intervencidn Desarrollo de proyectos

| Filosoficas Contempordneas | docente y estrategias de De Investigacidn: I
7| De la educacion en México | enseflanza para la
construceidn det 3hrs & créditos
] 3hrs 6 créditos | conocimiento

' 4hrs 8 créditos

Dizefip Curricular ¢
Intesvencion docente

4har. 8 créditos

Evaluacion Educativa y Desdrrollo de proyectos de
Prictica docente investigacion 1.

4hrs Boréditos | 3hrs 6 créditos
Nuevas teenologias en el

campoe de Iz Educacion
4hrs. 8 créditos

por e 18 a8 24

Total de créditos de cursos y seminarios: 90
Tesis de grado: 20 créditos
Total de eréditos: 110
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d). - Plan de estudios
Duracion: cuatro semestres
Total de crédites: 110

Créditos
Carso propedentico
Anélisis Histérico Social de Iz Educacion en México
Teorias Pedaggicas -
Bases Tedrico Metodologicas de la Investigacion -
Computacion Basica -
{Primer semestre
Andlisis y Tendencias de las Politicas Educativas en México 6
Didactica y Practica docente
Enfoques Tedricos y Metodolégicos en Investigacion Educativa 6
Segundo semestre
Problemas Educativos en ia Institucién 6
Teorfas del Aprendizaje
Metodologia de la Investigacién Educativa 6
Tercer semestre
Andlisis de las Corrientes Filoséficas Contempordneas de Ja Educacion en 6
México
Disefio Curricular € Intervencion docente 8
Desarrollo de Proyectos de Investigacion I 6
Modelos de Intervencion docente y Estrategias de Ensefianza para la 3
Construccion del Conocimiento
Cuarto semestre
Nuevas Tecnologias en el Campo de ta Educacion 8
Evaluacién Educativa y Practica docente
Desarrollo de Proyectos de Investigacion I1. 6
20

Trabajo de tesis
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€) Areas de formacifn y programas sintéticos de cursos y seminarios
L- Area histérico social:

Propisito General: Realizar un analisis histérico socieldgico de las condiciones
nacionales del sistema educativo, asi como identificar las tendencias de las corrientes
filosoficas que han tefiido la politica educativa en México, y a partir de alli, reflexionar
sobre ¢l futuro de 1a educacion superior y el papel del trabajo docente, hacia ¢l afio 2006,

Los cursos y seminarios gue conforman esta area curricular son:

1.- Curso Propedeutico: Anilisis histérico social de la Educacién en México.

Propésito: Ofrecer al alumno algunos elementos de tipo tedrico y metodologico, del area
sociohistérica que les permita interpretar y articular la explicacion de las tendencias de Ia
politica educativa en México.

Ejes Problematicos:

L- Rol, sujeto e institucidn como categorias de andlisis en el estudio de las pricticas
sociales.

I.- La relacion educativa y su determinacion social e historica

Iil- La institucién escolar como espacio de relaciones sociales

2.- Andlisis y Tendencias de las Politicas Educativas en México.

Proposito:  El curso tiene la intencién de que el alumno conozca las diferentes etapas
histdricas por las que ha pasado la politica educativa en México, desde la lucha por la
consolidacion de 1a hegemonia del Estado en su relacion con la educacién y la sociedad, e
identificar en este proceso las diferentes corrientes ideoldgicas que han permeado las
acciones educativas en nuestro pais.
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Ejes Problemdticos

1.- Raices y origenes del debate educativo actual: tendencias tedricas y luchas politico
ideolégicas en la conformacion de la relacién Estado-Sociedad-Educacion

1917-1940.

11.- Desarrollo social y proyecto educativo: Despegue y consolidacion de la politica
educativa en México: 1940-1969.

M- La modemizacién del sector educativo. Tendencias tedrico metodoldégicas: Su
influencia en la Politica educativa: 1970-1982

IV~ Nuevo modelo de desamrolle y la politica educativa. El neoliberalismo. la
globalizacién de la economia. Programas y acciones especificas en materia educativa.
1982-2000

V - Escenarto futuro de 1a educacion en la dindmica actual de México. Tendencias tedrico
metodologicas. Vicente Fox Quezada. Periodo 2000—2006.

3. ~ Problemas Educativos en la institucicn

Proposito: El curso aborda temas de la pedagogia institucional y de gestion pedagégica y
desde alli busca que el alumno reflexione sobre su prictica docente que desarrofla en la
institucién en que trabaja, y a partir de allf identifique las problemdticas instituidas y
proponga procesos autogestivos que con base en lo instituyente transformen lo cotidiano

del quehacer docente en su institucién de procedencia.

Ejes Problemiticos

L- La pedagogia institucional. Lo instituyente como espacio de trabajo y transformacion
del trabajo docente cotidiano.

I- La gestién pedagégica. Una relacién necesaria. La definicion bhumana del trabajo
docente. '

TI1- La gestion institucional. Una estrategia para la mejora del trabajo docente y fa
basqueda de la calidad escolar.
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4. Andlisis de las corrientes filosdficas contempordneas de la educacicn en México.
Propdsito: El curso tiene la intencion de que €1 alumno reflexione acerca de las tendencias
ideolégicas que han tefiido la politica educativa en nuestro pais. Se trata de que se
identifiquen y distingan las corrientes filosoficas y se advierta su presencia en la
concepeion de educacidn, de sociedad y de hombre que estd presente en las acciones
educativas, politicas y sociocconémicas emprendidas por los gobiernos mexicanos. A partir
de esta reflexién se pretende, asi mismo, y en coordinacion con los otros seminarios que
conforman las lineas de fonmacion, se diseiien acciones que promuevan la formacién
valoral de! hombre como persona en contraposicion a los valores mercantiles vyala
conformacion del hombre maquina, del hombre deshumanizado, que caracteriza a las
sociedades modernas dentro de 1a llamada globalizacion.

Ejes Problemdticos _

L- La Filosofia y su orientacion en el marce educativo: Su relacién con el entomno social y
educativo. Positivismo y liberalismo. La conformacién del Estado educador mexicano.

IL- Modemidad y posmodernidad. Perspectivas de pensamiento que inciden en la
educacién. Neopositivismo, pragmatismo y marxismo,

I1.- Cultura, neoliberalismo y educacion. ILa formacién de valores. La coltura ecolégica y

medioambiental. Los derechos humanes. La formacion integral del hombre como persona.
1L- Area Prictica Educativa e Intervencién Docente

Proposite General: Es intencién de la presente drea aportar recursos tedricos y
metodolégicos necesarios para reflexionar y analizar los problemas de la practica
educativa; asi mismo desarrollar en el alumno las habilidades para la efaboracion de
propuestas orientadas hacia la intervencion e innovacion en la prictica educativa ¢n la

educacién superior.

1i8



1.Curso prapedéutico. Computacién basica

Proposito: El uso de la computadora es una necesidad indispensable en la actualidad,
sobre todo cuando se requicre del mangjo de volimenes considerables de informacion,
como es el caso del drea de investigacién. La computadora optimiza el trabajo y reduce la
comision de errores, de alli la necesidad de su estudio. El curse aborda las herramientas

basicas de Microsaft y el uso de la Internet y el correo electrdnico.

Ejes problematicos

1. La informética. Su papel exn la investigaciony en el trabajo profesional en general.
II. Organizacién de la computadora

| I1I. Herramientas bésicas de Microsoft: Word, Excel y Power Point

1V. La Intemet: Buscadores. Manejo y aplicaciones

V. El correo ¢lectrénico

2-C ursb, ;;ropedémico. Teorias Pedagdgicas

Prapdsim:r Es intencién de este curso que ¢! alumno conozca las bases tedricas y
conceptuales de la educacién, en el afin de conformar una cultura pedagégica que
acerque al. alumno a Ia reflexién y comprension del hecho educativo. El curso aborda los
aportes hechos a la educacion desde la sociologia, la filosofia y la psicologia, a partir de
aqui se interpreta ademas el trabajo docente en su vinculo con los modelos pedagédgicos de

la educacion.

Ejes Problemdticos

I.- Educacién y Pedagogia

1L- Educacién, fines y experiencia

II1.- Factores que determinan las situaciones educativas
IV - Analisis psicosocioldgico de la relacidn educativa
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3. - Didactica y Practica Docente

Proposito: El curso aborda elementos conceptuales basicos de la didactica, mediante ¢l
analisis del papel docente en los diferentes modelos educativos. La intencién es que ¢l
alumno analice su practica docente, reflexione sobre la concepcion socioldgica de la
docencia y a partir de alli instrumente acciones que le permitan innovar y transformar su

desempefio docente..

Ejes Problemdticos

I ; Qué significa ser maestro?.

II. Dimensiones Didicticas y Psicosociales del trabajo docente
. Modelos pedagégicos y trabajo docente

4.- Teorias del aprendizaje
Proposito: Es intencién de curso el que el alumno conozca y distinga las diferentes
propuestas de aprendizaje que promueven la construccion de los saberes por parte de los

alumnos, y que buscan un aprendizaje mas duradero y reflexivo.

Ejes Problemdticos

L.- Nuevos ambientes de aprendizaje

I1. El conductismo

II1. El Humanismo

IV. Cognoscitivismo

V. La teoria sociocultural del aprendizaje
VL. El Constructivismo '
VIL El aprendizaje Significativo
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5. Modelos de intervencitn docente y estrategias de enseiianza para la construccion del
COnocimiento.

Propésito: Es intencion del curso que el alumno conozca algunas perspectivas diddcticas
que le pe.-;mitan coordinar y mediar su trabajo docente en el aula. La intencidn es que el
estudiante desarrolle competencias de ayuda pedagigica gue vistas desde la teoria
constructivista del aprendizaje le permitan acompafiar la construccion del conocimiento
de sus alumnos, para ello, ademds, el estudiante habrd de diseiiar y planear una serie
decestrategias para la construccion de aprendizajes significatives, las cuales se

constituyen en el medio para el logro de dichos aprendizajes.

Efes Problemdticos

1. La funcion mediadora del docente y la intervencion educativa

1. La teoria constructivista del aprendizaje y el papel mediacionat del trabajo docente
HI. Qué y Cémo s¢ ensefia desde un a perspectiva constructivista del aprendizaje

IV. Aprendizaje cooperativo y procese de enseilanza.

V. Estrategias de ensefianza para la promocion de aprendizajes significativos

6. Disefio curricular y préctica docente

Propésito: El curso pretende que el alumno interprete al curriculum como una propuesta
de trabajo, en Iz que se definen el tipo de educacion y el tipo de persona que se requiere.
El curriculum responde a intereses sociales, politicos y econdmicos, a una concepcion de
cuinxra y a un tipo de sociedad. El trabajo docente se desarrolla en este contexto, la
asignatura gue imparte cristaliza las acciones pedagdgicas instrumentadas por la politica
edubativa._ De alli entonces la necesidad de que ¢} r alumno reflexione sobre el papel que
cumple en la operacién del curriculum, mediante el anslisis de las bases de la teoria
curricular, y la interpretacion de las tendencias ideolégicas y sociolégicas que permean al
-curriculum y determinan su practica docente. Se pretende asi mismo que el estudiante
desarrolle competencias para analizar el programa de estudios de la materia que imj)ane y
a partir de alii disefie un programa de trabajo para la conduccién del proceso de ensefianza

aprendizaje con sus alumnos.
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Ejes Problemdticos

I.- Génesis y desarrollo de la teoria curricular

I.- Modelos para el disefio curricular. Principios y fundamentos. Su papel en la promocion
de los. aprendizajes

1.~ Metodologia para la elaboracion de programas de estudio. Proph&eta para articular el
trabajo docente y el institucional.

7.- Evaluacion educativa y prdctica docente _

Propésito: La evaluacidn es un proceso valorativo que permite dar cuenta del proceso
didictico seguido en una experiencia de aprendizaje. La evaluacion esti determinada por
factores sociales e ideologicos. Quien evaliia, el docente, también estd determinado yél
también termina lo que evalia. La intencién del curso es que el alumno analice las
corrientes tedricas de 1a evaluacién, reflexione y ubique su papel dentro de este proceso, y
a partir de alli disefie un modelo de evaluacion en el que proponga estrategias y acciones
que innoven ¢l trabajo docente en este rubro.

Ejes Problemdticos
I.- Hacia una teoria de la evaluacion de los aprendizajes
IL- Tesis para una teoria de la evaluacién y sus derivaciones en la docencia

IIL- Modelo para una propuesta de evaluacion y acreditacion de los aprendizajes

8. Nuevas tecnologias en el campo de la educacién

Propésito: Es intencién del curso que el estudiante conozca y aplique las nuevas
tecnologias en el campo de la educacién, y de manera especifica en la promocién del
aprendizaje en el aula. El uso de tecnologias ofrece nuevas perspectivas para un mejor
desempeiio docente y para el logro de aprendizajes mayormente fundados. E! uso de
tecnologia en educacién optimiza el trabajo docente y democratiza el servicio educativo, y
nos mantiene al dia en el contexto de la globalizacién de la sociedad.
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Ejes problematicos

1. Pedagogia tecnolégica: Caracteristicas y perpectivas

II. Nuevas tecnologias en educacién. Definicion de términos basicos

Il Las nuevas tecnologias y su aplicacién en [a educacion: Sistema modular enriquecido.
Sistema basado en teleconferencia. Sistema multimedia individual. Sistema de ensefianza
enLinea

IV. E! material impreso en las nuevas tecnologias
IIL Area Investigacitn Educativa

Proposito General: El fin del 4rea investigacién educativa es contribuir a desarroltar en los
alumnos una actitud analitica, indagadora y propositiva, frente a los problemas de la
prictica educativa. En ese sentido, los cursos que corresponden a esta linea estin
orientados a obtener una formacién ampiia sobre aspectos tedricos y metodolégicos de la
investigacién social v, de manera particular, de la investigacién educativa, asi mismo
proporcionan herramientas para un saber préctico instalado en una perspectiva de
indagacion de problemas educativos relacionados con el trabajo docente en la educacién

superior.

1.- Curso propedeutico. Bases tedrico metodoldgicas de la investigacion.

Prapd'siro:' Fl curso tiene la intencién de ofrecer al alumno las bases conceptuales tedricas
y metodolégicas de la investigacién. El curso es estrictamente introductorio, su estudio
permitird al alumno comprender los principios de la investigacion para mejor comprender
los cursos especificos que integran los curricula de la Maestria. '

Ejes Problemdticos
1- Hacia una teorfa de la investigacion: Sus repercusiones en la prictica educativa
I1.- Metodologia para la formulacién de proyectos de investigacion

HI.- Las Ciencias Sociales. Su relacién con el campo de investigacion.
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2 - Enfoques ledricos y metodoligicos en investigacion educativa

Propdsito: El curso trabaja aspectos tedricos y epistemologicos de la investigacion
educativa. La intencién es que el alumno distinga los diferentcs paradigmas y métedos de
la investigacion educativa, que le permitan promover en si mismo un marco de referencia

desde el que interprete y oriente la indagacion y bisqueda del conocimiento en educacion.

Ejes Problemdticos

I.- Investigacién educativa: Un ejercicio de analisis

IL- La constitucién del campo de la educacién: Problemas epistemolégicos, institucionales
y de poder |

1IL.- Métodos cuantitativos y cualitativos. Su aplicacién en educacién

IV .- La prictica educativa; paradigmas, programas de investigacion, métodos.

3. i Metodologia de la investigacion educativa

Propdsite: El seminartio ticne la intencion de que el alumno elabore su proyecto de
investigacion en el que aplique la metodologia propuesta. La asignatura ofrece
herramientas para la investigacion documental y de campo, y orienta sobre el
procedimiento de recoleccion y procesamiento de la informacién,

Ejes Problemdaticos

1 Epistemologia y procesos metodoldgicos para la indagacion del conocimiento
II.- Aproximaciones tedrico - metodolégicas en la investigacion educativa

11 - El procese de investigacion en educacién

4. Desarrollo de proyectos de investigacion 1.

Propésite: El seminario tiene la intencién de que los alumnos den continuidad al
desarrollo de su investigacién, y con base a las probleméticas educativas detectadas,
configurar la propuesta que innoven los procesos institucionales y educativos vinculados
con el trabajo docente.
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Ejes Problemdticos

I.- Reflexiones sobre ¢l proceso de investigacion en educacion. Ajuste y aplicacion del
proyecto de investigacién.

.- Métodos de investigacion: Estrategias para su aplicacién en el aula.

TI1.- Modelos de intervencion para la construccion de propuestas de innovacion

3.- Desarrollo de pruyectos de investigacion 1.

Propdsito: El seminario tiene la pretension de que el alumno elabore su primer borrador
de tesis. Por ello, y con base en los proyectos de investigacion de los alumnos, se atenderan
en forma particular a cada proyecto de investigacion de acuerdo a los avances de los

trabajos y a las necesidades de los estudiantes.

Ejes Problemdticos

1.- Analisis e interpretacion de resultados: Fundamentos tedricos y metodologicos.
[I.- Estructuracién del documento: Modelos para la formalizacién del trabajo final
[L-El doémnento formal: Elementos pasa estructuracion definitiva

IV.- Presentacion y anslisis de resultados finales.

f)- Formacién para la Investigacién.

La relacién docencia investigacion es una estrategia necesaria para la cristalizacién de la
aceidn constructiva del conocimiento por parte del alumno, el alumno no puede construir si
no se le iniciz en la aventura de Ia basqueda, de la indagacion, del descubrimiento. De
acuerdo corn Ramoén Ferreiro Gravié (1996) la construccién del conocimiento impone la
organizacion y direccidn del proceso de asimilacién, mediante la creacion de situaciones de
aprendizaje grupal colaborativo, tarea que corresponde cumplir al ensefiante, para lo cual
se requiere que el maestro domine 1a metodologia del trabajo cientifico asi como el proceso

de construccién del conocimiento para ser capaz de poner al escolar en condiciones de
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apropiarse, de éste, por si mismo y en colaboracidn con los demas. El maestro entonces
debe investigar y diagrosticar las necesidades de aprendizaje de sus alumnos y sobre esta
base y las condiciones existentes y fos objetivos a lograr es capaz de programar ¢ada una de
las situaciones de aprendizaje. Quien hace esto, segiin el autor, ¢s un maestro que hace
trabajo cientifico y que emplea el método de la ciencia. Es un maesiro investigador, que
basa su actuar en indagatorias y en funcion de ello desempeiia su quehacer. Desde esta
perspectiva se posibilita que el profesor deje de ser el técnico de la educacion, enajenado
en su labor de repeficién constante de un mismo contenido, de una misma manera,
generalmente frontal, de gis y pizarrén, al desarrollar una actitud cientifica, ser capaz de
tograr creaciones cientifica — pedagogicas y elevar el nivel de su profesionalismo. Son estas
las razones que motivan la articulacion Docencia — Investigacién, en tanto constituyen una
forma de trabajo para abordar cualquier objeto de conocimiento Son parte de la misma
problematica, si la investigacion y la educacién tienen como fin la busqueda del
conocimiento cientifico, no hay razon por que estén separadas.

En este mismo sentido, Porfirio Morin Oviedo (1997) oftece ofros elementos que sustentan
la articulacién necesaria entre docencia investigacion, como estrategia para la promocién
de aprendizajes significativos, y para el anilisis critico del trabajo docente y su
transformagcion. Para este autor, la investigacion, es en general una tendencia natural det ser
humano, que por su naturaleza busca nuevas formas de conocer, nuevas soluciones a
problemas. Es una necesidad social del ser humano para su desarrolio y supervivencia
histérica. Saber y pensar, dice ¢l autor, son dos elementos inseparables, entre quien
investigé y quien enseiia, de alli 1a importancia de vincular docencia e investigacién, lo que
implica romper con la afieja disociacion entre los que investigan, planean y disefian, y los
que instrumentan y operacionalizan el curriculum: Los docentes.

Para Moran Oviedo, la investigacién no se aprecia como una accién exclusiva de
investigadores de cubiculo, sino como un procedimiento pedagdgico, cuya finalidad es
propiciar y fomentar el interés y el espiritu creativo en un proceso de aprendizaje. Es una
actividad de aprendizaje ¢ instrumento de indagacion de la docencia, que se orienta al
conocimiento y anilisis de fondo sobre determinadas problemiticas en la realidad
educativa para su transformacion y solucion posible.
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Por nuestra parte diremos entonces que formar al docente en la investigacién, significa
desarrollar en €1 las habitidades tedricas y metodolégicas, que le permitan construir su
propio aprendizaje, y ensefiar, su vez, a otros a construir también su propio ¢onocimiento.
La investigacion es desde esta perspectiva un método de trabajo pedagégico, que ayuda a
reflexionar sobre el trabajo en ¢l aula, a identificar e interpretar problematicas, v a
implementar acciones para su transformacion. Es este el concepto que permea el presente
épartado y con el cual coincidimos plen;unente.

Como ya se menciono anteriormente, uno de los ejes sobre los que descansa la propuesta
curricular de la Maestria, es la investigacion educativa, en tanto se conceptiia a ésta como
una estrategia de ensefianza y como una via que posibilita el trabajo transformativo y
reflexivo del docente. El propésito de formar al docente en el 4rea de investigacién es que
adquiefa herramientas tedricas y metodologicas que le permitan sistematizar su practica
educativa, teorizar sobre de ella, y desde alli convocar suo trabajo docente.

El fortalecimiento del trabajo indagatorio del profesor alumno le permite intervenir en
experiencias de aprendizaje ricas en conocimientos y sobre todo le permitird rescatar su
propia experiencia como docente y recuperar la ineditud de su quehacer, en ¢l trabajo
cotidiano que realiza con sus alumnos. La investigacién educativa permite al docente en
formacién incursiopar en experiencias curriculares gue complementarin
significativamente su formacion, contribuyendo de esta manera en la conformacién de un
trabajo docente mds profesional, més cientifico y mas intelectual,

E! trabajo de inirestigacidn hace posible 1a articulacidn entre teoria y prictica, y permite a
Ia vez la cohesion entre los estudios a que se abocan las 4reas de formacién en que se ha
estructurado la propuesta de formacién de Ia Maestria en cuestion, de alli la importancia
entonces de que el alumno desarrolle un proyecto de investigacién para trabajarse en el
drea de investigacion educativa. El proyecto podra atender asuntos de diagnostico de la
problematica educativa del drea de trabajo del alumno, interpretacion y explicacion de
procesos educativos, evaluacién analitica sobre alguna modalidad educativa, estados de
conocimiento sobre estudios de la préctica educativa, o bien, versar sobre algnin otro asunto

en el que el alumno tenga la intencion de indagar.
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Lineas de Investigacion:

Con el propésito de oftecer al alumno opciores de investigacion, se han organizado lineas
de investigacién en las que podrd incursionar. Las lineas de investigacién responden a
intereses de la institucién y a intereses generales del campo educativo, sin embargo en su
seleccion se cuidé que respondieran a problematicas que girardn entorno a ejes teméticos
con la idea de que el profesor alumno contara con mayores espacios de trabajo y lograr de
esa manera la articulacién entre la teoria y la practica, y entre los temas abordados en las

demas areas de formacion.

Las lineas de investigacion que se proponen son las siguientes:

- Sujetos de la educacion y formacion docente

- Gestidén pedagogica y procesos de calidad en la educacicn

- Nuevas tecnologias en ef campo de la educacion y practica docente

- Procesos de mediacion en el aula uqiversitaria

- Lainvestigacion educativa como una estrategia de ensefianza aprendizaje

- La pedagogia insfitucional y la creacion de ambientes de aprendizaje
autogestivos en el nive! superior

- Laformacion de valores en la educacién. Un reto del nuevo milenio
- Escenarios futurolégicos de la educacién superior en México

- Modelos de educacion universitaria

- Evaluacioén y acreditacion en la educacion superior

- Procesos de ensefianza aprendizaje: Alumnos. Contenidos. Estrategias de
intervencién decente

128



g) Método y Estrategias de trabajo docente.

En los apartados precedentes se¢ comentd reiteradamente que el alumno no aprende en
solitario, sino que la actividad estructurante a que se somete en el proceso de aprendizaje,
estd mediada por la influencia de los otros, el profesor, los compafieros de grupo y el
cdntexto social en que se desarrolia.
Se comenté asimismo que la tarea central del docente es ¢l de actuar como mediador o
intermediario entre los contenidos del aprendizaje y la actividad constructiva que desarrolla
el alumno para asimilarlos.
Recién se menciond también, que ¢l vinculo docencia investigacidn, es una estrategia de
- trabajo para la construccion del conocimiento, en cuya tarea la interaccion grupal y el
aprendizaje colaborativo es parte medular
En forma reiterada se ha insistide, que los fines e intenciones de la propuesta académica de
formacién de profesores objeto del presente capitule, encaja  suficientemente con los
postulados cognoscitivistas y constructivistas, a los que se ha heche mencién, y que
orientan Iz construccién de la misma.
Asumiendo las ideas anteriores consideramos que la conduccion de la ensefianza de la
Maestria mediante el modelo del aprendizaje grupal y colaborativo, €s  una alternativa
adecuada y congruente con los planteamientos que vertebran la propuesta académica de
formacién docente que nos ocupa.
Mediante el aprendizaje colaborativo se a demostrado, segim Frida Diaz Barriga y Gerardo
Hemdéndez (1998) que los estudiantes aprenden més,'les agrada mis la escuela, establecen
mejores relaciones con los demds, aumenta su autoestima y aprenden habilidades sociales
mas cfectivas cuando trabajan en grupos cooperativos que al hacerlo de manera
individualista ¥ competitiva. El alumno negocia, consesua y construye significados
conceptuales ¢n grupo, en cuya tarea participan alummnos y profesores, quiencs al
interactuar entre si y con la tarea construyen un conoCimiento nucvo. Mediante el
aprendizaje grupal alumnos y profesores a prenden a aprender. Aprenden a consensuvary a
negociar significados, aprenden a como aprender y a construir el conocimiento en forma

colectiva.
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El aprendizaje grupal, es de acuerdo con Barabtario (1995: 42) ma teoria de la accién,
que rechaza al trabajo docente como eje central del proceso de enseflanza aprendizaje e
implica un cambio de actitud tanto de los profesores como de los alumnos para el
desarrollo de una conciencia critica y una reflexion dialéctica sobre la accion docente..

El aprendizaje cooperativo, es un grupo de estrategias de ensefianza que comprometen a
los alumnos a trabajar en colaboracién para alcanzar metas comunes. De acuerdo con
Eggen y Donald (1999: 298) este tipo de aprendizaje requiere que los alumnos aprendan a
trabajar en colaboracidn hacia metas comunes, lo que desarrolla habilidades que tiene que
ver con fas relaciones humanas, y propicia ademas la construccién de aprendizaje en grupo.
Se trata de formar un grupo participativo, cuya tarca de aprendizaje les sea comin, y con
eée; propasito interactuen y cumplan con las metas del proceso de aprendizaje.

El aprendizaje cooperativo requiere que docentes y alumnos asuman roles diferentes de
aquellos que se encuentran en las clases tradicionales. En las clases tradicionales el docente
es el centro de! proceso de ensefianza aprendizaje, quien para promover ¢l aprendizaje usa
gencralmente la ensefianza. También en estas clases, los alumnos son a menudo pasivos y
pasan la mayoria de¢l tiempo escuchande y tomando notas, En ¢l aprendizaje cooperativo,
los docentes usan la ensefianza dirigida  todo ¢l grupo, y combina el trabajo individual con
el trabajo en pequefios grupos. El trabajo del docente es el de coordinar y facilitar ef
aprendizaje de los aimnnos. El papel del estudiante es el de ser activos y responsables de su
propio aprendizaje, para lo cual habrin de participar en la negociacién, consenso y
produccion del conocimiento, tareas que le exige trabajo individual y su comparticién en
pequeilos grupos y en el grupo en general,

Una modalidad didéctica que permite lograr el aprendizaje cooperativo, es el trabajo
mediante seminario-taller, la cual constituye la propuesta para la conduccién de la
Maesﬁa En esta, los profesores alumnos participan y socializan los contenidos que
comprende los curricula. Para la participacion y socializacion el alumno debera investigar
y realizar la lectur;‘ de los ejes temiticos, y sistematizarla en fichas de trabajo, reportes
parciales de investigacion o en mapas conceptuales, mediante los cuales podra participar en
la construccién del conocimiento de manera fundamentada. El fin es que con esta forma de
trabajo el alumno vaya construyendo su propio aprendizaje en forma individual y de
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manera colaborativa al intercambiar y consensar significados con los demas integrantes del
colectivo escolar.

El asesor o facilitador del trabajo escolar deberd coordinar y crear las situaciones de
aprendizaje que leven a los alumnos a construir los saberes. El trabajo grupal y el
aprendizaje colaborativo, son las modalidades tedricas que orientaran el estudio de los
cursos y seminarios que integran la curricula del programa de Maestria, en tanto se
considera que esta es una manera de formar intelectualmente a los docentes, y es 2 su vez
una manera de lograr en ellos la reflexién y la critica, y {2 posibilidad de transformacion de
ta prictica docente.

La relacién tutorial y el trabajo de las lineas de investigacién,

Actualmente la relacién pedagdgica que se establece entre estudiantes y profesores,
adquiere nuevos matices, como nuevos son los paradigmas que orientan y conceptilan la
educacién, y de manera particular el proceso de ensefianza aprendizaje. Hoy en dia la
concepcion constructivista que permea la educacién exige nuevas formas de ensefiar y
aprender que permitan lograr aprendizajes de mayor calidad,. en las que el alumno sea el
principal protagonista. El clésico papel de la figura del profesor, como eje central del
proceso de aprendizaje, adquiere a hora nuevas caracteristicas, ¢l docente se concibe ahora
como guia, coordinador, facilitador, consejero, tutor y asesor, cuya tarea es dirigir de
manera no frontal 1a construccién del aprendizaje por parte de los alumnos. De acuerdo con
Michel Chaupart, y otros, (1996: 51-53) 1a funcion tutorial y de consejeria que desempefia
el maestro en cualquier modatidad educativa es esencial para asegurar que el entorno de
aprendizaje sea favorable al estudiante. Con el establecimiento de nuevas metodologias de
1z ensefianza y del aprendizaje, se busca alcanzar aprendizajes duraderos y comprensivos de
la reatidad, to que se traduce en ¢l logro de una educacion de calidad.

La. calidad, es de acuerdo con Pablo Latapi Sarre (1988) cuando lo que se hace se hace
bien. En el caso de la docencia, dice el autor, Ia calidad se logra cuando la relacién
pedagogica entre maestro y alumno se produzca y desarrolle de manera mas conveniente a

los fines de dicha relacién, que son ensefiar y aprender.
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Para Pablo Latapi (1988) la tarea docente bajo Ja forma de ensefianza Tutorial, s una
modalidad de instruccién en la que un maestro (tutor) proporciona educacién personalizada
a un alumno o a un grupa reducido.

La tuteria crea una refacion pedagogica diferente a la que establece la docencia ante grupos
numerosos. En los seminarios de tutoria el papel del profesor es ¢l de un consejero o un
compaiiero mayor; ¢l ejercicio de su autoridad se suaviza hasta casi desaparecer, y el
ambiente es mucho mas relajado y amigable. El ritmo de aprendizaje lo determina el
propio grupo de alumnos, y los métodos docentes son los ‘que propician una mayor
participacién

El autor considera que asesoria y tutoria, son dos procedimientos parecidos pero no iguales.
Por asesoria se entiende la posibilidad de consulias no estructuradas: un asesor esclarece
las dudas o ayuda en la integracién de planes de estudios a un alamno o0 2 un grupo de
alumnos cuando éstos acuden a éL. Por tutoria, es un sistema de atencién educativa en el
que un profesor apoya a un pequefio grupo de estudiantes de una manera sistemética. Esto
supone un cierto grado de estructuracion: objetivos, programas, organizacién por dreas,
técnicas de ensefianza apropiadas, integracion de los grupos conforme a ciertos criterios, y
mecanismos de monitoreo y control.

La funcién tutorial puede entenderse como la finica modalidad o para organizar la docencia
para una asignatura o drea, o como una modalidad adicional (complementaria) al lado de
otras en las que descansa el curriculumn. En el presente trabajo se le considera en este
segundo sentido.

Para trabajar bajo esta modalidad de ensefianza se requiere que se cumpla por lo menos con

los siguientes requisitos:

- El tutor debe inspirar confianza y ser entusiasta

- FEl tutor debe estar capacitado en algunas técnicas de repaso, revisién y ejercitacion
practica, asi como en el manejo de grupos pequefios.

- Eltiempo de la tutoria no debe ser excesivo

- De parte de la institucién, conviene que haya seguimiento, monitereo o evaluacidn, con

el fin de que los tutores mejoren su desempefio.
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El trabajo de tutoria se estructura en tres modalidades:

1. Seminario de Apoyo Académico, orientado al repaso de los cursos regulares,
esclarecimiento de dudas, ejercicios, y preparacién de tareas.
2. Seminario de Desarrollo de Habilidades Basicas, orientado al aprendizaje del estudiar,
lectura de comprension, héabitos y métodos de estudio individeal, disciplina y
| redaccion.
3. Seminario de Desarrollo de ia Personalidad, para {a orientacién humana y profesional
~ de los estudiantes

La tutoria se organiza en estas tres modalidades porque cubren tres aspectos fundamentales
del proceso educativo. La adquisicion de la informacion, !a formacion de habitos
intelectuales y la formacion integral de la persona.

El sistema de tutoria puede ser obligatorio para los alumnos irregulares, optativo para
aquellos alumnos que quieran profundizar sobre algin tema, o aclarar dudas, o bien ser un
sistema géneralizado de ensefianza complementario obligatorio en la institucién, Para este
trabajo nos inclinamos por el establecimicnto de este altimo, ya que de esta manera se
sistematiza y generaliza lo que todo buen profesor hace espontaneamente con algunos de
sus estudiantes: a los que tienen mas deficiencias les ofrece ayudarlos en privado,
dedicando a ello un poco de tiempo adicional; a los que no saben estudiar, trata de
ensefiarles como hacerlo; ¢ inclusive, procura orientar y ayudar a los que tienen problemas
personales.

La propuesta de establecer las tutorias como sistema generalizado de apoyoe a Ia docencia,
es porque hoy en dia las instituciones requieren crear las condiciones para que sutja una
educacion de calidad. El sistema de tutoria atacaria en su raiz los factores de deterioro
cualitativo de la docencia, inducido por la masificacién. A través de la tutoria las
instituciones masificadas podrian reencontrar la calidad educativa de antes, debida a vna
relacién personal més intensa entre profesores y alumnos. La tutoria actuaria como fuerza
renovadora de la relacién pedagdgica.
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Desde nuestro punto de vista consideramos que la relacion tutorial es, ademds de lo ya
expresado, una modalidad de intervencién pedagdgica que permite acompafiar al alumno
en la bisqueda del conocimiento, ofreciéndole ayuda cuando este lo requiere, supervisando
su trabajo escolar, convirtiéndose en una especie de “conciencia”, que en un ambiente de
camaraderia sea una instancia de apoyo para un avance sostenido en las actividades
académicas y afectivas propias de Ia comunidad escolar. Es una actividad de apoyo al
trabajo docente, de extension y de continuidad en la que el alumno reafirma sus
conocimientos, los aclara o resuclve dudas. Es asi mismo un espacio afectivo y de libre
expresion, en ¢l que el alumno dirime sus problemas afectivos, se encuentra asi mismo y
con los demas, y juntos con el trabajo tutorial del maestro, encuentran soluciones a sus
problemas.
El establecimiento del sistema tutorial obligatorio y generalizado, asi como 1a intervencion
pedagogica de ayuda y facilitacion para Ta construccién del aprendizaje como méiodo
general de trabajo docente, desarroilada anteriormente, es un metodologia de ensefianza y
aprendizaje que a nuestro juicio se ajusta a los propdsitos del trabajo en general y alos de
~este capitulo en particular. Es uno de los medies didécticos de organizacién del trabajo
docente para la construccién del conocimiento, y Ia reflexién y transformacion de la tarea
docente.
En refacion con el estudio de las lineas de investigacion, que deberd concluir en el trabajo
de tesis, se trabajard bajo la modalidad Tutorial, mediante trabajo colegiado de la planta
~ académica con los alumnos, con el objeto de socializar el trabajo y dar seguimiento al
desarroflo del mismo y evaluarlo permanentemente. El desarrollo v segnimiento de los
proyectos de investigacién de los alumnes bajo esta modalidad didédctica permitird fa
- contrastacion y la recreacion de propuestas tedricas y metodeldgicas, susceptibles de ser
recuperadas y sistematizadas de acuerdo con las caracteristicas metodologicas y
epistemolégicas de cada proyecto, de esta manera serd posible seguir los progresos de los
ahmnnos en forma gradual y constante, y de corregir los desaciertos que como producto de
la dindmica de trabajo pudieran presentarse.
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En atencion a lo sﬁgerido por la Maestria en Educacién. Campo Prictica Educativa de la
UPN (Universidad Pedagdgica Nacional — Hidalgo, 1996) el trabajo Tutorial se desarrolla
en dos niveles; a) tutoria especializada en campos teméticos, y b) trabajo colegiado de los
tutores con los alumnos de la Maestria. La Tutoria especializada en campos temdticos,
constituye un primer agrupamiento por proyectos de investigacion entre tutores y alumnos,
en donde se comparten objetos de estudio y perspectivas tedricas y metodolégicas
comunes. El fin es que los alumnos mediante la asignaciéon de un tutor, precisen
preocupaciones y problemas de investigacion; delimiten objetos de estudio, y estrategias
metodologicas pertinentes para la indagatoria del tema que les ccupa. Por su parte, la
telacion plenaria de los tutores con los alumnos, es un espacio de encuentro y de
comparticion de experiencias, aportaciones y observaciones genéricas derivadas de los
trabajos tutorales especializados, con el fin de fortalecer y enriquecer ¢l trabajo con
gportaciones y sugerencias que se proponen colectivamente a cada proyecto. El segundo
nivel se caracteriza porque es en este en ¢l que se asigna en forma definitiva el tutor a los
alumnos de acuerdo a las temdticas que abordan los proyectos de investigacién, en
establecer programas de actividades de tutorfas, v en la definicién de productos de del
trabajo tutorial y la asignacion de tareas a los alumnos. El primer nivel es una etapa de
teansito del trabajo individual a la relacién tutorial. Es una etapa temporal, que tiene lugar
en el primer semestre de la Maestria, y consiste ¢n la conformacion de binomios de tutores,
para la revisidn y asesoria de proyectos de investigacién de los alummos. Esta etapa
constituye una primera revisién de los prayectos de trabajo. El segundo nivel es la
formalizacion y desarrollo de la relacion tutorial, tiene lugar a partir del segundo semestre,
y consiste en ef trabajo guiado por los totores de manera personalizada a cada proyecto de
investigacion, se¢ espera que el resultado de esta segpunda fase, sea el proyecto de
investigacién que se presente como tesis como opcion para la ebtencién del titulo de la
Maestria.
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Evaluacién y Acreditacién de cursos y seminarios:

De acuerdo con Angel Diaz (1999) la evaluacién y la acreditacion son dos aspectos de un
mismo proceso, cuya fimcion es dar cuenta de los obsticulos y aciertos que tuvieron lugar
en el proceso de aprendizaje. La evaluacién tiene que ver con situaciones cualitativas y
didacticas del proceso de aprendizaje. Su objetivo basico es comprender y explicar la
totalidad del proceso de aprendizaje, que permite a cada integrante de un grupo escolar
reflexionar sobre su aprendizaje para confrontarlo con el seguido por los demds miembros
del grupo; a la vez permite desarrollar un percepcion desde el punto de vista del grupo
sobre el desarrollo de cada uno de sus miembros. Por su parie, la acreditacion se relaciona
con la necesidad institucional de cerificar los conocimientos, esta referida a verificar los
resultados de aprendizaje mediante juicios previstos curricularmente. Tiene que ver mdas
con asuntos de rendimiento escolar.

A pesar que evaluacién y acreditacién se refieran a aspectos diferentes dentro del proceso
de aprendizaje, son elementos incluyentes, en tanto arrojan datos significativos que
permiten comprender y explicar el proceso de aprendizaje. De ahi que se sostenga que una
buena evaluaciin trae como consecucncia wma acertada acreditacién de los conocimientos.
Desde la concepeion grupal del aprendizaje y con el 4nimo de ser congruentes con la
metodologia didictica propuesta para Ia operacion de la Maestria, consideramos necesario
que la evaluacién y acreditacién de los cursos y scminarios que la integran, se realice
mediante el desarrollo de estrategias de evaluacion desde lo grupal, que permitan hacer de
la evaluacién un proceso didictico coparticipativo y corresponsable. Una forma de hacerlo
es que ¢l docente haga piiblico y democritico €l proceso de evalwacion, primeramente
mediante Ja verificacion de la entrega de las diferentes pruebas de aprendizaje solicitadas
en ¢l curso (gjercicios, reportes...) Y que su presentacion sca pablica, esto es que los
estudiantes tengan acceso a este material, y en segundo lugar, que el docente tenga una
calificacién de cada estudiante y que la muestre una vez que de forma individual o grupal
s¢ haya asignado wuma calificacién al grupo. Al actuar de esta forma el docente estard
intentado desarrollar nuevas formas de evaluacion, en el que alumnos y profesores
patticipan en 1a emisién de notas y ¢n la evaluacién del proceso de aprendizaje del que son
objeto.
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De manera especifica, la acreditacién y verificacién de conocimientos, serd evidenciada
mediante productos de aprendizaje parciales y finales. Los productos de aprendizaje
parciales o finales deberan de reportarse al término de cada uno de los ejes tematicos que
comprende el curso o seminario, y al final del mismo, y deberin de responder
necesariamente a los propdsitos generales de las dreas de formacién, y a los propdsitos
especificos de cada seminario o curso.

Los pi'oductos de aprendizaje deberdn de formar de un proyecto global de trabajo, es decir
formar parte de Ia resolucion de una preblemética educativa. En esta idea los productes de
aprendizaje parciales - constituyen avances teéricos o metodologicos del proyecto total.
Mientras que el preducto de aprendizaje final es la parte académica que estructura y
formaliza 1a resoliciéon de la problemdtica educativa propiamente dicha, a la vez que
permite concluir ¢l proyecto de trabajo instrumentado en el curso 0 seminario sobre el que
se esté trabajandd.

4.3) Administracién del programa académico y Consideraciones Institucionales

De acuerdo a.los planteamientos institucionales referidos en el tercer capitulo de este
trabajo, y en forma especifica con la congruencia que debe existir entre Ias condiciones
institucionales y las acciones de formacién docente, de suerte que esta congruencia haga
posible el cumplimiento de los propositos del programa de formacién de profesores que
nos ocupa, Y que estos se reflejen en los niveles de calidad académica de Ia institucién, yen
el aumento de la matricula escolar, es necesario que el IESAC, realice las siguientes

acciones:

- Tramitar ante la Direccion General de Educacién Superior de la SEP, el
reconocimiento oficial de estudios de la Maestria en Docencia Universitaria que aqui se
propone
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Ofertar la Maestria al piblico en general, siempre y cuando los aspirantes ¢jerzan la
docencia, o sean candidatos a docentes. Para ello serd necesario que el diagnostico
desarrollado en el presente capitule se extienda abarcando el total del municipio y la
tregion de influencia. Esta accién permitird autofinanciar los costos de 1a Maestria,

Convocar a los profesores de la institucion para que cursen la Maestria, y establecer

como requisito para continuar trabajando en fa institucion Ia acreditacion de la misma.

Apoyar con horas de descarga académica a los profesores de la institucién para que

estén en condiciones de cursar la Maestria

Otorgar a los profesores de la institucion becas descuento en pago de inscripeion y

colegiaturas que apoyen la realizacion de sus estudios.

Crear un tabulador salarial en el due se consideren mejores salarios a los profesores que

cuenten con estudios de Maestria y tengan mayor antigiiedad en la institucion

Otorgar las facilidades institucionales para que los profesores investiguen e
instrumenten acciones tendientes a la transformacion de su prictica docente,

Programar y realizar en forma permanente acciones de formacion docente y superacion
académica,

Programar y realizar en forma permanente acciones de formacion y actualizacion en el

area disciplinar de los profesores

Cubrir a tiempo los salarios de los profesores, ya que esto constituye un factor

motivacional significativo en las relaciones laborales
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Enlo posible oiorgar prestaciones de ley a los docentes, que fes de seguridad social y
laboral

Llevar a cabo estudios de mercado para aperturar nuevos programas académicos de

licenciatura que permitan contar con una mejor infraestructura escolar y financiera.

Buscar formas de financiamiento para configurar una mejor institucién educativa, en Ia
idea de que la region en que esta ubicada requiere de estudios de tipo superior, y de

profesionales que participen en €l desarrollo de la region

Contar mayormente con profesores de medio tiempo-o tiempo completo, de manera que
fos maestros dediquen miés tiempo a la institucién y asuman un mayor compromiso
. hacia ella.

Es muy recomendable que las autoridades de la institucién, asi como ¢l personal de
apoyo y demds personal que labora en la institucién se involucre en asuntos de
fonnaéién pedagdgica, de manera que se alleguen de cultura pedagégica que les
permita comprender el fendmeno pedagégico docente que permea a la institucion y de

esta forma articular 1a gestion pedagégica con la escolar.

1a realizacion de estas acciones permitird con toda seguridad cumplir con los objetivos
pedagdgicos de la institucién en cuanto a ofrecer una educacion de mejor calidad a sus
alumnos, asi mismo sc estard participando en acciones de fermacién docente que
ademias de permitirle contar con una planta docente mas preparada y actualizada, se
estard contribuyendo a la profesionalizaciéon docente, anhelo permanente del

profesorado en México.
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CONCLUSIONES

A lo largo de! trabajo hemos desarrollado conceptos y posturas tedrico metodolégicas que
han permitido sustentar histérica y tedricamente la propuesta académica objeto de este
trabajo, en lo que sigue y a manera de conclusion se precisan brevemente algunos aspectos
que en su conjunto ofrecen un panorama integrador de! contenido del trabajo, y permiten,
a la vez, arribar a conclusiones finales del mismo,

El primer tugar habria que decir que la docencia como profesion es una actividad
profesional que requiere para su ejercicio de una formacion sélida disciplinar y
pedagégicamente, ya que en ella radica gran parte de la responsabilidad de la calidad de 1a
educacién. El docente cumple una actividad significativa en el proceso de ensefianza
aprendizaje, ya que es €} quien cristaliza las intenciones de aprendizaje plasmadas en un
curriculum y en una asignatura en particular. Del trabajo del maestro depende el tipo de
alumnos que se formen, de alli la necesidad de formar tedrica, reflexiva y
metodolégicamente al docente, con ¢l fin de que cumpla con su funcién mediacional ante
¢} curriculum y ante la direccion del aprendizaje de los alumnos.

El tzabajo docente entendido como wma actividad profesiona! adquiere importancia a raiz
de la consolidacion del Estado como érgano rector de Ia sociedad a finales del siglo XVIII
y principios del XIX, periodo en que se establece el liberalismo como sistema de gobierno
y donde la educacidn deja de estar en manos del clero y pasa al gobierno federal, quien a
partir de este momento es quien rige el sistema educativo nacional. Con 1a educacién en
manos del gobiemo y con la consolidacion de 1a escuela como instancia responsabie de la
formacion de 12 poblacion, asi como con ¢l avance de la ciencia y su presencia en todas las
dreas de la produccion y de la vida social en general, el trabajo docente adquiere
caracteristicas profesionales mas de tipo racional y cientifico, que las que tenia cuando la
educacion estaba bajo el monopolio de Ia iglesia, quien exigia como perfil la posesién de
cualidades morales y religiosas, para fomentar la obediencia y ¢l recato entre los
estudiantes. A partir de las nuevas exigencias sociales, de formacion racional y cientifica
del docente, se dan los primeros pasos hacia la institucionalizacion de la formacion
docente, creandose para ello escuelas formadoras de maestros, cuya responsabilidad seria
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la preparacion integral del docente con esta visién racional que se gesta junto con el
sistema liberal, y mediante la cual se busca formar al docente en el dominio de su
disciplina de estudio y en el dominio de Ias habilidades didactico pedagégicas para poder
ensefiar.

En segundo lugar; teniendo como antecedente y como principio bésico lo anteriormente
expuesto, la formacion docente en México para el medio universitario, adquicre especial
importancia a partir de la década de los setenta del siglo pasado, periodo en que se da una
apertura democritica sin precedente en el sector educativo, consistente en el incremento de
la matricula escolar y en la creacion de mas instituciones educativas, lo que requirié a su
vez mayor namero de docentes y la necesidad de formarlos para incorporarlos al sistema
educativo. A partir de este momento y hasta nuestros dias en la formacién de profesores
universitarios se han instrumentado acciones y programas de formacién docente que como
parte de las politicas educativas delineadas por los gobicrnos correspondientes, buscan
profesionalizar al trabajo docente, preparandolo en asuntos pedagdgicos y de actualizacion
disciplinar, e instramentando ofras acciones de tipe administrative y financiero, como la
creacion de tiempos completos y la insentivacion econdmica, las cuales si bien resultan
insuficientes para las demandas de los maestros, si son acciones que en el fondo buscan
mejorar el trabajo docente, y en las que se aprecia interés por su profesionalizacion, en
tanto es el profesor quien mediante su trabajo cristaliza los fines curriculares del sistema
escolar y de la politica educativa del Estado.

En tercer lugar, aunque al respecto hay distintas perspectivas, habria que decir que las
acciones de formacion docente desarrelladas en nuestro pais han pasado hasta nuesires por
tres momentos: Un primer momento se ubica entre 1969 y 1972, y se caracterizo por la
aparicion de cursos de capacitacién y actualizacién de profesores, mediante los que se
busce ofrecer al docente elementos técnicos e instrumentales para conducir el proceso
ensefianza aprendizaje. Un segundo momento se sitila entre 1973 y 1975, aqui aparecen las
pritmeras accienes integrales de formacion docente, mediante las que se buscaba no sélo
formar en técnicas de ensefianza sino proporcionar ademas una formacion teérica que diera
la posibilidad al docente de interpretar y reflexionar sobre su prictica. A esta etapa

podemos denominarla de especializacion en docencia. Y finalmente un tercer momento,
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que tiene Iugar de 1976 a la fecha, se caracteriza por el surgimiento y expansion de los
programas de posgrado como programas de formacion de profesores, mediante los cuales
se busca dar a las acciones de formacién docente mayor coherencia, a la vez de ser una
propuesta integral en la formacion tedrica y metodologica del profesorado.

Estos tres momentos son basicos para entender el desarrolio de la formacién docente
universitaria en México, en eflos se aprecia necesariamente un interés implicito por la
preparacion y especializacién del docente. Hay un interés por su profesionalizacion,
entendida esta como la posibilidad de formar al docente en el dominio de elementos
tedricos y metodoldgicos, que l¢ permitan el desamollo de umn pensamiento critico y
reflexivo desde ¢l cual evoque su trabajo docente, interprete los distintos discursos sobre
los sociatl y lo educativo, € intente el suyo propio en el afin de explicarse la realidad v el
trabajo aulico en particular.

En la prictica, los programas de formacién docente universitaria que se imparten no es
posible ubicarlos de manera pura en alguno de estos momentos, en todo caso podemos
decir que asumen mayormente alguna caracteristica, aunque la tendencia es la
consolidacién de los posgrados en educacién como opcion para la formacion de maestros.
En el surgimiento y desarrolio de los programas de formacion docente universitaria,
podemos distinguir asi mismo dos .tcndencias tebricas que orientan las acciones de
formacion de profesores, Ia primera de ellas es la tecrologia educativa, que incursiona en
México a partir del afio de 1970, mediante la cual se busca hacer mas racional y eficaz el
frabajo docente. Con ¢l empleo de la tecnologia educativa en los programas de formacion
de profesores, se privilegié la formacion técnica e instrumental del docente, bajo la idea de
que para ensefiar basta con un capacitacién en técnicas de ensefianza para poder hacerlo.
Esta tendencia perméo predominantemente los programas de fermacion de profesores
implementados durante la década de los setenta y mediados de los ochenta del siglo
pasado. Ante la tecnologia educativa como propuesta orientadora de las acciones de
formacioén docente, ¥ como resultado de la biisqueda constante de alternativas frente a una
formacién docente meramente técnica, se encuentran acciones innovadoras que sitian la
formacion docente en un contexto social mis humanizado, v en donde la formacion

docente s algo mas que un preparacién técnica. Fn la bisqueda de posturas tedricas
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alternativas, se incorporan al estudio y formacién docente la psicologia social, la Pedagogia
critica'y la teoria de grupos, vertebradas todas ellas por la corriente marxista, mediante las
cuales se establecieron nuevas estrategias de formacion de profesores, y en las que se
pretende que el docente analice y transforme su practica docente. Con la incursion de la
perspectivé marxista en los programas de formacién docente universitaria, se establecen
nuevas formas de articular la relacion sociedad y educacion, y nuevas formas de entender
las funciones de la educacién, como legitimadora de la ideologia de la clase dominante y
en la que se reproducen las clases sociales y la fuerza de trabajo, y como posibilidad
emancipadora y transformadora de la realidad. La formacién docente en la perspectiva
marxista promugve la formacién tedrica y prictica, la formacién critica y reflexiva. En
suma promueve una formacién integral e intelectual que lo lleve al anslisis y
transformacion de su practica docente. '
En la perspectiva marxista se han instrumentado actualmente acciones de formacién
docente, como la formacion situacional y Ia formacioén desde la modalidad de 1a educacién
permanente. En la formacion sitwacional se privilegia el trabajo grupal como estrategia
para la resolucion de situaciones reales del trabajo docente, se comparten experiencias y s¢
arriba a soluciones consensadas colectivamente. En la perspectiva de la educacion
permanente se plantea nuevos retos en la formacion de profesores ante la globalizacion y ¢l
eminente cambio de la escuela y las exigencias de la época, que se caracteriza por un
proceso significativo de innovacién tecnologica y de intercomunicacion creciente entre
paises, grupos y sectores, como resultado del llamado fendémeno de la globalizacion.

La nueva visién del mundo y las nuevas exigencias planteadas a la escuela, reclaman en el
-renglon de la formacién de profesores una mueva funcion: ensefiar para aprender, de
" manera que tanto docentes como estudiantes estén preparados para vivir y trabajar en un

contexto cambiante, que exige el desarrollo de competencias profesionales para resolver

problemas ¢ innovar su vida diaria. Con la incorporacion de la educacién permanente en la
formacion de profesores, se plantcan varios desafios, cuya solucién constituye una
alternativa viable € innovadora dentro de !a formacion del profesorado. Dentro de los
desafios esté el enseiiar al docentc a aprender a aprender, para que reflexione y sea critico;

recuperar la prictica como espacio privilegiado de formacion, y promover una formacion
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integral de! docente, en la que se priorice la formacidn racional comprensiva de! docente y
se posibilite un pensamiento creativo, con el fin de formar en el maestro lo que solicitamos
del estudiante, ¢l razonamiento y la resolucion de problemas.

Si bien en la practica estas dos posturas tedricas confluyen en la configuracion de los
programas y politicas de formacién de profesores universitarios, con predominancia de la
perspectiva de la tecnologia educafiva, es pertinente que los esfucrzos se encaminen a
lograr un equilibrio entre ambas posturas, y que su incursién en las acciones de formacion
docente sean desde una perspectiva global, las cuales en el mejor de los casos permitan
articular la propuesta académica docente.

Finalmente, la propuesta pedagégica de formacién docente con que se concluye el trabajo,
y qué es la parte medular del trabajo de tesis, ha sido disefiada baje una postura integral e
intelectua! de Ia formacion docente e incorpora los principios de la educacion permanente y
como estrategia de trabajo las perspectivas tedricas de la teoria constructivista del
aprendizaje. El programa académico de Maestria que se sugiere al Instituto de Ensefianza
Superior Alfonso Caravioto (IESAC) para la formacién de su planta de profesores, €s una
respuesta a las necesidades sentidas por los docentes v por la institucién misma. Es una
propuestz de formacién docente que replantea las acciones de formacion de profesores que
Ia institucion ha instrumentado desde su creacion en 1993, y que se caracterizan por ser
cmsoé aislados y con pretensiones de formacion que privilegian la capacitacion técnica del
docente.

Es un replanteco que censiste en un programa académico integral, que busca desarrollar
habilidades criticas y reflexivas en los docentes. Desarrollar asi mismo habilidades para el
disefio de estrategias docentes para interpretar y transformar la tarea docente en el aula. En
suma es un programa que diseflado desde uma perspectiva curricular global articula
conocimientos y atiende problemas especificos de la formacién de profesores
mmiversitarios, como el andlisis histérico social de las politicas educativas en México, la
investigacién educativa, y el desarrolle de habilidades docentes para 1a promocién
significativa del proceso ensefianza aprendizaje en el aula.
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Es nuestro deseo que de aceptar la implementacién de la Maestria, él IESAC, asuma
también las sugerencias de tipo administrativo, expuestas al final del cuarto capitulo, como
remunerar mejor y a tiempo a los profesores, y otorgar facilidades para que los profesores
se inscriban y estudien la Maestria; y sobre todo instrumentar acciones de tipo
administrativo € institucional, como el involucramiente del personal administrative y
directivo en acciones de formacién docente que junto con ia operacion de la Maestria
incidan en la transformacién de la gestion pedagégica y del trabajo académico de la
institucion, eHo sin duda serd un paso importante en la contribucion de ia

profesionalizacion de su profesorado.
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